APORTACIONES ARBITRADAS — Revista Educativa Hekademos, 13, Afio VI, Junio 2013

El portafolios educativo como estrategia alternativa para la evaluacion

de competencias en un aula de primaria
The educational portfolio as an alternative strategy for assessment of competencies. A
study in a primary school classroom

Eduardo J. Sierra Nieto, Monsalud Gallardo Gil y Ana Dominguez Ramos. Universidad
de Malaga (Espaia)

, . Fecha recepcion: 13/09/2012
Contacto autoria: esierra@uma.es

Fecha aceptacion: 26/12/2012

RESUMEN

El presente articulo se incardina en el Proyecto de Investigacidn 1+D: SEJ 2007-66967, financiado por el
Ministerio de Educacién de Espafia y dirigido por el profesor D. Angel I. Pérez Gémez como director del
Grupo de Investigacién HUM-311 de la Universidad de Malaga. El propdsito general de este Proyecto
I+D es indagar la posibilidad de identificar en los estudiantes el grado de adquisicion de las
competencias de aprendizaje de segundo orden dentro de los propdsitos y principios que orientan toda
evaluacion diagndstica y formativa. Teniendo en cuenta lo anterior, hemos tratado de comprender y
delimitar la complejidad de competencias y procesos incluidos en los aprendizajes de segundo orden
denominados Aprender como Aprender (Hargreaves, 2005). Desde esta perspectiva, sugerimos que la
evaluacion de competencias requiere estrategias alternativas a las pruebas estandarizadas de
evaluacion. Entre éstas, decidimos experimentar el Portafolios, concluyendo que se trata de una
estrategia apropiada para la evaluacion del desarrollo de la familia de competencias implicadas en los
procesos de aprender cémo aprender. En este articulo ofrecemos algunos datos relativos al proceso de
experimentacién didactica con portafolios de los estudiantes, llevado a cabo de manera colaborativa en
un aula de 52 de Primaria.
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ABSTRACT

This article is within the ambit Research Project R & D: SEJ 2007-66967, funded by the Ministry of
Education of Spain and directed by Professor D. Angel |. Pérez Gémez as director of the Research Group
“HUM-311", University of Malaga. The overall purpose of this R & D project is to research the possibility
of identifying the students' level of acquisition of learning skills of second order in the purposes and
principles that guide diagnostic and formative assessment throughout. Given the above, we have tried
to understand and grasp the complexity of skills and processes involved in second-order learning called
Learning how to Learn (Hargreaves, 2005). From this perspective, we suggest that assessment of
competence requires alternative strategies for standardized assessment tests. Among these alternative
strategies, we decided to experience the Portfolios, concluding that it is an appropriate strategy for as-
sessing family development of expertise involved in the process of learning how to learn. In this
communication, we provide some information on one of the case studies (Stake, 1998) developed
specifically in the area of Language in Primary Education.
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1. INTRODUCCION

El articulo que presentamos en estas paginas
se incardina en el Proyecto de Investigacién:
“La Evaluacion Educativa de los Aprendizajes
de Segundo Orden, Aprender cémo Apren-
der, Andlisis de Proyectos Internacionales y
Experimentacién de Estrategias Alternati-
vas”', financiado por el Ministerio de Educa-
cion de Espafia y dirigido por el profesor D.
Angel I. Pérez Gémez.

El propésito general de este proyecto ha sido
indagar en la posibilidad de identificar en los
estudiantes el grado de adquisicion de las
competencias de aprendizaje de segundo
orden dentro de los propdsitos y principios
que orientan toda evaluacion diagndstica y
formativa. Teniendo en cuenta lo anterior,
desde el grupo de investigacién hemos tra-
tado de comprender y delimitar la compleji-
dad de competencias y procesos incluidos en
los aprendizajes de segundo orden, denomi-
nados Aprender como Aprender (Hargreaves,
2005). Con ello hemos tratando de estable-
cer un marco operativo que identifique los
componentes basicos de esta familia de
competencias de segundo orden en los es-
cenarios escolares.

Los aprendizajes de orden superior o las
competencias de Aprender cémo Aprender
se conceptualizan en nuestra investigacidon
como constructos complejos que incluyen
inseparables factores cognitivos y afectivos,
gque suponen un propésito de autorregula-
cion del proceso de aprender, asi como una
decidida tendencia a comprender los proce-
sos en sus contextos; todo ello con el obje-
tivo de facilitar la actuacién competente del
sujeto en su entorno, en funcién del propio
proyecto personal, social o profesional. Por
tanto, la evaluacidn de los aprendizajes de
segundo orden, o las competencias de
Aprender cémo Aprender, requiere la aten-
cion simultanea tanto a los factores cogniti-
vos de orden superior como a los factores
afectivos o motivacionales que impulsan vy
estimulan la actividad de las y los aprendices
(Pérez Gomez, 2007; 2008).

Desde esta perspectiva, sugerimos que la
evaluacion de competencias requiere estra-
tegias alternativas a las pruebas estandari-
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zadas de evaluacion. Entre estas estrategias
alternativas, decidimos experimentar el Por-
tafolios como herramienta privilegiada de
evaluacién de competencias, el cual hemos
investigado a través de tres estudios de caso
cualitativos tanto en Primaria como en Se-
cundaria; casos en los que hemos podido
explorar las posibilidades de dicha estrategia
a la hora de evaluar el desarrollo de la fami-
lia de competencias implicadas en los proce-
sos de aprender cémo aprender.

En el presente articulo ofrecemos algunos
datos relativos a uno de los estudios de caso
(Stake, 1998), desarrollado en el area de
Lengua castellana y literatura de Educacion
Primaria de Enero a Julio de 2010 por parte
de dos investigadores de la Universidad de
Madlaga, quienes siguieron el proceso de
experimentacion llevado a cabo por una
docente en un aula de 52 de Primaria. Esta
docente, a su vez, realizd un proceso de
investigacion-accion sobre dicha experimen-
tacién. Durante todo este proceso, los inves-
tigadores nos apoyamos en diferentes estra-
tegias de recogida de informacion: entrevis-
tas en profundidad a la docente, entrevistas
grupales a los nifios/as, registros de obser-
vacion, y analisis de los propios portafolios
del alumnado.

A lo largo del presente articulo expondremos
los hallazgos mas relevantes en torno a esta
experimentacion, partiendo previamente del
posicionamiento tedrico del que partimos en
torno al concepto de “evaluacién” y “compe-
tencias” educativas.

2. NUESTRO POSICIONAMIENTO ANTE EL

CONCEPTO DE “EVALUACION EDUCATIVA”

Frente a una concepcion técnica basada en

el control y amparada en un paradigma posi-

tivista (Alvarez Méndez, 2002), apostamos

por una idea de evaluacidon educativa, en-

tendida como:

- un medio de aprendizaje,

- una constante durante todo el proceso
de ensefianza-aprendizaje,

- un instrumento que ofrece informacién
a profesores y alumnos sobre la marcha
del proceso educativo (Pérez Gémez y
otros, 2009b).
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Siguiendo a Santos Guerra (2002), conside-
ramos que la evaluacidon debe facilitar la
tarea educativa, devolver la informacidn,
explicar los procesos, hacer autoevaluacién y
coevaluacion, tener en cuenta todo lo que
ocurre, etc., de manera que sea un medio de
aprendizaje para evaluados y evaluadores.
Por tanto, acercandonos a las perspectivas
alternativas a la puramente técnica, y frente
a las finalidades de medir, calificar, compa-
rar, clasificar, seleccionar, jerarquizar, ate-
morizar, sancionar acreditar, juzgar, exigir o
promocionar, optamos por otra constelacion
de palabras: dialogar, diagnosticar, com-
prender, comprobar, explicar, mejorar, re-
orientar, motivar, rectificar, contrastar, pro-
poner y reflexionar para aprender.

Bajo estas finalidades, entendemos que la

evaluacidon que proponemos se basa en las

caracteristicas de una ‘evaluacion educativa’,
teniendo en cuenta por tal aquella que:

- Es holistica e integradora.

- Esta contextualizada en el medio social y
académico.

- Trata de ser coherente desde un punto
de vista epistemoldgico y en relacién al
proyecto que se evalua.

- Busca ser formativa, en tanto que debe
apoyar la mejora de los procesos de E-A.

- Es negociada y deliberada entre los pro-
motores, los evaluadores y los evalua-
dos.

- Promueve la participacién y el trabajo
colegiado.

- Es comprensiva y motivadora.

- Esta orientada desde una perspectiva
naturalista, con el empleo de métodos
cualitativos para la recogida y analisis de
datos.

- Esta regida por la ética y por la reflexién
compartida a partir de los datos recogi-
dos con la intencidon de ofrecer mejor
servicio a las personas y a la sociedad.

- Busca erigirse como un proceso autén-
tico, es decir, que tenga en cuenta el
aprendizaje del alumnado (y no sélo que
contabilice su trabajo). Ello requiere im-
plicarlo en todas las etapas del proceso,
respetando siempre sus intereses y sus
necesidades, involucrandolo en la toma

de decisiones. Sélo de esta manera
tendra sentido para él aprender.

- Es concebida como proceso de
comunicaciéon entre evaluador y eva-
luado, de transparencia, de colaboracién
y de negociacion.

- Puede y debe ser una fuente de aprendi-
zaje.

3. ¢QUE ENTENDEMOS POR “COMPETEN-
CIAS EDUCATIVAS”?
El Proyecto DeSeCo (Definition and Selection
of Competencies) de la OCDE (2005), encar-
gado de definir y seleccionar las competen-
cias consideradas esenciales para la vida de
las personas y el buen funcionamiento de
nuestra actual sociedad, define el término
de “competencia” como:
“Capacidad de responder a demandas
complejas y llevar a cabo tareas di-
versas de forma adecuada. Supone
una combinacion de habilidades
prdcticas, conocimientos, motivacion,
valores éticos, actitudes, emociones y
otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan
conjuntamente para lograr una ac-
cion eficaz”.
Sus caracteristicas principales serian las si-
guientes: Constituye un ‘saber hacer’, es
decir, un saber que se aplica; es susceptible
de adecuarse a una diversidad de contextos
y tiene un cardcter integrador, abarcando
conocimientos, procedimientos y actitudes.
Siguiendo a Pérez Gémez (2009), entende-
mos las competencias como sistemas holisti-
cos o recursos complejos de reflexién y de
accion, que guardan relaciéon con una idea
simple y cotidiana: la de persona compe-
tente; se definen como conjuntos de cono-
cimientos, habilidades, destrezas, actitudes,
valores y motivaciones, que los tenemos
activos cuando nos encontramos con situa-
ciones cotidianas que debemos afrontar. Ello
conlleva, como se apunta en DeSeCo, saber,
saber hacer y querer hacer.
En el proceso de evaluacién de competen-
cias en los términos anteriormente expues-
tos, se requiere la actitud permanente de
‘aprender a aprender’, que se relaciona in-
eludiblemente con el concepto de aprendi-
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zaje relevante (Pérez Gomez, 1998). Bajo
esta filosofia, merece la pena sefialar que los
seres humanos aprendemos de forma rele-
vante cuando adquirimos significados que
consideramos Utiles para nuestros propdsi-
tos vitales. En este concepto de aprendizaje,
sobresale pues, el sentido de ‘utilidad’, con-
siderando como tal aquello que tiene sen-
tido para clarificar y afrontar problemas de
la vida cotidiana de las personas, ampliando
sus conocimientos, inquietudes, emociones,
etc. (Ibidem, 1998).
Como sabemos, la construccion del conoci-
miento es un proceso complejo y dialéctico,
en el que influyen componentes de muy
diversos tipos (cognitivos, motivacionales,
afectivos, sociales, etc.). Teniendo en cuenta
este hecho, consideramos de vital importan-
cia para la promocién de competencias basi-
cas que nuestro profesorado se plantee de
forma consciente y reflexiva los factores
cognitivos y metacognitivos que pueden
estar en la base del desarrollo de procesos
de aprendizaje relevante para toda la vida.
En este sentido, una de las cuestiones basi-
cas a tener presente es el hecho de que el
aprendizaje relevante suele implicar un tipo
de ensefianza que promueve la actividad del
alumnado, como nos plantea el EEES para el
contexto de la formacién universitaria. Esta
actividad del alumnado, ademas, suele estar
vinculada a procesos metacognitivos sobre la
propia actividad, es decir, el docente debe
promover en el alumnado y en si mismo el
conocimiento de su propio conocimiento, de
sus formas de ensefiar y de aprender, de sus
modos de pensar y de hacer, lo que, ademas
de facilitar la autorregulacidn y la creativi-
dad, fomenta el pensamiento critico.

En la metacognicidn, se suelen distinguir dos

mecanismos bdsicos:

1. Conocimiento acerca de la cognicion, es
decir, conocer nuestras estrategias de
ensefianza y aprendizaje.

2. Autorregulacion, que implica tomar deci-
siones sobre qué hacer y cémo hacerlo
una vez valoradas nuestras estrategias
de ensefianza y aprendizaje.

La metacognicion, por tanto, supone una

orientacidn hacia un proceso de ensefianza-

aprendizaje en que docentes y discentes

competencias en un aula de primaria

comprenden el proceso, qué conocen, qué
desconocen, cdmo lo conocen y qué necesi-
tan conocer; en definitiva, cuando aprenden
como aprender saben dirigir el proceso de
enseflanza-aprendizaje hacia tal finalidad,
qgue no es otra, en definitiva, que el fomento
del aprendizaje relevante para el desarrollo
de las competencias basicas fundamentales.
En suma, desde la posicién de ‘evaluacién
educativa’ que defendemos es indisociable
repensar la ensefianza a la luz de cémo con-
cebimos el aprendizaje; de este modo, eva-
luar por competencias supone centrarnos en
el desarrollo integral de las alumnas y de los
alumnos; contar con contenidos vinculados a
problemas reales; usar metodologias de
investigacion que promuevan aprendizajes
funcionales y capacidades generales en los
que el esfuerzo para aprender tenga sentido;
utilizar recursos modernos y muy variados;
evaluar de forma formativa y participativa;
contar con docentes formados e identifica-
dos con su profesién y el trabajo colabora-
tivo; una escuela publica, auténoma y com-
prometida con la mejora social.

El marco de nuestra investigacién se circuns-
cribe al drea de Lengua castellana y litera-
tura (considerada instrumental. LEA, art. 47).
En relacién a los propdsitos de la investiga-
cion, y teniendo en cuenta que el marco
legal de la ensefianza obligatoria incorpora
las competencias basicas (CCBB) al curricu-
lum (LEA, art. 38), articulamos la indagacion
en la interaccién entre la COMPETENCIA DE
APRENDER A APRENDER y la COMPENCIA
LINGUISTICA:
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Competencia en
comunicacion lin-

glistica [Aprender a aprender]

(LEA. Art. 38.2 a.)

de manera auténoma
Utilizacidn del len- buscar respuestas racionales
mento tanto de mismo problema

escrita como de
aprendizaje y de

enfoques metodoldgicos.

Descripcion

(LEA. Art. 38.2 g.)

- Iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuarlo
- desenvolverse ante las incertidumbres tratando de

guaje como instru- |- admitir diversidad de respuestas posibles ante un

materias (fruto de la cultura
institucional arraigada en los
centros). Seglun entendemos
las autoras y el autor, la en-
sefianza orientada desde las
CCBB conlleva centrarse en el
desarrollo integral del
alumno, contar con conteni-
dos vinculados a problemas

“Competencia y actitudes para seguir aprendiendo
deforma auténoma a lo largo de la vida”

comunicacion oraly |- encontrar motivacion para buscarlas desde diversos reales, usar metodologl’as de

investigacion que promuevan

regulacion de con- Naturaleza transversal: La adquisicion de esta compe- | @ prendizajes funcionales vy
ductas y emociones. | tencia no es exclusiva de un drea de conocimiento sino capacidades generales en los
que afecta al aprendizaje en general y al desarrollo
personal y social, por lo que puede trabajarse en todas
las dreas y en todos los dmbitos de la vida del centro der tenga sentido, utilizar

que el esfuerzo para apren-

Fuente: elaboracion propia a partir de la normativa vigente

recursos modernos y muy
variados, evaluar de forma

Tabla 1. Competencias “Aprender a Aprender” y “Lin-
glisticas”

Finalmente, es preciso hacer algunas aclara-
ciones que tienen que ver con tensiones
aparecidas durante la investigacién en rela-
cion a la concepcion del modelo de las CCBB
y su desarrollo real. Para nuestro caso, si-
tuado en la CCAA andaluza, la incorporacion
de las CCBB a la ensefianza habra de supo-
ner, segun hace constar la propia adminis-
traciéon educativa, una mejora de los curri-
culos reales en los centros, ya que permite
orientar la tarea docente hacia problemas
reales que permitan, en consonancia con la
propia concepcion de competencia, poner
en juego el conocimiento y no sdlo
reproducirlo. A pesar de estas
consideraciones, a través de la investigacidon
pudimos observar como los nuevos marcos
de concepcién de la ensefianza y el
aprendizaje a menudo son traducidos en los
centros hacia el lenguaje y las practicas
anteriores, es decir, se tiende a hacer
coincidir la organizaciéon del curriculum en
CCBB en las materias, lo cual genera no
pocos conflictos, ya que choca frontalmente
con una concepcion holistica de la educacién
(aquella que hay detras de la filosofia de las
CCBB). Pese a esto, la maestra junto a quien
investigamos, trataba de mantener la co-
herencia entre el enfoque de las competen-
cias y el marco organizativo de las materias,
pese a que en ocasiones se presentaran
“fronteras” dificilmente salvables con otras

formativa y participativa, contar con docen-
tes formados e identificados con que la me-
jora social pasa por una escuela publica,
auténoma y comprometida.

4. EL PORTAFOLIOS COMO HERRAMIENTA
PRIVILEGIADA PARA LA EVALUACION ‘EDU-
CATIVA’ DE COMPETENCIAS
Ensefiar a aprender para el desarrollo de
competencias requiere centrar toda nuestra
atencion en el alumnado, lo que supone un
cambio sustancial en las modalidades de
evaluacidn, necesitando el docente indicado-
res de como esta funcionando su ensefianza.
Con esta intencién, proponemos el portafo-
lios como estrategia privilegiada de evalua-
cién, en la linea de la evaluacion ‘educativa’
que defendemos, lo que nos permitira reco-
pilar evidencias del aprendizaje del alum-
nado; estas evidencias deben ser considera-
das de interés por los significados construi-
dos con ellas, favoreciendo el entendimiento
del proceso de ensefianza-aprendizaje bajo
los siguientes principios fundamentales:

- La evaluacién debe estar inmersa en el
desarrollo habitual del proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

- La evaluacion debe abarcar todo el pro-
ceso formativo (inicial, de proceso vy fi-
nal).

- La evaluacién debe ser formativa y com-
partida.

- La evaluacion debe incluir demandas
cognitivas variadas y progresivas.
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Estas caracteristicas evaluativas son las que
nos conducen a seleccionar el portafolios
como estrategia privilegiada de evaluacién
de competencias del alumnado. En muchos
aspectos, el método de evaluacién basado
en carpetas (para nosotros portafolios, aun-
que ha venido siendo identificado a lo largo
del tiempo y en el contexto espanol como
carpetas de aprendizaje, aunque con matiza-
ciones respecto al modelo que adoptamos
aqui) refleja lo que los buenos ensefiantes
han venido haciendo de forma intuitiva du-
rante anos; la diferencia estriba ahora en
gue valoramos este método como un valioso
instrumento alternativo de evaluacion. El
portafolios o el ‘método de carpeta’ permite
el cambio de actitudes y actividades por
parte de alumnado y docentes mediante la
toma de conciencia (meta-conciencia) del
proceso de ensefianza-aprendizaje a través
de una evaluacién que trata de ser interac-
tiva, auténtica, continua y multidimensional.
Un portafolios debe contener una suficiente
variedad de ‘evidencias’ del proceso de en-
sefianza-aprendizaje, con la precaucion de
no convertirlo en un contenedor de ‘produc-
tos’; y debe estar ubicado en un lugar acce-
sible del aula, invitando a discentes y do-
cente a aportarle elementos de manera con-
tinua, asi como a reflexionar sobre su conte-
nido para planificar los siguientes pasos en el
aprendizaje. Teniendo en cuenta esto, el
portafolios puede contener:

a. Muestras del trabajo del alumno/a selec-
cionadas por él/ella mismo/a y por el
docente: Respuestas escritas a lecturas;
Diarios de lectura; Trabajos cotidianos
seleccionados; Escritos en diversas fases
de realizacion; Ejercicios de clase; Pro-
yectos de unidades; Cintas de audio o
video; Etc.

b. Las notas de observacidn del docente.

c. Las autoevaluaciones periddicas del dis-
cente.

d. Notas de progreso elaboradas en colabo-
racién entre discentes y docentes. El/la
docente y los discentes pueden planifi-
car revisiones en colaboracién de los
contenidos de la carpeta con cierta fre-
cuencia, discutiendo los avances, afia-

competencias en un aula de primaria

diendo notas (en las que se indicard el
nombre y la fecha) y planificando nuevas
actividades y formas de realizarlas. A fi-
nal de curso, pueden decidir colectiva-
mente qué trabajos van a guardarse en
la carpeta y cudles no.

El didlogo intrapersonal e interpersonal que
surge de la revision de las carpetas es un
componente importante tanto de la evalua-
cion como del propio proceso de ensefianza-
aprendizaje. El portafolios debe poder refle-
jar, por tanto, la evolucién del proceso de
aprendizaje, el didlogo con los problemas, las
dificultades, los logros, los momentos claves
del proceso, el punto de vista de los prota-
gonistas, etc. Y no podemos olvidar que
también ha de contribuir a estimular la expe-
rimentacion, la reflexidn y la investigacion en
el aula. La evaluacién debe fomentar una
reflexion activa y colaboradora por parte de
discentes y docentes, destacando en el pro-
ceso lo que hemos aprendido hasta el mo-
mento y qué y como tenemos que aprender
a continuacién. Y es que si algo aporta el
portafolios a la evaluacidn es “potenciar la
habilidad de autoevaluacion, la conversa-
cion, asi como el pensamiento reflexivo con
la prdctica de quien lo realiza” (Alfageme,
2007: 215).

En suma, el portafolios es una herramienta
no sélo de evaluacién, sino también y, sobre
todo, de ayuda para el alumnado y el profe-
sorado, fomentando la observacion, el auto-
conocimiento y la autorregulacién en torno a
las competencias adquiridas y el proceso de
aprendizaje realizado (en este proceso, cabe
destacarse la presencia de la reflexidon cons-
tante y la metacognicion como medios de
desarrollo profesional docente y herramien-
tas de autoevaluacion de docente y discen-
tes).

5. EL PROCESO DE EXPERIMENTACION

5.1 Para entender la investigacion: El con-
texto

La investigacion ha tenido lugar en un centro
publico de educacién infantil y primaria
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(CEIP) de la provincia de Malaga. Se trata de
un centro de reciente creaciéon (curso
05/06), situado en un medio urbano con un
porcentaje alto de familias de clase socio-
econdmica media y media-alta. El grupo-
clase con el que hemos trabajado esta com-
puesto por 21 nifios/as, correspondientes al
curso de 52 de Primaria, dentro de la materia
de Lengua castellana y Literatura, donde la
maestra imparte cinco horas semanales.

5.2 Disefio y materiales de la investigacion

La investigacion ha ido tejiéndose como un
proceso de indagacion colaborativo (Sierra
Nieto y Gallardo Gil, 2010), basado en la
experimentacion del portafolios para la
evaluacion de la competencia lingtistica del
alumnado, y bajo dos procesos diferenciados

y complementarios de investigacién:

- Un proceso de investigacidén-accion (I-A)
por parte de la docente, encargada de
experimentar el portafolios en su grupo-
clase. Esta experimentacion se ha
basado en tres proyectos de clase: La
Semana Blanca, La Banda Sonora y Arti-
Blu.

- Un estudio de caso de la experimenta-
cion desarrollada por dicha docente. El
estudio de caso se ha desarrollado desde
el mes de enero hasta el mes de julio de
2010. Durante este tiempo, los dos in-
vestigadores encargados externos tuvie-
ron la oportunidad de sumergirse en la
dindmica del aula y del centro en el que
se ha desarrollado la experimentacién a
través de los tres proyectos sefialados
anteriormente. Las estrategias principa-
les de recogida de informacidn han sido
las observaciones de caracter no-partici-
pante (con un total de 15 registros), asi
como las entrevistas en profundidad a la
docente y a los nifios/as —estas Ultimas
en pequefios grupos- (dos y tres respec-
tivamente). Asimismo, el analisis docu-
mental, el registro fotografico, asi como
el andlisis de los propios portafolios ela-
borados por los nifios y nifias han sido
también estrategias desarrolladas por
los investigadores durante el periodo de
recogida de informacién.

Ambos procesos de investigacion tenian
finalidades diferentes, pero, al mismo
tiempo, complementarias, de manera que
una de las cuestiones que mas nos ha pre-
ocupado en el disefio de la investigacion ha
sido construir una auténtica relacién de in-
vestigacion colaborativa entre los investiga-
dores ‘externos’ (estudio de caso) y la do-
cente protagonista del proceso de experi-

mentacion con sus alumnos/as (I-A).

Durante el desarrollo de la investigacidn,

fuimos tomando una serie de decisiones que

permitieron ir trabajando de forma colabo-
rativa durante todo el proceso:

- Realizamos un trabajo previo sobre los
antecedentes pedagdgicos relativos a las
formas de trabajar de la maestra. Tuvi-
mos acceso a un relato autobiografico de
la maestra acerca de su trayectoria pro-
fesional que nos facilité conocer hitos
relevantes dentro de dicha trayectoria;
esto nos permitid también tener una
primera idea de los pilares que sostienen
su pensamiento pedagdgico.

- La puesta en comun de los propdsitos de
la investigacion sirvié para hacer com-
partir interrogantes, plantearlos de ma-
nera conjunta y, también, para conocer
en qué puntos habia conexiones (y des-
conexiones) entre los propdsitos que no-
sotros traiamos y su forma de trabajar,
asi como en relacién a sus deseos, mie-
dos, certezas e incertidumbres respecto
a lo que se esperaba de ella en la inves-
tigacion.

- La participacidn de las y los estudiantes.
Procuramos aprovechar que las nifas y
los nifios estaban familiarizados con pro-
cesos participativos en el aula a la hora
de disefar y desarrollar proyectos de
trabajo, para compartir con ellas y ellos
la investigacion. Compartir quiere decir
aqui hacerles participes de los propdsi-
tos y de las herramientas en que nos
apoyariamos; y, sobre todo, quiere decir
que les haciamos participes del proceso
que era, precisamente, suyo.

- Propiciar encuentros tanto formales
como informales con la maestra, para
compartir impresiones y poder expresar
dudas y certezas sobre el proceso.
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- Trabajar y alimentar la relacion de inves-
tigacion. El encuentro personal soste-
nido supone dar un paso en la linea de
favorecer un régimen de relacién de in-
vestigacién que se alejara de las relacio-
nes jerarquicas que en ocasiones estan
presentes en la investigacion educativa
(Contreras, 1991). Ademas, pretendimos
no circunscribirnos a una relacién de ex-
pertos (esas personas que llegan a clase,
anotan en su cuaderno, y se marchan),
sino convivir en el aula de manera sin-
ceray honesta.

6. ALGUNOS RESULTADOS
6.1 ¢A quiénes sirve la evaluacion?
Las posiciones mantenidas respecto a la
evaluacidon educativa a través del uso de
portafolios de los estudiantes se sustentan
sobre la idea de que dicha evaluacién debe
estar al servicio de la mejora del proceso
educativo. Este revierte tanto en el tipo de
informacidon que puede aportar a la docente
(comprender de un modo mas profundo lo
gue se hace y el sentido de esto, y orientar
asi la ensefanza), como respecto a qué les
supone a los/las estudiantes.
En todo momento, durante el desarrollo de
la investigacién, nos ha parecido de vital
importancia considerar esta doble mirada
acerca de para qué y a quiénes sirve la eva-
luacién que se considera educativa. Dicho de
otro modo, la evaluacién educativa a través
del portafolios:

- Debe llevar al profesorado a reflexionar
sobre qué tipo de aprendizaje favorece
su manera de ensefiar, abriendo la posi-
bilidad de incorporar otro tipo de estra-
tegias.

- Debe contribuir a que el alumnado re-
flexione sobre sus propios procesos de
aprendizaje, de cara a que aprenda a re-
orientarse, a autorregularse; todo ello,
vehiculado a través del portafolios, que
aporta evidencias sobre la base de las
cuales tomar decisiones fundamentadas.

De acuerdo con los propdsitos de la investi-

gacion en relacién a la competencia de

“aprender a aprender”, hemos prestado

especial atencién a cédmo estaban viviendo

las y los estudiantes el proceso de experi-

competencias en un aula de primaria

mentacion diddactica. Atender a la voz del
alumnado constituye en si una reivindicacién
dentro del mundo de la ensefianza y de la
investigacion educativa. No se trata Unica-
mente de considerar a las y los estudiantes
como informantes clave (“como fuente de
datos”), sino concebirlos como protagonistas
en el propio disefio, desarrollo y evaluacién
de propuestas curriculares (Beane, 2005).
Esto ya venia aconteciendo anteriormente
por el modo de ensefiar de la maestra; lo
que se procurd fue ir enfatizando el papel de
cada estudiante al tener que tomar partido
en la elaboracién de su propio portafolios.
Esto ha sido posible gracias a que la imple-
mentacién del portafolios no ha tenido lugar
ni como una imposicidon externa (por parte
de los expertos, como antes se argumentod),
ni como el empleo de una técnica o estrate-
gia alejada de su realidad escolar. De lo que
se ha tratado es de ir incorporando a la cul-
tura pedagodgica del aula un nuevo marco
para la evaluacién, que resulta también una
nueva manera de organizar la ensefianza y
favorecer el aprendizaje.

6.2. Complicidad docente-discentes

La confianza que las nifias y los niflos mues-
tran por su maestra constituye el pilar fun-
damental sobre el que se vertebra en la
practica el ideal de evaluaciéon educativa.
Para superar la tendencia hegemodnica de
evaluacion como calificacién (llegando a ser
a menudo sancionadora), es importante que,
como ellos mismos decian, aprendan de los
errores, los vivan como una oportunidad
para el aprendizaje y no como un fracaso (no
estar a la altura de lo que se espera de uno o
de una, viviendo esto con decepcion y frus-
tracion). La maestra suele escribirles tanto
pequefias notas (por ejemplo, en el margen
de un trabajo que hayan realizado y entre-
gado), como en informes mdas amplios, todos
personalizados. Esto es algo que hace fuerte
la relacion entre la maestra y los estudian-
tes, porque perciben una atencién singular
en relacién a cdmo cada quién aprende y
progresa.

En la misma linea, los momentos destinados
a la auto-evaluacién y co-evaluacién son de
vital importancia para tomar conciencia de
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las propias virtudes y, también, de las pro-
pias dificultades. En las entrevistas, las nifias
y los nifos insistian en que, al haber compa-
fierismo, los comentarios de los demas no
eran mal recibidos, sino todo lo contrario.
Los procesos de co-evaluacidon y auto-eva-
luacion han sido muy enriquecedores y se
han vivido como momentos de discusion e
intercambio de informacién basados en la
honestidad y la buena relacién entre com-
pafieros/as, en los que se han resaltado los
logros de cada alumno/a evaluado, hacién-
doles criticas constructivas para la evolucién
de sus aprendizajes. Lo realmente satisfacto-
rio de estos procesos es que los nifios/as se
sienten confiados con lo que los demas valo-
ran, aceptando de buen grado, con opti-
mismo y seguridad, dichas criticas como
formas de autorregulacion (Garcia, 2012):
“Yo creo que con la sefio hemos
aprendido a organizarnos unos con
otros” (E.N.-1", 21-06-10).
La docente hace siempre hincapié en que el
éxito del uso del portafolios incluye un espe-
cial tratamiento de las emociones, el cual
incide directamente en los procesos educati-
vos facilitando su desarrollo, ya que una
buena educacién emocional gestionada
desde la verdad, el respeto y el carifio de la
docente a los nifios y nifias y de los nifios y
nifas a la docente y a sus companeros y
compafieras favorece una convivencia hacia
el acercamiento, el didlogo y el buen enten-
dimiento alejandola de comportamientos
antisociales. Es imprescindible conocer las
realidades de todos y cada uno de ellos y
ellas, y escuchar sus necesidades e intereses
desde la buena intencionalidad y el carifio,
creyendo siempre en ellos, porque, desde
nuestra perspectiva, la confianza y una
buena base afectiva es imprescindible para
el éxito escolar.

6.3. Autoafirmacion y autorregulacion del
aprendizaje

Los portafolios fueron personalizados por
cada estudiante. Esto sirvié en un primer
momento para comenzar a dotar de identi-
dad su propia historia como aprendices im-
plicados en el proyecto. Paulatinamente, la
incorporacién de los trabajos personales

permitia tomar conciencia de la construccion
de esa historia, dotandola de una especial
singularidad y asumiendo la mejora continua
a medida que pasaba el tiempo, partiendo
de la facilidad que les proporciona el porta-
folios al poder recuperar sus trabajos y dar-
les orden y sentido segun su propio proceso
de aprendizaje. Esta idea de narrativa perso-
nal acerca del aprender estd en la base de la
competencia de aprender cémo aprender,
ya que constituye un reflejo sobre los proce-
sos vividos y puede dar pie a una reflexion
sobre el mismo.
Las nifas y los nifos son conscientes de las
distintas tareas en que han estado involu-
crados, segun nos contaban en las entrevis-
tas. Esto resulta crucial dentro de los propo-
sitos de la investigacidon de cara al desarrollo
de la metacogniciéon y de la toma de con-
ciencia de los procesos y actividades de las
que participan. Nos contaban con mucho
detalle los primeros proyectos (habiendo
pasado algunos meses de ellos). Conocian y
nombraban los propdsitos y los logros que
creian habian alcanzado durante los proyec-
tos.
No obstante, en ocasiones, el proceso de
autorregulacion al que invita la experimen-
tacion del portafolios parece sumir al alum-
nado en cierta incertidumbre. Quiza una de
las principales dificultades en relacién a la
experimentacién con portafolios de los estu-
diantes ha sido la asuncidn por parte de ellas
y ellos de la suficiente autonomia a la hora
de incorporar trabajos y evidencias a las
carpetas. Uno de los principales temas de-
ntro de este enfoque radica en la toma de
decisiones respecto al grado de obligatorie-
dad de los trabajos a incluir, es decir, res-
pecto a si existen trabajos que habran de ser
incorporados por indicacion de la maestra, o
si también, hay margen para la toma de de-
cisiones auténoma de los estudiantes™. En
un primer momento, el grado de obligato-
riedad fue mayor (mas cerrado y orientado
por la maestra), posiblemente ante la nece-
sidad de mantener cierto control sobre el
proceso didactico que era nuevo:

“Muchas personas no sabian ddnde

meter los trabajos en la carpeta”

(E.N.-1, 21-06-10).
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“Lo que menos nos gusta es que mu-

chas veces no sabemos ddnde va un

trabajo y nos preguntamos los unos a

los otros, éesto donde va?, ¢éesto

donde va? Y al final le preguntamos a

Ana” (E.N.-1, 21-06-10).
Cabe aclarar también que las dificultades a la
hora de decidir sobre las evidencias a incluir,
parecian estar mas relacionadas con el poco
tiempo que llevan trabajando con portafo-
lios, que con un déficit de la herramienta o
una posible dificultad o incapacidad de los
sujetos. Segun pudimos ir observando vy
anotando, al ir avanzando en los distintos
proyectos, el grado de autonomia aumen-
taba, es decir, necesitaban menos orienta-
ciones (y menos recordatorios) por parte de
la maestra a la hora de ir seleccionando e
incorporando evidencias y trabajos a los
portafolios. En una de las entrevistas, la pro-
pia docente nos comentaba que poco a
poco, todos, incluida ella, iban exprimién-
dole el jugo a esta nueva forma de trabajar,
gue en parte era diferente de lo que ya hac-
fan.
Los estudiantes, por su parte, reconocieron
que tenian dificultad al inicio para saber
donde iba cada cosa (o si se incluia o no). Sin
embargo, corroboraban nuestras impresio-
nes acerca de que el tiempo iba dando sus
frutos, y conseguian ir manejandose mejor
poco a poco. Lo que si resaltaron fue que las
carpetas les servian para organizarse mejor
en relacién a las distintas tareas que iban
haciendo:

“Con esto hay que buscar, pensar

donde meterlo, hacer los agujeros

bien...” (E.N.-1, 21-06-10).
Otro aspecto que destacaron los estudiantes
fue la importancia de disponer de documen-
tos orientativos que les facilitaba la maestra,
de cara a poder situarse respecto a qué
habia que hacer en cada proyecto. En las
entrevistas resaltaron en varias ocasiones
gue les habia gustado que hubiera un indice
de lo que iban a hacer, y que en uno de los
proyectos hubiera una ficha muy concreta
en la que se indicase qué hacer:

“El indice es lo mds importante y lo

que mds me ha gustado a mi. Bueno,

competencias en un aula de primaria

me ha gustado todo, pero lo que mds,

el indice” (E.N.-1, 21-06-10).

“A mi me han gustado las normas

para hacer los trabajos, la redaccion

sobre Un objeto inservible, hacer es-

quemas ha sido muy divertido” (E.N.-

1, 21-06-10).
Una constante a lo largo de todo el proceso
ha sido la implicacién de los estudiantes a la
hora de decidir sobre qué trabajar, lo que
era incentivado por la maestra como guia de
dicho proceso. Desde el inicio de la experi-
mentacién, la docente hizo especial énfasis
en involucrar al alumnado en la experiencia,
haciéndoles responsables de sus aprendiza-
jes; esta responsabilidad revertia a su vez en
ella, en el proceso de ensefianza, como facili-
tadora de esos aprendizajes. Con la finalidad
de que el alumnado comprendiera los requi-
sitos de un portafolios y empezara a asumir
su responsabilidad en su trabajo, la docente
prepard un ‘contrato de trabajo’ al comienzo
de la experimentacidn, donde se justificaba
la finalidad del portafolios y se detallaba en
qué consistia. Desde este primer momento,
la acogida de la experiencia por parte del
alumnado fue muy positiva, volcandose en la
tarea y esforzandose en llenar de contenido
la experimentacién, para lo que dedicaban
sesiones de trabajo en las que iban deci-
diendo democraticamente qué tareas reali-
zar.

“Hicimos un contrato. A veces no se

ha cumplido, pero recorddbamos lo

que decia” (E.N.-1, 21-06-10).
Finalmente, segun nos comentaba la maes-
tra, parece que una de las mejoras para
proximas experiencias consiste en simplificar
las carpetas, esto es, reducir el numero de
compartimentos para facilitar la tarea de
autorregulacién en el aprendizaje del alum-
nado.

6.4. Algunas cuestiones mas sobre las que

seguir pensando

- Procurar dar continuidad a la experiencia
en otros cursos. Justo cuando acaba el
curso, sienten que estdan mdas cémodos
trabajando con las carpetas. Por ello, la
docente procuré mantenerse como ma-
estra de este grupo para el siguiente
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curso, con objeto de poder continuar
con la experimentacion del portafolios.
Ademas, los sesenta minutos escasos en
los que tenia lugar la experimentacién ha
supuesto un inconveniente en el proceso
de experimentacion. Por ello, una de
nuestras principales conclusiones es la de
procurar trascender las asignaturas e ir
hacia proyectos integrados, mas co-
herente con el enfoque de competencias.
Trabajar en una sola asignatura y durante
sesiones tan cortas, no favorece que ten-
gan lugar procesos didacticos sostenidos
gue incentiven el “aprender cémo apren-
der”, como nos decian los propios alum-
nos/as:
“En las carpetas estaria guay que
pudiera haber otras cosas” (E.N.-1,
21-06-10).
“Yo creo que para el afio que viene
deberiamos hacer una carpeta
para todas las asignaturas, no sélo
para Lengua” (E.N.-1, 21-06-10).
La soledad no elegida. O dicho de otro
modo, el echar en falta compafieros/as
junto a los que ampliar la experiencia. La
cultura institucional del centro ha su-
puesto un inconveniente para la do-
cente, que aunque ha recibido el apoyo
incondicional del equipo directivo, su
trabajo ha generado poca credibilidad y
falta de seguimiento.
La relacion con las familias. La docente
comenta que considera de suma impor-
tancia la participacion de las familias en
las tareas del aula y del centro. Por ello
les cita para ex-ponerles en qué consis-
tira la experimentacion e invitarles a par-
ticipar en ella. Esta relacidon con las fa-
milias también hemos podido consta-
tarla a través de nuestros registros de
observacion:

Eduardo J. Sierra Nieto, Monsalud Gallardo Gil y Ana Dominguez Ramos

“Llego a las 10°30h. y me encuen-
tro con una abuela y una madre en
el aula, explicandoles a los nifios y
nifias cémo hacer unas manuali-
dades; concretamente, unas ma-
rionetas. Con lanas de diferentes
colores, explican de forma sencilla
y clara como hacer el pelo de las
marionetas y coserlo, haciendo un
flequillito. La actividad resulta muy
divertida y los nifios/as no tardan
en participar activamente. Van re-
pitiendo lo que las madres van ex-
plicando paso a paso, atendiendo
mucho, tomando notas y haciendo
cada uno/a su marioneta” (R.Oiv.—
14, 21-05-10).
cQué estan aprendiendo? Con el
portafolios parece superarse la obsesién
de “acabar el temario”, para pasar a
darle sentido y valor a lo que se estd
aprendiendo desde un punto de vista
holistico. Nos resulta Ilamativa la evi-
dencia de que lo que estan aprendiendo
tiene mucho sentido para el grupo,
segun nos cuenta la maestra y también
los estudiantes:
“Me parece bien porque adminis-
tramos nuestros trabajos e inten-
tamos mejorar dia a dia” (E.N.-1,
21-06-10).
“A mi me han gustado todos por-
que trabajamos en la clase con to-
dos” (E.N.-1, 21-06-10).
“Eso!l, a investigar, mejorar en la
lectura porque yo sé que algunos
nifios (como yo, va-ya!), que antes
leia muy mal y he ido mejorando.
Hemos ido subiendo y bajando, y
hemos recibido mucho dnimo”
(E.N.-1, 21-06-10).
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