


Amaneceres sobre la fachada occidental del edificio. La cdmara fue colocada en una de las farolas frente
al aparcamiento del Consejo. El edificio se asienta en el bloque central de la imagen. La fachada oeste
presenta hileras de ventanas que favorecen la visién de los reflejos solares que, desde el cielo y en dia-
gonal, atraviesan diferentes plantas del mismo. La base del Caserén permanece ajena al impacto de este
haz de luz.

Percibimos nuevos reflejos a pie de calle, tomando la forma del contorno de cada vehiculo que se apar-
c6 durante el tiempo de exposicion en este espacio.

Tiempo de exposicion: del 25 abril al 19 de julio de 2023.
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Resumen

Los cambios en la evaluacién son los mas dificiles y
complejos porque exigen revisar a fondo el quehacer
de la comunidad educativa. En este escrito se expo-
nen las razones que explican esta dificultad y qué es
lo que caracteriza que una evaluacion sea gratifican-
te y util a todos los estudiantes para su aprendiza-
je, en base a algunas de las muchas investigaciones
realizadas. Se analizan algunos de los retos que hay
que afrontar para conseguir que el alumnado sea el
protagonista de la evaluacién, que pasan por recono-
cer que no se puede separar la evaluacion del apren-
dizaje y por poner en practica algunas de las con-
diciones para que realmente los aprendices puedan
autoevaluar-autorregular sus dificultades y reconocer
lo que piensan que ya hacen bien. También se incide
en que, para el cambio en la evaluacién, no se trata
de aplicar en el aula solo unas ideas y unas técnicas,
sino de favorecer que la identidad como aprendices
que van construyendo los estudiantes a lo largo de su
escolaridad a partir de la evaluacion no bloquee su
gusto para aprender.Ademas, se reflexiona sobre qué
se deberia tener en cuenta al disenar y aplicar proce-
sos de aprendizaje para que realmente la evaluacion
estuviera integrada y favoreciera la autorregulacion.
Por ultimo, se incide sobre la necesidad de que el
cambio sea del conjunto de la comunidad educativa,
incluidas las familias.

Palabras clave: Autorregulacion, evaluacion forma-
tiva, evaluacion vista como aprendizaje, metacogni-
cion, retroalimentacion.

Abstract

Changes in educative assessment are the most difficult
and complex since they require a thorough review of the
work of the educational community. This paper reviews
the reasons that explain this difficulty and what makes
an assessment rewarding and useful for learning, for all
students, based on some of the many studies carried
out. Some of the challenges to be faced in order to put
students in the centre of the assessment process are
analysed. For this, the need arises to acknowledge that
assessment cannot be separated from learning and to put
into practice some of the conditions so that learners can
redlly self-assess-self-regulate their difficulties and identify
what they think they already do well. It is also emphasized
that, to change assessment processes, it is not a matter
of applying only a few ideas and techniques in the clas-
sroom, but of trying to avoid a disappearance of the taste
for learning on students due to the identity as learners
they build throughout their schooling on the basis of as-
sessment. Finally, we reflect on what should be taken into
account when designing and applying learning processes
so that assessment is really integrated and favours self-
regulation, and on the need for the change to be made by
the educational community as a whole, including families.

Keywords: Self-regulation, formative assessment, as-
sessment as learning, metacognition, feedback.
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1.;Por qué es tan dificil que los
aprendices sean los protagonistas
de la evaluacion?

Actualmente se habla de la importancia y necesidad
de que el alumnado sea el protagonista de su aprendi-
zaje, pero es mas dificil pensar que también lo sea de
su evaluacion, que continda siendo el dominio del pro-
fesorado. Incluso en una evaluacion formativa, es este
quien recoge los datos, analiza como se da respuesta a
las preguntas o actividades planteadas, decide si estan
mas o menos bien y sugiere propuestas de mejora (o
simplemente califica los resultados). Sin embargo, di-
versos estudios (Hattie, 2017: p.293) muestran cémo
la autoevaluacion, es decir, que el alumnado sea el pro-
tagonista en el analisis de sus formas de pensar, hacer,
comunicar y sentir, ¥y en la toma de decisiones sobre
como mejorar, es la actividad que tiene mas influen-
cia en la obtencion de buenos logros de aprendizaje
—siempre que tenga la expectativa de que es capaz y
puede aprender—.

Pero cambiar la vision y la practica de la evalua-
cion es muy dificil por diferentes razones. Entre otras,
porque:

a) Es la forma como los docentes ejercemos nuestro
poder. Es habitual que se utilice para despertar la
atencion del alumnado o para controlar compor-
tamientos que se valoran como no idéneos. En
este sentido, encontramos frases habituales como:
“esto saldra en el examen”,“si no os portais bien
os bajaré un punto la nota”, etc. Incluso se da la pa-
radoja de que el profesor que suspende mucho es
mejor valorado que el que aprueba mas, aunque en

las dos clases se pueda haber aprendido lo mismo.

Es decir, nos parece que pasar el poder de la eva-
luacion al alumnado (o compartirlo) es renunciar a
lo que nos posibilita conseguir tener éxito y pres-
tigio en el ejercicio de la profesion.

b) Los docentes, y la sociedad en general, tenemos
muy interiorizado el sentido de la evaluacion y co-
nocemos bien las rutinas para aplicarla, porque es
la forma como nos han evaluado a todos desde la
infancia y durante muchos afos de nuestra vida.
Creemos firmemente que si no hay notas que se
reciban de forma continua no se puede aprender,
y que tampoco se puede reconocer cuanto se ha
aprendido. La percepcion de lo que se entiende
como aprender se relaciona con la calificacion ob-
tenida, y no con la de ser capaz de entender; ex-
plicar, preguntarse, crear e, incluso, evaluar-regular.

Por tanto, no es extrano que las familias pregunten
a sus hijos por las notas obtenidas y no por lo que
han aprendido, ni por lo que quieren aprender o
por las preguntas que se formulan.Y también que
los docentes y escuelas que deciden no dar no-

tas continuamente tengan que lidiar —inicialmen-
te— con la demanda constante del “cuanto vale una
tarea para la nota” y con la percepcion de algunos
alumnos de que si no vale mucho o nada, no es
necesario hacerla.

c) Consecuentemente, cambiar la vision de la evalua-
cion comporta un cambio ideologico en muchos
sentidos. Por ejemplo, en la vision de buenos o
malos aprendices, en creer firmemente que todos
podemos aprender porque las capacidades mas o
menos innatas son diversas (estudiantes evaluados
como de altas capacidades pueden ser inicialmente
incompetentes cuando han de cooperar o en la
gestion de sus emociones), en que el aprendizaje
es una accion fundamentalmente social (aprende-
mos unos de los otros, nos coevaluamos constan-
temente, aprendemos mucho por imitacion), etc.
Grabando las sesiones de evaluacion de los docen-
tes se comprueba que muchas de las expresiones
emitidas reflejan unos valores que conllevan des-
tacar unas caracteristicas de los estudiantes y no
otras.

d) Uno de los aspectos que mas condiciona la forma
de entender y aplicar la evaluacion es la creencia
de que, 2 mas evaluaciones del docente, mas se
esforzara el alumnado por aprender. Posiblemen-
te es cierto que hacer examenes y calificaciones
frecuentes conlleva que algunos alumnos —pocos—
dediquen unas horas a prepararlos, pero también
esta comprobado que su esfuerzo lo centran en
lo que creen que al docente le gustara o valorara,
o en pasar la prueba y olvidar, y no en aprender
significativamente. Como reconocia un escritor y
profesor: «Hay una obsesion enfermiza por las no-
tas y no por aprendery'.

Es interesante comprobar que las criticas a los
nuevos curriculos se centran mucho en las pro-
puestas sobre como plantear la calificacion y en
las posibles consecuencias de la no repeticion. Se
parte de la suposicion de que, si los estudiantes
no reciben calificaciones negativas y no tienen que
repetir curso, no se esforzaran. A menudo, al hacer
estas valoraciones se parte de experiencias per-
sonales sin tener en cuenta que, como ya escribia
hace afios Lorenzo Milani en su libro de Carta a
una maestra: «Es bien sabido que para hacer todo
el programa no bastan las horas de clase actuales.
Hasta ahora habéis resuelto el problema de forma
clasista. A los pobres les hacéis repetir el curso.A
la pequena burguesia les repetis las clases (repasos,
clases especiales y particulares). Para la clase alta
no hay problema, todo es repeticion. Para Pierino

|. Bassas,A. (2019). Entrevista a David Cirici: https://www.
ara.cat/cultura/entrevista-david-cirici-obsessio-malaltissa-
notes_|_2671679.html
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[el hijo del médico], aquello que le ensenais ya lo
ha oido en casa»“.

Otra de las dificultades que conlleva que los cam-
bios en la evaluacion no sean nada faciles es que,
sin duda, es la accion que genera mas emociones
negativas y dificiles de gestionar (tanto si se recibe
por parte del docente como a partir de la autoeva-
luacion o coevaluacion). Todos hemos experimen-
tado que cuando nos dicen que nos van a evaluar
aparece el miedo, la angustia, o una sensacion de
inseguridad, aunque la prevision sea de una evalua-
cion positiva. Identificamos la evaluacion como el
momento en el que se ponen de relieve nuestras
carencias, lo que no hacemos bien, y tendemos a
evitar evaluarnos o que nos evallen para no per-
cibir los sentimientos que sabemos que se van a
generar.

En una experiencia realizada con estudiantes de ba-
chillerato a los que no se les dieron calificaciones
continuamente, al final de curso manifestaron que
les habia posibilitado disminuir su ansiedad y los
nervios que surgen al saber que se les iba a calificar
Y, en cambio, centrarse en revisar sus errores (Rull
y Sanmarti, 2023). El gran reto es, por tanto, llegar a
percibir que la evaluacion es gratificante y que, sin
centrarse en la calificacion, se pueden superar mas
tranquilamente errores y obstaculos que sin duda
aparecen en todo proceso de aprendizaje.

La dificultad del cambio en la evaluacion se explica,
también, porque requiere modificar toda la practi-
ca educativa. Perrenoud (1995) titulaba un articulo
diciendo «No toquéis mi evaluaciony y en él revisa-
ba los muchos aspectos de la practica de aula que
se han de cambiar si se varia la evaluacion. Entre
ellos, hacia referencia a los objetivos de aprendiza-
je,a los criterios de evaluacién —qué se exige—,a la
organizacion en el aula —valorar y aplicar un buen
trabajo cooperativo—y a la relacion con las familias.

En consecuencia, es un cambio que exige tiempo y,
a la vez, es el cambio que realmente promueve una
revision a fondo de la practica educativa. Se pueden
modificar los métodos y trabajar por proyectos o
situaciones, interdisciplinariamente, aplicando jue-
gos o la clase invertida, pero si la forma de evaluar
es la misma, no cambia nada de fondo.Y al revés,
cuando se revisa la evaluacion, necesariamente tie-
nen que cambiar los métodos y todo lo que con-
forma la actividad en el aula.

Ademas, revisar cdmo se evalla requiere un cam-
bio colectivo, es decir, de toda la comunidad educa-
tiva. No pueden ser cambios que se apliquen solo
en una clase porque, en estos casos, se percibe

h)

como algo que le gusta a ese docente y ho como
una actividad que promueve que su aprendizaje sea
mas significativo. Y también incluye a las familias,
porque son las primeras obsesionadas por la nota
de sus hijos y no se pueden imaginar un sistema de
evaluacién distinto del que vivieron en su infancia
y juventud (aunque es posible que en su lugar de
trabajo” se apliquen sistemas de evaluacion cohe-
rentes con los cambios que se promueven en la
escuela).

También se tiene la percepcion de que promover
que el alumnado sea protagonista de la evaluacion
requiere mucho tiempo, y es imposible gestionarlo
en clases con muchos estudiantes, o cuando se tie-
nen muchos cursos, o que es algo utopico tenien-
do en cuenta la cantidad de diversidades. Pero, por
ejemplo, ;hemos analizado el tiempo que pasamos
corrigiendo y su efectividad para el aprendizaje de
nuestros alumnos?, ;y el de todas las actividades
aplicadas que conllevan la etiqueta de evaluacion?,
ipodemos conseguir que los estudiantes se corri-
jan entre ellos y se autoevalien? Es interesante
comprobar que los docentes tendemos a actuar
como los alumnos y buscamos argumentos para
no cambiar nuestras rutinas, pero la utopia es ne-
cesaria para avanzar.

Por tanto, un reto clave de todo sistema educativo
es conseguir caminar hacia una evaluacion que sea
util a todos los estudiantes para aprender (y a los
docentes, para ir mejorando en el ejercicio de la
profesion) y, al mismo tiempo, que sea gratificante.
En este escrito analizaremos algunas de las ideas y
practicas que hay que revisar:

[.1  ;Por qué aprender y evaluar son dos acciones
indisociables?

[.2 Evaluacion formativa clasica vs. evaluacion
formadora o evaluacion para aprender.

[.3 La construccion de la identidad como apren-
diz pasa por la evaluacion.

.4 ;Qué y cdmo evaluar a lo largo del proceso
de aprendizaje?

1.1 ;Por qué aprender y evaluar son dos accio-
nes indisociables?

La relacion entre la instruccion y lo que aprenden los
estudiantes es compleja. Incluso cuando el proceso
propuesto para aprender esta bien disenado y los es-

tudiantes estan muy motivados, la mejora en sus capa-

cidades y competencias son, en general, imposibles de
predecir con certeza. Cada vez hay mas investigacio-

2.

Milani, L., alumnos de la escuela de Barbiana. (1969).

Carta a una maestra. Nova Terra, p. 77.

3.

Por ejemplo, a partir de la llamada Evaluacion 360°:

https://www.rafaelbisquerra.com/evaluacion-360/caracte-
risticas-de-la-evaluacion-de-360°
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nes y metaestudios que buscan obtener evidencias de
cuales son las estrategias didacticas de todo tipo que
tienen mas efecto en los aprendizajes, pero, aun asi,
los resultados son estadisticos y no nos confirman
que dichas estrategias sean Utiles para todas las ninas,
los nifos y jovenes. Seguramente, como ya decian Jos-
hua y Dupin en 1983, «La didactica no quiere ser una
ciencia normativa y prescriptiva [...]. Para ella no se
trata de establecer ‘leyes’ del funcionamiento del sis-
tema didactico, ni de enunciar como deben suceder
las cosas, sino de actualizar las principales limitacio-
nes que pesan sobre este sistema y decir en conse-
cuencia como las cosas no pueden pasary.

Tenemos muchas evidencias de limitaciones en la
forma de disenar y aplicar la evaluacion. Una de las
mas citadas es la de Butler y Nissan (1986), que de-
muestra que las correcciones habituales de los do-
centes que se devuelven con calificaciones, no reper-
cuten en la mejora de los aprendizajes del alumnado,
aunque incluyan comentarios. Los docentes lo hemos
comprobado continuamente, pero no dejamos de de-
dicar muchas horas a hacer este tipo de correcciones,
ya sea porque se han hecho siempre, ya sea por el
temor a lo que pensaran las familias si no se llevan a
cabo.Y otra limitacién que tendria que estimular a re-
pensar muchas practicas es la comprobacion de que
cuando el estudiante ve una nota, la percibe como el
final de su aprendizaje, y ya no se plantea que pueda
mejorar (Hattie, 2017).

Actualmente, en lo que si hay un gran acuerdo
es en la necesidad de establecer un buen feedback
(retroalimentacion) mientras los estudiantes estan
aprendiendo, desvinculandolo de la calificacion, es
decir, desde el inicio de un proceso de aprendizaje.
Sabemos que para aprender se necesita:

a) Reconocer cudles son los puntos fuertes y las po-
sibles carencias del propio pensamiento y en las
formas de hacer, de hablar y, también, de gestionar
los sentimientos y emociones, ya sea al inicio, mien-
tras vamos aprendiendo, y al final (que serd el punto
de inicio para continuar aprendiendo mas adelante,
en otros cursos). Siempre se parte de aprendizajes
previos, incluso en los primeros afos de escolari-
dad, y es a partir de ellos que se va aprendiendo.
Pero ello requiere recoger buenos datos y en el
momento idéneo, de manera que se obtenga una
informacién relevante para poder avanzar.

b) Entender posibles razones que explican tanto los
aciertos como las dificultades detectadas, es decir,
no se trata de saber si algo se esta haciendo bien
o mal, sino de identificar aquello que explica por
qué las formas de pensar, hacer, hablar y sentir son
o no las mas idéneas.

c) Tomar decisiones adecuadas para construir nuevos
saberes y mejorar en las distintas competencias,
decisiones que no se pueden reducir a las clasicas

de “he de estar mas atenta, trabajar mas, esfor-
zarme” o similares. Implica reconocer y aceptar
que el error y la dificultad son buenos porque nos
permiten crecer intelectualmente y como perso-
nas, y centrarse en acciones concretas planteadas
de forma secuenciada (por dénde empezar, cbmo
continuar, etc.).

Este proceso evaluativo necesita que las decisiones
las vaya tomando la persona que aprende, muchas
veces con la ayuda de una retroalimentacion que da
el docente, companeros y companeras, y que le po-
sibilitaran superar los obstaculos y enriquecer los
conocimientos previos de todo tipo, de forma bien
integrada en el proceso de aprendizaje (Morales y
Fernandez, 2022). Es decir, la evaluacion es continua
(concepto que no es igual al de nota continua, o al
de poner una calificacion para cada una de las tareas
que se van realizando). Sabemos que solo con entrar
en el aula, los docentes evaluamos observando las ca-
ras de los alumnos, sus movimientos y sus comenta-
rios, valoramos si la sesion de trabajo que habiamos
planificado puede ser idonea o efectiva y tomamos
decisiones: continuamos aplicando la propuesta tal
cual, o decidimos cambiarla. De la misma forma, los
estudiantes evaltan, a partir de las primeras indicacio-
nes del docente, si la clase les sera util, interesante o
gratificante, y deciden si vale la pena esforzarse.Y lue-
go, por las dos partes, la evaluacion tiene lugar con-
tinuamente, aunque formalmente (a partir de datos
explicitos) parece que solo se aplique en momentos
diferenciados de los que consideramos de ensenanza
y de aprendizaje.

Por tanto, sera importante distinguir entre dife-
rentes concepciones y usos del concepto de evalua-
cion. Podemos pensar en la evaluaciéon como una ac-
tividad que no se puede separar de aprender y como
la actividad que se promueve en el aula para ayudar
a revisar y mejorar la calidad de las tareas que se
realizan, o bien solo como valoracion-calificacion del
nivel de competencia alcanzado (o de conocimientos)
(Alvarez Méndez, 2007). Es decir, se puede hablar de
una evaluacion vista como aprendizaje, de evaluacion
para aprender o de evaluacion de los aprendizajes.
Las tres perspectivas se interrelacionan en el dia a dia
del trabajo en el aula, pero en este articulo buscare-
mos profundizar en la primera de ellas.

La comparacion de lo que sucedido en dos clases
(1.° ESO) puede ser interesante para reconocer ma-
tices importantes que diferencian estas concepciones
y, al mismo tiempo, poner en duda la clasificacion ha-
bitual, demasiado simple, de los métodos de ensehan-
za-aprendizaje:

a) En la primera clase los alumnos deben resolver un
problema experimentalmente: separar los compo-
nentes de una tinta. Tienen un guion de trabajo
que aplican en el marco del grupo, y se puede ob-



b)

servar que se lo pasan muy bien al realizarlo. Al
final deben rellenar un informe de su trabajo que
el docente, posteriormente, devuelve senalando
los errores y aportando sugerencias de mejoras,
con la finalidad de que lo revisen. La produccién
revisada —que no todos rehacen- se califica y tiene
un determinado valor en la nota final (se aplica
una evaluacion para aprender).

El segundo ejemplo es de una clase de matema-
ticas, en la que el profesor explica cémo resolver
un tipo de problemas (que el alumnado ha proba-
do a responder inicialmente en propuestas de ni-
veles de complejidad diversos). Al hacerlo, busca
interaccionar con el pensamiento del alumnado
a partir de expresiones del tipo: “es posible que
hayas pensado que para dar respuesta a este pro-
blema era una buena opcion..., pero si os fijais, a
partir de aplicarla sucede...; en cambio, una mejor
forma podria ser..”, o “una dificultad con la que
os habréis encontrado es la de...; para superarla
puede ir bien hacer..., o también enfocarlo de
esta otra forma”. A partir de observar las expre-
siones de los alumnos, se puede constatar que el
docente esta interaccionando con su pensamien-
to (es empatico en sus reflexiones y tiene bue-
nas habilidades comunicativas). Posteriormente
han de revisar sus producciones iniciales, anotan-
do cudles son los cambios que introducen y por
qué creen que son idéneos. Luego las comparan
por parejas, dandose una retroalimentacion en-
tre iguales, y el proceso lo resumen en su diario
de aprendizaje, que al final de trimestre utilizan
para calificar cuanto han aprendido (se aplica una
evaluacién totalmente integrada al proceso de
aprendizaje).

A partir de la descripcion de estas dos clases —una
aparentemente muy activa (los alumnos de cada
equipo se distribuyen las funciones, se mueven,
manipulan y hablan entre ellos), y la otra no (es-
tan sentados en sus sillas escuchando al docente,
que va escribiendo en la pizarra los ejemplos)—,
nos podemos preguntar cual puede ser mas efec-
tiva para un buen aprendizaje. En este caso no se
comprobo (los conocimientos objeto de aprendi-
zaje eran diferentes), pero posiblemente podemos
inferir que el segundo ejemplo es mas potente,
porque los estudiantes se estan autoevaluando
metacognitivamente de forma continua, es decir,
estan reflexionando sobre sus ideas y formas de
hacer, sobre las razones que explican la calidad de
su actividad y sobre como mejorarla, a partir de la
interaccion de su pensamiento con el del docente
y con el de los compaferos.

Podemos concluir que es necesario revisar la
vision tradicional de que primero se ensena y lue-
go se evalla. Para aprender necesitamos evaluarnos
constantemente, inicialmente reconociendo nuestros
puntos de partida y, posteriormente, identificando
vias para avanzar, comprobando su utilidad, regulando
como se aplican, y tomando conciencia sobre cémo
se va mejorando.

Pensemos, por ejemplo, en todo el proceso de es-
critura de un articulo como este, y reconoceremos
que comporta una regulacion constante. A partir del
borrador inicial, reconocemos qué es lo que necesi-
tamos verificar o ampliar de las ideas explicitadas y lo
aplicamos a su mejora. El ciclo se repite muchas veces
(los expertos dicen que se necesitan siete versiones).
Podriamos pensar que para escribir sobre algo pri-
mero se ha de haber aprendido (sobre el tema y a
escribir), pero es una concepcion que los docentes
necesitamos revisar y preguntarnos si es mas (til
que los estudiantes aprendan primero, por ejemplo,
qué es una metafora en abstracto y calificar si saben
repetir la definicién y poner ejemplos, o bien que a
partir de escribir un texto en el que reconocen que
no comunica bien una idea, se planteen como utilizar
esta figura retorica y, aprendiendo sobre ella, prueben
a incluirla regulando su produccion inicial.Y en sucesi-
vos textos, poco a poco y en diferentes contextos, se
ira evaluando-regulando cémo se aplica, si se cono-
cen los criterios para evaluar su calidad (que habran
de ser los mismos —o, como minimo, coherentes—,
aunque las tareas se realicen en diferentes contextos,
asignaturas o cursos).

Es decir, aprendemos porque nos evaluamos y nos
evaluamos porque asi aprendemos.

1.2 Evaluacién formativa clasica vs. evaluacion
formadora o evaluacién para aprender

Las definiciones sobre qué se entiende por evalua-
cion formativa son muy diversas. El término fue in-
troducido por Michael Scriven en 1967,y se referia
a los procedimientos utilizados por el docente con
la finalidad de adaptar su proceso didactico a los
progresos y problemas de aprendizaje observados
en sus alumnos. Este tipo de evaluacion tiene como
finalidad una funcién reguladora del proceso que se
disefa, y se va aplicando con el objeto de hacer po-
sible que la formacién responda a las necesidades
y caracteristicas de las personas que aprenden. Por
tanto, puede comportar tanto tomar decisiones rela-
cionadas con el cambio en el proceso disenado (au-
torregulacion de la planificacion, es decir, del docen-
te), como las que se consideran que pueden ayudar a
cada estudiante en su mejora.
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En consecuencia, la evaluacion formativa es la que
se lleva a cabo a lo largo del proceso de aprendizaje,
y se distingue de la sumativa, entendida como la eva-
luacion que tiene la finalidad exclusiva de calificar el
nivel de los aprendizajes realizados. Sin embargo, para
muchos docentes, la evaluacion formativa se asocia a
la calificacion continua de las distintas tareas, que a
menudo va acompafiada de comentarios de lo que el
aprendiz no ha hecho bien. En consecuencia, se tien-
de a confundir expresiones como la de evaluacion del
proceso, evaluacion continua o evaluacion formativa,
con calificar continuamente todo lo que produce el
alumnado, y deducir la calificacion final a partir de cal-
cular una media de las distintas notas, ponderandolas.
Como muy bien senala Santos Guerra (2020), es mas
importante «engordar el pollo que no pesarlo conti-
nuamentey y, es mas, en el aprendizaje, este ir pesando
continuamente, contra creencias muy interiorizadas,
tiene como consecuencia que muchos de los aprendi-
ces, especialmente los que tienen dificultades, adelga-
zan sus aprendizajes.

Historicamente, en el marco de la evaluacion for-
mativa es el profesorado quien lleva a cabo la regula-
cion, es decir, quien analiza los trabajos, reconoce las
dificultades y errores, y decide cudles son las pautas
mas adecuadas para superarlas. Estas pautas las com-
parte con el alumnado, esperando que sean aplicadas,
aunque muchas veces no se consigue y se necesita re-
cordar y revisar continuamente.Todo ello conlleva que
su implementacion en el proceso de ensehanza-apren-
dizaje tenga un alto coste para los docentes, debido a
que exige su constante intervencion en el proceso de
recogida y andlisis de las producciones que se van ge-
nerando y en la concrecion de propuestas de mejora,
que en buena parte seran distintas en funcién de cada
nifo y nina. Por tanto, es comprensible que sea dificil
aplicarla de forma eficaz, especialmente cuando se tie-
nen clases muy numerosas Y, en el caso de secundaria,
muchos grupos-clase. Como dijo Perrenoud (1998:87)
«... la retroalimentacion que se da a los alumnos en
clase es como tantas botellas arrojadas al mar. Nadie
puede estar seguro de que el mensaje que contienen
encontrara algin dia un receptory. Si los comentarios
no se incorporan, todo este esfuerzo del docente tie-
ne poca utilidad.

Pero este no es el unico problema, ni el principal.
Este tipo de regulacion comporta que el estudiante de-
penda esencialmente del docente para poder progre-
sar, con lo cual tiene pocas oportunidades de aprender
a reconocer por si mismo sus dificultades y a decidir
cuales son las mejores estrategias para superarlas, es
decir; no aprende a ser autébnomo. Precisamente, si algo
caracteriza a los estudiantes que aprenden es su capa-
cidad de reconocer qué hacen bien ya y en qué tienen
que mejorar, las posibles causas de sus errores, y qué
decisiones pueden tomar para superarlos, pero la ma-
yoria de aprendices no han adquirido esta autonomia.

Por eso, desde diferentes planteamientos, se ha reco-
nocido la necesidad de promover en el aula estrategias
que faciliten la autorregulacion de los aprendizajes, es
decir, que ensefen a los alumnos a ser auténomos a
partir de construir su propia forma personal de apren-
der significativamente (Nunziati, 1990). El marco del
objetivo de una escuela inclusiva es precisamente el
reto, y afrontarlo depende en buena parte de como
se aplique la evaluacién formativa (Alba Pastor, 2016).

Otro de los problemas lo constituye la creencia en
el hecho de que la regulacion es un proceso en el que
solo interviene el profesor; que detecta los errores,y el
alumno, que intenta superarlos. Pero un grupo-clase lo
constituye un conjunto de individuos que interaccio-
nan entre ellos en cada una de las tareas que realizan
en el aula,y esta interaccion favorece el aprendizaje. Por
tanto, sera importante propiciar situaciones didacticas
que promuevan la regulacion mutua, pues la confronta-
cion de unas ideas con las de companeros puede faci-
litar el aprendizaje. Ademas, la retroalimentacion entre
iguales favorece el desarrollo del pensamiento critico y
la metacognicion porque, generalmente, lo que dice el
docente no se pone en duda y, en cambio, se tiende a
repensar lo que dicen las personas no expertas.

En consecuencia, la autorregulacion por parte de
cada estudiante y la regulacion a partir de las interac-
ciones entre ellos y ellas son dos pilares fundamentales
en los que se sustentan las teorias y practicas orien-
tadas a que sea el propio alumnado el que aprenda
a regular sus aprendizajes. De esta manera, podemos
encontrar dos lineas de trabajo que coinciden en sus
planteamientos:

Por un lado, la que surgid en Francia a partir de
los trabajos de Bonniol (1981) y Nunziati (1990), entre
otros,y que llamaron evaluacién formadora. Su propues-
ta se relaciona con el disefio de las condiciones que
son necesarias para que la regulacion de los aprendiza-
jes vaya siendo, de manera progresiva, responsabilidad
del alumno. Se sustentd basicamente en la Teoria de la
Actividad del Aprendizaje.

Segun este marco, toda actividad de aprendizaje ne-
cesita de una parte orientadora que se relaciona con
la representacion de los objetivos y con la anticipacion
y planificacion de las acciones necesarias al realizar
una tarea para alcanzarlos, de una parte ejecutora y de
una parte reguladora, tanto de la ejecucion como de la
orientacion (figura I).

Las investigaciones realizadas en relacién a la vali-
dez de este planteamiento mostraron que los alumnos
de liceos franceses que habian trabajado desde esta vi-
sion de evaluacion, obtenian mejores resultados en las
pruebas externas (revalidas), y que esta mejora depen-
dia del nimero de profesores que la ponian en practica
en el mismo centro y si se mantenia a lo largo de los



ACTIVIDAD
de aprendizaje

tiene

Parte orientadora

Parte ejecutora <@+++++<++ Parte reguladora

necesita/

Representacion

Antici
|« |

Identificacion del problema

iDe qué va! Resultados esperados
Motivo

. A ?

{Por qué se ha de hacer? Planificacién
Objetivo

iQué se ha de conseguir, aprender?

Conocimientos necesarios

iQué he de recordar?
adecuada

Condiciones de realizacién
iTiempo? ;Grado de exigencia?

Posibles estrategias de resolucion

de la

acion

Evaluacion-regulacion del
pensamiento y de la accion.

{Puedo reconocer si estoy
aprendiendo lo esperado?

iEra adecuado lo que creia que
aprenderia?

Disefo de un plan de accion

Eleccion de la estrategia mas

FIGURA I: Elementos de la Teoria de la Actividad que fundamentan la evaluacion formadora

cursos (Nunziati, 1990). En diferentes investigaciones
se ha ido comprobando la validez de estos componen-
tes. Por ejemplo, en un estudio de caso con estudiantes
de bachillerato de fisica, ellos y ellas destacaron que
les habia sido muy util identificar (y evaluar-regular)
su percepcion del ;De qué va! al resolver problemas
(Hinojosa y Sanmarti, 2016).

En Gran Bretana, el movimiento de revision de la
evaluacion fue liderado por Paul Black y Dylan Wiliam
(1988a).A partir de su metaestudio de las investigacio-
nes realizadas sobre la aplicacion de procesos de eva-
luacion formativa, los resultados fueron ampliamente
divulgados a través del documento Inside the black box:
raising standards through classroom assessment (1998b).
Si bien inicialmente esta linea de trabajo se referia a
como reorientar la evaluacién formativa, posterior-
mente propusieron hablar de assessment for learning
(AFL), (Wiliam, 201 I).

Desde el Assessment Reform Group (Broadfoot et
al., 1999:7), se reconocié el poder que tiene la eva-
luacion para influir en el aprendizaje (tanto para bien
como para mal), y propuso siete principios que resu-
men las caracteristicas de la evaluacion para aprender:

|. Estd incrustada en una vision de la ensefianza y el
aprendizaje de la cual es una parte esencial (es de-
cir, no se puede separar de lo que llamamos ense-
far y aprender).

2. Implica compartir objetivos de aprendizaje con los
alumnos (que no es lo mismo que enunciar o de-
cir).

3. Pretende ayudarles a reconocer los estandares o
criterios de evaluacion que se espera que alcancen.

4. Involucra a los alumnos en la autoevaluacion.

5. Proporciona una retroalimentacion que posibilita a
los alumnos reconocer como avanzar (es decir, no
se centra en como se ha hecho una tarea, sino que
proporciona pistas para superar las dificultades).

6. Parte de la confianza en que todos los estudiantes
pueden mejorar.

7. Requiere que tanto el profesorado como los
aprendices revisen y reflexionen a partir de los da-
tos recogidos (no pueden ser opiniones sin estar
fundamentadas en datos).

Posteriormente, se resumieron en cinco principios
(tabla 1):

Se han realizado muchas investigaciones alrededor
del impacto de la evaluacion para aprender y de la au-
torregulacion, y en muchos de ellos se pone de mani-
fiesto que mejoran tanto los resultados como el papel
del alumnado en el aula, su relacion con el aprendiza-
je y su autoconcepto (Wiliam, Lee, Harrison y Black,
2004; Panadero, Broadbent, Boud y Lodge, 2018; Muijs
y Bokhove, 2020). También los docentes reconocen
beneficios en su trabajo. Aun asi, es un campo de in-
vestigacion abierto, porque la mayoria de estudios se
centra en resultados relacionados con el logro en es-
tandares dados de evaluacion, y alin se sabe muy poco
sobre como influyen en dichos logros los mecanismos
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Donde va el aprendiz

el aprendiz

Donde esta ahora

Como llegar el
aprendiz al objetivo

Docente

Disenar discusiones de
clase, preguntas y tareas
que permitan obtener evi-
dencias del aprendizaje (2)

Proveer retroalimentaciones
que permitan avanzar al
alumnado (3)

Comprender y compartir
los objetivos de apren-
dizaje y los criterios de
evaluacion (1)

Compaiiero
y compaiiera

Promover que el alumnado sea un recurso para el aprendizaje
de los compafieros y compaferas (4)

Aprendiz

Promover que el alumnado sea el protagonista de su apren-
dizaje (5)

TABLA |:Principios de una evaluacion para aprender (Wiliam y Thomson,2007)

cognitivos y afectivos (Andrade, 2019). Por otro lado,
también se constata que hay pocas experiencias de
una buena implementacién a nivel de centro (Florez
y Sammons, 2013) por falta de coherencia entre los
docentes, y de actitudes y aptitudes para estimular al
alumnado.

Los planteamientos generados a partir de las dos
lineas de trabajo (evaluacion formadora y evaluacion
para aprender) son muy coincidentes. Ambas ponen
énfasis en la autorregulacion del alumnado y en que,
para conseguirlo, es necesario compartir los obje-
tivos (intenciones de aprendizaje) y los criterios de
evaluacién. Una aparente diferencia es que, en el caso
de la evaluacion formadora, se remarca la necesidad
de promover que el alumnado sea también capaz de
anticipar y planificar la acciéon y de autorregular sus
planificaciones pero, de hecho, como los criterios de
evaluacion se deducen de esta planificacion, al com-
partirlos se esta haciendo referencia a ella.

La autorregulacion es el concepto clave y se de-
fine como una competencia que permite a los alum-
nos activar las estrategias de aprendizaje necesarias
para alcanzar los objetivos establecidos (Panadero y
Tapia, 2014). Desde las aportaciones de Zimmerman
en los afos 80, se han llevado a cabo muchos estudios
sobre su aplicacion en el aprendizaje, incidiendo en
la llamada autorregulacién metacognitiva, que pretende
basicamente formar a los alumnos en la regulacién de
sus propios procesos de pensamiento y aprendizaje4.

Si se hace referencia a metacognitiva es para en-
fatizar la importancia de que esta activacion se fun-
damente en la comprension de las posibles causas de
las dificultades que hay que afrontar y de las razones

4. Para ampliar el debate sobre las diferencias entre autorre-
gulacion y metacognicion, se puede consultar el blog de Juan
Fernandez:  https://investigaciondocente.com/2022/06/10/
metacognicion-vs-autorregulacion

por las que puede ser idénea la decision de cambio
tomada. Es habitual que los estudiantes se autorre-
gulen cambiando formas de hacer o de decir a partir
de copiar lo que hace un companero, qué recomienda
el docente como regla o receta y, actualmente, ejem-
plos concretos que encuentran en YouTube o TikTok
(o usando programas de IA). Este tipo de acciones
son poco relevantes para el aprendizaje, porque se
centran en la tarea concreta sin poder generalizar
—transferir— este aprendizaje a otros problemas, si-
tuaciones o contextos. Los estudiantes perciben esta
autorregulacion como efectiva a corto plazo (mejoran
las calificaciones) y exige poco tiempo (no es necesa-
rio revisar el propio pensamiento —o lo que genera la
IA—, algo mucho mas costoso), pero es poco efectiva a
medio y largo plazo.

Se puede concluir, por tanto, que la evaluacion for-
mativa tiene que orientarse a promover la autorre-
gulacion metacognitiva y que, para poder ponerla en
practica, requiere que la persona que aprende se apro-
pie del objetivo de aprendizaje y de los criterios de
evaluacion, y que vaya construyendo su propia forma
de aprender saberes significativos (es decir, aquellos
que se pueden recuperar en la memoria y ser transfe-
ridos, revisados y ampliados).

1.3 La construccion de la identidad como
aprendiz pasa por la evaluacién

Las personas vamos decidiendo sobre nuestras capa-
cidades y nuestras posibilidades de aprender a partir
de la evaluacion, muy a menudo a partir de la propia
autoevaluacion. Nos evaluamos desde que nacemos y
decidimos como actuar en funcion de esta evaluacion.
Cuando un recién nacido reconoce (evallUa) que a sus
familiares les gusta cuando sonrie o cuando empieza
a gatear, toma la decision de repetir estas acciones,
buscando hacerlo cada vez mejor. O cuando un nifo
o nina compara sus dibujos con los de sus iguales y
cree (evaluia) que los suyos no son tan buenos como
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los de ellos, muchas veces decide no dibujar. O cuan-
do empieza a aprender a sumar y restar y comprueba
que se equivoca, decide que no sirve para aprender
matematicas.

A partir de la evaluacion cada aprendiz va cons-
truyendo su identidad en relacion al aprendizaje. Esta
identidad (relacionada con su interés por aprender)
se construye a partir de la percepcion de autoeficacia,
que se alimenta al evaluar experiencias personales ge-
neradas en el marco de interacciones sociales (Couso,
y Sanmarti, 2023). Asi, en muchos casos, la decision de
no ser bueno o buena en matematicas o en el dibujo se
produce en las primeras edades, aunque los efectos se
notan mas en cursos posteriores. Es decir,vamos cons-
truyendo nuestra identidad al evaluarnos, y decidimos
qué nos interesa aprender en funcion de la identidad
que vamos creando.

La percepcion que uno tiene de su capacidad res-
pecto al aprendizaje de algiin saber es clave en su mo-
tivacion para aprender. Dificilmente se puede estar
dispuesto a aprender algo que se cree firmemente que
no se le da bien o que siente que no es para personas
como él o ella. Hattie (2017) remarca que la autoeva-
luacion es la accién que mas repercute en un buen
aprendizaje con la condicion de que el estudiante tenga
buenas expectativas de que es capaz y puede aprender.
Pero al mismo tiempo, estas expectativas se van gene-
rando a partir de la evaluacion (de las externas y de la
propia). Si se concluye que no se tiene capacidad para
aprender algo, la decision es la de no esforzarse para
no vivir la experiencia como un fracaso (Ruiz Martin,
2020), aunque esta prevision no tiene por qué estar
bien fundamentada. Por tanto, la autoevaluacion influye
fuertemente en la génesis de la identidad de los estu-
diantes (en su autoconcepto, autoeficacia y aspiracio-
nes personales) y, una vez construida, condiciona que
se utilice para aprender (Kaplan y Flum,2010).

Muchas son las variables que la investigacion sobre
la autorregulacién ha evidenciado que son importantes
para ayudar a que el gusto por aprender no se vaya
perdiendo a lo largo de los cursos. Una de las que esta
en el fondo de todas ellas es el cambio en el estatus
del error y pasar de percibirlo como algo malo que hay
que ocultar, a reconocer que es a partir de él como se
aprende (Astolfi, |999). Como dice Dewck (2007), hay
que ayudar a los aprendices que tienen una mentalidad
fija, fundamentada en la creencia de que sus habilidades
son innatas y no pueden mejorarlas, a abrirse a una
mentalidad de crecimiento para asumir que las dificul-
tades son el punto de partida para aprender, siempre
que los desafios sean alcanzables y estén planteados en
entornos seguros Y relajados.

Cuando comprobamos que un alumno se autoeva-
lda y le conlleva reconocer que no es suficientemen-
te bueno en la realizacion de alguna tarea, podemos
pensar en diferentes actuaciones posibles. Por ejem-

plo, puede ser que le animemos a no autoevaluarse
y que se centre solo en realizar las tareas que se le
proponen. Pero ello, ademas de ser imposible (nos
evaluamos constantemente), no es una buena solucion,
porque para aprender, tal como hemos visto, es nece-
sario evaluarse (es decir, reconocer qué se hace bien,
las causas de las dificultades que hay que afrontar y
como superarlas). Otra de las soluciones habituales es
la de agrupar los estudiantes por niveles de dificultad,
y asi evitar que se comparen con companeras y com-
pafieros mas aventajados y concluyan que no estan ca-
pacitados como ellos. De nuevo no seria una buena
propuesta porque se aprende al interaccionar con los
demas (al reconocer como ellos y ellas van superando
sus dificultades mas autbnomamente).

Entonces, jcudl puede ser una buena decision? —
sabiendo que en el campo de la educaciéon no hay
nunca un solo camino valido para todos los estu-
diantes y util en todos los contextos— Una de las
mas idoneas es la que se relaciona con la de ayudar
a cambiar la vision del error como algo indeseable,
y de reconocer y aplicar estrategias posibles para
avanzar (Wisniewski, Zierer y Hattie, 2020), a partir
de la retroalimentacion dada por el docente o por
companeros (de ahi la importancia de que en el aula
haya muchas diversidades). Contra lo que se podria
pensar, los alumnos brillantes valoran que dar esta
retroalimentacion a companeros o companeras les
es también util a ellos, porque les permite ser mas
conscientes de posibles errores propios (Gomez-
Moliné y Sanmarti, 2007).

La finalidad es pasar de aplicar lo que tradicio-
nalmente llamamos corregir, a poner en practica la
escalera del feedback (Proyecto Zero, 2003), que se
fundamenta en: observar-clarificar para asegurar que
se identifica adecuadamente qué piensa o hace la per-
sona que recibe la retroalimentacion, valorar lo que
ya se hace bien, explicitar lo que se puede mejorar y
por qué, y sugerir propuestas concretas para avanzar.
Por tanto, no se trata de dar recetas para que el estu-
diante las aplique tal cual, mecanicamente, sino ayudar
a entender por qué esta receta o propuesta puede
ser de ayuda.

Ultimamente se esta investigando en torno a la
funcion que tiene la modelizacion del docente en el
aprendizaje, es decir, el hecho de ser transparente y
compartir con el alumnado como pensamos, como
afrontamos la toma de decisiones, como vamos su-
perando dudas y como pedimos ayuda a companeros
y companeras (Garner, 2019). Los docentes también
aprendemos y vamos superando dificultades, y al ser
transparentes se pueden compartir buenos modelos.
En todo este proceso es muy importante el lenguaje
que se utiliza. La forma como se promueve la conver-
sacion-reflexion es clave para estimular un buen ra-
zonamiento y la toma de decisiones (Mercer y Howe,
2012).
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Generar en el aula retroalimentaciones (utiles
requiere tiempo, pero es el tiempo mas util para el
aprendizaje. La satisfaccién que se genera al constatar
que se va caminando es clave, tanto en los estudiantes
como en el profesorado que lo esta promoviendo, y es
el resultado de la creacion de vinculos entre todos los
protagonistas a partir de estas mutuas retroalimenta-
ciones que posibilitan crecer. Pero, sin duda, es nece-
sario que el docente esté convencido de que es algo
necesario para que sus alumnos aprendan y, ademas,
tenga una buena capacidad para estimularlos. Cuando
constatan que aprenden mas (no es algo inmediato) y
que ponerlo en practica les ayuda a no estar tan estre-
sados, la motivacion es intrinseca. Como dice una alum-
na de 2.° de Bachillerato: «Esta metodologia promue-
ve que no se establezcan jerarquias ni resentimientos
con las notas de uno mismo, no genera desconfianza y
ademas centra la atencién en aprender y no en empo-
llar los elementos que después se tendran que vomi-
tar en el examen. En conclusion, quiero expresar que
esta manera de evaluar nos permite desarrollar mas el
pensamiento critico y la capacidad de revisar errores
que no en una metodologia tipica basada en notas, ya
que en esta evaluacion nos centramos en los errores
y podemos focalizarnos y mejorar, concretando cémo
hacerlo» (Rull y Sanmarti, 2023).

1.4 ;Qué y como evaluar a lo largo del proceso
de aprendizaje?

Conseguir que los aprendices se autorregulen depen-
de de la planificacion del docente, de los objetivos,
de la aplicacion de estrategias que estimulan el auto-
control metacognitivo, de como se consigue que se
activen,y también de como se promueve el aprendiza-
je colaborativo (Jarvela, Jarvenoja y Malmberg, 2019).
Para que el aprendizaje sea significativo (se pueda re-
cuperar en la memoria —interna/externa— y utilizarlo
en nuevas situaciones y contextos), es necesario vol-
ver varias veces a las ideas —y a las formas de hacer, de
comunicar y de sentir—, para repensarlas, siempre en
clave de progresion y no de repeticion.

Tomar conciencia de que el aprendizaje no es lineal,
no excluye integrar de forma coherente la evaluacion-
regulacion a lo largo del proceso de aprendizaje de
algun saber competencial. Aunque generalmente se
habla de ciclos o de fases de aprendizaje, de hecho, en
el aula se mezclan continuamente todas las fases y, al
mismo tiempo, estos ciclos pueden asociarse al plan-
teamiento de una actividad concreta, de una sesion
de clase, de una situacion, de un proyecto, e incluso
de lo que se trabaja en un trimestre, curso o etapa
educativa.

Una propuesta de fases (figura 2), entre las muchas
formulaciones posibles, centrada en la funcién de la
evaluacién vista como aprendizaje, es la siguiente:

Fase de compartir objetivos y criterios de eva-
luacion: es condicion indispensable para promover la
autorregulacion. Se puede situar al inicio de un pro-
ceso de aprendizaje evaluando-regulando como los
aprendices se representan qué van a aprender (ob-
jetivos). Muchas veces se hara evocando (Ruiz Mar-
tin, 2020) las ideas o formas de hacer previas de cada
alumno y, al reconocer que son distintas, generar du-
das y que el objetivo sera aclararlas.Y, en cada sesion
de clase, se ira revisando como se va avanzando.

También se puede partir de la modelizacién por
parte del docente (Garner, 2019), o de otras estrate-
gias que se puedan aplicar creativamente. Los errores
habituales que se han de evitar son: no diferenciar en-
tre el objetivo de aprendizaje y el objetivo de realizar
alguna produccion especifica al final de un proyecto o
situacion; confundir la accion de compartir con la de
decir o pasar por escrito los objetivos y criterios de
evaluacién; confundir los criterios de evaluacion con
el valor ponderado de cada tarea; o utilizar siempre
los mismos instrumentos o estrategias para compartir.

Muchas veces,y mas especialmente en las primeras
edades, la regulacion de la representacion de los obje-
tivos puede tener mas sentido en la fase final, cuando,
después de realizar alguna tarea, se estimula reflexio-
nar sobre lo que se ha aprendido y se comparen las
percepciones.

Fase de dar y recibir retroalimentaciones en
relacion a los nuevos saberes vinculados al ob-
jetivo u objetivos de aprendizaje: mientras se
esta aprendiendo, la funcién de la evaluacion es ayu-
dar a los aprendices a autorregular las dificultades y
obstaculos con los que se van encontrando. Puede
ser a partir de la autoevaluacion, de la coevaluacion
y, en las dificultades que no se resuelven entre com-
paneros, de las propuestas del docente.

Comporta que el clima generado en el aula favo-
rezca percibir el error como algo normal, y que las
propuestas de mejora sean especificas y adaptadas a
las necesidades de cada alumno. Es util ir generando
o recordando criterios de evaluacion, es decir, cri-
terios que posibilitan deducir qué tener en cuenta
para saber como se estd aplicando el nuevo saber
y qué hacer para avanzar. Por ejemplo, la rubrica se
ira co-construyendo y compartiendo poco a poco,
ya que su funcién principal es la de favorecer la au-
torregulacion.

Esta especificidad se relaciona con la buena se-
cuenciacion de las actividades que se disenan, desde
las que promueven saberse mas simples y concretos,
a los mas complejos y abstractos. No todos los es-
tudiantes llegaran al mismo nivel de complejidad y
abstraccion, pero todos pueden y han de regular sus
acciones de forma que avancen y no se pierdan en la
primera etapa del camino.



V'S

abstracto

establece

siempre que se necesite
Reelaboracion

Punto de partida

los objetivos.

concreto

* Se van recogiendo las metarreflexiones

- Regulacion de la representacion de los objetivos de aprendi-
zaje y primera representacion de los criterios de evaluacion.

Sintesis y estructuracion

- Regulacion del resumen que se hace cada
alumno o alumna y de la red de relaciones que

* Se recoge de manera que se pueda recuperar

- (Auto)regulacion y retroalimentacion de las ideas,
formas de hacer, lenguaje, actitudes, sentimientos...;
concrecién de los criterios de evaluacion

Transferencia

- Regulacion de la aplicacién a nuevas
situaciones, aplicando los criterios de
evaluacion

* Se comprueba lo que se ha aprendido

* Datos iniciales de punto de partida y de las representaciones de

simple

complejo

FIGURA 2: La evaluacion a lo largo de un proceso de aprendizaje

Fase de sintesis de lo que se esta aprendiendo:
muy importante, aunque es la que menos se tiende
a aplicar en los disenos didacticos habituales. Com-
porta organizar, conectar, generalizar, estructurar o
jerarquizar los saberes que se van construyendo, de
forma que se puedan almacenar en la memoria y
recuperar cuando se tengan que utilizar, ya sea en
nuevos contextos de aplicacién, ya sea para conti-
nuar profundizando en ellos. De ahi la importancia
del portafolio o de los diarios de aprendizaje, como
medios para recoger estas sintesis (‘memoria ex-
terna’), y que los estudiantes reconozcan su utilidad
cuando docentes de otros cursos o especialidades
promuevan que los consulten si se necesitan activar.

Se trata de resumir la respuesta a preguntas del
tipo: “En qué pensar cuando tenga que aplicar...” o
“Qué pasos debo seguir para...”. Esta sintesis, que
es propia de cada persona que aprende, se ha de au-
torregular bien para que no incluya errores. No es
atil darla hecha (mapas de todo tipo, esquemas, bases
de orientacion), porque cada persona es diferente y
cuando los docentes dan su propuesta, de hecho, solo
es valida para los aprendices que lo harian de forma
similar (normalmente, los mas expertos). La com-
paracion entre la diversidad de formas de sintetizar
estimula al alumnado a mejorarlas y promueve la au-
torregulacién de la propia (Dominguez-Tasias, 2019).

Fase de transferencia de los saberes generados:
para reconocer cuanto se ha aprendido, los estudian-
tes han de constatar que saben aplicar los nuevos sa-
beres a otras situaciones o contextos, comprobando
lo que ya se conoce bien y aquello que ain se puede
mejorar. Si solo se comprueba a partir de la produc-
cion final de un proyecto o situacion, como se han re-
cibido muchas retroalimentaciones, no se puede saber

si realmente cada alumno es auténomo utilizando los
conocimientos aprendidos.

Estos datos también se pueden utilizar para auto-
calificar el nivel de competencia alcanzado y, muchas
veces, esta comprobacion se hara un tiempo después,
porque si se hace de forma inmediata solo recoge lo
almacenado en la memoria a corto plazo y no si el
aprendizaje ha sido profundo.

2. Reflexiones finales

Hay muchas evidencias de que la metacognicion y la
autorregulacion tienen «un impacto muy alto en el
aprendizaje a un costo muy bajo» (Education Endow-
ment Foundation,2021), pero en buena parte depende
de como se aplica la retroalimentacion, que no puede
centrarse en una calificacion o en decir qué se ha he-
cho mal, sino en promover que el propio estudiante
entienda las razones que explican sus dificultades y
aplique estrategias, ideas y procesos Utiles para avan-
zar. Nos podemos preguntar si es posible y de qué
depende. Hacisalihoglu et al. (2020) han comprobado
que el éxito académico necesita desarrollar tres habi-
lidades: a) mentalidad de crecimiento, es decir, creer
que se puede mejorar; b) coraje para perseverar en la
consecucion de los objetivos a largo plazo;y c) pensa-
miento critico, creativo y analitico.

Estas conclusiones son validas también para el
profesorado. Es necesario estar convencido de que es
posible planificar el cambio a medio plazo y persistir,
ademas de ser creativo y critico (buscando la propia
autorregulacion de las ideas y las practicas). Compor-
ta, como ya decia Gimeno Sacristan, profundizar en
el arte con el que se ejerce la profesion (la empatia y
capacidad comunicativa y de convencer) y en la ideo-
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logia educativa que subyace detras de las creencias vy,
ademas, en el conocimiento de lo que dice la inves-
tigacion educativa y en técnicas. Los cambios en las
creencias son los mas complejos, entre otras razones
porque no se pueden conseguir evidencias persona-
les a corto plazo de que, cambiando la evaluacion, el
alumnado aprenda mas, y porque, al mismo tiempo,
para perseverar y comprobarlo, se necesita poner en
duda presunciones que son ideoldgicas.

La evaluacion vista como aprendizaje necesita for-
mar parte del proyecto de centro y que sea compar-
tido por buena parte de los docentes, y también por
las familias. El gusto por aprender se genera formando
parte de una comunidad que comparte objetivos y
valora el aprendizaje de todos (Riley, Coates y Allen,
2020). Exige crear vinculos afectivos en todos los am-
bitos de la comunidad educativa: entre alumnos, entre
alumnos y docentes, entre docentes, y entre docentes
y familias.

Los obstiaculos que se consideran insuperables
para promover este protagonismo de la evaluacion
se relacionan con el tiempo y el nimero de alumnos,
pero se pueden afrontar si se innova creativamente,
buscando soluciones, a partir de pasar el poder de
la evaluacion a los estudiantes y de un buen trabajo
en equipo de los docentes (y este es seguramente el
verdadero obstaculo). Hasta que consigamos que la
evaluacion sea Util y gratificante para el profesorado y
para el alumnado, no se puede esperar que la calidad
de lo que se aprende sea significativa.
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