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El autor anade que es mejor plantear unas cuantas preguntas fundamentales
que se discutan a cabalidad que muchas preguntas superficiales que conduzcan
a una informacién centrada en detalles secundarios e inconexos. Considera que
en una buena discusién el docente plantea muchas preguntas facilitadoras, pero
las preguntas de discusion, que son las fundamentales, no pasan de tres a cinco.

Si bien es cierto que por lo general el andlisis del caso se realiza en torno
a las preguntas clave antes mencionadas y la dinamica transcurre en grupos o
equipos de trabajo pequeiios (de 3 a 6 participantes), se pueden plantear otras
actividades o cursos de accion. Autores como Foran (2003) consideran muy enri-
quecedor proponer a los alumnos actividades de juego de roles o dramatizacion
para asegurar la empatia y la toma de distintas perspectivas. También se pro-
pone conducir investigacion documental para ampliar lo que se sabe del tema
del caso o realizar tareas de escritura critica en forma de ensayos o reflexiones
personales. Otra propuesta diddctica plantea que son los alumnos, con la guia
del docente, los que deben clarificar los conceptos o ideas clave del caso y de-
finir el problema mediante la formulacion de enunciados y preguntas propias,
que serdn el punto de partida de la indagacion y las respuestas u opciones que
logren construir. La discusion por lo comun transcurre en equipos pequeios y
se amplia mds tarde a una puesta en comun o sesién plenaria con toda la clase.

Trabajo en equipos pequefios

En el capitulo anterior analizamos la importancia del trabajo en equipo, asi como
una serie de principios bdsicos para lograr una cooperacion genuina al interior
de dichos equipos. Consideramos que los principios expuestos son validos y
pueden retomarse en las situaciones de ensefianza y aprendizaje basadas en el
andlisis de casos. S6lo agregaremos la importancia de preparar a los alumnos
para trabajar los casos en un entorno cooperativo y de verdadero didlogo.

Los grupos de estudio permiten promover una mayor tolerancia hacia las
ideas de los demas, asi como una mejor disposicién a escuchar otras ideas y
a expresar los puntos de vista propios. Sin embargo, de manera unanime los
autores revisados en este capitulo nos previenen respecto de las actitudes de
dependencia de los alumnos, a su falta de habilidad para funcionar por sf solos
y en equipo, a la necesidad aprendida que tienen de que se les den “respuestas
correctas, prontas y tnicas”. Los escenarios educativos son los que fomentan
esta dependencia, esta orientacion a ser “aprendices de lecciones” en vez de
“aprendices del pensamiento”. Este también es un reto para el docente, y no hay
recetas mdgicas para superarlo, aunque si algunas directrices:

O Orientar a los alumnos en relacion con los procesos de aprendizaje que van
a desarrollar; es necesario explicar y modelar qué es argumentar, qué es
analizar un asunto, como se toma una decision, cudndo existe o no evides-
cia en favor o en contra de algo que se afirma, como y por qué entablar un
didlogo, etcétera.
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Fomentar el trabajo cooperativo en torno a los componentes basicos que ya
expusimos en el capitulo anterior.

Involucrar a los estudiantes en evaluaciones y autoevaluaciones sistemati-
cas, a lo largo del proceso, que les permitan analizar lo que han logrado y
lo que no, juzgar su nivel de participacion y compromiso, asf como derivar
sugerencias para ajustary mejorar los aspectos anteriores.

Explicar a los alumnos de manera comprensible el porqué y el cémo de la
metodologia de aprendizaje basada en casos, el rol que se espera de ellos,
la importancia del trabajo en equipo'y los beneficios que recibiran en una
experiencia enriquecedora de construcciéon conjunta del conocimiento.

Discusion e interrogacion sobre el caso

El inicio de la discusion requiere la creacion de un encuadre para la misma. Se
requiere crear un contexto para la discusién, caracterizar la tarea que se va a rea-
lizar en una visiéon de conjunto, y sobre todo, dejar en claro los asuntos princi-
pales que se abordaran, y su sentido e importancia. Es evidente que el profesor
requiere promover un clima de respeto entre los participantes, asi como asegu-
rar que se realizard una discusion concienzuda y bien argumentada. Al mismo
tiempo, requiere diferenciar la calidad de las respuestas de los alumnos, pues
no todas serdn de igual valor. Otra habilidad bdsica del docente es mantener
el giro de la discusion, evitar la dispersién o que sean solo algunos estudian-
tes los que hablen todo el tiempo. El gran reto del docente es no imponer sus
puntos de vista, pero al mismo tiempo conducir la discusion al relacionar co-
mentarios individuales, integrar segmentos de discusion, valorar su progreso,
indicar nuevas direcciones y desempefiar con frecuencia el papel de “abogado
del diablo”.

La discusion orientada a un proceso de analisis centrado en la toma de pos-
tura y decisiones o en la bisqueda de soluciones o vias de accion procede por lo
general del diagndstico o definicion de la situacion o problema contenido en el
caso hacia la elaboracién de opciones de eleccidn, y concluye con una reflexion
del proceso y las conclusiones a las que se arribo. Asf, podemos plantear que
ocurre una secuencia, no lineal sino interactiva y en espiral, donde hay observa-
cion  analisis | prescripcion  evaluacion. La discusion se construye poco a
poco en torno a las preguntas que plantea el docente, pero éstas no deben verse
como caminos cerrados, pues las respuestas de los participantes pueden condu-
cir a nuevas interrogantes y reflexiones relevantes no previstas.

Aunque es dificil agotar un caso por completo, en un momento determi-
nado se tiene que arribar a un cierre. El cierre puede consistir en una sintesis
y puesta en comun de Jo dicho y concluido al respecto, en busca del consenso.
Otra opcion es transparentar las distintas opciones, sus pros y contras, los con-
sensos y disensos, y concluir que ninguna vision es definitiva. De cualquier
manera, es importante un balance de los argumentos principales vertidos en
torno a las ideas centrales del caso y una reflexién o reconexion del caso con
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los contenidos curriculares de origen. El andlisis del proceso del grupo y los
equipos de trabajo, asi como la apertura de nuevas preguntas, topicos y acti-
vidades que permitan expandir el caso, ayudardn a todos a vislumbrar que la
experiencia tiene un amplio espectro y que los aprendizajes logrados son la base
de otros nuevos.

Seguimiento y evaluacion del caso

Un buen caso de enserianza conduce a los alumnos a desear conocer mds sobre
el asunto en cuestion. Wassermann (1994) considera que, debido a que el tra-
tamiento del caso genera en el alumno una disonancia o reto por afrontar, ésta
es una gran oportunidad para guiarlo a la lectura de textos cientificos, perio-
disticos y literarios, o a ver peliculas comerciales y documentales. En ocasiones
puede conducir al alumno a la bisqueda de fuentes primarias, a entrevistas con
informantes clave o a realizar alguna actividad de experimentacién o aplica-
cién. De esta manera, el planteamiento de actividades de seguimiento o poscaso
permitirdn ampliar y profundizar la comprension de los asuntos y conceptos
vinculados al caso original.

En relacién con los principios bdsicos por considerar en la evaluacion del
aprendizaje mediante el trabajo con el caso, podemos decir que es importante:

O Obtener informacién del proceso mismo de aprendizaje, es decir, de como
estdn pensando los alumnos, de cémo aplican el conocimiento que constru-
yen en lo personal y de manera conjunta en la resolucién de los problemas
planteados o en un amplio espectro de tareas significativas.

O Trascender la evaluacion orientada a la medicién del recuerdo de la infor-
macion declarativa vinculada al problema analizado, abandonar el enfoque
del examen de respuestas cortas y univocas.

¢ Retroalimentar al alumno y al docente con miras a mejorar el proceso en-
sefianza-aprendizaje y el curriculo, mds que sélo a la certificacion o control
administrativo.

Para Boehrer (2002), los grandes logros u objetivos que se persiguen en el
aprendizaje mediante casos, que constituyen los aspectos por evaluar, se inte-
gran en ocho categorfas:

1. Fomentar el pensamiento critico.

2. Promover la responsabilidad del estudiante ante el estudio.

3. Transferir la informacion, los conceptos, las técnicas.

4. Convertirse en autoridad en la materia en un dmbito concreto.
5. Vincular aprendizajes afectivos y cognitivos.

6. Darle vida a la dindmica de la clase; fomentar la motivacion.
7. Desarrollar habilidades cooperativas.
8. Promover el aprendizaje autodirigido.
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En relacion con lo anterior, algunas cuestiones clave que el docente y los
propios alumnos tienen que considerar en el proceso de evaluacion y autoeva-
Juacion del aprendizaje en situaciones de ensenanza basada en casos son dilu-
cidar lo siguiente: jlos alumnos aprenden a obtener y manejar la informacion
de una manera mas inteligente y profunda?, jestan mas y mejor informados?,
;aplican e integran significativamente el conocimiento?, ;desarrollan habilidades
de pensamiento y toma de decisiones?, jdesarrollan habilidades profesionales?,
;adquieren o cambian actitudes?, ;aprenden a resolver problemas?, cmejoran sus
habilidades de comunicacién oral y escrita?, ;trabajan cooperativamente?, ;mani-
fiestan habilidades para el didlogo, tolerancia, empatia?, jaumento su compren-
sion e interés en la disciplina y respecto de los asuntos del mundo en que viven?

Hay que recordar que éste es un método de ensenanza eminentemente ex-
periencial e inductivo, y que se busca no sélo educar el intelecto, sino a la per-
sona o al profesional en formacién, al futuro cientifico o ciudadano.

Respecto del enfoque que asume la evaluacion del aprendizaje basado en ca-

s0s, encontramos coincidencia en los autores revisados en los puntos siguientes:

O Enfasis en una evaluacién formativa, dinamica y contextuada (evaluacion
auténtica).

O Desarrollo y aplicacion de materiales de evaluacion mds que nada cualita-
tivos y de instrumentos que valoren el desempefio del alumno, su nivel de
habilidad, su disposicion y actitudes.

o Involucran la autoevaluacion fundamentada por parte de los alumnos y del
trabajo realizado en los grupos de discusion.

O Requiere de la definicion y consenso de criterios de desempeno o estanda-
res minimos que permitan cualificar los aprendizajes logrados.

O Requiere que los profesores ejerciten su juicio profesional para valorar los
logros y la calidad del trabajo de los alumnos.

En este libro dedicamos un capitulo al tema de la evaluacion auténtica de
los aprendizajes resultado de experiencias educativas basadas en la ensenanza
situada y experiencial. En el mismo el lector encontrard un tratamiento mas
amplio de este tema, pues se profundiza en los puntos anteriores y se presentan
diversos ejemplos de pautas, criterios e instrumentos de evaluacion. En espe-
cial, encontrard una serie de criterios en formato de ribrica para la evaluacion
de situaciones instruccionales de aprendizaje basado en problemas (véase el
capitulo 5y el cuadro 5.4 ).

ALGUNOS EJEMPLOS DE CASOS
EMPLEADOS EN LA ENSENANZA

Para cerrar este capitulo ofrecemos al lector algunos ejemplos de casos emplea-
dos en la ensefianza que se aproximan al enfoque y principios educativos antes
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revisados. La intencion es ilustrar lo que expusimos, pero ante todo que el lector
los analice de manera critica y extraiga de ellos algunas ideas que le permitan
generar sus propias propuestas de casos para ensenar en su aula.

Ejemplo 1 Enseiianza de las Ciencias Sociales

La Universidad de California en Santa Bdrbara disefidé un programa de ense-
fanza mediante el método de casos aplicables a distintas disciplinas sociales.
El modelo instruccional adoptado es el de John Foran, y tienen un sitio web
a disposicion de profesores y alumnos (http://www.soc.ucsb.edu/ projects/
casemethod). En el cuadro 3.4 el lector encontrard una versién resumida del
caso “Decision en la frontera: Una familia trata de sobrevivir en Tijuana”, que
aborda el tema de las condiciones de vida de los trabajadores mexicanos y las
razones por las cuales emigran a Estados Unidos. La versién completa del caso,
asi como las indicaciones para su tratamiento pedagdgico, se encuentran en la
direccion electrénica indicada.

CUADR°3.4 Método de casos para la ensefianza de la Universidad de Santa Barbara.

Ejemplo de un caso de ensenanza. Decision en la frontera:

una familia trata de sobrevivir en Tijuana

Resumen

El caso se ubica en Tijuana, México, y trata de una familia de la clase trabajadora que se de-
bate entre emigrar o no a Estados Unidos. El caso presenta los problemas que enfrentan los
residentes en Tijuana que trabajan como obreros en las maquiladoras. El propoésito del caso
es que los lectores reflexionen acerca de las razones de las personas para emigrar a Estados
Unidos y las dificultades que enfrentan al tomar dicha decision, y al emigrar. Otro propaésito
es que establezcan conexiones entre la politica y el desarrollo econémico de Estados Unidos
y las condiciones de vida y trabajo en México que provocan el fenémeno de la migracion. El
caso también ejemplifica la organizacion de las maquiladoras y las colonias donde viven sus
trabajadores en condiciones por demas precarias. Este caso se utiliza en cursos universitarios
de sociologia, economia y ciencias politicas para tratar asuntos como migracién, politica inter-
nacional, globalizacién, asuntos laborales o activismo comunitario. La idea central o foco del
analisis de este caso reside en el porqué de la migracion de los trabajadores y sus familias. El
caso se elabor6 con base en entrevistas realizadas por Coleen Boyle, estudiante de sociologia,
mientras que el tratamiento didactico y el plan de discusion lo desarrollé el profesor John Foran
(Universidad de California en Santa Barbara).

Escenario
Tijuana, México, ciudad ubicada al norte del pais, en la frontera con Estados Unidos.

Personajes

Odelia, de 32 afos, es madre de tres nifios (Pedro, de 8 afios, Manuel, de 4, y Julia, de 3). Vi-
ven en Tijuana. Su esposo, Jaime, acaba de ser despedido de su trabajo en una de las muchas
maquiladoras de Tijuana.

(continua)
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CUADRO 3.4 (Continuacion)

Odelia trata de imaginarse como va a sobrevivir su familia ahora que su esposo perdio su tra-
bajo. Junto con su amiga Maria, Odelia es una participante activa en diversas organizaciones
comunitarias.

Jaime es el esposo de Odelia. Perdio su empleo porque organizaba un sindicato independiente en
la maquiladora. Odelia 'y Jaime emigraron a Tijuana 10 afios atras, procedentes de un pueblo de
la region central de México, en busca de trabajo. Ahora Jaime quiere irse de Tijuana 'y encontrarse
con su hermano José en Los Angeles, California, para puscar una vida mejor para su familia.

Maria es una vecina de la colonia, ubicada en un area marginada, donde las casas son de ma-
terial de desecho y carton, y se carece de agua corriente, drenaje y electricidad. La colonia esta
cerca de la zona de las maquiladoras, las cuales son un foco de contaminacion ambiental para
los habitantes. Hace poco, los cientos de vecinos de las colonias aledafas a las maquiladoras
se comenzaron a organizar para exigir servicios publicos. Maria trabaja en una organizacion
que ayuda a las familias a construir sus casas y que trata de generar conciencia politica entre
los trabajadores, y los impuisa a luchar por sus derechos y por mejores condiciones de vida.

La historia

Odelia espera que su esposo regrese a casa. Dos dias antes fue despedido junto con otros 15
empleados, debido a su participacion en una organizacion que ayuda a los trabajadores de las
maquiladoras a formar sindicatos independientes y a denunciar las injusticias que se cometen
en ellas. Paso todo un dia buscando un trabajo, en vano, pues en las maquiladoras existe la
practica de hacer una lista negra y difundirla en toda la industria. A pesar del bajo salario que
percibe, ahorro algo con la esperanza de migrar a Estados Unidos con su familia, pero ante la
imposibilidad de obtener documentos legales, necesita obtenerlos de forma ilegal o conseguir
un coyote que ios ayude a cruzarla frontera y les brinde proteccion. Odelia esta temerosa, pues
sabe el peligro que representa cruzar la frontera de manera ilegal. Maria dice a Odelia que a
través de la organizacion comunitaria en la que participan puede obtener una casay ademas
ayudar a que las cosas mejoren en la comunidad, y sugiere que Jaime entable un juicio contrala
maguiladora para que lo restituya en el trabajo. Jaime recibe una carta de su hermano José, en
la que dice que a su familia le esta yendo muy bien en Los Angeles; él y su esposaya tienen tra-
bajo y un departamento propio, al cual invitan a la familia de Jaime por el tiempo que necesiten
para establecerse en Estados Unidos. Jaime insiste en migrar ilegalmente a Estados Unidos,
y Odelia expone sus temores: la deportacion, no saber nada de inglés, no estar segura de que
encuentren trabajo alla, el temor por la seguridad de sus hijos Y el tener que dejar a su familia.
Pero al mismo tiempo, ambos piensan que podrian estar mejor en Estados Unidos. Jaime po-
dria estar expuesto a algun peligro por su participacion en la organizacion de trabajadores, y la
situacion en México, asi como l0s salarios en las maquiladoras, empeoran cada dia. ;Deben
permanecer en México o pasar a Estados Unidos y empezar una nueva vida?

Informacién y contexto de analisis del caso
En la exposicion del caso se ofrece informacion basica sobre el tema., la cual requiere que l0s
estudiantes amplien y reformulen; abarca los siguientes topicos:

o E} surgimiento, desarrollo y caracteristicas de las maquiladoras en la frontera mexicana;
la cantidad y tipo de trabajadores que emplean, sus politicas de contratacion, el trato a los
empleados, la violacion de los derechos laborales, el riesgo ambiental, etcéetera.

o Los salarios y condiciones laborales de los trabajadores en México y en Estados Unidos.

s Condiciones en que viven los habitantes de las colonias marginadas que trabajan en la
frontera, en particular en Tijuana.

(continua)
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CUADRO 3.4 (Confinvacisn)

o La politica estadounidense en contra de los migrantes ilegales y la actuacion de la patrulla
fronteriza.

© Las organizaciones que protegen los derechos de los trabajadores y realizan trabajo comu-
nitario.

Tratamiento didactico
Se plantea una serie de preguntas de estudio y discusion del caso; una muestra de las mismas
es la siguiente (las preguntas varian segun el curso, los alumnos, etcetera):

o Cuales son las opciones de Odelia y Jaime en Tijuana?, ;cuéales son los pros y contras
de emigrar a Los Angeles?, ;qué harias tu si fueras... Odelia... Jaime... un activista de los
derechos laborales en Tijuana?

O Piensa e indaga acerca de los factores, historicos y actuales, que provocan la migracion a
otros paises. ;Qué continuidades encuentras entre los periodos iniciales y el presente?,
;como afecta la globalizacion econoémica al fenomeno de la migracion?, ;cuales son las
politicas econémicas del gobierno de Estados Unidos respecto de los ciudadanos de otros
paises que intentan inmigrar?, ;qué hace el gobierno de México al respecto?, scual es la
situacion del empleo no calificado en México, qué legislacion y condiciones prevalecen?

Se sugiere que los alumnos participen en un juego de roles y tomen el lugar de los protago-
nistas, asi como de diferentes amigos y familiares en una discusion acerca de la migracion de
los trabajadores a Estados Unidos. Es importante que se vaya mas alla del texto del caso y se
generen argumentos originales y plausibles. La discusion requiere pasar del analisis concreto
de lo que Odelia y Jaime deben hacer al plano del analisis de los factores politicos y economi-
cos, asi como a una reflexion en torno a como es que el sistema global involucra no sélo a los
actores del caso, sino a los propios estudiantes y a la sociedad en su conjunto.

[En el caso original se incluye un texto extenso con los dialogos entre los personajes, la narra-
cién de la historia con la informacion béasica sobre los temas por discutir y las pautas didacticas
para el docente.]

Ejemplo 2 Tecnologia informatica y disefio arquitecténico

La posibilidad de generar programas inteligentes por computadora que pro-
muevan el razonamiento basado en casos constituye una de las opciones ins-
truccionales mas promisorias, tomando en cuenta la gran expansion que tiene la
ensefianza virtual y a distancia. Un buen ejemplo se hace patente en el progra-
ma Archie-2 para la ensefianza del disefio arquitecténico de edificios ptblicos
(Kolodner y Guzdial, 2000). Una sintesis se encuentra en el cuadro 3.5.

Ejemplo 3 Ensefianza de la ética profesional

El empleo de casos cortos en formato de vifieta se ha empleado para la ense-
fianza de los principios de ética profesional con estudiantes de la carrera de
psicologia. El siguiente ejemplo (véase el cuadro 3.6), tomado del amplio acervo



90 CAPITULO 3

I SR T Mgy ey, o e
|

Bl
L

Las tecnologias informdticas

y los medios de comunicacion
proporcionan excelentes
oportunidades para el trabajo
cooperativo d través de casos,
problemas y proyectos situados.

CUADRO 3.5 Archieenla computadora: la ensefianza del disefio arquitectonico

mediante el razonamiento basado en casos.

Archie-2 es un programa por computadora de apoyo al disefio arquitectonico basado en casos.
Los casos describen edificios publicos, sobre todo bibliotecas y juzgados. La idea original era
que un arquitecto que trabaje en el disefio de un edificio publico esté en posibilidades de con-
sultar Archie periodicamente para recibir asesoria profesional. De entrada, el arquitecto usaria
el programa de la misma forma en que los profesionales emplean los archivos de los gabinetes
ministeriales, las publicaciones periddicas especializadas en arquitectura y las bibliotecas del
ramo, a fin de encontrar proyectos similares en el intento de crear un nuevo proyecto y analizar
como es que otros lo habian hecho. Para que el programa fuera en verdad accesible y util, por
lo complejo que es manejar el proyecto arquitectonico de todo un edificio publico, se decidio
apoyar a los usuarios con una estrategia de analisis por partes. Asi, con fines instruccionales,
se incluyé un mapa completo de cada caso y mapas de las partes mas importantes, asi como
rutas de acceso. Se introdujeron historias basadas en las fallas fisicas y funcionales de ciertos
componentes, asi como elementos que conducen a plantear soluciones interesantes a estos
problemas. Por ejemplo, en las bibliotecas, se ofrecen historias asociadas con la ubicacion
de un espacio para nifios, la iluminacién del area de registro a la salida de la biblioteca y la
ubicacion de los sanitarios, entre otras. Las historias se relacionan con los componentes mas
importantes y permiten accesar diferentes mapas de cada caso, pues hay diferentes maneras
de pensar sobre un mismo caso arquitectonico. El programa resulto muy util con estudiantes
universitarios de talleres de disefio arquitectonico, una vez que aprenden a navegar en él. En
particular, fue exitoso en apoyar a los estudiantes en la toma de decisiones en el campo del
disefio. Los autores reconocen que consume una cantidad considerable de tiempo recopilar y
dar formato a nuevos casos, pero debido a su gran potencial, el proyecto se esta ampliando al
disefio arquitectonico de prisiones y al area de disefio industrial (Kolodner y Guzdial, 2000).
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CUADRO 3.6 (o enseiianza de la dfica profesional del psicdlogo a través del andlisis
de casos (Nagy, 2000).

Vineta

El doctor Hetter es un académico heterosexual, miembro de una escuela profesional de psico-
logia, quien nunca se ha sentido cémodo ante la presencia de gays y lesbianas. Siempre ha
creido que son en esencia “anormales” y que necesitan tratamiento para cambiar su orientacién
sexual. La escuela donde ensefia es pequefia, y el doctor Hetter ha tenido pocos contactos con
estudiantes homosexuales.

Sin embargo, dos alumnos homosexuales, Richard y Sal, ingresaron a la carrera. Ambos
son estudiantes muy competentes y tienen experiencia en escenarios clinicos. No paso dema-
siado tiempo para que el doctor Hetter se encontrara en el papel de supervisor de Richard en un
curso practico de psicoterapia individual. El doctor Hetter comenzo a darse cuenta de que sus
sentimientos de conflicto personal, temor y hostilidad, se incrementaban conforme avanzaba la
supervision. Comenz6 a cuestionar su propia habilidad para mantenerse objetivo y proporcionar
un buen entrenamiento profesional a Richard. Al principio pens6 gque esas reacciones pasarian;
tenia la esperanza de superar su resistencia a aceptar a una persona cuya orientacion sexual
entraba en conflicto con su punto de vista. Sin embargo, la sensacion de molestia persistioé y
se encontrd inventando excusas para cancelar la reunién de supervision, o para abreviarla.
Aunque Richard nunca percibié una discriminacion ostensible por parte de su supervisor, le
quedo clara la actitud de rechazo del doctor Hetter y se preguntaba por qué y hasta qué punto
su orientacion sexual era un factor contribuyente.

Principio ético comprometido en el caso
No discriminacion (estandares generales del codigo ético del psicologo). En las actividades
relacionadas con su trabajo, los psicélogos no manifestaran actitudes y conductas discriminato-
rias basadas en la edad, género, raza, origen étnico, religion, orientacion sexual, discapacidad,
estatus socioecondmico o cualquier otro factor prescrito por las leyes.

Explicacion ofrecida (analisis del participante en la solucién del caso)

En tu trabajo como psicologo profesional, no trates a las personas de manera injusta ni les
proporciones menos cuidado debido a que parezcan ser o pensar diferente a ti. Si alguien es
heterosexual u homosexual, hombre o mujer, o pertenece a un grupo minoritario o muestra
cualquier condicion diferente a la tuya, recuerda que debes tratar a los demas imparcialmente,
con equidad y justicia. También recuerda que las leyes estatales y federales relativas a la discri-
minacion son aplicables a tu actuacion profesional.

Una solucion hipotética

El doctor Hetter decidié que abandonar la supervision y conservar sus sentimientos de rechazo
a las personas homosexuales no era lo mejor. Por primera vez en su vida, comenzo a explorar
formalmente sus creencias y sentimientos acerca de la homosexualidad como desorden men-
tal. Empez0 a considerar que sus conceptos eran demasiado rigidos y obsoletos, y que seria
apropiado que él mismo se desensibilizara de sus actitudes ante gays y lesbianas, sobre todo
al considerar que en el futuro estaria cada vez mas expuesto a estudiantes y profesores que
manifestaran abiertamente su orientacién homosexual. Como parte de este esfuerzo, consultd
a un colega mayor y mas experimentado, quien a su vez lo canalizd con un terapeuta gay, con
quien comenzé a explorar su conflictiva. Como consecuencia de esta decision, el doctor Hetter
fue capaz de continuar como supervisor profesional de Richard, y a la larga inicié un proceso
que lo ayudoé a superar sus reacciones de ansiedad y rechazo.
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casos de Nagy (2000), consiste en abordar el planteamiento de uno de los prin-
cipios del codigo de ética profesional de los psicologos avalado por la Asocia-
cion Psicologica Estadounidense (APA), junto con el relato de un caso breve 0
vifieta que ilustra la actuacion de un profesional de la psicologia que enfrenta
una situacion donde esta en juego el principio de la no discriminacion. La idea
es que los estudiantes analicen el caso a la luz del principio €tico en cuestion'y
propongan una explicacion y una eventual solucion o curso de accion, donde
se salvaguarde el principio €ticoy se concilien los derechos e intereses de todos
los involucrados. El ejemplo incluye una explicacion posible y una solucion hi-

potética, congruente con el principio de lano discriminacion.

Ejemplo 4  Ejemplo de genética y biologia

Para cerrar el capitulo ofrecemos un ejemplo del programa de aprendizaje
basado en problemas (ABP) de la Universidad de Delaware, “;De quién es el
embrion?”, desarrollado por Allen, Hans y Duch en 1999 (http:/ / www.udel.
edu/inst/ pmblems / embryo/ ). El caso se enfoca en la ensenanza de contenidos
de biologifa en los cursos bdsicos, y abarca temas relacionados con la biologia
de la reproduccion, embriologia, reproduccion asistida y genética, entre Otros.
Al mismo tiempo, este ejemplo tiene importantes implicaciones éticas y legales
que pueden presentarse €n la discusion del caso. Segtin el nivel necesario de ana-
lisis, puede ser de utilidad no solo en el 4mbito universitario, sino también en
bachillerato o en cursos avanzados a nivel secundaria. Deborah Allen (1996), co-
rresponsable del proyecto de ensefianza mediante casos €n el drea de biologia,
plantea que el proposito del modelo desarrollado en esta universidad es propiciar
la transicion de un formato de ensenanza pasado en conferencias y toma de apun-
tes a uno donde el estudiante sea un participante activo. El objetivo principal
es que los estudiantes adquieran, comuniquen € integren su conocimiento sobre
conceptos y principios bioldgicos de manera colaborativa y a través de la discu-
sion y el debate. En este modelo participan estudiantes universitarios de grados
avanzados como tutores de los alumnos de los cursos bésicos, y fungen como sus
sentrenadores” (couchs). Entre las habilidades tutorales méds eficaces que desplie-
gan los estudiantes-tutores se cuentan la creacion de un clima de aula positivo, la
comprension de las dificultades que enfrentan los estudiantes principiantes (tan-
to académicas como personales) y la capacidad de darles una retroalimentacion
amable y constructiva sobre su desempeno. De esta manera, el programa descan-
sa en buena medida en la capacitacion de estos tutores, tarea que demanda un
fuerte compromiso y tiempo a los profesores. De acuerdo con la autora, tanto el
disefio de buenos casos de ensefanza como la labor tutoral efectiva son las claves
del éxito de este programa. En el cuadro 3.7 se ofrece el texto principal del caso'y
las preguntas para la discusién en grupo que proponen las autoras.
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CUADRO 3.7 &l aprendizaje de las ciencias biolégicas: el modelo de ABP

de la Universidad de Delaware.

¢De quién es el embrion?
D. Allen V. Hans y B. Duch (1999)

Universidad de Delaware

Texto del problema

En 1995 ocurrié una confusion en una prestigiada clinica de fertilidad en los Paises Bajos que
acaparo6 las primeras pianas de los diarios alrededor del mundo y recibié amplia cobertura en el
programa noticioso Dataline, de la cadena NBC. Una pareja holandesa que acudio a la clinica para
practicarse una fertilizacion in vitro procre6 gemelos, pero al mismo tiempo descubrié que uno de
los bebés no era por completo suyo. El padre biologico no era el hombre holandés, sino un hombre
de Aruba, cuya mujer también recibi6 un tratamiento de reproduccién asistida en la misma clinica y
el mismo dia que la pareja holandesa.

. Se trataba de un percance aislado? Aparentemente no: una confusion similar ocurrié en
Nueva York en el consultorio de una reputada especialista en reproduccién, incidente que la prensa
sigui6 desde marzo de 1999. Este incidente se reconstruye a continuacion, a partir de los articulos
publicados en el periédico The New York Times en la primavera de 1999.

La mezcla inapropiada de material genético ocurrio en abril de 1998, cuando Deborah Rogers
y Donna Fasano arribaron por separado al constitorio de la doctora Lillian Nash, ubicado en Man-
hattan, para un tratamiento de fertilizacion in vitro e implantacién de embriones. Después del proce-
dimiento, 10 de los embriones de la sefiora Rogers permanecieron viables, de manera que la doctora
Nash y su colega, el doctor Michael Obasujo (asistente en el procedimiento de implantacion), reco-
mendaron que dichos embriones se congelaran y almacenaran por si se necesitasen después.

Un mes después, la sefiora Fasano estaba embarazada de gemelos, pero la sefiora Rogers
no habia logrado concebir.

A finales de mayo de 1998, la doctora Nash informé al matrimonio Rogers que habia ocurrido
un error: algunos de sus embriones se implantaron en otra mujer. Al mismo tiempo, notificé al matri-
monio Fasano del percance en el procedimiento de implantacion: a la esposa le implantaron no sélo
4 de sus propios dvulos fertilizados por su marido, sino también varios embriones de otra pareja.

En ese momento, la doctora Nash no quiso revelar a los Rogers la identidad de la mujer que
recibié sus embriones, ni tampoco a los Fasano la identidad de los padres biolégicos de los embrio-
nes que recibieron por error.

Mas tarde, la prensa destaco otro aspecto que la doctora Nash no revel6 a estas parejas: 10s
Fasano eran de raza blanca, y los Rogers, de raza afroestadounidense.

La situacion-problema contenida en el caso anterior plantea al estudiante la necesidad de investigar
respecto a la biologia de la reproduccion, las leyes genéticas de la herencia, los procedimientos de
reproduccion asistida y el marco legal existente sobre los mismos. Asimismo, reflexionar en torno a
las implicaciones éticas, legales y emocionales para jos distintos actores e instancias implicados (las
parejas, el personal médico, la clinica de reproduccion asistida, los hijos).

Preguntas para la discusién grupal

o En relacion con los dos grupos de padres prospectivos ¢como se puede saber quién es la
madre biologica de los dos fetos?, ;es necesaria una prueba de paternidad?, ;para saber lo
anterior se tiene que esperar hasta que nazcan 10s niRos?

o ;Existe algun procedimiento que permita determinar ia raza de los fetos?

o Solo dos de los varios embriones que se colocaron en el ttero de la sefiora Fasano se implan-
taron con éxito; ¢ qué probabilidad existe de que ambos sean hijos de ella y su esposo?, ;qué
efecto puede tener la confusion de embriones en la habilidad de la sefiora Fasano de criar
exitosamente a los suyos?

O ;Qué recurso legal tienen los Fasano y los Rogers ante los tribunales?

. Qué implicaciones desde el punto de vista gtico tienen tas situaciones antes descritas?

. Qué tipo de decisiones respecto a la paternidad de los hijos tendran que tomar estas pare-

jas? Argumenta tu punto de vista respecto a las posibles soluciones a este caso.

(e B
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A manera de cierre de esta seccion, incluimos la figura 3.6 que ilustra la dind-
mica de trabajo v los roles que asumen el alumno y el profesor en una experiencia
de ensenar y aprender con base en casos y solucion de problemas (adaptada vy
ampliada de la propuesta de ciclo de aprendizaje mediante casos del Instituto Tec-
nologico de Estudios Superiores de Monterrey, Mexico, en: http:/ / www.sistema.

itesm.mx / va/dide/ tecnicas_didacticas/ casos/ casos.htm).



CAPITULO 4

Aprender sirviendo
en contextos comunitarios

Involucrar a los jovenes en proyectos comunitarios
no consiste en una simple “metodologfa” 0 en un
elemento mds en el aprendizaje del alumno; es un
componente critico para el desarrollo de la comuni-
dad misma.

Joan Schine

En las experiencias de aprendizaie en el
servicio, los estudiantes desarrollan proyectos
para atender las necesidades de la comunidad.
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aprendizaje en el servicio se englc ba en el rubro de los enfoques ae aprenc
experiencial que foman <o , oria de john Dewey y que con
en experiencias relevantes de aprendizaje directo en escenarios reales, sean €s-

tos institucionales, laborales o comunitarios. En otro momento
el aprendizaje experiencial es el

samiento a la accién, y que pretende desarrollar en ellos (
truir, aplicar y transferir significativamente el conocimiento al enfrentarlos a los
fendmenos de la vida real, con el supuesto que s6lo asf es posible desarrollar
habilidades complejas y construir un sentido de competencia profesional.
quizd el componente del aprendizaje experiencial que mas resalta en el caso de
las experiencias de aprendizaje en el servicio sea la intencién de que los estu-

5 Y-
WEINOs gue

que permite a los estudiantes vincular el pen-

1
H

[ e 3 -~ o
la capacidad de cons-

g A

diantes aprendan a intervenir de manera activa y comprometida en situaciones
problema relacionadas con necesidades concretas de un enforno comunitario,
por lo que mediante dichas experiencias de aprendizaje se espera que confri-
] oY
g

buyan con su comunidad y reflexionen acerca de diversos valores y cuestiones
éticas. Fn este capftulo desarrollamos la perspectiva del aprendizaje basado en
ol servicio en contextos comunitarios en lo que foca a sus compone! tes pedago-
gicos, y ofrecemos al lector algunos ejemplos de experiencias conducidas en

distintos contextos comunitarios y educativos.

El aprendizaje basado en el servicio, aprendizaje eit el servicio o wmodelo de aprender
sirpiendo se define como un enfoque pedagbgico en el que los estudiantes apren-
den y se desarrollan por medio de su participacién activa en experiencias de
servicio organizadas con cuidado y directamente vinculadas a las necesida-
des de una comunidad (Buchanan, Baldwin y Rudisill, 2002). El componente
contextual o situado de las experiencias de aprendizaje en el servicio conduce
al desarrollo de un proyecto basado en las necesidades o problemas de una
comunidad de referencia, y requiere que l0s estudiantes aprendan a manejar
situaciones inicas, que varian segun el escenario. Mds que nada, este tipo de
experiencia educativa permite que los alumnos aprendan a resolver problemas
y a manejarse estratégicamente en torno a las necesidades especificas de un
contexto particular. El aprendizaje en ol servicio no es lo mismo que cualquier
tipo de experiencia o practica de campo, y difiere de otras formas de servicio so-
cial 0 accién de promocion comunitaria. El aprendizaje en el servicio transcurre
dentro del continuo que va del aprendizaje it situ a la experiencia de servicio
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Jacoby (1996, p. § 2) define los programas de aprendizaje en el t:i“w’(’“§ como
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apzezadsz@;e v desarrollo, basados en la reflexidn, fes;’:zg}g@ciéad_f colaboracién y
respeto a la diversidad”.

Por su parte, la Commission on National and C Community Service (1990,
citado por Waterman, 1997, p. 2) plantea que el aprendizaje en el servicio es un
método:

© Segun el cual los estudiantes aprenden y se desarrollan mediante la partici-
pacién activa en experiencias de servicio cuidadosamente organizadas que
responden a las necesidades actuales de la comunidad, y que se coordinan
en colaboracién entre la escuela o institucién educativa y la comunidad o
institucion social donde se realizan las actividades.

Que se encuentra integrado dentro del curriculo académico de los estudian-
tes y proporciona al alummno un tiempo estructurado para pensar, hablar o
escribir acerca de lo que hace y observa durante la actividad de servicio.

@ Que proporciona a los estudiantes la oportunidad de emplear los conoci-
mientos y habilidades recién adquiridas en situaciones de la vida real y en
beneficio de sus propias comunidades.

Que fortalece lo que se ensefia en la escuela al extender el aprendizaje del
alumno mds alld del aula dentro de la comunidad y al fomentar el desarro-
llo de un sentido de responsabilidad y cuidado hacia los demds.

@

A las caracteristicas anteriores se adicionan otros componentes propuestos
por Buchanan, Baldwin y Rudisill (2002):

Las relaciones entre los participantes son colaborativas, y los beneficios, re-

ciprocos.
© El servicio se realiza con, en vez de para, los miembros de la comunidad
implicada.

Los participantes de la comunidad se benefician directamente del progra-
ma, mientras que los estudiantes adquieren conocimientos y habilidades de
suma importancia.

© El programa de aprendizaje en el servicio se fundamenta y realiza en un
drea de competencia determinada.

Entre sus principales implicaciones se encuentra que el aprendizaje orien-
tado al servicio en la comunidad puede influir en el sentido de identidad y de
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Una de las principales criticas a la insfitucion educativa es que no prepara
a los alumnos para la vida ni los hace responsables ante la sociedad.

justicia social de los adolescentes y jovenes. Para los autores consultados para
este capitulo, este tipo de experiencia educativa es la oportunidad 6ptima de
reorientar la cultura contemporénea hacia el valor de ayudar a los demds y de
asumir nuestra propia responsabilidad social. La actividad de servicio sera sig-
nificativa si se enfrentan necesidades y retos de la vida real, y se cuestionan los
juicios preconcebidos. En este modelo se destaca la ayuda a los demas pero no
como caridad o l4stima, sino como responsabilidad social relacionada con una toma
de conciencia moral, social y civica. Las actividades en la comunidad se realizan
con un claro sentido de grupo, se fortalece una membresia colectiva, y la
base organizativa y de participacién descansa en una estructura de aprendizaje
cooperativo. Asimismo, se plantea que el aprendizaje en el servicio privilegia
las oportunidades de reflexionar (en cuanto a pensar criticamente lo que se
hace, se dice y se siente) en conjuncion con los compafieros.

El verdadero sentido del aprendizaje en el servicio, y la distincion con otras
formas de aprendizaje experiencial y situado, se hace patente en la preocupa-
cién de Claus y Ogden (1999, p. 70) de que 6] movimiento de aprender sirvien-
do se llegue a convertir en una aplicacion ‘anémica’ de una idea en potencia
poderosa”. Estos autores afirman que serfa un gran error banalizar y estanda-
rizar este enfoque, si tan s6lo se reduce a una aplicacion pedagogica novedosa
basada en la experiencia y se olvida su potencial de transformacién como mo-
vimiento social. Por su parte, Schine (1999) reconoce que muchas instituciones
educativas organizan colectas o acciones diversas en beneficio de determinados
grupos o actores sociales, y aunque estas experiencias pueden tener el valor de
desarrollar el sentido de generosidad en los alumnos o despertar algun tipo
de sensibilidad social en ellos, no constituyen experiencias de aprendizaje en
ol servicio, al menos en el sentido que damos aqui al término. Una experiencia
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de aprendizaje en el servicio implica la participacion activa en un programa
continuo y es una experiencia transformadora que se caracteriza por la reali-
zacion de actividades experienciales o practicas, y por la reflexion sobre ellas.
Asimismo, hay programas de educacién moral o del cardcter que dependen en
lo basico del andlisis o discusién en clase y destacan el desarrollo de determi-
nados valores, actitudes o comportamientos, pero carecen de la experiencia de
participacién situada en la comunidad que convierte dichas experiencias edu-
cativas en algo real.

Los autores que consultamos y que se identifican con el movimiento educa-
tivo que propugna por el aprendizaje en el servicio tienen diversos referentes;
en su mayoria destacan las ideas de John Dewey de la educacién democrética
y del aprendizaje experiencial, asi como los componentes de la ensefianza re-
flexiva, pero también aparecen citados enfoques como la educacién facultadora,
las teorias educativas criticas, el humanismo y el constructivismo sociocultural.
También encontramos reiteradas referencias a la pedagogia de la liberacién y
a la propuesta alfabetizadora de Paulo Freire. En general, podemos decir que
abogan por una versién “fuerte” del servicio (en contraposicién a una “débil”),
cuyo cometido es ayudar a los estudiantes a trascender una tarea académica
ma4s, o0 un acto caritativo, para desarrollar en ellos las habilidades y perspectivas
propias de una reflexién y accién criticas, centrales para arribar a un cambio
social constructivo. Por otro lado, la importancia creciente que se da al aprendi-
zaje en el servicio es congruente con las tendencias de innovacién educativa que
acompanaron a las reformas curriculares en los afios noventa, sobre todo con
aquellas que cuestionan y replantean la misién de la escuela, y dan prioridad al
desarrollo de competencias sociales, a la educacion multicultural, a la atencion
a las personas con capacidades diferentes, y a la ensefianza orientada a promo-
ver la participacién comunitaria y ciudadana. Podemos decir que la premisa
fundamental en la que descansa el modelo de aprendizaje en el servicio es que
la educacién escolarizada tiene el compromiso de vincularse y participar de
manera critica, responsable y propositiva en las necesidades de la comunidad,
en primera instancia en los niveles local y regional, pero con una perspectiva
global. Es decir, se busca acortar la brecha entre las instituciones educativas y
las necesidades sociales. Por consiguiente, los programas de formacién, sobre
todo en el dmbito universitario, requieren un sélido contacto con las problemé-
ticas y demandas a las profesiones desde los escenarios sociales. Vemos aqui
nuevamente un paradigma o modelo educative que propugna por vincular la
escuela con la vida, en este caso concreto a través de relacionar el curriculo
académico con experiencias de servicio comunitario significativas y auténticas
(véase figura 4.1).

El aprendizaje basado en el servicio a la comunidad, al menos en la acep-
cién que daremos en este capitulo, difiere de la prestacion del servicio social
obligatorio que se solicita a los egresados de algunas carreras profesionales, en
el sentido de que este tiltimo no es por lo general una experiencia formativa
tutorada que se realiza mientras el alumno cursa sus estudios ni se vincula a
materias concretas, sino que se concibe como una forma de retribucién del no-
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Ficura 4.1  El aprendizaje basado en el servicio a la comunidad.

vel profesional a la sociedad una vez finalizados los estudios o en la antesala del
ejercicio profesional. No obstante, en ambos casos, la prestacion del Servicio so-
cial por parte de los egresados universitarios y las experiencias de aprendizaje
en el servicio comparten la filosofia de que, en la formacion de los profesionales,
la responsabilidad y el compromiso social de los estudiantes deben ocupar un
primer plano (Diaz Barriga, 2003c). Por su parte, Pacheco (2003) plantea otra
distincion en relacion con los programas de voluntariado en funcion del énfasis
que se da entre el que presta el servicio y el que lo recibe. En los programas de
aprendizaje en el servicio se evita un enfoque paternalista, o “aproximacion de
una via”, al servicio, en la cual un grupo o persona son los expertos o poseedo-
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res del bien o solucion requeridos v 1o otorgan de manera caritativa o dadivosa
a quienes no lo poseen. Por el contrario, y como ahondaremos mds adelante,
el aprendizaje en el servicio busca promover el facultamiento y la autogestion
tanto en los estudiantes como en los actores de la comunidad que participan en
la experiencia.

Un programa de formacion en el servicio incide por lo menos en tres do-
minios: moral, politico e intelectual. Kahne y Westheimer (1999) consideran que
en el dominio moral las actividades deben destacar relaciones de cuidado o
atencién a los demds y no de caridad o compasion, pues en el primer caso se
toma en cuenta la vida, disposiciéon y dignidad de las personas con quienes
nos relacionamos y a quienes atendemos. Al hacerlo asf, creamos oportunida-
des reciprocas de cambiar nuestro entendimiento del otro y del contexto en el
que se participa, y, al mismo tiempo que intentamos aprehender la realidad
del otro, trabajamos en conjunto con él. Durante la experiencia de aprendizaje
en el servicio siempre se incide, explicta o implicitamente, en el terreno de la
socializacion politica, si bien desde diversas perspectivas. En un programa de
formacion o aprendizaje en el servicio se puede tener una vision altruista o
religiosa, de deber civico o de participacion ciudadana, o bien de participacion
emancipadora o activismo politico y comunitario, en torno a varias posiciones
ideolégicas. En la version “fuerte” de este enfoque que antes mencionamos, se
busca promover la reflexion critica sobre las politicas y condiciones sociales pre-
valecientes, se destaca la adquisicién de habilidades de participacion politica y
la formacién de redes sociales; en sintesis, se aboga por una educacién emanci-
padora orientada a la reconstruccion social. Y de manera relacionada, en el do-
minio intelectual se puede tener una perspectiva aditiva o transformadora; en
el primer caso podemos centrarnos en actividades que fomenten la confianza y
la autoestima de los alumnos, los conduzcan a nuevas experiencias o a demos-
trar el valor de las habilidades académicas en los contextos de la vida real, pero,
desde una perspectiva transformadora, esto es importante pero no suficiente,
pues se tiene que avanzar un paso mas. Dicho paso consiste en la integracion
de las actividades de servicio con el andlisis critico y la reflexion sobre la situa-
cién que se enfrenta, de manera que se logre promover en los alumnos tanto el
interés como la comprensién de los complejos asuntos sociales que intervienen
(véase la figura 4.2).

Yates y Youniss (1999) plantean una serie de caracteristicas que permiten
que un programa de aprendizaje en el servicio tenga un efecto profundo y
positivo en la mayorfa de los estudiantes que participan en el mismo. Dichos
rasgos o ideas permiten construir una experiencia intensa que desaffa las pre-
concepciones de los estudiantes y alienta su sentido de competencia y dispo-
sicién para enfrentar problemas sociales apremiantes. Los diez rasgos que se
mencionan en el cuadro 4.1 constituyen una guia para tomar decisiones respec-
to del disefio e implantacion de un curso basado en el enfoque de aprendizaje
en el servicio.

Los elementos bdsicos del disefio instruccional de este tipo de programas
siguen por lo general los planteamientos del método de proyectos de interven-
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Dominios Meta
Moral Atencion y .c'u;dadf:: mediante
la accidn reciproca
Aprendizaje Politico Participacion politica y
en el servicio reconstruccion social
i i :
Intelectual Experiencia transformadora

reflexion y critica

Ficura 4.2 Dominios en que incide el aprendizaje en el servicio.

cién social que expusimos en el capitulo 2 de este libro, por lo cual a €l remi-
timos al lector. Ademds, algunos aspectos que habrfa que destacar en relacion
con el disefio de un proyecto de esta indole son los que plantea Eyler (2000, en
Pacheco, 2003, p. 6):

&)

O

La delimitacion del objetivo del servicio: se espera que se defina en conjunto
con los miembros de la comunidad que lo recibira.

El andamiaje que apoya el aprendizaje del alumno por parte del tutor o faci-
litador y, en su caso, del supervisor del escenario.

El tipo y frecuencia de oportunidades para la autocvaluacion formativa
(componente reflexivo).

La estructura de organizacién y participacion de alumnos, profesores, in-
tegrantes de la comunidad, etc., que conduce al desarrollo del sentido de
agencia o autodeterminacién, de sentirse y ser agentes de cambio.

En complemento de lo anterior, Pacheco (2003) menciona una serie de cri-

terios pedagégicos que debe reunir un programa de aprender sirviendo, los
cuales esquematizamos en la figura 4.3.

LA EDUCACION FACULTADORA
Y LA IMPORTANCIA DE LA REFLEXION

Las experiencias de ensefianza y aprendizaje basadas en la accién comunitaria
se vinculan a la nocién de facultamiento de las personas (0 empoderamiento, de
empowering o empowerment, como también se le conoce). Desde esta perspectiva,
un programa de aprendizaje basado en el servicio comunitario no puede verse
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CUADRO 4.1 Diseiio de un programa de aprendizaje en el servicio. Caracteristicas
e ideas basicas (Yates y Youniss, 1999).

1. La actividad de servicio es significativa: se enfrentan necesidades y retos de la vida real y
se cuestionan preconcepciones o prejuicios de los participantes.

2. Se destaca la ayuda a los demads: no en forma de caridad o lastima, sino de responsabili-
dad social relacionada con una toma de conciencia moral, social y civica.

3. Forma parte de una ideologia articulada, de una toma de postura relativa a la mision ins-
titucional; la experiencia no es solo otro requisito para lograr una calificacién o diploma
escolar.

4. Las actividades se realizan con un claro sentido de grupo, se fortalecen el aprendizaie
cooperativo y una membresia colectiva.

5. Existen oportunidades de reflexionar o pensar criticamente en y sobre lo que se hace en
conjunto con los compafieros.

6. Los organizadores del programa fungen como modelos e integran a los participantes al
grupo.

7. Los supervisores en el escenario sirven también como modelos de trabajo y compromiso
moral.

8. Se reconoce y acepta la diversidad entre los participantes; se fomenta la tolerancia y el
respeto a los demas.

9. Se fomenta el sentido de ser parte de la historia; la experiencia tiene un efecto en el de-
sarrollo de la identidad del alumno en la medida en que se vincula a la sociedad y a los
procesos histdricos y asuntos contemporaneos.

10. Se logra una aceptacién de la responsabilidad social y personal en los asuntos tratados (p.
ej., pobreza e inequidad social, existencia de poblaciones en situacién de riesgo, violencia,
abuso y maltrato, discriminacion, violacion de derechos fundamentales y corrupcion, entre
muchos otros).

s0lo como la posibilidad de disponer de innovaciones técnicas o diddcticas para
la ensefianza que se introducen en un contexto donde los valores y précticas
educativas tradicionales permanecen inalterados. En general, las propuestas de
aprendizaje y ensefianza situada y experiencial que hemos revisado a lo largo
del texto serdn mds efectivas, significativas y motivadoras para los alumnos en
la medida en que los faculten (los “empoderen”) para participar activamente,
pensar de manera reflexiva y critica, investigar y actuar con responsabilidad en
torno a asuntos en verdad relevantes y con trascendencia social. Y en particular,
en el caso del enfoque de aprender sirviendo, destaca la posibilidad de una ex-
periencia y actuacion consciente y comprometida con la comunidad orientada a
una mayor comprension y mejora de los procesos y actores de la misma.

De acuerdo con Claus y Ogden (1999), los principios educativos que per-
miten el facultamiento incluyen un aprendizaje situado en los términos que ya
describimos, un aprendizaje activo y centrado en experiencias significativas y
motivadoras (auténticas), el fomento del pensamiento critico y la toma de con-
ciencia sobre asuntos de relevancia social. Asimismo, implica la participacién
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o Continuidad: preparacion para experiencias futuras
| Promueve la interaccion dialbgica entre participantes
L. Implica formacion en la practica
_____ Enfoque situado: se realiza en escenarios reales
Problemas abiertos: se enfrentan situaciones
relevantes, inciertas, poco definidas
L Logros: resultado del trabajo coordinado en equipo
Programa
aprender | Elestudiante asume el rol de proveedor de servicios
sirviendo

E| conocimiento no surge del “texto” sino de /a
experiencia

Va mas alla de la adquisicion de informacion

El estudiante desarrolla la capacidad de analizar y
cuestionar la realidad

| El profesor funge como facilitador o tutor

| Seorienta al bien comun, no al beneficio personal

L_— Metas: desarrollo comunitario y facultamiento

. e Al IBashas~ 2003)
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en procesos en que el didlogo, la discusion grupal y la cooperacién son centrales
para definir y negociar la direccion de la experiencia de aprendizaje; v por ulti-
mo, suponen el papel del ensefante como mediador y postulador de problemas
(en el sentido de proponer retos abordables y significativos), lo que le permite
generar cuestionamientos relevantes que conduzcan y enmarquen la ensefian-
za. Con apoyo en las ideas de autores como John Dewey y Paulo Freire, quienes
plantean que es mejor cambiar el mundo que sélo adaptarse a éste, los autores
mencionados consideran que la relevancia del aprendizaje en el servicio estri-
ba en desarrollar un enfoque de facultamiento y transformacion, que abarca la
construccion de la identidad de los actores involucrados y la incidencia en el
cambio de la realidad que se afronta. Estos autores postulan que valores como
democracia, equidad, justicia y responsabilidad social son el fundamento de
este tipo de programas (véase la figura 4.4).

Una educacion facultadora tiene a su veyz como cometido principal propi-
ciar no sélo el aprendizaje académico en su sentido m4s estrecho o escoldstico,
sino promover el desarrollo o construccién de la identidad de la persona. En el
caso de los programas de aprendizaje en el servicio, Yates ¥ Youniss (1999) re-
visaron 44 estudios empiricos y evaluaciones relativos a proyectos de servicio
comunitario y aprendizaje en el servicio, y concluyen que éstos fomentan el
desarrollo de la identidad en los alumnos participantes. Encuentran que los es-
tudios realizados inciden en al menos uno de tres conceptos: vinculacion social,
agencia o autodeterminacion, y conciencia politico-social. Tomados en conjun-
to, estos tres conceptos indican que la experiencia de servicio en la comunidad
influye en el desarrollo de la identidad. La vinculacién social se aborda en las
experiencias de servicio gracias a que se conduce una actividad social que pone

%

Discurso dialégico y
cooperacién

Educacién

facultadora Aprendizaje activo

Aprendizaje situado

Docente como
postulador de
problemas

Pensamiento critico y
toma de conciencia

Ficura 4.4  Principios educativos del “facultamiento” (Claus y Ogden, 1999).
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en contacto a los participantes con otras personas. La agencia o autodetermi-
nacién se fortalece gracias a que la experiencia en el servicio plantea desafios
que permiten a los participantes ampliar la visién de lo que ellos mismos son
capaces de hacer en ese momento y aun a futuro. Por ultimo, la conciencia mo-
ral y politica que se gana en la experiencia de servicio se suele traducir en una
participacion activa, que en no pocos casos influye en la trayectoria que toma el
joven participante en su vida adulta.

Un punto de consenso entre los autores revisados es que sin reflexion no hay
aprendizaje significativo en una experiencia de aprender sirviendo. En este caso
remitimos al lector a los principios de la reflexion en'y sobre la accion que pos-
tula Donald Schén, revisados en el primer capitulo.

Un ejemplo de la importancia del facultamiento y de los procesos de re-
flexién se encuentra en el programa de apoyo a personas sin hogar o indigentes
realizado con alumnos de bachillerato, de un afio de duracion, vinculado a un
curso de ciencias sociales y enfocado al tema de la justicia social (dirigido por:
Yates y Youniss, 1999). Los propios estudiantes provenian de vecindarios mar-
cados por la pobreza y la violencia. En este caso destaca la importancia de los
procesos de reflexion sobre la experiencia por parte de los estudiantes, pues la
reflexién es la que les permite dilucidar la relacién con los demds y su rol en la
sociedad, tanto presente como futuro. Los autores solicitaban a los estudiantes
ensayos reflexivos acerca de su participacién en la experiencia de servicio; ob-
servaron que dichas reflexiones se efectuaban en tres niveles:

Nivel 1 Los estudiantes veian la experiencia s6lo de forma anecdética, al con-
siderar a las personas indigentes con las que trataban en su calidad de indivi-
duos, sin pensar en su pertenencia a un tipo o grupo social vulnerable.

Nivel 2 Los estudiantes lograron contrastar empaticamente su propia vida
cotidiana con la de las personas indigentes.del programa.

Nivel 3 Se logr6 arribar a una reflexion sobre la justicia y responsabilidad
social, asi como teorizar acerca de la injusticia y su relacién con las acciones
personales y los procesos sociales.

Los autores concluyen que la experiencia de aprendizaje en el servicio pro-
mueve, en una direccion ascendente, que los alumnos examinen las conexiones
entre las cuestiones morales y politicas con su propia vida. Otra conclusion im-
portante de este trabajo es que una actividad significativa se caracteriza por: a) su
direccién hacia una necesidad social patente; b) su desafio a los jovenes estu-
diantes para que se organicen y asuman responsabilidades, y ¢) su invitacion a
los estudiantes para que participen en interacciones sociales con personas muy
diversas. En este estudio, como en la mayoria de los conducidos en torno a
experiencias de formacion en el servicio, un resultado sobresaliente es que los
alumnos reportan sentirse muy gratificados con la experiencia y deseosos de
participar en experiencias similares.
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Otro ejemplo de interés es el modelo de Solucionadores de Problemas de la
Comunidad desarrollado por la Red de Ayuda Nacional (Community Problem
Solvers, Nacional Helpers Network), reportado por Halsted (1999), en el cual
participan adolescentes de escasos 10 a 14 afios en labores comunitarias, en pro-
yectos coordinados desde sus escuelas o por agencias comunitarias. El modelo
contempla un proceso de trabajo comunitario que se compone de los siguientes
pasos:

O Fomentar la colaboracién y desarrollar las habilidades que permitan traba-
jar juntos de manera efectiva.

O  Aprender acerca de la comunidad para lograr una vision realista de los
problemas que enfrentan y de los recursos existentes para afrontarlos.

O Elegir un problema para intervenir, con metas realistas.

O (Crear un plan de accién y una estrategia concreta de trabajo.

O  Poner en préctica el plan.

O Reflexién continua en torno a todos los pasos del proceso.

O Celebracién para compartir los logros del grupo con la comunidad y los

companeros.

El trabajo se organiza en torno a la delimitacién de un proyecto, con el do-
cente o facilitador adulto como elemento clave en su definicién, tanto como el
componente reflexivo que se entreteje a lo largo de todo el proyecto. Una cita de
la autora (Halsted, 1999, pp. 103-104) nos aclara la importancia de los procesos
de reflexion:

Crecer y aprender no son consecuencias automdticas de la participacion en una ex-
periencia de servicio, sino que resultan de los esfuerzos deliberados de los jévenes
para dar sentido a dicha experiencia, para aprender de ella, para actuar en con-
gruencia con lo aprendido. Una de las funciones mds desafiantes pero a la vez grati-
ficantes del adulto facilitador es ayudar a los jévenes a aprender a reflexionar sobre
sus experiencias a lo largo de todo el proceso. Analizar las situaciones de manera
critica, articular sentimientos y reacciones, ubicar sucesos en contexto, trascender la
experiencia especifica e identificar los asuntos mds amplios involucrados, son todas
habilidades en extremo valiosas para la formacion de los adolescentes. La reflexién
les ayuda a pensar acerca de su mundo y de si mismos, y estas habilidades son
transferibles a otras situaciones de aprendizaje.

Como se ve, el gran reto de este tipo de programas es integrar el servicio y
el estudio académico mediante la reflexion. Se ha demostrado que estos progra-
mas son efectivos sélo si incluyen la capacitacion, la supervision y la vigilancia
continua del progreso durante todo el tiempo que dure la intervencion. En este
sentido, se requiere de oportunidades estructuradas de reflexién critica sobre la
préctica que se realiza. Existen diversas formas de plantear una reflexion critica
estructurada; entre ellas, a menudo se recurre a los ensayos criticos y a los dia-
rios, aunque también se solicitan trabajos escritos de investigacion experiencial,
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que escriban un estudio de caso de un dilema ético que hayan enfrentado en cl
lugar del servicio, el andlisis critico de lecturas dirigidas, la exposicion oral fren-
te a grupo de la experiencia realizada o incluso reflexiones electrénicas median-
te correo electronico y foros de discusion (Bringle, 2003) (véase el cuadro 4.2).

CUADRO 4.2 Algunos recursos para la reflexion critica por parte del alumno.

Algunos tipos de diarios son:

& De doble entrada: en una columna el alumno describe la experiencia de
servicio, sus pensamientos y reacciones. En la segunda columna relacio-
na las anotaciones previas con los conceptos clave y lecturas curriculares,
e indica la relacion formal entre su experiencia y el contenido del curso.

o De incidente critico: se enfoca a algun suceso relevante que ocurra en
el servicio en un momento particular. El estudiante responde a preguntas
que exploran sus pensamientos, reacciones, acciones futuras. etc., y
relaciona sus respuestas con el incidente relatado.

o En tres secciones: en la primera describe o que ocurrié en el servicio,
asi como su propia actuacion (interacciones, decisiones, planes). En la
segunda, analiza los vinculos del contenido del curso o de la disciplina
con el servicio. En la tercera, aplica el contenido del curso y la expe-
riencia a su persona: valores, objetivos, actitudes, aprendizajes gue se
lograron o cambiaron.

Los estudiantes describen e interpretan la experiencia de servicio, pero en
un contexto mas amplio. Con articulos especializados y otras fuentes perti-
nentes, proporcionan un marco conceptual al andlisis. Incluyen propuestas
para propiciar cambios positivos en torno a la situacion problema analizada.

Trabajo
escrito de
investigacion
experiencial

Estudios de Los estudiantes reportan un estudio de caso de un dilema ético que hayan
enfrentado en el lugar del servicio. Tienen que incluir una descripcion del
contexto, las personas involucradas y la controversia o dilema. Puede incluir
una presentacion en clase o discusion en grupo para explicary clarificar los

valores en cuestion.

caso éticos

Lecturas Se asignan lecturas pertinentes al tema desarrollado en el programa de ser-

vicio que permitan al alumno profundizar en el andlisis de la problematica.
su importancia y limitaciones. Suelen abordar problemas civicos, morales
y sistémicos encontrados con frecuencia. El alumno presenta un reporte
escrito con los temas centrales y sus reflexiones personales.

dirigidas

Exposiciones Presentaciones en clase o en otro tipo de foro donde los estudiantes y los

en plenaria participantes de la comunidad comparten la experiencia, los logros del servi-
cio, las producciones generadas, etc. Pueden consistir en exposiciones, me-
sas de discusion, sesiones de carteles y presentacion de videos, entre otras.
El foco de la exposicion es la comunicacion y el analisis de la experiencia.

Reflexiones En este caso, la intencion es aprovechar las posibilidades de interaccion y
de ruptura de tiempo y espacio geografico para compartir con otros la ex-
periencia de aprendizaje en el servicio. Por lo general se emplea el correo
o los foros de discusion como recursos basicos de reflexion. Pero algunas
experiencias de aprendizaje en el servicio van mas alla, pues tienen mon-
tadas paginas electronicas a traves de las cuales se ofrecen materiales, se
realizan discusiones, se recaban opiniones, se responden preguntas o se
invita a colaborar en redes de apoyo.

electronicas
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El andlisis de las experiencias anteriores nos permite extraer y generalizar
los componentes bdsicos del enfoque de aprender sirviendo y esquematizarlos
a manera de ciclo ascendente o aprendizaje en espiral en la figura 4.5. Conviene
recordar que no es una secuencia rigida, sino que hay importantes interacciones
y simultaneidad en el desarrollo de los componentes.

EL SENTIDO DE LA INTERVENCION COMUNITARIA

En una gran variedad de proyectos de aprendizaje en el servicio el término
comunidad se interpreta sencillamente como el drea de influencia cercana a la
institucién educativa o el distrito escolar o municipio en donde se opera el pro-
yecto. En otros casos se refiere mds bien a un grupo bien establecido y con una
identidad propia que comparte como colectivo determinados intereses y ne-
cesidades, y que realiza actividades conjuntas orientadas por algtin propdsito
0 meta en particular. En todo caso, en el modelo de aprendizaje basado en el
servicio es fundamental conducir una actividad de investigacion acerca de la
comunidad que permita sustentar y dar relevancia al proyecto, asi como definir
las posibilidades de accién comunitaria. También es importante clarificar el tipo
de enfoque en la intervencion, asi como la vinculacién y compenetracién de los
participantes con los actores de la comunidad, pues esto tltimo serd un indica-
dor de la legitimidad de dicho proyecto.

o Desarrollo
profesional
o Facultamiento Celebraciéon Evaluacion
o Reconstruccion
social
Reflexion
Servicio

Colaboracion

(venuns)

Integracion con
el curriculo

Preparacion

Ficura 4.5 Componentes del ciclo de aprendizaje basado en el servicio.
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Por lo general, para llevar a cabo esta actividad de estudio en la comuni-
dad se recurre a una perspectiva antropoldgica y a estrategias de investigacion
cualitativa y etnografica, enmarcadas en una discusion sobre la cultura local y
la estructura social implicada. Algunos autores plantean que el enfoque de la
investigacion-accion es el mas apropiado, pues los actores del escenario o des-
tinatarios finales del servicio participan activamente en la toma de decisiones y
la buisqueda de soluciones. El estudio de la comunidad suele requerir distintas
estrategias, las cuales varian en funcion del caso particular. En ocasiones se rea-
lizan periodos de observacién con distintos propésitos y duracién, un estudio
documental de las caracteristicas sociodemogrdficas y geogrdficas de la zona, o
se obtiene informacion a través de encuestas e inventarios, entrevistas a miem-
bros de la comunidad, andlisis de la historia de la comunidad y de proyectos
previos, reuniones con representantes, grupos focales, entre otras opciones.
Existen reportes exitosos de experiencias que emplean técnicas como las ante-
riores tanto en proyectos en bachillerato como en la universidad, aunque en este
altimo caso la perspectiva asumida en el estudio de la comunidad se caracteriza
por una especificidad de dominio, es decir, priva la mirada de las disciplinas y
los enfoques profesionales desde los cuales se aborda el programa de servicio
(psicologfa, ciencias de la salud, trabajo social, arquitectura, etcétera).

Algunos ejemplos de los temas que abordan distintos programas conduci-
dos mediante este enfoque (tomados de los autores consultados a lo largo del
presente capitulo) son:

O Apoyo en la solucion de diversos problemas enfrentados en una comuni-
dad (en dreas relacionadas con alimentacion, violencia, higiene, educacion,
empleo, salud, habitacién y ambiente, entre otros).

Cuidado infantil y estimulacion del desarrollo en estancias y centros comu-
nitarios.

Intervencion en situacion de crisis.

Manejo de desechos téxicos y prevencion de enfermedades.

Albergues o casas de dfa para personas sin hogar y nifios de la calle.
Apoyo a pacientes con VIH-Sida y enfermedades terminales.
Alfabetizacién en comunidades indigenas y en el medio rural.

Educacion para el trabajo con personas que presentan algdn tipo de disca-
pacidad intelectual o fisica.

Consejo educativo y apoyo académico a estudiantes con problemas de bajo
aprovechamiento y reprobacion.

Promocién del autoconocimiento y la autodeterminacién como factores de
calidad de vida estudiantil en educacién primaria.

Prevencién y rehabilitacion de adicciones en adolescentes.

Programas de agricultura ecoldgica y preservacion ambiental en comuni-
dades indigenas.

Educacién sexual y reproductiva.

Disefio y conduccién de programas deportivos y de manejo del tiempo li-
bre.

OO0 O © 000000 O
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Asistencia, educacion y rehabilitacion de personas discapacitadas.
Operacion autogestiva de microempresas en comunidades rurales.
Prevencion de suicidios en jovenes.

Atencién a mujeres maltratadas y victimas de violencia intrafamiliar.
Asesorfa legal en asuntos penales y civiles a familias de escasos recursos.
Orientacién y apoyo psicologico via telefonica.

Rescate y restauracion de elementos y sitios histéricos en la comunidad.
Residencia geridtrica (atencion diurna a adultos mayores).

00000000

Existen diversas opciones en relacion con el enfoque de la intervencion en
la comunidad en lo que se refiere al grado de participacion y responsabilidad
de los propios integrantes de la comunidad. Antes resaltamos la importancia de
asumir un enfoque de colaboracién hacia la autogestion, en el sentido de trabajar
junto con los integrantes de la comunidad y de depositar poco a poco en ellos
las habilidades, informacién o saberes necesarios para resolver los problemas
que enfrentan. Visto asi, el papel del tutor o facilitador, asi como el de los alum-
nos, se ubica en el ambito de la llamada animacién sociocultural, pues la idea es
mediar la presentacién de nuevos modelos de solucion préactica y autogestion
que puedan ser resignificados por los actores de la comunidad.

En relacién con lo anterior, Cunningham y Davies (1994) proponen varios
modelos de intervencion profesional en escenarios naturales; a nuestro juicio, el
modelo de usuario es el mas apropiado para el tipo de intervencion deseada en
un programa de aprender sirviendo:

1. Modelo experto: emplea estrategias, instrumentos y paradigmas basados en
un modelo clinico. Los profesionales emplean este modelo cuando creen
tener una experiencia que les permita tener un control absoluto y tomar
todas las decisiones concernientes a la manera de solucionar determina-
da problematica de un usuario: seleccionan la informacion que consideran
pertinente, se aplica la intervencion segin lo delimita el profesional y fina-
liza el servicio igualmente a su juicio.

2. Modelo del trasplante: los profesionales reconocen que al menos una buena
parte de su experiencia puede “trasplantarse” al destinatario o a su familia,
conservando ellos el control sobre la toma de decisiones.

3. Modelo del usuario: 1os profesionales ven al usuario y a su familia o grupo de
referencia como personas con derecho a decidir y seleccionar lo que creen
apropiado para satisfacer sus necesidades. El profesional no centraliza las
decisiones, sino que ofrece una gama de opciones y la informacion y aseso-
ria necesarias para que el usuario, su familia o grupo involucrado elijan lo
que juzguen mds conveniente.

Es evidente que en el dltimo tipo de intervencion se promueven procesos
de autogestion y facultamiento, mucho mads que en los dos primeros. Asimis-
mo, un proyecto de servicio centrado en el usuario implica que la reflexion y
analisis del contexto general donde surgen las dificultades o situaciones por
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atender cobra gran importancia. De esta manera, se consideran tanto la natura-
leza interactiva como la complejidad del problema, y se potencia la adopcion de
una mirada ecolégica o de sistema social (Dfaz Barriga y Saad, 1996).

En relacién con el vinculo que establece el grupo de trabajo con la comu-
nidad y el escenario de trabajo, también pueden adoptarse diversos abordajes,
sobre todo en el caso de proyectos de servicio donde participan estudiantes
universitarios en formacion. Puede suceder que se lleve a cabo un servicio au-
tocontenido, circundante al escenario, que consiste en una intervencion puntual
de la problemdtica que delimitan de manera casi independiente el tutor y los
alumnos. Es comtin que en esta modalidad se asigne al grupo de estudiantes un
espacio al margen del funcionamiento integral del escenario. En esta modalidad
el tutor es el responsable de delimitar las acciones y funciones profesionales, de
disefiar los programas (objetivos, formas de evaluacion y diagndstico, interven-
cién y seguimiento) y de brindar retroalimentacion a los estudiantes. Se restrin-
ge la interaccion con otros profesionales o con los actores de la comunidad con
miras a la delimitacion de la problematica y de las opciones de intervencion.
Los criterios de evaluacién, por ende, son internos y se limitan a la vision que
tiene el tutor del campo profesional.

Otro tipo de modalidad es la participativa, que se lleva a cabo como un ser-
vicio inmerso en la estructura organizativa o de servicios de la comunidad o
institucién promotora. En esta modalidad, los estudiantes y su tutor compren-
den la mision y la visién del grupo o institucion en cuestion y colaboran con
ellos en la delimitacién de las opciones. Se propicia de manera significativa la
interaccién con otros profesionales, por lo que los estudiantes pueden contar
con diversos modelos de accion profesional. Los criterios de evaluacion sobre
el grado de adecuacion de las actividades profesionales por parte del estudian-
te provienen tanto de los criterios del tutor como de la retroalimentacion de
otros profesionales del escenario. Una modalidad mas es la participativo-inio-
vadora, que, al igual que la anterior, se incorpora a la estructura organizativa
de la comunidad, pero con opciones novedosas en las actividades y funciones
profesionales que sean capaces de generar un cambio significativo. En estos
dos Gltimos casos es que se logra construir una alianza de trabajo conjunta, en
términos del compromiso contraido por tutores, alumnos y actores de la comu-
nidad (véase la figura 4.6).

Otro aspecto importante en relacion con la atencion prestada en la comu-
nidad es si se aborda desde el plano de la problematica individual, definida en
términos de las limitaciones, dificultades o aspectos de tipo endégeno, personal
y casuistico de los individuos que reciben el servicio, o, por el contrario, se
imprime una mirada mds amplia y se afronta desde un abordaje interactivo
(Diaz Barriga y Saad, 1996). El abordaje interactivo, por su parte, también ubica
las dificultades personales, pero las analiza segtn las premisas de un enfoque
ecoldgico o de sistema social, en términos de las interacciones mutuas que es-
tablecen las personas y tomando en cuenta las restricciones y facilidades de
los contextos (familiares, escolares, laborales, comunitarios, etc.) en los que se
presentan estas dificultades.
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Construccion del programa de servicio:
procesos de colaboracion y reflexion

Alumnos Tutor
Facultamiento: Mediacion y
desarrollo de asesoria en el
competencias ~ / proceso de
profesionales y construccion
responsabilidad conjunta del
social proyecto
Comunidad
Acciones de
desarrollo
comunitario y
autogestion

FiGura 4.6 Alianza de trabajo e interacciones en un escenario
de formacién profesional mediante el servicio a la comunidad.

Shumer (1997), en su recuento de la investigacion cualitativa conducida a
lo largo de mds de veinte anos sobre el aprendizaje de los estudiantes univer-
sitarios que participaron en programas de servicio comunitario, encuentra que
dichos programas rara vez se llevan a cabo conforme un plan formal estableci-
doa priori por profesores y alumnos. Por el contrario, el plan de trabajo se ajusta
constantemente, segun las incidencias en el lugar de trabajo, la intervencién
de los supervisores en el escenario y la interaccién con los participantes en el
mismo. En este sentido, todos los programas, una vez en marcha, experimentan
rupturas y cambios, por lo que los procesos de reflexion y el abordaje participa-
tivo son centrales para sacar adelante el proyecto.

Por otro lado, también se revela la obsolescencia de los modelos de edu-
cacion compensatoria y de las teorfas de la deprivacion con base en los cua-
les se fundamentaron en algtin momento los programas de intervencién social
y comunitaria. Como ejemplo, podemos mencionar los programas sociales y
educativos de largo alcance dirigidos a la infancia en situacién de riesgo que se
impulsaron en varias naciones desde hace mds de tres décadas, cuya visién de
educacion compensatoria se asemeja mucho a los enfoques del trasplante y el
modelo experto que ya mencionamos, e incurrieron en no contadas ocasiones
en el desconocimiento de los valores y procesos culturales de las comunidades
o grupos humanos donde se realiz6 la intervencién. En un andlisis reciente so-
bre la efectividad y las politicas de diversos programas de intervencién social
y educativa destinados a la infancia, es interesante notar que los mds exitosos y
permanentes (por ejemplo, Head Start) transitaron hacia la construccién de un
movimiento social enfocado en la accién comunitaria y los derechos de los par-
ticipantes, con el apoyo permanente de especialistas y estudiosos del desarrollo
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infantil pero ante todo con la participacion activa de los padres como sus prin-
cipales promotores (Kagan, 2002). Al parecer, dos factores clave para el éxito y
permanencia de un programa como el mencionado consisten, en primer lugar,
en el cambio de una vision remedial a una de facultamicnto —que rescata el valor
y singularidad de la cultura y formas de organizacion de los grupos involucra-
dos—, y, en segundo lugar, la posibilidad real de im pulsar politicas y reformas
educativas definidas que den soporte y continuidad a dichos programas.

EVALUACION DE LAS EXPERIENCIAS
DE APRENDIZAJE EN EL SERVICIO

La evaluacion de las experiencias educativas de aprendizaje en el servicio, al
igual que la evaluacion de toda experiencia de aprendizaje experiencial y situa-
do, resulta todo un desafio y es un terreno en franca construccion. Una primera
cuestion es definir y lograr un consenso minimo respecto de qué evaluar, en el
sentido de los aprendizajes o logros deseados en los estudiantes, y, en segundo
término, resulta bdsico evaluar la experiencia educativa misma, para determi-
nar si existe o no evidencia que apoye el modelo.

Pacheco (2003) analiza diversas investigaciones reportadas en el medio an-
glosajon sobre el efecto de los programas de aprendizaje en el servicio en los
estudiantes. Encuentra que existe evidencia en favor de que estos programas
propician un desarrollo significativo del sentido de responsabilidad social y
que los alumnos adquieren habilidades que les permiten desempenarse como
agentes de cambio y promocion social. También concluye que los programas
mMas exitosos se caracterizan por “un alto nivel de integracion de la experien-
cia de servicio y las actividades del salén de clases; una alta calidad de las
actividades de reflexion; relevancia del servicio prestado; la relacion directa
entre los alumnos con la gente de la comunidad, y ser un adecuado reto para
integrar el servicio y la academia mediante la reflexién” (p. 12). En relacion con
el aprendizaje del contenido de los cursos curriculares, esta autora considera
que los datos son inconsistentes y que los autores han encontrado resultados
que califica como “mixtos”. Es decir, en algunas investigaciones se reporta que
los alumnos que participan en un programa de aprender sirviendo logran un
desempeno académico mds alto en comparacion con los que no participan,
pero en otras investigaciones no se demuestra lo anterior. En todo caso, las
diferencias en la conduccion de la experiencia misma, y sobre todo el tipo de
instrumentos y evaluaciones que se realizan, pueden ser responsables de tal
inconsistencia.

Por otra parte, Pacheco (op. cit.) encuentra que las principales medidas que
emplean los investigadores consisten en el autorreporte de los alumnos, la ad-
ministracion de pruebas para evaluar el aprendizaje del curso, protocolos de so-
lucion de problemas y preguntas abiertas sobre el con tenido, asi como medidas
generales de pensamiento critico v creatividad. La medida del autorreporte es
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la mds comtin y la que ha producido los hallazgos mas positivos, pero no es la
medida que, a juicio de los profesores, ofrezca la evidencia més convincente.

Una meta-evaluacién donde se revisg la investigacion reportada entre 1993
a 2000, y que abarca 177 estudios de los efectos de los programas de apren-
der sirviendo en estudiantes universitarios estadounidenses arroja luz sobre
su efecto (Eyler, Giles, Stenson y Gray, 2001). Los autores encontraron consis-
tencia en los resultados favorables de los referidos estudios en los siguientes
aspectos: aprendizaje, desarrollo social y personal, desarrollo de la trayectoria
profesional y relaciones con las instituciones. En el drea personal, la mayor par-
te de las investigaciones muestra un efecto positivo en aspectos como eficacia
personal, identidad, crecimiento espiritual, desarrollo moral, trabajo en equipo
y relaciones interpersonales. En el drea social, los efectos positivos se ubican
en reduccion de estereotipos, facilitacion del entendimiento cultural y racial,
responsabilidad social, comportamientos ciudadanos y actitud de compromiso
con el servicio. En la esfera académica, el efecto se deja sentir en las habilidades
para aplicar lo aprendido en el mundo real, la comprension v el analisis de pro-
blemas. En diversos estudios se encuentran asimismo ganancias significativas
en medidas de desarrollo cognitivo y pensamiento critico.

Por su parte, el volumen de Waterman (1997) recupera diversos estudios
empiricos tanto cualitativos como cuantitativos, reportes de experiencias y
“précticas ejemplares” del modelo de aprendizaje en el servicio, asi como di-
VErsas propuestas para su mejora. En términos generales, los resultados coin-
ciden con lo reportado en los estudios antes citados. Algunas cuestiones desta-
cables son la necesidad de fortalecer la comunicacion y coparticipacion entre
la comunidad vy el personal de la institucion educativa; las experiencias exi-
tosas resultan muy gratificantes para los estudiantes, y desde su perspectiva
eliminan la monotonia escolar; la naturaleza y organizacion de las tareas que
se realizan en la comunidad determinan la calidad del servicio y dependen a
la vez de las actitudes, comportamientos y habilidades de los alumnos; en los
programas mas exitosos participan tanto tutores académicos provenientes de
la institucion escolar como supervisores procedentes del propio escenario, y
ambos participan con los alumnos en el trabajo de campo. Existen, no obstante,
muchas cuestiones por dilucidar respecto de este tipo de programas; para los
autores revisados, las mas importantes conciernen a los efectos de largo plazo
de las experiencias formativas, por un lado, en el comportamiento social, civico
y moral de los estudiantes, y por otro, en términos de los beneficios y cambios
reales producidos en las comunidades,

En relacion con los aprendizajes que obtienen los estudiantes, Schine (1999)
analiza varios programas y observa que en algunos se destacan el desarrollo so-
cial, la educacién del cardcter o la responsabilidad social, mientras que en otros
se intenta valorar los efectos del programa respecto del desarrollo psicoldgico
y moral o del autoconcepto. En otros casos, el interés se centra en la evaluacién
de los efectos del servicio prestado en la comunidad, ya sea en términos de la
satisfaccion de los usuarios o beneficiarios 0 bien con una estimacién empirica
de los resultados o cambios producto de la intervencion realizada. Para esta
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autora, lo mas dificil es estimar y sobre todo decantar los efectos intelectuales,
cognitivos y académicos, pues es dificil aislar en un experimento convencional
los efectos directos de la actividad de servicio sobre el desempetio académico de
los participantes. Por otro lado, la evaluacion de este tipo de experiencia y del
aprendizaje gracias a la participacion en la misma necesariamente tiene que ir
mas alld de la puntuacion en una prueba convencional o estandarizada.

Shumer (2000), investigador del Center for Experiential and Service-Learn-
ing, Department of Work, Community and Family Education, de la Universi-
dad de Minnesota, disenid con sus colegas una propuesta de autoevaluacion
de los programas de aprendizaje en el servicio y de otro tipo de programas de
aprendizaje experiencial en escenarios reales, la cual contempla los aspectos
sumativos y formativos, y plantea una serie de instrumentos y procesos de au-
torreflexion.

Este sistema de autoevaluacion se fundamenta en los elementos esenciales de
un programa de aprendizaje en el servicio, los cuales se ilustran en la piramide de
la figura 4.7. Con base en ellos se establecié una serie de estandares de validacion
empirica, que se agrupan en cinco dimensiones; la autoevaluacion inicia con el
andlisis del contexto donde se realiza el servicio, contintia con la aplicaciéon de los
estdandares en un formato de evaluacion centrada en niveles de desempeno (véa-
se el capitulo 5 de este libro) y culmina con la identificacion de las fortalezas del
programa y los aspectos prioritarios que tienen que mejorarse o cambiar.

Las cinco dimensiones de autoevaluacion planteadas por Shumer con base
en los elementos esenciales de la pirdmide son:

O Cultura y contexto: se evalua el clima personal, social y del propio escenario
donde se realiza el programa de aprendizaje en el servicio.

N
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Politicas Parametros
Filosofia Proposito
Cultura Contexto

Ficura 4.7 Elementos esenciales del aprendizaje en el servicio en un proceso
de autoevaluacién (Center for Experiential and Service-learning, Shumer, 2000).
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O Filosofia y propésito: las ideas, razones, intenciones y fundamentos que guian
la practica de servicio.

O Politicas y pardimetros: elementos formales y organizativos que definen el
aprendizaje en el servicio mediante las politicas y apoyos administrativos
existentes, la legislacion y acuerdos federales, estatales o locales implica-
dos, la influencia de la normatividad y practicas de la institucién escolar y
de la comunidad participantes.

O Prictica y pedagogia: la forma en que se disefia y lleva a la préctica el pro-
grama de formacion en el servicio; el papel y competencias de profesores-
tutores, alumnos, supervisores del escenario, miembros de la comunidad;
procesos de capacitacion, supervision, vigilancia y reflexion conducidos;
vinculo con el curriculo, etcétera.

O Evaluacién y rendicion de cuentas: evidencia de que el programa de formacién
en el servicio logra su cometido y de que los procesos y resultados se docu-
mentan y reportan debidamente.

Para cerrar esta seccion, Cuyo proposito fue ofrecer al lector una gama
de posibilidades para la evaluacién y analisis de programas de aprendizaje
de tipo experiencial y basados en el servicio a la comunidad, recuperamos
la propuesta de Bradley (1997, p. 153) que intenta ofrecer un paradigma de
evaluacién exhaustivo y holistico, en la medida en que integra tanto evalua-
ciones internas como externas y contempla evaluaciones de corte cualitativo y
Cuantitativo (véase el cuadro 4.3). Puesto que nos resulta imposible una expo-
sicion amplia de los sistemas e instrumentos de evaluacion desarrollados por
Rob Shumer y Richard Bradley, remitimos al lector a la consulta de las fuentes
originales.

EJEMPLOS DE ALGUNOS PROGRAMAS
DE APRENDIZAJE EN EL SERVICIO

De manera similar a como lo hicimos en el capitulo precedente, para cerrar éste
también ofrecemos al lector algunos ejemplos de experiencias de formacién ba-
sadas en el servicio comunitario, congruentes con los principios educativos que
revisamos.

El modelo de aprender sirviendo integrado
al curriculo profesional

El proyecto educativo de formacién de profesionales universitarios coordinado
por Diana Pacheco en la Universidad Marista de Mérida, en el estado de Yuca-
tén, México, comprende una serie de experiencias de aprendizaje en el servicio
que se desarrollan desde hace m4s de cinco afos. Bésicamente, se trabaja en
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CUADRO 4.3 ctsirategios de evalua

cién aplicables en un programa de aprendizaje

basado en el servicio en la comunidad (Waterman, 19971,

Preguntas

|Tipo de evaluacion

véstrateg‘ias :

‘

. Se esta haciendo o que se Formativa o de proceso (so- o Observacion de procesos.
planted en el proyecto o en la bre todo cualitativa) ‘o Entrevistas y cuestionarios
descripcion del programa? con personal, administra-
. El programa opera de ma- dores, participantes del
nera eficiente? programa.

'o Reuniones.
.Se estan cumpliendo las | Sumativaoderesultado(cuan- (¢ Escalas de observacion,
metas y objetivos? titativa o cualitativa, segun el listas de cotejo, rubricas
. Que efecto tiene el progra- disefio de evaluacion) 3 sobre metas y objetivos.
ma en las habilidades. cono- o Encuestas.
cimiento. actitudes y compor- o Observacion.
tamientos de los alumnos? o Herramientas de autorre-

flexion, como diarios.

o FEvaluaciones previasy pos-
teriores al servicio basadas
en estandares o indicado-
res clave.

o Analisis estadisticos

. Cuantos estudiantes partici- Descnptsva (sobre todo cuah- o Estudios de caso.

pan en el proyecto? tativa) o Entrevistas.

. Cuantas horas de servicio o Observacion.

ofrecen en el escenario? o Analisis estadisticos.
;Quiénes y cuantos son los

principales beneficiarios del

programa? (Qué tipo de par-

ticipacion tienen? ;Que re-

cursos requiere el programa,

que costos \mphca’?

CTaenen un mayor efecto en Expenmenta! ( uahtatnva o Encuestas.

los estudiantes los programas | o cuantitativa, segun el disefio ' © Observacion.

que integran el servicio con de evaluacion) o Herramientas de autorre-
el curriculo académico que flexion, como diarios.
aquéllos que no lo hacen? o Evaluacionespreviasy pos-
;Qué efecto tiene el apren- teriores al servicio basadas
dizaje en el servicio en las en estandares o indicado-
actitudes y comportamientos res clave.

de los jovenes en situacion o Analisis estadisticos.

de riesgo?

comunidades desfavorecidas v con poblaciones en situacion de riesgo, en las
cuales participan estudiantes de psicologia, derecho, administracion, mqmtew
tura v recursos naturales. El programa integra acciones de servicio, tormacion

profesional e investigacion educativa, asi como de colaboracion ¢ intercambio
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con investigadores y especialistas reconocidos, provenientes de universida-
des nacionales y extranjeras. La formacion profesional mediante el modelo de
aprender sirviendo tiene un cardcter curricular y se basa en programas de ser-
vicio en la comunidad durante cuatro semestres (del 40. al 70. semestres de la
carrera). El programa curricular se sustenta en el principio de ser para servir y en
la filosoffa de una educacién con responsabilidad social; los referentes teéricos
se retoman de los trabajos de J. Dewey, D. Schon, E. Eyler y T. Stanton, entre
otros (Pacheco, Tullen y Seijo, 2003). Los programas de intervencion especificos
que se desarrollan en la comunidad incluyen las etapas de planeacién, organi-
zacion, aplicacion, reflexion y evaluacion, y se organizan en torno a los siguien-
tes principios:

O La participacion activa de los universitarios y de la comunidad a quien se
desea servir es fundamental para lograr un compromiso y sentido de perte-
nencia.

O La utilizacién del enfoque de autoayuda o autogestién orientado a formar
capacidades sin generar dependencia resulta critico para contribuir al desa-
rrollo humano y social.

O Elreconocimiento de la necesidad de utilizar el enfoque de asistencia técni-
ca en diferentes etapas de la experiencia de aprender sirviendo como com-
plemento del enfoque de autogestion.

O La necesidad de consolidar los procesos de reflexién durante y al final de
la experiencia de servicio para lograr verdaderos aprendizajes y formar un
sentido de solidaridad.

O La importancia de promover cambios en la actitud de los universitarios
en relacién con su responsabilidad social, al mismo tiempo que se forman
académicamente.

A continuacion se sintetizan dos ejemplos de programas de aprender sir-
viendo desarrollados por estudiantes universitarios de esta institucién. Una ex-
posicion mads detallada de estas experiencias se encuentra en Pacheco, Tullen y
Seijo (2003).

Ejemplo 1 E.Lealy J. Avila, “Comunidad Mulchechén II:
de lo curricular a lo voluntario”

Esta experiencia de aprender sirviendo se vincul6 a una asignatura de ingenie-
ria ambiental. Los alumnos tenian que identificar una problemética ambiental
relevante en una comunidad y después desarrollar un proyecto de intervencion.
La experiencia se realiz6 en la comunidad suburbana Mulchechén II, pertene-
ciente al municipio de Kanasin, Yucatdn, México. En dicha comunidad vivian
200 familias con un alto indice de poblacién inmigrante. El problema ambiental
identificado consisti6 en el manejo inadecuado de residuos sélidos domésticos
(RSD), que se manifestaba en la recurrente quema de los mismos y en la falta
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de un servicio de recolecta. Los objetivos del servicio fueron concientizar a la
comunidad de los efectos ambientales nocivos generados por sus practicas de
manejo de la basura'y propiciar la organizacion de la comunidad para la elabo-
racién de un proyecto de solucion del manejo de residuos solidos domésticos.
A su vez, el objetivo de aprendizaje fue entender los mecanismos mediante los
cuales se logra la colaboracion de la gente y su movilizacion para resolver pro-
plemas comunes de manera autogestiva.

Para lograr dichos objetivos se aplicaron procesos de introduccion a la co-
munidad y se realizo un diagnostico participativo mediante un taller de edu-
cacion ambiental de diez horas de duracion donde se emplearon herramientas
cualitativas y cuantitativas para obtener informacion diagnostica. Se condujo
también un proceso de busqueda de soluciones para satisfacer las necesida-
des de una propuesta integral de manejo de residuos y diseno de un programa
integral de recolecta de RSD. La responsabilidad de poner en practica dicho
programa quedo en la propia comunidad, con la colaboracién de un comité de
colonos responsable de la supervision. El ayuntamiento local aprob¢ el progra-
ma, y se logré que la Secretaria de Ecologia brindase apoyo técnico. Se plantea
la operacion de un modulo demostrativo y se espera un efecto multiplicador en
la comunidad por parte de los asistentes al taller.

Eiemplo 2  P. Loria, “Marginacién del registro civil y sus
consecuencias en las comunidades
indigenas mayas”

El primer registro del estado civil de una persona, el acta de nacimiento, es de
suma importancia, pues le permite ejercer derechos como filiacion e identifica-
cién de los padres, llevar un nombre, derecho a heredar y a tutela legitima, asi
como a la nacionalidad, lo que le permitird ejercer sus derechos politicos. La
falta de este registro civil acarrea perjuicios a las personas, lo cual es evidente
en el caso de los habitantes de comunidades indigenas de alta marginacion en
Yucatan, México. De ahi que el objetivo de este programa de aprender sirvien-
do fuese detectar a las personas de nueve comunidades mayas que no habian
registrado a sus hijos, asi como a adultos sin registro de nacimiento, y facilitar-
les el proceso. En el programa participaron alumnos de la carrera de derecho,
y se contd con el apoyo del Registro Civil estatal. La actividad consistio en la
deteccion de las personas que no contaban con el registro y el andlisis de su
situacion personal ante la ley (derechos subjetivos civiles 'y politicos), ast como
en la orientacion y apoyo para regularizar su situacion. A manera de ilustracion,
se relata el caso de un campesino de 72 ainos que nunca habfa sido inscrito en
el Registro Civil y por ende no podia recibir los beneficios de los programas de
apoyo del gobierno, y que enfrentaba el problema de que, para registrarlo, le
solicitaban la presencia de sus padres.



Aprender sirviendo en contextos comunitarios 123

La formacidn en la practica del psicélogo de la educacién
en escenarios reales

En otro contexto educativo, el de la Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co, la Coordinacién de Psicologia Educativa de la Facultad de Psicologia tie-
ne instaurado un sistema de practicas profesionales integrales en escenarios,
el cual opera desde mediados de los afos setenta y se encarga de la formacion
de los alumnos que cursan el Area de Psicologia Educativa entre el 7o. y 90. se-
mestres de la licenciatura. La formacion en la practica que ofrece este programa
permite el desarrollo de habilidades profesionales y de trabajo en equipo, la
interaccion con profesionales de otros campos de conocimiento, la adquisicion
de actitudes de servicio y compromiso social, asf como el modelado y vivencia
de la ética profesional.

Desde su creacion, este sistema de précticas ha tenido modificaciones y
adaptaciones importantes, en las que se reflejan diferentes concepciones y mo-
delos de formacion en la prdctica (Avila, Delgado, Martinez y Moreno, 1996).
Sin embargo, desde un inicio se rechazé la “concepcion aplicacionista” de que
las practicas profesionales en escenario deberfan consistir en la simple aplica-
cion rutinaria de contenidos desprendidos del curriculo teérico, o que bastaba
acudir a los escenarios para ver alguna demostracién en vivo de principios o
procesos psicolégicos. Menos atin para conducir la aplicacién de programas
psicologicos preestablecidos. Por el contrario, el sistema opera mediante el
establecimiento de convenios de colaboracién con diversas instituciones del
sector educativo y de salud (como escuelas preescolares, primarias y secun-
darias, centros comunitarios, casas cuna, centros de atencidn a personas con
necesidades educativas especiales, institutos nacionales y centros hospitalarios
de salud mental y atencion a la infancia, entre otros) y promueve la participa-
cion activa de los alumnos que concurren a tales instituciones en su calidad de
profesionales en formacién. En la actualidad, lo que denominamos “précticas
integrales” implica la asistencia del alumnado un minimo de 8 horas a la sema-
na a un escenario educativo natural, donde se desarrolla bajo la supervisién de
un docente de précticas adscrito a la coordinacion de psicologia educativa, un
proyecto que puede ser de docencia-servicio o docencia-servicio-investigacion,
focalizado en la problemdtica y necesidades de las personas o grupos atendi-
dos, y sus contextos. Dichos proyectos deben fundamentarse apropiadamente
en la disciplina psicoldgica, y la intervencién que se realiza en el escenario
debe abarcar las siguientes etapas: induccion, deteccién, diagnostico, progra-
macion o planeacion, intervencion, evaluacién y comunicacion. Los programas
especificos de formacion en la practica son muy diversos, y abarcan cuestiones
como la atencién a escolares con problemas de aprendizaje, la estimulaciion
del desarrollo infantil con menores institucionalizados, la orientacién educati-
va y la educacion sexual con adolescentes, la orientacién a padres, la atencién
a adultos mayores y a personas con capacidades diferentes, entre muchas més.
A manera de ejemplo, se presenta una sintesis de uno de los programas con
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mayor permanencia, enfocado a la educacién integral de nifios y jovenes con
discapacidad intelectual, coordinado por Elisa Saad y Julieta Zacarfas (Saad,
2000, Diaz Barriga y Saad, 1997).

Ejemplo 3 E. Saady J. Zacarias, “Programa Educacion para la Vida”

El Programa Educacion para la Vida tiene mds de 25 afios de existencia y se
fundamenta en los principios de atencién a la diversidad, equidad e inclusion
educativa y social de las personas con discapacidad intelectual. Promueve la
btsqueda de su independencia emocional, econémica, laboral y cotidiana. Se
apoya en una filosoffa humanista y en el paradigma de la educacion faculta-
dora; se propone desarrollar al mdximo las capacidades de las personas con
discapacidad intelectual, asi como de las personas significativas relacionadas
con ellas, sobre todo sus padres y maestros. El programa opera por medio de
diversos grupos técnicos, en primer término para apoyar la integracién al aula
regular en los niveles preescolar, primaria y secundaria, y en segundo término,
en un centro dedicado al adiestramiento personal y social de adolescentes y
jovenes adultos con discapacidad, que reciben servicios de orientacién vocacio-
nal, laboral, educacién sexual y apoyo emocional. En el caso de los estudian-
tes de la licenciatura en psicologia que participan en el proyecto, el programa
les ofrece una formacion profesional de alto nivel en el area de atencién a las
necesidades educativas especiales, y busca romper con el paradigma médico
y de rehabilitacion imperante en este campo, para acercar a los alumnos a la
filosoffa y métodos de intervencién de un paradigma de vida independiente y
autogestién. Los alumnos participan por lo menos un semestre en el escenario
y desarrollan bajo supervision un programa de intervencién cuyas actividades
se planifican considerando los intereses, capacidades y demandas de la propia
comunidad o poblacién usuaria.



CAPITULO 5

La evaluacion auténtica
centrada en el desempefnio:
una alternativa para evaluar
el aprendizaje y la ensefianza

Las “cosas” que se evaltian son utiles como soportes
dindmicos para la reflexion y la accién, mds que como
productos estdticos con valor por si mismos.

Linda Darling-Hammond

La demostracién del
desempefio real de los
alumnos es la mejor manera
que hay de evaluar

las competencias que

han adquirido.
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n los capitulos prccwdvntcs vimos que, desde el punto de vista de las pers-

pectivas cxpcricncial v situada, es crucial gque los educandos aprondan al

participar en ol mismo tipo de actividades que realizan los expertos en
diferentes campos del conocimiento, ast como en situaciones lo mads reales y
cercanas posiblo a las que cnfrentaran en la vida v para las cuales tienen gue
desarrollar competencias sociofuncionales v pmtmionalcs apmpiadas. Asinmis-
mo, s¢ argu mento que la realizacion de provectos, la resolucion de pmblcnms,
ol andlisis de casos v el aprendizaje basado en el servicio son metodologias con
un gran putcnciai siempre 'y cuando aborden de manera estratégica cuestiones
reales, de verdadera relevancia social, académica y practica para el alumno. A
lo largo de estos capitulos se¢ exploro la necesidad de un cambio de vision no
solo en la ensenanza y el aprendimic, sino también en la ovaluacion de ambos
Procesos. s por cllo que eneste mpﬂulo se revisara una pm‘spocti\’a que resulta
acorde con los postulados de los enfoques experiencial v situado: la evaluacion

auténtica.

HACIA UNA EVALUACION AUTENTICA
DE APRENDIZAJES SITUADOS

Como bien sabemos, 1a aproxinmci()n constructivista plantea que no debe haber
una ruptura ni un desfase entre fos episodios de ensenanza v los Jde evaluacion.
Una de las principales criticas posibles a la evaluacion que por fo comun se rea-
liza en las instituciones educativas ¢s que no hayv congruencia entre evaluacion
v ensenanza, es decir, se ensena una cosa y se covalta otra. Enalguna medida,
dste serfa uno de los peligros de adoptar los enfoques rovisados a lo largo de
este libro, al dejar sin modificacion la forma en que se picnsa y se practica fa
cvaluacion. Por cjemplo, supongamos que ol docente adopta en su clase laen-
coanza basada en la realizacion de proyectos de indagacion cientifica con equi-
pos de trabajo cooperativo, pero, en ¢l momento de evaluar, se circu nscribe a ca-
lificar ¢l reporte escrito en términos de su presentacion v ajuste fos rubros del
protocolo convencional, v otorga a todos los integrantes la misma calificacion
oin distincion ninguna y deja de lado cuestiones como el proceso de grupo v la
cooperacion, la adquisiciﬁn de com petencias comunicativas orales v escritas, las
habilidades metodologicas requeridas para la realizacion de la investigacion, ¢
incluso los que serfan los aprendizajes meta en oste caso: el razonamiento cien-
tifico, ta rigumsidad cn la investigacion, v la creatividad o curiosidad cientifica

o

on la conduccion del experimento.

En la perspectiva situada, la ensefanza se organiza en torno a actividades
auténticas, v la evaluacion requicre guardar congruencia con cllas, de tal ma-
nera que tambicn exista una evaluacion auténtica. La premisa central de una
ovaluacion auténtica es que hay qgue evaluar aprendizajes contextualizados
(Diaz Barriga y Hernandez, 2002). En palabras de Herman, Aschbacher y Win-
ters (1992, p. 2), este tipo de evaluacion se caracteriza por “demandar que los
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aprendices resuelvan activamente tareas complejas y auténticas mientras usan
sus conocimientos previos, el aprendizaje reciente y las habilidades relevantes
para la solucion de problemas reales”. Por lo anterior, la evaluacién auténtica se
enfoca en el desempenio del aprendiz e incluye una diversidad de estrategias de
instrucciéon-evaluacién no sélo holistas, sino rigurosas.

La evaluacion centrada en el desenperio demanda a los estudiantes demos-
trar que poseen ciertas conductas o habilidades en situaciones de prueba ex
profeso. La evaluacion auténtica va un paso mds alld en el sentido de que destaca
la importancia de la aplicacién de la habilidad en el contexto de una situacion
de la vida real. Recordemos, no obstante, que “situacion de la vida real” no se
refiere tan s6lo a “saber hacer algo en la calle, fuera de la escuela”; mds bien se
refiere a mostrar un desempenio significativo en el mundo real, en situaciones y
escenarios que permitan capturar la riqueza de lo que los alumnos han logrado
comprender, solucionar o intervenir en relacion con asuntos de verdadera per-
tinencia y trascendencia tanto personal como social. Asi, encontramos ejemplos
de evaluaciones auténticas en el seno de una comunidad educativa: la demos-
tracion del proyecto realizado por los estudiantes en una feria de las ciencias, en
una presentacion artistica, en una coleccion de trabajos integrada en un portafo-
lios, en la ejecucion en un recital de danza, musica o teatro, en la participacién
en debates sobre asuntos sociales 0 en la presentacion de escritos originales
(Arends, 2004). Pero al mismo tiempo encontramos otros ejemplos referidos a
las prdcticas auténticas de intervencién o investigacién que se realizan in situ,
es decir, en talleres profesionales de disefio o arquitectura, en centros comuni-
tarios de atencion a adultos mayores, en clinicas de salud mental, en hospitales,
empresas, despachos contables y juridicos, etc., en los cuales los alumnos de-
sarrollaron o perfeccionaron las competencias propias de dicha comunidad de
practica profesional. El cuadro 5.1 muestra una comparacion entre los tipos de
evaluacion del aprendizaje mas comunes entre los docentes (Airasian, 2001, p.
230).

La evaluacion auténtica se considera alternativa en el sentido de que busca
un cambio en la cultura de la evaluacion imperante, centrada en instrumentos
estaticos de ldpiz y papel que exploran solo la esfera del conocimiento declara-
tivo, mds que nada de tipo factual. En congruencia con los postulados del cons-
tructivismo, una evaluacion auténtica centrada en el desempefio busca evaluar
lo que se ace, asi como identificar el vinculo de coherencia entre lo conceptual
y lo procedural, entender cémo ocurre el desempefio en un contexto y situacion
determinados, o seguir el proceso de adquisicién y perfeccionamiento de deter-
minados saberes o formas de actuacion. Asimismo, implica una autoevaluacion
por parte del alumno, pues la meta es la promocién explicita de sus capacidades
de autorregulacion y reflexion sobre su propio aprendizaje. En este sentido es
una evaluacion de proceso v formativa, donde son practicas relevantes la eva-
luacion mutua, la coevaluacion y la autoevaluacion (Diaz Barriga y Herndndez,
2002).

Tal como sostuvimos en los capitulos precedentes, serfa un error plantear
que la evaluacion centrada en el desempefio es algo nuevo o que antes no se ha-
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Pruebas
objetivas

Obtener una mues-
tra del conocimien-
to logrado con un

cia y confiabilidad.

Leer, recordar, se-
leccionar.

_Respuesta
del alumno

Ventaja 7 Eficiencia: se pue-
_principal den  administrar
iy muchos reactivos

por unidad de tiem-
po de prueba.

Enfasis en el re-
cuerdo, fomentan
fa memorizacion:
aunque tambien
pueden fomentar
ciertas habilidades
del pensamiento
si se construyen
apropiadamente.

. Influencia

‘enel
aprendizaje

[

CUADRO 5.1 Comparacion de v

Preguntas
orales

. Evaluar el conoci-!

miento durante la
_instruccion misma. -
maximo de eficien-

. Responder oral-
~mente.

Vincula la evalua-
cion a la instruc-

cién de manera
sincronica.

Estimulan la parti-
cipacion durante fa-
instruccion; propor- -
- cionan al docente :
“realimentacionin-
mediata acerca de

" la efectividad de la
ensenanza.

bian hecho va intentos por plantear lo que
v auténtica. Al respecto, Airasian
basados en el desempeno, que
mucho tiempo atras:

del aprendizaje
cmpleado ampliamente en las

. Habilidades de comunicacion (ensay
guimiento de instrucciones, pronunciacion de

tera).

Habilidades psicomotrices (mancjo de
de equipo de laboratorio, dise
(cachar una pclota, sa

montaje
Actividades atléticas

cteétera).

(2001)

escuelas desde

describe

os escritos, pre

Pruebas de
ensayo

Evaluar tas habili-

dades de pensa-.
miento y/o el domi-

nio alcanzado en la
organizacion, estruc-
turaciéon o compo-

. sicion de un cuer-
' po determinado de
conocimiento.

ner.

Puede medir re-z
sultados cognitivos

complejos.

Fomentan las habi-

lidades de pensa-
miento y el desa-

rrollo de habilida-
des de composicion
escrita.

- 0 ejecucion

Organizar, COMpo- . Planear, construir

Ao en cuestion.

arios tipos de evaluacion del aprendizaje.

Evaluaciones
centradas en
el desempefio

Evaluar la habili-
dad de trasladar
el conocimiento y
la comprension a
fa accion.

y proporcionar una
respuesta original.

Proporciona evi-
dencia abundan-
te de la posesion
de las habilida-
des de desempe-

Destacan el em-
pleo del conoci-
miento y habilida-
des disponibles en
contextos de solu-
cion de problemas
importantes.

hoy llamamos evaluacion alternativa
cinco dominios de cvaluacion

desde su punto Jde vista se han

sentaciones orales, se-

un lenguaje extranjero, etee-

instrumentos de dibujo geomELrico,
ccion de una rana, electera).
ltar una valla, nadar ostilo crawl,
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O Adquisicién-aplicacion de conceptos (construir circuitos abiertos y cerra-
dos, identificar sustancias quimicas desconocidas, generalizar a partir de
datos experimentales, etcétera).

Habilidades afectivas y sociales (compartir juguetes o instrumentos para el
trabajo escolar, trabajar en grupos cooperativos, mantener el autocontrol,
etcétera).

Este autor considera que los docentes estan constantemente atentos a los
sentimientos, valores, actitudes o habilidades diversas de sus estudiantes, y que
llegan a “checar” si éstos son satisfactorios en términos generales, al plasmar
en los reportes de los estudiantes valoraciones del tipo “trabaja arduamente”,
“obedece las reglas”, “coopera con sus compaferos”, o incluso disponen de
formatos de observacién y escalas de puntaje para calificar ciertos desempefios
académicos.

No obstante, a pesar del eventual reconocimiento por parte de los docentes
de dominios como los anteriores, la evaluacién de éstos ha sido mds bien asis-
tematica, poco clara e imprecisa, y sobre todo, ubicada en un segundo plano en
comparacién con las evaluaciones objetivas centradas en informacién declara-
tiva. Por otra parte, en nuestro medio educativo, las evaluaciones centradas en
el desemperio, y sobre todo las auténticas, son poco frecuentes. Desde nuestra
perspectiva, el gran problema que los dmbitos de desemperio referidos plan-
tean a los docentes es qué evaluar y cémo, y sobre todo, cémo traducir dicha
evaluacién en una calificacién adecuada y justa.

A nuestro juicio, es hasta fechas recientes que se da una mayor atencién a
la evaluacion alternativa, del desempefio y/o auténtica. Y esto es resultado no
sélo de las criticas e insatisfacciéon con las pruebas objetivas, sino por el auge
de la ensefianza que destaca la solucién de problemas o el pensamiento de alto
nivel, y sobre todo, por la intencién renovada de desarrollar capacidades o com-
petencias complejas demostrables en “el mundo real”.

En la bibliografia reciente se reportan diversas estrategias para la evalua-
cién auténtica centradas en el desempefio, entre otras: los portafolios, las pautas
de observacién y/o autoevaluacién de una ejecucion, las pruebas situacionales,
los registros observacionales y anecddticos, los diarios de clase y las ribricas o
matrices de valoracién. Es interesante notar que para algunos autores, los pro-
yectos, el ABP y el analisis de casos constituyen una suerte de binomio ensefian-
za-evaluacién auténtica centrada en el desempefio, donde ambos procesos son
indisociables, pues, a la par que se ensefia, se evaltia formativamente y la evalua-
cién en sf misma es una oportunidad de aprender mediante la retroalimentacién
y la practica correctiva. Hay que recalcar que dichas estrategias e instrumentos
no son fines en si mismos y que pierden todo sentido si quedan al margen del
analisis de los contextos y précticas que posibilitaron los aprendizajes.

Asi, todas las estrategias mencionadas tienen en comtin que su importancia
estriba en que permiten a los alumnos practicar reflexivamente, pensar y apren-
der significativamente. También permiten explorar el aprendizaje de distintos
tipos de contenido, incluso el conceptual, procedimental y estratégico, sin dejar
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La cultura de la evaluacién imperante sigue anclada en la resolucion
de pruebas que exploran conocimiento declarativo.

de lado el componente actitudinal. Y sobre todo, conducen a establecer el desea-
do vinculo de coherencia entre la instruccion y la evaluacién en distintos con-
textos de aplicacion. Pero estas estrategias serdn auténticas solo en la medida
que se conecte la experiencia educativa y la evaluacién con asuntos relevantes
de la vida real, es decir, si se vinculan la escuela con la vida.

En la préctica suele darse el uso combinado de una diversidad de estra-
tegias de ensefianza y evaluacién auténticas, las cuales no deben verse como
opciones tinicas ni excluyentes. También es importante no perder de vista que
un uso meramente técnico de las mismas en contextos de evaluacién —y de
ensefianza— por demds tradicionales aportard poco en la direccién de cambiar
la cultura de la evaluaciéon del aprendizaje en nuestros centros escolares. La
evaluacién auténtica sélo tiene sentido si representa una verdadera motivacion
para el cambio: los estudiantes necesitan desarrollarse y sentirse capaces en
el mundo, dentro y fuera de la escuela, por lo que requieren trabajar coope-
rativamente en equipos, y esforzarse para alcanzar metas grupales y sociales
en un ambiente de retroalimentacion continua y autorreflexion (Diaz Barriga,
2004a).

Por lo antes dicho, la resolucién de pruebas de opcién muiiltiple en donde
el alumno tiene ante todo que reconocer informacion declarativa o mostrar ni-
veles de memorizacién o comprension elementales resulta inapropiada para
determinar el logro y calidad de habilidades del més alto nivel como las que se
demandan hoy en dia a los alumnos, sobre todo por la forma en que se disefian,
administran y emplean dichas pruebas.

Conforme avanzan en escolaridad, se pide a nifios y j6venes que participen
en la realizacién de proyectos académicos cada vez mds complejos e interdis-
ciplinarios, sustentados en conocimiento de punta, apoyados en multimedia y
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de instrumentos estaticos, valiosos s6lo por su poten
dades en su aplicacion y calificacién o p@z su economia.

2

Ante todo, debemos arribar a la comp z‘f}w*ig 1 de las relaciones, propésitos

y oportunidades educativas que ofrecen diversos contextos a los educandos, y
en ellos enmarcar las evaluaciones. En esta di : “é} 1, retomamos una cita de
Darling-Hammond, Ancess y Falk (1995, p. 18), donde se recoge el verdadero

sentido de la evaluacién —y enseflanza— auténtica y situada:

[...] estas estrategias de evaluacién estdn vivas y en constante evolucién [...] Es la
accidn en torno a las evaluaciones —las discusiones, reuniones, revisiones, argu-
mentos y oportunidades que permiten crear continuamente nuevas direcciones a
la ensefianza, el curriculo, el aprendizaje v la evaluacién— las que a fin de cuentas
fienen consecuencias. Las cosas que se evaltian son Utiles como soportes dindmicos
para la reflexion y la accidén, mds que como productos estdticos con valor por sf
mismos.

Hay que reconocer que las evaluaciones centradas en el desempefio y las
habilidades de alto nivel que pretenden un carédcter situado y responden a un
contexto y propositos determinados salen de la légica de las evaluaciones estan-
darizadas, masivas o de gran escala. Tampoco satisfacen el ideal de la prueba
masiva o “rdpida y facil” de administrar y calificar, donde el docente sélo aplica
la plantilla de opciones correctas y suma el puntaje para obtener la calificacién
final, o en el “mejor” de los casos ni siquiera tiene que leer las evaluaciones de
los alumnos porque se procesan por computadora.

Es otra la filosofia de la construccién y administracion de las pruebas de de-
sempefio y de la evaluacién auténtica. Se considera de lo mds valioso el tiempo y
estuerzo que los docentes dedican a construir y administrar estas evaluaciones,
y mads atin, la posibilidad de compartirlas con los alumnos y de reflexionar con
ellos sobre los procesos y resultados que dichas pruebas revelan con miras a
replantear y mejorar la ensefianza misma. Por otro lado, la construccién de ins-
trumentos de evaluacién centrados en el desempefio requiere tanto de los cono-
cimientos de disefio técriico apropiados como de la existencia de criterios claros,
de empleo riguroso y de una mirada imparcial y ética por parte del profesor.

En atencidn a lo anterior, algunos principios para el disefio de este tipo de
evaluaciones son los siguientes:
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& El énfasis de este tipo de evaluaciones debe residir en explorar los apren-
dizajes que requieren habilidades cognitivas y ejecuciones complejas, no el
simple recuerdo de informacion o la ejercitacion rutinaria.

o Seleccionar o desarrollar tareas auténticas que representen tanto el conte-
nido como las habilidades centrales en términos de los aprendizajes mas
importantes; de esta manera, conjugar la instruccion con la evaluacion.

© Proporcionar a los alumnos los apoyos necesarios para que comprendan y
realicen la actividad, asf como para entender las expectativas existentes en
torno al nivel de logro esperado.

o Comunicar con claridad las expectativas de ejecucion en términos de cri-

terios consensados con el grupo, mediante los cuales se juzgard dicha eje-

cucién, y generar las condiciones y dispositivos que permitan registrar el
avance de los alumnos.

Incluir espacios de reflexion en torno a los aprendizajes logrados, a la en-

sefianza que los posibilité y a los mecanismos de evaluacion que se em-

plearon; recuperar dichas reflexiones como elementos de realimentacion y

propuestas para la mejora.

O

Para que la evaluacién auténtica sea efectiva, se requiere que los criterios
y los estdndares se vinculen directamente al tipo y nivel de trabajo que pueden
desarrollar los alumnos. Ambos, criterios y estdndares, tienen que ser claros,
conocidos y no arbitrarios.

Arends (2004, p. 248) traduce lo anterior en la siguiente analogia: “Los es-
tudiantes que realizan tareas académicas tienen que saber como se va a juzgar
su propio trabajo, de la misma manera en que los clavadistas y los gimnastas
que compiten en las olimpiadas saben como se va a juzgar su ejecucion.” Esta
analogia es vdlida en el sentido de que a los deportistas se les evalta en las
competencias mediante rabricas de puntuacion (scoring rubrics), que consisten
en la ponderacion de descripciones detalladas de cierto tipo de ejecucion. Los
criterios son explicitos y los niveles de ejecucion o estdndares son precisos, de
manera que los jueces pueden juzgar apropiadamente el desempefio de cada
participante. Dichas rdbricas de puntuacion se basan en la descripcion del de-
sempefio que tendria un atleta o ejecutante del mds alto nivel dentro del drea o
especialidad deportiva que se evalia. Es importante notar dos cosas: la primera
es que los participantes conocen de antemano y muy bien los criterios y estan-
dares con los que se les evalia, y de hecho se entrenan concienzudamente para
alcanzarlos. Tal entrenamiento in situ suele incluir videograbaciones y otros
ejemplos que muestran (y modelan) el desempeiio del mas alto nivel. En segun-
do lugar, mds alld de la existencia de la ribrica de puntuacion, lo que define en
Gltimo término la calificacién del ejecutante es la decisién o juicio calificado del
propio juez o equipo de jueces, quienes, en su calidad de expertos en la materia
en cuestion, representan una “mirada” mas que apropiada para valorar el des-
empeiio y resolver las posibles controversias.
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En este punto es conveniente preguntar: ;qué hace a una evaluacion en verdad
auténtica? Darling-Hammond, Ancess y Falk (1995) plantean cuatro caracteris-
ticas:

1. Las evaluaciones auténticas estin disefiadas para representar el desempe-
no real en el campo en cuestién. Por ejemplo, los alumnos escriben para
audiencias reales, en vez de resolver una prueba de ortografia o de respon-
der preguntas acerca de las reglas aplicables a la forma correcta de escribir.
Los alumnos conducen un experimento cientifico en vez de reproducir de
memoria las definiciones de determinados conceptos cientificos. Es decir,
las tareas que permiten evaluar estdn contextualizadas, plantean al alumno
desafios intelectuales complejos que lo llevan a realizar un trabajo investi-
gativo propio y a emplear su conocimiento en tareas abiertas, poco estruc-
turadas, de manera que se hace indispensable el desarrollo de habilidades
metacognitivas y de solucién de problemas. Al mismo tiempo, son tareas
con la suficiente flexibilidad para dar espacio a distintos estilos de apren-
dizaje, aptitudes e intereses, asf como para identificar fortalezas o talentos
personales.

2. Los criterios de la evaluacion permiten valorar los aspectos esenciales en
distintos niveles, en vez de centrarse en estindares rigidos basados en una
tnica respuesta correcta. Por otro lado, dichos criterios se expresan abierta-
mente ante los sujetos de la evaluacién, no se guardan en secreto como en
las pruebas centradas en conocimiento factual. Asi, conocer de antemano
las tareas y los criterios de evaluacién y practicarlos con antelacién al episo-
dio de evaluacién, en vez de considerarse una forma de “hacer trampa”, es
algo valioso y deseable.

3. La autoevaluacién representa un papel muy importante en las tareas de
evaluacion auténtica; su meta principal es ayudar a los estudiantes a de-
sarrollar la capacidad de evaluar su propio trabajo al contrastarlo con es-
tandares publicos y consensados, al poder revisar, modificar y redirigir su
aprendizaje. Por consiguiente, el concepto de progreso académico, enten-
dido como el refinamiento y mejora de lo aprendido, constituye la base del
trabajo autodirigido y automotivado.

4. Puesto que la construccién del conocimiento se entiende como una empresa
humana de interés para la sociedad, en una evaluacién auténtica se espera
que lo que los alumnos aprendieron y generaron se comparta y discuta pti-
blicamente en la comunidad de aprendizaje pertinente.

La evaluacion auténtica centrada en el desempefio resulta una opcion ex-
celente para valorar las llamadas competencias, sean de indole académica, so-
ciofuncional o profesional, segtin la acepcién que da Perrenoud al término, tal
como se planted en el segundo capitulo de este libro. Asimismo, la evaluacién
auténtica focaliza la valoracién en la calidad de la ejecucion, por lo general me-
diante evaluacién cualitativa, aunque, como veremos mas adelante, no esta re-
fiida con la cuantificacién que conduce a obtener una calificacién numérica.
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Algunas ventajas v alcances de este tipo de cvaluacion son los siguientes:

Permite confrontar con “criterios del mundo real” ol aprendizaje en rela-
Gion con cuestiones como manejo v solucion de pmbivnms intelectuales
% cociales; roles dcscmpcfmdm; situaciones diversas; actitudes v valores
mostrados; formas de interaccion v coopcmci(m entre par{icipantcs; habili-
dades profesiona\cs o académicas adquiridas 0 PL‘l‘f(,‘CCiOHdCLH.

~y Permite mostrar y compd Hir modelos de “trabajo de excelencia” que ejem-
plifican los estandares descados.

~ o Conduce a ”trans‘pmcntnr” v aplicar consistentemente fos criterios desarro-
HHados por ol docente v obtener consenso con los Alumnos, conotros docentes
¢ incluso con los padres u otros participantes en la experiencia cducativa.

o Amplia las oportunidades en el curriculo v la instruccion de supervisar,
autoevaluar y perfeccionar el propio trabajo.

¢y No se reduce a la “aplicacion'y calificacion de prucbas”, sino que consiste
on una evaluacion en sentido amplio, pues ofrece oportunidadcs variadas
Vv multiples de exponer v documentar lo aprcndido, asi como de buscar

opciones para mejorar el desempeno mostrado por los alumnos (v los do-

centes).
Desarrolla en los alumnos la autm‘l,‘egulaci()n del aprendimie, les permitc

roflexionar sobre sus fortalezas v deficiencias, asi como fijar metas v dreas
en las que ticnen que recurrir a diversos apovos.

o Proporciona una retroalimentacion genuina tanto a los alumnos sobre sus
logros de aprendizaje como a los profesores respecto de su ensefianza y de
las situaciones didacticas que plantean.

o Faculta a los alumnos a actuar v a autoevaluarse de la manera en que ten-
dran que hacerlo en contextos situados de la vida real.

Puesto que es im posible incluir en un solo capitulo la diversidad de estrate-
gias posibles para una evaluacion auténtica centrada en el desempeno, destaca-
remos las rabricas v l0s portafulios, asi como algunos otros recu reos de interes
para la reflexion v Jutoevaluacion del alumno y el profesor.

LAS RUBRICAS

Las ribricas son guias o oscalas de evaluacion donde se establecen niveles pro-
gresivos de dominio o pericia relativos al desempeiio que una persona mues-
tra respecto de un proceso o produccion determinada. Las rubricas integran
un amplio rango de criterios que cualifican de modo progresivo ¢l transito de
un desempeno incipiente 0 novato al grado del experto. Son escalas ordinales
que destacan una evaluacion del desempeno centrada en aspectos cualitativos,
aunque es posible ol establecimiento de puntuaciones nu méricas. En todo caso,
representan una evaluacion basada en un amplio rango de criterios mas que
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en una puntuacion numeérica unica. Son instrumentos de evaluacion auténtica
sobre todo porque sirven para medir el trabajo de los alumnos de acuerdo con
“criterios de la vida real”. Implican una evaluacion progresiva, y el ejercicio de
la reflexion y autoevaluacion (Diaz Barriga, 2004a) (véase figura 5.1).

De acuerdo con Airasian (2001), las rubricas son estrategias que apoyan al
docente tanto en la evaluaciéon como en la ensenanza de actividades generati-
vas, en la elaboracion de proyectos, la produccién oral y escrita, asi como en las
investigaciones y el trabajo prdctico de los estudiantes. Resultan apropiadas no
solo en el campo del aprendizaje cientifico, sino en la evaluacion de procesos y
productos relacionados con arte, disefio e intervencion profesional, entre otras.
En este sentido, son estrategias apropiadas para evaluar tareas o actividades
auténticas, en particular las referentes a procesos y producciones ligadas con
simulaciones situadas y aprendizaje in situ. Asi, una rubrica es una buena op-
cion para evaluar un informe de laboratorio, un ensayo original, un prototipo o
modelo, una produccion artistica o el andlisis de una obra literaria; pero incluso
mads alla de las producciones de los alumnos, permiten evaluar (y autoevaluar)
los procesos y las habilidades; por ejemplo, la manera en que se resolvié un
problema complejo y abierto, el proceso de interaccién cooperativa al interior
de un grupo de trabajo; las competencias comunicativas de los alumnos cuando
realizan una exposicion oral frente a una audiencia o la calidad en el manejo de
medios audiovisuales e informdticos en un proyecto determinado.

Hay que destacar que las rubricas son pertinentes para evaluar tareas que
no implican respuestas correctas o incorrectas en el sentido tradicional del tér-
mino, sino mas bien aquéllas donde lo importante es decidir el grado en que
ciertos atributos estan o no presentes en el desempeno del alumno. De esta ma-
nera, la rubrica necesariamente implica un juicio de valor acerca de la calidad
del trabajo realizado por los alumnos, y ante el problema de que dicho juicio
conduzca a un sesgo subjetivo es como se define y consensa una pauta que
orienta la evaluacién. Dicha pauta define los atributos y el grado en que los
atributos deseados estdn presentes en un rango de ejecucion que establece lo
aceptable e inaceptable.

Ahumada (2003) emplea el término “matrices de valoracién” para deno-
minar a las rdbricas, pues estdn construidas a partir de la interseccion de dos
dimensiones: los criterios o indicadores de calidad (se enlistan en la columna
a la izquierda en la matriz) y la definicién cualitativa y de manera progresiva
de los mismos (columnas a la derecha). La escala ordenada asi construida debe
mostrar una variaciéon o gradaciéon del rango de desempefios posibles, desde
los desempefios o ejecuciones mas pobres o incipientes (desempeno del novato)
hasta los excelentes (desemperio del experto).

A manera de ilustracion, en el cuadro 5.2 se reproduce una ribrica disefiada
para la evaluacion de las presentaciones orales realizadas en clase por estudian-
tes de bachillerato (Pearson Education, 2002). Observe que la valoracion en este
caso es por completo cualitativa y considera los niveles progresivos de desem-
pefio amateur || aceptable || admirable || excepcional. En la elaboraciéon de los
criterios de desempefio se consideraron indicadores referentes al manejo del



eio1ad

‘DOUUSBIND COMUOD_O>® mﬁ

seouawnu
oyu19dxa-0)BAON
sauoioemund
. HOS A,
oAnelend

oAneuENd

oluILIop 9p SBIBAIN

A ao9|gelse
owoo .
OpIPUBIUD ousadwasa(
7 uenieAs
UQIDBINIIDA
ap sooeN
uos

pIBajoiise OWOod $POLGNS SO

1°S vinol4

sajeal
S9UOIDEN}IS

usa

sapnyoe
‘seibojeliso
‘sojualuipadsold

‘s0jdoouod
ap slezipuside
UOIEN(BASOINY 12 Jenjead
ouwinje-ouNy
ouwin|je-oJ}sse ;’
. eosng

eled

ugloBN|BAS
ap eibajelsisj

“ N

owod <t aloinbal
openlis

alezipuaidy

seouqny




La evaluacién auténtica centrada en el desempeno 137

contenido, la coherencia y organizacién de la informacién presentada, la creati-
vidad de la presentacion, los materiales empleados, las habilidades expositivas
de los alumnos, la respuesta de la audiencia y la duracién de la presentacion.

En este caso se espera que los alumnos que realizan la presentacion oral
expongan consistentemente una tesis o argumentacién principal, que la desa-
rrollen y sustenten de modo apropiado, y ante todo, que logren entablar un pro-
ceso de comunicacién fluido, motivador y significativo con sus interlocutores.
Asf que, de entrada, resulta evidente para todos que serd del todo inapropiada
una presentacién en la que el o los expositores se limiten a reproducir fragmen-
tos literales de textos académicos o informacion inconexa y sin sustento, o que
no conduzca al empleo del discurso como un medio y producto de la comuni-
cacion social.

Por lo anterior, y de acuerdo con Montecinos (2003), una ribrica responde
las siguientes preguntas:

O ;Qué aspectos caracterizan la ejecucion de un especialista o experto?
©  ;Cuadles son las caracteristicas que distinguen entre una ejecucion excelente,
buena, promedio y deficiente?

La rubrica anterior puede ser ttil para el profesor y sus alumnos en la eva-
luacion de la presentacion oral ante una audiencia de trabajos de investigacion
documental, de andlisis de textos y materiales literarios o cientificos, asi como
de proyectos muy diversos generados por los estudiantes, de propuestas para
la intervencion en determinados dmbitos, de resultados de trabajos de discu-
sion colaborativa al interior de un equipo, entre otras producciones relevantes.

Otra competencia comunicativa de suma importancia es la que se refiere a
la composicion escrita, relativa a situaciones donde se solicita a los alumnos que
desarrollen ensayos originales, andlisis de documentos, narracion de historias,
reportes escritos de observaciones y experimentos, y estudios biograficos, en-
tre otros. Desafortunadamente en la literatura se reporta que tanto profesores
como alumnos se centran —tanto al redactar como al calificar una produccion
escrita— en los aspectos gramaticales, ortogréficos y en la presentacion, y en
mucho menor medida en juzgar el contenido, en términos de la calidad y origi-
nalidad de las ideas que plasma el alumno, en los argumentos que ofrece, en la
coherencia y claridad de lo que escribe (Dfaz Barriga y Herndndez, 2002). Pero
asimismo encontramos algunos esfuerzos por establecer criterios mas amplios
para evaluar una competencia comunicativa de tal complejidad, algunos de los
cuales proceden precisamente del campo del disefio de rabricas que permiten
modelar y evaluar la composicion escrita. En el cuadro 5.3 se encuentra una ru-
brica denominada Guia para la evaluacién holista de la escritura, desarrollada
por el Departamento de Educacion de Frankfort, Kentucky (en Arends, 2004, p.
273). Conviene hacer notar las variaciones en el formato de la misma en relacion
con la rubrica anterior sobre presentaciones orales, aunque en ambos casos estd
presente la definicion de criterios de evaluacion y el desarrollo de niveles de
desempefio.
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CUADRO 5.3 Guia para la evaluacion holista de la escritura [Arends, 2004).

Proposito/Audiencia Novato
El grado en que el escritor: - Conciencia limitada de la audiencia ylo del propo-
Establece y mantiene un proposito ; sito
5 Se comurnica conla audiencia 2 Desarrollo minimo de 1as ideas; pocos detalles 0
Emplea un tono apropiado ~ no relacionados
3 Organizacion azarosa o endeble
> Estructura de las oraciones incorrecta o poco efec-
Desarrollo de las ideas/Estructura ; tiva
El grado en que el escritor proporciona una. 5 Uso del lenguaje incorrecto O poco efectivo
estructura detallada y bien pensada que le © Errores en ortografia. puntuacion. sintaxis, etc..
permite el desarrollo de las ideas principa- " que son desproporcionados en cuanto a la longi-
les contenidas en el escrito. tud y complejidad del escrito
Aprendiz
Organizacion 2 Alguna evidencia de comunicacion con una au-
Grado en que el escritor demuestra: diencia y con un proposito especifico: algunos lap-
Un orden 16gico sus (equivocaciones u omisiones) en el enfoque
Coherencia - del escrito
Transiciones/senales de organizacion 75 Desarrollo poco elaborado de las ideas: detalles
repetitivos 0 poco elaborados
> Lapsusenla organizacion y la coherencia

Oraciones o Estructura de oraciones demasiado simple. torpe
El grado en que el escritor incluye oracio- 2 Lenguaje muy simple. impreciso
nes que son: = Algunos errores de ortografia. puntuacion. redac-
 Variadas en su estructura y organiza- cion. etc.. que no interfieren con la comunicacion
cion ,
Construidas de manera efectiva Proficiente o competente
Completas y correctas 5> Se enfoca en un proposito. se comunica con una
: audiencia; evidencia de un tono o tratamiento
1 apropiado
Lenguaje 5 Profundidad en el desarrollo de las ideas. con apo-
El grado en que el escritor exhibe de forma yo en detalles relevantes y elaborados
correcta y efectiva: < QOrganizacion coherente y logica
Seleccion de términos. vocabulario 2 Estructura de las oraciones: controlada y variada
Empleo de los mismos o Lenguaje efectivoy aceptable
Pocos errores de ortografia. puntuacién. etc.. en com-

paracion ala longitud y complejidad del escrito

Correccion ‘

El grado en gue el escritor demuestra un Distinguido

empleo correcto de: 7 Establece un proposito y mantiene claro el foco

v Ortografia : o asunto central del escrito: fuerte conciencia de

3 Puntuacion : la audiencia. evidencia de un tono o tratamiento

- Sintaxis apropiado. distintivo

v Manejo de mayusculas y minusculas ~ profundidad y complejidad en las ideas. con apoyo
en detalles pertinentes. atractivos. enriguecedo-

Evidencia de analisis, reflexion. insight

Organizacion cuidadosa. ingeniosa. sutil
variedad en la estructura de las oraciones y en su
longitud que aumenta la efectividad de la comuni-
cacion
Lenguaje precisoy rico

¢ "~ Control de la ortografia. puntuacion, sintaxis. ma-

: yusculas
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Por supuesto que se deben hacer las adecuaciones necesarias para que ra-
bricas como las anteriores sean pertinentes y ttiles a un determinado contextoy
situacion. Pero lo interesante es que puedan compartirse en la clase y permitan
al docente enseitar al grupo los atributos deseables de una buena presentacion
oral 0 de un buen trabajo escrito. Empleada de esta manera, la rabrica permitird
al docente tanto modelar como retroalimentar los desempenios esperados, y en el
caso del alumno ofrecerd elementos para la autocvaluacion y la regulacion per-
sonal del aprendizaje. No estd de menos enfatizar que el nivel de desempenio
esperado en estos dos ejemplos es alto y que el docente tendrd que hacer las
adecuaciones pertinentes para el nivel educativo y contenido que ensefia, pero
sobre todo en funcién de los alumnos concretos con los que trabaja y el avance
que reportan.

En atencion a lo anterior, Goodrich (1997) menciona las razones por las cua-
les las rabricas son herramientas poderosas para la ensefanza y la evaluacion:

© Permiten mejorar y supervisar el desempefio del alumno, al establecer ex-
pectativas claras y criterios concisos para lograr dichas expectativas.

O Ayudan a definir en qué consiste la “calidad” de los aprendizajes, lo que
permite que alumnos y profesores realicen juicios reflexivos sobre su traba-
joy el de los demas.

© Ayudan a los profesores a incrementar la propia calidad de su ensefianza,
pues les permiten focalizar y destacar los aspectos particulares que desean
modelar en sus alumnos, ya que abarcan tanto procesos como productos
del aprendizaje.

O Incrementan el sentido de responsabilidad y la autodireccién de los alum-

nos.

Consolidan estrategias para la autoevaluacién y la evaluacion de pares.

Retroalimentan a los alumnos acerca de sus fortalezas y de las dreas que

requieren mejorar.

© Debido a que por lo general se presentan tres, cuatro o hasta cinco niveles
de calidad del desempefio (novato, principiante, competente, proficiente y
experto), el profesor puede ajustar las ribricas a las caracterfsticas de clases
muy heterogéneas, considerando tanto a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales como a los sobresalientes.

00

ELABORACION Y CALIFICACION DE RUBRICAS

En relacién con la elaboracion de rdbricas, a continuacion se ofrece una inte-
gracién propia de las propuestas de los diversos autores que hemos citado, to-
mando en cuenta que dichos pasos no son rigidos y que la secuencia no tiene
que ser lineal.
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; 1. Determinar las capacidades o competencias gue se pretende desarrollar ci los alum-

i 0s. Precisar los contenidos v aprendizajes especificos descados, € indicar
las tareas y practicas educativas pertinentes.

2. Evaminar modelos. Recopilar y analizar ejemplos de trabajos y desempenos
buenos y no tan buenos; identificar las caracteristicas de los mismos asf
como las de los alumnos que los elaboraron, clarificar los apoyos a la ense-
Aanza necesarios por parte del propio docente.

3. Seleccionar los criterios de cvaluacion. Tomar en cuenta el analisis de los mo-
delos revisados para iniciar una lista de lo que define la calidad del desem-
pefio en un trabajo escolar determinado. ldentificar la evidencia que debe
producirse en relacion con los procesos y /0 productos que se busca ensenar
y evaluar.

&. Articular los distintos grados de calidad. Desarrollar una matriz o parrilla de
verificacion. Conectar en ella los criterios y los niveles de desempeno pro-
gresivos. Se puede iniciar con los desempenos extremos: los niveles de ca-
lidad mas altos y bajos, y después llenar en el medio los desempenos inter-
medios.

5. Compartir y validar la riibrica con los estudiantes. Discutir con ellos su sentido
y contenido, practicar la evaluacion con algunos ejemplos del trabajo que se
realiza en clase o con algunos modelos. Ajustar la rubrica.

6. Utilizar la riibrica como recurso de qutocvaluacion y evaluacion por pares. Ensenar
a los alumnos su empleo en situaciones auténticas de enseianza-aprendi-
zaje, dar a los alumnos la oportunidad de detenerse a revisar su trabajo, ast
como a reflexionar sobre la utilidad y forma de uso de la rubrica misma.

7. Evaluar la produccion final. Comparar el trabajo individual/por equipos de
los alumnos seglin sea el caso, con la ribrica para determinar si se logro el
dominio esperado del contenido.

8. Conducir la coaluacién del docente y cominticar lo procedeitte, con la misma rii-
brica que han venido trabajando los estudiantes. Prever de manera realista los
cambios requeridos en la ensefianza y los apoyos a los alumnos como con-
secuencia de la evaluacion realizada.

El manejo propuesto en los puntos anteriores nos acerca al empleo de las
cibricas como verdaderas estrategias de ensefianza o estrategias docentes, en el
sentido de procedimientos y ayudas que el profesor o agente de ensenanza uti-
liza de manera flexible, adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover
el logro de aprendizajes significativos en los alumnos (Diaz Barriga y Hernan-
dez, 2002). Por lo anterior, resulta evidente que la manera mas inapropiada de
trabajar una ribrica seria que s6lo el docente la elaborara y la presentara a los
alumnos el dia de la evaluacion final, y en ese momento les anunciara que €sos
son los criterios que va a aplicar para calificar sus trabajos.

En una direccién similar, Airasian (2001) plantea algunas notas precauto-
rias respecto del diseno y empleo de rabricas y otras estrategias de evaluacion
del desempeno:
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© Esimportante entender que los criterios que en un momento dado se iden-
tifican y definen no son los tinicos posibles ni tienen un cardcter absoluto.
Diferentes profesores pueden identificar ya sea distintos criterios o bien ni-
veles de ejecucion o desempefio mds o menos complejos en funcién de las
caracteristicas de sus alumnos, del avance logrado respecto del programa
curricular, y del tipo de tareas o proyectos solicitados. En todo caso, lo im-
portante es desarrollar criterios significativos, adecuados y comprensibles
para los alumnos en un contexto educativo determinado.

O Serfa un error confundir la identificacién de criterios y niveles de desem-
pefo con la elaboracién de largas listas de cotejo con criterios o comporta-
mientos superficiales, fragmentarios y triviales, o que conduzcan a obser-
vaciones inoperantes e intrusivas.

© La identificacién de criterios de desempefio es un proceso continuo, que
pocas veces concluye al primer intento. La lista inicial de criterios se debe
revisar y replantear de cara a las producciones y desempenos que mani-
fiestan los alumnos a lo largo de la unidad de trabajo, del ciclo o curso de
ensefianza-aprendizaje. En este sentido, es importante asegurar la validez y
confiabilidad de la evaluacion.

El error mds comun al definir un criterio de desempefio es su carencia de es-
pecificidad. Por ejemplo, en la evaluacién de una presentacién oral, supongamos
que el docente establece como criterio “expresion verbal apropiada”. Planteado
asi, el criterio resulta ambiguo para los estudiantes, incluso el profesor puede
ser inconsistente o sesgar la evaluacién ante la carencia de mayor especificidad.
Serfa mds especifico si desglosa lo que considera apropiado en relacion con el
criterio de “expresion verbal” con indicadores como los siguientes:

© Se dirige a una audiencia determinada con
un proposito comunicativo definido.

© Emplea palabras precisas que transmiten
significados.

© Evita repeticiones innecesarias.

© Destaca los puntos principales.

© Construye oraciones con pensamientos o
ideas completas.

0 Sintetiza los puntos principales en una
conclusion.

Expresion verbal
“apropiada”

Por lo anterior, resulta obvio que se debe evitar una adjetivacion ambigua
y que es mds apropiada una descripcién detallada del desempefio. También es
evidente que un lenguaje comparativo en términos negativos puede resultar
peyorativo para los alumnos, que podrian recibir un mensaje de descalificacién
personal en vez de una retroalimentacién que les ofrezca pistas para pensar y
mejorar.
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El establecimiento de niveles de desempeno progresivos, de menor a mayor
complejidad y calidad de la ejecucion, se puede generar y jerarquizar tomando
en consideracion los objetivos curriculares y la meta establecida en términos
de lo que los alumnos podran lograr en una secuencia o ciclo de ensenanza
determinado. A manera de ejemplo, véanse los niveles de desempeno progresi-
vos planteados en una aproximacion holista a la evaluacion de la competencia
comunicativa basica de los alumnos (basado en Arends, 2004). A partir de la
identificacion de estos niveles de desempenio o competencia progresivos, serd
posible desarrollar estindares apropiados y precisos aplicables a tareas acadé-
micas especificas donde sea relevante la manifestacion de dicha competencia
comunicativa (figura 5.2).

Experto
Puede fundamentar y comunicar sus opiniones, discutir topicos
abstractos, manejar linglisticamente situaciones que no le
son familiares; elaboracion propia y original de ideas

Avanzado
Puede narrar y describir situaciones pasadas,
presentes y futuras; maneja situaciones
complejas y realiza elaboraciones propias

Intermedio
Puede crear a través del lenguaje, preguntar
y responder cuestiones simples sobre
topicos familiares; maneja bien
situaciones simples

Novato
No ha desarroliado
la competencia comunicativa;
su expresion oral y escrita
se limitan a reproducir
material que ha logrado
memorizar

Ficura 5.2 Niveles de desempefio: competencia comunicativa general.
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Debido a que las riibricas se fundamentan en juicios de valor, y para evitar
un sesgo subjetivo por demds inapropiado, es importante establecer algunos
controles en el sentido de la validez y consistencia de la evaluacion. Montecinos
(2003) plantea al respecto algunos requisitos de los descriptores contenidos en
la rabrica:

O Los descriptores deben ser sensibles a los objetivos educacionales persegui-
dos.

Tienen que ser apropiados para la etapa de desarrollo de los alumnos.
Requieren credibilidad ante los diversos agentes involucrados en la evalua-
cion.

Necesitan ser claramente comunicables,

Implican hacer explicita la dimension ética de la evaluacion: tienen que ser

justos y libres de sesgos.

00 o©0o

La autora recomienda someter a prueba las ribricas con muestras de traba-
jos realizados por los alumnos de manera que se dé respuesta a dos cuestiones
clave: ;son adecuadas las descripciones para ordenar los trabajos del mejor al
peor desempefio? y ;diferentes evaluadores llegan a una misma conclusion?

Por otra parte, el énfasis en Ia evaluacion mediante rubricas es eminente-
mente cualitativo, pero es posible cuantificar los diversos niveles de desempeno
para generar una calificacion; no obstante, ésta no serd nunca el fin altimo de
este tipo de evaluaciones. En caso de trabajar con ribricas ponderadas, la cali-
ficacion puede otorgarse al dar el mismo peso o calificacion a los diferentes cri-
terios, o bien, mds peso a unos en comparacion con otros segun su importancia.
En el cuadro 5.4 se ejemplifica una rubrica para la autoevaluacion del alumno
relativa a la elaboracién de un trabajo de investigacion de nivel secundaria. Por

CUADRO 5.4 Autoevaluacién del alumno mediante ribricas. Ejemplo: criterio de

seleccion y manejo de informacién para responder una pregunta

de investigacion.

Puntaje | Criterio/Niveles de desempeiio

Seleccioné y organicé informacion que me permitio dar respuesta a mi pregunta
de investigacion de manera organizada. Seleccioné informacion apropiada.

Seleccioné y organicé informacion que respondio a mi pregunta de investigacion
sin cometer demasiados errores.

Traté de organizar la informacion que encontré, pero cometi varios errores. No
pude mantenerme enfocado en informacién gque me ayudara a responder mi
pregunta de investigacion.

No fui capaz de seleccionar y organizar la informacion que encontré para respon-
der a mi pregunta de investigacion.
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razones de espacio, se cjemplifica solo 1o relativo al criterio de desarrollo de la
pregunta de investigacion en términos de la seleccion y mancjo de la informa-
cion recabada y se incluye el criterio de calificacion en términos de puntos que
el propio alumno puede adjudicarse en cada nivel de respuesta.

Hemos argumentado que las abricas son de utilidad no solo con fines de
evaluacion, sino de ensenanza. Ahora pretendemos ilustrar suem pleo con fines
tanto de diseiio instruccional como de evaluacion de la ensenanza misma, por
lo que en el cuadro 5.5 se reproduce una rubrica que puede ser til al docente
para evaluar situaciones de aprendizaje basado en problemas (ABDP). Ya mencio-
namos en el tercer capitulo de este libro que ¢l ABP ¢s una metodologia propia
de los modelos de ensefianza situada 'y experiencial, que ha cobrado un intercs
renovado en el disefio curricular e instruccional. En el caso de este ejemplo, ¢l
establecimiento de una tarea de aprendizaje basado en problemas tiene como
criterios de desempeno la autenticidad de dicha tarea, la apertura del problema,
su complojidad v su vinculo con el curriculo (adaptado de IDE Corp,, 2002). Se
incluye un ejemplo de como ponderar la rubrica con una calificaciéon maxima
posible de 40 puntos, con la metodologia de Teacher Vision (2003).

EL PORTAFOLIOS COMO INSTRUMENTO
DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE
Y LA ENSENANZA

La evaluacion del aprendizaje v la ensenanza basada en el portafolios adquiere
una presencia creciente en el campo de la evaluacion educativa, y tal vez es
hoy en dia la estrategia de evaluacion alternativa v auténtica mas socorrida. Su
éxito creciente se debe a que permite evaluar lo que las personas hacen, no solo
lo que diceir que hacen o lo que crecir saber. Puesto que se centran en el desem-
peno mostrado en una tarea auténtica, los portafolios permiten identiticar el
vinculo de coherencia entre los saberes conceptual y procedimental, entender
como ocurre el desempeno en un contextoy situacion determinada, o seguir ¢l
proceso de adquisicion y perfeccionamiento de determinados saberes o formas
de actuacion. De esta manera, la evaluacion mediante portafolios suele contra-
ponerse directamente a las evaluaciones centradas en instrumentos estaticos
de lépiz v papel, que solo permiten explorar la esfera del conocimiento decla-
rativo, sobre todo de tipo factual, 0 a las escalas e instrumentos de opinion e
instrumentos de autorreporte, en donde los alumnos dicen qué saben hacer o
mencionan lo que creen saber, pero no ofrecen evidencia de su desempeno real
(Diaz Barriga, 2004b).

(Qué es un portafolios? Autores como Airasian (2001), Arends (2004) o
McKeachie (1999) definen al portatolios como una seleccion o coleccion de tra-
bajos académicos que los alumnos realizan en el transcurso de un ciclo o curso
escolar (0 con base en alguna dimension temporal determinada) y se ajustan a

un proyecto de trabajo dado. El término “portafolios” deriva de las colecciones
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de modelos, fotégrafos, arquitectos, disefiadores o artistas, donde se demues-
tra la calidad o nivel alcanzado en su trabajo. No es una coleccion al azar o
de trabajos sin relaci6n, por el contrario, muestra el crecimiento gradual y los
aprendizajes logrados por los autores en relacién con el curriculo o actividad
profesional en cuestion. En ol contexto escolar, la evaluacién mediante portafo-
lios también recibe el nombre de “método de carpeta”.

Se ha dicho que la evaluacion mediante portafolios es de cardcter semi-
formal y eminentemente cualitativa, aunque es muy posible integrar criterios
cuantitativos. Permite dilucidar el progreso del alumno en términos procesales,
al destacar el aprendizaje de habilidades complejas que se evaltian de manera
longitudinal e integral (Herman, Aschbacher y Winters, 1992).

La evaluacion mediante portafolios es una evaluacion del desempeno, y
en determinadas situaciones se convierte en una evaluacion auténtica (Arends,
2004). Es una evaluacion del desemperio porque los estudiantes tienen que de-
mostrar que son capaces de ejecutar determinadas tareas (escribir un ensayo,
resolver un problema, conducir una indagacion) y porque se evalda el conoci-
miento procedural, no sélo el declarativo, al incursionar incluso en la actitud
y disposicion hacia el trabajo realizado. Puede convertirse en una evaluacion
quténtica si la demostracion de los aprendizajes buscados ocurre en escenarios
de la vida real, en situaciones de probada relevancia social o profesional.

Los trabajos que pueden integrar un portafolios son de muy diversa in-
dole: ensayos, series de problemas resueltos, trabajos artisticos, examenes, ta-
reas extraclase, proyectos especificos, trabajos colectivos, comentarios a lecturas
realizadas, autorreflexiones, reportes de laboratorio, hojas de trabajo, videos,
cintas de audio y planes, entre otros. Es decir, suelen integrar la diversidad de
trabajos que en este texto caracterizamos en el ambito del aprendizaje experien-
cial y vinculados a actividades generativas enfocadas a proyectos situados en
contextos reales (véase los capitulos respectivos). De esta manera, la evaluacion
por portafolios es una opcion viable cuando se tienen que resolver problemas,
generar proyectos o analizar casos, y sobre todo, cuando los alumnos realizan
propuestas originales. Por otro lado, la evaluacion mediante portafolios resulta
compatible y se complementa con otras evaluaciones centradas en el desem-
pefio, por ejemplo, con las ribricas antes descritas y con otros instrumentos de
autoevaluacion, observacion y reporte del desempefio.

Segun Cooper (1999), los dos tipos mas comunes de portafolios son el que
se conforma con “los mejores trabajos” del alumno'y el que demuestra “el cre-
cimiento y progreso en el aprendizaje”, que incluye un muestrario de los tra-
bajos “tipicos” realizados a lo largo del tiempo. En el primer caso, el interés se
centra en valorar el nivel de dominio, la “maestria” en el aprendizaje, y en el
segundo, el proceso de crecimiento gradual o el contraste entre el desempeno
del alumno en los estados inicial y final. Pero en ningtn caso la integracion de
un portafolios se reduce a una agrupacion indiferenciada de todo lo hecho, sin
otra l6gica que reunir los productos del alumno. Por el contrario, la metodolo-
gia de evaluacion del aprendizaje basada en portafolios implica delimitar sus
propositos, los criterios de seleccién y desempefio pertinentes asi como una
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serie de formatos claros v consensados para asignar una calificacion o pon-
derar su calidad. En este sentido, la precaucion que hay que tomar es que el
portafolios no sea una mera “acumulacion de papeles” que recopile las des-
gastadas tareas rutinarias y los ejercicios triviales y mecanicos, productos de
aprendizajes sin sentido y de una ensefianza transmisivo-reproductiva (Diaz
Barriga, 2004b).

El portafolios del alumno puede ser ttil como estrategia de evaluacién del
aprendizaje debido a que permite lo siguiente:

O Supervisar el avance de los alumnos a lo largo del ciclo educativo en cues-
tion.

O Ayudar alos alumnos a evaluar su propio trabajo y a identificar sus logros
v problemas.

O Dar informacion a los profesores acerca de lo apropiado del curriculo v de
la ensenanza conducida, a fin de planear los cambios pertinentes.

O Establecer criterios v estdndares, asi como construir instrumentos multiples
para la evaluacion del aprendizaje en diterentes esferas (p. ej., manejo de
conceptos, uso apropiado del lenguaje, presentacion, originalidad, capaci-
dad de toma de decisiones y solucion de problemas, pensamiento critico v
reflexion).

O Ponderar el aspecto cualitativo de la evaluacion con el cuantitativo.

Desde el punto de vista del aprendizaje, resalta la importancia que otorga a
los procesos v productos del mismo asi como la posibilidad de supervision gra-
dual del progreso de los alumnos. Pero para algunos autores, su principal vir-
tud estriba en que integra el elemento antocoaluativo del aprendizaje v permite
desarrollar en el alumno procesos de reflexion personal v autocritica, 0, en otros
terminos, ftomentar las habilidades metacognitivas v apovar la autorregulacion.
Segun McKeachie (1999, p. 108), “un portafolios avuda tanto al estudiante como
a mi como profesor a apreciar el progreso de los alumnos; los estudiantes repor-
tan un incremento en su autoconciencia, v a menudo descubro evidencias de
aprendizajes que de otra manera se perderian”.

Pero el portafolios del alumno que permite evaluar su aprendizaje es al
mismo tiempo un instrumento muy Gtil para evaluar la docencia mmpartida.
Es decir, el portafolios del alumno proporciona al docente elementos para eva-
luar tanto a sus estudiantes como la ensenanza misma. De esta manera, una
de las principales ventajas del portafolios es su poder de retroalimentacion
delenfoque de ensenanza y de la actuacion del profesor, porque permite valo-
rar los aprendizajes logrados por sus estudiantes en relacion con su actividad
docente v con el programa del curso. De acuerdo con McKeachie (1 999) el
portatolios del alumno no s6lo es Gtil en el dmbito de la evaluacion, sino que
apova al docente en el proceso de disenio de la instruccion v es al mismo tiem-
po un importante recurso en el proceso enseianza-aprendizaje, pues facilita a
fos profesores juzgar lo apropiado del curriculo, les permite organizar reunio-
nes tanto con los alumnos como con sus padres o con el claustro docente, y
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proporciona informacion que conduce a detectar a los alumnos en situacion de
riesgo académico, asi como a replantear la ensefanza y los apoyos diddcticos
requeridos. Por lo anterior, puede afirmarse que el portafolios del alumno no es
sOlo una forma de evaluacion del aprendizaje, sino que puede emplearse como
un instrumento de reflexion de la propia prdctica docente y como pauta que
permite planear cambios para mejorar la ensefianza y subsanar deficiencias en
los alumnos.

Sin embargo, ademds del portafolios del alumno, también puede elaborarse
un portafolios del profesor. En este caso, la idea del portafolios del alumno (que
de por si ya integra la posibilidad de evaluar la docencia) puede extenderse a
la idea de elaborar un portafolios del profesor que dé cuenta de su desempe-
fo y produccién como ensefiante. En gran medida, los principios expuestos
en relacion con el portafolios del alumno pueden extenderse para el caso de
los profesores. Una revision del disefio y empleo del portafolios del docente se
encuentra en Diaz Barriga (2004b). Aqui solo retomaremos la definicién que por
extension se hace en dicho articulo del portafolios del profesor, el cual consiste en
una seleccion o coleccion de trabajos o producciones elaborados por los profe-
sores de manera individual o colectiva, enfocados a la planeacién, conduccién o
evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje de los alumnos, realizados en el
transcurso de un ciclo o curso escolar, con base en alguna dimension temporal o
de acuerdo con un proyecto de trabajo dado. La citada coleccion puede abarcar
una diversidad de cosas hechas por el profesor tanto en el aula como en algun
otro espacio relacionado, que demuestren el conocimiento, habilidades, talento
o competencias docentes. El portafolios del docente es una alternativa innova-
dora y cada vez mds comun en el terreno de la evaluacion de las competencias
del docente frente al grupo, pero también hay reportes de su empleo en la for-
macidn, seleccién y promocién del profesorado.

Al respecto, si consideramos que el profesor que participa en un proceso de
formacién o actualizacion determinado asume el rol de alumno o aprendiz de
la profesioén docente, la construccion del portafolios del profesor es una buena
opcion para evaluar de forma auténtica, in situ, su avance en logro de las com-
petencias docentes deseadas.

LA “CULTURA DEL PORTAFOLIOS” Y
LAS ESTRATEGIAS PARA SU DISENO Y EMPLEO

La adopcion de los portafolios del docente o del alumno como estrategia de
evaluacion requiere, para ser en verdad efectiva y congruente, que se produzca
un cambio en la cultura de la evaluacién de una institucion educativa. Al res-
pecto, Wolf (2001) considera que la “cultura del portafolios” requiere y apoya
a la vez una comunidad de aprendices —docentes y alumnos— que asuman la
responsabilidad de demostrar lo que saben y pueden hacer, de manera que:
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La colaboracién sea una prdctica comtn en el aula.

Los participantes revisen y puedan replantear su trabajo.

Estudiantes y profesores reflexionen sobre el trabajo en el nivel individual
y en el del grupo en su conjunto.

Los involucrados y responsables del proceso de evaluacién puedan gene-
rar, comprender y emplear estdandares explicitos apropiados y justos para
juzgar la calidad del propio trabajo y del de los demis.

O Estudiantes y profesores se sientan comprometidos y orgullosos de su tra-
bajo, se fijen metas mas altas y se esfuercen en mejorar su desempefio, y les
interese difundir sus producciones, publicarlas o exhibirlas ante la comuni-
dad educativa.

© 000

Como el lector habra notado, en el discurso anterior quedan plasmados los
principios de la evaluacién alternativa y auténtica que se revisaron al principio
del capitulo. Por 1o mismo, no es suficiente ni apropiado introducir e] portafo-
lios como “una técnica m4s” para evaluar a los alumnos en un contexto donde
no haya un replanteamiento de la filosofia y précticas implicitas en la cultura
tradicional de la evaluacién educativa. Como es bien sabido, dicha “cultura” se
caracteriza por su orientacién al control, su cardcter unidireccional y su énfasis
en la exploracién de aprendizajes inertes y descontextualizados, asi como por
la resistencia y tension que genera en el sujeto de la evaluacién. Pero Jo mads
preocupante es que deja de lado el fin dltimo de Ia evaluacién educativa: Ia
comprension y mejora del aprendizaje y de la ensefianza. En esta direccion, es
importante que el docente revise criticamente sus creencias y concepciones res-
pecto del sentido y papel de la evaluacién del aprendizaje de sus alumnos, asf
como su enfoque practico en el aula.

En relacién con los aspectos que debe planear el profesor respecto a un
portafolios orientado a la evaluacién del aprendizaje de sus alumnos, las tareas
basicas son las siguientes:

O  Establecer el propdsito y contenido del portafolios en estrecha relacién con
el curso y los aprendizajes deseados.

O Acordar con los alumnos el tipo y calidad de trabajos por incluir, asf como
los criterios y escalas de calificacion que empleard en la evaluacién.

©  Definir el sistema de supervision o retroalimentacién que empleard, as{
como el tipo de participacién de los alumnos en la (auto)evaluacién de su
propio trabajo.

Son factores importantes en el disefio del portafolios la edad yel grado escolar
de los alumnos, porque determinan en gran medida sus usos y propésitos. En
los niveles iniciales es por lo general el docente quien inicia el programa de eva-
luacién por portafolios y los estudiantes necesitan m4s apoyo para decidir qué
trabajos incluir. Los alumnos preadolescentes y de mayor edad pueden enten-
der mejor y generar criterios de seleccion y evaluacion apropiados, sobre todo
si el docente y otros companeros participan con ellos en sesiones de “lluvia de
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ideas” o discusiones grupales para Hegara acuerdos. Por supuesto que o expe-
riencia continua v satisfactor (0 de los alumnos con este Lipo de cvaluaciones los
hara cada ver mas competentes
En relacion con su proposito, dv acuerdo con Mills (2003), tos pmf@w‘n’w O
plean Tos portatolios mds que nada para involucrar v motivar a los alummnos
en el t aba;n académico, para impartir una bucna enscnanza v para mejorar
ol aprendizaje Dero con frecuencia se tienen propositos adicic snales: lograr un
reporte mds pm%u'wd y del progreso indiv idual ¢ involucrar a los padns cn el
aprendizaje ¢ de sus hijos. Sin embargo, este autor comenta que se requiere tra-
bajar con los padres para que ¢ atiendan la filosofia educativa v lame tmiuk la
de la evaluacion por portatolios, v encuentra quic ie los padres son mas recepti IVOS
cuando no se eliminan por usmpi v las pruebas t adicionales a las que estan
acostumbrados. Asimismo, los padres participan con entusiosmo cuando ob-
cervan v apovan en la practica ol trabajo de sus hijos mediante porta folios. Por
Gltimo, os la interaccion entre ¢l curriculo, la poblacion estudiantit v el contexto
vosoporte que ofroce 'd administracion escolar lo que permite al docente un
manejo exitoso del portatolios.
b el reporte de ¥«. ine v Campbell-Allan (2000) se presenta tia exper iencia

de replanteo dol sistema de evaluacion en una escue da prima ria, en la cual du-

rante ol primer ane se condujo una pnwim piloto donde Tos profesores de los

diferentes orados, reunidos como ¢ Taustro, disenaron v probaron un cistema de
ak‘\'ahsisafé{m mediante portatolios del alumno. Se realizaban reuniones menst e

que Tos profesores revisaban muestras de los trabajos de !n\ alimnos v
1 Wban los criterios v sistema do ovaluacion. Resulta mteresante que fos
autores havan encontrado que ™ los docentes se asombraron al ver fo que sodian

v

y ngw “la practica deex-

i

coalizar los alumnos, sobre todo en fos grados ntenorres

(TSI

hibir trabajos de su

< alumnos Tos obligd fatos Jdocentes] a retlexionar mds sobre
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~oleccionaban uno para reflexionat cobre ¢l Seetn comprobaron fos maestros,

(3 doatresa de reflovionar era fa mas diticit de ensenar, pero tambidn la mas pro-
voechosa para sus alumnos. fosd
coforian al porqud fos alumnos seleccionaban determ mia‘z‘«‘ trabajos, pues, desde
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CUADRO 5.6 Preguntas para la reflexion de los alumnos sobre sus portafolios
(King y Campbell-Allan, 2000).

Los alumnos responden por escrito a las siguientes preguntas:

@ Seleccioné este trabajo para mi portafolios porque. ..

9 ;De cual objetivo da pruebas este trabajo?

© Explica lo que prueba el trabajo con ejemplos concretos (p. €j., "apligué correctamente las
reglas de puntuacion y de ortografia”).

© Describe qué otra cosa podrias haber hecho para que este trabajo fuera aun mejor (p. ej.,

“cumpli mis objetivos en ortografia, pero deberia haber prestado mas atencion a Ia puntua-

cion”).

Ejemplos de reflexiones de los alumnos:

B: Mi cuento estaba bien detaliado y contenia una variedad de oraciones. Utilicé bien los deta-
lles, pero tendria que haber escrito con mas prolijidad.

R: Me parecio un trabajo divertido y me gusté transmitir por carta el relato. Lo dividi en parrafos,
pero creo que no anduve bien con ia puntuacion.

S: Me gusto este trabajo porque me interesod aprender sobre la inmigracién. Cumpli mis obje-
tivos en ortografia, puntuacion y mayusculas, pero tendria que haber incluido mas detailes
en el relato.

gramas informadticos, etc.) como apoyos tanto al proceso de construcciéon como
de edicién y exhibicién de sus trabajos. Lo anterior ha generado un interés cre-
ciente por los llamados portafolios electrénicos o digitales, mediante los cuales
lainformacién se almacena digitalmente en el disco duro de la computadora, en
una unidad removible, o se encuentra a disposicién de una audiencia amplia en
un sitio o pagina web. De esta manera, la informacién no s6lo serd mas accesible
y atractiva, sino que el profesor y los alumnos podrédn aprovechar el potencial
de las nuevas tecnologfas de la informacién y comunicacion.

Una gran ventaja del portafolios electrénico es que se pueden adicionar
imdgenes, fotografia, video, sonido y musica, entre otros recursos. Por otro lado,
para los alumnos ofrece la oportunidad de aprender de manera situada diver-
sas habilidades informadticas, artisticas y electrénicas. Por su interés creciente,
el lector puede encontrar en Internet diversas organizaciones abocadas al dise-
no y evaluacién educativa mediante portafolios, abarcando los portatolios del
alumno y del docente con propésitos formativos, de seleccién, acreditacion y
promocion. Asimismo, se ofrece software, plataformas informadticas y recursos
multimedia para “armar” un sistema de evaluacién por portafolios en la propia
escuela y con las producciones académicas de los alumnos, Por lo general, el
equipo minimo consiste en computadoras, escdneres, cdmaras digitales y algtin
programa de software multimedia (HyperCard, HyperStudio o Digital Chisel,
entre otros multimedia disponibles), o bien, un programa de autor disefiado cx
profeso mediante formatos o plantillas preestablecidas para crear el portafolios
electrénico (véase Electronic Portfolio HomePage).
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Los elementos o tarjetas (cards) minimas que deben incluirse en un portato-
lios electronico son los siguientes (de acuerdo con www.essdack.org, 2003):

V. Titulo/identificacion: muestra el nombre del estudiante, curso, profesor,
tema, proyecto o problema abordado en el portafolios. Puede incluir una
fotografia o video del propio alumno con la finalidad de reflejar su identi-
dad y/o su participacion en el asunto central desarrollado en el portafolios.
Es importante incluir botones (buttons) que permitan entrar a los diferentes
apartados de dicho ment. El espectador puede seleccionar la informacion
y el orden en que la quiere ver.

2. Contenido: incluye el ment o indice de contenido del portafolios.

Informacion: consiste basicamente en el trabajo o los trabajos realizados por el

alumno o equipo de trabajo, sus producciones y autorreflexiones, asf como

la explicacién del porqué y el como de dichos trabajos. Algunos ejemplos:

w

O Composiciones escritas y ensayos que pueden mecanografiarse directa-
mente mediante un procesador de texto o escanearse.

O Discurso oral del alumno, lectura, oratoria, explicaciones frente al grupo,
entrevistas, que es posible recuperar de una grabacion en audio o en video.

O Trabajo artistico diverso generado gracias a los mismos recursos infor-

madticos que proporciona la computadora o recuperable mediante escd-

ner o video.

Problemas matematicos y cientificos resueltos.

Diarios y registros que den cuenta de los aprendizajes logrados.

Proyectos diversos: sociales, cientificos, artisticos e informdticos, entre

otros.

Q00

»

Texto dirigido al observador del portafolios: el estudiante, o el equipo de traba-
jo en su caso, pueden escribir un texto o carta dirigido a las personas que
revisan su portafolios electronico, para compartir con ellos su perspectiva,
motivos, logros, inquietudes o cualquier informacién adicional que deseen
ofrecer a su audiencia.

5. Respuesta del observador: Después de revisar el portafolios, el observador
(profesores, padres, companeros de clase, estudiantes de otras escuelas,
miembros de la comunidad o ptblico interesado) puede escribir comenta-
rios o sugerencias a los autores del mismo o incluso iniciar un intercambio
de ideas por correo electrénico o chat. En ocasiones, los docentes o los alum-
nos mismos propician foros de discusion respecto de los asuntos abordados
y de la construccién misma de sus portafolios. Estos pueden subirse en In-
ternet y de esa manera tener acceso a contactos con personas de préctica-
mente todo el mundo.

Como ejemplo de lo anterior estdn los portafolios elaborados en la clase
de informadtica por un grupo de alumnos de bachillerato de la escuela Mt. Ed-
gecumbe, situada en una pequena comunidad en Alaska. En estos portafolios
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electrénicos los alumnos aplican lo que han aprendido del manejo de progra-
mas informdticos en una tarea auténtica: el disefio de un sitio personal con fines
de comunicacién global, donde la finalidad es expresar quiénes son ellos como
personas y como estudiantes. Los jovenes suelen reflexionar en sus portafolios
sobre su trayectoria como estudiantes de bachillerato, pero también respecto a
la comunidad y familia a que pertenecen, a la construccién de su identidad y
proyecto de vida. En el mend se ofrece el acceso a distintos proyectos estudianti-
les y trabajos académicos desarrollados por los estudiantes, que incursionan en
practicamente todas las dreas curriculares. En dichos trabajos se incluyen ima-
genes, producciones artisticas, proyectos escolares, experimentos, resolucién de
problemas, diapositivas con animacién donde explican conceptos cientificos,
ensayos originales, reportes de trabajo comunitario y ambiental, entre otros. Se
incluyen reflexiones sobre los intereses personales plasmados en dichos traba-
jos, las estrategias empleadas en su desarrollo y la relevancia percibida en los
mismos para su formacién presente y futura. Estos portafolios se pueden con-
sultar en: http:/ / www.mehs.educ.state.ak.us/ portfolios/ portfolio.html.

Ya mencionamos que la combinacién ribricas-portafolios es una posibili-
dad interesante en este esfuerzo de evaluacién alternativa y auténtica, ya sea
mediante entornos de aprendizaje presencial o virtual. En el cuadro 5.7 el lec-
tor encontrard una propuesta de rubrica para la evaluacién de un portafolios
electrénico. Insistimos en la necesidad de tomar estas pautas de evaluacion
como instrumentos flexibles, que requieren adecuarse al contexto de interés y
a sus actores. En este ejemplo, la ribrica fue disefiada por un docente de nivel
medio superior que pide a los estudiantes que tomen parte activa en el dise-
fio, edicién y mantenimiento de su portafolios electrénico, en el cual integran
sus proyectos y trabajos académicos mds relevantes. El docente proporciona a
€éstos una copia de la rubrica al principio del curso, y toma acuerdos con ellos
respecto de los criterios, de manera que los alumnos toman conciencia de lo
que se espera de su portafolios electrénico, cuya elaboracién se convierte en
un proyecto de trabajo en s{ mismo. La tercera columna representa el estdn-
dar esperado por el profesor para cada estudiante (nivel “bien ubicado en la
finalidad de la tarea”), pero los alumnos pueden sobrepasarlo o no llegar a él.
Es importante notar que este profesor le da importancia tanto a la seleccién o
coleccion de los trabajos académicos de los alumnos como a la reflexién sobre
ellos. Asimismo, pondera en la evaluacién el uso de la tecnologia y logistica
por parte del estudiante.

LA AUTOEVALUACION COMO PRACTICA
REFLEXIVA Y AUTORREGULADORA

En repetidas ocasiones a lo largo de este texto destacamos la importancia que
tiene el desarrollo del pensamiento reflexivo y de los procesos de autorregula-
cion en los estudiantes. También argumentamos en favor de la autoevaluacion
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como uno de los mecanismos que conduce a dicho desarrollo. En esta seccion
nos restan algunas palabras en torno a la importancia de la autoevaluacién en
el contexto de la evaluacion del desempeno y auténtica.

Desde esta perspectiva, y sin soslayar la mediacion que ejerce el docente, la
autoevaluacion puede tomar la forma de una retroalimentacion autogenerada
que conduzca al alumno a valorar su propio trabajo de manera ltcida, honesta
y con un nivel de introspeccion y reflexion lo bastante profundo. Dicha valo-
racion, por supuesto, tiene como cometido principal la comprension y mejora
de los procesos y producciones de aprendizaje personales y compartidos. En
el marco de la ensenanza situada que hemos venido exponiendo a lo largo de
varios capitulos, la autoevaluacion representa no sélo la posibilidad de que el
alumno se valore en relaciéon con determinados estdndares de desempenio, sino,
ante todo, permite el cambio del locus de la evaluacién y de la responsabilidad
y autonomia en la realizacion de las tareas.

No obstante, en nuestras instituciones educativas existe suspicacia, por no
decir desconfianza, en torno a las posibilidades de la autoevaluacién del apren-
dizaje por parte del alumnado. Al parecer, los profesores consideran que no
es un procedimiento fiable, y que los alumnos se aprovechan del mismo para
“inflar” sus éxitos y cubrir sus deficiencias o incumplimiento, pues lo tinico
que buscan es “la calificacion” (véase los estudios de Monroy, 1998, y Mendoza,
2004, con profesores y alumnos de bachillerato). La cuestion es qué se entiende
por autoevaluacién y cémo se plantea su prdctica en el aula. Autoevaluacion
del aprendizaje no es pedir al alumno que al final del curso, sin practicamente
evidencia ni argumentacion, se asigne a si mismo —o al compaiiero de al lado—
“la calificacion que cree merecer”. La autoevaluacién que propugnamos sigue
los principios de la evaluaciéon que analizamos en este capitulo, e implica ante
todo el seguimiento longitudinal y procesal del trabajo realizado, la elaboracién
de juicios sustentados y la toma de decisiones con ética y responsabilidad.

Por otra parte, la diversidad de habilidades y actitudes requeridas para
ejercer la autoevaluacion por necesidad deben ser objeto de una ensefianza ex-
plicita y del establecimiento de un clima de aula propicio. En otras secciones
se estableci6 la importancia de captar los sentimientos, motivaciones y opinio-
nes de los alumnos, los cuales son importantes en el ejercicio de la autoevalua-
cién, pero no suficientes. Es decir, no basta con pedir al alumno que exprese
abiertamente qué opina de su crecimiento en el curso o sobre los aprendizajes
puntuales logrados, tiene que contarse con evidencia explicita y argumentos
razonados. Es un error pensar que por la carga interpretativa, la apertura a la
subjetividad o el cardcter cualitativo del juicio experto que se tiene que emitir
se puede dejar de lado un manejo riguroso, sistemdtico y transparente de la
informacién que se toma como base para emitir dicho juicio.

Con el propésito de ilustrar una pauta para la autoevaluacion de los alum-
nos, reproducimos la propuesta de Wassermann (1994) que se aplica en contex-
tos de educacién secundaria y profesional y que la autora juzga en particular
apropiada en la ensefianza basada en el método de casos y proyectos (véase el
cuadro 5.8).



CUADRO 5.8 Reporte de autoevaluacion del estudiante {Wassermann, 19941

Nombre Curso Fecha

Este reporte de autoevaluacion te proporciona la oportunidad de reflexionar y valorar tu cumpli-
miento en relacion con los requerimientos del curso.

I. Cumplimiento de los requerimientos del curso
Por favor, reflexiona en qué medida has cumplido los requerimientos de este curso. Puedes
calificarte con la siguiente escala o puedes hacer un comentario, 0 ambas cosas.

Escala de puntuacion:

1 Si consideras que la afirmacion es verdadera en tu caso en la mayoria de las ocasiones.

2 Siconsideras que la afirmacion es generalmente verdadera en tu caso.

3 Si consideras que la afirmacion es poco verdadera en tu caso.

A. Asistencia y participacién

1 Mi asistencia a clases fue perfecta (no perdi clases por cualquier motivo) vy siempre llegué a
tiempo.

2 Fui un participante muy activo en los equipos y grupos de estudio. y mis aportaciones
consistentemente contribuyeron a enriquecer el pensamiento de los demas integrantes del
equipo.

3. Fui un participante activo de las discusiones con todo el grupo y fui capaz de utilizar dichas

discusiones para examinar mi propio pensamiento acerca de los asuntos tratados.

Completé todas las lecturas requeridas en el curso.

5. Fui responsable de establecer y respetar los plazos de entrega de mis trabajos. Termineé
todas mis tareas y trabajos y los entregué a tiempo.

I

B. Comprension

1. Logré avanzar en la comprension de los temas y asuntos estudiados en este curso. Soy
capaz de determinar los factores mas significativos y de entender su importancia mas alla
de los limites del aula.

2. Mi trabajo en los equipos y en las discusiones con todo el grupo demostré una valoracion
genuina de los pensamientos e ideas de los demas.

3. Aprendi a apreciar el valor de la autoevaluacion. Soy capaz de analizar criticamente mis
fortalezas y debilidades. Pienso que la autoevaluacion es un factor muy importante en mi
desarrollo personal.

iI. Autoevaluacion y calificacion
1. Considerando todo el trabajo que realizaste, tu portafolios, la retroalimentacion del profesor
y tus propias respuestas evaluativas en este reporte, indica la calificacion final que refleja tu

. Pregunta abierta
incluye cualquier comentario adicional o sugerencia que desees incluir y que no hayas expre-
sado en tus respuestas anteriores.

El ejemplo anterior se ofrece s6lo como un prototipo. La asignacion de la
calificacion requiere el seguimiento de una serie de principios, los cuales se des-
prenden de los principios de la evaluacion auténtica que se analizaron en el
capitulo:
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1. Los requerimientos —tareas, trabajos, participacion, proyectos— del curso
deben quedar claros y acordarse desde el inicio.

2. Los procedimientos vy criterios de calificacion también deben ser explicitos
y transparentes. Ante todo, habrd que anteponer la calidad, sentido y fun-
cionalidad de los aprendizajes logrados por los alumnos, mas alld de la sola
satisfaccion o entrega de los requerimientos pedidos o de la calificacién de
los productos de trabajo.

3. También deben quedar claros los pesos relativos de las dimensiones por
evaluar; por ejemplo, ¢qué peso tiene la participacion en clase en la califi-
cacion final y qué tipo de participacién se va a solicitar, con qué criterios
se va a valorar?, ;se van a incluir exdmenes formales y de qué tipo, qué
sentido tiene su empleo, cuando se van a aplicar y qué peso tendrdn en la
calificacién?; si se da el caso, (€OmMo se van a ponderar los exdmenes, las
participaciones y las pruebas de desempefio?

4. Los profesores necesitan crear los medios e instrumentos apropiados para
llevar un registro del desempeno de los alumnos.

Wassermann (1994) plantea que cuando la evaluacién auténtica reemplaza
a las pruebas formales y escritas se tiene que hacer acopio de mucha m4s infor-
macion sobre el aprendizaje de los alumnos para otorgar una calificacion final.
De la misma manera, se tiene que documentar y registrar la extensién con que
los alumnos cumplieron los requerimientos del curso en funcién de la calidad
del trabajo realizado. Por ello, se otorga un gran valor al tiempo y dedicacién del
docente en el disefio y puesta en practica de su aproximacion a la evaluacion
del aprendizaje y la ensefianza. La construccion de instrumentos de evaluacién como
los que hemos venido mencionando también requieren un importante esfuerzo
ademas de un conocimiento que trasciende el de la técnica misma.

Por otro lado, el ejercicio de la autorreflexion y la observacién critica de
las actividades referidas al proceso de ensefianza y aprendizaje no es exclusivo
del alumno. Ya en el primer capitulo del libro se analizaron el enfoque de la
ensenanza reflexiva y la importancia de los procesos de autorreflexién sobre la
propia actuacion por parte del docente. En esta direccién, Reed y Bergemann
(2001) disefiaron diversos instrumentos de reflexién dirigidos al profesor en
servicio y en formacion, los cuales abarcan cuestiones como las actividades de
planeacion y preparacion de la ensefanza, el curriculo, la observacién del aula
y de los alumnos, la tutoria, la ensefianza en grupos pequenos y la evaluacion
mediante portafolios. Dichos instrumentos son congruentes con los principios
de la evaluacién auténtica aquf descritos, y siguen las fases de la ensefianza
reflexiva que expusimos en el primer capitulo: seleccién, descripcién, andlisis,
valoracién y reconstruccion de la actividad docente. Consisten bdsicamente
en series de preguntas abiertas referidas a las fases del ciclo reflexivo en cues-
tion, cuyas respuestas pueden registrarse en un diario o bitdcora del docente,
o bien en un formato de respuesta abierta tipo ensayo. Las respuestas pueden
registrarse por escrito o bien audiograbarse o videograbarse. Por razones de
espacio es imposible reproducir la serie completa de materiales para la evalua-
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cion de estas autoras, por lo que seleccionamos v adaptamos, salo con fines de
cjemplificacion, la pauta de reflexion para las actividades de tutoria (véase ol
cuadro 5.9).

CUADRO 5.9 Reflexiones del docente sobre las actividades de tutoria
(adaptado de Reed y Bergemann, 2001 ).

Nombre del tutor:
Fecha y duracién de la tutoria

Tutorado(s)

Grado/Curso/Escuela

Objetivo de la observacién/intervencion

1. Seleccion

a) ¢Qué tipo de actividades de tutoria realizo?

by ;Por qué decidio realizarias?, ;qué finalidad perseguia?

c) ¢Como se relacionaron las actividades de tutoria con las caracteristicas y necesidades del
alumno o alumnos tutorados”?

2. Descripcion

a) Brevemente. describa al alumno o alumnos tutorados (edad. género. antecedentes, caracte-
risticas, problematica...}.

b) ¢Qué necesidades e intereses especiales tomoé en cuenta cuando plane6 y realizo la tutoria”?

c) ¢Qué recursos empleo?

d) ¢Quiénes mas participaron en la planeacion o desarrollo de la tutoria?

e) ¢ Coédmo superviso el progreso del alumno en tutoria?

3. Analisis
a) ¢De qué manera afectaron las caracteristicas del estudiante su plan de accion tutorial y su
ejecucion?

. Como se desarrollo la sesion de tutoria? ¢ Se realizaron modificaciones no anticipadas.
como y por qué”?

¢) ¢Por qué selecciono las estrategias docentes que incorporo en la sesion tutorial?

b

—

4. Valoracion

a) ¢/Qué resultados o efecto tuvo la sesion en el o los alumnos tutorados? ;Qué objetivos o
avances se lograron?

b) ¢Qué tan efectivo sintio su desempefio como tutor?

5. Reconstruccién

a) ¢Qué cambios requiere realizar en el plan de accion tutorial como resultado de los avances
mostrados por el o los alumnos?

b) ¢Como tiene que ajustar su enfoque personal en la tutoria y su actuacion como tutor?

¢) ¢Qué nuevas metas u objelivos puede establecer como resultado de esta sesion. y come
puede alcanzarlos?




La evaluacion auténtica centrada en el desempetio 161

NOTAS PRECAUTORIAS SOBRE EL EMPLEO
DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION AUTENTICA

Los hallazgos de la psicologia cognitiva acerca de la naturaleza del aprendizaje
significativo apoyan el empleo de las evaluaciones alternativas que se vinculan
al curriculo y la instruccién, y que resaltan las habilidades de pensamiento de
alto nivel y la calidad del desempenio en tareas auténticas. Dichas alternativas
de evaluacion son consistentes con los objetivos educativos vigentes: promover
en los alumnos la solucién de problemas complejos y de la vida real. Por otro
lado, dichas evaluaciones motivan a los estudiantes a mostrar y cultivar sus
talentos o inteligencias multiples.

No obstante, los especialistas en el campo de la evaluacion consideran que
se cometeria un gran error si las instituciones educativas se limitasen a inter-
cambiar las evaluaciones mediante pruebas estandarizadas de respuesta fija
por las evaluaciones alternativas o auténticas con fines de retencién, promo-
cion o graduacion de los estudiantes. Puesto que las evaluaciones alternativas
como las que hemos explicado pueden incluso revelar mayores disparidades
o lagunas en las competencias de los alumnos que sus contrapartes enfocadas
en explorar el conocimiento declarativo, dichas evaluaciones se tienen que de-
sarrollar y emplear con cuidado y pertinencia. De acuerdo con expertas como
Linda Darling-Hammond, se requiere asegurar la equidad en la evaluacion, y
entender que las llamadas evaluaciones alternativas o auténticas, basadas en
el desempefio, son instrumentos que operan mediante estandares referidos al
criterio, y no pruebas referentes a la norma. Esta situacion cobra particular im-
portancia porque en este caso el concepto de equidad se relaciona con el del
reconocimiento del derecho a la diversidad, y nos confronta con situaciones por
lo menos delicadas cuando se evaliia a estudiantes provenientes de distintas
culturas, lenguas maternas, géneros, grupos étnicos, entornos socioeconémicos,
talentos y necesidades educativas especiales.

Algunas de las opciones planteadas consisten en la creacion de sistemas de
evaluacion mdltiples, la practica de la evaluacion desde diversas perspectivas
y actores, incluso la autoevaluacién y la evaluacion por pares, asi como el esta-
blecimiento de regulaciones de tipo ético que permitan asegurar la credibilidad
y transparencia de la evaluacién. Sin embargo, se debe resaltar que la equidad
en la evaluacién no sélo se asegura mediante los instrumentos o pruebas, sino
que abarca en su conjunto las creencias y précticas educativas vinculadas al
curriculo, la instruccién y la profesionalizacién del docente.

Hay que destacar que el margen de flexibilidad y el reconocimiento del pa-
pel que desempenia la relativa subjetividad del juicio del experto en la evalua-
cién auténtica centrada en la calidad del desempefio, asi como la variabilidad
de contenidos y opciones de construccién de los instrumentos, representan a la
vez tanto ventajas como restricciones. Esto ha generado una serie de controver-
sias y notas precautorias. Por ejemplo, en el plano de la discusién actual sobre
el empleo del portafolios se argumenta en favor y en contra de la manera en



que puede “calificarse”, vy respecto del tipo de juicios y decisiones que pet mite

tomar, sobre todo en relacion con el manejo y peso que puede tener la autoeva-
fuacion por parte del alum nado.

Tanto en el caso del portatolios como en ol de las rabricas o de otros ins-
trumentos de evaluacion auténtica, se afirma que lo que se pretende es pro-
poner indicadores contextuados y o mds precisos posible del desempeno del
aprendiz, que el enfoque de la evaluacion que propugnan s mas cualitativo
que cuantitativo, que interesa explorar los procesos de crecimiento v avance de
alumnos v/ o docentes y que necesariamente integran elementos de autoeva-
luacion y reflexion. Sin embargo, 14 tarea no es sencilla; el evaluador tiene que
tomar conciencia de lo que implica emitir un juicio acerca de las producciones
generadas por alguien (incluso por €l mismo) en torno a lo que acontecio en un
proceso formativo dado. Se requiere un conocimiento amplio —y en ese sentido
“experto”— para especificar estdndares de desempeiio apropiados.

Planteamos ya (Diaz Barriga, 2004b) que en la a‘pt‘oximacién ala evaluacion
educativa que elabora ¢l docente, éste hace un importante recorte de lo que
ocurre en su aula, pues en su enfoque e instrumentos quedan plasmadas sus
concepciones acerca de lo que vale la pena ensenar v aprendex‘, y por ende, eva-
luar. Desde nuestro punto de vista, stempre estd presente el quéy el codmo se
evalta, quién lo hace y para qué se emite un juicio o calificacion sobre el otro. Si
se parte de que la construccion de un portafolios, de una rabrica o de otro tipo
de pauta de evaluacion es un reflejo de la docencia de un profesor particular,
ante un grupo de alumnos y en un contexto educativo singular, debe concluirse
que €stos son Gnicos y que deben juzgarse como una produccion situada en
un contexto particular. Lo anterior es muy apropiado cuando la evaluacion se
emplea con fines formativos, de retroalimentacion para el alumno o como Ins-
trumento de desarrollo profesional del docente, pero la falta de estandarizacion
y la dificultad de conducir evaluaciones en “gran escala” plantea importantes
problemas si lo que interesa al profesor o escuela es s6lo calificar al alumnado
para decidir si merece 0 NO aprobar el grado. De nuevo, la cultura de la evalua-
cion educativa que prolifera en nuestro medio tiene como supuesto que aquello
que puede medirse y cuantificarse en gran escala es lo valioso'y lo que hay que
evaluar; mucho mejor si es lo que las “agencias” internacionales o los organis-
mos nacionales estipulan como conocimiento nuclear o bdsico.

Creemos importante que el evaluador tenga claros los alcances 'y limites
de 1a evaluacién auténtica centrada en el desempeno, para aprovecharla y situar-
la convenientemente. No puede perder de vista que en este caso s¢ emplean
instrumentos que establecen con amplitud y precision una serie de estandares
cualitativos minimos por cumplir, y que son susceptibles de calificarse en una
escala ordinal o tipo Likert, que permite la asignacion de puntajes categoriales
o globales. Una vez més, su empleo exitoso ha sido en la ldgica de evaluaciones
referentes al criterio, no a la norma.

Las tareas que implican un desempeno son complejas, por lo cual requieren
(que se proporcione a los estudiantes una instruccién acorde a dicha compleji-
dad. Esto implica ofrecer a los alumnos los apoyos o andamiaje pertinente para
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que construyan una base comun de conocimientos y habilidades a partir de la
cual incrementen su motivacion y ejecucion.

En el caso concreto de la evaluacién por portafolios, las ideas de Doolittle
(1994) resultan de interés cuando se desea aplicar un programa de evaluacion
educativa por portafolios, ya sea del profesor o del alumno. Retomamos algu-
nos de los pasos que propone:

1. Comenzar despacio, pues los cambios requeridos llevan tiempo, por lo que se ne-
cesitan uno o dos afos para disefar, aplicar y regular este tipo de programas.

2. Lograr aceptacion: es en extremo importante que tanto administradores
como educadores y alumnos, e incluso los padres, acepten el uso de los
portafolios y no sélo estén convencidos de su utilidad, sino que asuman la
responsabilidad que representa su construcciéon y sepan cémo hacerlo.

3. Promover la apropiacion de la estrategia, pues los profesores tienen que partici-
par desde el principio, sentir que pertenecen al programa y que colaboran
en su direccion y uso.

4. Comunicar su aplicacién y explicarla con detalle, pues es crucial (y ético) que
los profesores y los alumnos entiendan cémo y para qué se va a emplear el

~ portafolios, su estructura y métodos de evaluacién y calificacion.

5. Utilizar modelos que puedan adaptarse al contexto propio de la institucion
y proporcionen ejemplos claros a alumnos y docentes de como desarrollar
sus propios portafolios.

6. Ser selectivo: ya se ha dicho que no es conveniente incluir todo lo que hace
o ha producido el individuo o el equipo evaluado, sino que se requiere una
seleccién de elementos que reflejen sustancialmente los logros y dmbitos de
dominio que interesa evaluar.

7. Ser realista: el portafolios es una forma de evaluacién auténtica, no una pa-
nacea, por lo cual es deseable que no sea la tinica opcién, sino que forme
parte de un conjunto de estrategias de evaluacién educativa que abarquen
tanto el plano de la ensefianza como el del aprendizaje.

Por otro lado, si no hay acuerdos y estandares apropiados, o si no se capa-
cita apropiadamente a los profesores para disefiar y calificar este tipo de ins-
trumentos, o a los alumnos a autoevaluarse, es muy probable que se genere
ambigiiedad, controversia y conflicto en el proceso de evaluacion. Estos pro-
blemas pueden ser incluso mayores cuando se tiene que emitir una calificacion
numeérica con base en un portafolios, una ribrica o una pauta de autorreflexién
que cuando se califica una prueba objetiva de opcién multiple.

Lo anterior nos indica que es necesario conducir investigacién de diversa
fndole acerca del disefio y empleo de los instrumentos de evaluacién educativa
auténtica y basados en el desempefio, para asegurar que su aplicacion y even-
tual calificacién sea justa, eficiente y efectiva, para que no exista duda de que
es tan fiable como otros instrumentos de evaluacién y para que su empleo se
inserte en politicas y practicas éticas apropiadas.
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