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1. Introduccion

En el contexto actual de un renovado discurso, a veces vacio de significado, la innovacion diddctica
gue presento en las siguientes lineas podria enmarcarse claramente en lo que se denomina aprendizaje
centrado en el alumno y en las orientaciones metodolégicas derivadas de la implantacion del crédito
europeo (ECTS). Pero me gustaria hacer una advertencia en este Oltimo sentido, dado que asistimos a una
gran profusion discursiva, en la que independientemente del foro que sea y de los agentes que intervengan,
aparece la mencién a “un nuevo modelo educativo centrado en el alumno”, “el aprender a aprender”,
“aprender a lo largo de la vida“. Por ello, mi primera reaccién es de preocupacion y cautela. ;En qué sentido?
Por el riesgo de que las directivas que establecen' “un nuevo modelo educativo centrado en el aprendizaje
de los estudiantes, y en su papel activo” se conviertan en un “imperativo legal”, una “moda pedagdgica en el
discurso md@s que en las acciones” o que se trungue la posibilidad y la oportunidad histérica de
institucionalizar una transformacion profunda y necesaria en la universidad espafola.

En este sentido, me gustaria resaltar que, en el contexto universitario, muchos profesores venimos
llevando a cabo desde hace tiempo metodologias coherentes con una concepcion de ensefiar y aprender
en la universidad en cuyo centro ha estado siempre el alumno. Esta idea como tal, no es nueva pero si es
real que no es generalizada en nuestro sistema de ensefianza universitario.

Desde mi punto de vista, ésta no es una innovacion a la que debemos responder Gnicamente a
partir de la inclusion de los créditos europeos como unidad de medida o de las recomendaciones de la
Unién Europea como indicador de calidad, movilidad de estudiantes o constitucion de un mercado laboral
unificado, sino principalmente desde el convencimiento real y profundo de que es una metodologia de
ensefianza que contribuye a un aprendizaje activo, comprensivo, reflexivo y critico. La investigacion diddctica
ha mostrado que la ensefianza no produce por si sola el aprendizaje, no se da una relacién de causalidad
lineal entre la ensefianza y el aprendizaje sino ontolégica . Los estudiantes tienen que aprender por si
mismos, nadie aprende por otro, necesitan activar esquemas de pensamiento y de accion, involucrarse en la
comprension, que de ningbn modo puede ser impuesta. Se trata de que el alumno transforme la
informacién en conocimiento y éste en sabiduria. Es un proceso personal que requiere mucho mds que
recibir informacién, escuchar y tomar notas, para después memorizar. En este caso el aprendizaje “queda

' Declaracion de Bolonia (1999), y sucesivas declaraciones europeas. Programa Marco para el sistema educativo espafiol
(febrero 2003), asi como Real Decreto 1125/2003 del sistema europeo de créditos (todo ello se puede consultar en
http://www.mec.es/univ/jsp/plantilla.jsp?id=3501).
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para después’, se posterga, se condensa en el periodo de exdmenes produciendo aprendizajes
superficiales.

Para lograr aprendizajes duraderos, reflexivos y criticos nuestra funcién como profesores es facilitar
y brindar las oportunidades para que los alumnos sean capaces de relacionar la teoria y la practica, de
realizar aprendizajes procedimentales pero también de reconstruir sus aprendizajes previos y marcos
referenciales a partir de la reflexion. Es decir, un aprendizaje construido, creativo y de produccion de
conocimientos.

Para ello, no s6lo son necesarias las habilidades intelectuales, sino también hay que tener en
cuenta los afectos y las emociones. Como indican, Brocbank y McGill (2002: 62), es en el terreno de la
emocion donde el ambiente académico universitario muestra su fracaso. “...Los universitarios han sido
entrenados para ignorar la emocién, desconfiar de ella y devaluarla”. El aprendizaje es un proceso
construido socialmente, se vive en un contexto social, politico y afectivo que no siempre favorece la expresion
de los afectos, la emocién ni la reflexién o la critica.

Crear oportunidades para que el alumno aprenda, disefiar situaciones de aprendizaje diversas y
complejas supone un cambio desde dentro, una innovacion enddgena que requiere mucho esfuerzo por
parte de los que se involucran en este modo de hacer. Implica “transformar los esquemas de pensamiento y
de accién mas arraigados, desbaratar las representaciones inocentes pero comodas, o poner en entredicho
los saberes que pensdbamos que eran seguros” (Perrenoud 2004: 155).

El trabajo en esta direccién exige una actitud epistemolégica alejada de enfoques técnicos, porque
justamente nos centra en un contexto de inseguridad e incertidumbre en el que la racionalidad dialégica,
comunicativa o critica parece aportarnos mas elementos de comprension (Alvarez Méndez, 2001; Gimeno,
1998). Instalados ahora en el paradigma de la complejidad y de la incertidumbre es necesario abordar la
ensefianza como una actividad dilematica “...en el sentido de que obliga a tomar decisiones de efectos
inciertos, con fundamentos inseguros, hacia la bisqueda de metas sobre las que tenemos dudas, y en
situaciones que ofrecen alternativas disyuntivas. Todo un universo de interrogaciones entre las que elegir,
poco tranquilizador para mentes que busquen orden, regularidad y agarrase a un asidero firme” (Gimeno,
1998: 79).

En mi caso, la bisqueda de una alternativa disyuntiva y la interrogacién planteada gira en torno a la
siguiente cuestion: ;Como favorecer en mi préctica educativa un aprendizaje autbnomo, comprensivo,
reflexivo, critico y cooperativo? La respuesta que planteo a contfinuacion no deja de ser una entre tantas
posibles. Soy consciente que el cambio individual es fundamental pero insuficiente (Hargreaves, 1996). Por
ello, esta experiencia ha constituido la base para crear un grupo de innovacion docente dentro del marco de
Proyectos de Innovacion de la Universidad de Alcald. Creo que es una razdn para comenzar a actuar desde
la coherencia, la reflexion y el aprendizaje de nuestra propia ensefianza. También es una manera de
mostrar que es posible llevar a cabo una practica alternativa dentro de los margenes de la autonomia que
gozamos en la ensefianza universitaria. No se trata de ir contracorriente ni de invertir la marea sino de bailar
“en los espacios que dejen disponibles el flujo y reflujo de las olas” (Smyth, 2000: 162).

Recordemos que estamos hablando de constructos sociales y, por tanto, no son inamovibles,
podemos deconstruirlos y reconstruirlos. Ademads, es el modo de entusiasmar a ofros profesores vy
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profesoras e ir generando un grupo de trabajo colaborativo’. Como indica Hargreaves (1996) no hay que
esperar que todos se impliquen en el cambio. El progreso se produce cuando cada vez mas personas lo
asumen.

2. Contexto

La experiencia que describo y analizo en este arficulo fue llevada a cabo con la participacion e
implicacion de alumnos y alumnas de la Licenciatura de Psicopedagogia, en la asignatura de Disefio,
Desarrollo e Innovacién del Curriculum durante el curso 2003-2004. Se trata de una asignatura troncal, de
seis créditos que se imparte en el primer cuatrimestre del primer curso.

Bien sabemos que para tomar decisiones acerca de una propuesta metodoldgica necesitamos
tener en cuenta, al menos, a los alumnos, la personalidad y supuestos basicos del profesor, la materia, asi
como las situaciones institucionales y organizativas. Vayamos por parte. Primero me detendré, brevemente,
en el alumnado y en mi concepcion de ensefar y aprender; el contenido y las condiciones institucionales y
organizativas aparecerdn mas claramente analizadas en el desarrollo de la experiencia y en las
conclusiones.

Alumnos y alumnas

Los estudiantes que se involucraron en la experiencia que aqui describo fueron cincuenta y cinco de
los setenta y ocho matriculados. Este grupo presenta algunas peculiaridades que sin duda constituyen un
factor favorable para llevar a la practica estrategias didécticas centradas en el aprendizaje autbnomo. Por
un lado, una dimension clave es la edad de los alumnos. Un tercio del grupo tiene mds de treinta afos, el
resto se concentra entre los veintidos y los veintisiete afos, habiendo finalizado recientemente una
diplomatura. Por otro lado, una sefia particular del grupo es su diversidad en cuanto a experiencias,
conocimientos previos e intereses. Una razén de esta diversidad es la procedencia de los alumnos de
diplomaturas e incluso de licenciaturas diferentes.

El “background” experiencial y profesional de nuestros estudiantes, es por tanto muy diverso, y mas
complejo que en ofras titulaciones. Lo es también la base tedrico-practica que poseen, lo que en ciertas
ocasiones se convierte en una situacién problemdtica que plantea un gran reto. Atender a la diversidad de
intereses y conocimientos previos plantea un reto que puede abordarse con una propuesta metodoldgica
abierta y flexible. Como indican Hargreaves, Earl y otros (2001: 205) trabajar con dedicacién e implicacion
para conectar el curriculum con las prioridades de los alumnos cuando éstos provienen de diversas
ambientes e infereses es una tarea fremendamente dificil hasta para los mejores profesores.

* £l Programa de Formacion del Profesorado Universitario de la Universidad de Alcald, del cudl soy coordinadora, ha previsto
la continuacion de las acciones formativas a través del desarrollo de Proyectos de Innovacion Docente. En el presente curso hemos
conformado un grupo de quince profesores de diversas dreas de conocimiento para desarrollar estrategias diddcticas que favorezcan
el aprendizaje auténomao. La experiencia que aqui presento ha sido un antecedente para el mismo y ha contribuido a debatir y generar
conocimiento pedagagico.
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Un condicionante importante es que muchos de nuestros estudiantes trabajan, y ademés en el
ambito de la educacién, ello aporta una experiencia préctica interesante que enriquece el debate y sirve de
base para la interaccién teoria-practica. Pero en otro sentido, se convierte en un factor condicionante por las
dificultades de estos alumnos y alumnas para reunirse fuera del horario de clases, escasa disponibilidad de
tiempo para la busqueda, indagacion y el trabajo continuo durante los dias de la semana.

Profesora

Ofro factor importante del contexto a tener en cuenta en la eleccidén de una estrategia metodolégica
es el profesorado. En este caso, es necesario partir de mi concepcién de ensefar y aprender en la
universidad, que puedo definirla dentro de un marco de la ensefianza para la comprension y de la
implicacion activa del alumno en su proceso de aprendizaje’. Desde mi punto de vista, la base de la
ensefianza es la interaccion entre profesores y alumnos y de estos entre si. A través de dicha interaccion se
construyen, modifican y reconstruyen significados y actitudes. Por ello, una premisa esencial, que necesita
concretarse en una intervencion metodoldgica que sea coherente, es asumir que mi ensefianza tiene lugar
en este contexto de inferaccién y comunicacién, en el que todos y todas tenemos que involucrarnos
responsablemente. De este modo, la clase no es solamente un lugar fisico “en” el que se aprende, sino
también un espacio vivo y comunicativo “del” que se aprende.

Si el conocimiento es problemdtico y asentado en opciones de valor, si se busca la comprension de
lo que se estudia, si el aprendizaje depende de la actividad del alumno consecuentemente, como sefiala
Perrenoud (1990: 205), habra que redefinir el papel del profesor “...de dispensador del saber, se convertiria
en creador de situaciones de aprendizaje, en organizador del trabajo escolar. De la imagen de un saber
transmitido a través del discurso magistral, pasamos a la imagen de un saber construido mediante una
actividad disciplinada, un trabajo”.

3. Caracteristicas y desarrollo de la experiencia

Una estrategia didactica que me permite llevar a la practica mis obijetivos y finalidades educativas
es la “carpeta de aprendizaje”. Si bien, la misma se ha desarrollado mdas como procedimiento de evaluacion
(“portafolios”), en un sentido amplio, la concibo como estrategia de ensefianza/aprendizaje. Las carpetas de
aprendizaje o portafolios constituyen una innovacion ampliamente extendida en el @mbito anglosajon® y en
los Gltimos afios se ha ido generalizando en ofros contextos y programas de formacion®. Darling-Hamond,

° Es importante destacar que cuento con la experiencia acumulada a través de una serie de propuestas que hemos venido
trabajando en diversas asignaturas con otros profesores que comparten estos modos de concebir la ensefianza en la universidad. A
través de las mismas he ido investigando mi propia prdctica, ensayando modos alternativos, sistematizando el conocimiento generado
a partir de propuestas relacionadas con grupos de aprendizaje, curriculo negociado o experiencias de investigaciéon en la accion
(Margalef, 2000; 2000a).

“ La utilizacion de carpetas o “portafolios” ha sido sefialada por la Association for Supervision and Curriculum Development
como una de las principales tendencias curriculares en los Estados Unidos.

° Es importante indicar que también los portafolios poseen una larga tradicion en la formacién inicial y el desarrollo
profesional del docente como una potente estrategia de formacion enmarcada en una nueva perspectiva del profesionalismo docente
(Shulman, Lyons, Cochran-Smith y Lytle, Hobson). Esta estrategia formativa la estamos desarrollando en el Programa de Formacion Inicial
del Profesorado Universitario de la Universidad de Alcala.
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(2001); Lyons, (1999); Hargreaves, Earl y ofros (2001); Bélair, (2000), coinciden en sefialar que los portafolios o
carpetas reflejan la actuacién y los productos realizados por los estudiantes durante su proceso de
aprendizaje dentro y fuera de la institucion, en una asignatura o @rea de conocimiento. Entre los aportes mas
destacados puedo sefialar (Margalef, 1997):

e Brindan a los estudiantes la oportunidad para reflexionar sobre sus aprendizajes y a los
profesores les permite evaluar sus logros.

e Muestran el real trabajo de los estudiantes, lo que han aprendido y el proceso seguido.

e  Contribuyen a la autorreflexion ya que los estudiantes examinan sus trabajos y reflexionan en
torno a ellos. Pueden comparar y analizar los cambios que van siguiendo.

En este caso, no se frata de una traslacién de los portafolios o carpetas sélo como procedimiento de
evaluacion sino del planteamiento de una estrategia metodoldgica integral. Como parte de la misma,
propuse a los estudiantes elaborar durante el curso sus carpetas de aprendizaje que consistian en la
inclusién de las tareas de reflexion realizadas en torno a los bloques tematicos de nuestro programa pero
con la peculiaridad de su cardcter abierto, ciclico y de la participacién autonoma de los alumnos en la
organizacion de las mismas. Es decir, en la carpeta iban incluyendo los trabajos realizados durante el curso.
Los alumnos podian completarlos, modificarlos y reestructurarlos cuando lo consideraban oportuno, fruto de
los debates, correcciones y redefinicion de sus procesos de aprendizaje. Al acabar el curso presentaban la
carpeta de aprendizaje con la elaboracién final de sus tareas.

Consideré fundamental, dado que los estudiantes no estaban muy familiarizados con procesos de
reflexion, sugerir el contenido de esta carpeta. Para ello, he tomado como base la estructura del contenido
de la asignatura, la peculiaridad de cada bloque temdtico y los ejes de reflexion propuestos en el programa.
El mismo estd estructurado en torno a tres bloques tematicos o médulos que fienen cierta entidad en si
mismos. Cada uno de ellos se organiza en ejes problematicos expresados a través de interrogantes que
sirven de guia para la construccion del conocimiento. La respuesta a estos interrogantes exige la puesta en
marcha de estrategias de ensefianza y actividades de aprendizaje diversas que acordamos entre todos al
comenzar el curso siguiendo los principios del curriculo negociado. Por ejemplo: grupos de discusion,
debates en el grupo clase, resolucion de problemas, trabajos de indagacion, presentacion de experiencias.
Estas actividades permiten que los estudiantes se involucren en una serie de tareas centradas en: la lectura
individual, sinfesis, el planteamiento de preguntas, la discusién en grupo, la bdsqueda de informacién, la
reflexion individual y colectiva y la elaboracion de ensayos. En este sentido, se combina no sélo una
estructura de tarea sino también una estructura de participacion social en la que se combina lo individual, el
pequefo grupo como unidad de trabajo y el grupo clase como interaccion de un aprendizaije colectivo. El
siguiente gréfico presenta la estructura de participacion social con relacién al marco organizativo de los
agrupamientos y las pautas de relacion para la construccion del proceso de ensefianza aprendizaie:
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Pequefios grupos de ftrabajo
3 a 6 glumnos

N

Grupo clase
(55 alumnos)

Estructura de participacion: marco organizativo de agrupamiento

De acuerdo a la diversidad metodolégica y a las distintas actividades que conformaban los
apartados de la carpeta de aprendizaje, cada una de estas fases de agrupamiento asumia diferente
protagonismo en las secuencias de frabajo. El siguiente cuadro muestra un ejemplo relacionando las pautas
de trabajo de las carpetas y la estructura de relacion:

Trabajo Individual:

Bloque 1:
d 100% carpeta de aprendizaje

-Ensayo individual segun:
Ideas previas —
Clases introductorias

Lecturas y Preguntas abiertas

Grupo clase: 100% del tiempo
presencial horas de clase

Trabajo individual: no presencial

Grupos de trabajo:

Bloque 2: 100% carpeta de aprendizaje
-Resolucion caso - 75% del tiempo presencial de hs de
-Debate clase (tutorizados por profesora)
-Ensayo grupal Grupo clase:

25% de hs de clase

Médulo 3: Trabajo individu_al: no presencial
Grupos de trabajo:

100% carpeta de aprendizaje

75% del tiempo presencial de hs de
clase (tutorizados por profesora)
Grupo clase:

25% de hs de clase

-Busqueda innovaciones
-Presentacion de la innovacion —
Andlisis critico y conclusiones
Buenas précticas

Como se puede apreciar, los bloques temdticos del programa constituian a su vez los grandes
apartados de la carpeta de aprendizaje. En coherencia con ellos, los alumnos contaban con bibliografia,
materiales, actividades, preguntas guias. De este modo en el Bloque 1 tenian una serie de interrogantes de
caracter abierto y divergente para facilitar un hilo conductor. En este caso, un ensayo a realizar
individualmente por los alumnos integraba, a modo de conclusion y sistematizacion, las reflexiones

realizadas.
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En cuanto al marco organizativo para facilitar la interaccién y el aprendizaje grupal, esta propuesta
se apoya fundamentalmente en los pequefios grupos de trabajo como eje central del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Por ello, asumen mayor protagonismo en los bloques dos y tres constituyendo
aproximadamente el setenta y cinco por ciento de la dedicacién del tiempo de trabaijo. En el blogue tres los
grupos se organizaron auténomamente para la indagaciéon de las innovaciones, el trabajo de campo en
instituciones que realizaban innovaciones educativas, visitas, entrevistas. También funcionaron con esta
estructura para la preparacion de la presentacion oral al grupo clase (presentaciones power point, video o la
invitacion de las personas implicadas en la innovacién) y para la elaboracion escrita en la carpeta de
aprendizaje. Mientras que el grupo clase, en esta etapa asumia mayor significatividad en los momentos en
los que era necesaria la presencia de todos los grupos de trabajo: para la presentacion de introducciones y
conclusiones, la exposicion de todas las innovaciones, la participacion en el debate luego de la resolucion
del caso.

Por otro lado, el grupo clase y el trabajo individual tenian mayor protagonismo en el Bloque 1,
basicamente para permitir una indagacion de las ideas previas como base para su reconstruccion, lograr un
mayor conocimiento y cohesion grupal, establecer lineas de trabajo comunes y afianzar el trabajo individual.

4. Procesoy logros: generando conocimiento a partir de la experiencia

Con la realizacion de las actividades propuestas para elaborar la carpeta de aprendizaje mi obijetivo
no s6lo era despertar el inferés de los alumnos sino fundamentalmente lograr un aprendizaje comprensivo
de acuerdo a las siguientes caracteristicas (Darling Hammond, 2001; Brockbank y McGill, 2002; Perrenoud,
2004):

e La utilizacion de operaciones cognitivas de nivel superior de modo que los estudiantes ejerciten
estrategias y habilidades relacionadas con el andlisis, la sintesis, la argumentacion.

e La aplicacion de ideas y habilidades a contextos significativos, en este caso con una situacion
real de cambios y propuestas educativas.

e El desarrollo de una comprension sistemdtica a partir de sus conocimientos previos y de la
reconstruccion de los mismos a la luz de los aportes teoricos.

e  Generar inquietud para partir de situaciones problematicas, en muchos casos se frata de
construir tanto el problema como la solucién, de alli que se insista en el planteamiento de
dudas e interrogantes, tanto por parte de las situaciones de ensefianza como la de sus propios
aprendizaijes.

e Integrar el conocimiento tedrico y prdctico en las situaciones de aprendizaje facilitando su
conexion e inferaccion.

Todo este proceso formd parte de las carpetas de aprendizaje. Como profesora realicé la
retroalimentacion del proceso de aprendizaje seguido a través de tutorias, entrevistas individuales y
grupales. Es importante destacar el cardcter abierto de las carpetas dado que los alumnos podian completar
la informacién, ampliarla luego de nuevas lecturas o debates, es decir, tenian un cardcter ciclico.
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Al ir construyendo y reconstruyendo sus aprendizajes desarrollaban una serie de tareas de
aprendizaje para la comprension centradas en: la lectura individual, sintesis, andlisis de problematicas y
casos, planteamiento de preguntas e inferrogantes, bUsqueda de informacién complementaria,
comparacion, interrelacion de ideas vy reflexion. A la vez, en nuestras clases utilizabamos los debates, la
introduccion expositiva de algunos temas, los didlogos y los grupos de discusion. Esta propuesta se
fundamenta en la necesidad de plantear una diversidad de tareas y actividades que rompan la rutina de las
clases universitarias basadas s6lo en las explicaciones del profesor y en la dependencia del conocimiento
evaluado. Esta forma de ensefiar y aprender es un modo de indagar procedimientos que nos permitan el
desarrollo de un pensamiento autbnomo en nuestros estudiantes.

En este sentido, pretendia que los alumnos aprendan por si mismos, que asuman un cardcter
activo, que superen la dependencia de la profesora y se arriesguen a pensar, elaborar, disentir, contrastar
por si mismos. Como indican Zeichner y Liston (1999: 506) “el aprendizaije, fanto para los alumnos como para
los profesores, es mas amplio més profundo cuando se anima a estos Gltimos a enjuiciar el contenido y los
procesos de su trabajo”. Esta propuesta como estrategia de aprendizaje implicd que profesora y estudiantes
nos comprometiéramos en el desarrollo de un conocimiento reflexivo, “en la comprension de las situaciones
problematicas y desde la perspectiva de la deliberacién y el didglogo” (Park, 2001: 86).

Ofro aspecto importante a resaltar con relacién a las carpetas de aprendizaje es que muestran el
producto de las actividades llevadas a cabo, permitiendo una sistematizacion de los conocimientos al tener
que elaborar las ideas, participar en los debates, elaborar las propuestas y sintetizar las aportaciones de
cada uno de los grupos. Por ello, esta metodologia cumple con la finalidad del aprendizaije y la evaluacion,
ya que nos permiten responder a la pregunta ;cémo demostramos que hemos aprendido?

En este caso, a través de esta estrategia es factible la coherencia entre la ensefanza y la evaluacion.
Las carpetas de aprendizaje como procedimiento de evaluacidn me permiten convertir la evaluaciéon en una
experiencia educativa, tanto por el valor que en si misma tiene como porque contribuyen a tomar conciencia
de la calidad de la experiencia diaria en las clases y del tipo de conocimientos que pretendemos construir.
Las carpetas de aprendizaje representan una evaluacion formativa notable haciendo hincapié en el proceso
de evaluacion. Una clave importante para el desarrollo de una ensefianza comprensiva es ofrecer a los
estudiantes criterios claros respecto a sus tareas y ofrecerles una informacion continua sobre el trabajo que
van haciendo, brindarles oportunidades para que puedan revisar sus procesos de construccion de
conocimiento (Darling-Hammond, 2001).

En cuanto a la evaluacion mediante la carpeta de aprendizaje es importante destacar la necesidad
de partir de una negociacion clara de los criterios de evaluacién. Estos deben ser conocidos por todos desde
el comienzo del curso y servir de guia al trabajo de los estudiantes al igual que los procedimientos de
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion.

En la infroduccién de nuestra carpeta de aprendizaje aparecen claramente explicitados por un lado,
los compromisos que asumimos al involucrarnos en esta metodologia de trabajo como un contrato de
aprendizaje: por ejemplo, la participacion activa en las clases, la organizacion auténoma de los grupos de
trabajo, la asistencia a los debates, exposiciones, y otras actividades que hemos asumido. Y por otro lado,
se incluyen también los criterios de evaluacion y calificacion que hemos acordado. Esto permite que los
estudiantes no sélo evalben su propio trabajo sino el de sus compaferos de grupo.
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Igual que incluyo recomendaciones y guias en los apartados de la carpeta de aprendizaje también
a modo de orientacién para la evaluacion sugiero algunas actividades para orientar la autoevaluacion, la
coevaluacion o evaluacion entre compaferos, y la evaluacion de la asignatura®. En la educacion
universitaria es necesario un equilibrio entre la autonomia de los estudiantes y el seguimiento y control del
profesor. En mi caso, dado que no tenian experiencias previas, una clave fue proporcionarles un marco vy
una guia dentro de los cuales podiamos trabajar (Brown y Glasner, 2003).

El sentido de esta forma de evaluacion es que los estudiantes reflexionen y critiquen su trabaijo,
argumenten sus ideas y valoren su elaboracion final que tienen documentada y recogida en sus carpetas de
aprendizaje. Son los propios estudiantes lo que asumen el protagonismo en su evaluacién y pueden fomar
decisiones para mejorar o reelaborar su trabajo. No es factible favorecer el aprendizaje auténomo solo con
el desarrollo de habilidades cognitivas o estrategias metodoldgicas, la evaluacion juega una funcidon esencial en
este cometido “cuando los profesores comparten con sus alumnos el proceso de evaluacion, delegando
control, compartiendo poder y fomentando que los estudiantes pueden evaluarse a si mismos, se realza el
juicio profesional de ambos... Quizdas estemos un poco lejos de esta vision” (Brown y Glasner, 2003: 189).

5. Conclusiones

Sin duda, esta experiencia resultdé muy positiva. De la evaluacion del proceso seguido destaco como
aspectos mas significativos la importancia del aprendizaje cooperativo, la posibilidad de reconstruir ideas
previas a partir de la reflexion y el andlisis documentado en la teoria, la importancia de la indagacion de
practicas alternativas, la vivencia de unas relaciones profesora-alumnos y alumnos entre si que crearon un
clima propicio para el debate y el intercambio de ideas.

Pero también es necesario analizar algunas dificultades que en diferentes momentos y con distinta
intensidad han ido surgiendo. Por un lado, es dificil modificar las propias creencias y concepciones,
cuestionar la racionalidad técnica en la que hemos sido socializados, escapar del control y la dependencia
que dificulta la autonomia del pensamiento. Por ofro lado, son procesos que requieren mucho tiempo,
dedicacion y esfuerzo por parte de todos. Especialmente un tiempo fuera de la clase que la dinédmica de los
planes de estudio actuales no facilita. Un tiempo para leer, buscar, contrastar y pensar. Un tiempo para el
alumno que es dificil de cuantificar, depende de la complejidad de los textos, de los procesos vy
procedimientos, de las tareas, de sus puntos de partida, conocimientos, habilidades y actitudes que
conforman sus esquemas de pensamiento y accién. No es lo mismo realizar una sintesis que elaborar un
ensayo; buscar informacién que organizarla, presentarla y reestructurarla. Un tiempo para el profesorado
que también es dificil de cuantificar pero que exige una amplia dedicacion en todas las fases de la
ensefianza, antes, durante y después de las clases.

También me gustaria destacar el tiempo relacionado con los impactos a mas largo plazo, son
procesos en los que los estudiantes necesitan involucrarse, equivocarse, redefinir procedimientos e ideas,
modificar conceptos, el tiempo del cuatrimestre, del horario, “del reloj” no se ajusta al tiempo de los procesos

¢Liu, C. C., y Tsai, C. M. (2005), profundizan en la necesidad de elaborar criterios de evaluacién que permitan a profesores y
estudiantes desarrollar una comprension de como pueden mejorar su aprendizaje a través de las carpetas o portafolios, especialmente
en como pensar reflexivamente sobre lo aprendido.
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de aprendizaje comprensivo. Necesitan ademds tener una continuidad y sostenibilidad en otfras asignaturas,
y en ofros cursos para que el esfuerzo invertido en los procesos de cambio no se pierda o permanezca
aislado.

Ademas encontramos dificultades a la hora de desarrollar tareas de comprension, elaboracién de
ideas propias y sobre todo de desarrollar una reflexion sistematica y, ademas por escrito, de nuestro
proceso de aprendizaje. Una cuestion muy importante que surgidé en varias ocasiones es la evidencia de
que los estudiantes no han desarrollado, no sélo habilidades cognitivas superiores sino habilidades sociales
como las de frabajo en equipo durante su proceso de escolarizacién. Tampoco estdn acostumbrados a
asumir y develar una postura ética, a expresar sus afectos, a intentar descubrir las emociones que a veces
alteraban algdn proceso o produccion grupal. Esto supone un esfuerzo afadido para llevar a cabo una
experiencia de esta naturaleza. No quiere decir que por lo dificil que resulte la tarea, dada la complejidad
que la envuelve, debamos renunciar a ella, sino simplemente indicar que en la medida en que no contemos
con esos apoyos y puntos de partida mas esfuerzo supondré.

Es cierto que un limitante es el nimero de alumnos, para que el grupo realmente funcione dadas
las caracteristicas que he indicado antes, tiene que ser un nimero reducido de integrantes, especialmente
para el proceso de evaluacion grupal. Lo es también para la profesora, es muy dificil realizar un
asesoramiento con un grupo de sesenta alumnos, ello exige ademads tener que buscar mecanismos de
seguimiento y tutoria que no siempre son los adecuados.

Cambiar el curriculum, supone ante todo, un cambio en la concepcién de ensefar y aprender, y, por
tanto, en la forma de entender el conocimiento, en su seleccion y organizacion, en el modo de convertir ese
conocimiento en un hacer, en una actividad, una tarea, en los medios para divulgar ese conocimiento y por
supuesto, en las formas en que lo vamos a valorar, en los criterios que utilizaremos para evaluar. Por ello,
esta experiencia y otras que estamos poniendo en prdctica en los proyectos de innovacién, nos confirman
que el cambio se genera desde dentro, no por decrefo (Margalef, 2000). Necesita un fiempo de maduracion,
necesita enfrentarse a su cardcter abierto y complejo que lleva a ensayar e indagar modos alternativos, a
enfrentarse a las propias resistencias y creencias y, especialmente, exige la reflexion desde los aportes de la
teoria para resolver los problemas de nuestra propia practica.

Innovar desde dentro exige tener muy claras las finalidades de nuestra ensefianza, compartir los
principios de actuacion y un compromiso con los valores que subyacen a nuestra préctica. De este modo no
estamos sujetos a incentivos externos sino a la responsabilidad con los compromisos asumidos con
nuestros estudiantes y en la bisqueda de la coherencia. Aunque esto despierte paradojas, dudas,
contradicciones disponemos del espacio necesario para bailar en el flujo y reflujo de las olas. Encontramos
una oportunidad para la posibilidad y la esperanza en un discurso realista pero no derrotista o pesimista
que invita al inmovilismo. Tal vez, lo que nos falte a los profesores y a los estudiantes es la ilusion y el
entusiasmo por cambiar, sin ellos no lograremos avanzar en la transformaciéon de nuestras prdcticas. Lo
peor que nos puede pasar es que no logremos entusiasmarnos realmente por los cambios, y sin ilusion y
compromiso nos quedaremos sélo en una adopcion u adaptacion de reformas impuestas pero no sentidas.

A este compromiso inferno, a la comprensién y vivencia de los beneficios que supone para la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje de nuestros estudiantes y el del propio profesorado, es al que me
referia al comenzar el arficulo como una oportunidad de cambio que nos ofrece el marco de la convergencia
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europeq, si somos capaces de tfraspasar los imperativos legales. En este sentido, un desafio importante es
insistir en la reflexion y el cuestionamiento de nuestra postura personal, de nuestras creencias que
justamente afloran en situaciones de indeterminacion, de los procedimientos que seguimos en nuestras
clases. Sin duda, el saber se construye dentro de la practica, en, durante y fuera de la misma. En estos
procesos estamos insistiendo en la formacion permanente del profesorado y en la construccion de un
aprendizaije colaborativo.

Como indica Perrenoud (2004: 154) para formar profesionales criticos los formadores tienen que
ellos mismos desarrollar una préctica reflexiva, “...el propio cambio es lo que cuesta mds, aunque lo
deseemos: tfrabajar sobre uno mismo a veces obliga a convertirse en otro”.

Pero si queremos pasar del propio voluntarismo, de la dimension interna del cambio, también
necesitamos del apoyo, esfimulo y reconocimiento externo. Es decir, para vencer las dificultades sefaladas
necesitamos del apoyo institucional en cuanto al modo de organizar los horarios, los espacios, la
constitucion de los grupos, las valoraciones y mecanismos de control que permitan asegurar la
responsabilidad que debe acompafiar a la autonomia. De otro modo, innovar desde dentro puede
quedarse muy limitado a los profesores que logren mantenerse con la satisfaccion interna o producir el
efecto contrario de frustracion y a la larga resistencia pasiva.
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