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INTRODUCCION

La practica docente requiere de una actualizacion permanente con el fin de mejorar los procesos
de ensefianza-aprendizaje, es por ello que como equipo de trabajo nos dimos a la tarea de
indagar sobre nuevas propuestas para implementar dichos procesos, eligiendo el libro
ENSENANZA SITUADA. VINCULO ENTRE LA ESCUELA Y LA VIDA, de la autora Frida Diaz
Barriga Arceo, quien da relevancia tanto a la ensefianza situada como a la evaluacion autentica
considerado importante su implementacion en el aula como medio para fortalecer los

aprendizajes de los alumnos y la reflexion de la practica docente.

Es importante mencionar que la resefia que se presenta considera las ideas expuestas por la
autora asi como las aportaciones de diversos autores retomados a lo largo del libro; nos
permitimos realizar una sintesis de lo mas relevante con el fin de tener informacion agil y al

alcance de todos los docentes.

Deseamos que este trabajo sea de utilidad para todos los docentes y pueda ser retomado en la
trasformacion de practicas educativas hacia situaciones de aprendizaje cada vez mas
enfocadas en el contexto, reales, autenticas, que promuevan la motivacion de los alumnos y

retomen como base sus intereses.

Al mismo tiempo genere un cambio en la evaluacion de los aprendizajes a través de la reflexion
de las consideraciones y ejemplos que se mencionan como parte de una evaluacién autentica
y logren incorporar mas recursos a sSus procesos evaluativos tanto cualitativos como

cuantitativos.

Analizar los resultados sobre los aprendizajes que obtienen los alumnos va de la mano con la
transformacion de practicas educativas, en la medida en que el docente reflexioné sobre su
propia intervencion didactica puede generar aprendizajes cada vez significativos y congruentes.
Promoviendo la mejora constante tanto de aprendizajes, habilidades y destrezas, como en la
generacion de ambientes propicios y una mediacion docente cada vez mas precisa y con una

intencidn clara en el disefio de practicas auténticas.



CAPITULO 1

PRINCIPIOS EDUCATIVOS DE LAS PERSPECTIVAS EXPERIENCIAL, REFLEXIVA'Y
SITUADA

La unica manera de prepararse para la vida en la sociedad es participar en ella
John Dewey

LA PERSPECTIVA EXPERIENCIAL DEWEYNIANA: “APRENDER HACIENDO” Y EL
PENSAMIENTO REFLEXIVO

Plantea la idea de que el curriculo y la ensefianza deben centrarse en las necesidades, intereses y
experiencias de los alumnos. Para Dewey, la escuela es una institucion social en la que puede
desarrollarse una vida comunitaria que constituye el soporte de la educacion. Es en esta vida comunitaria
donde el nifo participa activamente en la tradicidn cultural que le es propia, la vida social en la escuela
se basa en el intercambio de experiencias y en la comunicacidn entre individuos.

Propone que mediante una participacién democratica en las actividades sociales del grupo surja la
autodisciplina a partir del compromiso en una tarea constructiva y con base en la propia decisién del
individuo tomando en cuenta que las experiencias sociales que viven en la escuela los individuos
repercuten no solo moral sino emocionalmente, por lo que es una experiencia vital para crear un
pensamiento critico y fomentar una toma de decisiones.

Dewey desarrolla su propuesta de aprendizaje experiencial con la tesis central esbozada en la obra
Experiencia y educacion de que “toda autentica educacidn se efectia mediante la experiencia”, pero al
mismo tiempo afirma que ello “no significa que todas las experiencias sean verdaderas o igualmente
educativas”. Asi el aprendizaje experiencial transforma los ambientes para extraer lo que contribuya a
experiencias valiosas, y pretende establecer un fuerte vinculo entre el aula y la comunidad, entre la
escuela y la vida.

A través de este, se busca que el alumno desarrolle sus capacidades reflexivas y su pensamiento, asi
como el deseo de seguir aprendiendo en el marco de los ideales democraticos y humanitarios.

Para Dewey, el curriculo requiere cambios y reorganizacién constante con base a las necesidades e
intereses de los alumnos, para fomentar en ellos el desarrollo tanto de la inteligencia como de las
habilidades sociales; Dewey intenta equilibrar dos criterios: el desarrollo del razonamiento y el desarrollo
del conocimiento empirico, pero ademas introduce un tercer criterio; “el desarrollo o crecimiento
saludable de la experiencia individual”.

Ademas estipula que el punto de partida de toda experiencia educativa son las experiencias previas y los
conocimientos que todo nifio o joven trae consigo. Al igual que David Ausbel (1976) expone que el
aprendizaje experiencial plantea la necesidad de relacionar el contenido por aprender con las
experiencias previas; el educador tiene que seleccionar aquellas cuestiones dentro del rango de las
experiencias existentes que sean promisorias y ofrezcan nuevos problemas potenciales por medio de los
cuales se estimulen nuevas formas de observacién y juicio. Conforme se amplie la experiencia, se
organiza mas y se aproxima a una forma de organizacion mas madura y habil.



Asi un curriculo experiencial destaca las experiencias de los alumnos en torno a las actividades
propositivas, que por lo comun adoptan la forma de proyectos. Por consiguiente, los proyectos sirven
como elementos organizadores del curriculo y la ensefianza, y requieren una planeacion cooperativa
entre el profesor y sus estudiantes.

Dewey diferencia el pensamiento reflexivo del rutinario, el pensamiento reflexivo es “el examen activo,
persistente y cuidadoso de toda creencia o forma supuesta de conocimiento a la luz de los fundamentos
gue la sostienen y las conclusiones a las que tiende”. De esta manera, la necesidad de pensar
reflexivamente se ubica tanto en el profesor como en el alumno.

El pensamiento reflexivo es “la mejor manera de pensar” implica un estado de duda y un acto de
busqueda que constituye un proceso mediante el cual se refleja la experiencia del aprendiz y conduce al
surgimiento de nuevas ideas y aprendizajes. Con esto se considera que una educacién de calidad serd la
gue provea apoyos al alumno o lo faculte para convertirse en una persona cada vez mas inteligente y
auténoma respecto de la direccién de su vida y de su compromiso de actuacion en la sociedad en la que
vive.

Sobre esto es importante reconocer que aun no se logra transformar de raiz la educacion en un sentido
amplio, aun continlda presente el reto de un cambio real de paradigma educativo y es importante
rescatar que a partir de las ideas de Dewey se desarrollan diversos modelos de aprendizaje experiencial
para lograr una ensefianza reflexiva.

DONALD SCHON Y LA FORMACION A TRAVES DE LA PRACTIA REFLEXIVA

Se sitla en “aprender haciendo”, los estudiantes aprenden mediante la practica de hacer o ejecutar
aquello en lo que buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo asi por medio de otros
practicos mas veteranos que les inician en las tradiciones de la practica.

Schoén considera que aprender haciendo es una forma de iniciacidn disciplinada al planteamiento y
resolucion de problemas de produccién y actuacién, considera que la reflexién es un proceso de
encuadre, exploracion y estructuracion de problemas dentro de un contexto determinado. Ademas,
propone concepciones importantes como la reflexion sobre la accidén o la practica, y destaca la funcién
tutorial del docente. Schon manifiesta su preocupacion por la falta de conexién entre el conocimiento
profesional que se ensefia en las escuelas y las competencias que se les exigen a los practicos en el
terreno de la realidad “lo que necesitamos es ensefar a nuestros estudiantes a tomar decisiones en
condiciones de incertidumbre, pero esto es precisamente lo que no sabemos ensenar”, en otras
palabras, la preocupacidn se centra en la ruptura entre la escuela y la vida. Es importante rescatar que
el aprendizaje se da en un dialogo entre docente y alumno.

A raiz de esto hay que considerar que el punto de partida es la observacion de lo que ocurre en el aulay
la comunidad educativa: la experiencia vivida de los actores. Otra manera de entender este proceso es
concebir al profesor como un aprendiz permanente de la profesion docente; por lo anterior, el enfoque
de la reflexion sobre la practica docente, o de ensefianza reflexiva, es hoy en dia uno de los mas
empleados en los procesos de formacion de profesores.



LA METAFORA EDUCATIVA DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIOCULTURAL

César Coll (2001) identifica diversos paradigmas psicoeducativos de un nivel o estatus mas local, como
seria el paradigma de la cognicién situada. Cuando planteamos el problema del constructivismo vy la
educacioén escolar, ni hablamos siempre de lo mismo ni lo hacemos de la misma perspectiva epistemiologica. Hay
diversas interpretaciones de la teoria sociohistorica vigotskiana, de la produccion e interpretacion del discurso y
de las interacciones sociales en la construccion del conocimiento.

Reconoce la importancia del funcionamiento psicolégico y que entiende al aula como un contexto de ensefianza
y aprendizaje. La clave de los procesos formales y escolares de ensefia y aprendizaje reside en las relaciones al
interior del tridngulo interactivo (profesor, alumno y el contenido de dicha ensefanza-aprendizaje). Desde una
perspectiva constructivista sociocultural, se asume que el alumno se acerca al conocimiento como aprendiz activo
y participativo, constructor de significados y generador de sentido sobre lo que aprende, y que, ademas, el alumno
no construye el conocimiento de manera aislada, sino en virtud de la medicién de otros.

Entre las funciones centrales del profesor se encuentra la orientaciéon, promocion y guia; de esta manera cada
paradigma psicoeducativo plantea fines educativos, un deber ser de la ensefianza y una forma de concebir el
aprendizaje. Un profesor reflexivo adopta un enfoque constructivista en su ensefianza, se pregunta a si mismo
por la manera en que aprenden los alumnos, por la relacién entre lo que trata de ensefiar con intereses y
experiencias personales de estos.

De esta manera, en el proceso de prepararse para ser un profesor constructivista, el docente se convierte a la vez
en un estudiante de su propia forma de ensefiar, en alguien que indaga y reflexiona sobre su propia practica como
ensefiante e implica una ruptura con la ensefianza tradicional (en este modelo, los estudiantes tienen que
someterse a si mismos a adquirir lo que los profesores les dicen). Plantea que aprender no es un proceso de
trasmision — recepcion, sino de construccidn mediada de significados.

LA ENSENANZA SITUADA CENTRADA EN PRACTICAS EDUCATIVAS AUTENTICAS

El paradigma de la cognicién situada toma como referencia original los escritos de Lev Vigotsky (1986;
1988) y asume diferentes formas; el conocimiento es situado porque es parte y producto de la actividad,
el contexto y la cultura en la que se desarrolla y utiliza. El aprendizaje debe comprenderse como un
proceso multidimensional de apropiacidn cultural, pues se trata de una experiencia que involucra el
pensamiento, la afectividad y la accidn. Aprender y hacer son acciones inseparables, los alumnos deben
aprender en el contexto pertinente.

Esta postura afirma que todo conocimiento, producto del aprendizaje o de los actos de pensamiento o
cognicidn puede definirse como situado en el sentido de que ocurre en un contexto y situacién
determinada. El fracaso en las instituciones educativas reside en que se intenta ensefiar un conocimiento
inerte, abstracto o descontextualizado, debido a lo anterior existe una escasa motivacion para los
alumnos poco comprensible y apenas util.

La cognicidn situada esta centrada en practicas educativas auténticas, en las escuelas existe una ruptura
entre el saber qué y el saber como, el conocimiento se trata como si fuera neutral, ajeno, autosuficiente
e independiente de las situaciones de la vida real, las practicas educativas auténticas requieren ser
coherentes, significativas y propositivas. Cabe rescatar que los aprendices se apropian de las practicas y
herramientas culturales mediante la interaccion con miembros mas experimentados, de ahi la
importancia del proceso de andamiaje disefiando las estrategias que fomenten un aprendizaje
colaborativo o reciproco.



Para lograr esto, el punto de partida de la ensefianza debe de ser lo que el educando realmente sabe,
puede hacer y debe saber; al mismo tiempo, se debe de enfatizar la busqueda del sentido y el significado
en torno a los contenidos que se han de aprender. De acuerdo con Wilson y Meyers (2000) lo central en
el aprendizaje es la adquisicién de algo, una competencia, una habilidad o capacidad, y que, en funcién
de lo exitoso de dicha adquisicidn individual, se juzga o se valora al aprendiz.

Por eso la ensefianza debe enfocarse en la creacién de ambientes de aprendizaje, dicho disefio de la
institucion debe prestar atencidon especial a la actividad de comunicacién entre los actores, a su
facultamiento y a la construccidn de identidad. Se espera que un ambiente de aprendizaje se caracterice
por su flexibilidad, lo que contribuye a la apreciacidon de multiples perspectivas y a una orientacioén para
la indagacion en su sentido amplio. De esta manera, los actores continuamente reinventan, crean y
ajustan sus propdsitos, representaciones y acciones.

Paraddjicamente, en una cultura escolarizada con frecuencia se intenta hacer un simil de las practicas o
actividades cientifico — sociales que realizan los expertos y se pretende que los alumnos piensen o actien
como matematicos, bidlogos, historiadores, etc. Sin embargo, la ensefianza no transcurre en contextos
significativos; la nocién de la practica auténtica se vincula al aprendizaje significativo, las practicas
educativas auténticas potencializan el aprendizaje significativo, mientras que las suceddneas lo
obstaculizan. Para David Ausbel durante el aprendizaje significativo el aprendiz relaciona de manera
sustancial la nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas que posee. Las prdacticas
educativas no propician el aprendizaje significativo porque carecen de sentido para el que aprende.

A manera de conclusién es importante rescatar que no es que los autores aqui mencionados estén en
contra de formas de ensefianza que incorporen la catedra, la lectura de libros de texto o la demostracién,
sino que proponen que éstas se empleen en un contexto instruccional mas amplio y su papel sea el de
servir como herramienta de razonamiento.

Lo que aqui es importante, desde la perspectiva del profesor es el empleo estratégico y responsable de
diversos apoyos a los procesos de construccion de conocimiento e identidades. Con esto nos referimos
a estrategias docentes, apoyos que el profesor o agente de ensefianza genera y utiliza de manera flexible,
adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover aprendizajes significativos y con sentido para los
alumnos y de relevancia para la cultura.



CAPITULO 2

ORIGENES Y SUPUESTOS EDUCATIVOS DEL ENFOQUE DE PROYECTOS

En las instituciones se plantea desde la edad media a ensefiar a los alumnos a planear su proyecto de
viday carrera, incluso en el nivel primaria a colaborar en la realizacidn de proyectos escolares, personales
y comunicatorios. Esto para formar actores sociales con competencias sociofuncionales, para que tengan
un caracter holistico.

Debemos generar en las aulas dindmicas de cooperacién, que permitan enfrentar al estudiante con la
realidad de manera critica, analitica y constructiva. Esto fomenta un aprendizaje significativo y favorece
una identidad personal sélida para lograr un trabajo colectivo dentro de la ciudadania.

Los aprendizajes enfocados a los proyectos en la ensefianza pueden desarrollar la reflexion y el trabajo
cooperativo, esto se vera reflejado dentro de este capitulo. El curriculo debe ofrecer situaciones, de
manera positiva y auténtica, que lo conduzcan a un crecimiento continuo, tienen que responder a una
planeacion cooperativa y negociada entre los actores.

La reflexion del desarrollo del conocimiento en espiral (procesos de pensamiento-accién-reflexion),
permite a la larga arribar generaciones de nuevos conocimientos y actitudes, a la reconstruccién de su
pensamiento y su practica, sin dejar de lado las dimensiones referidas al autoconocimiento y la
construccion de la identidad, el cambio de actitudes, del crecimiento personal o del faculta miento, esto
dentro de las actividades significativa.

Asi como estas teorias de Dewey y Kilpatrick, estd presente otro autor Posner que maneja el enfoque
centrado en proyectos de la siguiente manera:

Epistemolégico: Maneja un enfoque de aprendizaje experiencial, interdisciplinario, permite al alumno
conseguir las habilidades, actitudes y conocimiento para participar en una sociedad democratica.

Psicoldgico: Las personas aprenden haciendo; dentro de actividades importantes y significativas

Propdsito educativo: Las metas centrales son el desarrollo y crecimiento del alumno, mas que la
ensefanza de hechos, la estructura disciplinaria o habilidades intelectuales.

Curriculo: Un contenido basado en material relevante y con actividades del mundo real
Desarrollo del curriculo: Desarrollar un curriculo pertinente a los intereses y necesidades de os alumnos.

El enfoque del proyecto asume la finalidad de que los alumnos contribuyan de manera productiva y
colaborativa en la construccién conjunta con el conocimiento, la busqueda de una solucién o de un
abordaje innovador ante una situacién relevante.

William H. Kilpatrick describe el método de proyectos como un acto positivo, que se desarrolla como un
acto positivo, donde el alumno presupone de una libertad de accién, permitiendo una ensefianza acorde
a las leyes de aprendizaje, las cualidades éticas de la conducta, las actitudes individuales y la situaciéon
social donde vive.



Definiendo al proyecto como cualquier tipo o variedad de experiencia de vida que se hace por un
proposito dominante, identificando cuatro tipos de proyectos:

1. Las experiencias en los propdsitos de hacer o efectuar algo, dar cuerpo a una idea

2. El proyecto consiste en la apropiacioén positiva y placentera de una experiencia

3. Enlaexperiencia de resolver un problema, desentrafiar un acertijo o una dificultad intelectual
4. Experiencias en las que el propdsito es adquirir un grado de conocimiento o habilidad

Estas cuatro categorias no son excluyentes, la diferencia reside en el propdsito que él alumno asume
ante la tarea.

Para Dewey vy Kilpatrick un proyecto prepara al alumno para tener una amplia aplicacidn en situaciones
futuras. Plantea la posibilidad de la construccidon del caracter moral dentro de un “régimen de
actividades positivas”, que realizan de manera colaborativa. Siempre va de mano con la promocion de
relaciones sociales compartidas.

El trabajo por proyectos requiere un cambio de actitud y de la forma de trabajo de los actores de la
educacion, no solo maestros y alumnos, sino en padres y directivos. Sin mencionar, que no todo proyecto
tiene el mismo potencial educativo, aqui es donde el docente funge como mediador en la construccion
de la situacién educativa en un sentido amplio.

CONCEPCION ACTUAL DE LA ESTRATEGIA DE PROYECTOS Y COMPETENCIAS QUE
PROMUEVE

En relacién con el significado del término PROYECTO, implica una representacidon que anticipa una
intencidén de actuar o hacer alguna cosa, asi como la prevision prospectiva en las acciones necesarias
para intervenir en la direccién pensada. Un buen proyecto tiene que referir a un conjunto de actividades
concretas, interrelacionadas y coordinadas entre si, que se realiza con el fin de resolver un problema,
producir algo o satisfacer alguna necesidad.

El autor considera el proyecto como la espina dorsal del curriculo y la ensefianza con el propdsito de
hacer menos dridos los aprendizajes y de motivar a los alumnos. Tanto el docente como el colectivo
deben tomar la postura y decidir la perspectiva y espacios curriculares en donde es apropiado el trabajo
mediante proyectos y trabajar colaborativamente con los alumnos.

Perrenoud nos da una definicion de la estrategia de proyectos:

v' Es una estrategia dirigida por el grupo-clase (el docente anima y media, el alumno
participa activa y propositivamente)

v Se orienta una produccidn concreta

v" Induce un conjunto de tareas en las que todos los alumnos pueden participar y
desempeiiar un rol activo

v Suscita el aprendizaje de saberes y de procedimientos de gestidn del proyecto, asi como
las habilidades necesarias para la cooperacién

v' Promueve explicitamente aprendizajes identificables en el curriculo escolar que figuran
en el programa de una o mas disciplinas



Selma Wasserman, menciona “el trabajo por proyectos incluye tareas formales asignadas a individuos o
grupos pequeiios de alumnos vinculadas con un area de estudio determinada.

Por eso, esta autora clasifica los proyectos en lo que denomina actividades generativas, es decir, las que
requieren que los estudiantes apliquen lo que aprendieron en formas creativas y novedosas, asi como
en la solucidén de problemas significativos.

Perrenoud menciona los beneficios y objetivos de un proyecto:
BENEFICIOS

» Implicar a un grupo en una experiencia “autentica”, fuerte y comun, para volver a ella de
una manera reflexiva y analitica, logrando nuevos saberes.
= Estimular la practica reflexiva y las interrogantes sobre los saberes y los aprendizajes
OBJETIVOS

1. Logra la movilizacién de saberes y de procedimientos, construir competencias

2. Dejar de ver practicas sociales que incrementan el sentido de saberes y aprendizajes

3. Descubrir nuevos saberes, nuevos mundos en una perspectiva de sensibilizaciéon o
motivacion

4. Plantear obstaculos que no pueden salvarse sino a partir de nuevos aprendizajes,
alcanzados fuera del proyecto

5. Provocar nuevos aprendizajes en el marco del proyecto

6. Permitir la identificacion de logros y carencias en la perspectiva de autoevaluacién y la
evaluacioén final

7. Desarrollar la cooperacién y la inteligencia colectiva

8. Ayudar a cada alumno a confiar en si mismo, a reforzar la identidad personal y colectiva
a través de una forma de facultamiento o empoderamiento

9. Desarrollar la autonomia y la capacidad de hacer elecciones y negociarlas

10. Formar para la concepcion y la conducta de proyectos

Algunos comentarios adicionales a esta perspectiva de Perrenoud, es que los proyectos no son ejercicios
rutinarios sino verdaderos problemas que resolver y adquirir competencias. Recordemos que una
competencia es la facultad de movilizar un conjunto de recursos cognitivos para solucionar con
pertinencia y eficacia una seria de situaciones. Sin embargo, la escuela no trabaja lo suficiente en la
transferencia ni en la movilizacién de los saberes, los alumnos solo acumulan informacién, aprueban
examenes, pero no trasladan lo que aprendieron a soluciones reales y complejas.

El autor plantea que son varias las competencias que desarrolla el alumno:

+»» Competencias para la definicion y afrontamiento de problemas “verdaderos”
+» Competencias para la cooperacion y el trabajo en red
++» Competencias para la comunicacion escrita y oral

+* Competencias para la autoevaluacién

Uno de los beneficios del trabajo mediante proyectos estriba en sus efectos a la motivacién por el
aprendizaje. Woolfolk plantea que los profesores pueden fomentar de manera efectiva la motivacién y



el aprendizaje autorregulado, al solicitar abiertamente a los alumnos iniciativas que permitan expresar
sus intereses y talentos.

Es cierto que la situacion idonea para la realizacién de un proyecto se ubica en la vida real con un modelo
de practica y niveles altos de actividad social y relevancia cultural, pero también es frecuente que las
situaciones de simulacién situada en problemas o fendmenos de interés sean visibles en el contexto
escolar y permitan al docente un manejo mas pausado y controlado del asunto en estudio. Afirmando
gue esta forma de trabajo conduce al alumno al despliegue de las llamadas inteligencias multiples.

LOS PASOS DE UN PROYECTO Y SU PUESTA EN MARCHA EN EL AULA

En este apartado recuperaremos algunas propuestas coincidentes con los postulados asumidos que
pueden resultar de gran utilidad en el disefio de entornos de aprendizajes basados en el método de
proyectos.

Tenemos tres propuestas de ensefianza a través del desarrollo de proyectos, la primera se ubica en la
educacion basica, la segunda es pertinente al diseifio de proyectos en el nivel profesional y la tercera se
denomina el método de proyectos en la industria en las escuelas de nivel medio.

La primera propuesta para la aplicacion de proyectos en educacion basica (primaria y secundaria),
plantea la realizaciéon de “feria de ciencias”, los proyectos se vinculan al curriculo escolar en sus
diferentes niveles y se inscriben en materias del drea cientifica, aunque los aprendizajes resultan mas
amplios que la sola adquisicidon de conceptos y principios de ciencias, por lo que el abordaje resulta al
final interdisciplinario.

Una cuestion central apunta a la importancia de conducir verdaderos experimentos cientificos, en torno
a la idea de resolver un problema planteado en la forma de una pregunta susceptible de indagacion
empirica.

Los pasos para la realizacidn del proyecto del método cientifico experimental son los siguientes:

Observacién y documentacién de un asunto o tépico de interés

©)]

Definicién de una pregunta que lleve a una situacién problema por resolver

©)]

Planteamiento de una hipdtesis o conjetura susceptible de ponerse a prueba

©)]

Delimitacién de un método de experimentacion conciso y pertinente a la pregunta

©)

Obtencion y analisis de observacidn y resultados a través de la conducciéon de un
experimento controlado

Redaccién de conclusiones
Elaboracién de un reporte del proyecto
Presentacién y socializacion del proyecto y productos generados en él.

A partir de los intereses de los alumnos pueden seleccionar con la ayuda del docente el asunto de su
interés y definir la pregunta de investigacion que guiara el proyecto.

Sin embargo, en la realizacion del proyecto-y en su evaluacidon-no solo se toma en cuenta el producto
final, o su exposicién. Es importante el proceso de planeacién y la asesoria del desarrollo o nivel de



avance de dicho proyecto. Como parte del modelo se solicita al alumno elaborar un plan inicial, esta
planeacion va acompaiada de una “carta compromiso” firmado por el alumno y el docente, en ocasiones
por los padres de familia, donde se explican las reglas del juego, los productos y plazos de entrega.

La evaluacién no reside a “calificar el producto”, desde el inicio se establece con claridad y se dan a
conocer los criterios e indicadores esperados, asi los alumnos saben que se espera del proyecto y de
ellos mismos, teniendo clara su meta y estan en posibilidades de identificar cuando estan bien y cuando
no.

Para ilustrar lo anterior se incluyen el formato de planeacion de un proyecto para la feria de ciencias y
su instrumento con los criterios para su evaluacion:

Sacecldn A. Plan de trabajo

: ’ o . oI Puntuaclén
Mombre :IEL alumm[s! : . Edad_- Grado_ - Crealividad
Profeseela) &El estugiante mosird curlesldad?
Eecriban el tindo y, pmpésﬂn e su proyects y |0 qus plansan hacer. Inciuyan IW Faterizles v 4El proyecto ¥ la presentacion mueslran ingenio en disefio y desarotio?
TACUTES qUi IGCeSaran pata compietario. El estudiante/grupo mosint creatividad en ef disefio da la exposicién?
Titulo def proyacio: Pensamisento cientifico
£l propdsite g ovls proyento oo éee:!z;ﬁgma © tpleo son apropiados para conducit una investigacidn

LEI problema esta planieado claramente?

¢El problema eaté béen delimitedo?

LEI mitodo da investigacion es apropiado para ef problema?
¢Se eliminaron las variables extraﬁas 50 cluyeron centrolas y se revisaron

Las refarencias ¥ aulores on que nos Apoyamos son: los resultades?
- LLos dalos recabados justifcan las oon&zsnonoa'?

Rigurosidad
£El proyacio es resuifade de una pianeacidn cuidadosa?
LE| proyecto indica una comprensidn a fondo ded topleo selecclonado?

El problema es: I

El expertmente que pensamos realizar consiste an:

Los materiales necesarios son:

Céamo vamos a registrar y comunicar los resultados:

Imaginen ching 5 werd 5U proyects una wez teminada, En una hola en blaneo dibulen au ¢Lainformaci6n es precisa?
proyecto o mas detalladamente poslble, sin ohidar las partes y los matarialas. LEl cuadarmo o carpela de notas documenta con suficiencia el trabajo
realizado por sl alumno/grupe?
Ma comprometo & malizar este proyects sporlands Io mejor de mi conocimienio y asfuerzo, 4 Se recopitaron suficlentes datos?
8/ coma a trabalar de manara rezponesbia y cocperalive con mis compafisros de equipo. ¢La exposicién o presentacion representa un todo o historia completa?
Fesha Nombras y firmas (alumaos, prefasor, pedres de familia, ttores).
Habilldad
LE| prayecta refleja el trabajo propio de cada estudianta?
Seccidn B. Reporta de avance nim. ___ LE| proyecto es solido y eslé blen construido?
¢ Todo el equipo empleado se ubica deniro del nivel de comprension
Titite del proyecio Feeha y experiencia de 108 alumnos?
L El proyacto cumple normas de sequridad?
[razcaihan fo avanzado a 1a fecha en relaclin con su prayenats:
Claridad
Lo que lea falta raakzar para eonclulr al proyects ee: LE| proyecto se explica por al mismo?, ¢ puede entendero una parsona
ajena a 617
Las dudas que tignan o =f apoyo que requisren para cantinuar cansists an: ¢Los eg, sefiales y diagr son limpios, crdenados, precisos?
2Los caracteres, sohales y di e emp apropiadamente, evitan
Qué tan satisfechos ee ancuantran en relacion con |a responeabilidad y trabajo realizado por el desorden y la confusién?
cada particiganie del equipa:
Hormbres y firmas (alumnas, profesor, padrea de famiiia, tutores), Escola de evaluacion: Excelerts = 4; Bueno = 3; Porcial = 2; Hizo unintento = 1; Avsante « O

En cuanto a la aplicacidon del método de proyectos en la escuela media y superior, conservan la filosofia
educativa y los principios basicos. En caso de la educacién bdsica, el cometido es la formacion de
profesionales capaces de intervenir en escenarios reales para solucionar problemas relevantes de su
injerencia.

Para el caso de la educacién superior se ejemplifica la propuesta de dos autores latinoamericanos.
Ander-Egg y Aguilar ofrecen una propuesta para el disefio de proyectos de intervencidn social y cultural,
de una solucidn problema prevaleciente en una comunidad o escenario real que se quiere modificar o
solucionar.

La idea es que los estudiantes o las personas que van a desarrollar el proyecto realicen una primera
aproximacion al mismo con las preguntas y respuestas que se indican para aclarar el sentido, alcances y
estrategias de intervencion, se muestran las preguntas y los elementos esenciales de un proyecto de
acuerdo a esta propuesta:



Preguntas

| Elementos del proyacto

58 quiera hacar?

1. g Qud Maturateza del proyocho:
Se guiare hacer? | Dafinicibn y caractarizacidn de le idea cankral e lo que se pretomds rea-
lizar; dmbito que sbarca, contaxia én que se ubica,
2. i Porqué Cirgen y frdsmantacldn:
50 quises hacer? | Hay que expiicar la priaridad y urgencia dal problema pare el qua se bus-
ca saluciin, ¥ [ustificas par qué el proyects os la propussta mas adecuada
o viakd: para resolver ase problama.
3. 4 Para qus Objelivas, propdsifos:

Indicar el desting del proyects o los efectos que w2 pretenden alcanzar en
Mrmings de B defnidos,

. Cudnte
s quiers hacar?

Melas:

5on una fraduccidn cparaliva de los objetives, donde s& Indica cuanto se
quiers hacer, gub senicas e prestardn, qué necesidades concratas so
culbeiran, ebcdtera.

I wan o hacer?

5, i Ddnde Ubicaciin en &l aspack:

s2 quicre hacer? | Localizacion Msica o coberura aspacial que lendrin fas aclividades peo-
vistas an el proyacto.

6. ;Como Frocedimisnt: e

22 va a haosr? Matodos v técnicas; aclividedes y tareas contempladas,

7. i Cuanda | Uteactn e el fempe:
s va 8 hacar? Calendarizacion @ cronograma prevista,
8. (A quiénes Drastinatados, banefcados:

g dirige? Iderdificar el grupo-rmeta directamenta favorecido con ta realizackin d=l
proyechoy definir ks beneficios concretas que reclaith una vez seluciona-
do al problama en cueslion o satisfecha su necasidad concrata,

8. ; Qulénes Facursas humenos:

En proyectas escalares, usualmenle kace referencla al equipe de alum-
nos respansables y 8 su profasor-tulor, poro es posible el spoyn o Bes0-
ria de olms actores, @ nelusive ba copadicipacidn da s miamos benefi-
ciarios, de sus familias o de su Somunidad,

10. ;Con gué Recirsos matanales ¥ Inancorms:
se& wa a hacen E= imporlante que los alumnos aprenden & anticipar y colizar 1 material,
castear? BOUApD, papslarna, folocapias, senisiog, alc, para 1 realizacion da 5u

proyache,

Otro modelo interesante es el de las escuelas francesas de nivel medio: el método de proyectos
industriales. El método se enfoca al disefio o redisefio de un producto industrial, con dos tipos de
funciones: su uso y lo que simboliza, éste abarca un ciclo entero, lo que abarca desde la idea hasta su
reciclaje y consta de diez pasos:

1. Un analisis de necesidades en términos del usuario.

2. Un estudio de viabilidad.

3. La fase de disefio de las soluciones técnicas.

4. La definicién de las propiedades finales del producto.

5. La industrializacion o definicidn del proceso de manufactura del producto.

6. La aprobacion del producto en términos del cumplimiento de normas oficiales o criterios de
normalizacién y estandarizacién.

7. La produccién o elaboracién del producto.
8. La comercializacion, incluso distribucion, ventas, mercadotecnia.
9. Uso y operacioén real del producto, mantenimiento.

10. Reciclado: previsidn del final de vida util del producto.



El modelo plantea que cada paso constituye una coleccién de problemas especificos y que cada solucion
es el siguiente paso. En esta légica de solucion de problemas, e alumno tiene que adquirir y articular
diversos saberes, incluso lo relativo a la gestidn del proyecto.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO ESTRATEGIA CENTRAL EN LA ENSENANZA BASADA
EN PROYECTOS

La construccién del conocimiento esta mediada por la influencia de otros, por eso el aprendizaje implica
la apropiacion de los saberes de una cultura mediante la reconstruccién y coconstruccion de los mismos;
en este sentido, la perspectiva sociocultural afirma que el alumno no aprende aislado. En el ambito
escolar, la posibilidad de enriqguecer nuestro conocimiento, ampliar nuestras expectativas y
desarrollarnos como personas esta determinada por la comunicacidn, el contacto interpersonal con los
docentes y los compafieros del grupo.

Coll y Sole (1990, p.332) plantea claramente esta relacién en la siguiente cita: “la ensefianza puede
describirse como un proceso continuo de negociacion de significados, de establecimiento de contextos
mentales compartidos, fruto y plataforma a la vez de este proceso de negociacion”. La importancia de
promover la cooperacion y el trabajo conjunto en el aula, mas aun si dicho trabajo se orienta a la
realizacion de actividades auténticas y se enfrenta al reto de resolver problemas o desarrollar proyectos
situados.

El tema de la cooperacidon no se reduce en forma alguna a la disposicion de técnicas puntuales o de
dindmicas para el trabajo grupal o en equipo pequenos. Se refiere de manera amplia a la organizacién
social de las actividades en el aula, que incluye varios componentes, entre ellos el tipo de estructura de
aprendizaje que se propicia, las metas y recompensas que se persiguen, el tipo de interacciones
permitidas entre los participantes o la estructura de la autoridad misma.

El Aprendizaje Cooperativo de la Universidad de Minnesota, caracterizd tres estructuras basicas de
aprendizaje vinculadas a la organizacién social en el aula, que se definen en términos del tipo de
interdependencia que promueven: las estructuras cooperativa, individualista y competitiva. El
aprendizaje cooperativo requiere el empleo didactico de grupos reducidos en los que los alumnos
trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas. La simple proximidad fisica no
define un grupo, sino la presencia de interacciones significativas entre sus integrantes.

Los grupos de pseudo aprendizaje, donde los estudiantes acatan la directiva de trabajar juntos, pero sin
ningun interés, en realidad compiten entre si, se ocultan informacién, existen mutua desconfianza y los
grupos o equipos de aprendizaje tradicional, donde se pide a los alumnos que trabajen juntos y ellos
estén dispuestos a hacerlos. La interdependencia positiva, la interaccién promocional cara a cara, la
responsabilidad y evaluacion personal del aprendizaje de los integrantes, el manejo de determinadas
habilidades sociales e interpersonales requeridas para cooperar, y el procesamiento o reflexién sobre el
trabajo del grupo.

Son componentes basicos que deben estar presentes en el proceso conducente a la realizacidon de un
producto o de otra actividad de aprendizaje de tipo experiencial y situada, lograr que los aprendizajes
sean benéficos no solo desde el punto de vista académico, sino que redunden en la preparacién para la
vida en comunidad fomentando un sentido de responsabilidad social. Los profesores que facilitan la
interdependencia positiva entre sus estudiantes son aquellos que conceden gran valor a la cohesion del



grupo y ofrecen apoyo a los alumnos, que promueven clases productivas, donde ocurren intercambios
afectivos positivos, se atiende y respeta la diversidad entre los alumnos y se conducen discusiones
abiertas acerca del curriculo y del grupo mismo.

La evaluacidn requiere conjugar los aspectos cuantitativos y cualitativos del aprendizaje logrando por los
alumnos, asi como conciliar los estdndares planteados para toda la clase con los criterios logrados por
cada equipo. La evaluacién autentica, como el portafolio, las rubricas y otro tipo de evaluaciones
centradas en el desempefio como opciones mas apropiadas resulta imprescindible no solo en los
aprendizajes académicos o del proyecto como producto de si mismos si no con fundamento del grupo.

Hay algunas cuestiones por resaltar: el rol central del docente es el de actuar como mediador o
intermediario entre los contenidos del aprendizaje y la actividad constructiva que despliegan los
alumnos para asimilarlos, pero al mismo tiempo el docente modela y ensefia una cierta estructura de
relaciones sociales y afectivas. Un sistema altamente competitivo y autoritario, que no permite la
expresion personal de intereses y talentos, reproduce una forma de estratificacién social en el aula,
donde el poder, los privilegios y el prestigio se distribuyen en funcidn de la manera en que se etiqueta a
un estudiante.

Es importante que, el profesor fomente de manera explicita la colaboracion entre iguales, la pertenencia
y responsabilidad entre los miembros del grupo y la orientacién hacia metas académicas intrinsecas,
transcendentes personal y socialmente. El docente requiere compenetrarse en la dinamica de las
situaciones en las que el alumnado recrea el conocimiento a través del desarrollo de sus proyectos, y
esto sea factible en la medida en que sintonice de manera sensible y oportuna con los requerimientos
de apoyo en cada situacidn concreta.

Su actuacion tiene que ser muy flexible y diversificada en el sentido de ajustar de forma continua y
pertinente las ayudas pedagdgicas que presenta a los alumnos y quipos de trabajo, su actuacién es una
perspectiva constructivista, requiere presentar a los alumnos la tarea de elaborar un proyecto como un
reto o desafio abordable y motivante en si mismo que conduzca al desajuste optimo, con la intencidn de
buscar nuevos saberes y formas mas elaboradas, complejas y productivas de entender o resolver los
asuntos involucrados.



CAPITULO 3

EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS Y EL METODO DE CASOS

PRINCIPIOS EDUCATIVOS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP)

El ABP consiste en el planteamiento de una situacidén problema, donde su construccion, analisis y/o
solucion constituye el foco central de la experiencia, y donde la ensefianza consiste en promover
deliberadamente el desarrollo del proceso de indagacién y resolucion del problema en cuestion. El
alumno que afronta el problema tiene que analizar la situacién y caracterizarla desde mas de una sola
Optica, y elegir o construir una o varias opciones viables de solucién.

El enfoque del ABP toma forma propia y comienza a ganar terreno a partir de la década de los sesenta
en la educacion médica y de negocios. El influjo de la corriente constructivista, el interés por los enfoques
integradores basados en actividades que fomentan el pensamiento de problemas significativos, situados
en el contexto de distintas comunidades. Con Arends (2004), las diversas modalidades que adopta hoy
en dia el aprendizaje, las cuales destacan la necesidades de que los alumnos indaguen e intervengan e
intervengan en su entorno y construyan por si mismos aprendizajes significativos, los que proporciona
las bases tedricas del ABP.

El ABP puede entenderse y trabajarse en una doble vertiente: el nivel de disefio del curriculo y como
estrategia de ensefianza, en ambas vertientes, el interés estriba en fomentar el aprendizaje activo,
aprender mediante la experiencia practica y la reflexidn, vincular el aprendizaje escolar a la vida real,
desarrollar habilidades de pensamiento y toma de decisiones, asi como ofrecer la posibilidad de integrar
el conocimiento procedente de distintas disciplinas.

Como caracteristicas basicas del ABP se plantea las siguientes:
v' Compromete activamente a los estudiantes como responsables de una situacién problema.

v Organiza el curriculo en torno a problemas holistas que generan en los estudiantes aprendizajes
significativos e integrados.

v' Crea un ambiente de aprendizaje en el que los docentes alimentan a los estudiantes a pensary
los guian en su indagacidn, lo que les permite alcanzar niveles mas profundos de comprensién.

Promover la autorregulacidon en los alumnos es muy importante debido a que les permite utilizar la
realimentacién interna, controlar la variedad y calidad de los comportamientos, sentimientos vy
pensamientos que exhiben, y, por consiguiente, de los aprendizajes que lograr. La habilidad de regular
tanto cogniciones como acciones implican una flexibilidad cognitiva en la medida en que el sujeto cambia
el curso del pensamiento o accidn de acuerdo con la demanda o situacion.

La importancia del ABP estriba en que las aulas que trabajan con este enfoque se convierten en
comunidades de aprendizaje donde la informacién y la construccion del conocimiento son actividades
colectivas que generan interés y compromiso en los alumnos, donde se trabaja el enfoque ABP
experimenta y se hacen expertos en el didlogo, la tutoria, la ensefanza reciproca, las estrategias de



interrogacion y argumentacioén, asi como en habilidades que permiten la integracién y transferencia de
los conocimientos.

Entre las habilidades que se busca desarrollar en los alumnos como resultado de trabajar mediante la
concepcién de problemas y soluciones se encuentran: abstraccién, adquisicion y manejo de informacion,
comprensién de sistemas complejos, experimentacién y trabajo cooperativo. Las situaciones problema
disefiadas plantean un claro vinculo entre contenidos y problemas disciplinarios e interdisciplinarios con
problemas de la vida real.

No existe una metodologia o formato Unico en la conduccién y diseiio de unidades de ensefianza que
incorporan el aprendizaje basado en problemas, aunque si diversos principios compartidos, que resultan
consistentes los principios basicos los siguientes:

v' Laensefianza basada en problemas inicia con la presentacion y construccion de una situacion
problema o problema abierto.

v" Los alumnos asumen el rol de solucionadores de problemas, mientras que los profesores
fungen como tutores y entrenadores.

v’ La situacion problema permite vincular el conocimiento académico o contenido curricular a
situaciones de la vida real, simuladas y auténticas.

v La evaluacidn vy la asesoria estdn presentes a lo largo de todo el proceso, se maneja una
evaluacién autentica centrada en el desempeno que incluye la autoevaluacion.

v" Aunque no siempre se plantean situaciones de ABP multidisciplinarias, es importante
considerar dicha posibilidad y no perder la naturaleza integradora u holista del conocimiento
gue se buscan en este tipo de ensefianza.

La mejor manera de llevar a cabo este enfoque es mediante proyectos, con énfasis en el componente
investigativo, mientras que para otros es mas conveniente el disefio instruccional de casos reales y
simulados en forma de narrativas, plantean programas inteligentes, juegos de simulacidn de sistemas y
procesos complejos, de manera que hay formatos audiovisuales, impresos y digitales. La ensefianza
orientada al desarrollo de competencias socio funcidnales y profesionales aboga por la adopcion de
modelos de ensefianza donde la importancia de aprender a resolver problemas reales y relevantes.

La meta de este tipo de intervencidn educativa es que los alumnos aprendan a resolver por si mismo
problemas cada vez mdas complejos, para la cual resulta muy importante la supervisién y capacitacion de
un experto en el dominio en que se ubica el problema en cuestidén. Cuando se enfrenta una situacién de
solucién de problemas, el docente o agente educativo requiere modelar el proceso y las habilidades
requeridas, pero cuidando “no decir demasiado al alumno” ni adelantar o imponer las soluciones. Otra
accion crucial es la de saber plantear las preguntas relevantes que guien el caso y permitan que el alumno
logre focalizar el problema al mismo tiempo que lo conduzcan a construir sus propios argumentos y
propuestas.

El modelo plantea dos procesos basicos interrelacionados y complementarios en el ABP: el disefio
curricular y el entrenamiento cognitivo. Otros principios educativos por considerar en la ensefianza
basada en problemas, son:



Proporcionar al alumno una amplia cantidad de informacién sobre el asunto en cuestion.

Plantear retos abordables y con sentido para los alumnos, fomentar que ellos mismos ideen los
problemas por resolver.

Disefiar con cuidado el proceso de ensefianza

Es importante proporcionar en el momento preciso, sin anticipacidén, informacion de tipo
estratégico.

v' Tener presentes los errores mas frecuentes y las lagunas en el conocimiento de los alumnos que
no les permitan afrontar con éxito la soluciéon de determinados problemas y planear como
prevenir o remediar estas situaciones, asi como lograr que los alumnos tomen conciencia de ellas.

v' Observar y dar seguimiento al desempefio de los alumnos en los momentos o pasos cruciales en
la solucién del problema.

v Los profesores deben dar prioridad a las actitudes que desarrollan los alumnos como resultado
de trabajar experiencias de ABP; en particular, destaca la importancia de que los alumnos sepan
gue deben resolver un problema importante, real, y que las soluciones que aporten, beneficien
a su escuela o su comunidad.

LA IMPORTANCIA DEL ROL DEL DOCENTE COMO TUTOR EN EL ABP

Se expone la importancia que tiene el profesor o agente educativo en la promocién de los aprendizajes
deseados, cuando se habla del ABP, se afirma que el tutor desempefia un rol clave en los curriculos
disefiados conforme a la metodologia del ABP. El tutor guia el proceso de aprendizaje del grupo, estimula
a los estudiantes a lograr un nivel cada vez mds profundo en la comprensién de los problemas abordados
y se asegura de que todos los estudiantes participen de modo activo en el proceso del grupo.

El aprendizaje basado en problemas ABP, se basa en experiencias de aprendizaje y ensefanza centradas
en el alumno, las situaciones problema constituyen el foco organizativo de la instruccién y el principal
estimulo para el aprendizaje, vinculado a contextos auténticos en un marco cooperativo, los problemas
son el vehiculo para el desarrollo de habilidades complejas de solucién de problemas y toma de
decisiones y la nueva informacion se adquiere por medio del aprendizaje autodirigido.

Para ejemplifica mas sobre las funciones del docente como tutor en el ABP se presenta el siguiente
Cuadro 3.1 Roles en el ABP.

El estudiante como un solucionador
activo del problema

El profesor como entrenador (coach)
elemento motivacional

El problema como desafio abordable y

*modela, entrena, apoya, se retira.
*invita a pensar

*Supervisa el aprendizaje

*Prueba y desafia el pensamiento
de los alumnos
*Mantiene a
involucrados

los estudiantes

*Participa activo
*Comprometido y responsable
*Constructor de significado
*Colaborador

*Inquisitivo

*Autorregulado

*Abierto, no estructurado

*Apela al interés
encontrar solucion,

estabilidad o armonia

humano por

una lograr

necesidad de un
aprendizaje

*Plantea Ia

contexto de que




*Supervisa y ajusta el nivel de promueva la indagacion vy el
dificultad del reto desarrollo del pensamiento.
*Maneja la dinamica del grupo
*Mantiene el proceso de
movimiento.

*Presenta al alumno distintas
perspectivas con controversias o
dilemas que deba considerar en la
toma de decisiones conducente a la
solucion mas viable.

LOS PROBLEMAS “ABIERTOS”

Como se ve, este tipo de problemas son complejos y no tienen una solucién unica ni sencilla; plantean
situaciones cargadas de incertidumbre y conflicto de valores, y constituyen, recordando la cita de Schon
(1992) en un capitulo precedente, el tipo de problemas que la sociedad demanda a los profesionales
resolver y para los que menos se les prepara a lo largo de toda su formacién académica.

Cuadro 3.2 Elementos esenciales del desempefio de un tutor de ABP (escala de evaluacién docente)

Nombre del tutor:

Departamento: Curso: Grupo:

El tutor se ausento (#) veces

El autor envid (#) veces a un suplente

Indique si su tutor mostro el comportamiento indicado conforme a la siguiente escala:
1 Insuficiente

2 Neutral

3 Suficiente

*No aplica, no era requerido

1. El tutor mostro estar bien informado acerca del proceso de aprendizaje basadoen | 1 2 3 *

problemas 12 3 *
2. El tutor estimulo a todos los estudiantes a participar, activamente en el grupo bajo su
supervision 1 2 3 *
3. El tutor estimulo un analisis cuidadoso de los problemas abordados 12 3 *
4. Eltutor estimulo la generacidn de condiciones de aprendizaje especificas Utiles para el
autoestudio y la reflexién
5. El tutor estimulo de un reporte profundo y completo con la informacidén obtenida 1 2 3 *
durante la fase de auto estudio
6. El tutor estimulo la evaluacidn del proceso del grupo tutorado 12 3 *
7. El tutor posee una comprension profunda de los contenidos de la materia cubierta de 1 2 3 *
este curso

8. El tutor ayudo a los alumnos a distinguir los aspectos principales de los secundarios | 1 2 3 *
respecto de los problemas abordados

. . - 1 2 3 *
9. El tutor empleo su conocimiento experto de manera apropiada para asistir a los
alumnos
10. El tutor contribuyo a una mayor comprensidn del contenido de la, materia o asunto por 1 9 3

tratar




11. El tutor dio la impresién de estar motivado 1 2 3

12. El tutor mostro interés en las actividades de aprendizaje de los alumnos o a lo largo del
curso

13. El tutor se mostré comprometido respecto al buen funcionamiento del grupo

1 2 3

*k

*k

Aunque no existe una ruta o un procedimiento ordenado que permita dar cuenta del proceso de solucion
de un problema abierto, se plantea mas que nada con fines de ensefanza, una serie de fases que se
presentan en una escalera ascendente en la figura 3.3 (Linch, Wolcott y Huber, 2000). No obstante,
observe que este tipo de procesos ocurre como un espiral ascendente, pues se puede volver una y otra
vez el problema con una perspectiva distinta y mas rica debido a la experiencia previa y a las habilidades
adquiridas.

Si analizamos las fases en la solucion de un problema encontramos un gran paralelismo entre ellas, pues
ambos implican la contextualizacidn inicial de la experiencia o situacion problema que se afronta, la
reflexion sobre ella, su discusién y evaluacién

La razén que aduce la mayoria de los autores consultados estriba en que solo el aprender mediante
problemas abiertos lograremos prepararnos para contender con éxito en los distintos contextos de la
vida real.

Fase 4. Cambiar la direccion de un problema abierto
o Reconocer la existencia de factores importantes
(cambios en las condiciones, nueva informacion) que
justifican el replanteamiento del problema en cuestidn
Fase 3. Resolver un problema abierto
o Establecer lineamientos que conduzcan a juicios
sustentados y opciones de solucién
o Considerar la objetividad y viabilidad de las soluciones;
tomar decisiones
Fase 2. Enmarcar un problema abierto
o Organizar la informacidon disponible en una descripcion
significativa que dé cuenta de la complejidad del problema y de
los diferentes puntos de vista

o Reconocer y controlar preferencias y supuestos personales
Fase 1. Identificar la naturaleza del problema y la informacion pertinente
o lIdentificar informacion relevante
o Articular razones importantes y perdurables sobre los desacuerdos y
controversias entorno al problema
o Articular certezas y dudas respecto de la informacidn disponible

Inicio

Figura 3.3 Pasos del proceso de solucién de un problema abierto

Los buenos problemas comparten algunos rasgos importantes. Primero, el problema involucra a los
estudiantes en escenarios relevantes, al facilitador la conexion entre teoria y aplicacién. Los buenos
problemas son abiertos y a menudo controvertidos, desafian a los estudiantes a realizar justificaciones
y demostrar habilidades de pensamiento. Deben ser lo bastante complejos para que los alumnos
trabajen juntos y se apoyen entre si para solucionarlos.




CUADRO 3.3 Clasificacion de los problemas (Neve 2005)

Autor Categorias relacionadas con problemas | Categorias relacionadas con problemas de
de tipo abierto tipo cerrado

Sternberg | Espacios de problema mal definidos Espacios de problema bien definidos

(1987) El que resuelve el problema puede | Requieren una serie de pequefias
especificar con antelacion las fases | transformaciones en la entrada del problema
generales para llegar a la soluciéon. | con el propdsito de conseguir la salida del
Necesita poseer intuiciones e insights | mismo. La dificultad radica en realizar una
respecto de las posibles maneras de | serie de pasos coordinados que obtengan el
abordar el problema. Los profesores | resultado deseado
regulan en cierta medida los pasos para
solucionar el problema, son los alumnos
qguienes siguen su proceso de distintas
formas y en distinto orden.

Mayer Problemas no rutinarios Problemas rutinarios

(1993) . . . .
El solucionador requiere crear una | El solucionador sabe cdmo resolverlo, una
solucién innovadora, creativa, su solucidn | secuencia predeterminada de pasos légicos,
requiere el planteamiento de | formulas o procedimientos algoritmicos
procedimientos heuristicos. aplicables al problema.

Lewis vy | Problemas divergentes Problemas convergentes

Greene . . . . . . L . .
La consideracion de varias soluciones a | Combina la informaciéon disponible y se

(1989) partir de informacidn escasa en un inicio; | espera quien trata de resolverlo combine
el solucionador tiene que definir la | entre si todos los datos relacionados para
situacién misma y recopilar informacién | alcanzar la meta requerida. Un enfoque
de varias fuentes. La clave del éxito esta | metddico conduce a su solucidon
en buscar soluciones que se alejen de los
enfoques mas obvios, funciona mas en un
enfoque holista e intuitivo que uno
estrictamente metddico

¢EXISTE EVIDENCIA EN FAVOR DEL ABP?

El meta analisis es un procedimiento estadistico que consiste en combinar los resultados de varios
estudios experimentales en un periodo determinado sobre un tépico particular, a fin de obtener una
sintesis comprensiva de los resultados e identificar tendencias principales.

El modelo en la ensefianza médica consiste en presentar a los estudiantes problemas no estructurados
y solicitarles soluciones factibles. La soluciéon de problemas ocurre por medio de autoestudio y la
discusién en grupos pequefios guiados por un docente-facilitador miembro de la facultad. Los alumnos
abordan los problemas particulares antes de la instruccién formal sobre los conceptos cientificos



fundamentales. Las tendencias que revelo las investigaciones de Albanese y Mitchell (1993) dicho meta
analisis apunta a que los alumnos entrenados con métodos de ABP mostraron mejores desempefios en
las evaluaciones clinicas que los alumnos capacitados con métodos convencionales, tuvieron un mejor
desempeiio en formulacién de problemas y proceso de razonamiento productivo.

EL ANALISIS DE CASOS COMO HERRAMIENTA INSTRUCIONAL

En la medida en que los estudiantes se apropien y “vivan” el caso, podran identificar sus componentes
clave y construir una o mas opciones de afrontamiento o soluciéon a la situacidon problema que
delinearon. Los casos que se presentan a los alumnos con propdsitos de ensefianza contienen suficiente
pero no exhaustiva. La ensefianza con casos fomenta a la vez en el bachillerato y la universidad, en la
ensefanza de muy diversas materias, carreras y especializaciones profesionales, aunque en la literatura
encontramos también experiencias educativas basadas en casos con alumnos de educacion bdsica y
media.

Existe coincidencia en que la ensefianza basada en casos promueve, segln la |6gica del ABP, el desarrollo
de habilidades de aplicacién e integracion del conocimiento, el juicio critico, la deliberacidn, el dialogo,
la toma de decisiones y la solucidon de problemas. Boehrer (2002) difiere de otras experiencias de
solucion de problemas en que los alumnos no solo examinan y analizan el caso, sino que se involucran
en él. No solo se destaca el razonamiento de los alumnos sino la expresién y educacidon de emociones y
valores. Para este autor, la discusion grupal de casos permite mezclar los aprendizajes cognitivos y
efectivos a la par que desarrollar las habilidades de colaboraciéon y responsabilidad.

Segun Golich (2000), los” buenos casos” requieren:

e lustrar los asuntos y factores del problema que se pretende examinar

e Reflejar marcos tedricos pertinentes

e Poner de relieve supuestos y principios disciplinarios prevalecientes

e Revelar complejidades y tensiones reales existentes en torno al problema en cuestion.
Wassermann (1994) coincide con algunos puntos anteriores, pero incluye otros criterios mas que a su
juicio son los que en realidad permiten elegir un buen caso de ensefianza:

Vinculo directo con el curriculo: el caso se relaciona con al menos un tépico central del programa,
focaliza conceptos o ideas nodales, asuntos importantes

Calidad de la narrativa: en la medida que el caso “atrapa” al lector o aprendiz, le permite imaginarse a
las personas, hechos o lugares relatados

Intensifica las emociones del alumno:” eleva pasiones y genera juicios emotivos” que comprometen al
lector, le permite ponerse unos “lentes” mds humanos al analizarlo.

Genera dilemas y controversias: no tiene una solucion facil ni un final feliz no sabe qué hacer o cual es
el camino correcto hasta que se debate, se aplica un examen complejo, se afade informacion.

El aprendizaje mediante casos se caracteriza por una intensa interaccion entre el docente o agente
educativo y el alumno, asi como entre los alumnos en el grupo de discusién. Al igual que los otros
enfoques que se presentan en este libro, en el aprendizaje basado en casos se parte del siguiente
supuesto de orden conceptual: el aprendizaje es mas efectivo si los estudiantes construyen o descubren



el conocimiento con la guia o mediacidn del instructor o agente educativo y si tienen la oportunidad de
interactuar entre si.

Un profesor que enseiia mediante casos se asemeja a un director de orquesta. Asi como el director de
orquesta es un conductor que crea musica mediante la coordinacién de las ejecuciones individuales, al
proporcionar sefiales claves a los ejecutantes y al saber que sonidos deben producirse, un profesor que
ensefa con un caso genera el aprendizaje por medio de propiciar observaciones y andlisis individuales,
al formular preguntas clave y al conocer que resultados de aprendizaje espera que logren sus
estudiantes. Y asi como el director de orquesta no hace musica por si solo, el profesor tampoco genera
aprendizaje por si solo; cada uno depende de las ejecuciones individuales y colectivas para lograr las
metas establecidas, Golich (2000, p.2)

Wasermann (1994)considera que los casos son ante todo herramientas instruccionales que abren la
puerta a multiples vias para el estudio de por lo menos un tema de relevancia y actualidad, mediante el
acceso a fuentes muy variadas de informacidn, plantea el plano de disefio y desarrollo instruccional, se
requiere trabajar en torno a cinco elementos instruccionales o fases en la ensefianza basada en casos :
la seleccion y construccién del caso, la generacién de preguntas clave para su estudio o andlisis, el trabajo
en equipos pequeiios, la discusidn del caso y su seguimiento.

Seleccion y construccion del caso.

Se tiene que plantear que es lo que sucede, cual es el asunto o problema, quienes estan involucrados, a
gue situaciones se enfrentan, cual son los conflictos, los intereses y posibilidades en juego. Los detalles
del caso crean un contexto de la vida real que permite su analisis y la aplicacidon de conceptos vinculados
al curriculo.

Ensefanza
basada en casos

Elementos

instruccionales
. basicos
Seleccion/
Construccion del ‘

Seguimiento
‘ del caso
Generacion de . i i0
Trabajo en PISCUSIOH/. i
preguntas de grupos interrogacion
estudio/analisis N
pequefios sobre el caso

Preparacion Conduccién




Ejemplo: Si desarrollamos casos para la formacidn de profesores, las ideas principales pueden girar en
torno a la resistencia de los profesores a las innovaciones educativas, la imparcialidad en los métodos
de evaluacion que emplean con sus alumnos, las manifestaciones del malestar docente, las presiones
gue reciben de los padres de sus estudiantes, entre otras.

En sintesis, los componentes bdasicos para elaborar la narrativa del caso incluyen:

e Una historia clara, coherente, organizada, que involucre intelectual y afectivamente al estudiante
y lo conduzca necesariamente a tomar decisiones

e Unaintroduccion que “enganche” al lector con la situacidn o personajes del caso

e Una seccién breve que exponga el contexto en que se ubica el caso y permita su vinculo al
contenido disciplinario y curricular con los conceptos ideas centrales por trabajar

e Elcuerpo del caso que puede dividirse en subsecciones accesibles al alumno, donde se desarrolle
el asunto, se identifiquen los puntos principales y se den las bases para analizar el problema y
vislumbrar los cursos de accion

e En funcidn de su pertenencia pueden incluirse notas al pie, apéndices, cronologias, estadisticas,
informacién de fuentes primarias, lecturas

Generacion de preguntas de estudio y analisis del caso

Son las que permiten que el caso se examine de manera inteligente y profunda, al mismo tiempo que
propicien que salgan a la luz los puntos centrales del mismo. Las preguntas de analisis constituyen el
medio fundamental del profesor para mediar el encuentro del estudiante con el material de estudio.
Boehrer (2000) plantea algunos tipos de preguntas que es importante integrar en el analisis de un caso:

e Preguntas de estudio: permiten la entrada del alumno al caso, organizan su pensamiento para la
discusién por venir y le permiten clarificar los conocimientos o informacidn basica requerida

e Preguntas de discusion: definen dreas de exploracion del caso y conducen a que emerjan los
asuntos principales que interesa analizar; dar la pauta a seguir, dirigen el andlisis

e Preguntas facilitadoras: revelan los significados explicitos de las contribuciones individuales y
estimulan la interaccidn entre los alumnos

El andlisis del caso se realiza en torno a las preguntas antes mencionadas y la dinamica transcurre en
grupos o equipos de trabajos pequefios (de 3 a 6 participantes), se pueden plantear otras actividades o
cursos de accién. Foran (2003) considera muy enriquecedor proponer a los alumnos actividades de juego
de roles o dramatizacidon para asegurar la empatia y la toma de distintas perspectivas. También se
propone 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 diddactica
plantea que son los alumnos, con la guia del docente, los que deben clarificar los conceptos o ideas
claves del caso y definir el problema mediante la formulacién de enunciados y preguntas propias, que
seran el punto de partida de la indagacién.



Trabajo en equipos pequeios

Los grupos de estudio permiten promover una mayor tolerancia hacia las ideas de los demas, asi como
una mejor disposicidn 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 si solos y en equipo, a la
necesidad aprendida que tienen de que se les den “respuestas correctas, prontas y Unicas”

e Fomentar el trabajo colaborativo en torno a los componentes basicos que ya expusimos en el
capitulo anterior

e Involucrar a los estudiantes y autoevaluaciones sistemdticas den proceso, que les permita
analizar lo que han logrado y lo que no, juzgar su nivel de participacién y compromiso, asi como
derivar sugerencias para ajustar y mejorar los aspectos anteriores

e Explicar a los alumnos de manera comprensible por qué y el cdmo 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 recibirdn en una experiencia enriquecedora de construcciéon conjunta del
conocimiento

Discusion e interrogacion sobre el caso

La discusion requiere de un encuadre para la misma. Se requiere crear un contexto para la discusion,
caracterizar la tarea que se va a realizar en una visidon de conjunto, y sobre todo dejar en claro los asuntos
principales que se abordaran, y su sentido e importancia. El profesor requiere promover un clima de
respeto entre los participantes, asi como asegurar que se realizara una discusion concienzuda y bien
argumentada, requiere diferenciar la calidad de las respuestas de los alumnos, pues no todas seran de
igual valor. Otra habilidad basica del docente es mantener el giro de la discusidn, evitar la dispersién o
gue sean solo algunos estudiantes los que hablen todo el tiempo.

El reto del docente es no imponer su punto de vista, pero al mismo tiempo conducir la discusion al
relacionar comentarios individuales, integrar segmentos de discusion, valorar su progreso, indicar
nuevas direcciones y desempenar con frecuencia el papel de “abogado del diablo”.

La discusion orientada a un proceso de analisis centrado en la toma de postura y decisiones procede por
lo general del diagndstico o definicion de la situacidon o problema contenido en el caso hacia la
elaboracién de opciones de eleccidn. La discusién se construye poco a poco entorno a las preguntas que
plantea el docente, pero estas no deben verse como caminos cerrados, pues las respuestas de los
participantes pueden conducir a nuevas interrogantes y reflexiones relevantes no previstas.

Seguimiento y evaluacion del caso

Wassermann (1994) considera que, debido a que el tratamiento del caso genera en el alumno una
disonancia o reto por afrontar, esto es una gran oportunidad para guiarlo a la lectura de textos
cientificos periodisticos y literarios, o ver peliculas comerciales y documentales, conducir al alumno a la
busqueda de fuentes primarias, entrevistas con informantes clave o realizar alguna actividad de
experimentacion o aplicacidn, el planteamiento de actividades de seguimiento o postcaso permitiran
ampliar o profundizar la comprensidn de los asuntos y conceptos vinculados al caso original.



En relacién con los principios basicos es considerar lo siguiente:

e Obtener informacién del proceso mismo de aprendizaje, es decir de cdmo estan pensando los
alumnos, de como aplican el conocimiento que construyen en lo personal.
e Trascender la evaluacion orientada a la medicion del recuerdo de la informacion declarativa
vinculada al problema analizado.
e Retroalimentar al alumno y al docente con miras a mejorar el proceso ensefianza-aprendizaje y
el curriculo
Hay que recordar que este es un método de ensefianza eminentemente experiencial e inductivo y que
busca no solo educar el intelecto, sino a la persona o el profesional en formacidn, al futuro cientifico o
ciudadano. Respecto al enfoque que asume la evaluacion del aprendizaje basado en casos, encontramos
coincidencia de los autores revisados en los puntos siguientes:

e Enfasis de una evaluacién formativa, dindmica y contextuada (evaluacién autentica)

e Desarrollo y aplicaciéon de materiales de evaluacion mas que nada cualitativos y de instrumentos
gue valoren el desempefio del alumno, su nivel de habilidad, actitudes y disposicidn

e Involucran la autoevaluacidon fundamentada por parte de los alumnos y del trabajo realizado en
los grupos de discusion

e Requiere de la definicion y consenso de criterios de desempefio o estdndares minimos que
permitan cualificar los aprendizajes logrados

e Requiere que los profesores ejerciten su juicio profesional para valorar los logros y la calidad de
los trabajos de los alumnos

ALGUNOS EJEMPLOS DE CASOS EMPLEADOS EN LA ENSENANZA
Ejemplol Ensefianza de las ciencias sociales

La Universidad de California en Santa Barbara disefio un programa de ensefianza mediante el método
de casos aplicables a distintas disciplinas sociales. El modelo instruccional adoptado es el de John Foran,
y tiene un sitio web a disposicién de profesores y alumnos
(http:www.soc.ucsb.edu/projects/casemethod). En el cuadro3.4 el lector encontrara una version
resumida del caso “decisién en la frontera: una familia trata de sobrevivir en Tijuana”

Cuadro 3.4 Métodos de casos para la ensefianza de la Universidad de Santa Barbara

Ejemplo de un caso de ensefanza. Decisidn 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 debate 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 propdsito 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 propdsito es que establezcan conexiones entre la politica y el desarrollo econdmico de Estados
Unidos y las condiciones de vida y trabajo en México que provocan el fendmeno 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 migracion, politica internacional, globalizacion, 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 elabord con base en entrevistas realizadas por Coleen Boyle,
estudiante de sociologia, mientras que el tratamiento didactico y el plan de discusién lo desarrollo el
profesor John Foran.

Se sugiere que los alumnos en un juego de loes y tomen el lugar de los protagonistas, asi como de diferentes
amigos y familiares en una discusidén acerca de la migracion de los trabajadores a Estados Unidos. Es
importante que se vaya mas alla del contexto del caso y se generen argumentos originales y plausibles. La
discusién requiere pasar del analisis concreto de lo que Odelia y Jaime deben hacer al plano de analisis de
los factores politicos y econdmicos, asi como una reflexion en torno a cémo es que el sistema global
involucra no solo del caso, sino a los propios estudiantes y a la sociedad en su conjunto.

Ejemplo 2 Tecnologia informatica y disefio arquitectonico

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

Cuadro 3.5 Archie en la computadora: la ensefianza del disefio arquitecténico mediante el
razonamiento basado en casos

Archie es un programa de computadora de apoyo al disefio arquitectdnico 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 este en posibilidades de consultar Archie
periddicamente 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 reamo, a fin de encontrar
proyectos similares en el intento de crear un nuevo proyecto y analizar cdmo es que otros lo habian
hecho. Para que el programa fuera en verdad accesible y util por lo complejo que es manejar el
proyecto arquitecténico de todo un edificio publico, se decidié 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 mds 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

Ejemplo 3 Ejemplo de genética y biologia

Ofrecemos un ejemplo del programa de aprendizaje en problemas (ABP) de la Universidad de Delaware,
“ide quién es el embrién?”, desarrollado por Allen, Hans y Duch en 1999
(http://www.udel.edu/inst/problems/embryo/). El caso se enfoca en la ensefianza de contenidos de
biologia en los cursos basicos, y abarca temas relacionados con la biologia de la reproduccion,



http://www.udel.edu/inst/problems/embryo/

embriologia, reproduccidn asistida y genética, entre otros. Al mismo tiempo, este ejemplo tiene
importantes implicaciones éticas y leales que pueden presentarse en la discusidn del caso. Segun el nivel
necesario de analisis, puede ser de utilidad no solo en el dmbito universitario, sino también en
bachillerato o en cursos avanzados a nivel secundaria. Deborah Allen (1996) corresponsable del proyecto
de ensefianza mediante casos en el area de biologia, plantea que el propdsito del modelo desarrollado
en esta universidad es propiciar la transicidon de un formato de ensefianza basada en conferencias y toma
de apuntes a uno donde el estudiante sea un participante activo. El objetivo principal es que los
estudiantes adquieran, comuniquen e integren su conocimiento sobre conceptos y principios biolégicos
de manera colaborativa y a través de la discusidon y el debate y la capacidad de darles una
retroalimentacién amable y constructiva sobre su desempefio.



Figura 3.6 ensefar y aprender mediante casos
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/ Rol del profesor

Rol del alumno

Evalla los resultados
Plantea el seguimiento del
caso

Se interesa por los
comentarios, promueve
reflexion

Promueve aprendizaje
cooperativo

Clarifica, orienta y/o
realimenta al grupo
Elabora un plan de
ensefianza




CAPITULO 4

APRENDER SIRVIENDO EN CONTEXTOS COMUNITARIOS

¢EN QUE CONSISTE EL APRENDIZAJE BASADO EN EL SERVICIO A LA COMUNIDAD?

El aprendizaje basado en el servicio, aprendizaje en el servicio o modelo de aprender sirviendo se define
como un enfoque pedagdgico en el que los estudiantes aprenden y se desarrollan por medio de su
participacidn activa en experiencias de servicio organizadas con cuidado y directamente vinculadas a las
necesidades de una comunidad (Buchanan, Baldwin y Rudisill, 2002)

El aprendizaje en el servicio transcurre dentro del continuo que va del aprendizaje in situ a la experiencia
de servicio a la comunidad, pero ocurre mientras el alumno toma los cursos curriculares vinculados al
proyecto de servicio en la comunidad, de manera que la experiencia de aprender sirviendo y el proyecto
gue se deriva de ésta forman parte del curriculo escolar; es decir, no se trata de actividades
extraescolares desligadas del curriculo escolar.

Jacoby (1996, p. 112) define los programas de aprendizaje en el servicio como "programas basados en
los principios de la educacion experiencial que tratan de atender las necesidades humanas y de la
comunidad mediante oportunidades educativas organizadas e intencionalmente estructuradas que
promueven aprendizaje y desarrollo, basados en la reflexion, reciprocidad, colaboracién y respeto a la
diversidad".

Por su parte, la Commission on National and 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 participacién 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 institucién social donde se realizan las actividades.

= Que se encuentra integrado dentro del curriculo académico de los estudiantes y proporciona al
alumno 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 conocimientos 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 mas alla del
aula dentro de la comunidad y al fomentar el desarrollo de un sentido de responsabilidad y
cuidado hacia los demas

La actividad de servicio serd significativa 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 demds pero no como
caridad o lastima, sino como responsabilidad social relacionada con una toma de conciencia moral, social
y civica o, la importancia creciente que se da al aprendizaje en el servicio es congruente con las
tendencias de innovacién educativa que acompaiiaron 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 atencién a las personas con capacidades
diferentes, y a la ensefianza orientada a promover la participacién comunitaria y ciudadana

Un programa de formacién en el servicio incide por lo menos en tres dominios: moral, politico e
intelectual.

LA EDUCACION FACULTADORA Y LA IMPORTANCIA DE LA REFLEXION

Las experiencias de ensefianza y aprendizaje basadas en la accién comunitaria se vinculan a la nociéon de
facultamiento de las personas (o empoderamiento, de empowering o empowerment, como también se
le conoce).

Disefio de un programa de aprendizaje en el servicio. Caracteristicas e ideas bdsicas (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 demas: no en forma de caridad o lastima, sino de responsabilidad 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 misidn institucional; la
experiencia no es sélo otro requisito para lograr una calificacion o diploma escolar.

4. Las actividades se realizan con un claro sentido de grupo, se fortalecen el aprendizaje 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 desarrollo de Ia
identidad del alumno en la medida en que se vincula a la sociedad y a los procesos histéricos y asuntos
contemporaneos.

10. Se logra una aceptacion de la responsabilidad social y personal en los asuntos tratados (p. e€j.,
pobreza e inequidad social, existencia de poblaciones en situacion de riesgo, violencia, abuso y maltrato,
discriminacion, violacidn de derechos fundamentales y corrupcién, entre muchos otros).

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 reflexiéon
en y sobre la accion que postula Donald Schon. Los autores solicitaban a los estudiantes ensayos
reflexivos acerca de su participacidon en la experiencia de servicio; observaron que dichas reflexiones se
efectuaban en tres niveles:



Nivel 1 Los estudiantes veian la experiencia sdlo de forma anecddtica, al considerar a las personas
indigentes con las que trataban en su calidad de individuos, sin pensar en su pertenencia a un tipo o
grupo social vulnerable.

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

Nivel 3 Se logré arribar a una reflexidn sobre la justicia y responsabilidad social, asi como teorizar
acerca de la injusticia y su relacidn con las acciones personales y los procesos sociales

e Recursos para la reflexion critica

e Diario

e Trabajo escrito de investigacidén experimental
e Estudios de caso éticos

e Lecturas dirigidas

e Exposiciones en plenaria

e Reflexiones electrdnicas

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 4rea de influencia cercana a la institucion educativa o el distrito escolar o
municipio en donde se opera el proyecto. En el modelo de aprendizaje basado en el servicio es
fundamental conducir una actividad de investigacidn 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 vy
compenetracién de los participantes con los actores de la comunidad, pues esto ultimo serd un indicador
de la legitimidad de dicho proyecto. Por lo general, para llevar a cabo esta actividad de estudio en la
comunidad 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.

La importancia de asumir un enfoque de colaboracidn hacia la autogestién, en el sentido de trabajar
junto con los integrantes de la comunidad y de depositar poco a poco en ellos las habilidades,
informacidn o saberes necesarios para resolver los problemas que enfrentan. En relacidn con lo anterior,
Cunningham y Davies (1994) proponen varios modelos de intervencion profesional en escenarios
naturales:

I. Modelo experto: emplea estrategias, instrumentos y paradigmas basados en un modelo clinico

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: los 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

EVALUACION DE LAS EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE EN EL SERVICIO

La evaluacién de las experiencias educativas de aprendizaje en el servicio, al igual que la evaluacién de
toda experiencia de aprendizaje experiencial y situado, 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 basico
evaluar la experiencia educativa misma, para determinar si existe o no evidencia que apoye el modelo.

En relacién 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 mas alto en comparacion con los que no participan, pero en
otras investigaciones no se demuestra lo anterior.

Respecto a los aprendizajes que obtienen los estudiantes, Schine (1999) analiza varios programas vy
observa que en algunos se destacan el desarrollo social, la educaciéon del caracter o la responsabilidad
social, mientras que en otros se intenta valorar los efectos del programa respecto del desarrollo
psicolégico, moral o del autoconcepto. En otros casos, el interés se centra en la evaluacion de los efectos
del servicio prestado en la comunidad, ya sea en términos de la satisfaccion de los usuarios o
beneficiarios o bien con una estimacidon empirica de los resultados o cambios producto de la intervencion
realizada.

Se establecid una serie de estandares de validacién empirica, que se agrupan en cinco dimensiones; la
auto evaluacion inicia con el andlisis del contexto donde se realiza el servicio, contintda con la aplicacién
de los estandares en un formato de evaluacién centrada en niveles de desempefio y culmina con la
identificacion de las fortalezas del programa y los aspectos prioritarios que tienen que mejorarse o
cambiar.

Las cinco dimensiones de auto evaluacién planteadas por Shumer con base en los elementos esenciales
de la piramide son:

= Culturay contexto: se evalta el clima personal, social y del propio escenario donde se realiza el
programa de aprendizaje en el servicio.

= Filosofia y propdsito: las ideas, razones, intenciones y fundamentos que guian la practica de
servicio. Politicas y pardmetros: elementos formales y organizativos que definen el aprendizaje
en el servicio

= Prdctica y pedagogia: la forma en que se disefia y lleva a la prdctica el programa de formacion en
el servicio

= Evaluacién y rendicién de cuentas: evidencia de que el programa de formaciéon en el servicio
logra su cometido



EJEMPLOS DE ALGUNOS PROGRAMAS DE APRENDIZAIJE EN EL SERVICIO
El modelo de aprender sirviendo integrado al curriculo profesional

La formacién profesional mediante el modelo de aprender sirviendo tiene un caracter curricular y se
basa en programas de servicio en la comunidad durante cuatro semestres (del 4. al 7. semestres de la
carrera). El programa curricular se sustenta en el principio de ser para servir y en la filosofia de una
educacion con responsabilidad social; los referentes tedricos se retoman de los trabajos de J. Dewey, D.
Schon, E. Eyler y T. Stanton, entre otros.

Las etapas de planeacidn, organizacion, aplicacion, reflexidon y evaluacién, y se organizan en torno a los
siguientes principios:

» La participacidon activa de los universitarios y de la comunidad a quien se desea servir es
fundamental para lograr un compromiso y sentido de pertenencia.

= La utilizacién del enfoque de autoayuda o auto gestidn orientado a formar capacidades sin
generar dependencia resulta critico para contribuir al desarrollo humano y social.

® El reconocimiento de la necesidad de utilizar el enfoque de asistencia técnica en diferentes
etapas de la experiencia de aprender sirviendo como complemento del enfoque de autogestién.

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

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

La formacion en la practica del psicélogo de la educacion en escenarios reales

Los proyectos deben fundamentarse apropiadamente en la disciplina psicoldgica, y la intervencion que
se realiza en el escenario debe abarcar las siguientes etapas: induccidn, deteccion, diagndstico,
programacién o planeacion, intervencion, evaluaciéon 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 estimulacidn del desarrollo infantil con menores
institucionalizados, la orientacién educativa y la educacién sexual con adolescentes, la orientacién a
padres, la atencidn a adultos mayores y a personas con capacidades diferentes, entre muchas mas.



CAPITULO 5

LA EVALUACION AUTENTICA CENTRADA EN EL DESEMPENO: UNA ALTERNATIVA
PARA EVALUAR EL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA

HACIA UNA EVALUACION AUTENTICA DE APRENDIZAJES SITUADOS

Una aproximacion constructivista plantea que no debe haber una ruptura ni un desfase entre los
episodios de ensefianza y los de evaluacion. Una de las principales criticas posibles a la evaluacidn es que
no hay congruencia entre evaluacidn y ensefianza, es decir, se ensefia una cosa y se evalla otra.

En la perspectiva situada, la ensefianza se organiza en torno a actividades auténticas, y la evaluacién
requiere guardar congruencia con ellas, de tal manera que también exista una evaluacién auténtica. La
premisa central de una evaluacién auténtica es que hay que evaluar aprendizajes contextualizados (Diaz
Barriga y Herndndez, 2002). En palabras de Herman, Aschbacher y Winters (1992, p. 2), este tipo de
evaluacién se caracteriza por "demandar que los aprendices resuelvan activamente tareas complejas y
auténticas mientras usan sus conocimientos previos, el aprendizaje reciente y las habilidades relevantes
para la solucién de problemas reales"

La evaluacion auténtica destaca la importancia de la aplicacién de la habilidad en el contexto de una
situacion de la vida real. Recordemos que "situacién de la vida real" no se refiere tan sélo a "saber hacer
algo en la calle, fuera de la escuela"; mas bien se refiere a mostrar un desempefio 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 una relacién con asuntos de verdadera pertinencia y
trascendencia personal como social.

La evaluacidn auténtica se considera alternativa en el sentido de que busca un cambio en la cultura de
la evaluacién imperante, busca evaluar lo que se hace, asi como identificar el vinculo de coherencia entre
lo conceptual y lo procedimental, entender cémo ocurre el desempefio en un contexto y situacién
determinados. Implica una autoevaluacion por parte del alumno, pues la meta es la promocién explicita
de sus capacidades de autorregulacion y reflexidon sobre su propio aprendizaje. Es una evaluacion de
proceso y formativa, donde son practicas relevantes la evaluacion mutua, la coevaluacién y la
autoevaluacioén.

Airasian (2001) describe cinco dominios de evaluacion del aprendizaje basados en el desempeno, que se
han empleado ampliamente en las escuelas desde mucho tiempo atrds: Habilidades de comunicacion,
habilidades psicomotrices, actividades atléticas, adquisicidn-aplicacion de conceptos, habilidades
afectivas y sociales.

Los docentes estan constantemente atentos a los sentimientos, valores, actitudes o habilidades diversas
de sus estudiantes, sin embargo, la evaluacién de éstos ha sido mas bien asistematica, poco clara e
imprecisa, y sobre todo, ubicada en un segundo plano en comparacién con las evaluaciones objetivas
centradas en informacién declarativa.

Se reportan diversas estrategias para la evaluacidn auténtica centradas en el desempenfio, entre otras:
los portafolios, las pautas de observacién y / o autoevaluacion de una ejecucidén, las pruebas



situacionales, los registros observacionales y anecdéticos, los diarios de clase y las rubricas o matrices
de valoracidn. Las estrategias mencionadas tienen en comun que su importancia estriba en que permiten
a los alumnos practicar reflexivamente, pensar y aprender significativamente. También permiten
explorar el aprendizaje de distintos tipos de contenido, incluso el conceptual, procedimental y
estratégico. Estas estrategias seran auténticas sélo 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

La evaluacidon auténtica sdlo tiene sentido si representa una verdadera motivacién para el cambio: los
estudiantes necesitan desarrollarse y sentirse capaces en el mundo, dentro y fuera de la escuela, por lo
que requieren trabajar cooperativamente en equipos, y esforzarse para alcanzar metas grupales y
sociales en un ambiente de retroalimentacién continua y autorreflexion.

El ideal pedagdgico apunta a que los alumnos estén facultados para participar de forma responsable en
los asuntos éticos, sociales y profesionales del mundo que les tocé vivir, el asunto de la evaluacion y las
estrategias que la acompanan no puede resolverse de forma aislada. Las evaluaciones centradas en el
desempeiio y las habilidades de alto nivel que pretenden un caracter situado, responden a un contexto
y propdsitos determinados salen de la logica de las evaluaciones estandarizadas, masivas o de gran
escala.

La construccién de instrumentos de evaluacion centrados en el desempefio requiere tanto de los
conocimientos de diseno técnico apropiados como de la existencia de criterios claros, de empleo
riguroso y de una mirada imparcial y ética por parte del profesor.

Algunos principios para el disefio de este tipo de evaluaciones son los siguientes:

= El énfasis de este tipo de evaluaciones debe residir en explorar los aprendizajes que requieren
habilidades cognitivas y ejecuciones complejas

= Seleccionar o desarrollar tareas auténticas que representen tanto el contenido como las
habilidades centrales en términos de los aprendizajes mas importantes.

= Proporcionar a los alumnos los apoyos necesarios para que comprendan y realicen la actividad

=  Comunicar con claridad las expectativas de ejecucion en términos de criterios consensados con
el grupo

= Incluir espacios de reflexidn en torno a los aprendizajes logrados, a la ensefianza que los posibilitd
y a los mecanismos de evaluacion que se emplearon; recuperar dichas reflexiones como
elementos de re alimentacién y propuestas para la mejora.

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

Los criterios son explicitos y los niveles de ejecucion o estandares son precisos, es importante notar dos
cosas: la primera es que los participantes conocen de antemano y muy bien los criterios. y estandares
con los que se les evalla. Y en segundo lugar, lo que define en ultimo término la calificacion del
ejecutante es la decision o juicio calificado.

¢Qué hace a una evaluaciéon en verdad auténtica? Darling-Hammond, Ancess y Falk (1995) plantean
cuatro caracteristicas:



1. Las evaluaciones auténticas estan disefiadas para representar el desempeno real en el campo en
cuestion. Son tareas con la suficiente flexibilidad para dar espacio a distintos estilos de
aprendizaje, aptitudes e intereses, asi como para identificar fortalezas o talentos personales.

2. Loscriterios de la evaluacién permiten valorar los aspectos esenciales en distintos niveles, en vez
de centrarse en estandares rigidos basados en una Unica respuesta correcta.

3. Laautoevaluacion representa un papel muy importante en las tareas de evaluacién auténtica; su
meta principal es ayudar a los estudiantes a desarrollar la capacidad de evaluar su propio trabajo
al contrastarlo con estandares publicos y consensados, al poder revisar, modificar y redirigir su
aprendizaje.

4. Una evaluacion auténtica se espera que lo que los alumnos aprendieron y generaron se comparta
y discuta publicamente en la comunidad de aprendizaje pertinente.

La evaluacion auténtica centrada en el desempeno resulta una opcién excelente para valorar las
llamadas competencias, asimismo, la evaluaciéon auténtica focaliza la valoracién en la calidad de la
ejecucion, por lo general mediante evaluacion cualitativa.

Algunas ventajas y alcances de este tipo de evaluacién son los siguientes:
e Permite confrontar con "criterios del mundo real" el aprendizaje en relacién con cuestiones

e Permite mostrar y compartir modelos de "trabajo de excelencia" que ejemplifican los estandares
deseados.

e Conduce a "transparentar" y aplicar consistentemente los criterios desarrollados por el docente
y obtener consenso con los alumnos, con otros docentes e incluso con los padres u otros
participantes en la experiencia educativa.

e Amplia las oportunidades en el curriculo y la instruccién de supervisar, autoevaluar vy
perfeccionar el propio trabajo.

e Desarrolla en los alumnos la autorregulacién del aprendizaje.

e Faculta a los alumnos a actuar y a autoevaluarse de la manera en que tendrdn que hacerla en
contextos situados de la vida real.

LAS RUBRICAS

Las rubricas son guias o escalas de evaluacién donde se establecen niveles progresivos de dominio o
pericia relativos al desempefo que una persona muestra respecto de un proceso o produccion
determinada. Las rubricas integran un amplio rango de criterios que cualifican de modo progresivo el
transito de un desempefio incipiente o novato al grado del experto. Son escalas ordinales. 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 evaluacién progresiva, y el ejercicio de la reflexion
y auto evaluacion (Diaz Barriga, 2004a)

Airasian (2001), las rubricas son estrategias que apoyan al docente tanto en la evaluacién como en la
ensefianza de actividades generativas. 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. Permiten evaluar (y autoevaluar) los procesos y las habilidades.

Las rubricas son pertinentes para evaluar tareas que no implican respuestas correctas o incorrectas en
el sentido tradicional del término, sino mds bien aquéllas donde lo importante es decidir el grado en que
ciertos atributos estan o no presentes en el desempefo del alumno.

Ahumada (2003) emplea el término "matrices de valoracién" para denominar a las rubricas, pues estan
construidas a partir de la interseccién de dos dimensiones: los criterios o indicadores de calidad (se
enlistan en la columna a la izquierda en la matriz) y la definicion cualitativa y de manera progresiva de
los mismos (columnas a la derecha)

Por lo anterior, y de acuerdo con Montecinos (2003), una rubrica responde las siguientes preguntas:
¢Qué aspectos caracterizan la ejecucion de un especialista o experto? ¢ Cudles son las caracteristicas que
distinguen entre una ejecucién excelente, buena, promedio y deficiente?

Por supuesto que se deben hacer las adecuaciones necesarias para que rubricas sean pertinentes y ttiles
a un determinado contexto y situacion. La rdbrica permitird al docente tanto modelar como
retroalimentar los desempefios esperados, y en el caso del alumno ofrecerd elementos para la
autoevaluacion y la regulacién personal del aprendizaje.

Goodrich (1997) menciona las razones por las cuales las rubricas son herramientas poderosas para la
ensefianza y la evaluacién:

e Permiten mejorar y supervisar el desempefio del alumno, al establecer expectativas claras y
criterios concisos para lograr dichas expectativas.

e Ayudan a definir en qué consiste la "calidad" de los aprendizajes, lo que permite que alumnos y
profesores realicen juicios reflexivos sobre su trabajo y el de los demas.

e Ayudan a los profesores a incrementar la propia calidad de su ensefanza.

e Incrementan el sentido de responsabilidad y la auto direccién de los alumnos.

e Consolidan estrategias para la autoevaluacidn y la evaluacién de pares.

e Retroalimentan a los alumnos acerca de sus fortalezas y de las dreas que requieren mejorar.
ELABORACION Y CALIFICACION DE RUBRICAS

1. Determinar las capacidades o competencias que se pretende desarrollar en los alumnos

2. Examinar modelos.

3. Seleccionar los criterios de evaluacion.

4. Articular los distintos grados de calidad

5. Compartir y validar la rdbrica con los estudiantes.

6. Utilizar la rubrica como recurso de autoevaluacion y evaluacion por pares.

7. Evaluar la produccién final.



8. Conducir la evaluacién del docente y comunicar lo procedente, con la misma rubrica que han
venido trabajando los estudiantes.

Los puntos anteriores nos acerca al empleo de las rubricas como verdaderas estrategias de ensefanza o
estrategias docentes, en el sentido de procedimientos y ayudas que el profesor o agente de ensefianza
utiliza de manera flexible, adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover el logro de aprendizajes
significativos en los alumnos (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Resulta evidente que la manera mas
inapropiada de trabajar una rubrica seria que sélo el docente la elaborara y la presentara a los alumnos
el dia de la evaluacién final.

Airasian (2001) plantea algunas notas precautorias respecto del disefio y empleo de rubricas y otras
estrategias de evaluacion del desempefio:

e Es importante entender que los criterios que en un momento dado se identifican y definen no
son los Unicos posibles ni tienen un cardcter absoluto. Lo importante es desarrollar criterios
significativos, adecuados y comprensibles para los alumnos en un contexto educativo
determinado.

e Seria un error confundir la identificacién de criterios y niveles de desempeiio con la elaboracion
de largas listas de cotejo con criterios o comportamientos superficiales, fragmentarios y triviales,
o que conduzcan a observaciones inoperantes e intrusivas.

e Laidentificacion de criterios de desempefio es un proceso continuo, que pocas veces concluye al
primer intento.

El error mas comun al definir un criterio de desempefio es su carencia de especificidad. Se debe evitar
una adjetivacién ambigua y que es mas 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.

El establecimiento de niveles de desempefo progresivos, de menor a mayor complejidad y calidad de la
ejecucidn, se puede generar y jerarquizar tomando en consideracién los objetivos curriculares y la meta
establecida en términos de lo que los alumnos podran lograr en una secuencia o ciclo de ensefanza
determinado.

Debido a que las rubricas se fundamentan en juicios de valor, y para evitar un sesgo subjetivo, es
importante establecer algunos controles en el sentido de la validez y consistencia de la evaluacidn.
Montecinos (2003) plantea al respecto algunos requisitos de los descriptores contenidos en la rubrica:

= Los descriptores deben ser sensibles a los objetivos educacionales perseguidos.

= Tienen que ser apropiados para la etapa de desarrollo de los alumnos.

= Requieren credibilidad ante los diversos agentes involucrados en la evaluacién.

= Necesitan ser claramente comunicables.

= |mplican hacer explicita la dimensién ética de la evaluacién: tienen que ser justos y libres de
sesgos



El énfasis en la evaluacién mediante rubricas es eminentemente cualitativo, pero es posible cuantificar
los diversos niveles de desempefio para generar una calificacién; no obstante, ésta no sera nunca el fin
ultimo de este tipo de evaluaciones.

El PORTAFOLIO COMO INSTRUMENTO DE EVALUACION
DEL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA

Su éxito creciente se debe a que permite evaluar lo que las personas hacen, no sélo lo que dicen que
hacen o lo que creen saber. Puesto que se centran en el desempeiio mostrado en una tarea auténtica,
los portafolios permiten identificar el vinculo de coherencia entre los saberes conceptual vy
procedimental, entender cdmo ocurre el desempefio en un contexto y situacién determinada, o seguir
el proceso de adquisicidn y perfeccionamiento de determinados saberes o formas de actuacion.

Autores como Airasian (200n Arends (2004) o McKeachie (1999) definen al portafolios como una
seleccidn o coleccién de trabajos académicos que los alumnos realizan en el transcurso de un ciclo o
curso escolar; también recibe el nombre de "método de carpeta".

La evaluacién mediante portafolios es de caracter semiformal y eminentemente cualitativa, aunque es
muy posible integrar criterios cuantitativos; es una opcion viable cuando se tienen que resolver
problemas, generar proyectos o analizar casos, y sobre todo, cuando los alumnos realizan propuestas
originales.

Es una evaluacién del desempefio porque los estudiantes tienen que demostrar que son capaces de
ejecutar determinadas tareas (escribir un ensayo, resolver un problema, conducir una indagacién) y
porque se evalla el conocimiento procedural, no sdélo el declarativo, al incursionar incluso en la actitud
y la disposicién hacia el trabajo realizado. Puede convertirse en una evaluacién auténtica si la
demostracion de los aprendizajes buscados ocurre en escenarios de la vida real, en situaciones de
probada relevancia social o profesional.

La evaluaciéon del aprendizaje basada en portafolios es compatible y se complementa con otras
evaluaciones centradas en el desempefiio, por ejemplo, con las rubricas antes descritas y con otros
instrumentos de autoevaluacidn, observacion y reporte del desempeno.

La metodologia implica delimitar sus propdsitos, los criterios de seleccién y desempefiio pertinentes asi
como una serie de formatos claros y consensados para asignar una calificacién o ponderar su calidad. En
este sentido, la precaucién que hay que tomar es que el portafolios no sea una mera "acumulacién de
papeles" que recopile las desgastadas tareas rutinarias o ejercicios triviales y mecanicos, productos de
aprendizajes sin sentido y de una ensefianza transmisivo-reproductiva.

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

e Supervisar el avance de los alumnos a lo largo del ciclo educativo.
e Ayudar alos alumnos a evaluar su propio trabajo y a identificar sus logros y problemas.

e Dar informacion a los profesores acerca de lo apropiado del curriculo y de la ensefianza
conducida.



e Establecer criterios y estandares, asi como construir instrumentos multiples para la evaluaciéon
del aprendizaje en diferentes esferas (p. ej., manejo de conceptos, uso apropiado del lenguaje,
presentacion, originalidad, capacidad de toma de decisiones y solucion de problemas,
pensamiento critico y reflexivo).

e Ponderar el aspecto cualitativo de la evaluacién con el cuantitativo.

e El portafolios del alumno proporciona al docente elementos para evaluar tanto a sus estudiantes
como la ensefianza misma.

De esta manera, una de las principales ventajas de los portafolios es su poder de retroalimentacién del
enfoque de ensefianza y de la actuacién del profesor, porque permite valorar los aprendizajes logrados
por sus estudiantes en relacion con su actividad docente y con el programa del curso. Facilita a los
profesores juzgar lo apropiado del curriculo, les permite organizar reuniones tanto con los alumnos como
con sus padres o con el claustro docente, proporciona informacién que conduce a detectar a los alumnos
en situacion de riesgo académico, asi como a replantear la ensefianza y los apoyos didacticos requeridos.

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

No es suficiente ni apropiado introducir el portafolios como "una técnica mas" para evaluar a los alumnos
en un contexto donde no haya un replanteamiento de la filosofia y practicas implicitas en la cultura
tradicional de la evaluacidn educativa.

Como es bien sabido, dicha "cultura" se caracteriza por su orientacidén al control, su caracter
unidireccional y su énfasis en la exploracidén de aprendizajes inertes y descontextualizados, asi como por
la resistencia y tensidon que genera en el sujeto la evaluacién. Pero lo mas preocupante es que deja de
lado el fin Ultimo de la evaluacion educativa: la comprensién y mejora del aprendizaje y de la ensefianza.
En esta direccién, es importante que el docente revise criticamente sus creencias y concepciones
respecto del sentido y papel de la evaluacion del aprendizaje de sus alumnos, asi como su enfoque
practico en el aula.

Los aspectos que debe planear el profesor respecto a un portafolios orientado a la evaluacion del
aprendizaje de sus alumnos, las tareas basicas son las siguientes:

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

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

¢ Definir el sistema de supervision o retroalimentacion que empleara, asi como el tipo de participacion
de los alumnos en la autoevaluacion de su propio trabajo.



EL PORTAFOLIOS ELECTRONICO

Es importante que los alumnos logren expandir su experiencia con los portafolios mas alla de los
materiales escritos e incursionen en el empleo de materiales y equipo audiovisual y multimedia
(fotografia, video y audio grabacién, programas informaticos, etc.) como apoyos tanto al proceso de
construccion como de edicion y exhibicidn de sus trabajos.

La informacidn se almacena digitalmente en el disco duro de la computadora, en una unidad removible,
0 se encuentra a disposicion de una audiencia amplia en un sitio o pagina web. De esta manera, la
informacidn no sélo sera mas accesible y atractiva, sino que el profesor y los alumnos podran aprovechar
el potencial de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién.

Una gran ventaja del portafolios electrdnico es que se pueden adicionar imagenes, fotografia, video,
sonido y musica, entre otros recursos. Por otro lado, para los alumnos ofrece la oportunidad de aprender
de manera situada diversas habilidades informaticas, artisticas y electrénicas. Los alumnos aplican lo que
han aprendido del manejo de programas informaticos en una tarea auténtica: el disefio de un sitio
personal con fines de comunicacidn global, donde la finalidad es expresar quiénes son ellos como
personas y como estudiantes.

Los elementos o tarjetas minimas que deben incluirse en un portafolios electrénico son los siguientes
(de acuerdo con www.essdack.org, 2003):

1. Titulo/identificacidon: muestra el nombre del estudiante, curso, profesor, tema, proyecto o problema
abordado en el portafolios.

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

3. Informacion: consiste basicamente en el trabajo o los trabajos realizados por el alumno o equipo de
trabajo, sus producciones y autorreflexiones. Algunos ejemplos: Composiciones escritas y ensayos.
Discurso oral del alumno, lectura, oratoria, explicaciones frente al grupo, entrevistas, que es posible
recuperar de una grabacién en audio o en video, trabajo artistico diverso generado gracias a los mismos
recursos informaticos. Problemas matematicos y cientificos resueltos, diarios y registros que den cuenta
de los aprendizajes logrados, proyectos diversos: sociales, cientificos, artisticos e informaticos, entre
otros.

4. Texto dirigido al observador del portafolios: el estudiante, o el equipo de trabajo en su caso, pueden
escribir un texto o carta dirigido a las personas que revisan su portafolios electrénico, para compartir 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,
compafieros de clase, estudiantes de otras escuelas, miembros de la comunidad o publico interesado)
puede escribir comentarios o sugerencias a los autores del mismo o incluso iniciar un intercambio de
ideas por correo electrénico o chat.

LA AUTOEVALUACION COMO PRACTICA REFLEXIVA Y AUTORREGULADORA

La autoevaluacion puede tomar la forma de una retroalimentacién autogenerada que conduzca al
alumno a valorar su propio trabajo de manera Itcida, honesta y con un nivel de introspeccién y reflexion



lo bastante profundo. Tiene como cometido principal la comprensién y mejora de los procesos vy
producciones de aprendizaje personales y compartidos. En el marco de la ensefianza situada la
autoevaluacion representa la posibilidad de que el alumno se valore en relacion con determinados
estdndares de desempeno y permite el cambio dellocus de la evaluacién y de la responsabilidad y
autonomia en la realizacion de las tareas.

La autoevaluacién que propugnamos sigue los principios de la evaluacién que analizamos en este
capitulo, e implica el seguimiento longitudinal y procesal del trabajo realizado, la elaboracion de juicios
sustentados y la toma de decisiones con ética y responsabilidad, considerar la diversidad de habilidades
y actitudes requeridas; 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.

Wassermann (1994) plantea que cuando la evaluacién auténtica reemplaza a las pruebas formales y
escritas se tiene que hacer acopio de mucha mas informacién sobre el aprendizaje de los alumnos para
otorgar una calificacidn final. De la misma manera, se tiene que documentar y registrar la extension con
gue los alumnos cumplieron los requerimientos del curso en funcion de la calidad del trabajo realizado.

Por otro lado, el ejercicio de la autorreflexion y la observacidn critica de las actividades referidas al
proceso de ensefianza y aprendizaje no es exclusivo del alumno, es en si mismo importante en la propia
actuacién por parte del docente. En esta direccion, Reed y Bergemann (2001) disenaron diversos
instrumentos de reflexion dirigidos al profesor en servicio y en formacion, los cuales abarcan cuestiones
como las actividades de planeacién y preparacion de la ensefianza, el curriculo, la observacion del aula
y de los alumnos, la tutoria, la ensefianza en grupos pequefios y la evaluacién mediante portafolios.
Dichos instrumentos son congruentes con los principios de la evaluacién auténtica aqui descritos, y
siguen las fases de la ensefianza reflexiva: seleccion, descripcion, analisis, valoracion y reconstruccién de
la actividad docente.

NOTAS PRECAUTORIAS SOBRE EL EMPLEO DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION
AUTENTICA

Los especialistas en el campo de la evaluacidn consideran que se cometeria un gran error si las
instituciones educativas se limitasen a intercambiar las evaluaciones mediante pruebas estandarizadas
de respuesta fija por las evaluaciones alternativas o auténticas con fines de retencién, promocién o
graduacidn de los estudiantes. Algunas de las opciones planteadas consisten en la creacidn de sistemas
de evaluacion multiples, la préactica de la evaluacion desde diversas perspectivas y actores, incluso la
autoevaluacion y la evaluacion por pares, asi como el establecimiento de regulaciones de tipo ético que
permitan asegurar la credibilidad y transparencia de la evaluacion.

Tanto en el caso del portafolios como en el de las rubricas o de otros instrumentos de evaluacién
auténtica, se afirma que lo que se pretende es proponer indicadores contextuados y lo mas precisos
posible del desempefio del aprendiz, el enfoque de la evaluacidén que propugnan es mas cualitativo que
cuantitativo, interesa explorar los procesos de crecimiento y avance de alumnos y / o docentes y
necesariamente integran elementos de autoevaluacién y reflexion.



Creemos importante que el evaluador tenga claros los alcances y limites de la evaluacion auténtica
centrada en el desempefio, para aprovecharla y situarla convenientemente. En el caso concreto de la
evaluacién por portafolios, las ideas de Doolittle (1994) resultan de interés:

1.

Comenzar despacio, pues los cambios requeridos llevan tiempo, por lo que se necesitan uno o
dos afios para disefar, aplicar y regular este tipo de programas.

Lograr aceptacion: es en extremo importante que tanto administradores como educadores y
alumnos, e incluso los padres, acepten el uso de los portafolios, que asuman la responsabilidad
gue representa su construccidn y sepan cémo hacerlo.

Promover la apropiacidon de la estrategia, pues los profesores tienen que participar desde el
principio, sentir que pertenecen al programa y que colaboran en su direccién y uso.

Comunicar su aplicacion y explicarla con detalle: 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.

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

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

Ser realista: el portafolios es una forma de evaluacidn auténtica, no una panacea, por lo cual es
deseable que no sea la Unica opcidn, sino que forme parte de un conjunto de estrategias de
evaluacién educativa que abarquen tanto el plano de la ensefianza como el del aprendizaje.



