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INTRODUCCION

La evaluacién de los aprendizajes es una de las practicas educativas
mas importantes y dificiles a las que se siguen enfrentando los
docentes, ya que es un proceso complejo y controvertido, donde la
claridad y comprension del aspecto psicopedagoégico y curricular
puede dar sentido y riqueza interpretativa a la evaluacién. Por el
contrario, también puede perder gran parte de su razén de ser y
convertirla en un acto puramente instrumental o administrativo
para cumplir con un requisito curricular, por lo que su utilidad se
reduciria a conocer sélo el resultado del proceso de ensefianza y
aprendizaje y no como parte de ese proceso.

La evaluacién hace referencia al proceso de recopilacién de datos
sobre el rendimiento de los alumnos para fundamentar la toma de
decisiones educativas. Debido a la variedad de informacién
obtenida a través de las evaluaciones, ninguna medida por si sola
proporciona informacién suficiente para obtener una imagen
global del progreso de los alumnos. Los profesores necesitan
disponer y basar sus decisiones en datos procedentes de diversas
evaluaciones (Villarroel & Bruna, 2019).

La ensefianza centrada en la innovaciéon didactica debe ir
acompafiada de modelos de evaluacién coherentes que garanticen
la eficacia del proceso de ensefianza y aprendizaje. En esta linea, en
la ensefianza universitaria se utiliza una gran variabilidad de
métodos de evaluacion.

Existe abundante literatura que critica negativamente los métodos
tradicionales de evaluacién que consisten en una evaluacion global
y sumativa, cuyo objetivo principal es calificar el resultado final de
un proceso de aprendizaje. En contraposicion a los métodos
tradicionales de evaluacién, cada vez son mas los trabajos que
abogan por procesos de evaluaciéon que atiendan a los procesos de
enseflanza y aprendizaje, transformando la evaluacién en
formativa.
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(Cudles son los beneficios de la evaluaciéon formativa para el
aprendizaje de los alumnos? Las exigencias psicologicas,
neurobiolégicas y didacticas del aprendizaje, asi como las
econdémicas, conducen a nuevos objetivos educativos -orientados a
las competencias- para la escuela y la ensefianza: el aprendizaje
debe ser autorregulado; la escuela debe alcanzar objetivos no sélo
especificos de la asignatura, sino también de supra asignaturas
especificas.

En consecuencia, los alumnos deben adquirir una “competencia de
aprendizaje”. Ademds de la competencia temaética, este aspecto de
la competencia de accién incluye la metodoldgica, la social y la
autocompetencia. Las autoras del presente estudio asumen que la
evaluacion formativa apoya el aprendizaje autorregulado y facilita
la evaluacion basada en competencias cuando los profesores
observan y evaltian el uso de estrategias de aprendizaje y procesos
metacognitivos basados en el procesamiento de contenidos de
aprendizaje apropiados.

Un amplio cuerpo de investigacion educativa indica que el
desarrollo de sistemas de evaluacién formativa y compartida
conduce a la mejora de los procesos y resultados para un mayor
nimero de alumnos de Educacién Superior. Paradéjicamente, la
evidencia empirica sugiere que no son ampliamente utilizados en
general dentro de la ensefianza superior, aunque existen
variaciones entre paises y universidades.

En este libro se profundiza en algunos conceptos especificos en
evaluacion que han ido surgiendo en los dltimos treinta afios. La
mayoria de ellos guardan una estrecha relacion con el concepto de
evaluacion formativa, correctamente entendido. En su mayor parte
se trata de conceptos que han surgido en la literatura especializada
en inglés y francés y que, posteriormente, han sido traducidos al
espariol. Se trata de los siguientes:

a. Evaluacién formativa. Este concepto hace referencia a
sistemas y procesos de evaluacién que promueven la
autorreflexion y el control sobre el propio aprendizaje. Se
busca que el alumnado sea consciente de como aprende y

3o 2 O3
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qué tiene que hacer para seguir aprendiendo. Por tanto,
hace referencia al desarrollo de destrezas metacognitivas de
cardcter regulador. Para desarrollar correctamente este tipo
de evaluacion es fundamental implicar al alumnado en los
procesos de evaluacion, mediante diferentes técnicas:
autoevaluaciéon, evaluacion entre iguales, evaluaciéon
compartida, generar criterios de evaluacion, etc.
Evaluacion para el aprendizaje. Este término recuerda que
la evaluacién debe estar claramente orientada a mejorar el
aprendizaje del alumnado, en vez de estarlo al mero control
de este y su calificacién. Algunos autores lo consideran
como sinénimo del término “Evaluacion formativa”.
Evaluacién auténtica. Este término pone el énfasis en que
las técnicas, instrumentos y actividades de evaluaciéon
deben estar claramente aplicados en situaciones,
actividades y contenidos reales de aprendizaje, o
claramente relacionados con competencias profesionales; o
bien, en situaciones lo més parecidas posibles a situaciones
reales. Por tanto, se opone a las situaciones puntuales y
artificiales de evaluacién, alejadas de la préctica real.
Evaluaciéon compartida. Se trata de un término espafol que
tiene diferentes traducciones al inglés. En la literatura
especializada en inglés es mas habitual encontrar este
significado con el concepto co-assessment, que podrian
entenderse como sinénimos, aunque presentan matices
diferentes. Hace referencia a los procesos de didlogo que
mantiene el profesor con su alumnado sobre la evaluacion
de los aprendizajes y los procesos de ensefianza-aprendizaje
que tienen lugar. Este tipo de “didlogos” pueden ser
individuales o grupales. Suelen estar basados o
relacionados con procesos previos de autoevaluacién o
evaluacion entre iguales.

Los componentes clave de una evaluacién formativa eficaz son la
informacion a los profesores para que ajusten las estrategias de
enseflanza y la informacién a los alumnos para que se identifiquen
con la utilizacién de los resultados. La aplicaciéon de la evaluacion
formativa puede requerir mucho trabajo y tiempo por parte de los
profesores.

oo 3 PP
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Por lo tanto, es importante que los profesores vayan a su ritmo y
utilicen la evaluacién formativa de forma selectiva. Las tecnologias
informaticas vinculadas a la evaluacion formativa pueden ahorrar
tiempo a los profesores y, a menudo, mejorar el proceso de
evaluacion. Las evaluaciones intermedias o de referencia también
pueden proporcionar resultados significativos para el profesor y
los alumnos que contribuyan a mejorar su aprendizaje.

En ese sentido, se detalla en este libro la utilizacion del portafolio
como instrumento de evaluacién, haciendo especial énfasis en su
uso en la educacion de posgrado. Los portafolios son
recopilaciones del trabajo de los estudiantes (respuesta a tareas) con
el objetivo de registrar los progresos e inducir a la reflexiéon. Los
portafolios son procedimientos que obligan a los estudiantes a
llevar unregistro de su trabajo académico en una caja o carpeta para
que sea evaluado y comentado por instructores y compafieros.

La evaluacién del portafolio mide el progreso de los estudiantes de
forma individual, lo que es fundamentalmente diferente de la
norma tradicional de asignar calificaciones sobre un tinico estandar
unificado. A diferencia de los exdmenes tradicionales, las
evaluaciones de portafolio supervisan el progreso hacia un objetivo
a lo largo de un periodo de tiempo y el objetivo lo establecen el
profesor y los alumnos al principio del curso.



CAPITULO 1.
EVALUAR PARA APRENDER A APRENDER

|l interés mundial por saber cémo afectan las précticas

docentes y los procesos del aula a los resultados del

aprendizaje de los alumnos y a su desarrollo psicosocial es
cada vez mayor, y con razén. Se ha demostrado que la calidad de
la enseflanza estd mas estrechamente relacionada con el
aprendizaje que los aspectos estructurales de las escuelas, tanto en
los paises occidentales como en los paises en desarrollo.
Medir la capacidad de aprender a aprender forma parte de un
proceso destinado a establecer y supervisar los procesos y
resultados de aprendizaje necesarios para facilitar el desarrollo del
aprendizaje permanente en el estudiante.

1.1 Aprender a aprender: una necesidad de la sociedad
contemporanea

A lo largo de los afios, muchos sectores de la sociedad han
reclamado nuevos tipos de aprendizaje. Los profesores
universitarios expresan su frustracion por la asistencia a clase, las
lecturas incompletas y el hecho de que los alumnos se centren maés
en las notas que en el aprendizaje. Las encuestas a alumnos indican
que los cursos no son interesantes, que los alumnos no reconocen
el valor de lo que estdn aprendiendo y que muchos profesores
confian demasiado en las clases magistrales para transmitir la
informacion.
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Las encuestas de las organizaciones profesionales indican que,
ademas de competencias y habilidades especificas, los empleadores
de hoy buscan trabajadores con habilidades para las personas (por
ejemplo, trabajo en equipo, comunicacién, liderazgo) junto con el
deseo y la capacidad de aprendizaje permanente. Ya en 1985 un
informe de la Association of American Colleges recomendaba que
el tema central de cualquier plan de estudios deberia ser ensefiar a
los alumnos “cémo aprender”.

Gardiner (1994) recopilé una lista de “competencias criticas”
para los ciudadanos y los trabajadores de los lideres de las
empresas, la industria y el gobierno:

- Responsabilidad personal,

- capacidad de actuar con principios y ética,

- habilidad en la comunicacién oral y escrita,

- habilidades interpersonales y de equipo,

- habilidades de pensamiento critico y de resoluciéon de
problemas,

- respeto por las personas diferentes a uno mismo,

- capacidad de cambio,

- capacidad y deseo de aprendizaje permanente.

Fink (2003) resumi6 el informe de Dolence y Norris de 1995
sobre la transformacion de la ensefianza superior en la era de la
informacion de la siguiente manera: “La sociedad y los alumnos
individuales tienen ahora necesidades diferentes, tanto en términos
de lo que la gente necesita aprender como de la forma en que
pueden y deben aprender” (p.8).

Por todas las razones expuestas anteriormente, y por muchas
otras, el enfoque de la educacion esta cambiando de la “ensefianza”
al “aprendizaje”. El papel del profesorado esta pasando de dar
clases a ser principalmente “disefiadores de métodos y entornos de
aprendizaje” (Fink 2003, citado por Droppelmann et al., 2018).

Brookfield (2018) sostiene que el papel de los profesores es

“facilitar” la adquisicion de conocimientos, no “transmitirlos”, y
recomienda que el objetivo de la educacién pase de hacer hincapié

03—00-‘6’O¢—‘o
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en la cobertura exhaustiva de la materia a ayudar a los alumnos a
desarrollar sus propias herramientas intelectuales y estrategias de
aprendizaje.

Si se pregunta a la mayoria de los profesores universitarios cuél
es el mayor regalo que pueden hacer a sus alumnos, rara vez se oira
una respuesta que incluya la mencién de un contenido especifico
relacionado con la disciplina. La mayoria respondera: “el deseo y
las habilidades para el aprendizaje permanente” (Mishra et al.,
2020).

No es que no sea importante aprender algunos datos mientras
se esta en la universidad; estos serdn probablemente necesarios
para un futuro empleo. Sin embargo, es mas importante tener la
habilidad de aprender por si mismo después de dejar la
universidad. Esta habilidad los capacitara para toda la vida y
deberia ser una de sus mayores prioridades para asistir a la
universidad.

El informe de la Asociaciéon de Colegios y Universidades de
Estados Unidos (Greater Expectations: A New Vision for Learning
as a Nation Goes to College) define las necesidades de aprendizaje
de los alumnos en el siglo XXI. Para preparar a los alumnos para
“los nuevos retos en el lugar de trabajo, en una democracia diversa
y en un mundo interconectado”, los colegios y las universidades
deben poner un nuevo énfasis en la educacién de los alumnos para
que sean “aprendices intencionales” que tengan un propoésito y
sean autodirigidos, capacitados a través de habilidades
intelectuales y practicas, informados por el conocimiento y las
formas de saber, y responsables de las acciones personales y los
valores civicos (Blau et al., 2020).

Convertirse en un aprendiz intencional significa desarrollar la
autoconciencia sobre la razén del estudio, el proceso de aprendizaje
en si mismo y cémo se utiliza la educacién. Los alumnos
intencionales son pensadores integradores que ven conexiones en
informacion aparentemente dispar para informar sus decisiones.

Los alumnos autodirigidos estdan muy motivados, son
independientes y luchan por la autodireccién y la autonomia.

03—00-‘7 ’O‘—‘o
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Toman la iniciativa para diagnosticar sus necesidades de
aprendizaje, formular objetivos de aprendizaje, identificar recursos
para el aprendizaje, seleccionar y aplicar estrategias de aprendizaje
y evaluar los resultados del aprendizaje.

En concreto, el informe de la Asociacion de Colegios y
Universidades de Estados Unidos (citado por Kang et al., 2019, p.3)
recomienda que los alumnos aprendan a:

- Comunicarse eficazmente de forma oral, visual, escrita y en
una segunda lengua,

- comprender y emplear el andlisis cuantitativo y cualitativo
para resolver problemas,

- interpretar y evaluar informacién procedente de diversas
fuentes,

- comprender y trabajar en sistemas complejos y con grupos
diversos,

- demostrar agilidad intelectual y capacidad para gestionar el
cambio,

- transformar la informacién en conocimiento y el
conocimiento en juicio y accion.

Ademés de las habilidades intelectuales, el citado informe
también hace hincapié en el aprendizaje que incluye formas de
investigar la sociedad humana y el mundo natural, incluyendo la
imaginacién humana, la expresion y los productos de muchas
culturas; las interrelaciones dentro y entre las comunidades
globales y transculturales; los medios para modelar el mundo
natural, social y técnico y los valores e historias que subyacen a la
democracia (Kang et al., 2019).

Asimismo, para garantizar una ciudadania con responsabilidad
social, la educacion debe fomentar:

- la honestidad intelectual

- la responsabilidad por la salud moral de la sociedad y por la
justicia social

- la participacion activa como ciudadano de una democracia
diversa

03—00-080n—3o
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- el discernimiento de las consecuencias éticas de las decisiones
y acciones

- la comprension profunda de uno mismo y el respeto por las
complejas identidades de los demads, sus historias y sus
culturas.

En general, se entiende que el conjunto de habilidades del siglo
XXI abarca una serie de competencias, como el pensamiento critico,
la resolucién de problemas, la creatividad, la metacognicién, la
comunicacién, la alfabetizaciéon digital y tecnolégica, la
responsabilidad civica y la conciencia global.

Kim et al. (2019) sugiere que para el alumno intencional el
estudio intelectual se conecta con la vida personal, la educaciéon
formal con el trabajo y el conocimiento con la responsabilidad
social. Este tipo de conexiones no se desarrollan por si solas cuando
uno “se hace adulto”. Requieren un esfuerzo deliberado y una
reflexion continua.

1.2 ;Qué es realmente el aprendizaje?

Si se quiere saber si se estd produciendo un aprendizaje
significativo en el aula, se debe ser capaz de reconocerlo cuando se
produce. Al buscar la definicién de “aprender” en un diccionario,
probablemente se encuentre lo siguiente: 1) adquirir conocimientos
de una materia o habilidad mediante la educacién o la experiencia;
2) obtener informacion sobre alguien o algo; o 3) memorizar algo,
por ejemplo, hechos, un poema, una pieza musical o un baile.

Esta definicién no es especialmente perspicaz, aunque alude a
que la palabra puede utilizarse para describir la adquisicién tanto
de conocimientos como de habilidades, y que la adquisicion puede
realizarse por diversos medios, como la educacion, la experiencia o
la memorizacién. Aun asi, se queda sin una comprension clara de
lo que significa “adquirir conocimientos o habilidades”. La RAE
también ofrece una definicién que reconoce la importancia de la
enseflanza como vehiculo de aprendizaje, un recordatorio
bienvenido para los profesores.
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Desde un punto de vista diferente, Moreno & Martinez (2007)
describen el aprendizaje como un cambio relativamente
permanente en el comportamiento que resulta de la préactica. Otros
(por ejemplo, Machado Ramirez & Montes de Oca Recio, 2020) han
seflalado que el objetivo del aprendizaje ha pasado recientemente
de ser capaz de recordar informacién (aprendizaje superficial) a ser
capaz de encontrarla y utilizarla (aprendizaje profundo).

Hasta hace varias décadas, la mayoria de los profesores
universitarios pensaban que la ensefianza consistia simplemente en
llenar la cabeza del alumno de informacién. El conocimiento se
“transmitia” de una autoridad (el profesor) a un alumno (el
estudiante), generalmente mediante una conferencia. Esta forma de
pensar y esta practica estan firmemente arraigadas en la mayoria
de las aulas, a pesar de que la ineficacia de la ensefianza basada en
conferencias se conoce desde hace tiempo.

La psicologia cognitiva moderna enfatiza que el aprendizaje es
un proceso constructivo, no receptivo (Martin et al., 2017). Esta
teorfa del aprendizaje (constructivismo) sostiene que la
comprension se produce a través de las experiencias y la interaccion
con el entorno, y que el alumno utiliza una base de conocimientos
previos para construir una nueva comprension. En consecuencia,
el alumno es el principal responsable de la construcciéon del
conocimiento y la comprensiéon, no el profesor. En una clase
constructivista, el profesor ya no es la “autoridad”, sino un guia o
facilitador que ayuda a los alumnos a aprender.

Segun Kolb (1984, citado por Watson et al., 2019), el ciclo de
aprendizaje comienza cuando el alumno interacttia con el entorno
(experiencia concreta). La informacién sensorial de esta
experiencia se integra y se compara con los conocimientos
existentes (observacion reflexiva). A partir de esta informacioén se
crean nuevos modelos, ideas y planes de acciéon (hipotesis
abstractas) y, por ultimo, se emprende una nueva acciéon (prueba
activa). El ciclo de Kolb es coherente con los trabajos anteriores de
Piaget y otros, que sefialaron que el aprendizaje tiene una
dimensién concreta (activa) y otra abstracta (intelectual).
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En el cerebro, el conocimiento estd organizado y estructurado en
redes de conceptos relacionados. Por lo tanto, los nuevos
conocimientos deben conectarse a un marco de conocimientos
existentes o basarse en ellos. En pocas palabras, el aprendizaje
implica la construccién de modelos mentales (esquemas) formados
por informacién nueva y existente.

Cuanto mas ricos sean los vinculos entre la informacion nueva y
la existente, mas profundo sera el conocimiento y mas facilmente
se podra recuperar y aplicar en nuevas situaciones. La creacion de
vinculos ricos implica un proceso iterativo de construccién, prueba
y perfeccionamiento de esquemas que organizan el conocimiento
en marcos conceptuales. Si el conocimiento existente sirve de base
para el nuevo aprendizaje, también es esencial que se reconozcan 'y
corrijan las ideas erréneas, preconceptos y concepciones ingenuas
existentes durante el proceso de aprendizaje.

Existen enfoques “superficiales” y “profundos” del aprendizaje
(Mercado-Guerra et al., 2022). Los enfoques superficiales del
aprendizaje se concentran en la memorizacioén (el nivel més bajo de
Bloom: el conocimiento). En el aprendizaje superficial, el objetivo
del alumno suele ser completar las tareas de aprendizaje requeridas
memorizando la informacion necesaria para las evaluaciones. Los
alumnos superficiales se centran sobre todo en los hechos sin
integracion, suelen ser poco reflexivos y ven las tareas de
aprendizaje como imposiciones externas.

En cambio, los alumnos con enfoques profundos del aprendizaje
tienen la intencion de comprender. Suelen interactuar
enérgicamente con el contenido, relacionan las ideas nuevas con las
antiguas, relacionan los conceptos con la experiencia cotidiana,
relacionan las pruebas con las conclusiones y examinan la l6gica de
los argumentos. Al hacerlo, “construyen” su propio conocimiento.
Piensa por un momento en tus propios enfoques del aprendizaje.
(En qué punto se encuentran entre los enfoques superficial y
profundo descritos anteriormente?

¢En qué medida el aprendizaje se ve potenciado o limitado por
la genética? Aunque a menudo se considera que el talento natural
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desempena un papel importante a la hora de convertirse en un
“experto”, incluso los individuos “con talento” deben practicar
mucho para alcanzar el nivel de maestria (Salgado, 2022). La mejor
medida de la maestria en una materia es el tiempo que se dedica
intelectualmente a esa materia en particular.

Por ejemplo, los maestros de ajedrez pasan entre 50.000 y 100.000
horas estudiando ajedrez para alcanzar el nivel de “experto” en el
juego del ajedrez (Oberauer et al., 2018). Una media de 75.000 horas
significa pasar 8 horas al dia, 365 dias al afio, durante mas de 25
afios para convertirse en un ajedrecista consumado. Ese es el
tiempo que se necesita para desarrollar las habilidades necesarias
para reconocer los patrones de las piezas de ajedrez, comprender
sus implicaciones para los resultados futuros y hacer las mejores
jugadas.

No es de extranar que dedicar unas pocas horas a un problema
de tarea, o incluso un semestre a la lectura de un libro de texto, no
proporcione el nivel de comprensién que a menudo deseamos. Esté4
claro que el aprendizaje significativo requiere una gran inversiéon
de tiempo. Por desgracia, el tiempo dedicado a la tarea no
garantiza por si solo que se produzca un aprendizaje significativo.

Uno de los objetivos de la educaciéon universitaria deberia ser
desarrollar enfoques mas sofisticados del pensamiento. Para un
nuevo estudiante universitario, la frase anterior puede no tener
mucho sentido. Sin saber qué es el “pensamiento sofisticado”, es
dificil saber como aprender a hacerlo.

Cuando se viaja a un pais extranjero, a menudo ayuda tener un
mapa y, si, también ayuda preguntar a otros por las direcciones en
el camino. Varios investigadores han estudiado el desarrollo
intelectual de los alumnos universitarios, y sus trabajos permiten
comprender las distintas disposiciones al pensamiento que un
estudiante puede experimentar y desarrollar.

El crecimiento intelectual se ha caracterizado como la progresiéon

de la certeza ignorante a la confusion inteligente. Por muy
enjundiosa que suene esta caracterizacion, se aproxima a resumir
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las etapas inicial y final del crecimiento intelectual. Un estudio
clasico sobre el desarrollo intelectual fue realizado por William
Perry (1970, citado por Tomlinson & Johnson, 2015).

Perry llegé a la conclusion de que el crecimiento intelectual se
produce en una serie de etapas, empezando por la aceptacién ciega
de la autoridad (que denominé dualismo), y pasando por la
aceptacion gradual de la incertidumbre (multiplicidad) y la idea de
que todas las opiniones tienen mérito. En la siguiente etapa se
reconoce que las perspectivas son importantes y que las ideas que
compiten entre si pueden evaluarse bajo esa luz (relativismo). Los
relativistas aprenden a pensar y actuar en contextos especificos.

La ultima etapa consiste en hacer elecciones y tomar decisiones
(compromisos). También implica la transferencia, es decir, ser
capaz de aplicar lo aprendido en un contexto a una situaciéon
diferente. La mayorfa de los alumnos entran y salen de la
universidad en la segunda etapa de Perry, la multiplicidad.

Muchos estudios posteriores apoyaron el trabajo de Perry, pero
hubo algunas dudas sobre la aplicabilidad universal de su modelo
porque su poblacion de muestra estaba formada en gran parte por
hombres de Harvard. En particular, Belenky et al. (1986, citado por
Amineh & Asl, 2015) ampliaron el estudio de Perry para incluir el
desarrollo intelectual de las mujeres e identificaron cinco
perspectivas diferentes de conocimiento. Aunque muchos aspectos
del modelo de Belenky et al. tienen sus homologos en el esquema
de Perry, hay distintas variaciones que los autores atribuyen a las
diferencias de género en el desarrollo intelectual.

Basandose en el trabajo de John Dewey y William Perry, King y
Kitchener (1994, citado por Amineh & Asl, 2015) desarrollaron un
modelo para el desarrollo del juicio reflexivo entre los alumnos
universitarios que describe cémo los alumnos abordan los
problemas “mal definidos”, evaltan las pruebas y justifican las
afirmaciones sobre cuestiones cuestionables.

En este modelo, los alumnos inicialmente no son conscientes de
que el conocimiento es incierto (pensamiento prerreflexivo) y
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gradualmente llegan a darse cuenta de que algunos conocimientos
son inciertos (pensamiento cuasi-reflexivo), pero comtinmente no
razonan ni argumentan a partir de la evidencia. En las etapas
finales (pensamiento reflexivo), los alumnos reconocen que el
conocimiento se construye y que el conocimiento esta
inextricablemente ligado al contexto en el que se desarrolla.

El modelo de desarrollo intelectual de Baxter Magolda (1992,
citado por Lonka et al., 2021) se basa en estudios realizados con
igual namero de alumnos de ambos sexos y se basa en los modelos
de Perry, Belenky et al. y King y Kitchener. Identific6é cuatro formas
en las que los alumnos universitarios “crean significado”,
seflalando que hay algunas diferencias de género, pero que los
patrones de desarrollo no son exclusivos a cualquiera de los dos
géneros.

En la primera etapa (conocimiento absoluto), los alumnos
consideran que el conocimiento es absoluto, que las autoridades
tienen todas las respuestas y que el papel del alumno es “recibir” el
conocimiento. Cuando las autoridades expresan incertidumbre, se
interpreta como un reflejo de que el individuo no conoce la
respuesta correcta. En esta etapa, las mujeres tienden a manifestar
un enfoque mas privado del aprendizaje (patrén de recepcion),
mientras que los hombres tienden a buscar la interaccion verbal
para adquirir conocimientos (patrén de dominio).

Los alumnos que se encuentran en la etapa de conocimiento
transitorio aceptan que algunos conocimientos son inciertos, pero
siguen sosteniendo que la mayoria de los conocimientos son ciertos.
También tienden a confiar menos en la autoridad y empiezan a
aceptar que el papel del alumno es construir el conocimiento, no
s6lo recibirlo. Durante esta etapa, las mujeres tienden a ver el
aprendizaje como una recopilacién de ideas de los demas (patrén
interpersonal), mientras que los hombres tienden a ver las
interacciones con los demdas mas bien como un vehiculo para
aclarar la comprension individual (patrén impersonal).

La opinién de que el conocimiento es incierto se convierte en un
supuesto basico durante la etapa de conocimiento independiente.
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Los conocedores independientes reconocen sus propios puntos de
vista como legitimos. Las autoridades se consideran sélo una
fuente de conocimiento y las diferencias entre ellas se consideran
un reflejo de las distintas visiones del mundo.

Durante esta etapa, los conocedores interindividuales
(principalmente las mujeres) desarrollan conexiones mas estrechas
con sus compafieros y autoridades para aclarar sus propias ideas,
mientras que los conocedores individuales (principalmente los
hombres) avanzan hacia la separaciéon de sus compafieros y
autoridades, al tiempo que reconocen la legitimidad de los puntos
de vista de los demas.

En la cuarta etapa de desarrollo (conocimiento contextual), las
diferencias de género parecen converger y tanto las mujeres como
los hombres valoran la importancia de pensar por si mismos. Los
individuos de esta etapa sostienen que el conocimiento proviene de
la integracion de las ideas de los demds con las propias. Los
conocedores contextuales juzgan las pruebas y reconocen que
algunas afirmaciones estan mejor respaldadas por las pruebas que
otras.

Baxter Magolda (1992) observé sélo unos pocos alumnos
universitarios que mostraban patrones de conocedores
contextuales. Otros estudios sobre el desarrollo intelectual de los
alumnos universitarios (Guerra-Béez, 2019; Magolda, 2006; Torres
& Pupo, 2010) confirman estas observaciones.

La comprensiéon del desarrollo intelectual no sélo tiene
implicaciones en la forma de ensenar, sino que también deberia
ayudar a los alumnos a entender por qué muchos profesores
animan a sus alumnos a adoptar nuevas visiones del conocimiento
y el aprendizaje.

El pensamiento critico es tan fundamental para el razonamiento
solido que merece una atencién especial. Sin duda, ya se ha
encontrado con este término, pero ;qué significa? La tradicion del
pensamiento critico se remonta al menos 2.500 afios, a la época de
Socrates, quien estableci6 la importancia de la evidencia, el
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cuestionamiento y el andlisis utilizando el “cuestionamiento
socréatico”. Desde entonces, muchos otros (como Platén,
Aristoteles, Tomas de Aquino, Francis Bacon, Descartes y Kant, por
nombrar algunos) han contribuido al desarrollo de herramientas
para el pensamiento critico.

Muchos cientificos (Newton, Boyle y Darwin son algunos
ejemplos notables) han aplicado las herramientas del pensamiento
critico para desarrollar nuevos modelos de nuestro mundo natural.
Los métodos del pensamiento critico no se limitan en absoluto al
pensamiento cientifico, sino que también se han aplicado en
practicamente todas las demds disciplinas. Implican tanto
componentes cognitivos como afectivos.

Al decir de Morancho & Rodriguez Mantilla (2020) el
pensamiento critico es el proceso intelectualmente disciplinado de
conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar activa y
habilmente la informacién obtenida o generada por la observacién,
la experiencia, la reflexién, el razonamiento o la comunicacion,
como guia para creer y actuar. En su forma ejemplar, se basa en
valores intelectuales universales que trascienden las divisiones
tematicas: claridad, exactitud, precisién, coherencia, relevancia,
pruebas solidas, buenas razones, profundidad, amplitud e
imparcialidad.

Obsérvese que al principio de esta definiciéon se subraya que el
pensamiento critico debe aplicarse “activa y habilmente”. Ademas,
los estandares intelectuales (por ejemplo, claridad, exactitud,
precision, relevancia, profundidad, amplitud, 16gica, importancia y
equidad) y los rasgos (por ejemplo, integridad intelectual,
humildad intelectual, confianza en la razén, perseverancia
intelectual, imparcialidad, coraje intelectual, empatia intelectual y
autonomia intelectual) también deben aplicarse al pensamiento
para garantizar la calidad (Robles Pihuave, 2019).

Dicho de otro modo, el pensamiento critico es un pensamiento
que se evaltia a si mismo. Examina los elementos del pensamiento
y se basa en valores intelectuales que trascienden el marco de
referencia del pensador y el tema, el proposito, las implicaciones y
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las consecuencias del pensamiento. En otras palabras, no basta con
tener las habilidades para el pensamiento critico, también hay que
emplearlas.

Davies (2015) sostiene que hay dos dimensiones esenciales del
pensamiento que los alumnos deben dominar 1) ser capaces de
identificar las “partes” de su pensamiento, y 2) ser capaces de
evaluar su uso de esas partes en el pensamiento.

Los elementos del propio razonamiento pueden evaluarse
utilizando estdndares como la claridad, la precision, la exactitud, la
relevancia, la profundidad, la amplitud, la l6gica y la importancia.

Es importante vigilar regularmente el pensamiento para
detectar estandares intelectuales erréneos como “debe ser cierto
porque:” “lo creo”; “lo creemos”; “quiero creerlo”; “siempre lo he
creido”; “es mas facil creerlo que entenderlo”; “o porque me
interesa creerlo”. De la discusion anterior deberia quedar claro que

el cuestionamiento es la clave del razonamiento soélido.

1.3 Metacognicién: pensar en el propio pensamiento y
aprendizaje

La reflexion intencionada sobre el propio pensamiento
(metacognicién) se considera generalmente un componente
esencial de los pensadores y aprendices de éxito. Los estudios
demuestran que los “expertos” supervisan constantemente su
comprension y progreso durante la resolucion de problemas. Sus
habilidades metacognitivas les permiten decidir cuando su nivel de
comprension actual no es el adecuado.

Este tipo de planificacion, autocontrol, autorregulaciéon y
autoevaluacion no soélo incluye el conocimiento general de los
procesos y estrategias cognitivas, sino también las condiciones
adecuadas para el uso de esas estrategias y el autoconocimiento
general. La investigacion sugiere que las habilidades
metacognitivas no pueden ensefiarse fuera de contexto.

En otras palabras, no puede limitarse a hacer un curso sobre
metacognicion. Hay que aprenderla y aplicarla en el contexto del
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contenido disciplinar. A medida que se aprende, hay que
cuestionarse constantemente (por ejemplo, ;qué estoy tratando de
lograr? ;Cual es la mejor estrategia para aprender? ;Coémo es mi
progreso? ;He tenido éxito?). Este tipo de autocontrol y reflexion
no so6lo conduce a un aprendizaje mas profundo y eficaz, sino que
también sienta las bases para ser un alumno autodirigido.

El mejor aprendizaje se produce cuando los alumnos participan
en el aprendizaje activo, cuando hacen cosas en lugar de sentarse
pasivamente y escuchar. Un estudio de Fang & Cohn (2017)
concluy¢6 que los alumnos solo retenian el 5% de la informacién que
recibian en clase, veinticuatro horas después. Los indices de
retenciéon aumentaban hasta el 75-90% cuando se utilizaba el
aprendizaje activo con ensefianza entre iguales en lugar de las
clases magistrales. Otros métodos de aprendizaje activo (por
ejemplo, la demostracion y el debate) también dieron lugar a
mayores tasas de retencién (30% y 50%, respectivamente).

En otro estudio sobre la eficacia de las clases magistrales
(Kushnir et al., 2016), se evalu6 la comprension de los hechos, la
teoria y la aplicacion por parte de los alumnos tras escuchar una
clase especialmente disefiada para ser eficaz. A pesar de poder
utilizar sus propios apuntes de clase y un resumen impreso de la
misma, la media de recuerdo de los alumnos después de la clase
fue solo del 42%. Una semana después, el recuerdo habia
descendido a s6lo un 20%.

En una reciente revisién de la eficacia del aprendizaje activo,
Hartikainen et al. (2019) encontraron un amplio y generalizado
apoyo a los enfoques de aprendizaje activo, especialmente cuando
las actividades se disefiaban en torno a resultados de aprendizaje
importantes y promovian un compromiso reflexivo.

Muchos profesores reconocen que el aprendizaje activo da lugar
a mejoras significativas en la retenciéon de conocimientos, la
comprension conceptual, el compromiso y las actitudes de
aprendizaje de los alumnos. Un enfoque comtnmente utilizado en
el aprendizaje activo es el aprendizaje cooperativo. Un enorme
conjunto de investigaciones confirma la eficacia del aprendizaje
cooperativo.
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En comparaciéon con los modelos mas tradicionales de
aprendizaje individualizado y competitivo, los alumnos que
aprenden en grupos cooperativos muestran una notable mejora en
el rendimiento individual, el pensamiento metacognitivo, la
disposicion a asumir tareas dificiles, la persistencia, la motivacién
y la transferencia del aprendizaje a nuevas situaciones. El
aprendizaje cooperativo también mejora las relaciones entre los
alumnos y entre éstos y el profesorado, y generalmente mejora la
autoestima y las actitudes hacia el aprendizaje.

Un gran ntamero de investigaciones indica que las personas
tienen diferentes estilos de aprendizaje (Torres & Pupo, 2010). Un
estilo de aprendizaje es la forma que tiene un estudiante de
“responder y utilizar los estimulos en el contexto del aprendizaje”
(Hernéndez et al., 2019, p.100). Es decir, las personas tienden a
centrarse en diferentes tipos de informacion, tienden a operar con
esa informacién de manera diferente y logran la comprension a
diferentes ritmos.

Es importante destacar que ningtn estilo de aprendizaje es
mejor o peor que los demas. Simplemente son diferentes. Aunque
los efectos de los estilos de aprendizaje en el aprendizaje han sido
dificiles de cuantificar, las nuevas pruebas sugieren que los
distintos “estilos” de aprendizaje pueden asignarse tanto al ciclo de
aprendizaje como a las distintas regiones funcionales del cerebro.
Muchos profesores ensefian (;inadvertidamente?) de la manera
mas afin a sus propios estilos de aprendizaje.

Una vez que se conozca el estilo de aprendizaje, se puede
mejorar el aprendizaje trasladando el material de otros modos a un
modo que se adapte. Las numerosas “dimensiones” del estilo de
aprendizaje son complejas y no se comprenden del todo en la
actualidad. Por ello, hay varios modelos diferentes de uso comun.

Ningin modelo proporciona una descripcién completa del
aprendizaje, y ningtn estilo de aprendizaje es superior a otro. Sin
embargo, es importante ser consciente de tus propias preferencias
de estilo de aprendizaje para que puedas hacer los ajustes
necesarios para maximizar tu aprendizaje.
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Si tiene buenos instructores, que se preocupan por usted,
encontrard en sus cursos pedagogias poco conocidas (por ejemplo,
aprendizaje activo, aprendizaje cooperativo, aprendizaje justo a
tiempo, aprendizaje centrado en el estudiante, estudio de casos,
escribir para aprender, aprendizaje en grupo, evaluaciéon como
aprendizaje, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje de
servicio, aprendizaje en linea). Estos han sido disefiados en gran
medida para ensefiar a una amplia variedad de estilos de
aprendizaje y para facilitar el aprendizaje de los contenidos y las
habilidades englobadas en el “aprendizaje significativo”.

Algunos de estos nuevos enfoques pedagogicos pueden parecer
extrafios al principio, pero mantenga la mente abierta y trate de
comprender los objetivos de cada enfoque pedagégico. Si tiene
dudas sobre los métodos de ensefianza, pregunte a su instructor.
La mayoria de los profesores estan encantados de discutir las
précticas de instruccion con sus alumnos.

1.4 Entender las calificaciones al aprendizaje

En muchos aspectos, las calificaciones son wuna parte
desafortunada del proceso de aprendizaje. Muchos alumnos,
especialmente los nuevos en la universidad, no tienen una
comprension clara de lo que se necesita para tener éxito en el
entorno universitario. Para otros alumnos, el enfoque se desplaza
con demasiada facilidad del aprendizaje a las calificaciones.

Para el profesor universitario, la asignacién de las notas al final
del semestre puede ser a la vez gratificante y frustrante. Cuando
un estudiante se ha esforzado, se ha desafiado a si mismo y ha dado
muestras de un aprendizaje profundo, es muy gratificante asignarle
una nota alta.

Por el contrario, es muy frustrante asignar una nota baja a un
estudiante que tiene un gran potencial, pero que ha demostrado un
aprendizaje superficial o que se ha esforzado poco por mejorar.
Aunque una sola letra de calificacién no representa adecuadamente
la suma total del potencial o las capacidades de una persona, es un
método ampliamente aceptado para resumir el rendimiento de un
estudiante en un curso concreto.
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El rendimiento general en un curso es, sin duda, una funcién de
muchas cosas, pero puede reducirse a la capacidad nativa de un
estudiante y a su motivacion (indicada por la asistencia, la
preparacion, la actitud, la curiosidad, el esfuerzo y la retencién).
Aunque un mayor esfuerzo (trabajar duro) en un curso puede dar
lugar a mejores resultados (aprendizaje), no siempre es asi. Es
importante no confundir estas dos dimensiones tan importantes,
pero diferentes, del rendimiento.

El esfuerzo por si solo no garantiza el éxito. A la inversa, el
alumno mas destacado de una clase no es necesariamente el
individuo con mayor capacidad nativa. Si el aprendizaje no es su
méxima prioridad, no deberia esperar recibir un sobresaliente y
deberia trabajar para conseguir una nota mas asequible. Por
altimo, cabe recordar que no todos los profesores tienen las mismas
normas de calificacion y que es su responsabilidad saber cudles son
las normas vigentes.

Por dltimo, puede que no resulte obvio por qué se hace tanto
hincapié en la escritura en la universidad. La escritura ofrece la
oportunidad de explorar viejas ideas y encontrar otras nuevas. En
pocas palabras, lo que el estudiante escribe, y cémo lo escribe, es
una prueba de su capacidad de pensamiento critico (Morancho &
Rodriguez Mantilla, 2020).

Cuando escribe oraciones vagas o no proporciona ejemplos
detallados para demostrar un punto, indica que su comprension de
un tema carece de claridad o detalle. Cuando no se proporciona un
analisis 16gico detallado en el escrito, sugiere que su comprensiéon
conceptual puede ser débil. El trabajo de nivel “A” requiere una
demostraciéon clara de los elementos del pensamiento critico,
incluida la evidencia de una mente que se ha “hecho cargo de sus
propias ideas, suposiciones, inferencias y procesos intelectuales”
(Robles Pihuave, 2019, p.19).

En la medida en que un estudiante necesita ser evaluado por
otro individuo, no estd pensando criticamente ni poniendo en
préctica sus habilidades metacognitivas. Como estudiante, debe
esforzarse por ser un alumno independiente y autodirigido.
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Recordar que las decisiones que tome en la universidad pueden
dar lugar a habitos que afecten al resto de su vida.

Segin Gémez & Salinas (2020), la evaluacién no es sélo un
procedimiento para medir o calificar, sino que tiene, ademas del
propésito de certificar a los alumnos, la intencién de facilitar el
aprendizaje. En este marco, se entiende la evaluacién como un
ejercicio cognitivo, dialégico, epistémico y ético, que abre
posibilidades a otros ejes de la formacion.

Evaluar es un ejercicio cognitivo, pues en la definicion de sus
criterios, en la concertacion de las modalidades y medios, asi como
en la precision de las tareas (auténticas) de aprendizaje, se traza un
camino para mejorar las condiciones del aprendizaje, al
proporcionar las bases para aprender con eficiencia y claridad. Al
respecto, Uribe-Canoénigo (2017) insiste en la nocién de aprendizaje
continuo:

Significa tener la capacidad de comprometerse
inteligentemente con la incertidumbre y persistir ante la
dificultad cuando es importante. Se trata de decidir qué
invitaciones a aprender se aceptan y cudles se rechazan,
basdndose en una evaluacién astuta de los propios objetivos
y recursos, y no en la duda y el recelo sobre uno mismo. Se
trata de disponer de una variada caja de herramientas de
enfoques del aprendizaje y de la capacidad, el valor y el
entusiasmo para desplegarlas con eficacia. (p. 30)

El ejercicio cognitivo implica, pues, que la evaluacién como
herramienta metacognitiva contribuye al reconocimiento de las
capacidades como aprendices; establece rutas para abordar el
conocimiento y las tareas.

1.5 Evaluacién para el aprendizaje

Hasta finales del siglo pasado, la evaluacion en la ensefianza
superior se centraba en la comprensién de los conocimientos,
hechos y progresos de las asignaturas que componian el plan de
estudios, es decir, en lo que sabian los alumnos. Posteriormente, el

3o 22 3



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

énfasis de la evaluacion se centré en las competencias y habilidades
esenciales, transversales e independientes de las distintas
disciplinas. En las altimas décadas, el enfoque de la evaluacién se
ha desplazado hacia el aprendizaje estratégico de los alumnos y el
aprendizaje permanente (Saiz & Gémez, 2020).

La frase “evaluacion para el aprendizaje” se ha vuelto cada vez
mas familiar para el profesor de aula. El presente epigrafe
argumenta qué supuestos sobre la “evaluaciéon” y, por separado,
sobre el “aprendizaje”, estan implicitos en las diversas
concepciones de la evaluacion para el aprendizaje.

Una vez explorada la gama de concepciones que podrian
representarse bajo el paraguas de la “evaluacion para el
aprendizaje”, asi como de la evaluacion y el aprendizaje en si
mismos, el objetivo es desentrafiar las razones por las que
determinadas voces se han convertido en dominantes, y asi
fomentar el pensamiento creativo: es decir, pensar criticamente
sobre qué enfoques de la evaluacion, el aprendizaje y, por lo tanto,
la evaluaciéon para el aprendizaje realmente son valorados y se
pretenden promover para los jovenes.

Al analizar las multiples concepciones de la evaluacién del
aprendizaje, pueden agruparse segin los distintos énfasis de la
literatura educativa sobre la evaluaciéon del aprendizaje (o
evaluacion formativa), desde documentos populares hasta textos
académicos criticos. Los grupos de definiciones se describen ahora
en seis definiciones resumidas.

El primer grupo de definiciones puede describirse como
Evaluaciéon del aprendizaje, es decir, el seguimiento del
rendimiento de los alumnos en relacién con metas u objetivos.
Herrera (2018) subraya que la evaluacién del aprendizaje describe
un proceso del profesor:

> Establecer objetivos basados en la evaluacién inicial y
proporcionar experiencias de aprendizaje para que los
nifios alcancen los objetivos.

> Utilizar los objetivos de aprendizaje para aumentar el
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aprendizaje de los alumnos y mejorar el rendimiento en
relacion con los resultados de los exdmenes externos.

» Seguimiento continuo.

» Mejora gradual.

Aunque los alumnos fijan sus propios objetivos en algunas aulas
(Lazo, 2015), en estas definiciones parece hacerse hincapié en que
es el profesor quien fija los objetivos. Estas concepciones de la
evaluacion del aprendizaje también se reflejan en la definiciéon de
Frias & Kleen (2005, p.14):

La evaluacion para el aprendizaje es el proceso de busqueda
e interpretacion de pruebas para que los alumnos y sus
profesores decidan en qué punto de su aprendizaje se
encuentran, adénde deben llegar y cual es la mejor manera de
conseguirlo. La disposiciéon de uno de los dos, o de ambos, a
adaptar su actuacién para ayudar al alumno a reducir la
distancia entre su rendimiento actual y el nivel deseado.

Llama la atenciéon que se utilice la palabra “rendimiento” en
lugar de “aprendizaje”.

En el segundo grupo de definiciones de la evaluaciéon para el
aprendizaje, evaluacion para el aprendizaje significaba utilizar la
evaluacion para informar los pasos siguientes en la ensefianza y el
aprendizaje. Esta concepcion de la evaluaciéon del aprendizaje
parece estar relacionada con el supuesto de la primera concepcion,
segun el cual los profesores y los alumnos deben tener claro hacia
dénde se dirige el aprendizaje. La evaluacién del aprendizaje se
convierte entonces en el medio para determinar qué medidas deben
tomarse a continuacion.

En una encuesta realizada en 2005 por Hargreaves, entre 83
profesores, algunos sugirieron que ésta era la funcién del profesor,
mientras que otros la consideraban una tarea compartida entre
profesor y alumnos. Algunos conceptualizaron la evaluacién para
el aprendizaje como un medio para revelar las necesidades de
recuperacion. Un profesor mencioné la evaluacién por parte de los
profesores de lo que los alumnos han aprendido “y cémo aprenden
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mejor”, centrdndose en este caso en los procesos de aprendizaje
mas que en el rendimiento.

En un tercer grupo de definiciones, la evaluaciéon para el
aprendizaje significaba que los profesores proporcionan feedback
para mejorar. Los profesores que definieron la evaluacion para el
aprendizaje de esta manera sugirieron una serie de tipos de
“mejora” que promoveria la retroalimentaciéon: muchos
describieron la retroalimentaciéon como el medio para “hacer
avanzar el aprendizaje”. Otros, sin embargo, describieron su
proposito como:

- Desarrollar estrategias de ensefianza y aprendizaje para
cada alumno.

- Aumentar la autoestima, inspirar, motivar.

- Hacer pensar al alumno.

- Promover un aprendizaje y una comprensiéon mads
profundos.

Algunas de estas definiciones pertenecen a una concepcién de la
evaluacion para el aprendizaje en la que lo principal es dar los
siguientes pasos hacia un nivel determinado. Segun Diaz Loépez
(2018), involucrar activamente a los alumnos en el proceso de
aprendizaje es el punto de partida para transformar la préctica
educativa, generando e implementando nuevas estrategias de
enseflanza que promuevan la proliferacién de diversos tipos de
aprendizaje significativo que involucren a los alumnos.

Sin embargo, este tipo de metodologia requiere experticia por
parte del docente, donde su disposicién y capacidad para evaluar
los conocimientos de los alumnos exige el reconocimiento de las
condiciones Optimas para tomar las decisiones correctas que
promuevan el aprendizaje, por lo que la preparacion docente en el
area de la evaluacién formativa es una de las herramientas mas
poderosas para optimizar la calidad de la educacién universitaria.

Ello requiere un cambio de paradigma para el docente, ya que

exige no solo s6lidos conocimientos en la disciplina, sino atencién
permanente a las ideas expresadas por los alumnos,
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reconocimiento de las dificultades de aprendizaje mas comunes y
familiaridad con un repertorio de estrategias diddcticas que
respondan a las diversas necesidades de los alumnos (Quezada
Céceres & Salinas Tapia, 2021).

Un cuarto grupo de definiciones puede resumirse como
Evaluacién para el aprendizaje que significa que los profesores
aprenden sobre el aprendizaje de los alumnos. Las concepciones de
la evaluacién para el aprendizaje centradas en el aprendizaje por
parte de los profesores se refieren a un amplio &mbito de dicho
aprendizaje.

En este modelo, el objetivo sigue siendo mejorar el aprendizaje
futuro, pero se hace hincapié en los futuros procesos de aprendizaje
del estudiante y no en su rendimiento, es decir, en como aprende y
no en lo que puede demostrar que sabe hacer, conoce o comprende.
Este énfasis en los procesos (a menudo internos) mas que en los
resultados observables se refleja en los escritos de Watkins et al.
(2001). Muestra lo que para algunos parece paraddjico, que:
“centrarse en los [procesos] de aprendizaje puede mejorar el
rendimiento, mientras que centrarse en el rendimiento puede
disminuirlo”. (p.7)

En un quinto grupo de definiciones, la evaluacién para el
aprendizaje significa que los alumnos asumen cierto control de su
propio aprendizaje y evaluacién, aunque en la préctica esto se
describe de distintas maneras. Dentro del modelo de “préximos
pasos”, la importancia de la autoevaluacién es subrayada por Black
y Wiliam (1998, citados por Darling-Hammond et al., 2020), quienes
escribieron que: “el vinculo de la evaluaciéon formativa con la
autoevaluacion no es un accidente, es de hecho inevitable... los
alumnos s6lo pueden autoevaluarse cuando tienen una idea
suficientemente clara de los objetivos que su aprendizaje pretende
alcanzar” (pp.9-10).

Para reflejar el énfasis en los procesos de aprendizaje, Earl (2012)
sugiere que la evaluacion formativa “debe implicar
inevitablemente que los alumnos reflexionen sobre lo que han
conseguido y cémo lo han conseguido” (p.8). Esta postura también
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la expresan Watkins et al. (2002, p.1), que explican cémo, para que
se produzca el aprendizaje, “sea cual sea la escala temporal global,
se necesita tiempo para que los individuos reflexionen, encuentren
un significado y [asi] avancen”.

En el altimo y sexto grupo de definiciones, la evaluacion para el
aprendizaje se defini6 como la conversion de la evaluacion en un
acto de aprendizaje. Algunos autores definen simplemente que la
evaluacion para el aprendizaje significa “Convertir la evaluacién en
un acto de aprendizaje” (Salarirche, 2015b; Villanueva Gutiérrez &
Lopez Lépez, 2019; Wiliam, 2011).

Esta vision de la evaluacion para el aprendizaje es explicada més
claramente por Herrera (2018), que define la evaluaciéon para el
aprendizaje como: “La evaluaciéon [que] no es un mero
complemento de la ensefianza y el aprendizaje, sino que ofrece un
proceso mediante el cual la participaciéon de los alumnos en la
evaluacion puede formar parte del aprendizaje, es decir, la
evaluacion como aprendizaje” (p.153).

Una vez interpretadas algunas definiciones escritas de la
evaluacién para el aprendizaje (o evaluacion formativa), resulta ttil
profundizar y buscar en ellas concepciones implicitas de la
evaluacion y el aprendizaje. Son estas concepciones implicitas las
que con mayor probabilidad determinaran qué tipo de evaluaciéon
y aprendizaje se produce realmente en las aulas.

Dentro de las interpretaciones de la evaluacion para el
aprendizaje descritas anteriormente, pueden extrapolarse dos
significados distintos de la evaluaciéon: la evaluacién como
medicion y la evaluacién como indagacion.

En el primer significado evidente de la evaluacién, en el que ésta
se equipara a la medicién, la medicion se refiere al acto o proceso
de determinar o estimar la cantidad, el alcance o el nivel de
“aprendizaje” de un alumno, a menudo utilizando pruebas como
medio para ello, lo cual permite realizar comparaciones entre
alumnos y estandarizaciones.
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En este paradigma, lo més probable es que la evaluacién la lleve
a cabo el profesor para el alumno, aunque los alumnos pueden
medirse a si mismos o entre si con referencia a una clave de
calificacion o a un conjunto predeterminado de criterios. La
retroalimentaciéon aqui se basa en los datos comunicados
(probablemente) por el profesor sobre el rendimiento actual del
alumno, y se parte del supuesto de que los datos de medicién son
completos y validos y siguen siéndolo fuera de la situacion de
medicién, por lo tanto, la evaluacion se considera algo externo al
evaluador y que no le afecta.

Como sefiala Salarirche (2015a) sobre la evaluacién en el
paradigma de la medicion: “Cualquier instrumento de evaluacion
que se utilice debe estar claramente enfocado y producir datos que
se supone que requieren una interpretacion minima. En
consecuencia, los resultados se consideraran objetivos y libres de
contexto, disponibles y accesibles para una variedad de posibles
audiencias” (p.39).

Cabe distinguir entre medicién y ensayo, ya que los ensayos son
los instrumentos con los que se realizan las mediciones. Existen
otros métodos de producciéon de datos que pueden resumirse en
términos de cantidad, extension o nivel.

Los métodos de recopilacién de datos pueden ir mas alla de los
tests y abarcar, por ejemplo, la observacién, la charla informal, la
autoevaluacion o la recopilaciéon de portafolios. Sin embargo, si la
creencia es que, en ultima instancia, los datos pueden utilizarse
para informar sobre la cantidad, el alcance o el nivel del
“aprendizaje” de un alumno, entonces, en términos de creencias
sobre el conocimiento, estas evaluaciones pertenecen al paradigma
de la medicion.

En la segunda acepcion de la evaluacion que se desprende de las
definiciones, la evaluacién se equipara a la indagacion. Indagar
significa buscar o investigar. En muchas de las definiciones, el
concepto de indagacién parece clave para la evaluacion: los verbos
que utilizan los profesores incluyen reflexionar, revisar, averiguar,
descubrir, diagnosticar, aprender sobre, examinar, mirar,
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comprometerse con, comprender. Todos estos términos sugieren
una aventura exploratoria y sensible, sin puntos finales claros,
excepto una mayor conciencia de los avances actuales.

Dentro de este paradigma, el propésito de las evaluaciones es
una comprension mas profunda de los individuos como
aprendices, no sélo como ejecutantes. La evaluaciéon se considera
parte del proceso de aprendizaje, no algo separado de él. No son las
técnicas de evaluacion las que son diferentes en el paradigma de la
medicién, sino las creencias sobre cémo se adquieren los
conocimientos necesarios. En el modelo de indagacién, no sélo se
hace hincapié en qué o quién se evaltia, sino también en el
evaluador, el indagador.

Salarirche (2015a, p.17) escribié:

Utilizando la evaluacién como indagacién, los profesores ya
no son simples administradores de eximenes. Més bien, los
profesores y los alumnos son vistos como creadores activos
de conocimiento y no como receptores pasivos [La
evaluacién se ve como] ... una interaccién humana que
implica al ser humano como principal instrumento de
evaluacion.

A partir del andlisis anterior puede concluirse que las
concepciones contrapuestas de la evaluacion, el aprendizaje y la
evaluacion para el aprendizaje siguen vivas. Los profesores deben
pensar criticamente sobre qué enfoques de la evaluacién, el
aprendizaje y, por tanto, la evaluaciéon para el aprendizaje,
satisfacen realmente los propdsitos personales, profesionales, a
largo plazo y holisticos para la educacién de los jovenes.

La dualidad “sumativa/formativa” o “del aprendizaje/para el
aprendizaje” pueden no ser los polos opuestos de la evaluacién,
aunque contrastar estos dos ha proporcionado una plataforma
dominante para el debate recientemente. Se sugiere que una
distincién mas importante para la politica y la practica futuras es la
siguiente: una concepcion del conocimiento como algo externo al
alumno y fijo, en un extremo; y una concepcién del conocimiento

3o 29 3



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

como algo construido o co-construido por el alumno o alumnos y
fluido, en el otro extremo.

Es la vision del conocimiento que tienen quienes ostentan el
poder en la educacién la que probablemente determine qué tipo de
evaluacion y aprendizaje tienen lugar, determine la finalidad de las
evaluaciones, lo que realmente llega a evaluarse y, por tanto, la
calidad de los procesos y productos de aprendizaje del alumno.

La calidad de la evaluacién para el aprendizaje depende de la
capacidad del profesor para identificar pruebas utilizables sobre el
aprendizaje de los alumnos, hacer inferencias sobre el aprendizaje
de los alumnos y traducir esta informaciéon en resultados.
aprendizaje de los alumnos, y traducir esta informacién en
decisiones de instruccién y retroalimentacién a los alumnos.

Cuando se utiliza eficazmente, la evaluacion para el aprendizaje
puede conducir a un mayor aprendizaje y rendimiento de los
alumnos. El elemento clave de la evaluacion para el aprendizaje es
la interaccion continua entre los alumnos y el profesor para
satisfacer las necesidades de los alumnos.

La evaluacién para el aprendizaje tiene lugar en la practica
diaria en el aula en forma de didlogos continuos y bucles de
retroalimentacion, en los que la retroalimentaciéon (inmediata) se
utiliza para dirigir el aprendizaje. La evaluacion es, pues, un
elemento integrado en el proceso de aprendizaje. Los alumnos
desempefian un papel crucial en el aprendizaje activo, por ejemplo,
mediante la autoevaluacién y la evaluacién entre iguales, que
pueden estimular la comprension de los alumnos sobre qué y por
qué estan aprendiendo.

1.6 Evaluar para Aprender a Aprender

Hay pocas dudas de que la habilidad de Aprender a Aprender
importa mucho (Binkley et al. 2012; UNESCO 2015). Hoy en dia,
esto parece ser aun madas evidente, dadas las condiciones
ambientales y sociales que cambian rapidamente, como lo
demuestra la pandemia de COVID-19. De hecho, varios autores la
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definen como tal vez la habilidad mas importante para el siglo XXI
(Caena & Stringher,2020; Consejo Europeo, 2018; OCDE, 2019).

En este libro, Aprender a Aprender se entiende como una
hipercompetencia, que moviliza recursos del individuo y / o
grupos en un esfuerzo de creaciéon de sentido, con el fin de mejorar
o actualizar el propio aprendizaje; enfrentar mejor las situaciones
desafiantes; y navegar, mas suavemente, la incertidumbre en la
escuela, el trabajo y la vida (Stringher, 2020).

Los profesores de todos los niveles escolares se encuentran en
una posicién clave para promover el Aprender a Aprender en su
préctica diaria en el aula. Dentro de dicha practica, la evaluaciéon
durante el ciclo de ensefianza-aprendizaje es clave por varias
razones. En primer lugar, como sostienen Gémez & Salinas (2020),
las préacticas de evaluaciéon son omnipresentes y afectan a todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje: la forma en que se realizan las
evaluaciones esta relacionada con las concepciones que tienen los
profesores sobre el aprendizaje y la evaluacion.

En segundo lugar, las précticas de evaluaciéon pueden apoyar o
frustrar el desarrollo de competencias clave (Garcia Palacios, 2012),
incluido el Aprender a Aprender. En tercer lugar, la
autoevaluacion, que produce autorreflexion y autorregulacion, es
un componente central de la nocién de Aprender a Aprender
(Carracedo & Carro, 2013; Stringher, 2014).

Aunque existe una rica literatura sobre las concepciones de los
profesores sobre la evaluacién formativa y la Evaluacién para el
Aprendizaje (de Pinto & Mejia, 2017; Herrera, 2018; Pérez Pino et
al., 2017), se ha prestado escasa atencién a las conexiones entre las
conceptualizaciones de los profesores sobre Aprender a Aprender
y su practica de evaluacion en el aula.

Stringher et al. (2021) realizaron un estudio -cualitativo
internacional en el que participaron profesores de Brasil, Ecuador,
Italia, México, Espafa y Uruguay, explorando esta relacion, con el
fin de comprender mejor las practicas de evaluaciéon de los
profesores que favorecen el Aprender a Aprender y las posibles
similitudes / diferencias entre los paises.
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Su analisis indic6 que, para la evaluaciéon en el aula, los
profesores de todos los paises tienden a basarse en métodos de
evaluacion tradicionales, aplicando pruebas orales y escritas y
formas continuas de evaluacién durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje, especialmente mediante preguntas informales. La
finalidad formativa parece poco frecuente: “la evaluacion era mas
bien sumativa en la mayoria de los casos, y el agente era
generalmente el profesor” (p.35).

La mayoria de los participantes afirmaron ser el tinico agente
que evaluaba el aprendizaje de los alumnos. En las 123 entrevistas,
s6lo se encontraron 30 ejemplos de coevaluacién de los alumnos
(con el profesor), autoevaluaciéon o evaluacion entre iguales. Estos
casos se observaron principalmente entre los profesores de
Ecuador, Italia y Espafia; solo se observé un caso en México y otro
en Uruguay. Es importante sefialar que en México y Brasil, la
evaluacion del profesor es la norma, pero no asi la autoevaluaciéon
de los alumnos o la evaluacion entre pares.

En términos de Aprender a Aprender, se encontré que alrededor
de una cuarta parte de los participantes fue capaz de articular una
definicién amplia, de acuerdo con los criterios de los autores del
estudio. Este patron fue similar en todos los paises y coincide con
otros estudios realizados (Fredriksson & Hoskins, 2007; Hautaméki
& Kupiainen, 2014; Hoskins & Fredriksson, 2008).

Segun el andlisis de Stringher et al. (2021) s6lo una minoria de
los profesores (un tercio) proporciond una definiciéon de Aprender
a Aprender coherente con los fines previstos de las evaluaciones
que contribuyen al desarrollo del aprendizaje. En Italia y Uruguay
se observo la mayor proporcién de entrevistas clasificadas como de
conexién plena. Por el contrario, en Brasil y México, muy pocas
entrevistas se clasificaron como conectadas.

Ademas, se identific6 una quinta parte de casos con conexiéon
parcial; es decir, profesores que informaban del uso de
evaluaciones que favorecian el Aprender a Aprender pero que
carecian de una mencién explicita del autocontrol en sus
definiciones, o viceversa. En términos relativos, las conexiones
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parciales fueron mds frecuentes en Brasil, México, Espaha y
Uruguay. Por otro lado, casi la mitad de las entrevistas se
clasificaron como sin conexién entre Aprender a Aprender y
evaluacion.

Por ejemplo, los profesores consultados de Ecuador, Italia y
Meéxico ilustran la puesta en comun de los criterios de evaluacion
con los alumnos; mientras que el profesor brasilefio indica la
provision de retroalimentacion colectiva a través de la correccion
conjunta del trabajo por parte de los alumnos, en el aula.

Esta manera de utilizar la evaluacién formativa parece implicar
a los alumnos (en palabras de la profesora ecuatoriana); asimismo,
los casos italiano y espafiol demuestran cémo el andlisis de los
errores puede ser especialmente informativo con fines de mejora,
sobre todo si la correccién se produce inmediatamente después de
la tarea evaluada.

Cabe destacar que, aunque la correcciéon en grupo fue descrita
por los profesores brasilefios, ecuatorianos e italianos, sélo los
ejemplos italiano y mexicano parecen promover la evaluaciéon entre
companeros.

Explorar la conexién entre Aprender a Aprender y las practicas
de evaluacién de los profesores permite reflexionar sobre las
implicaciones para la formacién del profesorado.

Ello tiene implicaciones para el desarrollo del profesorado: si los
profesores perciben que el Aprender a Aprender y la evaluacion
estan parcialmente conectados, la formaciéon podria ser atil para
reforzar este vinculo;, sin embargo, si los profesores ven la
evaluacion y el Aprender a Aprender como conceptos totalmente
desvinculados, la formacién debe cumplir un propésito mas
transformador, ya que se necesitan cambios mas profundos en las
concepciones de los profesores (Sanabria, 2020).

Las evaluaciones formativas se fomentan a través de los marcos

de politica educativa. Sin embargo, en la actualidad la evaluacion
en si la lleva a cabo principalmente el profesor, sin una
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participaciéon sustancial de los alumnos; las evaluaciones
formativas no parecen ser una realidad comin en las aulas de
varios paises (Stringher et al., 2021).

En este sentido, se podria decir que los profesores siguen
desempefiando el papel de “juez” (es decir, el que evalta y dicta al
alumno) en lugar del papel de “jardinero” (es decir, el que alimenta
el proceso de aprendizaje del alumno, apoyandolo cuando es
necesario y asegurandose de que cuenta con las mejores
condiciones para florecer).

Varios factores dificultan el fortalecimiento de la relacién entre
evaluacion y Aprender a Aprender tal y como se define en este
estudio. En todos los paises, desde la escuela primaria, los
profesores tienen la obligacién de realizar evaluaciones sumativas
y de calificar. Esta prdactica, que depende de las politicas publicas,
tiende a disminuir la posibilidad de una evaluacién
verdaderamente formativa con retroalimentaciéon para los
alumnos.

Aunque la normativa general contempla las evaluaciones
formativas, sigue prevaleciendo la tradicion. Ademads, se considera
que los alumnos son dependientes y no son capaces de participar
en la construcciéon de su propio aprendizaje. De ahi que los
profesores rara vez hagan hincapié en dialogar con los alumnos, ni
en realizar coevaluaciones o autoevaluaciones de los alumnos.
Ademas, la concepcién de los alumnos como agentes activos de su
propio aprendizaje difiere de un pais a otro.

La nocién de agencia de los alumnos se ha introducido
recientemente. La inclusion de estos conceptos en las directrices
curriculares es un primer paso; sin embargo, se necesita tiempo
para que estas orientaciones produzcan efectos en el aula. Ademas,
otras estrategias, como la formacién y el apoyo a los docentes, son
clave para movilizar practicas que favorezcan la evaluacion
formativa y el Aprender a Aprender.

En general, se sefiala la necesidad de hacer mas explicita la
conexion entre la evaluacién y el Aprender a Aprender, para que
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los profesores puedan aplicar précticas concretas de evaluacién en
el aula que favorezcan tanto el aprendizaje como el Aprender a
Aprender. Dado que la importancia teérica de esta conexion es cada
vez mas evidente, al menos en lo que respecta al aprendizaje
autorregulado, hay margen para reforzar la formaciéon y el
desarrollo del profesorado en este sentido.
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CAPITULO 2.

LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES
DESDE UNA MIRADA FORMATIVA

objetivo guiar los procesos de aprendizaje de los alumnos y
mejorar sus resultados (de Pinto & Mejia, 2017). Sobre la base
de su prometedor potencial para mejorar el aprendizaje de los
alumnos, la evaluacion formativa se ha convertido en un “pilar
politico de importancia educativa” (Pérez Pino et al., 2017, p. 620).

El uso de la evaluacién con fines formativos tiene como

Aunque todavia no existe un consenso claro sobre lo que
engloba el término “evaluaciéon formativa” (Van der Kleij et al,,
2015; Bennett, 2011; Torrance, 2012; Wiliam, 2011), esté
ampliamente aceptada como una buena préactica en el aula para los
docentes (Torrance, 2012).

2.1 La evaluacion formativa: ;qué significa?

(Qué es exactamente la “evaluacion formativa”? La distincién
entre las funciones sumativa y formativa fue propuesta por primera
vez por Scriven (1967) en el contexto de la evaluacién de programas
(citado por Mellado-Moreno et al., 2021). Para Scriven, la
evaluaciéon sumativa proporcionaba informacién para juzgar el
valor global de un programa educativo (en comparacién con
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alguna alternativa), mientras que los resultados de la evaluacién
formativa tenian como objetivo facilitar la mejora del programa.

Fue Bloom (1969) quien, utilizando la misma terminologia, hizo
una distincion similar, pero con respecto a los alumnos (Elosua,
2022). Para Bloom (1969, p. 48), el propésito de la evaluaciéon
formativa era “proporcionar retroalimentacién y correctivos en
cada etapa del proceso de ensefianza-aprendizaje”. La evaluacion
sumativa se empleaba para juzgar lo que el alumno habia logrado
al final de un curso o programa.

A lo largo de los afios, se ha trabajado mucho en la elaboracién
de la distincién de Bloom, aun asi, la esencia de la distincién de
Bloom se mantiene hoy en dia, aunque el término “evaluacién
formativa” ha sido sustituido para connotar un enfoque en los
alumnos en lugar de en los programas.

Acorde con Bennett (2011), es una simplificacién excesiva definir
la evaluacién formativa como un instrumento, porque incluso el
instrumento mas cuidadosamente construido y cientificamente
respaldado es poco probable que sea eficaz instructivamente si el
proceso que rodea su uso es defectuoso.

Del mismo modo, es una simplificacién excesiva definir la
evaluacién formativa como un proceso, ya que incluso el proceso
mas cuidadosamente construido es poco probable que funcione si
la “instrumentacion”, o metodologia, que se utiliza en ese proceso
no es adecuada para el propoésito previsto.

El “proceso” no puede salvar de algin modo una
instrumentacién inadecuada, ni la instrumentacién puede salvar
un proceso inadecuado. Una conceptualizacion s6lida debe prestar
especial atenciéon a cada uno de sus componentes, asi como a la
forma en que ambos funcionan conjuntamente para proporcionar
informacion util.

Muchos defensores del punto de vista del proceso parecen

preferir “evaluacién para el aprendizaje”, empleando “evaluacion
del aprendizaje” para denotar “evaluacién sumativa”. Sin
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embargo, desde el punto de vista de la definicién, esta sustitucién
es potencialmente problematica en el sentido de que absuelve a la
evaluacion sumativa de toda responsabilidad de apoyar el
aprendizaje. Ademads, también puede llevar a simplificar en exceso
lo que, de hecho, es una relaciéon més compleja.

La relacién es més compleja porque una evaluacion sumativa
debe cumplir su objetivo principal de documentar lo que los
alumnos saben y pueden hacer, pero, si se elabora con cuidado,
también debe cumplir con éxito un objetivo secundario de apoyo al
aprendizaje. Este apoyo puede proporcionarse al menos de tres
maneras.

En primer lugar, si el contenido, el formato y el disefio de la
prueba ofrecen una representaciéon suficientemente rica del
dominio, la preparaciéon de la prueba sumativa puede ser una
valiosa experiencia de aprendizaje (Droppelmann et al., 2018).
Cuando los alumnos estan motivados para prepararse, el estudio
fomenta la consolidacién y la organizacién del conocimiento, el
ensayo de procesos y estrategias relevantes para el dominio,
vinculos més fuertes con las condiciones de uso y una mayor
automaticidad en la ejecucion; en otras palabras, el desarrollo de la
pericia.

En segundo lugar, investigaciones recientes sugieren que
realizar un examen puede mejorar el aprendizaje al reforzar la
representacion de la informacion recuperada durante el examen y
también ralentizar el ritmo de olvido (Mellado-Moreno et al., 2021).
Una dltima forma en que la evaluacién sumativa puede apoyar el
aprendizaje es proporcionando un tipo limitado de informacién
formativa.

No se pretende que cualquier evaluacién sumativa pueda
apoyar eficazmente el aprendizaje; sélo aquellas pruebas sumativas
que estan disefiadas para cumplir ese propésito subsidiario, por
ejemplo, vinculando el rendimiento a progresiones de aprendizaje
basadas en la teoria o en la experiencia (Moreno Olivos, 2016), o
asignando tareas clave a la escala de puntuacion.
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Con una prueba de este tipo, el profesor puede ser capaz de
identificar a determinados alumnos que necesitan un seguimiento
formativo mds centrado o contenidos que tal vez deban volver a
ensefiarse en la actualidad, o ensefiarse de forma diferente en el
proximo ciclo.

Una evaluacion formativa bien disefiada y aplicada deberia ser
capaz de sugerir como deberia modificarse la instruccién, asi como
sugerir de forma impresionista al profesor lo que los alumnos saben
y pueden hacer. De esta forma, se deberia ser capaz de disehar
sistemas de evaluacién en los que las pruebas sumativas, ademas
de cumplir sus objetivos principales, hagan avanzar el aprendizaje
de forma rutinaria, y las evaluaciones formativas se sumen de
forma rutinaria a los juicios informales generales del profesor sobre
el rendimiento de los alumnos.

Asi pues, la evaluacion formativa podria concebirse mejor no
COMO un examen Ni COMO un proceso, sino como una integracion
reflexiva de proceso y metodologia o instrumentacién disefiada a
proposito. Ademads, llamar a la evaluaciéon formativa por otro
nombre sélo puede exacerbar, en lugar de resolver, la cuestion de
la definicion.

Diferentes conceptualizaciones de la evaluacion formativa
ponen distinto énfasis en varios aspectos del enfoque, derivados de
diferentes perspectivas teéricas subyacentes (Bizarro et al., 2019;
Talanquer, 2015; Rosales, 2014). La principal caracteristica
unificadora es el enfoque en la recopilacién de pruebas sobre el
aprendizaje de los alumnos y el uso de estas pruebas para guiar el
aprendizaje de los alumnos. Con este fin, la retroalimentacién se
reconoce como un aspecto crucial de la evaluacién formativa.

Diaz Loépez (2018) define la retroalimentacion como
“informacion proporcionada por un agente (por ejemplo, profesor,
comparfiero, libro, padre, uno mismo, experiencia) en relacién con
aspectos del propio rendimiento o comprension” (p. 81). Quezada
Céceres, S., & Salinas Tapia, C. (2021) afiadi6 a esta definicién que:

La retroalimentacion puede incluir todos los intercambios
generados dentro del disefio de la evaluacién, que se
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producen dentro y fuera del contexto de aprendizaje
inmediato, que son manifiestos o encubiertos (buscados y/o
recibidos de forma activa y/o pasiva) y, lo que es mas
importante, que proceden de diversas fuentes. (p. 224)

Los profesores pueden adaptar su instruccién a las necesidades
de los alumnos basdndose en la informacién derivada de las
evaluaciones como forma de retroalimentacién, para modificar su
enseflanza y/o proporcionar retroalimentacién a los alumnos; los
alumnos pueden utilizar dicha retroalimentacion para dirigir
directamente sus propios procesos de aprendizaje.

Como se describi6 en el capitulo anterior, dos enfoques de la
evaluacion formativa son la toma de decisiones basada en datos y
la evaluacion para el aprendizaje (Van der Kleij et al., 2015). Estos
enfoques pueden complementarse entre si, y los profesores suelen
utilizar elementos de cada uno de ellos en su practica en el aula.

La toma de decisiones basada en datos se centra en el uso de
datos para lograr objetivos especificos en forma de resultados y
logros de aprendizaje de los alumnos (Wayman et al., 2013).
Mientras, la evaluacién para el aprendizaje se centra en la calidad
del proceso de aprendizaje y no en sus resultados.

La toma de decisiones basada en datos se centra en el uso de
datos para lograr objetivos especificos en forma de resultados y
logros de aprendizaje de los alumnos. Wayman et al. (2013)
definieron la toma de decisiones basada en datos como “el analisis
sistematico de las fuentes de datos existentes en el centro educativo,
la aplicaciéon de los resultados de los andlisis para innovar la
enseflanza, los planes de estudio y el rendimiento escolar, y la
implementacion (por ejemplo, auténticas acciones de mejora) y
evaluacion de estas innovaciones” (p. 482).

La toma de decisiones basada en datos suele centrarse en los
resultados de las evaluaciones (estandarizadas) como fuente
importante de informacién para explorar como pueden mejorarse
los resultados del aprendizaje. Sin embargo, en los tltimos afios ha
aumentado la atencion que se presta a los datos disponibles con
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mayor frecuencia, ya que permiten un seguimiento mas estrecho
del progreso de los alumnos. Ejemplos de este tipo de datos son los
deberes, las evaluaciones integradas en el curriculo y las
observaciones estructuradas de la practica diaria en el aula.

La evaluacién para el aprendizaje se centra en la calidad del
proceso de aprendizaje y no en sus resultados. Puede tener lugar a
nivel del aula y del alumno. Klenowski (2009) defini6 la evaluacion
para el aprendizaje como “parte de la practica cotidiana de
alumnos, profesores y compafieros que busca, reflexiona y
responde a la informacién procedente del didlogo, la demostraciéon
y la observacién de forma que se mejore el aprendizaje continuo”
(p. 264).

La informacién a la que se refiere esta definicion suele recogerse
de manera menos estructurada y mds informal, y puede proceder
de distintas fuentes de evaluacion, como observaciones,
portafolios, demostraciones practicas, pruebas de papel y lapiz,
evaluacion entre iguales, autoevaluacion y didlogos, que se utilizan
como forma de retroalimentacién continua para orientar el
aprendizaje. La atencion se centra en la interaccién y el didlogo en
el aula en un proceso de descubrimiento, reflexiéon, comprensioén y
revision (Hargreaves, 2005).

Para una definicién significativa de la evaluacién formativa, se
necesitan al menos dos cosas: una teoria de la accién y una
instanciacion concreta. Entre otras cosas, la teoria de la accion: (1)
identifica las caracteristicas y los componentes de la entidad que
afirmamos que es la “evaluacién formativa”, junto con la
justificaciéon de cada una de esas caracteristicas y componentes; y
(2) postula como estas caracteristicas y componentes trabajan
juntos para crear algin conjunto deseado de resultados (Bennett,
2011).

La instanciacién concreta ilustra cémo es la evaluacién
formativa construida segtn la teoria y cémo podria funcionar en un
entorno real. En este sentido, el programa Keeping Learning on
Track (Bennett, 2011), es un ejemplo provocador porque contiene
una teoria de acciéon rudimentaria y una instancia concreta para
ilustrar al menos un tipo de “evaluacioén formativa”.
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La teoria de la accién gira en torno a “una gran idea y cinco
estrategias clave”, basadas en gran parte en el trabajo de Black y
Wiliam (2009). La gran idea es la de “alumnos y profesores que
utilizan pruebas... para adaptar la ensefianza y el aprendizaje a fin
de satisfacer las necesidades inmediatas de aprendizaje minuto a
minuto y dia a dia” (Bennett, 2011).

Las cinco estrategias clave son (1) Compartir las expectativas de
aprendizaje (es decir, aclarar y compartir las intenciones de
aprendizaje y los criterios de éxito), (2) Cuestionar (es decir, disefiar
debates eficaces en el aula, preguntas y tareas de aprendizaje que
susciten evidencias de aprendizaje), (3) Retroalimentar, (4)
Autoevaluar (es decir, activar a los alumnos como duefnos de su
propio aprendizaje) y (5) Evaluar a los compafieros (es decir, activar
a los alumnos como recursos de instruccién para los demas).

Estas estrategias se utilizan para dirigir los procesos de
enseflanza y determinar dénde se encuentran los alumnos (por
ejemplo, a través de preguntas), hacia donde se dirigen
(compartiendo las expectativas de aprendizaje) y como conseguirlo
(a través de la retroalimentacion).

2.2 El papel del profesor en la aplicacion de la evaluacién
formativa

A pesar del potencial basado en la evidencia de la evaluaciéon
formativa, diversos estudios han senalado sus efectos mixtos en la
practica en el aula (Moss & Brookhart, 2019). Una posible
explicaciéon de la falta de efectos positivos podria ser que los
profesores luchan con el uso de la evaluacién formativa en sus

aulas, que es claramente una tarea compleja (Gotwals & Cisterna,
2022).

La investigacion ha sugerido que muchos intentos de
implementar la evaluacion formativa han producido resultados
decepcionantes porque los enfoques no se utilizaron en todo su
potencial, sino que se redujeron a aplicar mecdnicamente un
conjunto de principios (Asitt Corrales et al., 2021).
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Una conclusion clave de varias revisiones de la evaluacion
formativa es que la forma en que los profesores implementan la
evaluacion formativa es fundamental para su potencial de mejorar
el aprendizaje de los alumnos. Asi pues, los profesores desempefian
un papel crucial en la evaluacién formativa. Sin embargo, la
orientaciéon disponible para los profesores a menudo se limita a
principios genéricos, o a veces incluso es inapropiada (Apunte,
2021), lo que resulta en un uso limitado de la evaluacién formativa
en la préctica (Cafiadas, 2020).

Uno de los problemas en la implementacién de la evaluacion
formativa es que a menudo solo se han adoptado ciertos
“principios” de la evaluacion formativa, sin considerar demasiado
las implicaciones mas amplias para la practica en el aula (Cafadas,
2020).

La evaluacién formativa no es una actividad afadida, sino que
debe ser un elemento integrado de la instruccién, lo que requiere
un cambio fundamental en el papel del profesor en el aula. También
requiere un cambio fundamental en las relaciones de poder entre
profesores y alumnos, en las que profesores y alumnos se
convierten en corresponsables de la calidad de la ensefianza y el
aprendizaje en el aula (Cancino, 2019).

El profesor desempenia un papel fundamental en la evaluacion
formativa, y ésta sélo puede conducir a un mayor aprendizaje de
los alumnos si los profesores la aplican adecuadamente. En otras
palabras, la evaluacion formativa es tan eficaz como el profesor que
la aplica (Evans, 2009).

Sin embargo, todavia es poco tratado en la litertura cuéles son
los requisitos para que los profesores utilicen la evaluacién
formativa de manera eficaz en su practica en el aula. Aunque varios
modelos tedéricos han proporcionado ideas sobre qué factores
pueden ser de importancia (por ejemplo, Heritage, 2007;
Mandinach & Gummer, 2016), estos modelos se centran en los
enfoques de la evaluacién formativa o se basan solo parcialmente
en evidencia empirica.

e 44 et



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

A continuacioén, se proponen algunos de los requisitos o factores
esenciales para la aplicacion de la evaluacion formativa por el
profesor, teniendo en cuenta conocimientos, habilidades, factores
psicolégicos y factores sociales que influyen en el uso de la
evaluacion formativa por parte de los profesores.

2.2.1. Alfabetizacion en materia de datos y evaluacién

En cuanto a los conocimientos y habilidades de los profesores,
los factores importantes son unos niveles adecuados de
alfabetizaciéon en materia de datos, alfabetizacién en materia de
evaluacién, conocimientos pedagoégicos de los contenidos,
habilidades para  establecer objetivos, proporcionar
retroalimentacion, facilitar el debate en clase y habilidades en
materia de TIC.

La alfabetizacién en datos consta de varios subconstructos, tal y
como identifican Mandinach y Gummer en su marco de
alfabetizaciéon en datos (2016). Estos subconstructos incluyen la
alfabetizaciéon en evaluacién, el conocimiento del contenido
pedagogico, el establecimiento de objetivos, la retroalimentacién, la
recopilacion de diferentes tipos de datos (incluidos los datos
momento a momento, como la informacién recopilada basada en la
discusién en clase), asi como las habilidades TIC necesarias para
almacenar, recopilar y analizar datos.

La alfabetizacion en evaluaciéon abarca conocimientos y
habilidades con respecto a todo el proceso de evaluacion, desde la
recopilacion de informacién sobre el aprendizaje de los alumnos
hasta la realizacién de cambios en la ensefianza basados en esa
informacion. La alfabetizacién en datos es méds amplia e incluye la
alfabetizacién en evaluacion, asi como la recopilacién, el analisis y
el uso de otros tipos de datos, como las encuestas de satisfaccion de
los alumnos y la informacién de referencia sobre los alumnos
(Mandinach y Gummer, 2016).

Tanto la alfabetizacion en materia de datos como la

alfabetizacién en materia de evaluacién incluyen conocimientos y
habilidades relativos a la recopilaciéon de datos. Para poder utilizar
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la evaluacion formativa en el aula, los profesores deben ser capaces
de recopilar distintos tipos de datos. Esto incluye pruebas de
evaluacion sobre el rendimiento de los alumnos, pero en el caso de
la toma de decisiones basadas en los datos, también incluye datos
como informacién sobre las caracteristicas de los alumnos y datos
estructurados de observacion en el aula.

Ademds, el uso de la evaluacion formativa requiere
conocimientos y habilidades relacionados con la construccién y el
uso de una serie de instrumentos de evaluacion, tales como pruebas
de papel y lapiz y tareas, y los conocimientos y habilidades para
evaluar criticamente estos instrumentos de evaluacion.

La alfabetizacion en datos y la alfabetizacién en evaluacién
también incluyen el conocimiento y las habilidades para analizar e
interpretar diferentes tipos de datos, como las pruebas de
evaluacion y las observaciones en el aula. Van der Kleij y Eggen
(2013), por ejemplo, descubrieron que algunos profesores no
poseen las competencias basicas necesarias para interpretar los
informes de puntuacién de un sistema de seguimiento de alumnos
en educacion primaria.

Si los profesores no saben cémo analizar e interpretar los datos
recopilados, se producira una falta de uso de la evaluacién
formativa o incluso un uso inadecuado (por ejemplo,
proporcionando a los alumnos una retroalimentacién inexacta).
Ademaés, los profesores deben ser capaces de transformar los datos
en informacién basdndose en su andlisis e interpretaciéon de los
datos.

Este paso se refiere a la identificacién de las necesidades de
aprendizaje de los alumnos, y la determinacién de las acciones
apropiadas a tomar en el aula, tales como volver a ensefiar ciertos
contenidos, agrupar a los alumnos de manera diferente, o
diferenciar la instruccion.

2.2.2. Conocimiento pedagégico del contenido

El conocimiento pedagoégico del contenido desempefia un papel
importante, tanto para la toma de decisiones basada en los datos
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como para la evaluacién para el aprendizaje, ya que permite a los
profesores contextualizar los datos dentro del dominio del
contenido y sus etapas de aprendizaje. Los profesores deben
comprender qué significan los datos en relaciéon con las metas, los
objetivos de aprendizaje y los criterios de éxito de los dominios de
contenido. A partir de ahi, pueden determinar qué medidas
pedagogicas adoptar o qué retroalimentacion proporcionar.

Los conocimientos pedagogicos del contenido, se refieren al
conocimiento del contenido de la materia, asi como el conocimiento
sobre como ensefar el conocimiento de la materia. Las pruebas de
evaluaciéon pueden ayudar a los profesores a identificar los
conceptos erréneos de los alumnos.

Los profesores necesitan entonces conocimientos pedagodgicos
del contenido para  determinar cémo  proporcionar
retroalimentacion a los alumnos y / o alterar su instruccion.
Cisterna & Gotwals (2018) por ejemplo, encontraron que los
profesores deben tener conocimiento de los conceptos erréneos
comunes dentro de la materia. Yan et al. (2021) encontraron que sin
suficiente conocimiento del contenido, los profesores no son
capaces de proporcionar a los alumnos una retroalimentaciéon
precisa y completa sobre su aprendizaje y logros.

2.2.3. Fijacién de objetivos

Varios estudios han encontrado que el establecimiento de metas
puede promover el uso de la evaluaciéon formativa (Asit Corrales
et al., 2021; Bizarro et al., 2019; Chavez Ruiz & Martinez Rizo, 2018;
Hargreaves, 2013). En el caso de toma de decisiones basada en los
datos, esto puede referirse a los objetivos a nivel de la escuela, el
aula, o el estudiante individual. En el caso de la evaluacién para el
aprendizaje, la atencion se centra en los objetivos de aprendizaje de
los alumnos.

Cuando los objetivos son claros y mensurables tanto para los
profesores como para los alumnos, los datos (de evaluacién)
pueden proporcionar a profesores y alumnos informacién sobre su
progreso en relacion con estos objetivos. Mellado-Moreno et al.
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(2021) descubrieron que es importante que profesores y alumnos
formulen juntos los objetivos individuales de aprendizaje de los
alumnos. Segun estos investigadores, esto anima a los alumnos a
reflexionar y actuar sobre la retroalimentacion.

Para que los profesores puedan determinar los siguientes pasos
de la instruccién, es importante que hayan establecido objetivos
claros. Se trata de un subconstructo importante en el marco de
alfabetizacién de datos de Mandinach y Gummer (2016), asi como
el primer aspecto del continuo de alfabetizacion de datos
desarrollado por Beck y Nunnaley (2020).

Los profesores deben compartir los objetivos de aprendizaje y
los criterios de éxito con los alumnos durante la leccién, de modo
que tanto los alumnos como los profesores sean conscientes de los
objetivos de aprendizaje, y de como se determinaré si los alumnos
han alcanzado estos objetivos.

2.2.4. Retroalimentacion

Un factor identificado en numerosos estudios de evaluaciéon
para el aprendizaje, aunque no se encuentra en la literatura de toma
de decisiones basada en los datos, se refiere a las habilidades
relacionadas con proporcionar retroalimentacién a los alumnos
(Apunte, 2021; de Pinto & Mejia, 2017). Los siguientes aspectos se
consideraron importantes para que la retroalimentacion del
profesor facilite el aprendizaje del alumno:

- Momento de la retroalimentacién: Pensar en coémo y cuando
los alumnos pueden wutilizar la retroalimentacién, y
proporcionar tiempo y oportunidades para que los alumnos
utilicen la retroalimentacion.

- Tipo de feedback: Los profesores pueden proporcionar
retroalimentaciéon en términos de rendimiento, esfuerzo o
logro. Con respecto a proporcionar a los alumnos
retroalimentacion sobre sus logros en forma de calificaciones,
Diaz Loépez (2018) encontré que proporcionar a los alumnos
una calificacién era esencial para su motivacion. Sin embargo,
Droppelmann et al. (2018), descubrieron que poner notas
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influia negativamente en la disposicién de los alumnos a
asumir riesgos y aprender cosas nuevas. Mellado-Moreno et
al. (2021) también descubrieron que centrarse en poner notas
y preparar exdmenes puede obstaculizar el aprendizaje
activo. Los profesores también pueden proporcionar a los
alumnos retroalimentaciéon sobre el proceso, centrada en
estrategias para salvar la brecha entre donde estan los
alumnos y donde necesitan estar (Canabal & Margalef, 2017).
Dichas estrategias pueden ser explicitas o mds implicitas, por
ejemplo, en forma de pistas.

- Contenido: Se necesita una retroalimentacién de alta calidad
que sea honesta, concisa y a la vez suficientemente detallada.

Es esencial que los datos recogidos se analicen (convirtiendo los
datos en informacién) y se transformen en decisiones, para que los
profesores puedan proporcionar retroalimentaciéon a los alumnos.
La retroalimentaciéon puede sugerir a los alumnos como avanzar en
su aprendizaje.

2.2.5. Facilitar los debates en clase

La alfabetizacion en datos también implica recopilar, gestionar
y organizar una variedad de datos de alta calidad. Ello incluye la
capacidad de los educadores para recopilar y organizar una amplia
variedad de datos; no solo datos de evaluacién, sino también datos
como los conductuales y afectivos, con el fin de analizar de forma
mas holistica el crecimiento académico a nivel del estudiante, del
aula y de la escuela.

Como se subraya en la literatura de evaluaciéon para el
aprendizaje, esto también incluye la recopilacién de datos por
medio de la facilitacion de discusiones en clase. Por ejemplo, los
profesores pueden formular preguntas abiertas que obliguen a los
alumnos a pensar de forma critica. Las respuestas a estas preguntas
proporcionaran informacion en profundidad sobre el aprendizaje
de los alumnos, que los profesores pueden utilizar formativamente
(Wiliam & Leahy, 2015).

Por ejemplo, Furtak et al. (2008) encontraron que es importante
que los profesores sean capaces de hacer las preguntas adecuadas
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en el momento adecuado (evaluacion formativa planificada y no
planificada). Dichos autores concluyeron que es importante que los
profesores formulen preguntas del tipo “por qué/cémo” para
obtener més informacién sobre la comprensiéon de los alumnos.
Descubrieron que las discusiones con los alumnos ayudan a hacer
explicitos los niveles de conocimiento de los alumnos. Havnes et al.
(2012) los denominaron “didlogos de aprendizaje mutuo” (p. 26).

2.2.6. Competencias en TIC

El uso de la evaluacién formativa, en especial en la toma de
decisiones basada en los datos, requiere cada vez mas habilidades
TIC, como se ha encontrado en varios estudios, por ejemplo, en
relacién con como utilizar los sistemas de gestion de la informacion
y los sistemas de evaluaciéon, y/o herramientas de
retroalimentaciéon del rendimiento, como los sistemas de
autoevaluacion escolar (Elosua, 2022).

La evaluaciéon para el aprendizaje también requiere ciertas
competencias en TIC, como se indica en diversos estudios, por
ejemplo, con respecto a como utilizar determinados sistemas y
herramientas de evaluacién digital.

Aunque la disponibilidad y el acceso a los datos pueden verse
facilitados por algtn tipo de sistema de datos o de evaluacion, es
crucial que los profesores perciban estos datos como relevantes,
fiables y validos. Ademas, las competencias en TIC son una
condicién importante, pero no bastan por si solas para garantizar el
uso real de los datos en los centros educativos (Beck & Nunnaley,
2021).

2.2.7. Colaboracion entre profesores

Los factores sociales también influyen en el uso que hacen los
profesores de la evaluaciéon formativa. Las relaciones entre los
profesores, asi como entre éstos y sus alumnos, son vitales. Estas
relaciones, o redes sociales, son importantes porque facilitan el
intercambio de recursos como informacién, conocimientos y
asesoramiento.
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Diversos autores han sefialado la importancia de la colaboraciéon
entre profesores en lo que respecta a la evaluaciéon formativa. En
cuanto a la naturaleza de la colaboracién, se destacan los siguientes
aspectos, estrechamente relacionados con la alfabetizacion en datos
y evaluacion:

- Debatir los objetivos a nivel de centro, equipo o alumno;

- Analizar e interpretar los datos;

- Transformar los datos en informacién mediante el debate
y la interpretacion de los datos/resultados de la
evaluacion;

- Discutir y desarrollar planes de accién, por ejemplo,
planes o estrategias de instruccién.

La colaboracion con los colegas es un requisito previo
importante para que los profesores utilicen la evaluacién formativa,
por ejemplo, participando en debates sobre cémo mejorar las
précticas en el aula basdndose en los resultados de las evaluaciones.

2.2.8. Implicacion de los alumnos

Las relaciones entre profesores y alumnos también desempefian
un papel importante en el aprendizaje activo. Por ejemplo, los
profesores pueden implicar a los alumnos haciéndoles participes
del proceso de evaluacion formativa mediante formas de
evaluacion entre iguales y de autoevaluacion en el aula. Esto puede
conducir a una mayor autorregulacion y a mejores resultados de
aprendizaje.

Aunque se encontré evidencia empirica limitada para involucrar
a los alumnos en toma de decisiones basada en los datos, algunas
publicaciones (por ejemplo, Hamilton et al., 2009) si enfatizaron la
importancia de involucrar a los alumnos en toma de decisiones
basada en los datos, por ejemplo, ensefiando a los alumnos a
examinar sus propios datos.

Kennedy & Datnow (2011) al analizar la importancia de implicar

a los alumnos en la toma de decisiones basada en los datos, se
centraron en la discusion de los resultados de la evaluaciéon con los
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alumnos, y concluyeron que la mayoria de las escuelas no
involucran a los alumnos en el uso de los datos. Sin embargo, los
alumnos participaron en el anélisis de los resultados de sus pruebas
en algunas escuelas ejemplares.

Droppelmann et al (2018) encontraron que las buenas relaciones
en el aula entre profesores y alumnos son esenciales, y cometer
errores debe ser visto como una oportunidad para aprender tanto
por los profesores como por los alumnos. Gotwals & Cisterna (2022)
sugirieron que los profesores pueden involucrar a los alumnos en
el proceso de evaluacion para el aprendizaje dandoles
responsabilidades especificas, por ejemplo, dejando que los
alumnos establezcan sus propios objetivos de aprendizaje y rutas
de aprendizaje. Segtn los citados autores, los alumnos apreciaron
dicha implicacién en su propio aprendizaje.

Varios estudios se han centrado en la evaluacién entre iguales y
la autoevaluacién como forma de implicar a los alumnos. Moreno
Olivos (2016) destaca la importancia de los conocimientos y las
habilidades profesorado necesario para utilizar la autoevaluacion y
la evaluacion entre iguales.

Es importante que los profesores articulen explicitamente una
justificacién para el uso de las autoevaluaciones y las evaluaciones
entre iguales, y que lo comuniquen a los alumnos. Ademas, los
profesores deben proporcionar a los alumnos criterios de
evaluacion entre iguales y de autoevaluacion y ayudarles a
aplicarlos. El uso eficaz de la evaluacion entre iguales también
requiere que los profesores ensefien a los alumnos a proporcionar
comentarios ttiles.

2.2.8. Actitud/creencias

Los factores psicolégicos también influyen en el éxito de la
utilizacién de la evaluacion formativa en el aula por los profesores.
En primer lugar, es importante que los profesores tengan una
actitud positiva hacia el uso de la evaluacién formativa, y que crean
que la evaluaciéon formativa puede marcar la diferencia en su
préctica en el aula y en el aprendizaje de los alumnos.
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Una actitud negativa puede obstaculizar la evaluaciéon
formativa. Por ejemplo, si los profesores se resisten al uso de datos,
no creen que pueda conducir a la mejora, no creen que los datos
reflejen realmente su ensefianza y prefieren confiar en sus
experiencias e intuicién, esto puede obstaculizar el uso de datos en
las escuelas.

Por el contrario, una actitud positiva puede permitir el uso de
toma de decisiones basada en los datos o evaluaciéon para el
aprendizaje. Rosales (2014) y Pérez Pino et al. (2017) encontraron
que una postura mas constructivista del profesor (por ejemplo, los
alumnos deben ser auténomos y son capaces de aprender por si
mismos) puede permitir el uso de la evaluacion formativa.

Ademas, la aceptacion y la creencia en el uso de los datos son
importantes. Los profesores deben creer que el uso de datos puede
mejorar la calidad de su practica en el aula. Una actitud positiva
también implica que los profesores no tienen miedo de hacer
cambios basados en los datos.

2.2.9. Apropiacion

La apropiaciéon de los resultados de la evaluacion y del
aprendizaje de los alumnos también puede influir en Ia
implementacion de la toma de decisiones basada en los datos o
evaluacion para el aprendizaje. El grado en que los profesores
sienten que tienen autonomia para tomar decisiones esta
relacionado con la propiedad que sienten sobre los resultados de
las evaluaciones.

La baja autoeficacia y la falta de apropiacién (por ejemplo, la
calidad de mi ensefianza no se refleja en los resultados de la
evaluacion de los alumnos) pueden obstaculizar la toma de
decisiones basada en los datos o evaluacion para el aprendizaje. Los
profesores necesitan sentir que son responsables del aprendizaje y
los logros de los alumnos en su centro, y no solo de cubrir el
curriculo.

Es importante que los profesores perciban que controlan lo que
ocurre en el aula. Deben sentir que tienen suficiente autonomia
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para tomar decisiones sobre el plan de estudios, la evaluacién y la
ensefanza.

2.2.10. Presion social y control percibido

La presion social estd relacionada con el control percibido y la
autonomia. Varios estudios de toma de decisiones basada en los
datos encontraron que un cierto grado de presién social puede
permitir el uso de toma de decisiones basada en los datos. En estos
casos, la presiéon social mediante el estimulo del director permiti6
el uso de la toma de decisiones basada en los datos.

A veces, mucha presiéon social, por ejemplo, del sistema de
rendicion de cuentas, limita el control percibido que los profesores
sienten que tienen. Los profesores necesitan sentir que tienen
suficiente autonomia para hacer cambios en la instruccién y el plan
de estudios basados en datos, en la toma de decisiones basada en
los datos.

Hoogland et al. (2016) por ejemplo, encontraron que el grado de
autonomia (por ejemplo, la medida en que los profesores sienten
que pueden tomar medidas basadas en los datos) influy6 en el uso
de los datos por parte de los profesores.

En varios estudios de toma de decisiones basada en los datos,
los profesores indicaron que sélo utilizaban los datos porque se
sentian obligados a hacerlo o se sentian presionados por el sistema
de rendicién de cuentas (por ejemplo, la presiéon social), y no
porque creyeran que el uso de datos era importante para mejorar la
practica en el aula (Hubbard et al, 2014; Jimerson, 2014;
Schildkamp & Teddlie, 2008; Schildkamp & Visscher, 2009, 2010b;
Sutherland, 2004).

Por ejemplo, Sutherland (2004) concluy6 que el uso de datos a
veces se ve como algo que se hace a la escuela en lugar de hacerse
por y para la escuela. Un estudio de Hubbard et al. (2014) mostr6
que era probable que los educadores utilizaran los datos solo en
asignaturas en las que hay evaluaciones periddicas de referencia
con fines de rendicion de cuentas, como lengua y matemaéticas.
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Ademads, una presion social excesiva llevaba a veces a una
retroalimentacién demasiado prescriptiva, en la que se pedia a los
alumnos que copiaran directamente la informacién de la pizarra
(Aschbacher y Alonzo, 2006). Lee et al. (2012) descubrieron que los
profesores a veces se sentian presionados por las limitaciones
curriculares, lo que obstaculizaba su uso de la evaluacion para el
aprendizaje.

La presion social desempefia un papel importante. Por ejemplo,
cuando los profesores sienten demasiada presién (de rendiciéon de
cuentas) por parte de los lideres de su distrito, esto puede
obstaculizar su uso de la evaluacion formativa. Si hay demasiada
presion social, la atencion suele centrarse en la evaluacion sumativa
y en el cumplimiento de determinados criterios de referencia. Sin
embargo, un cierto grado de presién social, por ejemplo, la presion
del director para que se utilicen los datos, puede facilitar el uso de
la evaluacién formativa.

A la hora de apoyar a los profesores en el uso de la evaluaciéon
formativa, es crucial tener en cuenta estas caracteristicas
psicolégicas. Por lo tanto, es necesario prestar mucha més atencioén
a los estados psicolégicos de los profesores y los lideres, ya que lo
que hacen muy probablemente se deriva de lo que piensan sobre lo
que hacen y a quién sirven.

2.3 Elementos clave de la evaluacion formativa

En las altimas décadas, los modelos conceptuales han puesto de
relieve los elementos clave de la evaluaciéon formativa (Elosua,
2022; Mellado-Moreno et al., 2021). Esta investigaciéon ha
identificado principios generales adecuados que guian la préctica
de la evaluacion formativa. A continuacién, se describen algunas
de estas lecciones.

2.3.1. Establecer objetivos de aprendizaje claros que los
alumnos puedan alcanzar

Las facultades y universidades han establecido unos estandares
generales que sus alumnos deben cumplir en las distintas carreras.

03—00-‘ 55 ’O‘—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

Los profesores especifican estos estandares de forma mas concreta
en cada asignatura. Sin embargo, los alumnos s6lo aprenderan si
comprenden lo que deben aprender, reconocen sus necesidades de
aprendizaje y son capaces de evaluar su aprendizaje. Los profesores
pueden facilitar este proceso utilizando métodos que permitan a los
alumnos alcanzar objetivos de aprendizaje especifico y
autorreferencial.

Para que la retroalimentacién sirva de apoyo al aprendizaje,
debe darse dentro de un contexto. Por lo tanto, antes de que los
alumnos puedan utilizar la retroalimentaciéon que reciben, deben
comprender los objetivos de aprendizaje que proporcionan el
contexto en el que se puede aplicar la retroalimentacion.

Como sehala Wiggins (2012), la retroalimentacion ttil siempre
estd referenciada a objetivos. La evaluacion formativa requiere que
los criterios de aprendizaje se establezcan en relacion con el punto
de partida del proceso de aprendizaje de los alumnos. Esto implica
un cambio significativo en las practicas de evaluacion. Por un lado,
supone que el profesor debe abandonar los sistemas tradicionales
de aprendizaje centrados en la calificacién, que se basan
fundamentalmente en comparar el aprendizaje entre los alumnos.

El profesor debe adoptar sistemas de evaluaciéon que tengan en
cuenta un aprendizaje mds personalizado. Por otra parte, los
alumnos deben comprender exactamente los requisitos que deben
cumplir en su proceso de aprendizaje. Sin embargo, a veces pueden
surgir discrepancias entre el objetivo y las normas establecidas para
la evaluacién de esos procesos de aprendizaje.

Tener una concepcién diferente de lo que debe lograrse influye
no s6lo en lo que los alumnos logran, sino también en cémo
entienden la retroalimentacién que reciben. Si los alumnos no
comparten plenamente las concepciones de lo que debe lograrse,
entonces la retroalimentaciéon que reciban no estara bien conectada
con el proceso de aprendizaje. En estas circunstancias, es posible
que los alumnos no puedan evaluar la diferencia entre su nivel y el
nivel exigido por el profesor.
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Tal vez la forma maés clara de explicar los criterios con arreglo a
los cuales se formulan los requisitos estandar para las distintas
tareas sea proporcionar a los alumnos un documento en el que se
describan dichos criterios, es decir, una descripcién de los objetivos
a alcanzar y una escala de consecucién de objetivos.

Un ejemplo concreto de este tipo de documento para la
evaluacion formativa es la rabrica. Por rabrica, se entiende un
conjunto coherente de criterios para el trabajo de los alumnos que
incluye descripciones de los niveles de calidad del rendimiento en
los criterios (Arévalo Quijano et al., 2020).

La investigacion ha demostrado que uno de los principales
beneficios del uso de rabricas es que proporcionan transparencia
en la evaluacién, haciendo explicitas las expectativas. Aunque las
rubricas pueden utilizarse para calificar, su principal ventaja para
la evaluacion formativa es que hacen coincidir el rendimiento real
de los alumnos con la descripcion de los niveles de rendimiento
esperados.

En consecuencia, cuando esta herramienta se utiliza de forma
formativa no sélo permite a los alumnos comprender los objetivos
de aprendizaje, sino que también les ayuda a alcanzar una serie de
objetivos a lo largo del ciclo de evaluacién formativa, como la
produccién de trabajos dirigidos al objetivo de aprendizaje, la
comparacion de su trabajo con el objetivo, la evaluacion de puntos
fuertes y débiles, la prescripcién de acciones de mejora y la
adopcion de medidas de mejora.

Sin embargo, la principal importancia de las rtbricas es que se
centran en el aprendizaje y no en las tareas. Una buena rubrica
puede, por tanto, ayudar a los profesores a evitar confundir la
realizacién de tareas con el aprendizaje subyacente, es decir, la
tarea o actividad con el objetivo de aprendizaje.

Ademas, las rubricas utilizadas de manera formativa ayudan a
los alumnos a comprender en qué medida su rendimiento cumple
cada uno de los criterios clave y qué pasos deben dar para mejorar
su rendimiento posterior. De hecho, pueden participar en la
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determinacion de los criterios de aprendizaje y del trabajo que
deben realizar. La bibliografia ha recogido estrategias para negociar
y desarrollar material escrito que proporcione a los alumnos
objetivos claros a partir de los cuales puedan comparar estudios ya
realizados (Herrera Pefia, 2020).

2.3.2. Proporcionar retroalimentacion a los alumnos para
guiarles en su aprendizaje

El feedback ha sido un componente clave en la evaluacién
formativa y para mejorar el aprendizaje. Sin embargo, la
retroalimentaciéon en si misma no implica una mejora del
aprendizaje. Las investigaciones indican que, en ocasiones, el
feedback que se proporciona a los alumnos no es de suficiente
calidad o cantidad y, por lo tanto, no es plenamente comprendido
o utilizado por ellos (Canabal & Margalef, 2017).

A veces, la retroalimentacién no es eficaz porque se entrega
demasiado tarde para que los alumnos puedan actuar en
consecuencia, o puede referirse a cuestiones que ya han pasado y
no volveran a surgir, o los alumnos pueden simplemente ignorar la
retroalimentacion y no tomar ninguna medida para mejorar su
aprendizaje en curso.

En este sentido, Olivos & Elias (2019) identifica tres condiciones
necesarias para que los alumnos se beneficien del feedback: (a) los
alumnos deben tener un concepto claro del nivel que quieren
alcanzar, (b) deben comparar su nivel actual con el que quieren
alcanzar y (c) deben implicarse en acciones orientadas a reducir la
brecha entre su nivel de aprendizaje y el que quieren alcanzar.

Asi, el feedback que el profesor proporciona al alumno le
permite disminuir la brecha entre el nivel actual del alumno y el
nivel de aprendizaje establecido. Si la informaciéon de
retroalimentaciéon proporcionada a los alumnos sobre su proceso
de aprendizaje no genera una accidbn como respuesta, la
retroalimentacioén no sera eficaz.

Es importante apoyar al alumno mientras realiza las tareas. Sin
embargo, también es importante darles la oportunidad de volver a
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realizar la tarea con la nueva informacién de retroalimentacion.
Ademaés, el ciclo de aprendizaje debe repetirse para que el alumno
pueda dar el siguiente paso de mejora. La retroalimentacién que
pretende guiar el aprendizaje del estudiante debe centrarse
principalmente en el proceso de aprendizaje o en la gestion del
aprendizaje, mas que en el estudiante o en sus caracteristicas
individuales.

Las investigaciones sugieren que la retroalimentaciéon que
muestra al alumno con precision en qué se ha quedado corto
respecto a los criterios y sugiere como puede mejorar su
rendimiento tiene un efecto mucho mayor en el aprendizaje que
cualquier otra retroalimentaciéon relacionada con elogios,
recompensas o castigos (Diaz Lopez, 2018).

Por lo tanto, se han descrito dos grandes funciones del feedback.
Por un lado, el feedback proporciona una declaracién sobre la
realizacién de una tarea concreta y un razonamiento sobre como se
ha llegado a este juicio en relacion con los criterios previamente
establecidos. Por otro lado, el feedback proporciona sugerencias
sobre como se podria haber realizado la tarea con un nivel mas alto.

Asi, si el feedback pretende ser formativo, debe ser a la vez
especifico y general, ya que debe referirse tanto a la tarea o el
trabajo especifico realizado como intentar identificar principios
claros que puedan aplicarse a tareas o trabajos futuros. Dos habitos
que suelen ser frecuentes en las tareas de evaluacién en la
universidad contribuyen a que los alumnos no tengan la
oportunidad de utilizar directamente la retroalimentacién para
mejorar su aprendizaje:

a) los alumnos suelen recibir retroalimentacién sobre coémo
han completado su tarea (por ejemplo, un examen o un
estudio); sin embargo, rara vez se les da la oportunidad
de volver a presentar la tarea centrandose en los aspectos
que pueden mejorar;

b) la retroalimentaciéon a veces se centra en errores
especificos o en indicar el nivel actual de rendimiento,
comparado con el estindar a cumplir.

03—00-‘ 59 ’O‘—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

Sin embargo, esta informacién no informa a los alumnos de lo
que tienen que hacer exactamente para cerrar esa brecha. Asi pues,
aparte de aumentar el nimero de oportunidades que tienen los
alumnos para realizar tareas o estudios, otras estrategias sefialadas
en la bibliografia son las siguientes:

- Mostrar otros estudios, modelos o estructuras sobre
coémo llevar a cabo las diferentes tareas;

- asesorar a los alumnos sobre lo que podrian conseguir y
no solo sobre lo que esta mal;

- implicar a los alumnos en la evaluaciéon y en la
produccién de auto-retroalimentacién sobre su proceso
de aprendizaje;

- producir descripciones claras y bien expresadas para
ayudar a los alumnos a evaluar su propio rendimiento;

- informar a los alumnos sobre qué aspectos habrian
mejorado su trabajo y destacar lo que podrian hacer la
proéxima vez cuando se enfrenten a una tarea o encargo
similar.

2.3.3. Implicacién de los alumnos en el proceso de aprendizaje,
autoevaluacién y evaluacion

La experiencia adquirida en la aplicacion de la evaluaciéon
formativa sugiere que los alumnos que participan en el proceso de
evaluacion deben ser responsables y capaces de autogestionar las
tareas que implica dicho proceso. De la psicologia cognitiva ha

surgido un modelo conceptual de evaluacion formativa (Black y
Wiliam, 1998; Garcia, 2014).

En este modelo, los alumnos asumen un papel central y activo
en el proceso de informacién y aprendizaje. Ademads, se considera
a los alumnos como individuos implicados en la supervision y
regulacion de su propio rendimiento, tanto en lo que se refiere a los
objetivos como a las estrategias utilizadas para alcanzarlos.

El modelo discutido en la literatura de investigacién muestra

una situaciéon de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva
analitica. Sittia la tarea como elemento basico del proceso de
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ensefianza. Asi, en este modelo, el punto de partida del ciclo de
retroalimentacién es una tarea académica establecida por el
profesor para realizar en clase o fuera de ella.

El compromiso con la tarea requiere que los alumnos sean
activos, recurran a conocimientos previos y construyan una
interpretacion personal de los requisitos que la tarea exige. A partir
de esta concepcion interna, los alumnos formulan sus propios
objetivos de la tarea, que pueden ser diferentes de los del profesor,
y se implican en acciones para alcanzar estos objetivos aplicando
estrategias que generan resultados.

El seguimiento de estas interacciones con la tarea y los
resultados que se producen genera una retroalimentacién interna.
Esta retroalimentacion se deriva de la comparacion del progreso
actual con los objetivos que deben alcanzarse. Ademas, se
emprenden acciones adicionales para cerrar estas brechas.

Esta informacién de retroalimentacién autogenerada puede
conducir a una reinterpretacién de la tarea o a un reajuste de los
objetivos o de las estrategias. Los alumnos podrian incluso revisar
sus conocimientos y creencias, lo que influiria en los procesos de
autogestion. Si se proporciona retroalimentaciéon externa, esta
informacion adicional podria aumentar, coincidir o entrar en
conflicto con la interpretacion que el alumno hace de la tarea y del
camino de aprendizaje.

En el modelo descrito anteriormente, la retroalimentacion
externa puede ser proporcionada por profesores, compafieros u
otras personas (un supervisor, por ejemplo). Sin embargo, los
alumnos siempre participan activamente en los procesos de
retroalimentacion por al menos dos razones obvias: (1) los alumnos
generan ideas relativas a su propia retroalimentacion a medida que
supervisan, identifican y dan sentido a su rendimiento mientras
realizan las tareas y (2) interpretan y filtran la informaciéon de
retroalimentacién procedente de fuentes externas.

Asi, el feedback del profesor, basado en el seguimiento y la
evaluacion del rendimiento del alumno, debe ser interpretado e
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interiorizado por el alumno antes de que pueda influir en la acciéon
posterior. Esto tiene importantes implicaciones para los procesos de
retroalimentacion en la Educaciéon Superior. Si los alumnos
participan siempre en el seguimiento y la evaluacién de su propio
trabajo, entonces, en lugar de limitarnos a pensar en formas de
mejorar la capacidad del profesor para ofrecer una
retroalimentaciéon de alta calidad, deberiamos idear formas de
fomentar las habilidades de autogestion.

En un proceso de evaluacion formativa, es esencial tener en
cuenta la forma en que los alumnos comprenden y utilizan la
informacion de retroalimentaciéon proporcionada. Sin embargo, un
uso adecuado de la informacién de evaluacion requiere que los
alumnos adquieran las habilidades de evaluacién que poseen los
profesores.

Disponer de habilidades de autoevaluacién permite a los
alumnos comparar su nivel de aprendizaje con el nivel exigido y
emprender las acciones adecuadas para alcanzar los objetivos de
aprendizaje estdndar. En este sentido, la literatura de investigacién
destaca que, en la evaluacion formativa, la retroalimentaciéon de
alta calidad es tan importante como las habilidades de
autoevaluacion del estudiante (Andrade, 2010).

Black y Wiliam (1998) sostienen que un alumno que sigue
automaticamente la prescripcion diagnodstica de un profesor sin
comprender su proposito no aprenderd. Ademas, si se desarrolla la
autoevaluacion en la Educacion Superior, esto podria preparar a los
alumnos para el aprendizaje permanente.

Para facilitar la implicacién del alumno en la evaluacién y
valoracién, la literatura de investigacion recomienda varias
técnicas que han demostrado ser coherentes y eficaces: (a) llevar a
cabo procesos de negociaciéon sobre los sistemas curriculares, de
evaluacion y de valoracion, asi como sobre los criterios a utilizar;
(b) utilizar regularmente herramientas y procesos de
autoevaluacién, evaluacion entre iguales y coevaluacion para las
diferentes actividades de aprendizaje que se realizan a lo largo del
semestre; y (c) acordar desde el inicio del programa un sistema que

3o 62 30



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

permita de forma clara y sencilla “traducir” todos los resultados de
aprendizaje a lo largo del semestre en una tnica calificacién final;
se utilizan técnicas como los portafolios, la autoevaluacion final del
proceso seguido y una breve autoevaluacién respecto a los
estandares.

En cuanto a este aspecto a lo largo del articulo se puede observar
como la literatura publicada en inglés sobre la implicacion de los
alumnos en la evaluacion tiende a centrarse en aspectos técnicos y
précticos. Sin embargo, en espafiol se publicaron pocos estudios en
las décadas de 1990 y 2000, y la mayoria de los que se hicieron
abogaban por la evaluacion formativa por razones pedagégicas o
incluso ético-filoséficas (AlvareZ—Méndez, 1993; Santos Guerra,
1993).

También hubo algunos anélisis genéricos de las ventajas e
inconvenientes, aunque pocos estudios aportaron datos empiricos
de los resultados que obtuvieron (Lépez-Pastor, 2009; Pastor, 2012).
Sin embargo, las cosas cambiaron rdpidamente a partir de 2009,
cuando varias investigaciones publicaron datos empiricos sobre el
tema (influencia de la evaluacién formativa en el rendimiento de
los alumnos, ventajas e inconvenientes de la evaluacién formativa
en la Educaciéon Superior, influencia en la percepcion del
aprendizaje y de las competencias adquiridas, implicaciones en la
carga de trabajo de alumnos y profesores, etc.

2.3.4. Promover el feedback como proceso de didlogo

Tradicionalmente el feedback se ha entendido como un proceso
para corregir errores o informar sobre los resultados del
aprendizaje. Sin embargo, el feedback externo dado como un
proceso de transmisién ignora el papel activo que el estudiante
debe desempefiar en la construcciéon de su significado.

La caracteristica mas importante de la retroalimentacion es que
debe ser plenamente comprendida por el estudiante para que
pueda utilizarla para mejorar su aprendizaje. Por lo tanto, la
eficacia de la retroalimentaciéon depende més de lo que el alumno
necesita oir que de lo que el profesor quiere decir. De ello se deduce
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que la retroalimentacién externa no serd eficaz a menos que el
alumno la comprenda e interiorice antes de poder utilizarla de
forma productiva.

Una manera de aumentar la probabilidad de que la informacién
proporcionada sea comprendida por los alumnos y, en
consecuencia, aumentar la eficacia de la retroalimentacion externa
para el aprendizaje es conceptualizar la retroalimentaciéon mdas
como un didlogo que como una transmisién de informacién.

Esta forma de conceptualizar la retroalimentacién implica dos
elementos importantes:

(@) Presupone que la inclinacion de los alumnos estéd
determinada por los significados que construyen durante
el proceso obtenido de la retroalimentacion inicial y de la
oportunidad de entablar una discusién con el profesor
sobre la retroalimentacion proporcionada. Las discusiones
con los profesores ayudan a los alumnos a desarrollar su
comprension de las expectativas y los estdndares de
aprendizaje, a identificar y corregir malentendidos y a
recibir una respuesta inmediata a las dificultades
identificadas.

(b) El proceso dialégico de la retroalimentaciéon implica un
reconocimiento del papel critico que desempena la
combinacién de relaciones y agentes que desde diversas
perspectivas conectan con el aprendizaje de los alumnos
Asi, mientras que los profesores desempefian un papel
central a la hora de ayudar a los alumnos a desarrollar sus
propias habilidades de autoevaluaciéon mientras
aprenden, la retroalimentacién externa procedente de
otras fuentes (como las tecnologias del aula o los
comparfieros) también es crucial.

Aunque la investigacién sobre como la tecnologia puede apoyar
la evaluacién formativa se encuentra todavia en una fase temprana
(Vargas Quispe et al., 2022), los estudios publicados hasta la fecha
sugieren que su uso tiene ventajas significativas.
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Dadas las ratios alumno/profesor que suelen existir en la
Educacién Superior, el uso de las nuevas tecnologias puede
permitir entregar feedback a todos los alumnos inmediatamente
después de su actuaciéon y de esta forma se puede utilizar para
mejorar su aprendizaje. Ademads, la evaluacion asistida por
ordenador (EAC) permite disefiar tareas mdas complejas en
comparaciéon con las evaluaciones en papel, ya que se pueden
utilizar recursos audiovisuales para lograr una interaccién mds
profunda entre el estudiante y el ordenador.

El ordenador puede, por ejemplo, adaptarse mejor a las
capacidades de los alumnos mediante el desarrollo de “pruebas
adaptativas al ordenador”, de forma que la dificultad de las
preguntas puede determinarse en funcioén de la respuesta anterior
del alumno. Sin embargo, la investigacion pone de relieve que los
profesores siguen utilizando la tecnologia principalmente para la
comunicacién y el aprendizaje personal, mas que para apoyar el
proceso de aprendizaje en general.

Del mismo modo, las investigaciones indican que el didlogo
entre comparfieros es beneficioso para el aprendizaje de los alumnos
de diversas maneras (Nicol, 2010; Nicol & Boyle, 2003; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). Los alumnos que acaban de aprender algo,
son mads capaces de explicarlo a sus compaferos de una forma mas
accesible en comparacién con las explicaciones de los profesores.

Ademaés, la discusién entre compaferos puede ser motivadora
en el sentido de que anima a los alumnos a persistir y les da un
criterio para medir su propio rendimiento. A veces también es mas
facil aceptar las criticas de los companeros que las de los profesores,
porque lo mds probable es que estas criticas estén menos
condicionadas por la calificacién.

Por altimo, el hecho de que los alumnos asuman el papel de
evaluadores cuando dialogan con otros alumnos o les
proporcionan retroalimentaciéon también les ayuda a desarrollar la
capacidad de evaluar su propio trabajo en el futuro.

En general, la retroalimentacién de los compafieros y de otras
fuentes proporciona informacion adicional que ayuda a desafiar a

03—00-‘ 65 ’O‘—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

los alumnos a reevaluar sus conocimientos y creencias. Recibir
comentarios de fuentes distintas al profesor expone a los alumnos
a perspectivas y estrategias de aprendizaje alternativas.

Las perspectivas alternativas permiten a los alumnos revisar o
rechazar sus hipotesis iniciales y construir nuevos conocimientos y
significados mediante la negociaciéon. A través de un proceso de
didlogo, los alumnos pueden comparar sus propias perspectivas
con las ideas y argumentos ofrecidos en otros lugares o por sus
comparieros. Esto representa un reto muy positivo tanto para el
alumno como para el profesor.

Para los profesores supone abandonar la idea de que su
respuesta se acepta automaticamente. Mientras tanto, los alumnos
tienen que hacer un esfuerzo formativo para producir argumentos
razonados, comparando sus ideas con las de sus compafieros o con
otras interpretaciones, hasta el punto de que luego reflexionan
sobre una serie de cuestiones adicionales.

2.3.5. Encontrar un equilibrio entre el tiempo ideal dedicado a
los procesos de evaluacion formativa y las condiciones
en las que se desarrolla el curso

La experiencia de las implantaciones de procesos de evaluaciéon
formativa advierte que el desarrollo de estos procesos requiere una
planificacion realista de la carga de trabajo tanto para profesores
como para alumnos. No hay que olvidar que profesores y alumnos
deben atender otras obligaciones dentro y fuera de la institucién
educativa y que la asignatura donde se pone en practica la
evaluacion formativa es s6lo una de las actividades en las que los
agentes participan a lo largo del dia.

Tanto profesores como alumnos han destacado que la
participacién en los sistemas de evaluaciéon formativa tiende a
percibirse como engorrosa en comparacion con los sistemas
tradicionales de evaluacién transmisiva. Sin embargo, algunos
estudios han analizado la carga de trabajo que requiere este tipo de
sistemas de evaluacién, destacando que la mayoria de las cargas de
trabajo de los alumnos coinciden con bastante exactitud con la
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carga de trabajo que se establece oficialmente para la asignatura
(Julidn, Zaragoza, Castejon, & Lopez-Pastor, 2010; Lopez-Pastor et
al., 2013).

Estos estudios sugieren que los alumnos perciben tener una gran
carga de trabajo debido a la transicién de un habito en el que las
horas de estudio se posponen hasta el final del semestre (por
ejemplo, para el examen final) hacia un habito que requiere un
trabajo regular durante todo el ciclo del proceso. Estos estudios
también han indicado que la carga de trabajo de los profesores es
perfectamente asumible.

Asi pues, la diferencia entre los datos empiricos de los
profesores y su percepcion subjetiva también podria deberse a la
comparaciéon con los modelos tradicionales, en los que los
profesores se limitan a sus obligaciones docentes sin aplicar ningtin
tipo de evaluacion formativa durante el semestre. Por lo tanto, estos
analisis parecen indicar que el desarrollo de sistemas de evaluacién
formativa presupone una mayor carga de trabajo que los modelos
tradicionales (clases formales seguidas de exdmenes finales, por
ejemplo), especialmente cuando el plan de estudios ya ha sido
preparado y desarrollado en cursos anteriores.

Sin embargo, parecen indicar que la implantacion de evaluaciéon
formativa es factible dentro de un plan de trabajo previamente
disefiado, que tenga en cuenta las caracteristicas de la asignatura y
del grupo (por ejemplo, contenido del curso, nimero de alumnos).

En los dltimos afios, la tecnologia se utiliza cada vez mas para
mejorar la practica de la evaluacién formativa en el aula, como el
uso formativo de la evaluacién automatizada de la escritura,
herramientas de ayuda a la escritura. La carga de trabajo del
profesor puede reducirse utilizando esta tecnologia.

2.4 Retos de la evaluacion formativa en la Educacion
Superior

A pesar del importante ntmero de experimentos y de la
cantidad de investigaciones sobre el desarrollo de la evaluaciéon
formativa en la Educacién Superior en la actualidad, siguen
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existiendo importantes lagunas que deberian aclararse
gradualmente en el futuro. A continuacién, se exponen algunas de
las lagunas que deberian ser prioritarias.

2.4.1. Necesidad de una mayor clarificacion conceptual hacia
nuevas perspectivas y practicas en la evaluacién
formativa

Al referirse a la participacion de los alumnos en la evaluacion, a
menudo surge la necesidad de aclarar una serie de términos y
conceptos utilizados en la literatura especializada. En ocasiones, el
término evaluacion formativa puede englobar una serie de
conceptos pedagdgicos diferentes.

Carless (2015) muestra como el didlogo entre colegas en el
Instituto de Educacion de Hong Kong se vio obstaculizado debido
a las diferentes formas en que se concebia la evaluacién formativa
cuando se promovia a nivel institucional.

Sicilia (2011) ofrece una serie de experiencias autobiograficas de
colegas de una universidad cuando todos ellos estaban inmersos en
la introduccién de formas de autoevaluaciéon en sus clases; todos
veian la autoevaluacién como una caracteristica de la evaluaciéon
formativa por lo que compartian la creencia de que la
autoevaluacion debia basarse en criterios para que los alumnos
pudieran tener un punto de referencia para aprender a evaluar su
propio rendimiento y aprendizaje. Pero el contenido en el que
debian basarse los criterios y quién debia determinarlos puso de
manifiesto un importante desacuerdo entre ellos que, en dltima
instancia, dio lugar a diferencias en su préactica.

Aunque todos estaban de acuerdo en que la autoevaluaciéon
significaba que los alumnos debian participar en la determinacién
de su progreso de hecho, en cada caso habia opiniones divergentes
sobre quién debia definir los criterios con los que los alumnos
evaluaban su aprendizaje (los alumnos, los profesores o
conjuntamente entre ellos). Cada interpretacion ofrecia una forma
diferente de percibir la participacién de los alumnos en el proceso
de evaluacion.
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El estatus de la evaluacién formativa como un constructo etéreo
se ha perpetuado atin més en la literatura debido a la falta de una
definicion consensuada. La vaguedad de las definiciones
constitutivas y operativas contribuye directamente a las
debilidades encontradas en la investigacién relacionada y a la
escasez de pruebas empiricas que identifiquen las mejores practicas
relacionadas con la evaluacion formativa. Sin una comprension
clara de lo que se estd estudiando, lo mas probable es que las
pruebas empiricas que apoyen la prueba formativa sigan siendo
escasas.

Llegar a una definicién es una cuestién clave a la hora de
considerar el efecto de la evaluacion formativa en el aprendizaje
porque si no podemos definirla no podemos medir su eficacia ni
estar seguros de como ofrecer las mejores practicas en el futuro. Si
se quiere saber si el uso de la evaluacién formativa tiene impacto
en el aprendizaje tenemos que analizar si se implementé de la
forma en que debia implementarse.

Ademads, si los sistemas de evaluacion formativa no estan
claramente definidos no sabremos qué acciones incluir como
elementos de la evaluacion formativa. Por ultimo, sin una
definicion clara de la naturaleza de la evaluacién formativa no
podremos transferir los resultados de nuestra investigacién a otros
contextos y précticas educativas.

Por lo tanto, una definicion clara de evaluacion formativa debe
tener en cuenta las teorias de la accion que pueden encapsular la
complejidad de los procesos que ocurren entre las acciones
realizadas y los resultados previstos. Los modelos teéricos
ofrecidos en la literatura que ayudan a explicar el impacto de la
evaluacion formativa y la retroalimentaciéon formativa en el
aprendizaje todavia se consideran fragmentados y de naturaleza ad
hoc.

Como resultado, cualquier enfoque pedagégico no lograria
captar una impresion global de las funciones de la
retroalimentacion y la evaluaciéon formativa y su complejidad
durante el proceso de aprendizaje. Si la evaluacién formativa
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implica un proceso y no solo un instrumento de evaluacién, es
l6gico creer que podria aplicarse de muy diversas maneras y que
su efecto en el aprendizaje podria depender de la forma concreta en
que se ponga en practica (Lopez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017).

2.4.2. Necesidad de mas investigacién para aclarar el impacto
de la evaluacion formativa

Aunque los educadores pueden haber reconocido los efectos
beneficiosos que la evaluacion formativa tiene sobre el aprendizaje,
solo en los dltimos afios se ha puesto un énfasis creciente en el
estudio de su impacto real (Apunte, 2021; Cancino, 2019; de Pinto
& Mejia, 2017; Diaz Lopez, 2018). Como ya se ha mencionado, una
limitacién importante de las investigaciones anteriores ha sido la
falta de una definicion clara que permita determinar con mayor
precision el efecto de la evaluaciéon formativa en el aprendizaje.

Por lo tanto, las investigaciones futuras deben basarse en una
definicion mas clara y en teorias que reconozcan toda la
complejidad de los procesos de evaluacion formativa. Sin embargo,
a partir de este desarrollo conceptual, las futuras investigaciones
deberian divulgar los resultados obtenidos analizando también el
impacto de la evaluacién formativa en otros objetivos mas alla del
aprendizaje académico.

La mayoria de las investigaciones realizadas para analizar el
impacto de la evaluacion formativa en el aprendizaje se han llevado
a cabo a nivel subuniversitario, pero no se ha demostrado la
aplicacién de estos resultados al contexto de la Educacion Superior.

Por ejemplo, la investigacién ha identificado que la evaluacién
formativa tiende a fomentar la motivacion para aprender. Sin
embargo, este resultado no siempre es claro. Harlen & Crick (2003,
citados por Lopez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017) demostraron
que algunas evaluaciones que se centran en las calificaciones
pueden disminuir la motivacién para aprender. Una evaluacion
formativa que llama la atencién sobre los objetivos de rendimiento
en lugar de sobre los objetivos de aprendizaje parece tener
consecuencias negativas sobre el aprendizaje.
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En esta linea, Lipnevich & Smith (2009) mencionan que los
comentarios de retroalimentacion por si solos mejoraban el interés
posterior de los alumnos por el aprendizaje en comparacion con
situaciones en las que se daban retroalimentacién y calificaciones.
En estas tltimas situaciones, los alumnos parecian centrarse mas en
mejorar sus calificaciones que en el aprendizaje. Dichos autores
sugieren que la retroalimentacién centrada en calificar a los
alumnos tiende a fomentar un clima orientado al ego porque los
alumnos tienden a compararse con los demés en lugar de centrarse
en las dificultades de la tarea y en introducir mejoras.

La investigacion futura deberfa considerar como un mayor
énfasis en la calificacion en la Educacion Superior podria afectar a
la relacién entre la evaluacién formativa y el aprendizaje. Ademas,
la mayorfa de los estudios identificados en la buasqueda
bibliografica realizada por Black y Wiliam (1998) se limitaban a
paises de habla inglesa. Las btusquedas bibliogréficas en otros
paises indican que la evidencia empirica sobre el impacto de la
evaluacion formativa en el aprendizaje de los alumnos no es tan
frecuente como en la literatura publicada en inglés. Esto pone de
manifiesto la necesidad de tener en cuenta los contextos culturales
en los que se utiliza la evaluacion formativa.

Por dltimo, aunque se acepta que la evaluaciéon formativa
contribuye al aprendizaje, en la practica pedagoégica sigue siendo
dificil estar completamente seguro de la relacion causa-efecto. En
un aula o en una sala de conferencias puede haber muchas causas
que influyan en el aprendizaje.

Lo cierto es que los estudios de investigacion sobre la evaluacion
formativa han sido limitados y se han centrado principalmente en
sus posibles efectos sobre los resultados académicos de los
alumnos. Sin embargo, las experiencias subjetivas y los procesos
sociales que rodean a los procesos de evaluaciéon formativa en la
universidad han sido poco analizados. Por ejemplo, la implicacion
de los alumnos en los procesos de aprendizaje no siempre favorece
la igualdad en el aula.

En este sentido, Morancho & Rodriguez Mantilla (2020) sefialan
que los grupos de clase no suelen ser homogéneos y que la
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implicacion de los alumnos en el proceso de aprendizaje no elimina
las diferencias de estatus y las influencias generadas por estas
diferencias. De hecho, estos autores han demostrado que los
procesos de negociacion relativos a las normas y estandares de
evaluacion en el aula siempre estdin mediados por el género, la etnia
y la clase, entre otros factores.

Los futuros estudios de investigacion deberian explicar mejor
los efectos de la evaluacién formativa en la practica docente y en
los resultados de los alumnos. Ademds, deberian ampliar sus
analisis a los procesos sociales y a los significados de estas
experiencias para los participantes. Un enfoque amplio de los
estudios de investigacion nos ayudaria a comprender las
complejidades que rodean los procesos de evaluaciéon formativa.

2.4.3. Evaluaciéon formativa y coherencia con el discurso
educativo

Como se ha indicado anteriormente, una de las principales
dificultades para desarrollar procesos de evaluacién formativa es el
protagonismo de una cultura profesional que identifica el concepto
de evaluacién con la calificaciéon y el examen final (Mora-Vicarioli,
2019).

En este sentido, Moss & Brookhart (2019) consideran que
muchos de los defectos de los profesores universitarios en relaciéon
con la evaluacion se deben a su falta de formacion didactica, lo que
les lleva a evaluar a sus alumnos de la misma manera que ellos lo
experimentaron cuando eran alumnos. La identificacion de la
evaluacion con la calificaciéon ha ido arraigando poco a poco hasta
formar parte de la cultura profesional.

Sélo una minoria de profesores parece capaz de hacer las cosas
de otra manera, y luchan por desarrollar modelos alternativos, lo
que dificulta la realizacion de estudios sisteméticos de
investigacion sobre su practica y la difusion de los resultados de
dichos estudios.

Esta tendencia a reproducir los modelos predominantes y
tradicionales de evaluacién es especialmente peligrosa en la
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formacion inicial del profesorado por al menos tres razones. En
primer lugar, en la formacioén inicial del profesorado, la evaluacion
no es s6lo una metodologia, sino que también forma parte del
contenido del aprendizaje.

Se coincide aqui con Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho (2017) en
que en los departamentos de educacion de las facultades y
universidades no se deberian discutir las practicas docentes si los
profesores no son capaces de ponerlas en practica en sus propias
aulas. La mejor forma de aprender contenidos es experimentarlos
siempre que sea posible. En segundo lugar, el desarrollo de
procesos de evaluaciéon formativa permite desarrollar las
competencias profesionales de los profesores.

Hamodi Galdn & Loépez Pastor (2012) encontraron que los
alumnos y egresados de la universidad consideran que el
desarrollo de procesos de evaluacion formativa les ha ayudado a
desarrollar sus competencias profesionales. Valoraciones similares
pueden encontrarse en estudios sobre experiencias piloto de
educacion media (Lopez-Pastor, 2008, 2011; Santos et al., 2009).

Los resultados parecen mostrar que el uso de sistemas y
procesos de evaluacion formativa y compartida en la educacién
superior mejora la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje y
mejora los resultados de aprendizaje de los alumnos, asi como la
percepcién sobre su utilidad préactica en su labor educativa
posterior. En tercer lugar, algunos autores sugieren que los
sistemas de evaluacion practica tienen una gran influencia en el
futuro avance o innovacién educativa en niveles no universitarios.

Dado que los profesores tienden a utilizar los mismos métodos
de ensefianza y evaluacion que utilizaban cuando eran alumnos, la
reproducciéon de estos modelos de evaluaciéon en las aulas
universitarias genera un efecto pernicioso en los sistemas
educativos de niveles no universitarios, dificultando
considerablemente el desarrollo de sistemas de evaluacion
orientados al aprendizaje y a la mejora.

Como se ha visto a lo largo de este apartado, la literatura en
lengua espafiola parece conceder una importancia significativa a
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este tema, especialmente en lo que se refiere a la formacién inicial
del profesorado, por el importante efecto que parece tener en el
desarrollo de competencias docentes especificas.

2.4.4. Reconocimiento de la intersubjetividad en el proceso de
aprendizaje y evaluacién

Dentro de la evaluacion formativa, el papel de la
retroalimentacion se ha destacado como un factor clave en términos
de aumentar el papel del estudiante en su propio aprendizaje. En
la Educacion Superior, los comentarios escritos en las tareas de los
alumnos han sido una caracteristica central del proceso de
retroalimentacion. Sin embargo, debido a que los alumnos a
menudo malinterpretan los objetivos de las tareas y el significado
de los comentarios del profesor, la idea de la evaluacién formativa
es que los alumnos adquieran progresivamente la madurez para
hacer juicios evaluativos sobre su propio aprendizaje.

A pesar de ello, como revelan Hartikainen et al. (2019) y
Mellado-Moreno et al. (2010), la literatura de investigacion se ha
centrado principalmente en el feedback sobre el trabajo escrito,
mientras que otros posibles contextos para el desarrollo de la
evaluacion formativa, como el didlogo verbal, han sido en gran
medida ignorados.

Los procesos dialégicos pueden potenciar la evaluaciéon
formativa, convirtiendo las aulas en un espacio para hablar y
actuar. Frente a los procedimientos unidireccionales de evaluaciéon
y calificacién, la evaluacién formativa reconoce un proceso
dialégico, es decir, reconoce que el proceso de aprendizaje depende
de los significados que los propios alumnos construyen en su
relacion con los demas.

Asi, es importante destacar el papel decisivo que desempenan el
conjunto de relaciones y los individuos que participan en el proceso
de aprendizaje del alumno, aplicando diferentes perspectivas.
Como sostiene Paulo Freire (1970, citado por Lépez-Pastor &
Sicilia-Camacho, 2017), nadie ensefia a otro, ni nadie es
autodidacta. En otras palabras, el alumno y el educador se ensefian
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mutuamente, dentro de las condiciones histéricas en que viven.
Para desarrollar esta vision, es importante ensefiar la
intersubjetividad.

Los procesos dialégicos pueden ser un marco para la
participacion de los alumnos en la evaluacion y valoracion. Estos
procesos buscan métodos de evaluaciéon y valoracion que
impliquen la comunicacién en lugar de la mera valoracion de los
conocimientos transmitidos y retenidos.

Se trata de un didlogo igualitario, en el que los diferentes
participantes tienen las mismas oportunidades de compartir
puntos de vista. Estas aportaciones son consideradas en funcién de
la validez de sus argumentos y no dependen de las posiciones de
poder de la persona que presenta la aportacion.

2.4.5. Reconocer los procesos de evaluacion divergentes

Ademéds del reto de reconocer el proceso intersubjetivo de la
evaluacion formativa, estd implicita la necesidad de reconocer la
posibilidad de consenso y disenso entre los participantes. Como
reconocen Mishra et al. (2020), gran parte de la literatura de
investigacion sobre evaluacion formativa se ha centrado en si los
alumnos pueden alcanzar los objetivos previamente especificados
por el profesor.

Este tipo de evaluacién ha sido definida por los autores como
convergente. En comparaciéon, una evaluaciéon divergente estaria
mas preocupada por ver si los alumnos son capaces de completar
las tareas asignadas de otras formas admisibles.

Seguin Sadler (2013), la naturaleza de la retroalimentacién
formativa debe cambiar, ya que la educacién actual se centra mas
en desarrollar la capacidad de los alumnos para responder a tareas
de evaluacion que son complejas en lugar de simples, y divergentes
en lugar de convergentes.

En consecuencia, si uno de los objetivos clave de la Educacién
Superior es facilitar la autonomia de los alumnos en un mundo en
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el que el aprendizaje permanente es importante, la evaluaciéon
formativa también deberia conllevar la posibilidad de aprendizaje
y evaluaciéon divergentes. Sin embargo, varios estudios han
demostrado que es dificil establecer criterios de evaluaciéon
explicitos. La mayoria de las tareas complejas son dificiles de
articular. A veces se desarrollan de forma tacita y no estan
claramente articuladas en la mente del profesor.

Expresar los criterios de evaluacién de acuerdo con estdndares
definidos puede ser insuficiente para comprender la variedad de
significados que puede tener la evaluacion formativa vy,
especialmente, puede ser insuficiente para generar la implicacién
del estudiante en el proceso de evaluaciéon formativa a través de
procesos de autoevaluacion.

2.4.6. Reconocer los principios éticos en la evaluacién
formativa

Como se ha sugerido anteriormente, un proceso de evaluacion
formativa se basa en las relaciones personales, lo que implica
respetar escrupulosamente las diferentes valoraciones presentadas.
Es necesario comprender que una buena comunicacién se inspira
siempre en la confianza, especialmente si se trata de una empresa
moral.

Bajo esta consideracion, la evaluacion formativa implica no s6lo
tener en cuenta las diferentes valoraciones y perspectivas de los
alumnos, sino también, como docentes, asumir un compromiso
ético y no utilizar la evaluacién de los alumnos y, especialmente,
las calificaciones como medio de control, castigo, venganza,
amenaza o engafo.

La mayoria de los resultados de las investigaciones muestran
que la gran mayoria de los alumnos son justos y responsables
cuando se desarrollan procesos de autocalificacion y de calificacién
dialogada. En muchos casos, estos procesos resultan ser mas
exigentes que los de los profesores (Lopez-Pastor et al, 2012).

Sin embargo, la puesta en marcha de procesos de
autoevaluacion y evaluaciéon compartida con los alumnos no puede
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considerarse sélo una solucién técnica o una herramienta mas de
evaluacion, ya que tiene implicaciones de anélisis critico en todo el
proceso de ensefianza. Este es un requisito que debe tenerse en
cuenta para la practica pedagogica de la evaluacién formativa.

Stringher et al. (2021) sostienen que en el aprendizaje relevante
y significativo de los alumnos, la autoevaluacion y la evaluaciéon
entre iguales debe considerarse un derecho, no una cortesia, y su
aplicacion es una cuestion ética mas que técnica.

2.4.7. La transmisién de metas y objetivos de aprendizaje en
la evaluacion formativa

La evaluacién formativa muestra un buen potencial para ayudar
a los alumnos a aprender materias especificas, pero sus
posibilidades van mas alld del material relacionado con una
asignatura concreta. Como indica la bibliografia, la evaluaciéon
formativa puede mejorar el aprendizaje y, por tanto, contribuir al
desarrollo de futuros profesionales.

Sin embargo, la evaluaciéon formativa también puede apoyar
otros objetivos cruciales para la Educacion Superior, como el
desarrollo de atributos tales que los futuros profesionales sepan
desempenar su profesiéon de forma adecuada al entorno social
contemporaneo.

Esto significa preparar a los alumnos para que participen en la
sociedad no sélo en términos de su contribucion profesional, sino
como ciudadanos; es decir, que tengan la capacidad de resolver
conflictos de forma no violenta, la capacidad de empatizar con los
demas y, en ultima instancia, demostrar una dimensién ética que
caracterice su papel y funcién dentro de la sociedad.

Este ultimo objetivo ilustra por qué la evaluacién formativa
dentro de la Educacién Superior no deberia limitarse a preparar a
los alumnos para el mundo laboral porque, aunque esto puede
producir personas capaces de servir a la sociedad, el objetivo altimo
tiene que ver con proporcionar a las personas las herramientas para
evaluar y revisar como funciona su sociedad y participar en su
desarrollo y cambio.
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Como sugiere Santos-Guerra (1993, citado por Lépez-Pastor &
Sicilia-Camacho, 2017), “cuando se busca un sentido democratico
de la evaluacién, lo fundamental no es evaluar, sino conocer el
papel que desempena y la funcién que cumple, para saber a quién
beneficia, en definitiva, a quién sirve” (p. 9).

Un reto futuro para la evaluaciéon formativa serd analizar las
practicas dentro de los contextos mas amplios en los que se
desarrollan. En esta linea, parece complicado analizar la evaluaciéon
formativa poniendo a los responsables en situaciones de ensefianza
controlada, ya que no hay lugar ni tiempo para perseguir esta
responsabilidad.

También serd dificil ensefar de forma democratica si la vida
cotidiana en la escuela no refleja la misma idea. La educaciéon
democratica implica una participacién constante en la dindmica y
los problemas de la vida escolar. Avanzar hacia la formacion de
personas responsables y el desarrollo de wuna educaciéon
democratica requiere distribuir la responsabilidad y fomentar la
participacién de los alumnos.

Los alumnos pueden participar en todas las areas y en todos los
momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje y no sélo en la
evaluacion. Esto lleva a concebir el aprendizaje como una voluntad
y una responsabilidad compartidas.
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CAPITULO 3.
LA EVALUACION AUTENTICA

n educacion, el término aprendizaje auténtico se refiere a una

amplia variedad de técnicas educativas e instructivas

centradas en conectar lo que se ensefia a los estudiantes en la
escuela con cuestiones, problemas y aplicaciones del mundo real.
La idea basica es que es mas probable que los estudiantes se
interesen por lo que aprenden, estén mas motivados para aprender
nuevos conceptos y destrezas, y mejor preparados para tener éxito
en la universidad, las carreras profesionales y la vida adulta
(Hernén et al., 2020).

Si lo que aprenden refleja contextos de la vida real, les dota de
destrezas practicas y ttiles, y aborda temas que son relevantes y
aplicables a sus vidas fuera de la escuela. Un principio del
aprendizaje auténtico es que refleja las complejidades y
ambigiiedades de la vida real.

En un examen de ciencias de opcién mdultiple hay respuestas
"correctas" y respuestas "incorrectas", determinadas por los
profesores y los creadores del examen. Pero cuando se trata de
teorias y descubrimientos cientificos reales, por ejemplo, a menudo
hay muchas respuestas potencialmente correctas que pueden ser
extremadamente dificiles, o incluso imposibles, de probar o refutar
inequivocamente.
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Por esta razon, el aprendizaje auténtico tiende a disefiarse en
torno a preguntas abiertas sin respuestas claras correctas o
incorrectas, o en torno a problemas complejos con muchas
soluciones posibles que podrian investigarse con una amplia
variedad de métodos. También es més probable que el aprendizaje
auténtico sea "interdisciplinar", dado que la vida, la comprensién y
el conocimiento rara vez estdn compartimentados en 4reas
teméticas, y como adultos los estudiantes tendrdn que aplicar
multiples habilidades o dominios de conocimiento en cualquier
situacion educativa, profesional, civica o vital.

En términos generales, el aprendizaje auténtico pretende animar
a los estudiantes a pensar mas profundamente; plantear preguntas
dificiles, considerar mdultiples formas de pruebas, reconocer
matices, sopesar ideas opuestas, investigar contradicciones o
navegar por problemas y situaciones dificiles (Guzman De La Cruz
& Ortiz Diaz, 2019).

3.1 Evaluacion auténtica

La evaluacién auténtica es un método de evaluacion de cursos
en el que los alumnos aplican sus conocimientos a contextos o
situaciones reales tnicos. Describe como una forma de evaluaciéon
en la que se pide a los estudiantes que realicen tareas del mundo
real que demuestren una aplicacion significativa de conocimientos
y destrezas esenciales (Hernan et al., 2020).

En lugar de comparar el rendimiento de un estudiante con un
punto de referencia estandarizado, los estudiantes ejecutan tareas
en las que utilizan las destrezas y conocimientos del curso. Se trata
de conseguir que los alumnos resuelvan situaciones de la vida real
al aplicar sus destrezas y conocimientos.

Para convertirse en un buen profesional, no solo es necesario
dominar los conocimientos y las competencias técnicas de la
disciplina. También se requieren otras competencias, como el
pensamiento critico y la resolucién de problemas, la toma de
decisiones, la comunicacién, la colaboracién y la innovacién.
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Es dificil que los examenes en si mismos promuevan un enfoque
profundo del aprendizaje, que requiere la construcciéon del
conocimiento, la reflexion y el trabajo colaborativo, lo que limita la
consecucion de objetivos centrales de la educacién superior.

Mejorar el proceso de evaluacion puede proporcionar un apoyo
eficaz para el desarrollo de las competencias que los graduados
necesitan hoy en dia. Un enfoque para llevar a cabo esta transicion
consiste en seguir los principios de la evaluacion auténtica.

La evaluacién auténtica es una forma de relacionar el
aprendizaje y el trabajo, con una correspondencia entre lo que se
evaltia en la universidad y lo que los graduados hacen en entornos
del mundo exterior. Incide en la calidad y profundidad del
aprendizaje alcanzado por el estudiante y en el desarrollo de
habilidades cognitivas de orden superior.

Este método de evaluacién del curso permite al profesor adoptar
una actitud innovadora y objetiva. La evaluaciéon auténtica se
describe a menudo como el punto de encuentro entre el aprendizaje
y la evaluacién. En lugar de una rabrica de talla dnica, el instructor
define normas dnicas para el rendimiento del estudiante, establece
criterios para las tareas y crea una rdbrica realista para realizar un
seguimiento del rendimiento.

3.2 Nombres alternativos para la evaluacién auténtica

También se puede aprender sobre lo que es la evaluacion
auténtica si se analizan otros nombres comunes de esta forma de
evaluacion. Por ejemplo, se puede denominar evaluacion auténtica
a términos como:

Evaluacién del rendimiento (o basada en el rendimiento): se
denomina asi porque se pide a los alumnos que realicen tareas
significativas. Es el otro término mdas comun para este tipo de
evaluacion. Algunos educadores distinguen la evaluacion del
rendimiento de la EA al definir la evaluacién del rendimiento como
basada en el rendimiento (Guzman De La Cruz & Ortiz Diaz, 2019).
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Para estos educadores, las evaluaciones auténticas son
evaluaciones del rendimiento que utilizan tareas o contextos del
mundo real o auténtico. Dado que normalmente no se debe pedir a
los alumnos que realicen un trabajo que no sea auténtico por
naturaleza, se opta por tratar estos dos términos como sinénimos.

Evaluacién alternativa: llamada asi porque es una alternativa a
las evaluaciones tradicionales.

Evaluaciéon directa: se denomina asi porque proporciona
pruebas mds directas de la aplicacion significativa de
conocimientos y destrezas. Si un alumno obtiene buenos resultados
en un examen tipo test, se puede deducir indirectamente que es
capaz de aplicar esos conocimientos en contextos reales.

3.3 Similitudes y diferencias entre la Evaluacién Auténtica y
la Evaluacion Tradicional

La siguiente comparacioén es algo simplista, pero muestra los
diferentes supuestos de los dos enfoques de la evaluacion:

Por "evaluacién tradicional" (ET) se hace referencia a las
medidas de eleccion forzada de exdmenes de opciéon mdltiple,
rellenar los espacios en blanco, verdadero-falso, emparejamientos
y similares que han sido y son tan comunes en la educacién. Los
alumnos suelen seleccionar una respuesta o recordar informacién
para completar la evaluacion (Berlanga Ramirez & Juérez-
Hernandez, 2020).

Estas pruebas pueden ser estandarizadas o creadas por el
profesor. De igual forma pueden administrarse a nivel local, estatal
o internacional.

Detrés de las evaluaciones tradicionales y auténticas estd la
creencia de que la mision principal de las escuelas es ayudar a
formar ciudadanos productivos. A partir de este principio comun,
las dos perspectivas sobre la evaluacion divergen. Esencialmente,
la ET se basa en la filosofia educativa que adopta el siguiente
razonamiento y practica:
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1. La misiéon de una escuela es formar ciudadanos
productivos;

2. para ser un ciudadano productivo un individuo debe
poseer un determinado conjunto de conocimientos y
habilidades;

3. por lo tanto, las escuelas deben ensefiar este conjunto de
conocimientos y habilidades;

4. para determinar si ha tenido éxito, la escuela debe
examinar a los alumnos para comprobar si han
adquirido los conocimientos y habilidades.

En el modelo ET, el plan de estudios dirige la evaluacion.
Primero se determina el conjunto de conocimientos. Ese
conocimiento se convierte en el plan de estudios que se imparte.
Posteriormente, se desarrollan y administran las evaluaciones para
determinar si se ha producido la adquisicion del plan de estudios.

En cambio, la evaluacion auténtica (EA) surge de los siguientes
razonamientos y practicas:

1. La mision de una escuela es formar -ciudadanos
productivos;

2. para ser un ciudadano productivo, un individuo debe ser
capaz de realizar tareas significativas en el mundo real;

3. por lo tanto, las escuelas deben ayudar a los estudiantes a
ser competentes en la realizaciéon de las tareas que se
encontraran cuando se gradden;

4. para determinar si tiene éxito, la escuela debe pedir a los
estudiantes que realicen tareas significativas que
reproduzcan los retos del mundo real para ver si son
capaces de hacerlo (Ramirez et al., 2018).

De esa forma, en la EA, la evaluaciéon impulsa el plan de
estudios. Es decir, los profesores determinan primero las tareas que
los alumnos realizardn para demostrar su dominio y, a
continuacién, se desarrolla un plan de estudios que permitira a los
alumnos realizar bien esas tareas, lo que incluirfa la adquisicion de
conocimientos y destrezas esenciales.
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Una forma en la que el EA suele distinguirse del ET es en
términos de sus atributos definitorios (Tablal). Por supuesto, tanto
los ET como los EA varian considerablemente en las formas que
adoptan (Guzman De La Cruz & Ortiz Diaz, 2019).

Tabla 1. Comparacion de los atributos de evaluacién auténtica y
evaluacion tradicional.

Tradicional Auténtica

Seleccionar una respuesta Realizar una tarea

Artificial Vida Real
Memoria/Reconocimiento Construcciéon/ Aplicaciéon
Estructurado por el profesor Estructurado por el estudiante
Pruebas indirectas Pruebas directas

Seleccionar una respuesta para realizar una tarea: En las
evaluaciones tradicionales, se suele dar a los alumnos varias
opciones (por ejemplo, a, b, c o d; verdadero o falso; cudl de estos
coincide con aquellos) y se les pide que seleccionen la respuesta
correcta. En cambio, en las evaluaciones auténticas se pide a los
alumnos que demuestren su comprensiéon por medio de la
realizacién de una tarea mds compleja que suele ser representativa
de una aplicacién mas significativa.

De lo artificial a la vida real: No es muy frecuente que en la vida
fuera de la escuela se presenten situaciones en las cuales hay que
seleccionar una entre cuatro alternativas para indicar el dominio de
algo.

Los exdmenes ofrecen estos medios artificiales de evaluacion
para aumentar el nimero de veces que se pueden presentar estas
situaciones para medir la capacidad del estudiante en un breve
periodo de tiempo. Lo mds habitual en la vida, como en las
evaluaciones auténticas, es que se demuestren los conocimientos al
realizar una accién concreta.

De memoria/reconocimiento de conocimientos a la
construccion/aplicacion de conocimientos: Las evaluaciones
tradicionales bien disefiadas (es decir, exdmenes y pruebas) pueden
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determinar eficazmente si los estudiantes han adquirido o no un
conjunto de conocimientos. Por lo tanto, como se ha mencionado
anteriormente, los exdmenes pueden ser un buen complemento de
las evaluaciones auténticas en la cartera de evaluaciéon de un
profesor.

Sin embargo, la demostracion de memoria y reconocimiento en
los exdmenes suele ser mucho menos reveladora de lo que
realmente se conoce y se puede hacer; en cambio, las evaluaciones
auténticas suelen pedir a los alumnos que analicen, sinteticen y
apliquen lo que han aprendido de manera sustancial, y permite a
los alumnos crear nuevos significados en el proceso.

De estructurado por el profesor ha estructurado por el alumno:
Cuando se realiza una evaluacion tradicional, lo que el alumno
puede y va a demostrar ha sido cuidadosamente estructurado por
la persona o personas que han elaborado la prueba. Es
comprensible que la atenciéon del alumno se centre y se limite a lo
que aparece en el examen.

Por el contrario, las evaluaciones auténticas permiten que el
alumno elija y construya més a la hora de determinar lo que se
presenta como prueba de su competencia. Incluso cuando los
estudiantes no pueden elegir sus propios temas o formatos, suele
haber multiples vias aceptables para construir un producto o una
actuacion (Mejias Macias, 2019).

Obviamente, las evaluaciones mas controladas por los
profesores ofrecen ventajas e inconvenientes. Del mismo modo, las
tareas mds estructuradas por el alumno tienen puntos fuertes y
débiles que deben tenerse en cuenta a la hora de elegir y disefar
una evaluacion.

De pruebas indirectas a pruebas directas: Si en una pregunta de
opciéon multiple se le pide a un alumno que analice o aplique los
hechos a una nueva situacion en lugar de limitarse a recordar los
hechos, y el alumno selecciona la respuesta correcta, en el mejor de
los casos, serd posible hacer algunas inferencias sobre lo que ese
alumno podria saber y ser capaz de hacer con ese conocimiento.
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Las pruebas son muy indirectas, sobre todo en lo que se refiere
a la aplicacion significativa en situaciones complejas del mundo
real. Las evaluaciones auténticas, en cambio, ofrecen pruebas mas
directas de la aplicaciéon y construccién del conocimiento.

Los dos enfoques de evaluaciéon presentados, también ofrecen
consejos diferentes sobre la ensefianza para el examen. Segun el
modelo de ET, ya no se les aconseja a los profesores que ensefien
para el examen. Esto se debe a que un examen suele evaluar una
muestra de los conocimientos y la comprensiéon de los alumnos y
presupone que el rendimiento de los alumnos en la muestra es
representativo de su conocimiento.

Si los profesores se centran principalmente en la muestra que se
van a evaluar durante la ensefianza, un buen rendimiento en esa
muestra no refleja necesariamente el conocimiento de todo el
material. Asi pues, los profesores ocultan la prueba para que la
muestra no se conozca de antemano, y se les advierte que no
ensefien segin la prueba.

Con la evaluacién auténtica, se anima a los profesores a ensefiar
para el examen. Los alumnos tienen que aprender a rendir bien en
tareas significativas. Para ayudarles en ese proceso, es til
mostrarles modelos de buena (y no tan buena) ejecuciéon. Ademas,
el alumno también se beneficia de ver la rabrica de la tarea con
antelacion (Villarroel & Bruna, 2019). ;Es esto "hacer trampas"? ;Se
limitardn los alumnos a imitar el trabajo de otros sin comprender
realmente lo que hacen?

Las evaluaciones auténticas no suelen prestarse a la imitacion.
No hay una respuesta correcta que copiar. Por lo tanto, al conocer
cémo es una buena actuacion y qué caracteristicas especificas la
componen, los alumnos pueden desarrollar mejor las destrezas y la
comprension necesarias para rendir bien en estas tareas.

3.4 Utilizar los principios de la evaluacion auténtica para
redisefiar los exaimenes y pruebas escritas

Las pruebas y los examenes se utilizan mucho en todo el mundo.
A pesar de su omnipresencia, tienden a medir destrezas de
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pensamiento de orden inferior de forma descontextualizada en un
momento en que la bibliografia defiende con frecuencia las ventajas
de un enfoque maés rico y auténtico de la evaluaciéon (Gonzélez &
De La Cruz, 2018).

Las pruebas centradas en la reproduccién de conocimientos se
utilizan ampliamente en las universidades. Existe una fuerte
cultura de exdmenes en Sudameérica, el Sudeste Asiatico y Oriente
Medio, asi como en otros sistemas universitarios. Los defensores de
las pruebas afirman que reducen el plagio, aumentan la fiabilidad
y son faciles de corregir.

Se trata de pruebas a libro cerrado, en las que no se permite a los
alumnos traer materiales ni consultar un libro de texto. Se
administran en condiciones controladas como examenes
cronometrados no vistos, en los que un vigilante esta presente para
asegurarse de que los estudiantes no hacen trampas. Mediante este
proceso, los estudiantes tienden a convertirse en aprendices
pasivos que memorizan contenidos en lugar de comprenderlos.

El énfasis en la memorizacién de informacién constituye un
problema debido a que, recordar es el nivel mas bajo de evaluacion
de conocimientos y los alumnos olvidan rapidamente lo que
memorizan. Ademads, los estudiantes entienden que aprender es
solo repetir mecanicamente datos e informacién (Pastor, 2019).

En cambio, cuando los estudiantes utilizan habilidades
cognitivas de orden superior para responder a una evaluacion,
como concluir, disefiar o evaluar, obtienen una comprension méas
profunda y muestran una mayor estabilidad a la hora de recordar
lo aprendido. Aunque existen diferencias entre disciplinas, la
memorizacién no es el objetivo ultimo del aprendizaje en ninguna
asignatura, y la memorizacién equipa mal a los estudiantes para las
complejas exigencias de la vida y el trabajo a las que se enfrentan al
graduarse.

La consecucién de un aprendizaje profundo puede requerir

avanzar progresivamente hacia él. Esto implica la incorporacién de
memoria, andlisis y transferencia, en distinta ponderacién, hasta
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que los estudiantes se familiaricen con la complejidad cognitiva
requerida.

La evaluacién es fundamental en el proceso de aprendizaje
porque crea un efecto de retroceso en las actividades de ensefianza
y aprendizaje. Ofrece oportunidades para que los estudiantes
practiquen habilidades de pensamiento de orden superior.

La anticipaciéon de la evaluacion tiene una fuerte influencia en
qué y cémo estudian los alumnos, enmarca lo que hacen los
alumnos e impulsa el proceso de aprendizaje. Por ello, la
evaluacion se considera la forma mas eficaz de mejorar la calidad
del rendimiento de los alumnos. Cuando se hace mal, puede tener
el efecto contrario.

La evaluacién auténtica también puede apoyar el crecimiento de
la confianza personal de los estudiantes y la préctica auténoma.
Ademas, puede mejorar el compromiso académico, la motivacion,
la autorregulacién y la metacognicion. Las multiples ventajas de la
evaluacion auténtica exponen la necesidad de mejorar en lugar de
rechazar los métodos de prueba, dado su uso dominante en muchos
sistemas de educacion superior (Ramirez, 2018).

Las caracteristicas centrales de la evaluacién auténtica se pueden
agrupar en tres dimensiones que constituyen el ntcleo del
constructo: realismo, desafio cognitivo y juicio evaluativo
auténtico.

El realismo es el primer principio que distingue a la evaluaciéon
auténtica, entendida como la representacion de algo que podria
encontrarse en el mundo mas alld de la universidad. El segundo
principio representa el reto cognitivo por el que los estudiantes
utilizan habilidades cognitivas de orden superior relacionadas con
el uso, la modificacion o la reconstrucciéon del conocimiento en algo
nuevo.

En tercer lugar, el juicio evaluativo es una capacidad necesaria
de los titulados para tomar decisiones sobre la calidad del trabajo
propio y ajeno. Permite a los estudiantes anticipar, supervisar y
mejorar la calidad de su trabajo y el de los demas.
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3.5 Autenticidad en el ciclo de evaluacién

En la evaluacién auténtica, la validez de lo que se mide es
fundamental. Para facilitar la seleccion adecuada del contenido, se
proponen tres fuentes: el perfil del graduado, los resultados de
aprendizaje del curso y los requisitos profesionales, cuando existan.
Estos tres elementos mejoran el potencial de '"realismo" de la
evaluacion (Mejias Macias, 2019).

El perfil del titulado representa las competencias o estandares
de aprendizaje que todos los titulados deben demostrar una vez
finalizados sus estudios. Suelen articularse a nivel institucional.

Este conjunto de normas generales (que pueden ser pruebas,
criterios, revisién por pares, trabajos), denominadas competencias
transferibles, atributos genéricos permite a los disefiadores de
cursos determinar como contribuira su curso a este perfil; ademas
garantiza que la evaluacion estard orientada a medir los objetivos
pertinentes.

3.5.1. Planificacion de la evaluaciéon

En todo proceso educativo deben evaluarse los resultados del
aprendizaje, por lo que no se trata de algo exclusivo de la
evaluacion auténtica. Sin embargo, es necesario destacar la
importancia de que los educadores se pregunten qué pueden hacer
los estudiantes al final de cada curso y unidad del curso. La
evaluacion auténtica puede generarse mediante el uso de una
metodologia de disefio regresivo que analice los resultados de
aprendizaje del curso e identifique qué evaluaciones son necesarias
para poder afirmar que los estudiantes los han alcanzado todos
(Carvajal & Armijo, 2020).

Los cursos que conducen a profesiones también tienen requisitos
de practica profesional. Estos incluyen qué competencias son
necesarias para un buen desempefio profesional. Es necesario
incorporar formas de evaluar las competencias que permitan a los
estudiantes enfrentarse a los problemas tipicos del trabajo
profesional. ;Las capacidades adquiridas en el curso permiten a los
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graduados responder a los problemas o funciones que necesita la
profesion?

3.5.2. Inyectar realismo a las pruebas

El realismo puede lograrse con la presentacion de un contexto
real que describa y ofrezca un marco en el que resolver un
problema. Los items pueden redactarse con un contexto rico que
simule situaciones reales de trabajo que funcionen como una
aproximacion al desempeno profesional, incluso cuando el curso
no incluya la evaluacién en un entorno profesional.

La informacién presentada en el contexto puede mostrar mas de
una perspectiva de un fenémeno o crear limites o restricciones que
deben tenerse en cuenta al responder al problema. No es facil crear
buenos contextos.

Es frecuente que las preguntas puedan responderse sin analizar
el contexto. En estas, el contexto constituye un adorno o un marco
que no tiene informacién necesaria para resolver la pregunta.
Estudios demuestran que el 47% de 4401 items de pruebas de 6
programas de pregrado presentaban un contexto. Sin embargo, en
el 73% de ellos, la informacién dentro de este contexto no era
necesaria para responder la pregunta (Sanchez Soto et al., 2022).

3.5.3. Evaluar el pensamiento complejo

Es posible identificar tres niveles de habilidades de
pensamiento. El primero esta relacionado con las habilidades de
memoria (reconocimiento o comprensién); el segundo implica
habilidades analiticas para el manejo de la informacion (comparar,
relacionar, contrastar, interpretar); y el tercero compromete las
habilidades de transferencia (juzgar, decidir, criticar, sugerir,
disefiar, innovar) (Alquichire R, & Arrieta R, 2018).

La evaluacion auténtica privilegia la medicién de las habilidades
de transferencia, donde el énfasis esta en "por qué" los estudiantes
aprenden ese contenido, lo que corresponde al principio de "desafio
cognitivo". Este principio busca que los estudiantes utilicen el
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conocimiento para algo, que puede ser para 'manejarlo’ con
actividades cognitivas relacionadas con el analisis, la comparacién
o la resolucion de un problema. También, lo utilizan para desplegar
una actuaciéon profesional que implica destrezas de alto orden,
como evaluar, disefiar o criticar (Bruzzo et al., 2019).

Las preguntas de opcién mdltiple pueden disefiarse de forma
auténtica si exigen a los alumnos que lleven a cabo la toma de
decisiones o la resoluciéon de problemas en una situaciéon
contextualizada y que justifiquen la opcion elegida mediante
respuestas construidas. Este nuevo formato es mas complejo y los
alumnos tardaran mas.

Pueden puntuar més bajo porque no estdn acostumbrados a
estas exigencias. En particular, los estudiantes que pueden haber
aprendido que el éxito se obtiene a través de la memorizacién. Es
posible que los estudiantes necesiten ayuda para hacer esa
transicion.

3.5.4 Administracion de las pruebas

Presentarse a un examen formal es un acontecimiento estresante,
poco comun en el mundo fuera de las instituciones educativas. Los
examenes inducen ansiedad, lo que afecta a la autoestima y a la
autopercepcién como alumnos, especialmente si previamente han
tenido malas experiencias.

Por el contrario, las practicas de evaluacién, como las tareas
basadas en problemas o el trabajo por proyectos, son percibidas por
los estudiantes como maés justas y eficaces. ;Cémo pueden los
examenes incluir estos beneficios de las tareas basadas en el
rendimiento? Se proponen tres estrategias que responden al
principio de "realismo", porque vinculan la situacién de evaluacién
con el mundo externo:

1. Utilizar eximenes de libro abierto. Los estudiantes afirman
sentirse menos ansiosos y mas seguros en los exdmenes de
libro abierto. Y, ademads, las ciencias cognitivas proponen
que la cognicién humana se extiende mas alla de la mente
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individual, abarca a otras personas, los significados
simbolicos, el entorno y los artefactos. Una mente limitada
Unicamente a lo que se puede recordar en un momento
dado no es una buena preparacién para la vida moderna;
sobre todo si se tiene en cuenta que en los lugares de trabajo
hay acceso a Internet, a libros y a otras personas para
realizar tareas (Villarroel et al., 2018).

2. Permitir respuestas colaborativas para pruebas complejas.
El aprendizaje se construye junto con los demas y en
interacciéon. El concepto de zona de desarrollo préximo
explica la diferencia entre el rendimiento individual en una
tarea determinada y el rendimiento alcanzado cuando la
misma tarea se realiza con alguien mdés capaz. En
consecuencia, los alumnos con bajas calificaciones
individuales obtienen notas mas altas en las pruebas de
grupo, donde muestran ademéds un aprendizaje mas activo
que en las pruebas individuales.

El nivel de compromiso entre los miembros es un factor para
conseguir un alto rendimiento y ganancias en el aprendizaje.
Formar grupos pequefios y ofrecer una tarea suficientemente
compleja que requiera didlogo y discusion puede ayudar a
promoverlo. Los alumnos aprenden maés al tener que argumentar
cudl creian que era la respuesta correcta y escuchar las razones de
los demas.

3. Simulacién de entornos profesionales realistas. La
evaluacién auténtica puede tener resultados positivos en el
compromiso y la motivaciéon de los estudiantes en el
proceso de aprendizaje. Es probable que una de las razones
por las que los estudiantes obtienen mejores resultados sea
que este tipo de tareas les ayudan a desarrollar su identidad
profesional.

Por lo tanto, es importante que la realizacién de las pruebas
emule las condiciones del lugar de trabajo, por ejemplo: enviar la
prueba por correo electrénico y pedir a los estudiantes que envien
sus respuestas de la misma forma a una hora estipulada y
responder a la prueba en su ordenador portétil en el aula (no solo
pruebas de papel y lapiz).
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El siguiente es un ejemplo de administracién auténtica de
pruebas: La prueba escrita se realiza por parejas con libros abiertos.
El caso se envia el dia anterior por correo electrénico, sin las
preguntas asociadas. A continuacién, se entregan las preguntas en
el aula y los alumnos pueden trabajar también fuera de ella con sus
materiales.

3.5.5. Seguimiento

La retroalimentacion es importante en cualquier evaluacién, ya
que es una de las influencias mas poderosas en el aprendizaje de
los estudiantes. Para que un proceso de retroalimentaciéon sea
auténtico es necesario incluir actividades de juicio evaluativo que
preparen a los estudiantes para lo que tendrdn que hacer en el
mundo mas alla de la educacién superior, es decir, identificar cémo
juzgar un buen trabajo y aplicarlo a su propio trabajo y al de los
demas (Villarroel & Bruna, 2019).

La retroalimentacién les ayuda a alcanzar conocimientos,
habilidades y predisposiciones que sustentan las actividades de
aprendizaje permanente, al promover el desarrollo de la autonomia
y la préctica reflexiva. Se proponen tres estrategias:

1. Hacer que los alumnos elaboren criterios de calificacién. Los
estudiantes pueden construir conjuntamente criterios de
calificacién a partir de sus propios recursos. El acto de co-
crear criterios de calificacion involucra a los estudiantes en
una comprension profunda del conocimiento, porque
deben volver a estudiar, revisar y buscar informacién para
crear la pauta. Los profesores pueden analizar los criterios
de los alumnos y seleccionar las mejores descripciones al
reescribir la rabrica final.

2. Involucrar a los estudiantes en la revision por pares. Los
procesos de retroalimentacién auténtica mejoran la
capacidad de los estudiantes para juzgar el trabajo de los
demas, ya que esto es lo que se requiere en los lugares de
trabajo, desarrollan asi el juicio evaluativo. Varias
investigaciones informaron de que el 82 % de los
estudiantes consideran que ver el trabajo de los demas en el
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proceso de revision entre iguales promovia un mejor
aprendizaje.

En este contexto, la revision entre iguales puede llevarse a cabo
cuando dos compafieros califican de forma colaborativa la prueba
anénima de otro estudiante y juzgan su rendimiento en la misma.
En estos entornos, una calificacién final puede incorporar la
evaluacion del profesor y la coevaluacion de los estudiantes.

3. Utilizar la autoevaluacién para juzgar el propio trabajo de
los alumnos. La evaluacién puede ser mas auténtica cuando
los estudiantes participan en el didlogo y la colaboracion
con sus profesores en los procesos de retroalimentaciéon
seflalan que en el primer afio de grado, los estudiantes
pueden autoevaluarse, juzgar, marcar y defender sus
propias respuestas en un examen en conversaciéon con el
profesor.

Los estudiantes, ademads, desarrollan un papel activo en la
construccion de significado con su profesor a través de una relacion
intersubjetiva, donde intercambian y negocian puntos de vista. El
siguiente es un ejemplo de feedback auténtico:

En la clase posterior a la prueba, los alumnos definen los
criterios de calificacién por parejas. Cada grupo los presenta a la
clase y, juntos, identifican los principales indicadores y su
descripcién para tres niveles diferentes de rendimiento. A partir de
esos indicadores, los alumnos revisan su propio trabajo y hacen
comentarios cualitativos sobre sus puntos fuertes y débiles. Las
calificaciones pueden generarse a partir de la ponderacién de la
evaluacion del profesor y los comentarios de los alumnos (Hernan
et al., 2020).

La educacién superior debe evaluar las competencias criticas
necesarias para resolver problemas realistas y contextualizados
mediante el uso de destrezas de alto orden con el fin de que los
estudiantes se conviertan en buenos profesionales y ciudadanos.
Dado que los tests se utilizan tanto en la ensefianza superior, en este
documento se proponen cambios para hacerlos mas auténticos en
tres momentos: la planificacién, la administracion y el seguimiento.
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Aunque puede ser deseable reducir el peso global de los
examenes en los regimenes de evaluacién y desarrollar multiples
formas de evaluacion, es posible avanzar en el disefio de examenes
que se basen en las dimensiones clave de la evaluacién auténtica, y
promover asi enfoques profundos del aprendizaje, experiencias
mas significativas y atractivas para los estudiantes y una mejor
preparacion para las exigencias del trabajo y la vida.

Hacer que la evaluacion sea mas auténtica es un proceso dificil.
Esta no se producird sin un liderazgo educativo y un deseo de
garantizar que los cursos sirvan a las necesidades de los estudiantes
mas all4 de la graduacién.

3.6 El papel de la evaluacién auténtica en el desarrollo de una
identidad y unas competencias de liderazgo auténticas

En la ensefianza superior se reconoce cada vez més la necesidad
de desarrollar practicas de evaluaciéon contextualizadas,
significativas para los estudiantes y estrechamente vinculadas a los
retos del mundo real. Esto es especialmente relevante para los
programas de desarrollo del liderazgo que se supone que tienen un
contexto laboral integrado en sus contenidos y componentes de
evaluacion.

Las précticas de evaluaciéon utilizadas actualmente en la
enseflanza superior se centran sobre todo en la comprobacion de
los conocimientos académicos, mds que en la mejora de las
competencias de liderazgo. Sin embargo, los hallazgos en el tema
demuestran que la evaluacién auténtica combinada con una pieza
reflexiva puede ayudar a los estudiantes en el desarrollo de su
autocomprension y autenticidad como lideres (Montoya, 2018).

La evaluacién auténtica ha ganado popularidad en la ensefianza
superior por su enfoque realista, que permite a los estudiantes
enfrentarse a problemas y retos précticos. Se ha convertido en una
alternativa atractiva a las formas tradicionales de evaluacion.

Al menos tres factores clave impulsaron la aplicacion de la
evaluacion auténtica en la ensefianza superior: la insatisfacciéon con
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el énfasis en los exdmenes de eleccion multiple, el creciente interés
de los educadores por introducir otras formas de evaluaciéon y el
deseo de dotar a los estudiantes no s6lo de una comprension
intelectual, sino también de la aplicacién de los conocimientos a
situaciones précticas (Kambourova, 2020).

Los exdmenes tradicionales de opcién multiple fueron criticados
por su escasa capacidad para predecir el rendimiento de los
alumnos mas alld de la escuela. En respuesta a ello surgi6 la
evaluacion auténtica para reproducir los problemas a los que se
enfrenta el "mundo real".

La autenticidad de la evaluaciéon auténtica se basa en la
naturaleza y el contexto de las tareas que los estudiantes deben
realizar. Los estudiantes son evaluados en funcién de su aplicaciéon
de los conocimientos para evaluar y abordar estos problemas
reales. Por tanto, la evaluacion auténtica abarca la interaccién entre
el contexto, la comprension intelectual del concepto o fenémeno y
su aplicacién practica.

La investigacion en educacién para el liderazgo afirma la
necesidad de cambiar el enfoque de evaluacion de los programas
educativos hacia el desarrollo de competencias de liderazgo y
habilidades intrapersonales. Los enfoques de evaluacién se han
centrado predominantemente en poner a prueba la comprensién de
los estudiantes de las teorias y marcos de liderazgo.

Estos enfoques que evaldan a los estudiantes, en lugar de saber
cémo, se centran en un conocimiento puramente cientifico y
tedrico. Estos enfoques tienen una aplicaciéon limitada a las
situaciones del mundo real que los estudiantes probablemente
experimentardn en su vida profesional, y a menudo se pasa por alto
la importancia de que los estudiantes se comprendan a si mismos
como lideres.

Las practicas de evaluaciéon en la ensefianza superior no
preparan bien a los estudiantes para toda una vida de aprendizaje
y para los retos a los que se enfrentaran en el futuro. Los enfoques
experienciales del aprendizaje, en los que los estudiantes
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desarrollan o modifican sus presunciones y conocimientos
existentes mediante el proceso de la experiencia concreta, la
observacion reflexiva, la conceptualizacién abstracta y la
experimentacion activa, se consideran los métodos de ensefanza
mas eficaces y duraderos.

El aprendizaje experimental proporciona exposicion a
situaciones auténticas en las que los estudiantes pueden reflexionar
y evaluar escenarios del mundo real, asi participan en una
comprensiéon y aplicacion mdas profundas del conocimiento. La
evaluacion auténtica refuerza el aprendizaje experiencial al utilizar
retos de la vida real que los estudiantes pueden experimentar en el
lugar de trabajo (Manuel, 2018).

La evaluacion auténtica requiere que los estudiantes no sélo
demuestren sus conocimientos y ejerzan sus habilidades analiticas,
sino que, lo que es mas importante, desafia sus capacidades para
resolver problemas complejos y a menudo ambiguos con aplicaciéon
directa al lugar de trabajo. Este tipo de evaluacién parece ser
especialmente relevante en los programas de desarrollo del
liderazgo debido a su disefio en relaciéon con el contexto laboral y
la exposicion tanto a la teorfa como a la practica.

Las escuelas de negocios afirman con frecuencia que se dedican
a formar futuros lideres. Aunque muchos de los programas de
formacion en liderazgo existentes incorporan una serie de modelos
y teorias de liderazgo relevantes, a menudo no estan
adecuadamente disefiados para ayudar a los estudiantes a traducir
estos conocimientos en comportamientos eficaces en el lugar de
trabajo (Greciano Balsalobre, 2018).

Preparar a los futuros licenciados e ingenieros para el trabajo, es
una parte importante de la formacion universitaria. La variedad en
los tipos de evaluacién es necesaria para evaluar el desarrollo de
conocimientos y habilidades de los estudiantes.

Sin embargo, muchas tareas de evaluacién suelen estar aisladas

de las situaciones y retos del mundo real del lugar de trabajo. Como
consecuencia, los estudiantes no suelen estar preparados para el
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mundo real al salir de la escuela y la universidad y carecen de las
competencias necesarias para desempenar futuros trabajos.

Tanto las teorias del aprendizaje como las politicas académicas
reconocen la necesidad de que las evaluaciones estén
contextualizadas y sean significativas para los estudiantes, y hacen
hincapié en el desarrollo de practicas de evaluacién que estén
vinculadas a situaciones reales. Algunas compafiias exigen que los
graduados de una licenciatura o ingenieria, sean capaces de
demostrar iniciativa y juicio en la planificacién, resoluciéon de
problemas y toma de decisiones en la practica profesional.

Los estudios sostienen que las evaluaciones que incorporan
aspectos de situaciones auténticas y del mundo real hacen que el
aprendizaje de los estudiantes sea mas relevante, asi aumentan su
motivacion y compromiso con el aprendizaje. Estos requisitos
desafian los modos de impartir el aprendizaje y el disefio de las
evaluaciones, y hacen un firme llamamiento para que la educacion
sea mds auténtica y relevante para el lugar de trabajo (Manuel,
2018).

La evaluacién auténtica puede contribuir al desarrollo del
liderazgo al brindar oportunidades para que los estudiantes
desarrollen no sélo su conocimiento de las teorias, sino también sus
habilidades de liderazgo, autoconcepto e identidad. La evaluacién
auténtica refleja los desafios y las interacciones de la vida real que
los estudiantes probablemente experimenten en el lugar de trabajo.

La evaluaciéon auténtica a menudo implica un enfoque de
resolucion de problemas para abordar problemas complejos y
abiertos con aplicacion directa al lugar de trabajo. Esto respalda la
nocién de que la evaluacién contribuye al proceso de aprendizaje
que posteriormente puede trasladarse al lugar de trabajo (Vallejo-
Aufién, 2019).

A diferencia de los modelos de evaluaciéon que utilizan
examenes, pruebas o trabajos escritos para determinar si los
estudiantes han adquirido o no un conjunto de conocimientos, el
papel de la evaluacién auténtica es implicar a los estudiantes en la
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participacion activa en tareas de la vida real; ademas de darles la
oportunidad de desarrollar y aplicar la reflexién, la resiliencia y el
juicio profesional en relacién con problemas practicos.

Mientras que las evaluaciones en la ensefianza superior suelen
valorar los logros y los objetivos de conocimiento de los estudiantes
en un momento dado, la evaluacion auténtica va maés all4 de la
mera adquisiciéon de conocimientos: contribuye a un aprendizaje
mas duradero y a la participacién futura de los estudiantes en
experiencias similares.

Se argumenta que el aprendizaje que se produce a través de estas
formas de evaluacion tiene el poder de transformar el sentido de si
mismos de los estudiantes y fomentar su confianza para realizar
actividades similares en la practica. También existen algunos
detractores del enfoque de la evaluacion auténtica que sefialan que
la evaluacion auténtica requiere mucho tiempo y dinero, y a
menudo implica instrucciones complejas.

Se ha argumentado que la variaciéon de las condiciones
contextuales y ambientales en las que se establece la evaluacion
auténtica hace que el rendimiento de los estudiantes sea menos
comparable y mas dificil de evaluar. A pesar de estas criticas, la
aplicacion de la evaluaciéon auténtica ha obtenido una amplia
aceptacion y una creciente popularidad en diversas asignaturas y
disciplinas (Bruzzo et al., 2019).

La evaluacién auténtica se ha utilizado ampliamente en la
educacion fisica, el arte y la musica, y mdas recientemente se ha
convertido en una forma preferida de evaluar en otras disciplinas
mas abstractas, como la ingenieria, las matematicas y los negocios.
La evaluacion auténtica parece especialmente pertinente para la
formacién de lideres.

Mediante la evaluacién auténtica, los estudiantes tienen la
oportunidad de desempefiar papeles y experimentar retos similares
a los que afrontan los lideres en el mundo real. Los estudiantes
pueden imaginarse a si mismos como futuros lideres, con poder de
decision y responsabilidades.
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Al estar expuestos a situaciones reales, es mas probable que los
estudiantes cuestionen sus suposiciones y revisen el concepto que
tienen de si mismos. Por lo tanto, la evaluacion auténtica parece ser
una herramienta prometedora y poderosa para establecer la
identidad de los estudiantes como lideres.

3.7 Un contexto auténtico que refleje la forma en que se
utilizaran los conocimientos en el e-learning

Al disefar cursos de e-learning (aprendizaje a distancia) con
contextos auténticos, no basta con proporcionar ejemplos
adecuados de situaciones del mundo real para ilustrar el concepto
o el tema que se ensefia. El contexto debe ser global, proporcionar
el propésito y la motivacioén para el aprendizaje, y proporcionar un
entorno de aprendizaje sostenido y complejo que pueda explorarse
en profundidad (Gonzalez, 2020).

En un sentido practico, esto significa que antes de comenzar un
disefio de e-learning, un profesor necesita hacerse preguntas sobre
el curso o unidad que se disefia, y donde y cémo se utilizaran los
conocimientos. Un contexto auténtico proporciona informacion
contextual importante para los alumnos al proporcionar claves de
memoria episddica que hacen que el conocimiento adquirido sea
mas facil de recordar.

Los profesores y disefiadores de cursos de e-learning suelen caer
en la tentacién de disefiar sitios de aprendizaje que simplifiquen el
aprendizaje por medio de la divisién de procesos e ideas complejas,
en secuencias paso a paso. De hecho, estos enfoques se alinean con
el modelo de sistemas de disefio instruccional, que especifica que la
secuencia instruccional debe progresar de lo simple a lo complejo.

Sin embargo, la tendencia a simplificar casos y situaciones
complejas, especialmente en la instruccién inicial, sélo puede servir
para impedir la adquisiciéon posterior de comprensiones mas
complejas No es necesario simplificar los contextos de aprendizaje
para mejorar el aprendizaje. De hecho, disefiar niveles realistas de
complejidad en un entorno de aprendizaje puede contribuir a
facilitar el aprendizaje (Alcivar, 2019).
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La simplificacién de materias complejas facilita a los profesores
la ensefianza, a los alumnos la toma de apuntes y la preparacién de
examenes, a los examinadores la elaboracion y calificacion de
pruebas y a los autores la redaccion de textos. El resultado es una
enorme "conspiraciéon de conveniencia". Por lo tanto, el objetivo
debe ser ayudar al alumno a desenvolverse en el entorno en lugar
de simplificarlo.

De la investigacion sobre el contexto auténtico pueden extraerse
varias implicaciones para el disefio del e-learning. Al disefiar cursos
de e-learning con contextos auténticos, no basta con proporcionar
ejemplos adecuados de situaciones del mundo real para ilustrar el
concepto o el tema que se ensefia. El contexto debe ser global y
proporcionar un entorno de aprendizaje sostenido y complejo que
pueda explorarse en profundidad.

3.7.1. Tareas auténticas en el e-learning

El curso de e-learning necesita proporcionar actividades mas
definidas que tengan relevancia en el mundo real, y que presenten
una Unica tarea compleja a completar durante un periodo de
tiempo sostenido, en lugar de una serie de ejemplos mas cortos e
inconexos (Huerta-Allasi, 2022).

A la hora de disefar tareas auténticas para sus cursos, los
profesores deben plantearse preguntas como:

1. ;Qué tipo de actividades se llevan a cabo en el mundo real
en las que se utilizan los conocimientos, habilidades y
actitudes en los que se centra el curso?

2. ;Cémo se aplican estos conocimientos para responder a
preguntas y resolver problemas del mundo real?

3.7.2. Evaluacién normalizada en el e-learning

La evaluacién del aprendizaje de los alumnos es un componente
integral y necesario de cualquier modelo pedagodgico. Los
procedimientos convencionales de evaluacién, como las pruebas
estandarizadas, han sido criticados en gran parte de la literatura
sobre evaluacion.
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La evaluacion es la estimacién de un valor con el fin de fijar e
imponer una multa. La evaluaciéon sumativa referida a normas ha
impuesto una multa a millones de estudiantes de matematicas al
suspenderles, y ha hecho un infimo favor a la disciplina al cosificar

a los que tienen éxito y a las matematicas en las que se basa su éxito
(Mellado-Moreno et al., 2021).

Muchos autores sostienen que es inatil aplicar pruebas
estandarizadas y referidas a normas para evaluar el aprendizaje en
cursos mds constructivistas. Cabe sefialar que los procedimientos
de evaluacion afectan profundamente a la forma en que aprenden
los alumnos, y proporcionar un entorno de ensefanza
constructivista tendrd poco efecto en la calidad del aprendizaje
mientras se mantengan los procedimientos de evaluacion
convencionales (Nizama Reyes, 2019).

La evaluacion ya no puede considerarse como un afiadido a un
disefio de instruccion o simplemente como etapas separadas en un
proceso lineal de pre-prueba, instruccién o post-prueba; més bien
la evaluacién debe convertirse en una parte integrada, continua y
sin fisuras del entorno de aprendizaje. Las pruebas y los materiales
de evaluaciéon formales y referenciados a normas no son lo
suficientemente sensibles como para tener en cuenta las diferencias
culturales y rara vez resultan tutiles para determinar el nivel de
competencia de los alumnos (Ramirez, 2018).

En muchos cursos de e-learning, se evaltia a los alumnos con los
métodos convencionales de pruebas referenciadas a normas,
redacciones y exdmenes que, por lo general, se basan en el supuesto
de que existe una realidad objetiva que puede juzgarse como
correcta o incorrecta. De este modo; los elementos de evaluacién se
limitan a la simple eleccién multiple u otros medios de bajo nivel
para evaluar los conocimientos de los alumnos.

3.7.3. Evaluacién auténtica en el e-learning
La implicaciéon basica del término evaluacién auténtica puede

definirse como las tareas de evaluacion disefiadas para los alumnos
con enfoques mds practicos, realistas y desafiantes que los llamados

0:—00’ 102 ‘#O—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

examenes "tradicionales" de papel y lapiz. Esta definicién parece
cubrir el significado general de una variedad de términos utilizados
en la literatura para describir formas alternativas de evaluacion,
como la evaluacién auténtica, la evaluacion basada en el
rendimiento, la evaluacién basada en la escuela y la evaluacién del
portafolio (Hernén et al., 2020).

Con el fin de proporcionar una evaluacién integrada y auténtica
del aprendizaje de los alumnos, el curso de e-learning tiene que
proporcionar:

1. Laoportunidad alos alumnos de ser intérpretes eficaces con
los conocimientos adquiridos.

2. Laposibilidad de elaborar actuaciones o productos pulidos

en colaboracién con otros.

Que la evaluacién se integre perfectamente con la actividad.

4. Proporcionar criterios apropiados para puntuar productos
variados.

&3

La alineacién de elementos auténticos en cualquier curso de e-
learning es esencial. Si un profesor especifica resultados de orden
superior para un curso, debe hacer todo lo posible para evaluar esos
resultados de la manera mas fiable, valida y factible posible. Si las
tareas del alumno son adecuadamente complejas y desafiantes, el
profesor debe reunir los recursos tecnolégicos y del mundo real
necesarios para ayudar a los alumnos a realizar esas tareas.

Por ejemplo, no tiene mucho sentido crear una tarea de e-
learning auténtica, compleja y bien pensada y luego evaluarla en
un examen de opciéon multiple. La alineacion entre una tarea
auténtica y su evaluacion se descuida con frecuencia en los cursos
de e-learning, en los que prima el atractivo persuasivo de los
examenes informatizados y faciles de corregir (Huerta-Allasi,
2022).

Si no se consigue esta alineacién, se puede anular el impacto de
cualquier tarea auténtica que utilicen los profesores, por muy
buenas que sean sus intenciones. La alineacién entre la tarea y la
evaluacion libera efectivamente al profesor de una perspectiva de
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juicio, dirigida por el profesor, a otra en la que se utilizan criterios
realistas para evaluar productos reales.

3.8 Adaptar la evaluacién a las necesidades del aprendizaje
integrado en el trabajo: los retos de la evaluacion auténtica
en un contexto complejo

Que los estudiantes adquieran experiencia en entornos laborales
o comunitarios se ha convertido en una caracteristica intrinseca
dentro y fuera de los cursos de orientaciéon profesional. Dichas
précticas conllevan resultados de aprendizaje y actividades de
evaluacion adecuadas, que se promueven a nivel nacional.

Las practicas en empresas reciben diversos nombres especificos
de disciplinas o profesiones, pero en conjunto se consideran
aprendizaje integrado en el trabajo (AIT): un término general para
una serie de enfoques y estrategias que integran la teorfa con la
préctica del trabajo dentro de un plan de estudios disefiado a
propésito (Ajjawi et al., 2020).

Mientras que garantizar que las experiencias de aprendizaje
sean auténticas tiende a ser relativamente sencillo dentro de las
précticas, el papel de la evaluacion es problematico. A diferencia de
otros componentes del curso, los estudiantes se encuentran a
menudo en diversos entornos, lejos de la universidad, con poca o
ninguna supervision directa de la universidad. La evaluacién suele
tener que adaptarse a un abanico mas amplio de actividad que en
los cursos presenciales.

Las précticas en empresas ofrecen a los estudiantes la
oportunidad de emprender y practicar actividades, funciones,
expectativas y responsabilidades en el lugar de trabajo. Sin
embargo, las tareas auténticas por si solas no son suficientes para
garantizar un aprendizaje eficaz, las practicas de evaluacion
también deben reflejar esto.

La adicibon de métodos convencionales de evaluacion

universitaria, como exdmenes y ensayos, podrian entrar en
conflicto con el aprendizaje mas rico y complejo que a menudo tiene

3o 104 @o—3e



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

lugar en un entorno de aprendizaje a distancia. Garantizar la

autenticidad de la evaluaciéon plantea retos adicionales (Manuel,
2018).

La evaluacién convencional tiende a devolver al alumno al papel
de estudiante en el que otros juzgan su competencia, en contraste
con los niveles de responsabilidad percibidos en el lugar de trabajo,
que suelen ser mayores. Ademas, un AIT eficaz depende de una
buena colaboracion entre la universidad, la industria y los
estudiantes.

Un buen disefio de la evaluacion del AIT se basa en la gestién de
la complejidad de incluir a una tercera parte interesada (la
organizacion del trabajo); asi también se basa en las
consideraciones normales del disefio de la evaluacion que tienen en
cuenta al estudiante y los resultados de aprendizaje que se
persiguen (Méndez et al., 2021).

No basta con que la evaluaciéon en AIT responda a las
necesidades de la universidad. Cuando la evaluacién se percibe
como impulsada por la universidad y sus requisitos de
acreditacion, y desvinculada del mundo de la practica, puede
conducir al cinismo y a "marcar casillas" por parte de los
estudiantes y los supervisores del sector.

Los estudiantes pueden interpretar los requisitos de la
evaluaciéon sumativa como "lo que me van a evaluar" o "lo que
tengo que aprender para aprobar". Cuando se considera que estos
requisitos entran en conflicto con los del lugar de trabajo, pueden
socavar la agenda de la AIT al impulsar un aprendizaje inadecuado
y/o no intencionado. Por lo tanto, las percepciones de alineacién o
de desalineacion pueden restar autenticidad a una tarea de
evaluacion.

3.8.1. Alineacién constructiva en las practicas
La evaluaciéon puede tener un efecto indeleble en los

comportamientos de aprendizaje de los estudiantes; influye en los
resultados del aprendizaje de los estudiantes y en su futura
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empleabilidad. El disefio eficaz de la evaluaciéon se basa en
numerosos principios educativos (Garcia Aretio, 2021). Entre ellos,
los mas importantes son que las actividades de evaluacion:

1. Impulsen el aprendizaje productivo.

2. Se alineen con los resultados de aprendizaje previstos y las
actividades de aprendizaje experimentadas.

3. Otorguen a los estudiantes la responsabilidad de las
practicas de evaluacién y retroalimentacion.

Sin embargo, el disefio de la evaluacion en AIT afiade mas
complejidad dado que los detalles del aprendizaje no pueden
conocerse totalmente de antemano y que hay otras partes
implicadas. Por lo general, los resultados de aprendizaje a lo largo
de la vida tienen como objetivo desarrollar la identidad y la
capacidad profesional de los estudiantes mediante la integracion de
diferentes formas de conocimiento y la reflexion sobre la naturaleza
del trabajo.

El aprendizaje a lo largo de toda la vida ayuda a los estudiantes
a ver la relevancia de sus estudios, a contextualizar los resultados
del aprendizaje y, por lo tanto, fomenta el compromiso con el
aprendizaje. Para mejorar la alineacién entre los resultados de
aprendizaje previstos, las actividades de aprendizaje y la
evaluacion, es comdn que los estudiantes reflexionen sobre sus
objetivos personales y lo que las précticas les ofrecen, asi como los
requisitos de la unidad y el curso de estudio (Mendiola & Gonzélez,
2020).

Esto es congruente con la nocién original de alineacién
constructiva, donde los estudiantes construyen el significado a
través de actividades de aprendizaje y objetivos de aprendizaje
alineados; la alineacion es algo que los estudiantes tienen que crear
por si mismos.

En el mejor de los casos, los alumnos también construiran una
alineacion entre las actividades de aprendizaje y las de evaluacion.
Debido a la complejidad afiadida del lugar de trabajo y a sus
diferentes caracteristicas, la evaluacion del AIT varia
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necesariamente en su disefio con respecto a la evaluaciéon
universitaria convencional. Para evaluar el rendimiento se pueden
identificar, diarios reflexivos escritos y tareas escritas como las
estrategias de evaluacion mas utilizadas en las unidades que
incorporan un componente de préacticas.

Cabe sefialar que la autenticidad, por su propia naturaleza, esta
en el ojo del espectador; ademas, la alineacién construida por el
estudiante contribuye a las percepciones de autenticidad.

3.8.2. El papel de la evaluacién auténtica en las practicas

En primer lugar, la evaluacion auténtica debe requerir que los
estudiantes lleven a cabo actividades que reflejen précticas reales
de una profesién dentro o en contextos fisicos y sociales similares a
dicha profesiéon. En las tareas de evaluacion basadas en el
desempefio, se pide a los estudiantes que produzcan o demuestren
conocimientos y habilidades en actividades cercanas a la profesiéon
(Guzman De La Cruz & Ortiz Diaz, 2019).

En la evaluacion escrita, podria incluir el andlisis de casos, la
resolucion de problemas y las preguntas de ensayo, que acttian
como una representacion del mundo real. En segundo lugar, la
evaluaciéon auténtica debe suponer un reto cognitivo. Debe
estimular a los estudiantes a involucrarse en la resolucion de
problemas reales, a aplicar conocimientos y tomar decisiones, lo
que favorece el desarrollo de habilidades cognitivas vy
metacognitivas.

La evaluaciéon auténtica debe impulsar a los estudiantes a
establecer las relaciones entre las nuevas ideas y los conocimientos
previos, al vincular los conceptos tedricos con la experiencia
cotidiana y derivar conclusiones a partir del analisis de datos, que
les permitan examinar tanto la l6gica de los argumentos presentes
en la teoria, como su alcance practico (Ramirez et al., 2018).

En tercer lugar, la evaluacién auténtica debe fomentar la
reflexividad del estudiante. La reflexividad requiere que el
estudiante se sittie en relacion con sus précticas y el desarrollo de
su sentido de si mismo.
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Durante las tareas de evaluacion auténtica, los estudiantes
oscilan entre el papel de estudiante y el de futuro profesional, ya
que se encuentra entre el mundo académico y el laboral. Dadas
estas oportunidades, los estudiantes pueden empezar a poner a
prueba su propia adaptacion al lugar de trabajo, comprender lo que
significa tener éxito en las practicas de la comunidad laboral
elegida.

En cuarto lugar, la evaluaciéon auténtica debe promover las
capacidades de los estudiantes para juzgar la calidad de su trabajo.
Las actividades de evaluacién deben animar a los estudiantes a
comprometerse con criterios y estandares sobre lo que significa un
buen desempefio, juzgar su propio desempefio y, por lo tanto,
regular su aprendizaje.

El juicio evaluativo es importante para el aprendizaje porque
ayuda a los estudiantes a identificar las dreas que necesitan mejorar,
realizar un seguimiento de su progreso a lo largo del tiempo y
desarrollar percepciones sobre los estindares aceptables de calidad
del desempefo en su futura profesion. Las practicas de evaluacion
formativa son clave para el crecimiento de la capacidad de juicio
evaluativo (Pérez, 2020).

Los estudiantes deben estar expuestos a una variedad de tareas
y requisitos y tener muchas oportunidades de buscar y recibir
comentarios sobre su rendimiento en el lugar de trabajo. En
conjunto, estas cuatro dimensiones apuntan a la necesidad de que
los estudiantes alineen aspectos de si mismos, de la universidad y
de las précticas para construir actividades de evaluaciéon como
auténticas (Guzman De La Cruz & Ortiz Diaz, 2019).

Los estudiantes son los que dan sentido a sus experiencias,
determinan a qué es valioso prestar atencion y cuanto esfuerzo
realizan. Construyen el conocimiento sobre la base de estar mas o
menos informados sobre lo que es importante y lo que es menos
importante en lo que experimentan. Por lo tanto, el curriculo de
précticas experimentadas se convierte en un elemento central de lo
que se aprende, ya que los estudiantes dan forma y dirigen su
aprendizaje.
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CAPITULO 4.
LA EVALUACION COMPARTIDA

n la educacién superior se observa que en los tultimos afios se

han introducido muchos otros términos y conceptos en

relacion con la evaluacion compartida, centrada en el
alumno. Estos términos incluyen: evaluacion alternativa,
evaluacion auténtica, evaluacién para el aprendizaje y "evaluaciéon
para el autodesarrollo".

Esta claro que estos términos surgieron de la intenciéon de ofrecer
sutilezas adicionales a la terminologia existente o quizas un punto
de vista alternativo sobre la evaluaciéon dentro de la practica
educativa. Cambiar la evaluacion significa probablemente una
premisa a tener en cuenta por todos aquellos que creen que la
evaluacion es ante todo un proceso de comunicaciéon entre el
profesor y el alumno.

4.1 Por qué es necesaria la evaluaciéon compartida en la
Educacion Superior

Las personas adquieren nuevos conocimientos al pasar de los
afos de su vida a través de distintos itinerarios educativos y en
diferentes contextos, tanto formales como informales. En la esfera
informal, que en muchas ocasiones es mas importante que la
formal, las personas deciden cémo, en qué momento y de qué
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forma podran interactuardn con los componentes de ese mundo
que les rodean.

Esto significa que las personas aprenden en la vida a partir de lo
que les causa motivacion. Ante esto, cabe preguntarse por qué la
escolarizacién formal no se basa en un eje motivador claro que vaya
mas alla del propio contenido curricular del aprendizaje.

La buena educacion suele medirse por la cantidad de contenidos
que los alumnos pueden aprender y, en varias ocasiones, aprenden,
aunque en la practica se demuestre que esto no conduce a la
adquisicién de competencias reales. Una vez mas, se hace hincapié
en el como y no tanto en el qué, ya que es necesario desarrollar la
capacidad méxima de todos los alumnos proporcionandoles planes
de trabajo reales (Gémez & Valdés, 2019).

Esto no esta en contradiccion con el esfuerzo, el compromiso o
la perseverancia, pero es dificil convencer a alguna persona de que
dedique tiempo a alguna actividad por la que no siente motivacion.
La creacion de un entorno de trabajo positivo, apoyado por un buen
espiritu de equipo, puede conducir a una transformacién hacia un
aprendizaje motivado.

Seguin las afirmaciones anteriores, la evaluacién, se entiende
como uno de los aspectos mas importantes del proceso de
aprendizaje, por tanto, debe considerarse como un factor
socializador que permite valorar plenamente todo el proceso de
ensefianza. Sin embargo, esta conciencia s6lo puede alcanzar todo
su potencial si los alumnos participan conscientemente en el
proceso de aprendizaje, a lo largo de todo el proceso educativo y
no solo al principio y al final.

El modelo de medicién represento el primer marco tedrico para
reflexionar sobre las practicas de calificacion (o evaluaciéon
sumativa) de los profesores. Su valor reside en subrayar la
necesidad de una conceptualizacién tedérica para pensar la
evaluaciéon como algo distinto de una practica normativa a-teérica
(Cérdova, 2018).
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La evaluacion se ha visto y practicado en el proceso de
escolarizacién como conservadora. En este entendido, la evaluacion
se ha convertido en un gran problema entre profesores y alumnos
debido a que es utilizada como una herramienta de poder del
profesor para obtener disciplina en el aula, sin embargo, la
finalidad de la evaluacién es ayudar al alumno en su crecimiento e
integracion consigo mismo y servirle de ayuda en la apropiaciéon de
contenidos significativos como: conocimientos, habilidades,
habitos y creencias.

La evaluacién sirve para auxiliar a cada alumno en su proceso
de construccion de su conocimiento, que busca la autonomia y es
indicativa de nuevas orientaciones. También sirve para
comprender la etapa de aprendizaje en la que se encuentra el
alumno, con el objetivo de avanzar en el proceso de construcciéon
de su emancipacion.

En este sentido, el proceso de evaluaciéon democrética, se
produce la construccién y el desarrollo del conocimiento evaluativo
por parte de los futuros docentes, ya que proporciona la reflexion y
el cuestionamiento de los procesos y objetivos. En esta perspectiva,
la experiencia de la participacion efectiva de los estudiantes en los
procesos de evaluacién, como sujetos que realizan y participan en
la evaluacién y no sélo son evaluados (Segura Castillo, 2018).

Esto proporciona la reflexiéon y el analisis de los procesos de
evaluacion y su funcién como retroalimentacioén de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. En estos casos la construcciéon de los
procesos de evaluaciéon y sus resultados se realizan de manera
compartida y colaborativa entre los estudiantes del componente
curricular y el docente o los formadores de docentes responsables
del desarrollo de la profesionalidad docente de los futuros
maestros.

La evaluacién es un proceso que utiliza instrumentos para
recoger datos. Los datos serdn ttiles si son pertinentes para lo que
se pretende analizar y validos para indicar la continuidad de las
acciones de ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto, los instrumentos
deben ser adecuados (Cérdova, 2018).
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Asi pues, la evaluaciéon del aprendizaje es una préctica
pedagogica ttil y necesaria para analizar lo que se hace. Y el papel
principal del profesor consiste en ayudar a los alumnos a aprender
y como evaluar a sus futuros alumnos, con el conocimiento de que
el proceso de evaluacién basado en una concepcién compartida de
la ensefianza y el aprendizaje se convierte siempre en un reto
debido a la subjetividad humana en la relacién con el proceso
pedagogico y educativo.

Las practicas de evaluacion de la ensefianza deben centrarse en
el desarrollo de los sujetos a través del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Al hacerlo, el profesor no sélo estara comprobando
cuanto ha aprendido o no el alumno en cada contexto que se
proponga evaluar, sino que estara, sobre todo, valorando lo que el
alumno sabe y posibilitando procesos de reflexiéon sobre lo que
puede o puede aprender a través de sus esfuerzos y conocimientos
elaborados, y no descartdndolos como muchas practicas acaban
haciendo a grandes rasgos

Para que esto ocurra, el profesor necesita resignificar sus
practicas y reflexiones sobre la evaluacion; esto se debe a que el
propio proceso formativo estd imbuido de précticas conservadoras
y repetitivas.

Esa superacion requiere mas que la comprension de los procesos
de evaluacién a la luz de una teoria y epistemologia del area,
significa repensar esas condiciones al relacionarlas con la propia
vida cotidiana de los alumnos, que traen a la escuela conocimientos,
discusiones y otras practicas que van mas alla de lo que la escuela
practica y piensa, y estos no pueden ser tratados como errores o que
no encajan en el ambiente escolar, sino que, esos aprendizajes
deben ser promovidos.

Por lo tanto, una evaluacién continua se justifica en el hecho de
que las observaciones de los aprendizajes de los alumnos no deben
realizarse solo en los tiempos establecidos por la escuela y los
profesores; porque también se entiende que los alumnos aprenden
de diferentes maneras, en tiempos no siempre homogéneos (Paton
& Quiroz Calle, 2018).
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En este sentido, se hace necesario planificar y organizar la
préctica escolar, para posibilitar una evaluacién que pueda atender
a las diferencias de aprendizaje de cada alumno. Ademads, porque
evaluar para promover, significa comprender la finalidad de esa
préctica al servicio del aprendizaje, del perfeccionamiento de la
accion pedagodgica, con la aprobacion y promociéon moral e
intelectual de los alumnos.

Para avanzar hacia un nuevo modelo se ensefianza que se ajuste
a la época actual es necesario una serie de cambios en la forma de
entender, organizar y llevar a cabo la ensefianza universitaria. En
primer lugar, la convergencia pretende pasar de un paradigma
centrado en la ensefianza, a un paradigma en el que el alumno sea
el centro del proceso de aprendizaje (Arévalo et al., 2020).

La clave reside en desplazar la atenciéon de los procesos de
ensefianza por parte del profesor, hacia los procesos de aprendizaje
por parte de los estudiantes. La aplicacion administrativa de este
nuevo paradigma de aprendizaje consiste en que las asignaturas y
titulaciones se organicen en para medir las horas de estudio y
trabajo del estudiante para generar un aprendizaje planificado en
lugar de medir las horas de instruccion en el aula, como se hacia
anteriormente en los planes de estudios.

Existen otras clasificaciones que aportan interesantes matices a
esta nueva forma de entender la ensefianza y el aprendizaje. Una
dicotomia muy significativa distingue entre "Aprendizaje
Bancario" -el paradigma tradicional y dominante en la instruccién
universitaria- y "Aprendizaje Dialégico", que es el paradigma de
aprendizaje que mejor facilita la adquisicién de los aprendizajes y
competencias complejas que requiere la formacién universitaria
(Jiménez, 2022).

La segunda dicotomia distingue entre "aprendizaje superficial"
y "aprendizaje profundo" en la ensefianza universitaria sélo es
posible generar un aprendizaje complejo cuando el alumno
participa activamente en el proceso de aprendizaje; cuando el
alumno es capaz de comprender en profundidad la relacién entre
los distintos contenidos de conocimiento, y es capaz de emplear

0:—00-‘ 113 ‘to—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

correctamente estos conocimientos; y cuando estos contenidos de
conocimiento estdn estrechamente ligados a procesos de
aprendizaje negociados (Alvarez Cedillo et al., 2019).

El cambio de enfoque implica un cambio en la metodologia y en
los sistemas de planificacion y evaluacién utilizados por un amplio
sector del profesorado universitario, tanto en la forma de organizar
y llevar a cabo las actividades de clase; como en la forma de
aprender y de evaluar a los alumnos. Por ejemplo, la utilizacion de
la evaluacién como estrategia para mejorar el aprendizaje y no
como una simple certificacion del "éxito" o "fracaso" académico de
los estudiantes.

La evaluacién de los estudiantes es una de las tareas mas bésicas
de los profesores, y un factor indiscutible para la mejora del
aprendizaje y la calidad de la ensefianza. La evaluaciéon de los
alumnos es también un factor extraordinariamente influyente en
los procesos de trabajo y aprendizaje de los estudiantes, ya que
incide clara y directamente en la calidad de estos tltimos.

Es importante, por ejemplo, ser conscientes de que ningtun
cambio curricular sera eficaz si no va acompafiado de innovaciones
en la forma de evaluar a los alumnos. Este proceso implica,
minimamente, los siguientes cambios en la concepcién y préacticas
actuales de la evaluacion en la ensefianza universitaria:

- Dar mas importancia -y por tanto mas tiempo y esfuerzo-
a la evaluacion continua y formativa que a la evaluaciéon
final y sumativa.

- Llevar a cabo la evaluacién con el fin de mejorar -maés
que simplemente supervisar- el aprendizaje y los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

- Evaluar todos los tipos de aprendizaje y competencias
previstas, en lugar de s6lo los evaluables mediante
examenes tradicionales.

Evaluar el proceso de aprendizaje y su desarrollo, y no sélo el
producto final y demostrable (Aranda & Barba, 2019).
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La implicacién del alumno en los procesos de evaluacién del
aprendizaje se convierte en una herramienta basica de trabajo
cuando los objetivos ultimos de la ensefianza son convertir al
alumno en el actor principal del proceso de aprendizaje; y fomentar
la autonomia del alumno en la direccién de su aprendizaje. Una de
las herramientas mas ttiles para alcanzar estos objetivos son los
procesos de aprendizaje formativo y compartido.

4.2 Buenas practicas en la evaluacién compartida de la
Educacion Superior

Desde el momento en que las actividades de aprendizaje se
realizan en grupo, estos procesos pueden y deben ser también
grupales. La autoevaluacién y la evaluacion entre iguales no
implican necesariamente diluir la responsabilidad individual. Es
posible -y muchas veces necesario- evaluar tanto al grupo, en su
conjunto, como las aportaciones personales de cada individuo al
grupo (Fernandez Santos, 2019).

El término "Evaluacion Compartida" se refiere a los procesos de
didlogo entre el profesor y los estudiantes en relacién con las
evaluaciones del aprendizaje que tienen lugar. Este tipo de didlogos
pueden ser individuales o en grupo.

Estos dialogos pueden estar basados o relacionados con
procesos previos de autoevaluacion y coevaluacién, asi como con
procesos paralelos o complementarios de "autoevaluacién" y
"evaluacién negociada". El término "coevaluacién' es similar a estos
tipos de procesos, e que indica que el profesor tutoriza y revisa la
autoevaluacion y la coevaluacion de los estudiantes para la
determinacion de la calificacion final del trabajo del alumno.

En la literatura especializada se pueden encontrar numerosos
estudios, propuestas y experiencias sobre la participacion de los
estudiantes universitarios en los procesos de evaluacion. El caso
que se presenta en este articulo se basa en una propuesta conocida
como "evaluacién compartida en la docencia universitaria".

En los dltimos afios han surgido diversos estudios sobre
evaluacion compartida con conceptos mas explicitos: "evaluaciéon
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para el aprendizaje”, o "evaluacién orientada al aprendizaje",
"evaluacién innovadora", "evaluacién alternativa" y "evaluacién
auténtica". Lo que estos autores definen como evaluacion
compartida tiene una serie de ventajas para mejorar la calidad de la
enseflanza y los niveles de aprendizaje en la educaciéon superior
(Delgado Benito et al., 2020).

Muchas de estas propuestas hacen referencia al portafolio, tanto
fisico como electrénico, como la herramienta mas utilizada para
recopilar evidencias del proceso de aprendizaje, ya que se presta a
este tipo de sistemas de evaluacién. Es importante diferenciar entre
el "portafolio selectivo" y un "portafolio completo".

Mientras que un "portafolio selectivo" es una recopilacion y
seleccion de ejemplos del proceso de aprendizaje y/o desarrollo de
habilidades concretas, un "portafolio completo" retine todo el
trabajo del alumno durante todo el proceso de aprendizaje. Las
diferencias entre ambos implican una serie de ventajas e
inconvenientes a la hora de evaluar una asignatura, que deben
tenerse en cuenta antes de decidir qué tipo de evaluacién utilizar
en un caso y contexto determinados.

Un amplio corpus de investigacion educativa parece indicar que
el desarrollo de sistemas de evaluacion compartida conduce a la
mejora de los procesos y resultados para un mayor namero de
estudiantes en la educacion superior. Paraddjicamente, la evidencia
empirica sugiere que no se utilizan ampliamente, aunque hay
variaciones entre paises y universidades.

Un proceso importante dentro de la evaluacion formativa es la
evaluacion compartida, que se refiere a la implicaciéon de los
alumnos en la practica de la evaluacién y el aprendizaje a través de
un proceso de didlogo y colaboracién entre profesor y alumnos;
esta tiene como objetivo mejorar el proceso de aprendizaje, tanto
individual como colectivamente (Alcalé et al., 2019).

De hecho, la implicacion de los estudiantes en la evaluaciéon ha

sido especialmente apropiada para alcanzar objetivos educativos
mas complejos que los meramente instructivos. Muchas
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universidades optan cada vez mas por enfoques de evaluacion
orientados al aprendizaje y por la evaluacion del aprendizaje con la
participacion de los estudiantes para sus reglamentos académicos.

En este sentido, no se debe eludir la aplicaciéon de las directrices
institucionales existentes, a pesar de los obstaculos que genera la
tradicion. No obstante, en la ensefianza superior atn existe la
necesidad imperiosa de complementar los sistemas de evaluacion
sumativa (centrados en el examen final y las calificaciones) con
sistemas mds orientados al aprendizaje.

Las investigaciones sugieren que, para que la evaluacién
compartida sea eficaz, los profesores deben desarrollar una pericia
adaptativa: la adaptacién de la ensefianza a las necesidades de los
alumnos es la clave de la practica de la evaluacion. Los
responsables politicos deben apoyar a los profesores en la
adaptacion de sus practicas basicas (dicha adaptacion debe dar
lugar a que los profesores sean mas flexibles en su enfoque de
instruccion y evaluacion), sobre todo a corto plazo, cuando son mas
susceptibles a la disminucién de su eficacia.

La bibliografia pertinente apunta a una crisis en la aplicacién de
la evaluacién compartida. Esto se debe a las presiones particulares
sobre el aprendizaje y la ensefianza que se experimentan
actualmente en la educacion.

Entre estas presiones destaca las modificaciones en la estructura
de los planes de estudio y la elevacion de los estandares para
mejorar los resultados, el aumento de la ratio de alumnos en el aula
y la creciente presiéon sobre el personal académico para que
produzca investigaciones, que entran en conflicto con el tiempo que
necesita dedicar a la ensefianza. Como consecuencia de estas,
evaluar suele significar medir el rendimiento académico y poner
notas.

Los datos recogidos en varios estudios que han puesto en
préctica este sistema de evaluacién sobre la carga de trabajo de los
estudiantes muestran una gran variabilidad; pero también indican
que para la mayorfa de los estudiantes la carga de trabajo es
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adecuada para el namero de créditos concedidos en el curso (Pérez-
Pueyo et al., 2021).

El hecho de que exista una clara diferencia entre la valoracién
subjetiva de los estudiantes sobre su carga de trabajo, y los datos
empiricos reales sobre su carga de trabajo, se debe probablemente
a la falta de familiaridad y practica de los estudiantes en trabajar de
forma regular y continuada durante todo el cuatrimestre.

En cuanto a la carga de trabajo del profesor, genera una carga de
trabajo perfectamente asumible para un profesor universitario a
tiempo completo, aunque a veces un poco desigual. En general, con
este sistema de evaluacion, el profesor debe dedicar una media de
6 horas de tiempo no lectivo por cada crédito de clase (10 horas).

En cuanto al rendimiento académico, existen marcadas
diferencias en funcién de la opcion de aprendizaje y evaluacién
elegida por los alumnos. La opcién de evaluaciéon compartida
produce en general un buen rendimiento académico; la opcién
mixta da lugar a un rendimiento mas bajo; y la opcién de examen
final produce un rendimiento muy bajo, con un elevado ntimero de
suspensos y de no presentados (alumnos que no se presentan al
examen).

Sin estas actividades de aprendizaje, es muy dificil que un
estudiante adquiera estos conocimientos de contenidos y
competencias. Asi, los resultados reflejan diferencias significativas
en el rendimiento académico de los alumnos en funcion de la
opciéon de aprendizaje y evaluacion elegida. El rendimiento
académico es alto con la opcién formativa y continua; muy bajo y
desigual con la opcién mixta; y muy bajo con la opcién de examen
final.

En general, se puede decir los alumnos tienen una opinién
positiva hacia estos tipos de evaluaciéon compartida. Naturalmente,
existen problemas y puntos débiles en el nuevo sistema, la mayoria
relacionados con la falta de familiaridad de los estudiantes con el
proceso de aprendizaje y evaluacion.
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Esta falta de familiaridad suele provocar inseguridad en los
estudiantes y, en ocasiones, resistencia al cambio. Para resolver
estos problemas, se trabaja sistematicamente en cada uno de ellos a
través de una serie de ciclos de investigacién-accion, con el fin de
encontrar soluciones curso a curso.

El docente, al realizar una experiencia formativa que busca
desarrollar en los estudiantes de pregrado el conocimiento
evaluativo para futuros docentes, necesita contar con bases tedricas
para el desarrollo de sus estrategias de ensefianza y aprendizaje, lo
cual sucede en ambientes educativos. Sin embargo, al realizar la
evaluacion compartida con los estudiantes, el formador de
profesores puede considerar no sélo el momento en que se utilizé
una herramienta de evaluacién cualitativa y cuantitativa, sino
también la trayectoria de aprendizaje de los estudiantes (Pascual
Arias et al., 2019).

Para ello es importante enfrentar las perspectivas analiticas, que
los hacen tinicos y con caracteristicas heterogéneas. Hay que tener
en cuenta también que cada estudiante reacciona de manera
diferente al participar en un momento de evaluacién que el
profesor utiliza, con la modificacién de comportamientos y
situaciones de los futuros profesores.

Para el analisis y evaluacion de las practicas serd necesario un
trabajo continuo, en el que docentes y estudiantes se involucren en
la autoobservacién y observacién de los otros, con la debida
reflexion sobre las transformaciones de la realidad que producen
las acciones practicas. Esto incluye la reconstruccion de sus
percepciones; la construccion de nuevas teorias sobre las practicas
evaluativas, el intercambio y andlisis intersubjetivamente sus
comprensiones.

Por lo tanto, se entiende que la evaluacién compartida fortalece
el proceso pedagogico evaluativo de los componentes curriculares,
que trabajan con la propuesta didactica de la evaluaciéon
compartida entre los formadores de docentes y futuros maestros,
estudiantes de cursos de pregrado; porque la ensefianza de los
conocimientos de la evaluacién escolar, busca el desarrollo de
conocimientos especificos,
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Este desarrollo de conocimientos implica la practica,
experiencias, teoria, investigacion y sobre todo la emancipacion
critica de los sujetos, y la comprensién de los graduados que en el
ejercicio de su futura préctica docente. Es esencial conocer las
razones por las que ensefia y evalta a través de la perspectiva de la
evaluacion del aprendizaje.

Es necesario recalcar que no se puede pedir a la evaluacion que
sustituya a la ensefianza. Por otra parte, nunca debe impedir una
pedagogia  diferenciada, activa, constructivista, abierta,
cooperativa, eficaz, sino ponerse a su servicio (Guerra Duran &
Hernédndez Fernandez, 2022).

La evaluaciéon compartida pone a disposicion del profesor
informacion mas precisa y cualitativa sobre los procesos de
aprendizaje, las actitudes y las adquisiciones de los alumnos. Por
tanto, se centra esencial, directa e inmediatamente en la gestién del
aprendizaje de los alumnos (por parte del profesor y de los
interesados).

Por tanto, la evaluaciéon debe ser tanto compartida como de
aprendizaje, para que los estudiantes regulen directamente su
proceso de aprendizaje. Los alumnos deben tomar conciencia de su
propio aprendizaje, a partir de los momentos diarios de evaluaciéon
que tienen lugar en el aula. Deben reflexionar sobre su propio
desarrollo y tomar decisiones, individualmente o en grupo,
basadas en esta reflexiéon (Delgado Benito et al., 2020).

El profesor debe promover momentos que faciliten Ia
autoevaluacion y la autorregulacion a partir de las actividades
cotidianas: momentos de comunicacién, trabajo por proyectos,
consejos, entre otros.

Por lo tanto, en esta perspectiva en la que se pretende que el
alumno regule su aprendizaje, la autoevaluaciéon desempefia un
papel muy importante, ya que favorece la regulacién de la acciéon
(autorregulacion) y desarrolla actividades de metacognicién. Por lo
tanto, para esta evaluacion, las prioridades son, de hecho, la acciéon
y el propio sujeto.
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4.3 Ventajas y desventajas de la evaluacién compartida

A menudo se da por sentado que la dnica funcién de la
evaluacion compartida es evaluar a los profesores, pero no es asi.
Aunque los profesores deben ser quienes evalden a los alumnos
(para guiarles, ensefiarles, ayudarles a poner las cosas en
perspectiva, ayudarles a aprender de sus errores y ensefiarles
lecciones), los propios alumnos también deben participar en el
proceso de evaluacién. De este modo, la evaluacion es de todos y
es util para todos. Las ventajas son varias.

La evaluaciéon compartida es una "ventanilla tnica" para todos
los estudiantes; primeramente, les ofrece a los implicados la valiosa
oportunidad de aprender. Con ella todos los estudiantes tienen el
chance de participar en el proceso de evaluacién y desarrollar o
fomentar habilidades especificas como el pensamiento critico, el
aprendizaje reflexivo, la independencia y la confianza, y ser
conscientes sobre la calidad de su trabajo.

Con esta practica los implicados pueden desarrollar las
habilidades necesarias para su futuro trabajo profesional. En este
punto, es importante que los estudiantes trabajen en equipo,
desarrollen la empatia y aprecien el trabajo de los demads, destrezas
que son ttiles en el lugar de trabajo. De igual forma, el uso de
sistemas de evaluacion compartida en la practica docente
contribuye a la preparacion de los profesores, donde adquieren las
competencias necesarias para su carrera profesional (Molina Soria
et al., 2020).

Por otra parte, en el propésito de lograr una educacién
democratica y el proceso de evaluaciéon compartida cumple este
objetivo con coherencia, de la mejor manera conocida. La
evaluacion compartida involucra un modelo donde predomina
democracia, que envuelve a todas las partes interesadas y es para
los usuarios, no para las autoridades.

El desarrollo de un proceso de evaluacion compartida parece

tener numerosos beneficios que podrian mejorar la calidad de la
enseflanza y los niveles de aprendizaje. Los estudios de
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investigacion han destacado los siguientes puntos fuertes de la
evaluacion compartida:

Ventajas

- Mejora considerablemente la motivacién de los alumnos y
su implicacién en el proceso de aprendizaje.

- Los estudiantes se responsabilizan més de su aprendizaje
y adquieren competencias de aprendizaje auténomo.

- Constituye una experiencia de aprendizaje en si misma
dado que sirve de ejemplo para la préctica profesional
posterior;

- Los estudiantes desarrollan su competencia metacognitiva
de aprendizaje, especialmente en lo que se refiere a la
autoevaluacion y a la evaluacion entre iguales.

- Aumenta la implicacién del profesor y permite una mejora
progresiva de las précticas docentes y de la evaluaciéon
contextual.

- Los estudiantes valoran la participacién en el proceso de
evaluacion, ya que genera autorreflexiéon y confianza en si
mismos.

- Los estudiantes valoran un programa de trabajo y
evaluacion mas continuo, ya que su esfuerzo y
rendimiento se reconocen mas que con los formatos de
evaluacion tradicionales.

- Crea situaciones en el aula que repercuten positivamente
en otros elementos del proceso de ensefianza/aprendizaje.

- Serevisan y actualizan los estilos de ensefianza.

- Ayuda a corregir a tiempo las lagunas y problemas que
surgen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, por tanto,
permite mejorar los procesos de aprendizaje de los
alumnos, asi como los procesos de ensefianza-aprendizaje
en la universidad.

- Esla forma maés légica y coherente de evaluacion cuando
la ensefianza se basa en el Aprendizaje Dialégico y/o en
modelos centrados en el aprendizaje del alumno y en el
desarrollo de competencias personales y profesionales
acordes con las establecidas en el proceso de convergencia
hacia el nuevo modelo educativo.
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- Facilita el desarrollo de la capacidad de analisis critico y la
autocritica.

- Desarrolla la responsabilidad y autonomia del alumno en
el proceso de aprendizaje (sonde adquieren un gran
potencial en el desarrollo de estrategias de aprendizaje a
lo largo de la vida).

- Mejora y eleva significativamente el rendimiento
académico en las asignaturas en las que se ha implantado
este tipo de sistema de evaluacién. Esta importante mejora
en los resultados académicos es el efecto l6gico de estas
ventajas mencionadas.

- Mayor conocimiento por parte del profesor sobre los
estudiantes y sus procesos de aprendizaje, como resultado
de la mejora de la comunicacion y las relaciones entre
profesor y estudiantes.

En la formacién de docentes, la realizaciéon de la evaluacién
compartida permite a los formadores de docentes una experiencia
pedagogica que les proporciona informacién sobre su desempefio
en el aprendizaje de los estudiantes de licenciatura; pues esta
muestra la trayectoria formativa en el contexto educativo por parte
de los mismos (L6pez-Pastor et al., 2019).

Por lo tanto, es importante reconceptualizar el campo de la
evaluacion; desmitificar y abandonar las perspectivas técnicas y
cuantitativas, para crear conceptos y visiones en un sentido
emancipador y formativo, en el proceso de desarrollo del ser
humano.

En esta perspectiva, cuando un profesor utiliza constantemente
medios y précticas participativas, formativas, compartidas y
significativas, conquista el respeto, el afecto y eleva la autoestima
de los alumnos. También facilita el aprendizaje al hacerlo méas
ameno mediante un entorno propicio para ello.

Con esta actitud el profesor cambia su concepcién sobre como
utilizar los instrumentos de evaluacion. Conjuntamente brinda un
nuevo significado al acto de evaluar, asi contribuye a la mejora de
la calidad de la educacién y especialmente en el proceso educativo
de formacién del alumno.
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La evaluacion es parte integrante del proceso de ensefianza y
aprendizaje, y el medio que utiliza el profesor para obtener
informacion sobre el rendimiento y el aprendizaje de los alumnos,
y para visualizar sus dificultades personales, asi como para mejorar
y reorientar su trabajo con vistas a una practica educativa
transformadora. Ademds, los datos revelan una respuesta
generalmente positiva de los estudiantes a este tipo de sistema de
evaluacion (Molina Soria et al., 2020).

Sin embargo, varios estudios también ponen de manifiesto
varios problemas e inconvenientes, como:

- Cierta resistencia inicial por parte de los estudiantes.

- Una mayor carga de trabajo tanto para el personal como
para los estudiantes en comparacion con métodos de
evaluacién mas tradicionales.

- La evaluacién compartida es més dificil con grupos mas
grandes de estudiantes.

- Los métodos pueden ser nuevos tanto para los profesores
como para los alumnos, lo que puede dar lugar a
confusiones o malentendidos.

- lafalta de experiencia de los estudiantes para trabajar con
este tipo de proceso de aprendizaje y evaluacién,

- las posibles dificultades a la hora de implantarlo
inicialmente debido a sus diferencias con otros sistemas de
evaluaciéon y

- la percepcién por parte de estudiantes y profesores de una
carga de trabajo excesiva.

- Cierta bibliografia sugiere que la evaluacién compartida
no es en si misma beneficiosa para el aprendizaje y que, de
hecho, podria contribuir a que los alumnos desarrollaran
una dependencia en lugar de autonomia a lo largo del
proceso de aprendizaje. La dependencia aprendida se
produce cuando un alumno confia en que el profesor le
diga lo que tiene que hacer y no intenta ir mas all4 de los
limites que cree que circunscriben la tarea (Delgado Benito
et al., 2020).

$oe® 124 Pe—te



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

4.4 Lecciones sobre la evaluacién compartida

Entre las caracteristicas claves de la evaluaciéon compartida
destaca su caracter transversal, que trae consigo que esta pueda
utilizarse y desarrollarse en todos los niveles educativos. Esto
significa que, con una vision objetiva de la ensefianza y la
pedagogia innovadora, la evaluacién puede convertirse cada vez
mas en un verdadero motor del cambio en el aula. Es necesario
reconocer que, si inicamente el profesor controla la evaluacion, se
descuidardn muchos aspectos (Salcines et al., 2018).

La evaluaciéon compartida requiere un didlogo mutuo o
igualitario para superar todas las barreras culturales, sociales y
personales. Es inaceptable (tanto por parte de los profesores como
de los alumnos) que los profesores impongan normas y encierren a
los alumnos entre paredes que delimitan lo que esta sefialado como
apropiado por las autoridades y traiga como resultado que no
ocurra en correcto aprendizaje (Delgado Benito et al., 2020).

Al limitarlos a repetir lo establecido por su autoridad y lo que ya
saben o creen saber, les obligan a no aprender y a no hacer nada
para aprender (profesor o alumno). Tanto los profesores como los
alumnos ensefian y aprenden juntos a través del didlogo con los
demas. Hay por tanto que democratizar la evaluacion y hacer de
ella un didlogo permanente.

Cuando las aulas se comparten con los estudiantes, es necesario
establecer modelos de retroalimentacion sobre la ensefianza y el
aprendizaje, y los estudiantes deben comprender plenamente cada
regla del juego desde el comienzo. Por lo tanto, es util reflexionar
sobre las principales razones por las que los profesores pueden
admitir que no estan interesados en este sistema de evaluacion.

(a)Para ellos es menos traumatico y facil responsabilizarse
meramente de las evaluaciones.

(b) Tienen menos trabajo, ya que la actividad basica en el
trabajo es la clasificacion.

(c) Pueden sentir que tienen més control sobre sus clases, ya
que son los que deciden el modo de evaluar.
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Estos puntos ilustran cémo se fundamentan en la l6gica de la
cultura y la tradicion de que sélo los profesores conocen y
determinan plenamente los resultados académicos de sus alumnos.
Estas intervenciones suelen contar con el apoyo de las familias y el
reconocimiento de la sociedad (Ramirez et al., 2020).

Las calificaciones (notas) obtenidas al final del semestre son muy
importantes en al sistema tradicional y no parecen tener en cuenta
factores mas importantes como el nivel de conocimientos
adquiridos, la utilidad y transferibilidad percibidas, las razones de
la alta o baja participacion y la concienciacién en el proceso de
aprendizaje. Para salir de este modelo lo mejor es que los profesores
comprendan y se den cuenta a través de un modelo participativo,
en este caso la evaluacion compartida, que el aprendizaje es
esencial que sea colaborativo.

La evaluaciéon compartida puede utilizarse en cada uno de los
niveles de ensefianza, en todas las areas y especialidades. Uno de
los aspectos realmente interesantes es la posibilidad de realizar
investigaciones y aprender de sus resultados. Aunque parece mas
apropiado llevarla a la practica en el nivel universitario, puede
desarrollarse facilmente del mismo modo a nivel primario y
secundario.

Aprender sobre los propios métodos y procedimientos de
ensefianza a través de la investigacién-accion es una de las
principales formas de tomar conciencia de los resultados de la
ensefianza. Es fundamental saber cual es el propésito de la labor y
coémo puede marcar la diferencia en el trabajo diario en el aula. Este
desarrollo profesional sélo puede lograrse si se supervisan los
éxitos tanto de alumnos como de profesores, y si se desarrollan
estrategias vinculadas a sus intereses.

A pesar de que ya se ha subrayado anteriormente, hay que
recordar que la evaluaciéon siempre debe aportar y nunca puede
convertirse en obsticulo. Por este motivo, y porque el proceso de
ensefianza y aprendizaje en la evaluacion compartida supone mas
responsabilidad laboral para los profesores que en la modalidad
tradicional, deben tenerse en cuenta y tener como prioridad los
criterios de sostenibilidad y viabilidad (Molina Soria et al., 2020).
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Los profesores que pretendan aplicar este sistema de evaluacion
deben valorar la pertinencia y proporcionalidad de estos sistemas
a nivel practico, segtin la cantidad de estudiantes de la clase, la
duraciéon de la materia que se imparte, el nimero de tareas
requeridas y su tipo. Esto se fundamenta en que ningtan proceso de
aprendizaje con base didéactica que no puede mantenerse en el
tiempo asegura la validez ni la fiabilidad.

Como con todos los métodos de ensehanza, hay que evitar el
radicalismo, ya que no existe algo completamente correcto o malo.
Los mejores métodos son los que tienen un impacto positivo en el
aprendizaje y el cambio social del entorno en el que se desarrollan.
Por lo tanto, en los préximos afios convendra adaptar los métodos
de evaluaciéon a grupos o centros especificos.

En cada tipo de evaluacion, existen medios, tecinas o métodos e
instrumentos utilizados para llevarla a la practica. Los que se
utilizan en la evaluacién compartida adelante la evaluacion esta
definidos de forma muy clara y precisa a continuacion:

Técnicas: Estrategias utilizadas por los evaluadores para
recopilar de forma sistematica informacién sobre el contenido a
evaluar. Estas pueden agruparse en tres tipos: observacion,
encuestas (entrevistas) y analisis documental y de produccion.

Medios de evaluacién: pruebas o elementos utilizados para
recoger informacién del tema evaluado. Son las pruebas, los
productos o las actividades que los alumnos realizan y que avisan
sobre los resultados del aprendizaje y que los evaluadores utilizan
para asignar las calificaciones adecuadas. Estos varfan segun la
destreza o el tipo de aprendizaje que se evalte. Ejemplos: proyecto
de investigacion (evaluacion de las competencias de investigacion
y su aplicacion), estudio de casos (evaluaciéon de las competencias
profesionales), presentaciéon o entrevista (evaluaciéon de las
competencias de comunicacién) (Gémez & Valdés, 2019).

Los instrumentos: son herramientas realistas y perceptibles que

se utilizan por el evaluador para realizar la valoracion sistemaética
de distintos elementos. Como ejemplos estdn: las escalas de
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calificacion, las listas de control, las escalas de valoracién o
estimaciéon, las escalas semaénticas diferenciales, matrices de
decisién o una combinacion de herramientas si hay varias y las
rubricas.

Aunque los términos de técnicas, medios e instrumentos de
evaluacion estdn claramente definidos, esta clasificaciéon parece
tener un punto débil, ya que deja muy poco margen para la
participacion de los estudiantes en la evaluacién. En otras palabras,
esta clasificacion no incluye evaluacion compartida, la
autoevaluacion ni la evaluacion entre iguales. Es necesario que la
evaluacion formativa sea compartida y sin duda requiere la
participacion de los estudiantes en todo este proceso.
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CAPITULO 5.

EL PORTAFOLIO COMO INSTRUMENTO DE
EVALUACION EN EL POSGRADO

existen numerosas definiciones en la literatura, en general un

portafolio puede describirse como: una compilaciéon y
reflexion intencionada del trabajo, los esfuerzos y el progreso
propio. Ademas, existen diferentes tipos de portafolios, como los
de evaluacion, empleo, aprendizaje y ensefianza, cuyo formato
depende en tltima instancia del propdsito para el que se elabora.

l os portafolios se utilizan en muchas disciplinas y, aunque

La carpeta de aprendizaje se considera una forma auténtica de
evaluacion, ya que proporciona los medios para evaluar la
capacidad de los estudiantes para establecer sus propios objetivos,
pensar de forma critica, resolver problemas complejos, trabajar en
colaboracién y llevar a cabo una préctica reflexiva.

En el presente capitulo se trataran aspectos del trabajo
metodolégico y aplicacion del portafolio a la educaciéon de
posgrado, asi como las nuevas tendencias del uso de los portafolios
en el contexto del e-learning.
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5.1 Introduccién al uso de portafolios como herramientas de
evaluacion formativa en la educacion de posgrado

El concepto de desarrollar portafolios se basa en el hecho de que,
la practica reflexiva de crear portafolios, permite a los estudiantes
documentar y hacer un seguimiento de su aprendizaje; desarrollar
una imagen integrada y coherente de sus experiencias de
aprendizaje y mejorar su autocomprension.

Este proceso permite a los estudiantes planificar y avanzar hacia
sus objetivos futuros, asi como mostrar sus habilidades y
conocimientos a profesores, posibles empleadores y supervisores
de investigacion.

Estos portafolios incluyen habilidades y competencias de los
estudiantes en contextos formales y no formales, asi como su
aprendizaje informal. Los estudiantes pueden evaluar su propio
aprendizaje y, por lo tanto, estdn mejor preparados para perseguir
sus futuros objetivos profesionales (Tejada, 2011; Falcon et al.,
2021).

Aunque los portafolios pueden ser elaborados por profesores
para mejorar su propio desempefio educativo, en este epigrafe se
tratard principalmente los portafolios de trabajo de los alumnos,
mas que en los disefiados por y para profesores, u otros tipos.

Los portafolios de los estudiantes adoptan muchas formas, como
se explica a continuacién, por lo que resulta complejo describirlos.
Un portafolio no es un conjunto de trabajos de los alumnos que se
acumulan a lo largo de un semestre, un afio o un curso. Més bien,
un portafolio contiene un subconjunto del trabajo del estudiante
seleccionado intencionadamente. Al respecto, Jiménez-Marin
(2017), afirma que:

El contenido, organizacién y presentacién de los materiales en el
portafolio varian mucho, dependiendo de la audiencia (i.e. un
supervisor de la facultad, un mentor, un empleador), del propésito
y tipo de portafolio (i.e. demostrar el nivel de dominio requerido o
bien obtener un empleo, una promocién). (p. 4)
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La seleccién intencionada del trabajo de los alumnos, significa
decidir qué tipo de historia desea que cuente el portafolio; o qué
elementos quiere que se destaquen del progreso del estudiante. En
ese caso, el portafolio puede contener muestras de trabajos
anteriores y posteriores, a menudo con el comentario o la
evaluacion del alumno sobre el progreso.

Todas las decisiones sobre la asignacién de un portafolio
comienzan con el tipo de historia o propédsito del portafolio. El
propoésito o propésitos particulares, el nimero y tipo de elementos
incluidos, el proceso de seleccion de los elementos que se incluiran,
como y si los estudiantes responden a los elementos seleccionados,
y otras decisiones varian de un portafolio a otro y sirven para
definir cémo es cada portafolio.

Los portafolios como evaluaciones auténticas

Algunos autores sugieren que los portafolios no son realmente
evaluaciones, porque no son mas que recopilaciones de
evaluaciones realizadas anteriormente. Pero si se considera la
evaluacion, como la recopilacién de informacién sobre alguien o
algo con el proposito de emitir un criterio, entonces un portafolio
es un tipo de evaluacion. A veces, el portafolio también se evalta o
califica, pero eso no es necesario para considerarlo una evaluacion.

Los portafolios de los alumnos solian asociarse con colecciones
de obras de arte y, en menor medida, con colecciones de escritos.
En estas disciplinas, los alumnos realizan tareas auténticas que
reflejan una aplicacion significativa de conocimientos y destrezas.
Sus portafolios suelen contar historias convincentes sobre el
desarrollo del talento de los alumnos y muestran sus destrezas a
través de una coleccién de actuaciones auténticas.

Los educadores estdn ampliando esta forma de contar historias
a otras disciplinas, como la educacion fisica, las matematicas y las
ciencias sociales y la educacion de posgrado, para captar la
variedad de demostraciones de aplicacion significativa de los
alumnos en estas disciplinas (Garcia-Carpintero et al., 2021).
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Ademas, en los trabajos mas reflexivos, se pide a los estudiantes
que, que se fijen objetivos, que se autoevalten y reflexionen sobre
su trabajo. Estas son dos de las habilidades mas auténticas que los
estudiantes necesitan desarrollar para desenvolverse con éxito en
el &mbito profesional.

Las investigaciones han demostrado que los alumnos que
asisten a clases en las que se hace hincapié en la mejora, el progreso,
el esfuerzo y el proceso de aprendizaje, en lugar de en las
calificaciones y el rendimiento normativo, son mas propensos a
utilizar diversas estrategias de aprendizaje y tienen una actitud mas
positiva hacia el aprendizaje. Sin embargo, en la educacion de
posgrado, usualmente se descuida el proceso de aprendizaje en
favor de los productos del aprendizaje.

A los alumnos no se les pide con regularidad que examinen
cémo han tenido éxito, han fracasado o han mejorado en una tarea
o que establezcan objetivos para el trabajo futuro. El producto final
y su evaluacion reciben la mayor parte de la atencién en muchas
aulas. En consecuencia, los alumnos no desarrollan las habilidades
metacognitivas que les permitiran reflexionar y hacer ajustes en su
aprendizaje en la escuela y mas alla.

Los portafolios proporcionan un excelente vehiculo para la
consideraciéon del proceso y el desarrollo de habilidades
relacionadas. Asi, los portafolios se incluyen frecuentemente con
otros tipos de evaluaciones auténticas porque se alejan de contar la
historia de un estudiante a través de las puntuaciones de los
examenes y, en su lugar, se centran en una colecciéon reveladora del
rendimiento del estudiante y wuna reflexion y evaluacién
significativas de ese trabajo.

Es criterio de Garcia-Carpintero et al., (2021) que, respecto a la
correcta gestion de la informacién:

El uso del pensamiento critico-reflexivo estimulado por el
portafolio facilita a los estudiantes la categorizacion de la
informacion, incluida la verificacién de validez y confiabilidad de
esa informacion. Eso les permite diferenciar las acciones o
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actividades que se realizan del hdbito, de las que se realizan
aplicando conocimiento y evidencia cientifica. (p. 5)

Luego de identificar varios objetivos valiosos que hacen que los
portafolios sean atractivos en la educacién, resulta conveniente
identificar los objetivos o propositos especificos para asignar un
portafolio, que constituye el primer paso y el mas critico en la
creacion de una tarea de este tipo.

Asi como la identificaciéon de un estandar guia el resto de los
pasos para desarrollar una evaluacion auténtica, la identificacion
de los propésitos de un portafolio influye en todas las demas
decisiones involucradas en la produccion de una tarea de
portafolio. Los portafolios suelen crearse con uno de los tres fines
siguientes: mostrar el crecimiento, mostrar las capacidades actuales
y evaluar los logros acumulados (Sdnchez Anta et al., 2020).

El portafolio de crecimiento hace hincapié en el proceso de
aprendizaje, mientras que el portafolio de exhibicion hace hincapié
en los productos del aprendizaje. Por supuesto, un portafolio puede
contar mds de una historia, incluyendo mas de una de las categorias
anteriores.

Un portafolio de exhibiciéon puede utilizarse también con fines
de evaluacién, y un portafolio de crecimiento puede mostrar
también actuaciones o productos finales. Lo fundamental es que el
propésito o los propésitos queden claros a lo largo de todo el
proceso para el estudiante, el profesor y cualquier otra audiencia
pertinente.

Antes de disefar un portafolio y antes de que los alumnos
empiecen a elaborarlo, tanto el docente como los estudiantes, deben
tener clara la historia que va a contar el portafolio. Desde luego, no
se debe asignar un portafolio a menos que tenga una razén de peso
para hacerlo.

Crear, gestionar y evaluar un portafolio requiere esfuerzos,

recursos y tiempo. Si los portafolios se limitan a ser carpetas llenas
de papeles de los alumnos, es facil que se conviertan en una carga
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para todos los involucrados. Tanto el docente como sus alumnos,
tienen que creer que la seleccion y la reflexién sobre su trabajo
tienen uno o varios objetivos significativos.

La seleccion de los usuarios del portafolio, estd estrechamente
relacionada con la identificacion de sus objetivos. Definir quiénes
tendrdn acceso a las pruebas del crecimiento del estudiante. El
alumno, el profesor y otras partes interesadas a niveles
institucionales de jerarquia superior, constituyen audiencias
generalmente definidas para seguir la historia del progreso de un
alumno en un determinado proyecto o en el desarrollo de ciertas
habilidades (Farrell, 2020).

Una vez mas, el alumno, el profesor, otros miembros de la
comunidad académica y posibles empleadores, pueden ser buenos
destinatarios de una colecciéon de este tipo. Por tanto, se pueden
incluir otros destinatarios naturales, como los comparieros de clase
o de escuela, destinatarios externos, como empresarios o
universidades, la comunidad local o el consejo escolar. El profesor
puede determinar qué publico se tendra en cuenta o dejar que los
alumnos tengan una participacion total o parcial en la decisién.

Del mismo modo que los objetivos del portafolio deben guiar su
desarrollo, la seleccién de los destinatarios debe dar forma a su
construccion. Por ejemplo, para un publico ajeno a la clase, resulta
atil incluir una portada o un indice que ayude, a alguien que no
esté familiarizado con la tarea, a navegar por el portafolio y a
contextualizar lo que se encuentra en su interior. Los estudiantes
deben tener en cuenta a sus destinatarios a medida que avanzan en
la elaboracion de sus carpetas de trabajo.

Un buen método para identificar si un portafolio sirve al pablico
previsto es cuestionar si ellos estan relacionados con los objetivos
del portafolio, determinar si estdn facultados y capacitados para
comprender la historia que se esta archivando. Por otra parte, debe
también tenerse en cuenta la capacidad para explorar el contenido,
en base al lenguaje utilizado (Grewling, 2019).
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Contenido del portafolio

El contenido de un portafolio depende tanto de su objetivo como
de la audiencia seleccionada. Antes de considerar qué tipos de
articulos podrian ser apropiados para diferentes propdsitos, no se
debe ignorar qué, hipotéticamente, no existen limites en cuanto a lo
que puede incluirse en un portafolio, ya que estos pueden variar en
dependencia de la especialidad del curso que se trate.

Obviamente, existe un amplio ntmero y una variedad
considerable de tipos de trabajos de los alumnos que pueden
seleccionarse como muestras para un portafolio. Por tanto, existen
actualmente distintos tipos de portafolio los cuales, dado su
objetivo, contienen diferentes tipos de elementos (Salazar Mercado
& Arévalo Duarte, 2019).

Los portafolios de crecimiento, que tienen como objetivo
principal, mostrar la evolucion del estudiante, pueden incluir obras
iniciales y posteriores, borradores de proyectos y proyectos
terminados; pruebas y/o puntuaciones tempranas y posteriores,
asi como reflexiones sobre el crecimiento alcanzado. Otro elemento
atil puede ser el uso del planteamiento de objetivos y andlisis
reflexivos sobre los avances hacia el logro de dichos objetivos.

Desde el propésito de ayudar a desarrollar habilidades de
proceso, el portafolio de crecimiento debe contener muestras que
reflejen el crecimiento de las capacidades demostradas,
autorreflexiones que acompafien a las muestras de trabajo y hojas
de reflexién de terceros, sean estos otros estudiantes, profesores, o
alguna autoridad institucional.

Todas las reflexiones deben enfocarse hacia la identificaciéon de
puntos fuertes y débiles, asi como a la consecuciéon de objetivos
trazados. Si el portafolio de crecimiento se elabora con la idea de
seguir el desarrollo de uno o varios productos o tareas,
necesariamente debe incluir los borradores de la tarea o el producto
formativo, asi como las auto reflexiones y reflexiones al respecto.

Los portafolios de Muestra, que tienen como propoésito
fundamental, mostrar los logros de fin de curso/semestre, pueden
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incluir muestras intencionadas de los mejores trabajos; muestras
que documenten progresos, pruebas o calificaciones finales,
reconocimientos y premios; asi como debates y reflexiones de parte
de terceros (Cooper, 2020).

El objetivo y contenido de estos portafolios también puede estar
determinado por el puablico principal al que estd dirigido. El
estudiante de posgrado puede preparar una muestra de su mejor
trabajo para optar por un empleo o para ser admitido en algtan otro
curso de posgrado.

Este portafolio debe incluir una carta de presentacion, muestra
de trabajo con su respectiva reflexién sobre el proceso de creacion,
analisis reflexivo sobre su crecimiento, indicacioén y descripcion de
los conocimientos/habilidades adquiridas y comentarios de
terceros que complementen y enriquezcan el criterio personal.

Un portafolio de muestra que tenga como objetivo conocer a
profundidad las preferencias del estudiante, debe incluir muestras
de sus trabajos favoritos, mejores o mas importantes para el
estudiante de posgrado. Esto incluird los proyectos iniciales y otros
elementos que permitan ilustrar el camino recorrido hasta su forma
final.

La identificacién de los puntos fuertes y débiles, asi como la
reflexiéon sobre las caracteristicas que hicieron de ése su proyecto
favorito y sobre lo aprendido en el proceso. Por otra parte, silo que
se pretende es comunicar las aptitudes actuales del alumno, la
muestra del portafolio debe ser representativa y abarcadora
respecto al desempeno actual del estudiante en sus estudios de
posgrado (Ruyffelaert & Valdés Melguizo, 2022).

Debe hacerse énfasis en las valoraciones respecto al
cumplimiento de las normas establecidas en el curso. Reflexiones
del claustro de profesores y autorreflexiones sobre las aptitudes
actuales del estudiante, asi como la identificacién de objetivos
futuros y proyecciones personales.

Sin dudas, los portafolios de evaluacién son los que mas puntos
de contacto guardan con los métodos de ET. Cuando son disefiados
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para documentar los logros para la calificaciéon de los estudiantes
de posgrado, estos incluyen trabajos representativos de cada
asignatura o tema que se vaya a calificar. Elementos que permiten
documentar el nivel del cumplimiento de las normas y del logro de
los objetivos del curso de posgrado, exdmenes pruebas y
puntuaciones.

Asi mismo deben mostrar rabricas y criterios utilizados para la
evaluacion del trabajo y la autorreflexién sobre la medida en que
las  muestras indican que se han alcanzado las
metas/niveles/objetivos del curso de posgrado. Aunque, al igual
que los portafolios antes tratados, debe incluir la identificacién y
analisis de puntos fuertes y débiles, asi como reflexiones del
profesor respecto a los resultados alcanzados.

Otros contenidos

Ademas de las muestras del trabajo del estudiante y de la
reflexiéon sobre dicho trabajo, puede incluirse también un indice o
una carta de presentaciéon del portafolio (ambos compuestos
normalmente por el estudiante), para ayudar al lector a
comprender los propésitos, procesos y contenidos del portafolio.
Esto puede ser especialmente ttil si el portafolio se va a compartir
con audiencias externas no familiarizadas con el trabajo del curso
de posgrado, como otros educadores, posibles empleadores u otros
miembros de la comunidad universitaria.

Procesos para el desarrollo del portafolio

Uno de los mayores atributos del portafolio es su potencial para
centrarse en los procesos de aprendizaje. Con demasiada
frecuencia, en la educacion se hace hincapié en los productos que
crean los estudiantes o en los resultados que obtienen. Pero no se
presta suficiente atencién a los procesos necesarios para crear esos
productos o resultados, los procesos implicados en el
autodiagnéstico y la superaciéon personal, o los procesos
metacognitivos del pensamiento.

Como resultado, los productos o resultados no son tan buenos
como estudiantes y profesores desearian, porque a menudo no

0:—00’ 137 ‘to—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

estdn seguros de como empezar, como autodiagnosticarse, cémo
autocorregirse, o cémo determinar cudndo un trabajo esta
terminado.

Aunque a través de los portafolios pueden desarrollarse o
explorarse diversos procesos, se deben mencionar tres de los mas
tratados en la literatura sobre este tema: 1-selecciéon de contenidos
de la cartera; 2-reflexion sobre las muestras de trabajo y los
procesos; 3-conferencias sobre los contenidos y los procesos
(Morales y Mendiola, 2020).

Una vez mads, el proceso de seleccion debe basarse en la
identificacion de la finalidad o finalidades del portafolio. Como se
indicé anteriormente, es probable que se seleccionen diferentes
muestras del trabajo de los estudiantes para diferentes propdsitos.
Ademas, la forma de seleccionar las muestras también puede variar
en funcién de la finalidad.

Aunque para disefiar una carpeta de evaluacion, el profesor
puede decidir qué muestras deben incluirse para evaluar el
progreso del alumno. Incluir al alumno en el proceso de toma de
decisiones para determinar los tipos de muestras apropiados para
su inclusién, podria ser mds importante para un portafolio de
crecimiento, para promover una reflexion significativa.

Por dltimo, un portafolio de exhibicion puede estar disehiado
para incluir aportaciones significativas del alumno sobre qué
muestras resaltan mejor los logros y el progreso, o el profesor
puede tomar principalmente esas decisiones.

Ademas, otros destinatarios, ademéds del profesor y el alumno,
pueden contribuir al contenido de la carpeta, desde los miembros
del equipo, miembros del departamento o los coordinadores del
curso. Es muy probable que el pablico externo desempefie un papel
importante en las carpetas de evaluaciéon. Sin embargo, es
importante recordar que no hay reglas rigidas sobre el disefio y
confeccién de los portafolios (Villegas, 2020).

Cualquier cosa puede incluirse en un portafolio. Cualquiera
puede participar en los procesos de seleccién, reflexion y
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evaluacion de un portafolio. La flexibilidad se aplica a los
portafolios como a cualquier evaluacion auténtica. Es decir, debes
ser fiel a tu propdsito o propoésitos, pero no debes sentirte limitado
a la hora de cumplirlos con una tarea de portafolio.

Para llevar a cabo la seleccion de las muestras, deben tenerse en
cuenta diversos elementos. El momento de inclusiéon de una
muestra depende del objetivo del portafolio, o las caracteristicas
propias del producto a incluir. La inclusién puede desarrollarse de
manera periddica, de forma que se pueda registrar el progreso del
trabajo y las reflexiones enfocadas a su evolucion.

Igualmente se pueden determinar fechas de entrega de trabajos,
los cuales se archivaran al momento de su conclusién, pudiendo o
no incluir su proyecto o borrador. Cuando la muestra esta
concluida o es devuelta por el profesor al estudiante luego de su
revision, el estudiante, el profesor, o ambos, pueden identificar ese
trabajo para incluirlo en el portafolio.

Los estudiantes son seleccionadores habituales, sobre todo en la
confecciéon de portafolios que requieren autorreflexiones sobre los
elementos que componen la carpeta. Los trabajos seleccionados
dependen de los criterios utilizados para elegir cada obra. Los
profesores pueden ser los encargados de la seleccion, sobre todo a
la hora de identificar los mejores trabajos para mostrar los puntos
fuertes o los logros de un alumno.

Si la selecciéon se realiza de conjunto entre el alumno y el
profesor, la seleccion del portafolio es un proceso mas complejo que
implica conversacion y colaboraciéon. Con otro enfoque
compartido, el estudiante puede tener asignado un compafiero de
portafolio, que le ayude a seleccionar los trabajos adecuados, a
menudo como parte de un proceso colaborativo.

Reflexién sobre muestras de trabajo
Muchos educadores que trabajan con portafolios consideran que

el componente de reflexion es el elemento maés critico de un buen
portafolio. La simple seleccién de muestras de trabajo, como se ha

0:—00’ 139 ‘to—‘o



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

descrito anteriormente, puede producir historias significativas
sobre los estudiantes, y otros pueden beneficiarse de la lectura de
estas historias. Pero los propios estudiantes se pierden importantes
beneficios del proceso de portafolio si no se les pide que reflexionen
sobre la calidad y el crecimiento de su trabajo.

5.2 El papel determinante de la formacién reflexiva mediante
el uso de portafolios

El alumno necesita participar directamente en cada fase del
desarrollo del portafolio para aprender lo maximo de él, y la fase
de reflexion es la mas prometedora para promover el crecimiento
del alumno.

Una actitud reflexiva por parte de los estudiantes es muy
deseable para el buen ejercicio de la actividad profesional. Asi lo
confirman numerosos expertos y autores publicados (Colomer et
al., 2020), que escriben sobre el valor de un profesional reflexivo. La
capacidad de reflexion se cuenta entre las principales cualidades de
un buen profesional.

Toda la actividad formativa debe ir acompafiada de una
reflexion pedagoégica, metodolégica, analitica, cientifica, ética o
personal. Se hace necesaria, por tanto, la bisqueda de formas de
interaccion cada vez maés eficaces.

Segun Luci-Arriagada et al., (2020), el profesor lleva a cabo una
autorreflexion diaria y, al mismo tiempo, una autoevaluaciéon, es
decir, el profesor reflexiona sobre lo que lo que ya ha hecho esta
haciendo, lo que ha conseguido y reflexiona sobre lo que puede y
debe cambiar para optimizar el aprendizaje y el rendimiento de los
alumnos.

Del lado del estudiante, la reflexiéon también puede realizarse
antes de la accioén, durante la accién y después de la accién. Cada
tipo de reflexion hace que el alumno mejore profesionalmente y
aumente la eficacia de su trabajo futuro, al tiempo que siente
satisfaccion y se gana el respeto de los demas.
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Para ser considerado un buen profesional, todo estudiante de
nivel universitario y de posgrado, debe estar abierto a la critica y
dispuesto a la autorreflexion y a la superaciéon continua.

La reflexion es una fuente significativa del aprendizaje de los
adultos, de ahi el rol que juega en la formaciéon de posgrado. A lo
largo de su carrera, los profesionales adquieren cada vez mds
experiencia, lo cual es, por supuesto, sumamente importante, pero
para que su valor aumente, debe enriquecerse con una reflexién y
un andlisis en profundidad. El tiempo de reflexion resulta crucial
para ampliar los conocimientos y desarrollar las competencias
profesionales.

La actitud de un profesional reflexivo deberfa ponerse en
préctica ya en la fase de preparacién profesional de los estudiantes
universitarios de pregrado y madurar con la complementacion que
ofrece la educacién de posgrado y las experiencias laborales e
investigativas. Por lo que la reflexion puede y debe formarse
adecuadamente como habilidad, por lo que merece la pena buscar
medios y técnicas que puedan estimular y desarrollar la
reflexividad.

En el curso de los estudios de preparacion profesional, se debe
hacer hincapié en destacar las cualidades personales del estudiante,
los valores éticos y el compromiso moral de su especialidad, sobre
todo teniendo en cuenta que se esta preparando a los jovenes para
la profesion. Reflexionar sobre las propias acciones y actitudes, no
es una habilidad natural, sino, adquirida (Sun, 2022).

Aprender a ser un profesional reflexivo significa aprender a
reflexionar sobre las propias experiencias estudiantiles y
profesionales, adoptando el principio de cuestionar
sistematicamente la propia practica. Por lo tanto, es razonable
concluir que la reflexividad debe estimularse y educarse ya en la
fase de formacién de pregrado, para que pueda desarrollarse a lo
largo de la carrera profesional y superacion de posgrado.
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5.2.1 Formacién reflexiva del profesional en la educacion de
posgrado

La preparaciéon de posgrado para el trabajo profesional es un
proceso complejo. Se espera la conformacion y el desarrollo
complementarios de competencias especificas técnicas, cognitivas,
lingtiisticas, culturales y ético-morales.

El modelo reflexivo es el que mdas se acerca a la idea de
desarrollar la reflexividad de los estudiantes de posgrado. Se basa
en dos tipos de conocimiento, sugeridos por Schon, fundador y
promotor de la idea de reflexividad en la préctica profesional
(Schon 1983 en Van den Bossche & Baktiran, 2021).

Existe el conocimiento cientifico, resultante de la investigacién y
la experimentacién cientifica. En la formacion de los profesionales
ése conocimiento es propiamente técnico, que se centra en una serie
de conceptos propios de la especialidad.

Esto se contrapone al conocimiento experiencial, que es el
resultado de las experiencias y reflexiones profesionales
individuales. Este conocimiento, conocido como "conocimiento en
la accion" (Ferreyra, 2021), puede y debe aumentarse mediante la
reflexién, especialmente cuando la accion del profesor resulta ser
particularmente buena o particularmente mala. La reflexion y la
accion se alternan, constituyendo una especie de circulo reflexivo
que avanza en espiral hacia la competencia profesional del
estudiante de posgrado.

En el modelo reflexivo, el conocimiento derivado de la
experiencia, es decir, de la accién y la observacion, se trata como
objeto de reflexion, en contraste con el enfoque artesanal, en el que
el propodsito de observar a profesionales experimentados e
imitarlos.

Una actitud reflexiva requiere algo mas que imitar las acciones
de un tutor, requiere la capacidad de analizar y sacar conclusiones
de forma independiente. La experiencia es también una fuente de
conocimiento practico, que el modelo de aprendizaje aplicado debe
considerar a la par, del no menos importante, conocimiento teérico.
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El modelo reflexivo es debatido y valorado en la literatura por
numerosos expertos (Jiménez, 2020; Kaiser & Brenne, 2021; Sipper-
Denlinger, 2021 ), que lo consideran crucial en la formacién del
profesional, incluida la formacién de posgrado.

La forma en que se educa a los profesionales, influye
fundamentalmente en su trabajo posterior, por lo que la actitud
reflexiva se ve favorecida por el hecho de que su preparaciéon
profesional sea de caracter reflexivo, es decir, que estimule la
reflexién, la observacién, el andlisis, asi como la extraccion de
conclusiones.

De ahi que se hayan desarrollado diversas técnicas para
desarrollar la reflexividad de los profesionales. La bibliografia
permite conocer numerosas y variadas técnicas para fomentar la
reflexion del profesional. Estas técnicas se refieren principalmente
a la reflexion sobre la accién, es decir, ofrecen la oportunidad de
analizar situaciones que han tenido lugar en el aula para
modificarlas y mejorarlas.

Cada profesor puede elegir una técnica que se adapte a su
propio estilo de trabajo y asi estimular y desarrollar su propia
capacidad de reflexiéon. Entre las técnicas recomendadas en la
bibliografia por los expertos, y por los profesionales, figuran la
técnica STRIDE, los incidentes criticos, las grabaciones de las clases,
el diario del profesor y, por supuesto, el portafolio (Mohamedi &
Boughrara, 2020).

En la fase de reflexion de desarrollo del portafolio, se suele pedir
a los estudiantes que comenten por qué se seleccionaron muestras
especificas o qué les ha gustado y qué no de las muestras.
Identificar los procesos implicados en el desarrollo de productos y
prestaciones especificas o describir y sefalar ejemplos de como han
mejorado (o no), determinadas competencias o conocimientos.

La identificacion de los puntos fuertes y débiles en muestras de
trabajo y el establecimiento de objetivos que se correspondan con
sus fortalezas y debilidades, para identificar estrategias en aras de
alcanzar esos objetivos. También suele solicitarse al estudiante
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evaluar su autoeficacia pasada y presente para completar una tarea
dadas sus habilidades adquiridas.

Probablemente, la tarea de reflexion més comiun en los
portafolios es la complementaciéon de una hoja que se adjunta a una
o varias muestras de trabajo, sobre las que se reflexiona.

La llamada hoja de reflexion (Cafiadas & Sanchez-Pastor, 2021),
se enfoca hacia el andlisis de aspectos relacionados con el
establecimiento de objetivos; la seleccion de la muestra, el
crecimiento, la auto evaluaciéon mediante rabricas, aspectos
generales del portafolio o el esfuerzo personal empleado.

Como ya se ha mencionado, los alumnos (u otras personas)
pueden responder a preguntas o indicaciones reflexivas, cuando un
trabajo estd terminado, mientras se est4 realizando o a intervalos
periddicos después de que se haya recogido el trabajo. Ademads,
estas preguntas pueden ser respondidas por el alumno, el profesor,
los compafieros o cualquier otra persona en la combinacién que
mejor se adapte a los objetivos del expediente.

Ademas de las hojas de reflexion, los profesores han ideado
otros medios para inducir a los alumnos y a otras personas a
reflexionar sobre el conjunto de trabajos incluidos en el portafolio.
Por ejemplo, los que reflexionan pueden escribir una carta a un
destinatario concreto sobre la historia que comunica el portafolio.

Igualmente pueden escribir una biografia de un trabajo,
trazando su desarrollo y el aprendizaje resultante, escribir
anotaciones periddicas en un diario sobre el progreso del portafolio
o compartir oralmente reflexiones sobre cualquiera de las de los
aspectos anteriores (Goodier et al., 2022).

La reflexién en si misma es una habilidad que mejora el proceso
de desarrollo de habilidades y practicamente todo el aprendizaje en
innumerables entornos. Los educadores, por ejemplo, deben
reflexionar continuamente sobre lo que funciona o no funciona en
el proceso de ensefianza aprendizaje y cOémo mejorar su
desempefio. Por lo tanto, es fundamental que los estudiantes
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aprendan a reflexionar de forma eficaz sobre su aprendizaje y su
crecimiento.

Como habilidad, la reflexiéon no es algo que pueda dominarse
sin esfuerzo. Desarrollar una buena capacidad de reflexién requiere
instruccion y modelado, mucha practica, retroalimentacién y
disciplina. Pero para que el estudiante desarrolle a plenitud sus
capacidades reflexivas es preciso estimularlo a vencer las
reticencias ante la autocritica.

Los alumnos tienen que aprender a responder a estas preguntas.
Tienen que aprender a identificar eficazmente sus puntos fuertes y
débiles, a fijarse objetivos realistas para si mismos y para su trabajo,
y a desarrollar estrategias significativas para alcanzarlos. Los
alumnos suelen depender de los profesores, para evaluar su
trabajo.

Por lo tanto, es conveniente que la fase de reflexion del proceso
de portafolio debe ser continua durante todo el desarrollo del
portafolio. Los estudiantes deben participar en mdultiples
actividades de reflexion. Esas instancias de reflexiéon se centran
especialmente si la fijacién de objetivos forma parte de su reflexion.

Del mismo modo que la ensefianza y la evaluacion se orientan
mas adecuadamente si estdn vinculadas a normas u objetivos
especificos, la identificacion y la reflexién de los estudiantes sobre
los puntos fuertes y débiles, los ejemplos de progreso y las
estrategias de mejora tendran mds sentido y proposito si se dirigen
hacia objetivos especificos, en particular los que ellos mismos han
elegido (Guevara et al., 2022).

Una vez que tienen lugar las oportunidades de reflexion
(practica), las conversaciones con los demds pueden aportar
informacion y una mayor reflexiéon sobre las observaciones de los
alumnos. Las conferencias constituyen otra de las herramientas
para fomentar la retroalimentacién y la reflexion colectiva.
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5.2.2 Conferencias como espacios de reflexion e intercambio

Con 20, 30 o mas alumnos en un aula, es dificil organizar
regularmente conversaciones individuales entre el profesor y el
alumno. Sin embargo, la interaccién cara a cara puede proporcionar
al profesor informacion valiosa sobre el pensamiento y el progreso
del alumno, asi como una retroalimentacion significativa
inmediata. Ademas, es probable que el alumno asimile este tipo de
informacion con mayor facilidad, que los comentarios escritos en

papel.
Las conferencias suelen adoptar varias formas:

profesor/alumno -- a veces los profesores pueden reunirse
informalmente con algunos alumnos, de uno en uno, mientras los
demas trabajan en alguna tarea en clase. Otras veces, los profesores
utilizan el tiempo de clase para programar conferencias uno a uno
durante los dias de conferencia.

Algunos profesores suelen programar reuniones fuera del
horario de clase. Estas reuniones suelen durar sélo unos minutos,
pero dan tiempo al profesor y al alumno para recapitular progresos,
hacer preguntas y considerar sugerencias o estrategias de mejora.

Profesor/grupo reducido: otros profesores, a menudo en clases
de composicion, se retinen con unos pocos estudiantes a la vez para
debatir los problemas y las cuestiones que se plantean,
compartiendo problemas y reflexiones comunes entre los
estudiantes.

Alumno/alumno: para ahorrar tiempo y dar a los alumnos la
oportunidad de aprender a dar su opinién y a recibirla, los

profesores a veces organizan conferencias entre iguales.

5.2.3 Apuntes sobre la gestiéon del tiempo y los materiales en
el desarrollo del portafolio

Por muy atractivo que pueda resultar el proceso de elaboracién
de un portafolio por parte de los estudiantes, las limitaciones

Fe® 146 Pr—te



LA EVALUACION FORMATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR
$ e —te

*

materiales y de tiempo de dicho proceso pueden ser
desalentadoras. ;Dénde se guarda todo el material? ;Cémo se hace
el seguimiento? ;Quién tiene acceso a él y cuando? ;Debe
autogestionarse en soporte plano o crear un portafolio electrénico?

¢Se envian algunos trabajos a casa antes de incluirlos en el
expediente? ; Volvera a casa? ;Cuando encontrara tiempo para que
los alumnos participen, reflexionen y se rednan?

Hay una respuesta a todas estas preguntas que puede hacer que
la tarea sea menos desalentadora. Es un buen consejo para muchas
tareas, pero sobre todo para las carteras, porque hay muchos
factores que considerar, desarrollar y gestionar durante un largo
periodo de tiempo.

La forma de responder a las numerosas preguntas de gestion
que se plantean a continuaciéon depende, en parte, de como haya
respondido a las preguntas anteriores sobre su propdsito,
audiencia, contenido y proceso. Vuelve a esas respuestas para
ayudarte a tomar las siguientes decisiones:

5.2.4 Decisiones de gestion

(El proceso de creacion del portafolio debe esperar hasta el final
o debe producirse sobre la marcha? La solucién mas sencilla es
recoger muestras de trabajo a lo largo del proceso, pero dejar la
seleccion y la reflexion para el final, simplificando la seleccion y
limitando la cantidad de reflexion.

El enfoque més implicado (y mas habitual) consiste en que los
participantes hagan selecciones periédicas y reflexionen a lo largo
del proceso. Esto da tiempo al alumno para responder a los puntos
débiles detectados y abordar los objetivos fijados.

Portafolios fisicos: La forma mds comun de portafolios es una
colecciéon de productos en papel como ensayos, conjuntos de
problemas, entradas de diario, carteles, etc. La mayoria de los
productos que se producen en las aulas siguen siendo en papel, por
lo que tiene sentido encontrar formas de recopilar, seleccionar y
reflexionar sobre estos elementos.
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Segin Young (2021), un portafolio fisico se puede definir
como:

...un folder donde se van acumulando las ideas que son escritas,
0 en una carpeta o en una caja donde se ponen, por ejemplo,
maquetas o estructuras, una pieza que el estudiante esté
elaborando...(p. 69)

Sin embargo, cada vez hay méas productos en otros formatos, por
lo que los profesores estan incorporando el uso de las nuevas
tecnologias de la informacién y las comunicaciones (TIC), a la
confeccién de portafolios atemperados al entorno del e-learning.

5.3 Los portafolios en el entorno del e-learning: Portafolios
electrénicos

Dado que muchos de los productos en soporte plano, se crean
actualmente primero en formato electrénico, tiene sentido
plantearse conservar algunas muestras de trabajo en ese formato.
El almacenamiento electrénico es mucho mas facil y la portabilidad
aumenta considerablemente.

Como cada vez resulta mas facil digitalizar casi cualquier
soporte, es posible afiadir imagenes, archivos de audio, de video,
multimedia o productos del trabajo de los alumnos realizados
mediante softwares profesionales y educativos, al portafolio
electrénico.

Por tanto, el portafolio electrénico, e-portfolio, o cartera
electrénica, puede considerarse una adaptacién del portafolio
original, en formato digital. Es un fenémeno mas reciente que no
s6lo proporciona a los estudiantes un repositorio para recopilar y
presentar su trabajo, sino también un mecanismo para documentar
el crecimiento y el logro de conocimientos y habilidades
profesionales.

Al respecto, Zhang & Tur (2022) definen al e-portafolio como:

una coleccién electrénica completa de artefactos multimodales
como evidencia de aprendizaje que se puede utilizar en la
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ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y la exhibicion; ilustra el
desarrollo de habilidades, centrdandose en el proceso de
aprendizaje, el progreso y el logro. Requiere autorregulacién,
autorreflexion y autoevaluacion. (p.64)

Su implementacion en el pregrado, se ve favorecida por la
amplia serie de herramientas digitales disponibles y las habilidades
digitales de los estudiantes universitarios, mayoritariamente
jovenes.

En el caso de la educacién de posgrado, el uso de las TIC puede
llegar a constituir un impedimento, si no se trazan estrategias para
la formacion de habilidades en el uso de las TIC, como parte de la
estrategia de implementacién del portafolio.

El e-portfolio hace uso de diversos medios electrénicos, asi como
de enlaces a fuentes externas. Aunque los e-portafolios se crean
mediante un proceso similar al de los portafolios tradicionales, pero
tienen una serie de ventajas sobre los portafolios impresos, como la
capacidad de almacenar, recuperar, organizar y compartir los
contenidos, de forma rapida y sencilla (Olivares et al, 2020).

Ofrecen oportunidades para integrar el trabajo del curso del
estudiante; su capacidad para formar la base de la colaboracién; el
potencial para el desarrollo de la gestiéon de la informacién, la
autoorganizaciéon, la planificacion y las habilidades de
presentacion. El concepto de cartera digital o e-portfolio va mas alla
del texto y las imagenes fijas. Se puede incorporar multimedia para
demostrar conocimientos y habilidades.

El alcance del e-portafolio se amplia a medida que se desarrollan
nuevas herramientas y tecnologias. Por lo tanto, el desarrollo de la
e-cartera no es s6lo una colecciéon de artefactos como prueba del
aprendizaje y la reflexion sobre el proceso y el producto del
aprendizaje, sino que también se trata de las interacciones del
aprendizaje.

En la era de la sociedad de la informacién, ningtin aprendizaje
puede calificarse de independiente e individual. El conocimiento
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estd distribuido entre personas y artefactos. La mayoria de las
plataformas actuales de e-portafolios ofrecen la opcién de incluir la
revisién por pares, la retroalimentacion y el debate. Por lo tanto, los
e-portfolios tienen el potencial de convertirse en herramientas de
aprendizaje permanente.

Los e-portfolios se han utilizado con éxito tanto en el aprendizaje
como en la evaluacién en diversas disciplinas, como las Artes, las
Humanidades y las Ciencias Sociales (Syzdykova et al., 2020). En
los ultimos afios, el concepto de cartera electrénica se ha
introducido entre el profesorado y los estudiantes de informatica e
ingenieria (Ferrarini, 2022).

Los estudiantes han descubierto las ventajas de los e-portfolios
para mostrar su trabajo, especialmente con fines laborales y de
aplicaciéon académica. Ademads, las compilaciones digitales pueden
compartirse con un puablico mas amplio y permite seguir méas
facilmente a un alumno, otros cursos, profesores y escuelas.

El e-portfolio de un estudiante es una colecciéon de materiales
preparados por él mismo, tanto los requeridos en el proceso de
aprendizaje como los desarrollados fuera del aula. El objetivo de la
cartera electrénica es recopilar, organizar y presentar pruebas
digitales de las cualificaciones del estudiante en un campo
determinado. Permite asi demostrar los conocimientos y
habilidades en diferentes contextos.

El portafolio electrénico del estudiante, puede referirse a una
asignatura especifica del programa de estudios, a la totalidad de los
estudios en la universidad o a toda la experiencia educativa y
profesional del estudiante.

La elaboracién de un e-portfolio por parte del estudiante le
permite ser calificado por el curso o por el estudio completo.
Permite combinar conocimientos y conceptos de distintas materias
en el programa de estudios. El programa de estudios deja de ser
una secuencia de cursos independientes para el estudiante y se
convierte en un todo.

Integra las experiencias del alumno adquiridas en diferentes
contextos, en diferentes momentos de la vida. Permite combinar los
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conocimientos de los estudios con los adquiridos en el curso del
trabajo profesional y el autoaprendizaje.

Documenta la posesion de conocimientos y competencias
pertinentes y puede utilizarse para obtener un empleo o trasladarse
a una nueva universidad. También le brinda la oportunidad de
reflexionar sobre los logros alcanzados, desarrollar la reflexiéon
sobre su propio desarrollo y aprendizaje y planificar su desarrollo
profesional posterior.

Una mayor integracion de la cartera electrénica en el programa
de estudios es esencial para el éxito del uso de la cartera electrénica
por parte de los estudiantes (Avilés et al., 2021). Los estudiantes
toman conciencia de los distintos organismos que se familiarizan
con su cartera electrénica, como otros estudiantes, profesores o
miembros de comités de acreditacion.

Los e-portafolios juegan también un rol determinante en el
ambito del e-learning, desde el punto de vista de la organizacién y
desarrollo de los cursos de posgrado. Por lo que resulta relevante
explorar el uso de estos por parte de los profesores.

De hecho, tanto el aprendizaje electrénico como la gestion
digital del conocimiento, se basan en el uso de algun tipo e-
portfolio. Desde el punto de vista del docente, un portafolio
electrénico es una coleccién de materiales en formato electrénico,
en forma de conjunto de archivos, reunidos con un propésito bien
definido, que tiene su autor o autores. Usualmente en la bibliografia
se les identifica especificamente como carteras electrénicas.

Por lo general, una cartera electronica documenta un
determinado proceso en curso o su estado final, y algunos de los
materiales son de presentaciéon por naturaleza, destinados a ser
vistos y evaluados por otros. Los materiales de una cartera
electrénica se denominan artefactos.

Una cartera electrénica es una estructura que representa el

componente de conocimiento de la universidad. Un ejemplo de
cartera electronica es la documentacion electrénica que presenta los
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detalles de un curso académico como proyecto de aprendizaje
(Pasini, 2022).

Otros ejemplos son los e-portfolios de departamentos o
universidades, que presentan sus perfiles desde el punto de vista
de la representacion de las actividades, el programa educativo de
la institucién y el proceso de acreditacion de este programa.

Cartera electréonica del curso académico de posgrado

La cuestion basica es, como documentar los aspectos didécticos
(pedagogicos) de los cursos de posgrado impartidos a los alumnos,
de modo que pueda evaluarse tanto el valor docente del empleado
para la universidad, como los conocimientos pedagdgicos puedan
ponerse a disposicion de otros profesores para su aplicaciéon en
otros cursos.

El tinico documento generalmente necesario para impartir un
curso académico de posgrado es su programa, que establece la
informacion bésica sobre el curso, incluidos sus objetivos, los
requisitos previos para los estudiantes, los conocimientos, las
destrezas y las competencias esperadas de los estudiantes al
finalizar el curso, el contenido, los libros de texto, los criterios de
créditos o los requisitos adicionales para la imparticién del curso.

Los profesores universitarios pueden disefiar y construir una
cartera electrénica para los cursos de pre y posgrado que imparten,
como una coleccioén de trabajos preparados por los estudiantes en
el curso, como soluciones de deberes, trabajos de exdmenes o
trabajos trimestrales.

Ademas, cada profesor puede preparar un informe en el que
evalta el rendimiento de los alumnos en el curso y expone los
cambios que piensa introducir en la préxima edicién del curso para
mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Los portafolios electrénicos de los cursos se pueden compartir

entre si y ser evaluados por otros miembros del personal
académico. Si para una siguiente edicion del curso, se repite el ciclo
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anterior, el profesor puede hacer referencia en su informe a los
efectos de los cambios que haya introducido en la organizacién e
imparticién del curso, en cualquier aumento de los resultados de
aprendizaje de los alumnos.

La idea de introducir en la practica general universitaria, tanto
los e-portfolios de los cursos como su revisiéon por revisores
externos, del mismo modo que se hace con los trabajos de
investigacion cientifica, puede resultar altamente beneficiosa para
el desarrollo de los procesos universitarios. Jiménez-Marin (2017),
resume los diferentes entornos de aplicacién del e-portafolio en el
ambito de la educacion superior:

La importancia de los portafolios electrénicos en el ambito
universitario Las e-portafolio han surgido como una valiosa
herramienta en linea que los estudiantes, la facultad, y las
instituciones pueden utilizar para recolectar, almacenar, actualizar
y compartir informacién. Los e-portafolios permiten que los
estudiantes reflejen su aprendizaje, se comuniquen con sus
instructores, tengan informacién escolar, y muestren ejemplos de
su trabajo a empleadores potenciales. Las e-portafolio de
profesores, permiten capturar y compartir método de ensefianza y
avances en su pedagogia para obtener un ascenso. Las
universidades  utilizan  eportafolio  institucionales  para
proporcionar acceso a sus colecciones de datos, almacenarlos,
analizarlos, y ejemplificar los logros de sus estudiantes y de la
facultad para demostrar su éxito institucional. (p. 5)

Ademaés, los resultados de las revisiones servirian de base para
la concesion de premios, ascensos y titularidades, al igual que
ocurre con los trabajos de investigacion cientifica. Estos materiales,
recopilados para todos los cursos, podrian servir de base para la
acreditacion de cursos por parte de la universidad.

Sin embargo, los portafolios electrénicos no estan exentos de
dificultades. identifican una serie de problemas, entre los que se
incluyen: el tiempo que requiere el desarrollo; las dificultades para
dominar el uso del software; y los problemas de privacidad.
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Quizés lo mas importante es que, sin un enfoque central en la
reflexion, los e-portfolios corren el riesgo de convertirse en una
simple coleccién de informacion en lugar de un mecanismo para el
desarrollo del aprendizaje significativo. Para determinar si se ha
producido este proceso, se necesitan criterios para la evaluacién de
la reflexién en el contexto de la cartera electronica.

En los dltimos afios han surgido nuevas oportunidades para
documentar los logros, los conocimientos y las capacidades, asi
como las actividades en las que han participado los alumnos. Estos
se crean mediante insignias digitales, que pueden dar una imagen
mas completa de los logros obtenidos en la educacién formal, no
formal e informal.

5.4 Las insignias digitales como complemento de los e-
portafolios en la educacién de posgrado

Cada vez un mayor ntiimero de educadores y empresarios estan
de acuerdo en que, en el mundo actual, los posgraduados deben
demostrar una serie de competencias que les permitan adaptarse
rapidamente a las exigencias de los empleadores y a los requisitos
para ingresar a la educacién de posgrado.

Asi pues, parece que la capacidad certificada de modificar y
redefinir los conocimientos poseidos resulta insuficiente, y el
sistema conceptual asimilado debe ir acompafiado de competencias
adicionales, cuya adquisicién podrian demostrar en su portafolio
los alumnos actuales y antiguos. Ademads, un registro digital que
confirme el grado de estudios que figura en los diplomas y
certificados no es un indicador suficiente para las partes
interesadas.

En 2011, Mozilla anuncié un plan para crear un estindar abierto
que permitiera almacenar y distribuir informacion ttil para crear
perfiles personales y carteras electrénicas. Un afio mas tarde, con
financiacion de la Fundacion MacArthur y otras 300
organizaciones, se inici6 un proyecto denominado Insignias
Digitales 1.0 (Hickey & Chartrand, 2020). Inicialmente, el Grupo de
Trabajo Estandar de la Badge Alliance se encargd de la parte técnica
y, desde enero de 2017, el Consorcio de Aprendizaje Global IMS.
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Las insignias pueden ser creadas utilizando el software gratuito
Mozilla Open Badges por varios emisores, y como los metadatos se
almacenan en JSON -LD, las insignias pueden exportarse a sitios de
almacenamiento de microcertificados, por ejemplo: Mozilla
Backpack, Credly, Open Badge Passport, asi como publicarse en
redes sociales como Facebook o LinkedIn.

Muchas plataformas de aprendizaje, como Moodle o
Blackboard, también ofrecen ahora la posibilidad de conceder
insignias a los alumnos. Han surgido nuevas posibilidades de
cargar y hacer visible en los sitios web informacion sobre los logros.
Al igual que las insignias tradicionales, que adoptan la forma de
discos metélicos o parches textiles, sus equivalentes digitales
también pueden ser concedidos por instituciones autorizadas a
personas con habilidades o méritos especiales.

Su naturaleza digital, sin embargo, crea oportunidades
adicionales que pueden utilizarse en el proceso educativo. No es de
extrafiar, por tanto, que en los afios siguientes una gran variedad
de instituciones, sobre todo en EE.UU. y el Reino Unido, incluidas
universidades, empezaran a utilizar la nueva norma en sus cursos,
principalmente cursos de aprendizaje electrénico dirigidos a
estudiantes regulares y a quienes buscan una formacién adicional.

Algunos desarrolladores de plataformas de aprendizaje en linea
también han puesto la nueva funcionalidad a disposicién de sus
usuarios en forma de insignias que confirman que los alumnos han
completado las sucesivas etapas de los programas de aprendizaje
electronico.

Una credencial digital es simplemente una pequefia imagen
activa, de forma similar a una credencial tradicional, que, al
pulsarla, revela una gran cantidad de informacién registrada por
su emisor. Entre ellos figuran el nombre del galardonado, una
descripcion del logro, el tipo de distintivo, la fecha de expedicion,
la fecha de caducidad si se especifica, los criterios de concesion del
distintivo, el nombre del emisor y los datos que confirman su
credibilidad.
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Pueden ser ttiles para las distintas partes implicadas en el
proceso de aprendizaje: responsables de las normas de calidad,
profesores, revisores, remitentes, empleados y empresarios. Para
que tengan valor de certificacién y sean reconocidas por las
distintas partes interesadas, las instituciones adjudicadoras deben
desarrollar  procedimientos adecuados de  verificacion,
autenticacion y validacion.

Sin un sistema que garantice su calidad, s6lo seran una
confirmacién adicional de determinadas competencias adquiridas
por el estudiante o becario, que, sin embargo, también puede ser
una indicacién util.

Las insignias pueden combinarse en grupos jerarquicos y formar
un sistema visualizado de competencias duras y blandas
confirmadas y diferentes tipos de logros. Parecen ofrecer la
oportunidad de construir una nueva forma de certificar,
confirmando no sélo la educacién adquirida, sino también diversos
tipos de competencias que demuestran el valor de un posgraduado
(Requejo, 2021).

Asi, pueden ser un excelente complemento de la informacién
que figura en los diplomas universitarios, los Curriculum Vitae
tradicionales y los e-portafolios. Al ser un documento verificable,
pueden convertirse en una fuente de referencias adicionales. Sobre
todo, cuando son emitidos por instituciones de ensefianza superior
que aplican sistemas de evaluaciéon transparentes y fiables y
garantizan la alta calidad de sus actividades educativas.

5.4.1 Tipos de insignias: ligeras y pesadas

Las insignias pueden concederse por actividades y logros muy
diferentes, tanto en clases basadas en los paradigmas conductista y
constructivista, los dos principales enfoques pedagégicos evidentes
en el disefio de actividades de aprendizaje contemporaneas,
tradicionales y de e-learning, como en cursos conectivos.

Por lo tanto, su importancia puede variar considerablemente y
depender del tipo de evaluacién. Por ello, la comunidad de
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defensores de la introducciéon de un nuevo sistema de evaluaciéon
basado en insignias digitales ha empezado a utilizar dos términos
para describir su tipo en términos bastante generales. Algunos son
"ligeros" y otros son "pesados".

El primero puede concederse por una serie de actividades
sencillas, como seguir un curso, recopilar materiales para un
proyecto o preparar eficazmente una bibliografia. Su concesién no
implica una calificacién rigurosa y los criterios para otorgarlos
pueden ser muy sencillos (Requejo, 2021). Mas bien, esas insignias
actuaran como distintos tipos de certificados, que hasta ahora se
expedian en papel y que el personal tendia a acumular,
preguntandose si serian ttiles y cudndo.

La introduccién de insignias digitales para actividades sencillas,
que confirmen el desarrollo profesional y acenttien el deseo del
empleado de formarse a lo largo de toda su vida, podria resultar
una forma comoda de constituir la propia cartera, que ya esta
empezando a transformarse lentamente de una cartera tradicional
en papel a una electrénica. De hecho, una cartera electrénica puede
documentar la formacién y la experiencia de forma més exhaustiva
y mostrar mejor un perfil profesional.

Las insignias "pesadas", por otra parte, podrian concederse por
logros serios que requieran mucho trabajo y esfuerzo tanto por
parte de los alumnos como de todos los educadores, especialmente
los profesores y los evaluadores internos y externos.

Siempre que parezca insuficiente documentar las cualificaciones
adquiridas mediante certificados y diplomas, una nueva forma de
certificar las competencias adquiridas y los conocimientos
ampliados de forma detallada parece una solucién interesante.

Sobre todo, porque puede utilizarse para confirmar las
competencias especificas logradas en etapas individuales de un
curso o en todo el proceso educativo en una institucion de
ensefianza superior. Asi, las insignias digitales "pesadas" podrian
dar una imagen profesional méds amplia de un licenciado o
ingeniero, mostrando los distintos tipos de areas en las que se ha
convertido en experto (Campal & Garcia, 2021).
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Los certificados y titulos no aportan esa informacion, ya que sélo
son una declaracion general de la gama de competencias
adquiridas en determinados campos. Se sabe por el programa de
estudios qué asignaturas deben aprobar los estudiantes, pero no
estd claro qué competencias indica la nota obtenida. Esto se debe a
que se aplica a todo el tema.

Las insignias "pesadas" podrian indicar competencias mas
precisas, es decir, por ejemplo, un mayor dominio de un campo
especifico o un conocimiento mas profundo de determinados
temas. Un ejemplo serian las asignaturas tipo proyecto de equipo,
en las que la nota de cada miembro del equipo no muestra de qué
ha sido responsable ni las habilidades y conocimientos exactos que
ha adquirido.

Se trata siempre de una evaluacion global, que refleja el esfuerzo
colectivo. Las notas de la asignatura sélo certifican que el alumno
ha logrado un aprobado y ha alcanzado un determinado umbral de
créditos, no se sabe si su conocimiento de la materia es suficiente
para su correcta aplicacion profesional, en qué contenidos alcanzé
mayores niveles de conocimiento o cudles son sus habilidades
adquiridas mas destacables.

5.4.2 Objetivos de la introducciéon de insignias digitales

Antes de la aparicién de programas informéticos que permiten
hacer visibles insignias verificables en diversos recursos en linea,
ya existian recompensas similares, pero intransferibles, en los
juegos de ordenador y, por tanto, en la gamificacion.

Las investigaciones demuestran que las insignias, junto con los
puntos y las recompensas, son un factor de motivacién para seguir
jugando y alcanzar nuevos niveles de competencia. Es probable que
sean los juegos de ordenador y las insignias utilizadas en ellos los
que hayan inspirado a los educadores de aprendizaje electrénico a
experimentar con la evaluaciéon basada en insignias digitales. Sin
embargo, en el caso de este sistema, los objetivos de su introducciéon
parecen mucho mas complejos.
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Hickey & Chartrand (2020), distinguen cuatro funciones de las
insignias digitales:

- confirmar la participacién en el proceso educativo, formal e
informal;

- aprendizaje, evaluacién formativa y sumativa;

- motivar el aprendizaje, a través de motivadores externos e
internos;

- evaluacion del proceso educativo mediante el examen de los
itinerarios educativos y las pautas de adquisicion de
distintivos.

Los conocimientos y destrezas no s6lo se adquieren durante la
educacion formal, escolar y universitaria, sino también a partir de
la experiencia personal, a través de la interaccién con el entorno.
Esta educacion informal puede ser sumamente enriquecedora, pero
no es documentable en el sistema tradicional de certificacién, que
carece de mecanismos para reconocerla (Paredes, 2020).

El sistema de insignias digitales abre nuevas posibilidades para
validar las competencias adquiridas fuera de las formas
organizadas de aprendizaje. El impacto de la educacién no formal
que tiene lugar en simposios, seminarios, formaciones, cursos,
lecturas y conferencias de divulgacion cientifica también sera
mucho mas visible cuando las competencias duras y blandas se
certifiquen mediante un amplio sistema de insignias "pesadas" y
"ligeras".

Hasta qué punto las insignias pueden motivar a los alumnos a
adquirir nuevos conocimientos y habilidades depende sin duda de
los propios alumnos, de si los motivadores intrinsecos o extrinsecos
son mds importantes para ellos.

Los primeros son estimulos como la curiosidad, los propios
intereses, que ordenan la adquisicién de nuevas competencias para
su propia satisfaccién y no para obtener recompensas externas. Son
mas evidentes en los entornos de aprendizaje que estimulan la
autonomia del alumno, es decir, por ejemplo, los cursos de
posgrado con una estructura no lineal y aquellos en los que se
favorece la evaluacion formativa positiva (Gonzalez et al., 2021).
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Las segundas son, por ejemplo, recompensas y -castigos,
certificados, la perspectiva de conseguir un trabajo o un puesto
mejor. Los motivadores extrinsecos estimulan y controlan la
actividad del alumno y proceden de las demés partes implicadas
en el proceso de aprendizaje (Pérez-Lopez & Navarro-Mateos,
2022).

Independientemente del tipo de clasificacion, cabe suponer que
la motivaciéon para adquirir distintivos digitales puede tener
distintos origenes. Sin duda, para muchas personas, los factores
internos y externos se solapan y su interrelacién requiere
investigacion.

Las investigaciones preliminares muestran que muchos
participantes en cursos de formacién y universitarios encuentran
en las insignias digitales una buena motivacién para ser activos en
clase, esforzarse mas y profundizar en sus intereses.

Hasta la fecha, no se ha probado la utilidad de las insignias
digitales en un entorno educativo tradicional. Sin embargo,
basdndose en los efectos positivos de su aplicacion en los cursos en
linea, parece que también podrian convertirse en una micro
certificaciéon en la educacién tradicional.

Independientemente del tipo de curso en el que los estudiantes
o empleados hayan aumentado sus cualificaciones, las credenciales
verificables en linea son una forma conveniente de construir la
propia cartera, especialmente en esta era de digitalizacion
omnipresente y comunicacion en linea utilizada en la vida
cotidiana, tanto dentro como fuera del ambito laboral y educativo.

Las insignias digitales permitiran transmitir muchos mas datos
que demuestren las competencias adquiridas. Pueden enlazarse
con e-portafolios que aporten descripciones detalladas de los
logros, informacion sobre las clases a través de las cuales se
adquirieron, e incluso ensayos enteros, presentaciones u otros
archivos que ofrezcan una imagen més completa del galardonado
con la insignia.
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Esto es especialmente importante cuando un estudiante,
licenciado o empleado tiene amplias competencias de maltiples
disciplinas no relacionadas totalmente con su titulacién, lo que
puede ser muy util en un nuevo trabajo o puesto. Disponer de
insignias digitales que documenten una variedad de competencias
puede ser un activo que distinga al titular de un grupo de personas
con formacién y experiencia similares presentadas en otros
formatos.

Las reacciones recibidas en la primera fase de introduccién de
las insignias digitales en la educacion formal y no formal son
alentadoras para su aplicacién a mayor escala. Sin embargo, para
que esto ocurra, todas las partes interesadas deben estar
convencidas de su valor y deben ver su potencial para la evaluaciéon
polifacética y la documentacién de cualquier logro.

Las insignias digitales encierran un gran potencial para mostrar
informacion variada sobre habilidades, competencias y niveles de
dominio reconocidos y distinguidos por las instituciones
educativas.

Pueden documentar el logro de competencias y diversos
comportamientos de aprendizaje en la educaciéon de posgrado si se
vinculan digitalmente a través de la evaluacion, las actividades del
curso y la evaluacién reflexiva del rendimiento, al conectarse con la
cartera digital del curso y el e-portafolio del estudiante.

Cuando el docente de la educaciéon de postgrado concientiza
que, desarrollar habilidades de autoevaluacién en los estudiantes
es un objetivo que merece la pena alcanzar, también habré iniciado
un proceso que estimula el aprendizaje, a partir de lo evaluativo.
Incluso un poco de reflexiéon por parte de sus alumnos puede ser
mas de lo que algunos de ellos suelen dar a su trabajo.

Por altimo, puede que haya abierto, aunque sélo sea un poco,
una nueva via para que sus alumnos comuniquen su rendimiento,
sus puntos fuertes y débiles, sus preferencias y aptitudes.

Los resultados del anélisis hasta aqui realizado, sugieren que el
disefio y el desarrollo de portafolios proporciona una plataforma
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adecuada para estimular el aprendizaje integrador a partir de
elementos de la evaluacion formativa, en el que los estudiantes
pueden visualizar los vinculos entre los diferentes conceptos
aprendidos a lo largo de su curso de estudio de posgrado y sus
propias potencialidades.
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En conclusién, la evaluacién formativa evalta a los alumnos
segln sus propios niveles de desarrollo sin compararlos entre si y
aumenta las actitudes y los logros académicos de los alumnos hacia
las clases mediante el seguimiento individual de sus logros en los
resultados del aprendizaje. En la evaluacién formativa, los alumnos
intentan compensar sus deficiencias responsabilizandose de su
propio aprendizaje en lugar de limitarse a intentar obtener una
buena nota.

En este sentido, la evaluacién formativa garantiza que los
estudiantes sean capaces de hacer frente a factores negativos como
los altos niveles de examenes y calificaciones. La oportunidad de
discutir los resultados de aprendizaje de las lecciones al principio
de cada leccion y de recordarlos durante la misma ofrece a los
alumnos la oportunidad de alcanzar el objetivo y de evaluar lo que
estan haciendo para alcanzarlo. Ademas, la realizacién de trabajos
en grupo en el proceso de ensefianza permite desarrollar las
capacidades de cooperacion y solidaridad en lugar de la
competicion individual entre los alumnos.

Si se tienen en cuenta los elementos de la evaluacién formativa

y las conclusiones obtenidas de las practicas, es probable que el
cambio de la concepciéon dominante de la evaluacion a la
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evaluacion formativa en la Educaciéon Superior, que actualmente
estd dominada por el enfoque de la evaluaciéon sumativa basada en
examenes, aumente significativamente el rendimiento de los
alumnos y, por tanto, la calidad de la educacion.

Existe una amplia y creciente evidencia sobre el uso de
portafolios para la evaluacién y la educacién en la formacion de
posgrado. Sin embargo, la heterogeneidad del disefio y de los datos,
asi como las cuestiones relativas a la calidad, hacen imposible una
sintesis formal. Sin embargo, es posible extraer algunas
conclusiones sobre el tema. Hay evidencias cientificas, de que, los
usuarios de portafolios, se sienten mas responsables de su
aprendizaje. La evaluacion sumativa de los contenidos del
portafolio puede ser fiable entre varios evaluadores, pero es
deseable la triangulacién con otras fuentes. Por ultimo, los
portafolios electrénicos presentan una serie de ventajas
(flexibilidad de acceso y contenido, posibilidad de enlaces) y los
usuarios dedican maés tiempo en las plataformas electrénicas. Los
portafolios electrénicos son més eficaces que los fisicos a la hora de
proporcionar informacion, establecer la comunicaciéon y fomentar
la reflexion, aunque las evaluaciones en ambos estan
correlacionadas.
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