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Presentacion

El presente documento es el segundo de una serie de tres entregas correspondientes a los tres
niveles principales del Marco de desarrollo académico docente (MDAD) (Paricio, Fernandez y
Fernandez, 2019a). Continua asi el trabajo de ese proyecto impulsado por la Red de Docencia
Universitaria (REDU) desde 2017. Cada uno de los documentos propone una serie de
“estandares” u objetivos de buena docencia universitaria desde los que autoevaluarse o
evaluar al profesorado. Cada estandar se especifica en una serie de “criterios” que concretan
el estandar haciéndolo operativo para la evaluacion.

Se proponen aqui seis estandares que recogen, a nuestro juicio, el nucleo principal del Nivel 2
del MDAD vy sintetizan el sistema de concepciones docentes que lo caracterizan. Es importante
comprender que estos estandares responden a una forma ya avanzada de concebir la
docencia universitaria, por lo que pueden resultar extrafios y desmesurados si se contemplan
desde el nivel 1. Pero un marco de desarrollo, por definicion, sefiala un camino de progresion,
en este caso una progresion en la profesionalizacién docente, por lo que cada escal6n no sélo
tiene un nivel de exigencia diferente, sino una filosofia docente y hasta un lenguaje distinto. En
todo caso, cada uno de estos estandares estan ampliamente respaldados por la investigacion
en educaciéon superior como factores fundamentales para una ensefianza y aprendizaje de
calidad.

El objetivo de un propuesta de estandares para la evaluacion del profesorado como la que aqui
se presenta es ofrecer un marco de referencia que pueda servir de soporte para las decisiones
de las universidades. Cada universidad debe reformular estos estandares (o los de otros
marcos de referencia) desde su propia estrategia y filosofia institucional. Es necesario
reparar en que cada uno de estos estandares, al incorporarse a un sistema de evaluacion
institucional, se convierte en un objetivos estratégico docente que empuja al profesorado a
avanzar en una direccion determinada. Este avance pretendido requerira tiempo y un esfuerzo
importante en formacién del profesorado y otros mecanismos de apoyo (convocatorias de
proyectos, premios, reconocimientos, etc.). En otras palabras, cuando una universidad elige un
estandar y evalla a su profesorado desde él, esta haciendo una apuesta estratégica de hacia
donde quiere avanzar y su éxito dependera de la movilizacién conjunta de recursos diversos,
no sélo de la evaluacién. Por ello, seria perfectamente razonable elegir tan s6lo alguno o unos
pocos de estos estandares para configurar un nivel 2 de un marco de desarrollo institucional.

Por Gltimo, es necesario indicar que cada nivel requiere procedimientos e instrumentos de
evaluacion distintos. Los estandares de este nivel 2, requieren procedimientos de naturaleza
cualitativa, que requeriran casi necesariamente un portafolio donde el profesorado argumente y
un panel experto que evalue, tal y como se detallara méas adelante.
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Nivel 2 del MDAD. ¢ Qué significa este nivel?

Seis esta

El punto de partida del MDAD es que la practica docente, lo que hacemos en el aula y con
nuestros estudiantes, responde a nuestras concepciones particulares sobre lo que significa una
buena docencia. Nuestra decisiones docentes responden a lo que Walker y Soltis (1986)
denominaron “plataforma” de concepciones y creencias, en gran medida implicitas, sobre
nuestra disciplina, la ensefianza, el aprendizaje, la funcién de la educacién superior, los
estudiantes y sus intereses y capacidades y la propia funcién del profesorado. Nuestra
evoluciébn como docentes, en consecuencia, implica una transformacion en la forma de
interpretar lo que ocurre en el aula, los propositos de la ensefianza y lo que se espera de
nosotros como docentes. Cada nivel del MDAD representa asi un escalén cualitativo, en el que
se hacen las cosas de diferente modo porque se parte de una interpretacioén y unos propositos
diferentes. Cada nuevo paso supone, en definitiva, una nueva vision, cada vez mas poderosa y
compleja, de lo que significa una buena docencia universitaria.

Las concepciones que definen cada nivel del MDAD conforman algo parecido a un sistema, un
entramado mas o menos coherente de formas de pensar la ensefanza y el aprendizaje
universitario en el que unas concepciones determinan o hacen necesarias otras. ;Cuéles son
entonces los “valores” y concepciones que sostienen el nivel 2 del MDAD?

La creencia fundamental que define el nivel es la idea de eficacia de la educacion superior,
entendida como capacidad de formar al estudiante en las competencias que va a requerir
cuando se incorpore al mercado laboral. Los resultados de aprendizaje deben ser claramente
determinados (para poder medir la eficacia) y deben orientarse hacia la formacion de esas
competencias. Es necesario aclarar que las competencias se entienden en este nivel en un
sentido muy técnico y préactico, como capacidad de resolver determinado tipo de problemas o
dar respuesta a retos o proyectos especificos. La titulacion proporciona al estudiante, ante
todo, respuestas: soluciones y conocimientos que aplicar, procedimientos que seguir, criterios
que observar, herramientas que utilizar, precauciones que tomar, etc. Las demandas
especificas del perfil de salida exigen la transferencia del conocimiento sobre situaciones
concretas. Los casos, problemas o proyectos en contextos del mundo real profesional,
los practicum curriculares y las practicas externas en empresas se incorporan de forma
decidida al curriculo. Este tipo de planteamiento de lo que debe ser la educacién superior
implica un salto cualitativo considerable sobre una concepcién puramente académica de la
formacién universitaria, representada por titulaciones entendidas como un agregado de
temarios sobre diversas materias.

La exigencia de eficacia se proyecta en la necesidad de utilizar metodologias activas y
colaborativas, aquellas que han demostrado mejores resultados y que se adecuan al objetivo

ndares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD


�zE�������dkN�=�f�̫�J���K�����W
�zE�������dkN�=���[��W�@	��+Բ��

RED DE DOCENCIA UNIVERSITAR

de formar esas competencias préacticas. El estudiante es invitado a afrontar cuestiones,
problemas y proyectos acompafiado de un entorno de aprendizaje constructivo en el que
encuentra recursos y herramientas adecuados para explorar sus soluciones. El foco del
proceso educativo se traslada sobre el estudiante en un sentido muy especifico: para
desarrollar la capacidad de resolver los retos y problemas propios del perfil de salida, el
estudiante debe “hacer” por si mismo, aprender a resolver de un modo practico. Al profesorado
corresponde, por un lado, disefiar y organizar la actividades de aprendizaje en las que los
estudiantes desarrollaran esa capacidad de “hacer”, y por otro, darles un soporte adecuado en
ese “hacer”, proporcionandoles la informacion, la orientacién y las herramientas que necesiten.

La implicacién del estudiante [student engagement] se convierte en un factor de primer orden,
sinbnimo de calidad de la ensefianza. Un alto nivel de implicacion, su disposicion a invertir gran
cantidad de dedicacion y energia en un trabajo de calidad, requiere que los estudiantes
asuman como propios los objetivos de aprendizaje y se responsabilicen activamente del
proceso para lograrlos. Esta apropiacion del aprendizaje por parte del estudiante conlleva
estrategias especificas en las que el estudiante pueda percibir la relevancia de lo que hace y
desarrolle su capacidad de tomar la responsabilidad del proceso con autonomia (capacidad de
auto-evaluarse, planificar, decidir, elegir...).

Las metodologias activas se acompanan de formas mas intensas y abiertas de interaccion
entre profesorado y estudiantes que favorecen un aprendizaje eficaz. El aula se abre a la
participacion y el debate, el didlogo se establece en situaciones formales e informales y la
accesibilidad y cordialidad se convierten en normas esenciales. Este clima de aula positivo se
acompafa de espacios dedicados a dar soporte personalizado a las dudas o dificultades de los
estudiantes. Hay un mensaje implicito en todas estas actuaciones: “tU me importas, me importa
que aprendas”.

La evaluacion ya no se concibe unicamente como calificacién final, sino como parte esencial
del proceso de aprendizaje. Concebida como dialogo participado sobre los procesos y
resultados de aprendizaje, el estudiante encuentra en la evaluacion la orientacion necesaria en
cada momento para regular su proceso de aprendizaje. De este modo, la dimension
formativa de la evaluacion pasa a primer plano, integrandose en el proceso de aprendizaje y
respondiendo al objetivo de formar competencias sobre el que se articula toda la docencia.

En sintesis, el nivel 2 corresponde al objetivo de formar de manera eficaz a los estudiantes en
las demandas concretas de un perfil de salida bien determinado, a través de metodologias y
sistemas de evaluacion adecuados y prestando al estudiante la atencién y el soporte
necesarios para que se apropie del proceso de aprendizaje y desarrolle la capacidad de
enfrentarse de forma cada vez mas autébnoma a las tareas propias del perfil de egreso.

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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Cuadro de estandares de los niveles 1y 2 del MDAD

NIVEL 1
Un programa Ensefianza Ensefianza Claridad de Evaluacion
actualizado, claray bien cercana, expectativasy  transparente,
relevante y organizada interesantey  percepcion de coherente y
adecuado dialogante relevancia justa
NIVEL 2
Un curriculo  Metodologias y Clima de Impulso del Evaluacion
concebidoa  actividadesde  confianza en aprendizaje para el
partir de aprendizaje elaulay auténomo: aprendizaje
resultados de  constructivasy  espacios para apropiacion, y COMo
aprendizaje colaborativas la interaccion, implicacion y aprendizaje
valiosos para la deliberacién  autorregulacion

y la atencion
personalizada

los estudiantes

Coordinacion y

cumplimiento de

las obligaciones
docentes

Compromiso con
el propio
desarrollo
profesional
docente y la
mejora colectiva

Fig. 1. Entre la propuesta de estandares para nivel 1 y 2 existe una correspondencia entre dimensiones de buena
docencia, de modo que a cada estandar de primer nivel corresponde otro del segundo. Puede apreciarse que el
nivel de exigencia y complejidad se incrementa notablemente al pasar al nivel 2, pero lo méas importante es
percibir la coherencia interna entre los estandares de un mismo nivel. Todos los estandares de cada nivel
pertenecen a un mismo sistema de concepciones sobre el aprendizaje, la ensefianza, el curriculo o el papel del
profesorado, de modo que en ocasiones -particularmente en el nivel 2- los estandares se solapan entre si.
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Estandar 2.1 NIVEL 2

Un curriculo concebido a partir de resultados
de aprendizaje valiosos para los estudiantes

Argumenta de forma convincente que los resultados de aprendizaje seleccionados para
su asignatura son particularmente valiosos para el desarrollo de los estudiantes, en
coherencia con el perfil de salida de la titulacion, la situacion actual de los estudiantes,
las posibilidades y dificultades de la materia y el contexto de la asignatura.

Este estandar trata de algo tan fundamental como asegurar que la asignatura aporta algo valioso a los
estudiantes. Representa un salto cualitativo de gran relevancia: frente al seguimiento acritico de una
tradicion curricular, normalmente plasmada en un temario tipico, el profesorado inicia un proceso de
revision critica del curriculo a partir de una pregunta enganosamente simple: “;qué es lo mas valioso
que esta asignatura podria aportar a los estudiantes?”. Esta pregunta dispara un proceso de analisis
sobre el sentido y el valor de la asignatura y que incluye aspectos como los perfiles de egreso, las ideas
y capacidades de los estudiantes, lo que la materia puede aportarles, las posibilidades del entorno, la
filosofia educativa y las estrategias institucionales, etc. Las concusiones de este analisis y deliberaciéon
se condensaran en la declaracién de unos resultados de aprendizaje esperados: unas pocas lineas,
precisas y certeras, que expresan posiblemente la decision estratégica de mayor dificultad y repercusion
para un profesor o profesora.

El estandar lo que pide es verificar que realmente ha existido ese analisis y reflexion profunda,
plasmados en la calidad de la argumentacion que respalda esos resultados de aprendizaje como los
mas valiosos, dentro de los posibles en ese contexto especifico.

Criterios que especifican el estandar:

b Se proponen unos resultados de aprendizaje claros, precisos y coherentes entre si

Este criterio asume que, en el disefio de una asignatura, la declaracién de unos resultados de
aprendizaje -claros, coherentes, viables, bien meditados y lo mas evaluables que sea posible- constituye
un paso estratégico y un requisito de calidad y eficacia educativa (Ewell, 2002). Una buena expresion,
depurada y precisa, no hace sino expresar la calidad de la reflexion que la antecede. En este sentido, el
criterio evalla, no sélo la claridad y determinacion de los resultados, sino su coherencia interna: vistos
en conjunto, deberian mostrar una asignatura con un propésito y sentido bien definidos.

b Los resultados de aprendizaje exigen competencia en tareas y retos propios del perfil de egreso.

El criterio pide que los resultados estén concebidos desde la perspectiva del perfil de salida de la
titulaciéon y, en este sentido, estén orientados al desarrollo de la competencia del estudiante para actuar
como lo hace un experto en el ambito correspondiente (y no meramente a la reproduccién de unos
“contenidos” académicos, aun cuando esos conocimientos puedan ser muy relevantes).

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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Se argumenta que los resultados de aprendizaje elegidos son los mas valiosos que es posible ofrecer en
el contexto de la asignatura para el desarrollo profesional y personal de los estudiantes.

La determinacion del “valor”, aquello valioso que la asignatura aportara a los estudiantes, es la decision
mas importante y dificil del disefio curricular (Schubert, 2009). El sentido de este criterio es exigir que
existan argumentos poderosos que respalden la decision adoptada. Se debe evidenciar que los
resultados de aprendizaje han sido seleccionados de forma estratégica a partir del analisis de los retos y
responsabilidades que los futuros egresados van a tener que afrontar, de la situacion actual de los
estudiantes y de las dificultades y posibilidades que la materia puede ofrecerles. Lo que se evalla es,
por tanto, la calidad de la argumentacién, en la medida en que refleja la calidad del analisis y la reflexion
que ha conducido a esos resultados de aprendizaje.

Todas las decisiones curriculares, actividades, recursos, actuaciones docentes y sistemas de evaluacion son
coherentes con los resultados de aprendizaje propuestos (alineamiento constructivo).

Se debe aportar informacién sobre la asignatura que evidencie que el disefio de sus aspectos
fundamentales es coherente con los resultados de aprendizaje y contribuyen de forma adecuada a su
logro. Se trata de respetar los principios curriculares del “backward design” (Wiggins y McTighe, 2005) y
del “alineamiento constructivo” (Biggs, 2014), cuyo proposito es potenciar la eficacia del curriculo
asegurando que todos los elementos y decisiones son coherentes entre si y contribuyen a unos mismos
propositos definidos (ver sintesis de este principio en Paricio, 2019b).

“2Qué es valioso?, ;que vale la pena conocer, experimentar, hacer, ser,
llegar a ser, superar, compatrtir, contribuir? ... cuando ven como estas
preguntas conforman integralmente el curriculo..., entonces se dan
cuenta como esta vinculado a sus vidas, a las cuestiones sobre quiénes
son y quiénes desean llegar a ser’

Schubert, 2009, p. 176

¢ Como puede ohservarse y evaluarse este estandar?

Como resulta casi obvio, la evaluacién debe realizarse a partir de los resultados de aprendizaje de la
asignatura (en la guia docente, por ejemplo) y la argumentacién que sostiene su eleccidbn como los mas
valiosos de los posibles (incorporada a un portafolio, por ejemplo): ;qué implican esos resultados en
términos de experiencias, aprendizajes y exigencia sobre los estudiantes?, ;qué les aportardn como
futuros expertos o como ciudadanos y personas?, ¢ por qué es lo mejor que la materia puede aportarles
ahora?, ¢por qué son adecuados a sus concepciones y conocimientos previos?, ;de qué modo son
coherentes con los perfiles de salida y el conjunto de la titulacion?, ¢hasta qué punto son viables dentro
del tiempo y el contexto de la asignatura?...

Algunas referencias recomendadas

Una buena referencia es el libro de Wiggins y McTighe (2005) en el que revisan las ideas que sostienen
el principio de “disenar hacia atrds” desde una eleccion estratégica de los resultados de aprendizaje.

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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Estandar 2.2 NIVEL 2

Metodologias y actividades de aprendizaje
constructivas y colaborativas

Se argumenta de manera fundamentada que las actividades de aprendizaje puestas en
practica son, de entre las posibles, las mas adecuadas para el logro de los resultados de
aprendizaje previstos en su contexto especifico

“Lo que el estudiante hace” es lo que marca la diferencia (Biggs y Tang 2011). La calidad de lo que
proponemos “hacer” a los estudiantes es uno de los factores esenciales de buena ensefianza. El
estandar no pide que se apliquen un tipo de actividades u otras, sino que se argumente que aquellas
que se proponen son las mas adecuadas y eficaces en el contexto especifico.

El aprendizaje de cualquier materia es una cuestion problematica y nuestras decisiones como docentes
son hipétesis que debemos comprobar en el aula (Stenhouse,1981). Disefar las actividades mas
adecuadas exige asi un proceso continuo de revision, en el que se recogen y analizan evidencias del
proceso y sus resultados, desde un conocimiento basico de la literatura especializada sobre el tema
(criterio 1). Tan s6lo se exige cumplir tres principios elementales de cualquier actividad de calidad: que
exijan elaboracion cognitiva (enfoque constructivo), que requieran colaboracién y negociacion de ideas y
que estén acompanadas de un entorno constructivo que dé soporte al “hacer” del estudiante.

Criterios que especifican el estandar:

Las actividades que se proponen son el fruto de un proceso de analisis y revision critica de los resultados
y experiencias de los estudiantes, realizado a partir de un conocimiento suficiente de la teoria relevante.

Este criterio incorpora, por un lado, el requisito de un conocimiento basico de las metodologias de
ensefanza y aprendizaje, que en definitiva, es lo que permite concebir y valorar actividades diversas y
fundamentar las decisiones y andlisis. Por otro lado, exige analizar las actividades realizadas - en sus
procesos y resultados-, en un proceso continuo de revision y mejora. Tan sélo a partir de estos dos
requisitos es posible argumentar y evidenciar de forma convincente que las actividades propuestas son
las mas adecuadas y eficaces en el contexto especifico de la asignatura.

Las actividades responden a un enfoque “constructivo” y, en consecuencia, piden a los estudiantes elaborar
sus ideas y propuestas “mas alla” de los materiales y explicaciones de partida

Un aprendizaje comprensivo (imprescindible para el desarrollo de competencia) requiere elaboracion
cognitiva de las ideas (conceptos, teorias, problemas...) por parte de los estudiantes. Por ello,
actividades de calidad son aquellas que provocan una mayor elaboracion por parte de los estudiantes,
tanto por la naturaleza misma de la actividad, como por el grado de implicacién que provocan. Estas
actividades se califican de “constructivas”, en la medida que exigen al estudiante ir “mas alla” de los
materiales que reciben (Chi, 2009), elaborando sus propias posiciones, conclusiones o productos.

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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Una parte relevante de las actividades incorporan trabajo colaborativo, de forma que los estudiantes tienen
ocasién de contrastar y complementar sus ideas y de respaldarse mutuamente en el trabajo

Durante décadas, la investigacién ha demostrado mecanismos diferentes por los que el trabajo
colaborativo tiene impacto positivo sobre el aprendizaje, hasta el punto de que, mas que de una teoria,
cabe hablar de un conjunto amplio de teorias que se superponen (O’Donnell y Hmelo-Silver, 2013;
Slavin, 1996). En sintesis, la cercania y cohesion social que genera el trabajo colaborativo cambia su
percepcion de la propia actividad y multiplica potencialmente la implicacion de los estudiantes (Feng et
al. 2022). Por otro lado, la interaccién invita a los estudiantes a contrastar posturas divergentes y
extender su razonamiento mas alla de la comprensién inicial (Chi y Wylie, 2014; Isohatéla et al. 2017)

todo tipo de herramientas, recursos v orientaciones, a partir de las tecnologias mas adecuadas en cada caso.

El “hacer” del estudiante, su actuacion antes determinados desafios académicos, requiere un “espacio”
especificamente disefado para potenciar su aprendizaje y dar soporte y orientacion a sus acciones y
decisiones. Llamamos “entorno de aprendizaje constructivo” (Wilson, 1995; 1996) a este espacio (real o
virtual) en el que el estudiante encuentra, como propone Perkins (1992), recursos de informacion
(textos, datos, bibliografia...), experiencias (ejemplos, casos, testimonios, salidas de campo, talleres...),
herramientas y espacios de interaccion (reuniones, chats, debates...), herramientas cognitivas
(aplicaciones, pizarras, diagramas...) o recursos de orientacion (ejemplos de realizaciones, notas,
indicaciones, tutorias personalizadas o grupales...).

D Los estudiantes afrontan sus actividades en un entorno de aprendizaje constructivo en el que encuentran

“El aprendizaje no es un deporte de espectadores. Los estudiantes no
aprenden demasiado simplemente sentandose en clase a escuchar al
profesorado, memorizando tareas precocinadas y repitiendo respuestas.”

Chickering y Gamson, 1987, p. 3

¢ Como puede observarse y evaluarse este estandar?

Un informe (incorporado a un portafolio) en el que se ofrece una muestra de las actividades, se explica la
evolucién y revisiones que han experimentado y se argumentan las razones por las cuales se consideran
actividades idoneas en el contexto especifico es, posiblemente, el punto de partida mas adecuado para
la evaluacion de este estandar. Este informe no tiene por qué ser extenso: puede tratarse de una
explicacion o argumentacion sintética, acompafiada de algunos anexos.

Algunas referencias recomendadas

Se recomienda el libro de referencia, ya clasico, de John Biggs y Catherine Tang (2011). En lo que hace
referencia a la cooperacion y el didlogo como aprendizaje, es interesante como introduccion el trabajo de
Alison King (2002). Imprescindible sobre entornos de aprendizaje constructivos el capitulo de Perkins
(1992).
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Estandar 2.3 NIVEL 2

Clima de confianza en el aula y espacios para la
interaccion, la deliberacion y la atencion personalizada

Los estudiantes manifiestan que existe un clima de confianza y colaboracion en el aula
y que se favorece la interaccion y deliberacion frecuente y rica entre los propios
estudiantes o con el profesor o la profesora. Se han creado, como parte del entorno de
la asignatura, espacios y mecanismos que favorecen e impulsan esa interaccion.

Este estandar incide sobre la buena interaccion (entre estudiantes y entre estudiantes y profesores)
como factor clave del aprendizaje y el éxito académico de los estudiantes, tal y como concluyen las
macrorevisiones de investigacion de Pascarella y Terenzini (1991; 2005; Bowman et al. 2016). Por un
lado, deliberar y negociar ideas con otros resulta esencial para construir una comprension profunda. Por
otro, los vinculos construidos entre estudiantes y la confianza creada con profesores constituye un
poderoso respaldo emocional para afrontar el esfuerzo y las dificultades presentes en cualquier
aprendizaje exigente. En este segundo nivel, ya no se trata Gnicamente de crear en el aula una
relaciones respetuosas y cercanas o de incitar a la participacion, sino de explotar de forma sistematica
ese potencial que las interacciones tienen desde el punto de vista intelectual (elaboracion cognitiva) y
emocional (sensacion de pertenencia, (auto)confianza, resiliencia), asi como de desarrollar las
competencias asociadas a la colaboracion y el trabajo en grupo.

El estandar comprende dos principios diferentes: por un lado, la necesidad de espacios y oportunidades
para la deliberacion y la cooperacion entre estudiantes; por otro, la generacidén de un clima de confianza
y colaboracion que potencie la implicacién y la autoconfianza.

Criterios que especifican el estandar:

Se comunica a los estudiantes, con palabras, gestos y acciones, la percepcion de que estan respaldados y
son reconocidos individualmente, con un mensaje claro de que su éxito académico y profesional importa. Se
monitoriza y gestiona la incertidumbre que puede generar el trabajo en proyectos abiertos y/o complejos.

Se crea un clima de confianza dentro del grupo, donde se facilita la integracion social y el apoyo mutuo,
se respetan y valoran las contribuciones de todos, y se incita al intercambio abierto de ideas. Se mantiene
una particular atencidn sobre las relaciones dentro de los grupos de trabajo.

La integracion social y la creacion de relaciones de confianza y apoyo mutuo (entre los estudiantes y con
el profesorado) son el soporte de la autoconfianza necesaria para afrontar actividades o aprendizajes
complejos. La investigacion ha demostrado la importancia de los componentes afectivos (ansiedad,
miedo, autoconfianza) y de expectativas (percepcion de autoeficacia, autoestima) sobre el aprendizaje
(Pintrich y McKeachie, 2000). Los estudiantes con una alta autoconfianza suelen utilizar con mas
frecuencia e intensidad estrategias de aprendizaje profundo (Virtanen et al., 2013). En general, la
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�zE�������dkN�=���c�U.���Hyȃq�{
�zE�������dkN�=�����^�+9m�� �+�L
�zE�������dkN�=�M�
�5��Tg>~)���x
�zE�������dkN�=���_����͝�]�)=�D
�zE�������dkN�=�������=Yi�Ma���T
�zE�������dkN�=����m���{.����#Ro
�zE�������dkN�=��ڻ�R{�ʏXb�8���
�zE�������dkN�=�ក����c��e:H0m/
�zE�������dkN�=�����Y�d��B8x��%�

RED DE DOCENCIA UNIVERSITARIA
———

percepcion de autoeficacia es uno de los factores que en mayor medida correlacionan positivamente con
los buenos resultados académicos y, por contra, la ansiedad y el estrés académico cuentan entre los
factores mas asociados al fracaso (Richardson et al., 2012).

Se crean espacios de argumentacion colaborativa y negociacion de ideas en los que los estudiantes
pueden argumentar y contra-argumentar, ensayar y refinar en voz alta sus ideas, compartir sus dudas y
aprender a deliberar colaborativa y criticamente.

El aprendizaje es casi por definicion un proceso social. La deliberacion, la negociacion de ideas, es el
motor de la construccién del conocimiento. Argumentar y contra-argumentar significa distinguir ideas,
valorar evidencias, establecer relaciones, cuestionar la l6gica... La deliberacion y la argumentacion
colaborativa y critica con compafieros o con el profesorado constituye el mejor camino hacia un
aprendizaje comprensivo (Nussbaum, 2008; King, 2002; 2008). Este criterio, que se solapa con el
referido al trabajo colaborativo en el estandar 2.2., requiere la puesta en marcha de espacios y
herramientas especificas para facilitar la interaccion y la argumentaciéon (al margen o no de las propias
actividades), asi como estrategias para impulsar la calidad y riqueza de esas interacciones.

“Una gran parte del impacto de la universidad sobre los estudiantes
esta determinado por la cantidad y calidad de las interacciones con el
profesorado y con los companeros”

Conclusién de la revision de dos décadas de investigacion sobre los factores que inciden de
manera mas positiva sobre el aprendizaje realizada por Pascarella and Terenzini (1991, p. 620)

¢ Como puede observarse y evaluarse este estandar?

Este es un estandar que pivota sobre las experiencias y percepciones de los estudiantes, por lo que las
entrevistas o encuestas a estos estudiantes constituyen una fuente fundamental de evaluacion. El CEQ
(Ramsden, 1991; Giriffin et al, 2003) nos ofrece buenos ejemplos de estas cuestiones: “Me he sentido
parte de un grupo de estudiantes y profesorado implicados con el aprendizaje”, “He aprendido a explorar
ideas con otras personas sintiéndome con confianza en mi mismo/a al hacerlo”, “Las ideas y sugerencias
de los estudiantes eran valoradas y debatidas en las asignaturas”

Esta fuente deberia complementarse con la explicacion de los espacios y herramientas habilitados para
facilitar la cooperacién y deliberacion entre los estudiantes, asi como un analisis de los problemas de
interaccién de grupo y de gestidbn emocional que se suscitan en el curso de las actividades.

Algunas referencias recomendadas

Una lectura de particular interés es el trabajo de Nussbaum (2008) como articulo introductorio a un
numero monografico dedicado a la argumentacion colaborativa y aprendizaje. Se recomienda la lectura
de los capitulos de Fernandez et al. (2019) y Fernandez y Garcia (2019).

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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Estandar 2.4 NIVEL 2

Impulso del aprendizaje autbnomo: apropiacion,
implicacion y autorregulacion

Se acreditan estrategias orientadas a potenciar la apropiacion e implicacion del
estudiante en la tarea académica, asi como al desarrollo de su capacidad de
autorregulacion del proceso de aprendizaje

Este estandar pone el foco sobre la importancia de desplegar estrategias para lograr estudiantes que
comprenden y asumen como propios los objetivos de aprendizaje, se implican a fondo en su logro y, con
el apoyo del profesorado, asumen su responsabilidad y toman la iniciativa y el control del proceso de
aprendizaje. La apropiacion es la condicion de una implicacion intensa y profunda en la tarea. No hay
verdadero aprendizaje si no hay “intencion de comprender por uno mismo” (Entwistle y McCune, 2009),
“voluntad de aprender” (Barnett, 2007), y no hay voluntad de aprender si no se siente el aprendizaje
como una necesidad propia.

Lograr altos niveles de implicacion y apropiacion requiere transferir buena parte de la iniciativa, el control
y la responsabilidad a los estudiantes (Deci y Ryan, 2002; Pozo y Mateos, 2009; Reeve, 2012). Esto sélo
se consigue mediante actividades que puedan ser sentidas por los estudiantes como proyectos
relevantes y abiertos (criterio 1) y asumidos como un desafio propio bajo su responsabilidad y control
(criterio 2) y cuyas conclusiones o productos pueden exhibir como sus realizaciones personales. Esta
autonomia requiere un soporte sistematico por parte del profesorado, que facilite el desarrollo de su
capacidad de autorregulacion (autoevaluacién, metacognicién, regulaciébn emocional, etc.) (criterio 3).

Criterios que especifican el estandar:

o proyectos abiertos, percibidos como relevantes y capaces de suscitar su implicacion. Se
despliegan estrategias para convertirlos en realizaciones sentidas como logros personales (presentacion o
visibilizacion publica del trabajo, participacion de agentes externos, publicacion escrita o audiovisual, etc.)

D Se proponen actividades de aprendizaje en las que el estudiante debe enfrentarse a cuestiones, desafios

En su revision de décadas de investigacion, Pascarella y Terenzini (1991; 2005) sefialan la implicaciéon
[student engagement] como la variable aislada que mejor predice el aprendizaje y el desarrollo de los
estudiantes en la universidad. Llamamos student engagement a la cantidad y calidad de energia
(intelectual, fundamentalmente) que los estudiantes estan dispuestos a invertir en su trabajo académico
(Astin, 1984; Hu y Kuh, 2001). Los estudiantes implicados al maximo nivel se caracterizan por “un estado
de total absorcion. Los individuos sefialan estar completamente centrados o inmersos en la actividad que
estaban realizando” (Steele y Fulagar, 2009, p. 6). Lograr altos niveles de implicaciéon en actividades
valiosas desde el punto de vista educativo se considera, por tanto, sinbnimo de ensefianza de calidad vy,
en consecuencia, el diseno de actividades capaces de suscitar esa apropiacion e implicacion se
convierte en un objetivo prioritario del profesorado en este segundo nivel.

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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decidir sus temas o enfoques, adoptar sus estrategias y proponer sus propias soluciones o conclusiones.

La investigacién ha demostrado los efectos positivos que la capacidad de elegir y decidir tiene sobre el
aprendizaje (Deci y Ryan, 1985). No s6lo la experiencia de la eleccion potencia la motivacion intrinseca
y la implicacién, sino que la capacidad de elegir y decidir es parte indisoluble del desarrollo de la
competencia y constituye un objetivo en si mismo que requiere el andamiaje adecuado por parte del
profesorado (Lee et al., 2010).

D Se cede a los estudiantes un amplio margen de decision y responsabilidad: deben valorar sus opciones,

y, en particular, mecanismos sistematicos de dialogo y evaluacion formativa que contribuyan al desarrollo de

D Se disponen mecanismos de soporte y desarrollo de la autonomia del estudiante para afrontar la actividad
sus propios criterios de autoevaluacion y el control (metacognicién) y a la percepcion de auto-eficacia.

El desarrollo de la autonomia necesita apoyo adecuado por parte del profesorado, desde una
perspectiva afectiva y cognitiva (Hagenauer y Volet, 2014). En el plano cognitivo, el apoyo debe orientar
y facilitar la construccién progresiva de la capacidad de autoevaluacion, aspecto critico tanto para la
autorregulacion del propio aprendizaje, como para el desarrollo de la competencia. En el plano mas
emocional, un apoyo adecuado debe impulsar la confianza y la percepcion de auto-eficacia,
imprescindible cuando se trata de resolver problemas complejos de forma critica (Olson y Carter, 2014).
Crear oportunidades de dialogo para desplegar este apoyo (debates, reuniones de grupo, tutorias
personales, evaluaciones formativas, etc.) constituye un objetivo fundamental de la buena docencia.

“Los individuos tienen una necesidad de autonomia, un deseo de
hacer las cosas por razones personales y no porque sus acciones

estén controladas por otros”
Fredricks et al., 2004, p. 81

¢ Como puede observarse y evaluarse este estandar?

La mejor forma de verificar este estandar es a partir de la observacién (directa o indirecta) de las
propuestas de actividad y la actuacion del profesorado. La forma mas adecuada y habitual de hacerlo es,
o bien mediante observacion directa en el aula (peer review) o mediante un informe o portafolio en el que
el profesorado responsable presenta algunas de sus actividades, describe el entorno de aprendizaje que
las acompafian (recursos, mecanismos de evaluacion formativa, organizacion, etc.), argumenta sus
decisiones docentes (por qué hace lo que hace en su contexto especifico) y presenta evidencias de sus
resultados (trabajos, opiniones de los estudiantes, evaluaciones, etc.). Este portafolio es habitualmente
presentado y defendido ante evaluadores (pares expertos).

Algunas referencias recomendadas

Una presentacion de la investigacion sobre student engagement puede encontrarse en el informe de
Trowler (2010). Hu y Kuh (2002) proponen una buena argumentaciéon sobre el concepto de “implicacion”.
Una estupenda introduccién a la relacion entre autorregulacion e implicacion puede encontrarse en
Reeve (2012).
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Estandar 2.5 NIVEL 2

Evaluacion para el aprendizaje
y como aprendizaje

Se argumenta, de manera fundamentada, como el sistema de evaluacion aplicado
impulsa de manera efectiva el aprendizaje y la competencia de los estudiantes,
considerando su contexto especifico

Evaluar no sélo es una forma de ensenar, sino que es la forma mas natural y poderosa de hacerlo.
Ensefiamos a nuestros hijos evaluando sus actuaciones, mostrandoles lo que hacen bien y lo que hacen
mal y orientandolos sobre como hacerlo mejor. Les ensefiamos/evaluamos cuando dialogamos con ellos
sobre sus actuaciones y les explicamos las razones de modificar sus forma de actuar y hacer las cosas
de determinado modo. Eso significa evaluacion “como aprendizaje”: los estudiantes son evaluados
mientras razonan y actian al afrontar sus actividades de aprendizaje, a veces con un propésito
exclusivamente formativo y otras veces también con repercusiones en sus calificaciones. La buena
evaluacion se convierte asi en un escenario particular de ensenanza, integrada en las actividades de
aprendizaje para impulsar y orientar al estudiante en ellas. Concebir la evaluacién como un mecanismo
Unicamente orientado a la calificacién supone renunciar a una de las herramientas méas poderosas de
ensefianza: ese es el sentido de este estandar.

Criterios que especifican el estandar:

Concibe sistemas de evaluacion auténtica, en los que el estudiante tiene oportunidad de demostrar su
competencia en retos abiertos y contextualizados propios del &mbito profesional.

Es en la actuacién donde se desarrolla y se demuestra la competencia. En la evaluacion auténtica el
estudiante debe actuar ante una tarea realista, lo mas cercana posible a las de su ambito profesional
(Swaffield, 2011). La evaluacién auténtica aspira a preservar la complejidad y las condiciones
contextuales del “mundo real”, incluyendo el requerimiento de colaboracion, la integracion
interdisciplinar de conocimientos y la necesidad de autorregulacion del proceso, entre otras
caracteristicas (Frey, Schmitt y Allen, 2012).

La evaluacion esta integrada en el proceso de aprendizaje, y se lleva a cabo en el marco del programa
de actividades, como parte esencial del aprendizaje en ellas.

Mas alla de una idea simple de “evaluacion continua”, concebir una evaluacién integrada significa
comprender que dialogar con los estudiantes sobre la calidad de sus actuaciones y logros constituye una
de las actuaciones docentes mas trascendentales desde la perspectiva de su aprendizaje,
particularmente cuando se pretenden aprendizajes complejos y competenciales. Una planificacion
adecuada de estos espacios de dialogo, situandolos en momentos clave del proceso de aprendizaje,
forma parte esencial de la planificacion de cualquier programa.

Seis estandares para la evaluacion del profesorado desde el Nivel 2 del MDAD
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Se concibe una evaluacion formativa, participativa y dialogada que proporciona informacién valiosa y
personalizada al estudiante y que le facilita aprender a autorregularse para ejercer de forma auténoma su
competencia

La evaluacion formativa no puede ser sino participativa, concebida como un dialogo con los
estudiantes sobre su proceso de aprendizaje y sus logros. Este didlogo puede tomar multiples formas:
una tutoria presencial, un intercambio de pareceres por correo, un debate en grupo sobre los criterios
aplicados... Pero en cualquier caso, siempre es bidireccional. La conversacion con el estudiante
sobre su trabajo le facilita ser mas consciente de los objetivos que se persiguen, adoptar el enfoque
mas adecuado para lograrlos y desarrollar las capacidades y conceptos adecuados para dirigir y
evaluar su propio proceso (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006). En definitiva, la calidad formativa de la
evaluacion depende de su capacidad para hacer reflexionar al estudiante sobre su situacién con
respecto a los objetivos, impulsando su comprensién progresiva de los mismos.

“La evaluacion del aprendizaje es por naturaleza de caracter
sumativo... La evaluacion para el aprendizaje esta disefiada con el
objeto de aportar al profesorado informacion para poder modificar las
actividades... La evaluacion como aprendizaje es un proceso de
desarrollo y apoyo a la metacognicion”

Ibarra-Séaiz y Rodriguez-Gémez, 2019, pp. 176-177

¢ Como puede observarse y evaluarse este estandar?

La evaluacion de este estandar exige analizar la evaluacion (formativa y sumativa) que se pone en
practica efectivamente en la asignatura, a partir de una descripcion de la misma y de algunas evidencias
de su practica efectiva.

En la medida de que el contexto especifico de la asignatura (tamafo de grupo, nivel, materia, etc.)
determina en gran modo los posibles procedimientos de evaluacion y el grado de feedback
personalizado que es posible ofrecer a los estudiantes, la descripcidn deberia ir acompafiada de una
explicacion por parte del profesorado responsable de cdmo, en ese contexto especifico, se han arbitrado
las medidas adecuadas para cumplir del mejor modo posible con los principios de este estandar.

La descripcion y explicacion podria acompafarse de algunas cuestiones dirigidas a los estudiantes
sobre la calidad del feedback o evaluacion formativa recibida.

Algunas referencias recomendadas

Para una buena reflexion sobre la evaluacion como aprendizaje pueden consultarse los trabajos de Ruth
Dann (2002; 2014) o el capitulo de Ibarra-Séaiz y Rodriguez-Gémez (2019). En Gulikers et al (2004) se
puede encontrar un buen modelo de lo que es evaluacién auténtica.
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Estandar 2.6 NIVEL 2

Compromiso con el propio desarrollo
profesional docente y la mejora colectiva

Se evidencia un compromiso activo con la calidad de la docencia desde una vision
académica de la ensefianza, lo que se traduce en una evolucion personal continua
como docente y la participacion en la mejora colectiva

Este estandar de segundo nivel presupone que el profesorado ha superado ya esa primera etapa
caracterizada por teorias docentes ingenuas o informales o por asumir de modo irreflexivo la cultura y la
practica docente del entorno y se ha hecho ya consciente de la complejidad de la buena docencia. El
profesorado que cumple este estandar ha recibido formacion e interpreta ya su docencia desde los
principios fundamentales de la teoria y la investigacion en educacion superior. Asume, a partir de esos
principios, la necesidad de impulsar un proceso continuo de revision y mejora, en el plano individual y en
el colectivo. En definitiva, comienza a entender la docencia como una actividad académica (Fernandez,
et al. 2019), situandose en esa etapa que Hutchings y Shulman (1999) o Richlin (2001) llaman “scholarly
teaching’, una “ensefianza académica” basada en los principios de la literatura y el analisis de lo que
ocurre en el aula. Esta etapa se caracteriza también por la ruptura de la opacidad y el aislamiento que ha
sido tradicional en la docencia y la apertura a conversaciones, seminarios y proyectos compartidos con
compaferos, en los que se discuten las dificultades que se observan y se plantean hipétesis de mejora.

Las evidencias que requiere este estandar, por tanto, no sélo son evidencias de actividades propias de
un compromiso activo con la calidad de la docencia, sino evidencias de un verdadero cambio en el modo
de concebir la practica docente que se plasma en el modo de analizar y revisar criticamente toda esa
actividad.

Criterios que especifican el estandar:

concepciones y practicas, fundamentando sus reflexiones en un conocimiento adecuado de los principios

D Realiza un analisis de su propia docencia basado en datos y relata de forma critica la evolucion de sus
generales de una buena docencia consensuados por la literatura especializada sobre educacion superior.

Ofrece una interpretacion y analisis de lo que ocurre en su aula (dificultades de sus estudiantes,
métodos de ensefanza, experiencias de los estudiantes, resultados, etc.), basada en un conocimiento
adecuado de los grandes principios de una buena docencia universitaria consensuados por la literatura
especializada (se presupone una formacion en este sentido) y en datos y observaciones recogidos del
aula y de las realizaciones de sus estudiantes. Identifica los aprendizajes que resultan criticos y los
puntos clave donde necesita todavia mejorar los procesos, lanzando hipétesis fundamentadas sobre
posibles lineas de actuacién en el futuro. Es capaz de relatar su evolucién a lo largo de los afios en sus
formas de concebir la docencia, sus preocupaciones como docente, los enfoques curriculares y
metodologicos, los resultados de sus estudiantes, etc.
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implican conocer mejor las dificultades de los estudiantes, explorar mejoras en la ensefianza o evolucionar
como docentes.

Describe actividades o procesos que implican debatir y compartir con otros experiencias, dificultades,
indagaciones 0 mejoras relacionadas con su docencia (seminarios de departamento, actividades
compartidas o complementarias, experiencias de co-ensefianza, mentorizacibn de compafieros,
procesos de peer review, etc.). Acredita proyectos compartidos y reconocidos institucionalmente en
los que se analizan las dificultades, procesos y resultados de los estudiantes y se exploran posibles
innovaciones y mejoras. Analiza criticamente los resultados de esos proyectos y su contribucion a la
mejora de su docencia y su evolucién como docente.

D Abre su docencia a la revision y el debate con compafieros o pares externos y comparte proyectos que

Acredita su participacién en procesos colectivos de mejora y responsabilidades institucionales
relacionadas con el andlisis y la toma de decisiones para la mejora de la calidad educativa.

Participa en procesos colectivos de mejora (proyectos de analisis 0 mejora de titulacién, procesos de
cambio o creacién de titulaciones, etc.) o en responsabilidades académicas institucionales (direccion
académica de titulaciones, comisiones de calidad, etc.). Analiza criticamente los retos, dificultades y

resultados de esos procesos y responsabilidades institucionales.

“Creo que la razon por la que no se valora mas la docencia en las

universidades es por el modo en que la entendemos habitualmente,

como algo [individual] separado de la comunidad de académicos”
Shulman, 1993, p. 6

¢ Como puede observarse y evaluarse este estandar?

El portafolio docente es el instrumento por excelencia para observar y evaluar este estandar. Un buen
protocolo o guia para la elaboracién de portafolio comprendera, casi por definicion, los tres criterios
incorporados en este estandar: analisis y revision critica de la propia docencia, proyectos y procesos
compartidos de analisis y mejora y participacion en responsabilidades y actividades de mejora
institucional. Lo importante no es la cuantificacién de los méritos (cursos o proyectos realizados,
responsabilidades, etc.), sino la evaluacion de la calidad del analisis que se realiza de toda esa
actividad. Es alli donde puede observarse el nicleo fundamental de este estandar, es decir, esa manera
académica de entender la docencia que estéd impresa en todos los criterios: (1) conocimiento de la
literatura, (2) capacidad de analisis critico de procesos y resultados y (3) transparencia y deliberacion
compartida.

Algunas referencias recomendadas

Se recomienda, por un lado un articulo ya clasico de Lee Shulman (1993) y, por otro, el capitulo de
Fernandez et al (2019) en la Cartografia de la buena docencia universitaria en el que se analiza esta
evolucién del profesorado hacia una concepcion académica de la docencia.
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La evaluacion de los estandares de nivel 2

La naturaleza compleja de los estandares de este nivel 2 hace que en la practica resulte
imposible evaluarlos a partir de instrumentos cuantitativos, como encuestas, indicadores o
recuentos de méritos. Puesto que evaluamos la calidad de las concepciones y decisiones
docentes y que la valoracién de esas decisiones debe realizarse en funciébn de un contexto
especifico (no es lo mismo un grupo de 20 que uno de 60 estudiantes, un grupo de primero de
grado que uno de master, 0 una materia basica que una materia aplicada, etc.), se hace
necesario poner en marcha procedimientos cualitativos de evaluacion por expertos.

Evaluar el grado de integracion de la evaluacidén en las actividades de aprendizaje (estandar
2.5), por ejemplo, requiere que alguien valore la informacién sobre como funciona el sistema
de evaluacién (formativa y sumativa) de determinada asignatura y elabore un juicio cualitativo
sobre hasta qué punto existe esa integracion y se establecen espacios de didlogo con los
estudiantes para debatir con ellos la calidad de su trabajo en las actividades. Un protocolo
simple para evaluar esto (y el resto de los criterios del estandar 2.5) podria ser el que se
muestra en la figura 2

La forma mas habitual de proceder es a partir de un portafolio docente del candidato evaluado
por un pequeno panel de expertos. Es asi como se hace este tipo de evaluacién, por ejemplo,
en el marco del UKPSF (United Kingdom Professional Standards Framework) para el
profesorado britanico o en las evaluaciones de las acreditaciones BKO/SKO del profesorado
holandés. En el portafolio, la informacion sobre las decisiones, actuaciones, procesos y
resultados (junto con los anexos que sean precisos), se acompafna de explicaciones con los
argumentos que han llevado a tomar esas decisiones o que analizan los procesos y resultados
logrados. Este ultimo aspecto resulta particularmente importante para asegurar la flexibilidad
del sistema de evaluacién y el respeto a las opciones y estilos de cada profesor o profesora: lo
que se evalta fundamentalmente es la calidad de las argumentaciones (que las decisiones
estén bien valoradas y fundamentadas en datos, experiencias y en un conocimiento de la
educacidn superior) y no que se realicen un tipo de practicas u otro.

Se trata de un proceso sustancialmente mas costoso que una evaluacion basada en datos
cuantitativos, pero no tiene por qué ser excesivamente compleja (no mas alla que la evaluacién
por pares habitual de los proyectos y publicaciones investigacion, por ejemplo). Hay que tener
en cuenta que una evaluacion de nivel 2 la realizan habitualmente un namero limitado de
profesores en cada universidad, de manera optativa y cuando creen que estan preparados
para hacerla, y lo normal es hacerla una Unica vez en la carrera académica o muy espaciada
en el tiempo. En el caso britanico u holandés citados se trata de una acreditacién que el
profesorado pasa una Unica vez, lo que permite plantear evaluaciones de una cierta
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complejidad. El sistema espafol DOCENTIA (ANECA, 2021) permitiria perfectamente que,
dentro del marco de desarrollo, la evaluacion de los niveles superiores se realizase en
intervalos de varios afios o incluso una Unica vez a modo de acreditacion. Es importante insistir
en este punto, puesto que es importante asegurar la viabilidad del sistema de evaluacion: la
evaluacion de la docencia en un nivel 1 puede ser perfectamente casi automatica (cuantitativa),
obligatoria y anual, y la evaluacion de un nivel 2 u otros niveles superiores puede ser
cualitativa, optativa y plurianual. Cada nivel puede tener sus procedimientos e instrumentos de
evaluacion caracteristicos en funcién de lo que se evalla.

Una evaluaciébn de esta naturaleza exige ir asociada a programas de formacion o
mentorizacion en los que el profesorado pueda comprender el sentido de los estandares, sus
requerimientos y el modo en que sus asignaturas en particular pueden cumplirlos. Del mismo
modo, es necesario habilitar programas de formacién y de coordinacién de los criterios de los
evaluadores.

De acuerdo En
Encompleto Bastante en pastq cierto  Bastante completo

desacuerdo desacuerdo punto deacuerdo  acyerdo

Teniendo en cuenta el contexto y las condiciones especificas de la

asignatura, se hace lo posible para que los estudiantes pongan a prueba I:I I:I I:I I:I I:I
su competencia (ver resultados de aprendizaje) en tareas relevantes y

significativas, similares a las que enfrenta un experto en su dmbito

Para las actividades mas relevantes y en momentos clave se han I:I I:I I:I I:I I:I
dispuesto espacios 0 mecanismos (adecuados a las posibilidades del

contexto especifico) que permiten a los estudiantes recibir una valoracion

formativa de la calidad de su trabajo o su grado actual de competencia

La evaluacién de esas tareas incluye no sdlo informacion unidireccional, l:’ l:’ l:’ l:’ l:’
sino alguna forma de dialogo sobre la valoracién que merecen las

realizaciones o ideas de los estudiantes, de forma que pueden ir

desarrollando su propia capacidad de auto-evaluacién

Agregue unas lineas valorando el modo en que el o la solicitante responde (0 no responde) a las tres cuestiones

Fig. 2. Ejemplo de protocolo simple de valoracion de los tres criterios del estandar 2.5 relativo a la evaluacion.
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