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MARCO NORMATIVO

El presente documento estircunscrito en el marco del Acuerdaimero 17 publicado por la
Secretata de Educaén Riblica en el Diario Oficial de la Fedesac(1978) y en el Congreso
Nacional del Bachillerato, celebrado en Cocoyoc Morelos (1982).

El Acuerdo 17 contiene las normas weglebetn sujetarse los procedimientos de evaludacdel
aprendizaje en los distintos tipos y modalidades de la edarcdoajo el control de la Secretarde
Educagin Riblica.

En dicho acuerdo, se #&aa que la evaluaém es un proceso inherente a laréa educativa,
indispensable para comprobar el logro de los objetivos del aprendizaje, planear la actividad
escolar, decidir la promag del educando, contribuir a elevar la calidad de la easea y
coadyuvar al dis® y actualizaén del plan y progransde estudio; indica que debe realizarse a lo
largo del proceso educativo a tesvde procedimientos pedagicos adecuados.

Asimismo, este acuerdo, proporciona una escala 4niga de calificaciones, la cual debe ser
acorde con los contenidos de los progras de estudio y establece un procedimiento general para
determinarlas; faculta a las direcciones generales de la SEP en la detesmiuhadds requisitos
para la acreditaéi, regulariza@n e instrumentos yécnicas de evaluasi, entre otrod.

Por ot lado, en el documento del Congreso Nacional del Bachillerato se menciona que la
evaluacin del aprendizaje debe basarse en criterios absolutos, que estimen el dominio alcanzado
por el estudiante sobre los objetivos propuestos y plantea la convenienciarghellar normas
generales de evaluati2.

Con base en estos referentes y en el marco de sus atribuciones, la ddir€eneral del
Bachillerato tiene la facultad de proponer normas y lineamientos pigiags para la evaluaci
del aprendizaje del bachaliato en sus diferentes modalidades

Para dar cumplimiento a esta atribéigj en 1997 se emitieron los primeros lineamientos de
evaluacin del aprendizaje, en el 2000 se modificaron considerando las aportaciones de los
subsistemas coordinados por la Dg8n esta ocasn se da a conocer esta versiactualizada.

! SEPAcuerdo Secretarial Num. 17que establece las normas a que deberian sujetpreeddamientos de
evaluacion del aprendizaje en los distintos tipos y modalidades de la educacion, bajo el control de la
Secretaria de Educacién Publiga6.

2 SEPCongreso Nacional del Bachillergpo66.

® SEPReglamento Interior de la SERticulo22.
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Sustentada en el Programa Nacional de Edana2z0012006 la DGB lléva cabo una Reformn
Curricular, en la que se asignel enfoque constructivista del aprendizaje en el bachillerato general
y <€ replantea la concepiti del bachillerato de cara a las nuevas condiciones mundiales
incorporando la formaéh basada en Normagdnicas de Competencia Laboral (NTCL) como una
tendencia de desarrollo pertinente en la Forngagpara el Trabajo, por lo quen este contexto se
consides conveniente actualizar los lineamientos de evaloraciel aprendizaje.

Actualmente la Reforma Integral a la Edusadviedia Superior, alineada al Programa Sectorial de
Educagin 20072012 retoma al constructivismo e incorpoea enfoque educativo basado en el
desarrollo de competencias, estééimas se constituyen como la unidad que da articdlaa las
distintas propuestas curriculares en el Nivel Medio Superior a partir del Marco Curriculén.€om

* Acuerdo Secretarial 442, por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de
Diversidad. Diario Oficial de la Federacion.
4
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INTRODUCCION

Diversas mpuestas curriculares y pedsgjcas han planteado la necesidad de proporcionar a los
alumnos una educain integral que les brinde oportunidades para desarrollar conocimientos,
habilidades y actitudes acordes a las exigencias de un mundo en constanté czoolal y
tecnobgico. Las propuestas educativas recientes se han propuesto formar, en los alumnos,
competencias para la vida que los conduzcan a seénantos y autorregulados en su aprendizaje
permanente, eficaces y profesionales en su desermogeofesonal, y participativos, respetuosos,
colaborativos y propositivos en su rol de ciudadanos. Para ello, los diversos niveles educativos han
elaborado un perfil de egreso que integra las competencias para la vida que todo los alumno debe
tener al grmino de sus estudios en un determinado nivel, mismas que tambéquieren ser
evaluadas.

El tema de las competencias ha generado opiniones encontradasagtbiégd educativo, pero ha

ido ganando terreno en diversas propuestas pe&gacas a nivel nacional e inteacional. Se trata

de un grmino relativamente nuevo en educani que sin embargo, su estudio y alisis ha
generado diversas concepciones que coinciden en varios aspectos. Pero su desarrollo dentro del
aula, as como su evaluaén, presentan ciertas comgidades particulares debido a que su
implementacén exige cambios no solamente en lasgicas educativas, sino tanghi en las
concepciones que la comunidad educativa tiene sobre diversos aspectos, tales comaiémense

el aprendizaje, la planeadi yla evaluadin, solo por citar algunos ejemplos.

La evaluaéh como péctica educativa no ha permanecido &#ta. A lo largo del tiempo se han
presentado diversas concepciones de evaliragi en cada una de ellas subyace una forma de
pensamiento, una fana de interpretar la realidad acorde a un momento érisb donde se pone
especial inte¢s en determinados objetos de evaluati Con el enfoque de competencias en
educacén, el objeto de evaluaém tiene pécticamente tres facetas (conocimientos, habitida y
actitudes) que deben estar contempladas no solo en la evalyagino tambin en la instrucen y

su respectiva planeati.

El enfoquede desarrollo deeompetencias requiere la adopnide métodos de enseanza acordes

con el perfil de alumno que gwetende formar. La adopai de diferentes ritodos de ensganza

implica, tambén, ciertos cambios en los docentes en los niveles epistgion, metododgico y
practico. Por un lado, se requiere reflexionar sobre licfica docente con el fin de identific y

analizar las concepciones que se poseen sobre la forma en que los maestros consideran que se
aprende y se ens@ un determinado contenido. Por otro lado, se requiere la adqaisa® nueva
informacbn que enriquezca la praxis de la efmeza y, finahente, es necesario el desarrollo de

una evalua@in acorde a las nuevasjgticas de ensegnza.

5
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La evaluaén debera concebir diversos aspectos, tales como la implemesmade nuevos
formatos para recabar informagi sobre el logro de los estudiantes,aunueva actitud hacia la
recopilacén de informadn, y un nuevo proceso planeado, donde la evalimlde disee e

implemente para servir a maestros, pero cuyos beneficiarios sean los alumnos (Cizek, 1997).

La congruencia entre la ersnza y la evaluaii es de vital importancia pues de ello depende la
forma en que se propicia, desarrolla y valora el aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, una
ensdianza cuyo objetivo sea el dominio de inforndaci slo se limitate a corroborar
conocimientos declarativésen su evaluaeén. Por el contrario, una ensanza cuyo objetivo sea
desarrollar competencias, requeride un modelo de evaluagi que genere oportunidades para
mostrar lo aprendido, desempando una actividad con caractsticas particulares.

De esta maera, la evaluasn de competencias requiere de una evaldachalternativa a la
tradicionalmente utilizada, que eva solamente conocimientos declarativos por medio de
pruebas objetivas o pruebas dé&piz y papel en que se pide a los alumnos contestatosie
cuestionamientos y cuya respuesta @sica. Por el contrario, se requiere de una evaltraci
alternativa, que integre no solamente conocimientos, sino agfehabilidades y actitudes de los
alumnos en el desemge de una actividad espéica, y que a swez, provea de informasn atil
tanto a maestros como a alumnos acerca de tal deseimpPara ello es necesario analizar las
situaciones de aprendizaje propuestas durante la easea para determinar las competencias
gueésta logra promover.

Finalmente, na evaluagn alternativa propone una serie deschicas de recolecin de
informacbn cuyo diseo y empleo requieren de conocimiento, flexibilidad ygtica constante de

los docentes, pues el dominio de su ejesnchecesita ser revisado constantementar@ su
mejoramiento. La evaluagi alternativa que se propone en este documento es la evanaci
auténtica. A continuaén se exponen aspectosdiécos sobre el constructivismo como informarci

de apoyo para sustentar la eri@za. Posteriormente se desalla el tema de las competencias
haciendo un recorrido desde la postura de algunos organismos internacionales, hasta saradopci
en la Reforma Integral de la EdueéaciMedia Superior (RIEMS). Inmediatamente deéspse
desarrolla el tema de la evaluégiseguido por los postulados y caractgicas de la evaluagi
auténtica, donde se establece la relatientre ésta y el desarrollo de competencias y su
implicacén para la ensganza. Posteriormente se presentan algunos instrumentos para evaluar
competenciasFinalmente, se identifican seis lineamientos que sintetizan los aspeéticoeque
sustentan la presente propuesta.

® El conocimiento declarativo se refiere al conocimiento memoristico principalmente y distingue doddipo
conocimiento: conocimiento factual, que hacen referencia a fechas, personajes, datos, acontecimientos,
hechos, etc., y conocimiento conceptual, referente a los conceptos que maneja el alumno de una
determinada disciplina.
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CONSTRUCTIVISMO

En el constructivismo confluyeréidicamente tres paradigmas que parten de diferentecas
epistemobgicas, pero queposeen una larga trayectoria dgca que ha sido ampliamente
desarrollada a lo largo del siglo anterior y cuyos aportes han sido llevados al campo de la
educacén. Por un lado se encuentra el paradigma cognoscitivista, en cuygenes se prest
atencbn al procesamiento de la informaci cuya explicaén y arilisis se basen la metfora de la

mente como si fuera una computadora. Posteriormente y dasligse de esta postura, se
presentaron otras aproximaciones sobre el aprendizaje, tales como la apabiinestraggica
propuesta por Flavell, Brown y Paris, entre otros y laitede la asimilaén o el aprendizaje
significativo de Ausubel (Hemmdez, 2006). La aproximaniestraggica comena con los estudios

sobre estrategias cognitivas y metacogsar con ello se establecia posibilidad de promover la
conciencia en los alumnos sobre lo que aprendesnyoclo aprenden. Mientras que el aprendizaje
significativo es una propuesta sobre el aprendizaje en contextos escolares reales, donde el
aprendizajeno se incorpora a la estructura cognitiva de los alumnos de forma arbitraria, sino que
se relaciona con el aprendizaje previo.

Por otro lado, el paradigma psicogéino, propuesto por Piaget, se integesn sus inicios por
aspectos epistemegicos privile@ndo el estudio de la construéni del conocimiento en el plano
individual e interno (enéheno) y se intergsen estudiar la relasn entre el proceso de desarrollo

de los nios y su proceso de aprendizaje. Finalmente, en el paradigma sociocultural o
socbhistsrico, una propuesta de Vigotsky, se enfatiza que la constua®l conocimiento se
realiza en conjunto con otros (&eno). En este paradigma la medéacsociocultural es esencial
para explicar el aprendizaje. En la tabla 1 se presentan las acoonep sobre la ensanza,
aprendizaje, el alumno y el maestro de cada paradigma.

Cada uno de estos paradigmas ha brindado elementos esenciales para conformasnla visi
constructivista, cuyos principios se alejan de las nociones donde se concibe al é@mocaomo

una copia o reproducén fiel del mundo y que se transmite a alumnos pasivos. Por el contrario, en
el constructivismo se enfatiza la existencia de alumnos activos que construyen su conocimiento.
De esta manera

la construcan del conocimiento scolar es en realidad un proceso de elabdiacen el sentido

de que el alumno selecciona, organiza y transforma la infogmagiie recibe de muy diversas
fuentes, estableciendo relaciones entre dicha informagi sus ideas o0 conocimientos previos, As
aprender un contenido quiere decir que el alumno le atribuye un significado, construye una
representacin mental por medio de iggenes o proposiciones verbales, o bien elabora una
especie de teda 0 modelo mental como marco explicativo de dicho conocitoigiiXazBarriga y
Herréindez, 2002; p. 32).
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Tabla 1. Paradigmas y su concépaobre la ensgnza, el aprendizaje, el alumno y el maestro

Paradigmas Ens@anza Aprendizaje Alumno Maestro

Cognitivo Se orienta al logro de aprendizajes | Determinado por Es un sujeto activo Organizador de experiencias
significativos conentido y al conocimientos y experiencias | procesador de informaén didacticas que promuevan el
desarrollo de habilidades estégficas | previas. Las represesmtionesy | que posee competencia aprendizaje con sentidoedlos
generales y espéicas de significados se construyen cognitived para aprender y contenidos. Promotor de
aprendizaje. significativamente. solucionar problemas. estrategias cognitivas y
Parte de sus conocimientos previos, metacognitivas.
nivel de desarrollo cognitivo y su
conocimiento estraigico.

Psicogestico | Se centra en el alumno y enfatiza su Determinado jpr el nivel de Es un constructor activo de s| Es un facilitador o promotor del

actividad, iniciativa y curiosidad parg
lograr su autoestructuraén y
autodescubrimiento en los conteniddg
escolares.

desarrollo cognitivo, a su vez, ¢
aprendizaje contribuye para
lograr avances en el desarrollg
cognitivo.

propio conocimiento y el

reconstructor de los distintos
contenidos escolares a los qu
se enfrenta.

desarrollo y autonoria de los
alumnos, ascomo de una
atmésfera de reciprocidad,
respeto y autoconfianza en el
aula.

Sociocultural

Los procesos educativos son foros
culturales en los que maestros y
alumnos negocian, discuten,
comparten y contribuyen a
reconstruir los édigos y contenidos
curriculares, aiscomo habilidades,
actitudes, valores, normas., etc.

Proceso interactivo mediante g
cual el alumno se aproxima a |
vida intelectual de quienes lo
rodean.

Es un ser socialyeducto y
protagonista de niltiples
interacciones sociales que le
permiten reconstruir y
coconstruir los saberes.

Es un agente cultural que erise
en un contexto sociocultural
determinado, y es un mediador
entre el saber sociocultural y lo
procesos de ampiacin de los
alumnos.

®La competencia cognitiven este paradigma se entiende a través de diversos aspectos de naturaleza cognitiva que poseen y desarrollan los alumnos en un
situacion de aprendizaje. Estos aspectos son: los procesos basicos de aprerademajeor(, percepcion, codificacion, memoriargcuperacion de la
informacior), la base de conocimientos previos de tipo declarativo y procedimental, los estilos cognitivos de procesamiento dednfparaeiproximarse al
aprendizaje o enfrentar tareas académicas (procesamiento superficial, profumdtratégico), las atribuciones que emplean los alumnos para explicar sus
éxitos y fracasos escolares, el conocimiento de estrategias generales y especificas que poseen los alumnos como pruslegfedersias de aprendizaje,
el conocimiento metacagtivo que permite a los alumnos darse cuenta de sus propios procesos cognitivos, de la forma en que adquieren el cangdamient
forma en que lo emplean.
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Para la concep#m constructivista, la enganza debe dejar de concebirse como la transgmisie
conocimientos por medio de estrategias expositivas, donde el alumno es considerado como mero
receptor pasivo de informadi, acumubdor de aprendizajes y reproductor de conocimientos
escolares y culturales. Por el contrario, se considera que lan@nza debe promover en los
alumnos la capacidad para desarrollar aprendizajes significatiiarae promover procesos de
crecimiento pesonal (individualizaén) y social (socializad) a travs de su participaén en
actividades intencionales, planificadas y sistéoas (DazBarriga y Herindez, 2002). En otras
palabras, se requiere concebir a un alumno activo, reflexivénauto y aitorregulado, capaz de
construir significados que le permitan enriquecer su conocimiento para comprender e interpretar
su mundo fsico y social, a la vez que pueda actua¢lgmmoponiendo alternativas para mejorarlo.

Si el conocimiento mismo ha sido ctm&lo y ain més, contiria en desarrollo, es coherente
concebir que, en la ensanza y el aprendizaje, el conocimiento se construya agrae la
actividad mental del alumno y del maestro. En otras palabras, el conocimiento erudito generado a
lo largo deltiempo, no se transmite desde las comunidades de conocimiento o desde los textos
especializados hacia los maestros, niédos hacia los alumnos; s bien, maestros y alumnos
reconstruyen el conocimiento. Los maestros reconstruyen los conocimientosguarajedio de

las actividades desarrolladas dentro del aula, hacerlos accesibles a los alumnos. A este proceso se
le conoce como transpositi didctica. Por su parte, los alumnos, por medio de sus
conocimientos previos, reconstruyen su conocimiento entdamue se aproximan &l
paulatinamente, adquiriendeétminos, conceptos y procedimientos de un determinado contenido

0 4drea de conocimiento. La construéidel conocimiento es entonces, uno de los principales
principios del constructivismo, pero para tagla construcéh es necesario proveer de ciertas
condiciones. A continuagi se exponen las condiciones y principios del constructivismo.

Condiciones y principios del constructivismo

Para el constructivismo el conocimiento es un producto social y catper que ha sido
histsricamente elaborado y reelaborado por diversas personas, de diversas, a trags de
constantes intercambios de informani La idea de construéci de significados
irremediablemente refiere a la te@ del aprendizaje signifidab que a su vez puede considerarse
como la parte medular del constructivismo. EIl aprendizaje significativo es aquel que conduce a la
creacén de estructuras de conocimiento mediante la redacisustantiva entre la nueva
informacbn y las ideas previas dies estudiantes (@zBarriga y Herindez, 2002; p. 39). Es decir,

un estudiante puede construir nuevos significados gracias a lagrekacire la informaain nueva

y sus conocimientos previos (Hendlez, 2006), pero para ello, se requieren determinadas
condiciones relacionadas con el material a aprender, las actividades y el ambiente motivante
implementados por el maestro (Heimdez, 1998; @zBarriga y Herindez, 2002; Ahumada,
2005), estas condiciones se mencionan brevemente a contisruaci
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1 El materida aprender, sea una lectura, una actividad o la expticaelacionada a atg
contenido, no debe ser arbitrario, ni debe fragmentarsejsnbien debe tener una
estructura bgica, coherente y organizada. Entre el material a aprender y los conocimientos
previos de los alumnos debe existir una distangidima para que el material sea
comprendido, tenga un sentido y para que el aprendizaje sea significativo, es decir, el
material debe estar acorde al nivel cognitivo de los alumnos. El material entonces, deb
poseer significad@gico.

I La enseanza debe contemplar y planear actividades reales que permitan a los alumnos
desplegar sus recursos (conocimientos, habilidades y actitudes) con elsipoojple
integrar procesos y contenidos por medio de la inte@tacon el material y con sus
compdaieros.

1 El maestro debe promover en el aula un clima de motévegara conseguir que el alumno
tenga disponibilidad y compromiso para aprender y no centrar suémten la sola
aprobacén de la asignatura. Un aspecto imgarte en este punto es el manejo de los
errores que presentan los alumnos. El error debe dejar de penalizarse y en su lugar, debe
considerarse como una posibilidad de valosagi reflexén del proceso de aprendizaje por
parte del alumno y con ello incewtirlo a lograr los distintos aprendizajes.

Con base a lo expuesto hasta ahora, se delinean algunas cétcasr de los procesos de
ensdianza y aprendizaje que dan sentido a la conespoonstructivista. Pero es importante hacer
notar que la construcén del conocimiento no hace referencia al mero activismo, no se pretende
afirmar que el solo hecho de poner a los alumndkaer algd (como hacer una representaoi o

ver una pekula) o que realicen alguna actividad fuera del aulaifdicas grupales eal patio) o
incluso fuera del centro escolar (una visita al museo) genera ponigmo aprendizajes
significativos por considerarse que los alumrfestin construyendo su conocimieritporque “se
divierter, “participart o “estin interesado% Un aprendiaje es significativo debido al proceso
constructivo interno que realizan los alumnos relacionando sus conocimientos previos con la
informacbn nueva y es promovido por el maestro a #mwe actividades con sentido y en su
interaccén con los alumnos ange durante y posterior a la actividad, donde promueve en ellos un
proceso de reflexin. De esta manera, las actividades propuestas por los docentes adquieren gran
relevancia en el aprendizaje, pues de sus cargtieas y la forma de conducirla, dependléa

gama de recursos que los alumnos puedan movilizar.

La actividad de aprendizaje

Con el objeto de formular propuestas de actéacimis cercanas al contexto real de las
necesidades de la sociedad y profesionales futuras, dentro del constructivismagpgdrimente de

la corriente sociocultural, se ha planteado la necesidad de que los alumnos desarrollen sus
aprendizajes en contextos situados, haciendo uso de sus conocimientos y experiencias previas. Es
decir, que desarrollen su aprendizaje a tsde enfentar situaciones y resolver problemas lésm
parecido posible a los que se presentan los miembros de una comunidadafiegreal: buscar
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informacbn, diséar proyectos, resolver problemas, tomar decisiones, organizar eventos, trabajar
en equipo, analiar casos, exponer hallazgos, escribir reportes, administrar recursos, etc. De
manera tal, que las actividades diselas por los docentes deben ser significativas y poseer las

caractefsticas enriquecedoras para que los alumnos aprendan de esa experiencia.

Con el diseo y planeacin de las actividades significativas, el maestro realiza un proceso de
transposian didictica (Chevallard, 1985; citado en Guarape¥, Fajardo, Ben Altabef, y Auad,
2004), donde transforma el conocimiento ciéito y erudito @& las comunidades de fatica,
haciendo adaptaciones y para convertirlo en un conocimiento posible de setagltspor medio

de actividades significativas, adé&snimplementa una serie de estrategias de emagza para
interactuar con los alumnos y haceslaccesible el conocimiento. Toda esta gama de recursos
manifiestos y encubiertos que moviliza el docente conforman su actividad educativa.

Durante el desarrollo de las actividades significativas, los alumnoséamgzilizan una actividad
constructiva déconocimiento de cada asignatura, pero a diferencia del docente que reconstruye
el conocimiento para hacerlo accesible, los alumnos lo hacen para comprenderlo. De esta manera,
las actividades significativas son el punto donde convergen: a) la actividadtied del maestro

como mediador entre el alumno y el conocimiento, donde subyace la transjodidictica; b) la
actividad constructiva del conocimiento que hacen los alumnos empleando sus conocimientos
previos; y c) el contenido curricular a aprendgie proviene de una determinada comunidad de
prictica. De esta manera, el aprendizaje es la resultante de la actividad significastias.
relaciones se representan por medio del llamadeéngulo interactivo o téngulo didictico (Coll,

1999) mostrado et figura 1.

Cabe destacar que, dado el componente social del aprendizaje, es importante que el maestro
promueva el trabajo colaborativo, esto es, que promueva situaciones donde los alumnos
interactien con sus compa&ros y se apoyen en laidgueda de soliones conjuntas, pero
también se espera que el docente les brinde apoyo. Los apoyos que realiza el maestro durante una
actividad significativa tienen sbicamente dos praojsitos, por un lado, proporcionar ayudas
graduadas a la necesidad de los estudiamesnomentos en que lo requieran para que logren
acceder a aprendizajesimcomplejos a los que presentan actualmente. Con los apoyos graduados
no se pretende proporcionar a los alumnos las respuestas o hacer la actividad por ellos. Por el
contrario, se preande que el docente interacé con los alumnos estableciendo udldgo que les
permita tomar en cuenta otros aspectos que no seialzonsiderado y con ello, se les impulse a
realizar propuestas propias, mismas que puedan ser valoradas por ellos miswreoge el
desarrollo de la actividad. Con ello se alcanza el segundegtopdesarrollar paulatinamente en

los alumnos su autonofa, retirando progresivamente las ayudas. El trabajo colaborativoigs m
gue la sola conformaém de equipos y requiere cub ciertas caractasticas, mismas que s@r
expuestas a continuaii.
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Figura 1: Teéngulo interactivo o tengulo didictico. Tomado de Coll (1999) con adaptaciones.

Contenidos
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curriculares

Actividad
significativa
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constructivade
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educativadel
profesor

El trabajo cooperativo

La principal caractestica del trabajo colaborativo que lm|obado su relevancia y eficacia en el
desarrollo de aprendizajes complejos en los alumnos es el establecimiento de la intersubjetividad
(Tudge y Rogoff, 1997), proceso que difiere de la sola agsmpeei alumnos en equipos. Para
establecer la intersubjétidad se requiere promover entre los alumnos el intercambio de ideas y
estrategias para hacer frente a diversas situaciones, que &ldengan la oportunidad de
escuchar y discutir otros puntos de vista, que tengan la oportunidad de justificar argumeéatos,
apoyarse en entender y solucionar problemas de diversos tipos.

Con la promoén de la intersubjetividad, el trabajo cooperativo permite a los alumnos internalizar
procesos, organizar y retener ideas (Jones, Wilson y Bhojwani, 1997)isadsmmexterna los
conocimientos individuales, se vuelvetbficos y con ello pueden ser contrastados, criticados y
reformulados, lo que a su vez conduce a nuevos conocimientos y a lsseréa@ntendimientos
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compartidos sobre vocabulario y representaciones siiolis de una determinadarea del
conocimiento (Ernest, 1998; Rivera, 1996). En este sentido el aprendizaje se entiende como un
proceso y acto social donde el alumno se aproxima paulatinamente al comportamiento,
vocabulario y conocimiento de una determinadarainidad de pifctica (Santos, 1997; Schoenfeld,
1992).

De esta manera, aprender un contenido en un contexto social donde se experimenta su utilidad,
resulta nis significativo porque favorece la comuniéacy entendimiento entre los miembros de

la sociedd. Dentro del trabajo cooperativo no solamente se dinamizan los conocimientos
declarativos y procedimentales de los alumnos, ta&mtse movilizan habilidades sociales y de
convivencia, ascomo actitudes y valores tales como respeto y tolerancia haciaéas de los
demés, responsabilidad individual y compartida, habilidades de comusigaicitercambio de
informacbn, negociaciones y acuerdos sociales, desarrollo de buenas relaciones, habilidad para
solucionar conflictos, entre otros. En la tabla 2 seaiden algunas de las caradsticas que

deben considerarse para promover el trabajo colaborativo.

Tabla 2: Caractesticas del trabajo colaborativo (Rivera, 1996; Johnson y cols. citados en Ovejero
1990)

1. Interdependencia positiva: El conocimiento dedaamiembro es compartido al equig
para generar ideas y propuestas y con ello el esfuerzo de cada uno benef
desempeo del grupo.

2. Procesamiento de grupo: Los integrantes del equipo son capaces de dar cuentg
calidad de la participaém de cada oo de ellos, ascomo de detectar, retroalimentar
apoyarse para que cada miembro supere sus limitantes y con ello mejore su apren
Pero la responsabilidad de la mejora es responsabilidad individual.

3. Interaccén cara a cara: Los alumnos tienen can$¢ contacto visual y social. Por me(
de la interacain, se ensean, adends de contenidos del cunulo, las habilidades social
necesarias para la colaboréej como liderazgo, habilidades de comuniéac
habilidades de negociati, etc.

4. El liderazges compartido. El maestro puede pedir diferentes responsables de un n
equipo, de esta manera todos los integrantes tienen la oportunidad de
representantes y mostrar las conclusiones, procedimientos o procesos dessdliciue
llegs el equipo.

5. Metas espefficas: la diamica que se espera generar dentro de los equipas;@so las
metas deben precisarse claramente para que los alumnos conjunten esfuerzos ef
de esa y no de otra meta.

La didmica del trabajo colaborativo, como parte de ldadad significativa, es un factorasque

apoya el desarrollo del aprendizaje significativo. ElI aprendizaje significativo, como concepto y
como proceso, se ha ampliadoisnalk de un saber gede los contenidos de una determinada
asignatura, hacia un sab®mo enfrentarse a situaciones reales, de tal manera que se pretende
mejorar las capacidades de los estudiantes atendiendo dos dimensiones en Farergsela

relevancia cultural y la actividad socialgEBarriga, 2006). Para cubrir la relevancia unalt, se
13
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requiere que los recursos empleados en la @éasea (ejemplos, materiales, discusiones) sean
relevantes para la cultura en la que se desarrollan los estudiantes o la cultura profesional a la que
aspiran pertenecer. Para cubrir la actividad soemlnecesario promover situaciones donde los
alumnos trabajen colaborativamente en conseéncile una meta corn, adenis de tener la
oportunidad de establecer debates e intercambio de opiniones con el grupo entero. De esta
manera, dos elementos recobran eghncia para el aprendizaje. Por un lado el trabajo
colaborativo, donde un grupo de alumnos intergot entre $ generando un aprendizaje
cooperativo, aderss de uno individual.

Todos los elementos expuestos hasta el momento forman parte sustancial déluctimsmo,

Mismos que se sintetizan en el cuadro 3 como principios constructivistas y con base en ellos y en la
informacbn presentada hasta el momento, se desprenden las siguientes concepciones de
ensdianza y aprendizaje desde el marco constructivista.

El aprendizaje es un proceso constructivo y coconstructivo del conocimiento que parte de los
conocimientos y experiencias previas de los alumests, relacin le proporciona su condii de
significativo. Es un proceso constructivo porque el aprendiggjmterno, personal y subijetivo,
donde los alumnos seleccionan, organizan y transforman la nueva inférmiarganizando
internamente sus esquemas que le permiten adquirir y explicar el conocimiento. Es un proceso
coconstructivo porque el aprendizaje s®cial y cooperativo, se facilita por la mediacie
interaccén con otros, donde los alumnos reconstruyen los saberes culturales y se acercan
paulatinamente a las pcticas y vocabulario de una comunidad de conocimiento determinada.

La enseanza es el mrceso por el que un maestro promueve en los alumnos su capacidad para
desarrollar aprendizajes significativos y con ello promover procesos de crecimiento personal y
social por medio de su participani en actividades significativas, intencionales, plaaifis y
sistemiticas. En la ensanza los maestros reconstruyen los conocimientos culturales para
hacerlos accesibles a los alumnos brindando los apoyos pertinentes a las éstiaatecognitivas

de los alumnos.

Tabla 3: Principios constructivistas quesatan los procesos de ensnzaaprendizaje (az
Barriga y Herindez, 2002; p. 34).

1 El aprendizaje implica un proceso constructivo interno, autoestructurante y en
sentido, es subjetivo y personal.

1 El aprendizaje se facilita gracias a la medimgiinteraccén con los otros, por lo tanto, €

social y cooperativo.

El aprendizaje es un proceso de (re)constimncde saberes culturales.

El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, emocional y sq

de la naturaleza de las estturas de conocimiento.

1 El punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos y experiencias previ

tiene el aprendiz.

El aprendizaje implica un proceso de reorganéretiterna de esquemas.

El aprendizaje se produce cuando entra en cdoflic que el alumno ya sabe con lo g

=a =8

= =
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debera saber.

1 EIl aprendizaje tiene un importante componente afectivo, por lo que juegan un
crucial los siguientes factores: el autoconocimiento, el establecimiento de moti
metas personales, la disposicipor aprender, las atribuciones sobreéglto y el fracaso
las expectativas y representaciones mutuas.

1 El aprendizaje requiere contextualizati los aprendices deben trabajar con tare
auténticas y significativas culturalmente, y necesitan aprendersalver problemas cot
sentido.

I EIl aprendizaje se facilita con apoyos que conduzcan a la coné&trudei puentes
cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, y con materiales de aprendizaje potencialr
significativos.

Sin embargo el aprendizaje significatvo solamente se desarrolla en contextos escolarizados,
también se desarrolla en las asets.

La actividad en la asesoria

Hasta el momento se ha presentado el caso de sistemas escolarizados donde los alumnos toman
clase diariamente en el aula. Pero erca$o de la Educa@ci Media Superior a Distancia (EMSAD),

la relacén entre alumnos y docentes se desarrolla a dsasle asesdas, donde los materiales
didacticos juegan un papel primordial en el alumno, debido a que son su principal fuente de
consulta. En esta modalidad ehsesores un mediador que no solo aclara los problemas de
contenidos que pudieran presentar los alumnos, sino que, @deprtomueve estrategias de
aprendizaje con el prggito de que desarrollen sus estudios de manera independiente.

Los docentes pueden impartir asesas grupales o asedas individuales. En el caso de las
asesofas grupales, edsesorcomo mediador y tomando como base la actividad propuesta en los
materiales didcticos, promueve la interacei entre los alumnos, ya sestre pares o en trabajo
colaborativo, dondel mismo puede ser parte del equipo y desarrollar, en principio, ladordz
coordinador con el progsito de que los alumnos participen y expresen sus ideas o propuestas del
tema y con el tiempo ceder la coandcibn de la asesan a los miembros del equipo e intervenir
cuando lo considere necesario.

En el caso de las aset&w individuales, entre edsesory el alumno se establece una Zona de
Desarrollo Reximo7, donde el maestro proporciona los apoyos neces para que el alumno
desarrolle un desemp® superior al que presenta actualmente al enfrentarse a una actividad
acacgmica. El propsito de los apoyos es transitar con el alumno desde una situadé
dependencia hacia el maestro, donége tiene la esponsabilidad del aprendizaje, hacia un nivel
de desarrollo auwinomo donde el alumno es responsable de su propio aprendizaje. La

" Se denominazona de Desarrollo Proxim@DP) a lalistancia entre el nivehctual de capacidad qu
presenta un alumno durante el desempefio de una tarea o problema y el nivel que puede presentar el
alumno para desarrollarse de forma independientées¢h de desarrollo potenciph través de la resolucion
de un problema o tarea mediante la interacciée din facilitador o compafiero mas experimentado
(Hernandez, 1998)
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transferencia de la responsabilidad no es exclusiva de las &égspero es en donde mayor
énfasis se pone debido a los pesgitos que persigue.

La autononfa de los alumnos no se alcanza solo exptioles los temas, sino promoviendo una
asesofa donde se transfiera paulatinamente la responsabilidad del aprendizaje en los alumnos.
Por esta raan, la dirmica implementada en lasesofa misma es parte de la actividad de
aprendizaje. Durantésta, el docente puede identificar en el o los alumnos diversos aspectos
relacionados al aprendizaje, mismos a los que el docente, como asesor, requiere hacer frente. Por
un lado se encuentral tema a aprender, por otro las estrategias de aprendizaje empleadas y el
curriculo donde se insertan las dos anteriores.

Las estrategias de aprendizaje son seleccionadas con referencia a las ptichlengue presentan

los alumnos dentro de la asesarPara la enseanza de una estrategia es importante eklésis

gue realizeel asesodurante la interacén con un alumno o grupo de alumnos con el @i de
identificar los problemas que presentan en la realigzaade alguna actividad propuesta en los
materiales didcticos. Por ejemplo, un alumno puede mencionar que no entamalideterminado
tema, puede evidenciar una participécicasi nula y los trabajos pueden estar contestados pero la
mayora de la informaén manejada no coincide con lo pedidolaractividad.

En este ejemplo, elsesompuede identificar que el alumno espera que el tema le sea explicado en
su totalidad y que su esfuerzo en realizar las tareas es limitado. Durante la irteraocia
asesofa el docente se da cuenta de que el aharha evitado la tarea debido a que no comprende
algunos érminos o procedimientos, tamdi identifica que el alumno no espera tenito en el
desarrollo de la tarea porguéya sabe que va a estar maComo puede apreciarse, &esomo

solo se enfrerd a las dudas de los alumnos, sino tamla aspectos estragicos y motivacionales.
Por tal razan, es importante que el ambiente endaesofa sea motivante para el alumno, donde
perciba que por su esfuerzo estbteniendo logros acadnicos.

La asesdga comienza con el nivel actual que presenta el alumno: la tarea realizada, la estrategia
utilizada en su elaboragi, la comprensin del tema, la forma de comunicar sus ideas, la
movilizacén de diversos recursos, étera. A su vez, el maestro puede contan diversos medios

para recolectar informaeén: Instrumentos de evaluagi, que en el caso de las asdssy el
portafolios es ideal para evaluar el proceso de aprendizaje;aaso una tbrica para evaluar la
participacén del alumno, pero lo &% importante es el dilogo que el asesor entabla con el
alumno, por medio del cual puede explotar los instrumentos de evaluagromover la
autoevaluacin, aclarar temas de manera esttgica, es decir, a partir de los conocimientos
previos del o los alumnos erdkar un dilogo, o realizar preguntas que permitan al alumno
aproximarse al vocabulario o procedimientos del tema. Agempuede evaluar y promover el
desarrollo de estrategias, por ejemplo, modelando una estrategia y permitiendo que los alumnos
la sigany la adapten a sus necesidades, para la evalnai®l empleo de estrategias tanédhies
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posible diséar una wbrica. Ambos instrumentos, labrica y el portafolios sen expuestos ris
adelante.

Como se ha mencionado hasta el momento, en el desarrollondeaatividad significativa, los
alumnos movilizan, no solo sus conocimientos previos y aprendizajes actuales, sirgs adam

serie de recursos adquiridos a lo largo de su experiencia, no solo escolar, sino sociocultural. El
desarrollo de una actividad qumne en juego tantos recursos y promueve otro tipo de relaciones
dentro del aula, ya sea en un sistema escolarizado como en uno a distancia, requiere, entonces, de
una ampliagin del concepto aprendizaje que no solamente abarque conocimientos factuales y
procedimentales, sino que abarque adssrhabilidades sociales y actitudes. Con base en esto, el
aprendizaje rebasa las barreras deilbito educativo, y se extiende al campo de la vida cotidiana,
filtrandose hacia todas las esferas del ser humano, de eatzera, el aprendizaje no esls el
conocimiento cienfico, sino tamhin el aprender a ser, aprender a saber, aprender a saber hacer,
aprender a vivir, aprender a convivir, aprender a aprender, aprender a emprender, aprender a
sentir, aprender a pensarpeender a actuar, aprender a liderear (lafrancesco, pp. 23).

La Conferencia Mundial de la Eduéagbara Todos ha retomado estos elementos en su concepto

de aprendizaje: el aprendizaje se refiere al proceso de adgmigiei conocimientos, habilidades,
actitudes y valores (World Conference on Education for All; 1990; p. IX) y se reconoce que las
necesidades de aprendizaje se encuentran a lo largo de dos dimensiones, una personal y otra
social, y en ambas se requieren herramientas esenciales de aprendinaj® @lfabetizaén

literaria y nunérica, expresin oral, y solueén de problemas) y de contenido de aprendizajsito

(como conocimientos, habilidades, valores y actitudes). Ambos aspectos son necesarios para que
las personas desarrollen sus capacidadesan y trabajen con dignidad, participen en la sociedad

y continien aprendiendo.

De esta manera, los conocimientos tienen un gran valor en la edacasd como tambén las
habilidades y las actitudes, y aunque por mucho tiempo se han privilegiadorosimientos, en

el desarrollo de una actividad conjunta no es suficiente que sea@sequiere tomar en cuenta
todos estos elementos de manera integral y para ello es necesario introducir un tipo de
aprendizaje nuevo: las competencias (Moya, 2007), élsdesarrollo de competencias es un
proceso de aprendizaje (Villam 2006; pp. 61).
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LAS COMPETENCIAS

Antecedentes: las competencias en el mundo

Diversas propuestas curriculares y pestigas han planteado la necesidad de proporcionar a los
alumnos ma formacén integral, que tienda a desarrollar competencias que les permitan un mejor
desarrollo social y profesional en su interanccon otras personas en un mundo en constante
cambio.

La Organizaémn de las Naciones Unidas para la Edéoada Cienia y la Cultura (UNESCO) puso de
manifiesto la importancia de implementar una eduéagbermanente a lo largo de la vida, que sea
flexible, diversa y accesible. Tadrbse propone que la educanino permanezca inmutable,as
bien que sea reconsiderada ynpliada, que se adapte a la dinica de la vida personal, social y
profesional de los seres humanos, peramitoles comprender mejor al otro y al mundo &ste
sentido, se propone quealeducacin a lo largo de la vida se estructure en torno a cuatro
aprendizajes fundamentales, considerados como los pilares del conocimiento (Delors, 1996):

1. Aprender a conocer. Se integran procesos cognoscitivos que permiten a las personas
adquirir una cultura amplia que les permita acceder al conocimiento a lo largo ddasu v
de manera auinoma. Este conocimiento supone el aprender a aprender ejercitando la
atencin, la memoria y el pensamiento.

2. Aprender a hacer. Se integran habilidades que permiten a las personas enfrentarse a
situaciones diversas en diferentes contextosay trabajar de manera conjunta y
cooperativa con otras personas.

3. Aprender a vivir juntos. Se resalta la importancia de la partigipacicolaboragn con
otras personas con el fin de desarrollar la compr@ngiacia los otros y se desarrollen
proyectos conunes en un marco de respeto.

4. Aprender a ser. Se destaca el desarrollo de la propia personalidad que permita a las
personas actuar con autonda) juicio y responsabilidad.

A la luz de este enfoque, varias organizaciones nacionales e internacionales ritaaduauna
serie de definiciones de competencia. Por ejemplo, en el proyecto Desoripcbelecén de
Competencias Clave (DeSeCo) de la Orgastizpara la Cooperadi y el Desarrollo Ecéemicos
(OCDE), se establece la siguiente deéinide competenda:

Una competencia es 48 que conocimientos y habilidades. Implica la habilidad para enfrentar
demandas complejas mediante la esquemati@acy movilizagin de recursos psicggicos
(incluyendo habilidades y actitudes) en un contexto particular (DeSed®;, RP. 4).
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Las competencias clave fueron seleccionadas con base a las necesidades que una persona requiere
cubrir para tenegxito en su incorporaén a la sociedad y ambito laboral y fueron agrupadas en
tres competencias generales y cada una de skasompone de tres atributos:

1. Usar herramientas en forma interactiva. Las demandas sociales y profesionales requieren
de la interacain del entorno a trags del uso de herramientas socioculturales (el lenguaje,
la informacén, el conocimiento) y herramieas fsicas (las nuevas tecnolag de
informacbn y comunicaeén). Esta primera competencia se compone de: a) habilidad de
utilizar el lenguaje, losimbolos y el texto en forma interactiva; b) habilidad de utilizar el
conocimiento y la informaén en forma interactiva; y c¢) habilidad de utilizar tecnalgle
manera interactiva.

2. Interactuar en grupos heter@égeos. Un mundo cada vezsinterdependiente requiere la
interaccoen y coopera@n entre personas de diferentes culturas. Esta competencia se
componepor: a) habilidad de mantener buenas relaciones con otros, b) habilidad para
cooperar, y c) habilidad para manejar y resolver conflictos.

3. Actuar de manera aghoma. Se requiere que las personas sean capaces de asumir
responsabilidades y agn de manera awdnoma en diversos contextos sociales y para
manejar su propia vida. Esta competencia se compone de: a) habilidad de actuar con una
visbn amplia; b) habilidad de crear y conducir un plan de vida y proyectos personales; c)
habilidad de defender y evaluaerkchos, interesesinhites y necesidades.

Por su parte, la Comési Europea ubicocho competencias clave, cruciales para que las personas
desarrollen su capital cultural (desarrollo y realigagbersonal a lo largo de la vida), su capital
social (partigpacbn activa en la sociedad) y su capital humano (capacidad para obtener un puesto
de trabajo decente). Elétmino competencia se refiere a una combiacide destrezas,
conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la in@ngile la disposién para aprendr adenis del

saber émo (Comigin Europea, 2004; p. 5). Mientras que las competencias clavaracbmo la

base para un aprendizaje permanente y representan un paquete multifuncional y transferible de
conocimientos, destrezas y actitudes que todos losviddos necesitan para su realizaciy
desarrollo personal, inclusi y empleo (p. 7).

Las competencias clave son (Cosnigturopea, 2004; 2007):

1. Comunica@n en la lengua materna: Es la habilidad para expresar pensamientos,
sentimientos y hechos de formaral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir) que
permiten la interac@n en diversos contextos sociales.

2. Comunicaen en una lengua extranjera: Es la habilidad para comunicarse en diferentes
idiomas de acuerdo al entorno y herencia litstica de la personas.

3. Competencia mategtica y competenciasagicas en ciencia y tecnolagLa competencia
matemitica hace referencia a la habilidad para usar las métieas en la solush de
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problemas en situaciones cotidianas (se enfatiza el proceso que el esultado, y la
actividad nis que el conocimiento). Las competenciasitas en ciencias se refieren a la
habilidad para utilizar conocimientos yémdos para explicar el mundo natural.
Finalmente, la competencia en tecnolagse refiere al entendimiento gplicacén de
conocimientos y rtodos tecnodgicos con el fin de modificar el entorno natural con base
a las necesidades humanas.

4. Competencia digitalHabilidad para usar tecnolégs multimedia y medios eleéticos
para el manejo de informai (recuperay evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informain).

5. Aprender a aprender: Es la habilidad para organizar y regular el propio aprendizaje
(individual y en cooperativo). Incluye la habilidad para organizar eficazmente el tiempo, de
resolverproblemas, de adquirir, procesar, evaluar y asimilar conocimientos nuevos, y de
ser capaz de aplicar nuevos conocimientos en diversos contextos.

6. Competencias sociales yvicas: Se refiere a la habilidad para relacionarse (personal,
interpersonal e interalturalmente) y participar de una manera eficaz y constructiva en la
vida social y profesional.

7. Sentido de la iniciativa y esju de empresa: Es la habilidad para transformar las ideas en
actos de manera creativa, innovadora y asumiendo riesgos. Conwramdbin la
habilidad para planificar y gestionar proyectos en apoyo con otras personas. En esta
competencia clave se incluyen los valof#sos.

8. Conciencia y expresi culturales: Es la capacidad de apreciar la importancia de la
expresbn creativa de idas, experiencias y emociones a #de distintos medios (fisica,
artes eseénicas, literatura y artes fdticas).

Por otro lado, el Programa para la Evalsadnternacional de Alumnos (PISA por sus siglas en
ingks)

El concepto de competencia se refiea un sistema de aéoi complejo que abarca las habilidades
intelectuales, las actitudes y otros elementos no cognitivos, como mativasialores y
emociones, que son adquiridos y desarrollados por los individuos a lo largo de su vida y son
indispensable para participar eficazmente en diferentes contextos sociales. Es decir, la
competencia apunta a la capacidad para poner efttfra de manera integrada habilidades,
conocimientos y actitudes para enfrentar y resolver problemas y situaciones. é8desn
importante considerar que la adquisinide competencias es un proceso que dura toda la vida, y
no lo se obtiene a trads de la escuela o el aprendizaje formal, sino mediante la intéracon

los denis. Las competencias tanghise identifican como halmlades complejas (INEE, 2005; pp.
16).

Mientras que en Mxico, la Secretés de Educaeh Riblica (SEP) ha establecido tasambiun
concepto de competencias para la edueéadisica:
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Las competencias.() son nis que el saber, el saber hacer o el saber s#s.dompetencias se
manifiestan en la acém integrada; poseer conocimiento o habilidades no significa ser
competente: se pueden conocer las reglas gramaticales, pero ser incapaz de redactar una carta; se
pueden enumerar los derechos humanos y, sin embadjscriminar a las personas con
necesidades especiales. (SEP, 2006)

Como puede apreciarse, en el desarrollo de competencias para la vida cobra vital importancia las
relaciones personales, interpersonales e interculturalesc@®o el uso de las nuevasteologas

de la informitica y comunicaen. Estos aspectos han sido adoptados por las instituciones
educativas para enriquecer su cigulo.

En la Reforma Integral de la Edusadviedia Superior (RIEMS) se establece un Marco Curricular
Comin (MCC) basaden competencia® donde se constituyen y describen tres tios
competencias gedricas, competencias disciplinares (que pueden sg&gichs y extendidas) y
competencias profesionales (que pueden s&gitas y extendidas). En este marco, se entiende por
competencidl0 a la integra@n de habilidades, conocimientos y actitudes en un contexto
especfico. En este enfoque se encuentra reflejado el sentido de competencias para la vida en las
competencias gefnicas, a la vez que se diferencian de las competenciExioaadas a la
formacbn disciplinar (competencias disciplinares) y para algunos casos, se distinguen las
competencias relacionadas con el desarrollo de una pr@fesi elambito laboral (competencias
profesionales). Todas ellas deben evaluarse en ebrdpsio y para ello deben desarrollarse
métodos de evaluaéh que no se limiten a la mera aplicatide exmenedl, sino que se debe
diversificar las picticas de evaluaém, haciendo uso, adefn, de otras modalidades como los
portafolios, las #bricas, y tala una gama de metodol¢as de evaluash de competenciak.

Las propuestas actuales de evaldaciabogan, ascomo se expresa en la RIEMS, por una
evaluacdn que incluya, adeas del conocimiento de los alumnos,asninformacin sobre su
desarrollo educativgue permita a los docentes, entender el proceso de aprendizaje y monitorear

el progreso de los alumnos con el fin de establecer una cultura de evauacel aula (Airasian,
2000). El progsito de la evaluaéh es emitir juicios a partir de la informawi recabada para
apoyar la toma de decisiones para la mejora (Stufflebeam y Shinkfield, 1987). Por ello es necesario
que la evaluaen recabe informaéhn suficiente, variada y pertinente, sobre el proceso de

® Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de Diversidad,
publicado en el Diario Oficial de la Federacion el viernes 26 de septiembre de 2008.

° Aauerdo 444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular comdn del
Sistema Nacional de Bachillerato, publicado el 21 de octubre de 2008 en el Diario Oficial de la Federacion.
1% Acuerdo 442or el que se establece el Sistemactonal de Bachillerato en un Marco de Diversidad,

publicado en el Diario Oficial de la Federacion el viernes 26 de septiembre de 2008.

" Acuerdo 444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular comun del
Sistema NacionaledBachillerato, publicado el 21 de octubre de 2008 en el Diario Oficial de la Federacion.

2 Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de Diversidad,
publicado en el Diario Oficial de la Federacion el viernes 2@pkeembre de 2008.
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aprendizaje de los alumnos y para ello se remneadiversos instrumentos acordes al desarrollo de
competencias, que no solamente privilegien los conocimientos, sino que permitan,dgdem
recuperar las habilidades y actitudes que movilizan los alumnos mientras se enfrentan a una
actividad determinada.

Estos aspectos hacen evidente la necesidad de concebir a la esaldastle un punto de vista
mas enriquecedor que tome en cuenta de manera conjunta, el objeto de evatuémis se
evalia), el propsito (para gé se evala), el contexto en donde se readi (en donde y en @u
circunstancias) y el proceso de acopio, sistematinagiarilisis de informaén (@mo se evala)
en donde se incluyen las herramientas o instrumentos para recopilar la inférm@cn qé se
evalia). Una evaluaén congruente corel desarrollo de competencias es la evalsaGutntica,
que sek expuesta ras adelante.
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EVALUACION

Un aspecto de suma importancia para la evaliraes el proceso de recoleénj sistematizaén y
andlisis de la informaeén que se recopila, @asomo h utilidad que se le da. De hecho, el pisin

mas importante de la evaluag no es demostrar, sino perfeccionar (Stufflebeam y Shinkfield,
1987; p. 175), el figltimo no es demostrar lo que no se sabe, ni poner en relieve los errores de los
alumnos paa sancionarlos, por el contrario, la informatirecopilada debe proporcionar una
panormica de una situaéh actual del objeto de evaluaci, as como los elementos para emitir

un juicio de valor con el fin de intervenir y mejorar el proceso educativo.

Pero adenis, tal panoémica tiene que brindar elementos para reconocer el grado o nivel en que
se encuentra el objeto evaluado, de hecho &htino evaluadn se asocia con én efectivo o
inefectivo, cdn adecuado o inadecuado, Zubueno o malo, cin valbso o invalorable, y cin
apropiada o inapropiadas una aceén, proceso o producto erétminos de las percepciones de la
persona que hace uso de la informacigue proporciona un evaluador (Isaac y Michael, 1981; p.
2).

Si un estudio no proporciona estaformacbn, entonces no se puede considerar como una
evaluaain. De esta manera, la evaluéaties el proceso de identificar, obtener informarciitil y
descriptiva acerca del valor y ekrito de las metas, la planificaai, la realizaén y el impacto de
un objeto determinado, con el fin de servir deigyara la toma de decisiones, solucionar los
problemas de responsabilidad y promover la comprégnstde los fesmenos implicados
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987; p. 183).

Evaluacion diagndstica, sumativa y formativa

La evaluaén tiene diversas funciones y puede realizarse en diferentes momentos. Se reconocen
principalmente tres funciones de la evalugci diagréstica, sumativa y formativa. De manera
generalizada se reconoce que la evaloadliagréstica eviia los conocimientos previos de los
alumnos antes de comenzar con una etapa de aprendizaje con ebgimpde realizar la
planeacén del curso. Tambim se reconoce que en la evaluatisumativa se evahn productos

con el propsito de verificar el lograle los objetivos planeados, y finalmente, en la evalmci
formativa se evaln procesos @ que productos y su prepito es proporcionar informaém para
mejorar el aprendizaje asomo la ensganza.

Sin embargo es necesario aclarar que el momento ensguesaliza la evaluati no es el factor
decisivo para diferenciar su fuani es decir, no por el hecho de evaluar en varios momentos a lo
largo de un curso se ésprivilegiando la funen formativa, es necesario tomar en cuenta tagmbi

el propssito parael que se evah. Para explicar la rel@ai entre los momentos de la evaluéatiy

su propsito y reconocer la funém de la evaluaén, se expondin a continuacn algunas
situaciones.
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Situacén 1

Un maestro realiza un examen a los alumnos al iniciocdedo, su progsito es recolectar
informacbn que le permita identificar los conocimientos previos que presentan los estudiantes. El
maestro considera que los resultados son ungaguara conocer a los alumnos y no un dato para
calificarlos. El attisis dela informacén le permite planear sus futuras estrategias de @éasea
tomando en cuenta el nivel cognitivo de los alumnos.

Las condiciones en que se realiza la evadnaen la situaén 1, le proporcionan la funin
diagrsstica a la evaluasn: se realia una sola ocasi al inicio del semestre (momento) para
obtener un diagsstico en el cual basar las siguientes decisiones §gituy).

Situacén 2

Un maestro realiza una evaluéatidiagréstica para realizar su planeégiinicial. Antes de finalizar

el cuso, el maestro pide a los alumnos un ensayo como trabajo final y les aplica un examen final
gue abarca todos los temas vistos durante el ciclaltiglo dia el maestro regresa a los alumnos

sus respectivos ensayos calificados y con algunas anotaciotesuke cared el trabajo. Tamkn

les entrega el examen y lo resuelven para verificar que no hubo errores en la catificaci
Finalmente les entrega su calificacfinal.

Si bien la evalua inicial tiene una funén diagréstica, las posteriores corabnes en que se
realiza la evaluaém de la situaein 2 son caractésticas de una evaluaci sumativa: aunque se
utilizan dos productos, fueron utilizados al final del curso (momento) para verificar, por un lado, el
cumplimiento de la tarea y sus corpdientes caractésticas, y por el otro, verificar el nivel de
conocimiento adquirido por los alumnos (pesitos) y con base en ello, tomar la degiste
promoverlos o no.

Situacén 3

Un maestro realiza una evaluatidiagrsstica al principio del curspara realizar su planeati. A

lo largo del curso encarga 4 tareas individuales extraclase, 2 tareas realizadas en equipo como
producto de actividades de aprendizaje y un trabajo final, ademplica 3 esmenes. Los
exsmenes son calificados y entregadaslos alumnos para ser revisados en clase y corregir
posibles errores. Las tareas y el trabajo final son revisados y calificados, algunos seacatapa
observaciones que indican algunas de sus carencias. La calhfiimal se asigna tomando en
cuentatareas, trabajo final y émenes conforme se estipudl principio del curso.

En la situaén 3, la evaluaén inicial tiene una funén diagréstica. Posteriormente se retoman
diversos productos a lo largo del curso (momento), sin embargo, a pesar dea dllocen de la
evaluacdn es sumativa debido a que, al igual que en la siéna2j los productos se utilizan para
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verificar el cumplimiento de la tarea y para verificar el nivel de conocimiento adquirido
(propssitos).

Situacén 4

Un maestro realiza unavaluacén diagrsstica al principio del curso para realizar su plari@ach

lo largo del curso encarga 2 tareas individuales extraclase, 3 tareas realizadas en equipo como
producto de actividades de aprendizaje y un trabajo final, ademplica 3 esmenes. Los
eximenes son calificados y entregados a los alumnos para ser revisados en clase y corregir
posibles errores. Con base a los resultados, el maestro planea sus siguientes clases. Cuando los
alumnos traen las tareas extraclase, el maestro los sieatappres para que intercambien su

tarea con el compwero para analizarla y hacer observaciones escritas sobre las carencias del
trabajo as$ como de los aspectos sobresalientes. Posteriormente pide que intercambien
comentarios entre ellos y se regresen maroente las tareas, enseguida, pide algunas opiniones a

los alumnos sobre si @st de acuerdo con las observaciones que les hizo su caTmpg porqu.
Finalmente el maestro da oportunidad a los alumnos a que mejoren su tarea y entregarla en una
fecha asigada. Cuando traen las tareas por segunda vez, el maestro las califica y escribe algunas
observaciones y las entrega a los alumnos. En cuanto a las tareas elaboradas en equipo, el
maestro decide que sean expuestas a toda la clase y que todos los/gpinen al respecto

para evaluar su calidad, degsude las observaciones el maestro da oportunidad a que se mejoren

en esa misma sesi y se entregue al maestro para que la califique posteriormente. En el caso del
trabajo final, el maestro lo revisa, dala y escribe algunas observaciones de mejora para que lo
hagan los alumnos y los entreguen nuevamente en otra fecha. La califidfa@l se asignha
tomando en cuenta tareas, trabajo final yamenes conforme se estipidl principio del curso.

En la stmacbn 4, la evaluaén inicial tuvo una funen diagréstica. Posteriormente se retomaron
diversos productos a lo largo del curso (momento) mismos que fueron de utilidad para diversos
aspectos que caracterizan a la fuimcformativa de la evalua@i. Por un lado, los resultados de los
exsmenes fueron de utilidad para verificar el nivel de conocimiento adquirido, pero &jesa
tomaron como informaéh para ajustar la enganza en las subsiguientes clases. Por otro lado, la
evaluacdh de las tareas extrada y las elaboradas en equipo, no se Bt verificar su
cumplimiento, mis ain, fue un medio que permdila interaccin, entre compéeros para que
fueran conscientes de la calidad de su propio trabajo y el de otros, esto es, se hicieron esfuerzos
por desarrollar la coevaluagm y la autoevaluaéh dentro del aula. En el trabajo final, las
observaciones sirvieron como apoyo para gue los alumnos tuvieran elementos para mejorar su
trabajo y no fue solamente paravisarles sus carencias. En otras palabrals,iso que se les dio a

los productos fue para retroalimentar a los alumnos sobre su proceso de aprendizaje y con ello,
brindar de oportunidades de mejora (prégito) promoviendo la funén formativa de la
evaluaan.

Como puede apreciarse en las situaes 3 y 4, la diferencia entre ambas no radica enelaro

de productos a evaluar a lo largo del curso, sino en la utilidad que se lesstlzsaEs decir, la
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funcién de la evaluaén no se caracteriza solamente por los momentos en que se realiza @ por e
namero de tareas y eémenes elaborados, &8 bien se caracteriza por el pagito mismo de la
evaluaadn. De esta manera:

La evaluaén diagrsstica se lleva a cabo al inicio de cualquier proceso y swgitopes obtener
informacbn pertinente sobre el anocimiento previo de los alumnos para apoyar la plareade
estrategias de ens@nza que promuevan el aprendizaje.

La evaluaén sumativa tiene el profsito de verificar el grado de logro de aprendizaje de los
estudiantes a trass de productos finales gon ello certificar si se alcanzaron los objetivos
planeados y dglecidir si se acredita o no.

La evaluaén formativa se encamina a recolectar inforngaca lo largo del tiempo para conocer el
proceso de aprendizaje de los alumnos con el psip de prgorcionarles retroalimentaén para
mejorar su aprendizaje, adess de dar cuenta del nivel de desenipeen que se encuentran.
Finalmente, la evalua# proporciona tamk#n informacén relevante al maestro para ajustar la
ensegianza a las caractsticas ddos alumnos.

Como pudo apreciarse en la situaci4, se utilizaron exmenes para evaluar conocimientos
declarativos y con las actividades se pudo dar otra perspectiva a las tareas y amaaia la
participacén de los alumnos. Aunque no fue el pssjio del maestro de la situagi 4, con esta
misma didmica sefa posible evaluar, adess, habilidades y actitudes, que en su conjunto forman
a las competencias. Con ello se da pauta para una evélualtérnativa a la que solamente toma
en cuenta conocimidns con pruebas estandarizadas. Un tipo de evadmagiternativa coherente
con la evaluaén de competencias es la evaluacaugntica, misma que se exporgdenseguida.

Evaluacién auténtica

La evaluaéh autntica se presenta como una alternativa a lascpicas de evaluaén centradas

en los resultados del aprendizaje y cuya principal fuente de recéhede informaan es por

medio de pruebas objetivas y dépiz y papel (2azBarriga, 2006). Se le denomina evalsaci
auténtica porque, a trass de actridades significativas, exige de los alumnos, el empleo de sus
conocimientos previos y el aprendizaje reciente en confimcon estrategias y habilidades, que

los conduzcan al desarrollo de actividades significativas con cierto grado de complejidad, de
pertinencia y trascendencia personal y social. Las carstitais de una evaluati augntica
pueden resumirse en los siguientes puntos (Paris y Ayres, 1994):

1 Es consistente con lasspticas del aula. Tiene validez instruccional y curricular porque los
procedimientos de evaluagi y su contenido se derivan del aprendizaje diario de los
alumnos.

1 Recopila evidencias diversas deltiples actividades.

1 Promueve el aprendizaje y erissza entre los alumnos.
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1 Refleja criterios y valores locales. Los criterioestablecen con base en acuerdos entre
maestros y entre maestros y alumnos y por tabrapueden ser modificados.

El objetivo de la evaluaesi augntica es, que tanto alumnos como profesores, obtengan
informacbn importante y relevante acerca del desdlwode conocimientos y habilidades
complejas durante el proceso de erisaza, por tal ram se centra fundamentalmente en
procesos ms que en resultados (Ahumada, 2005), principalmente en el des@mpe los
alumnos (EazBarriga, 2006). La evalué&ci auténtica plantea nuevas formas de concebir las
estrategias y los procedimientos de evaldacipropone una serie de instrumentos de recolégci
de informacén cuyo diseo y empleo requieren de conocimiento, flexibilidad yqtica constante
de los docentespues el dominio de su ejecdni precisa ser revisado constantemente para su
mejoramiento (Ahumada, 2005).

Para conseguir su preésito, la evaluaén autntica requiere acompéarse por una ensanza que
deje de considerar al alumno pasivo, a un maestro mergEe expositivo y una evaluaniaislada
de la enseanza o como una fase posterior a ella, para dar lugar a unaamsz donde:

1 EI maestro planee e implemente actividades significativas que exija de los alumnos la
movilizacén de todos sus recursos (carimientos, habilidades y actitudes).

1 Implemente estrategias didticas para favorecer continuamente la interaocentre los
alumnos para que se apoyen mutuamente y construyan conjuntamente su conocimiento y
compartan estrategias, procedimientos y genelidras para llevar a cabo la actividad.
Adenss de brindar los apoyos acordes a las carastieas de los alumnos que les permita
paulatinamente, convertirse en estudiantes &ubmos.

1 La evaluaén sea vista como parte integral de la efseza y permita idfrmar a los
alumnos sobre sus desemjies actuales y retroalimentarlos con el ptsfio de mejorar
sus desemp@ns. Una evaluaéi con estas caractésticas no puede verse como la parte
final del proceso de ensanza, nds bien, es parte integral del procegmes proporciona
elementos para su evaluao, mismos que contribuyen a la constante mejora de la
ensdianza impactando en la planeé&ciy su desarrollo, para nuevamente comenzar el
ciclo. En la figura 2 se muestra este ciclo.

La evaluaéhn entonces, debestar considerada como parte de la efaeza. Ag el ciclo comienza

con la planeaén de actividades significativas para los alumnos junto con materiales acordes al
niel cognitivo de los alumnos. En el desarrollo de las actividades se implementa undeserie
estrategias diécticas que permiten la interagei entre los alumnos y donde el maestro tagmbi
interactia con ellos proporciamdoles apoyos graduados para que paulatinamente desarrollen su
autonoma. El desarrollo de cada actividad permite la evafinadel desempgo del alumno y
proporciona elementos para retroalimentarlo, de esta manera se promueve lasfufaimativa

de la evaluaen, misma que proporciona informaai para tomar decisiones y plasmarlas en la
siguiente planeasn, con lo que se coi@nza el ciclo nuevamente.
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En resumen, la evaluaadi autntica plantea nuevas formas de concebir las estrategias y los
procedimientos de evaluagi. Se realiza a tras de actividades aénticas o significativas, exige

de los alumnos, el empleo de sus ooimientos previos y el aprendizaje reciente en conjmci

con estrategias y habilidades, que los conduzcan al desarrollo de actividades significativas con
cierto grado de complejidad, de pertinencia y trascendencia personal y social. En la tabla 3 se
muedran los principios de la evaluaniautntica, centrada en el aprendizaje.

Figura 2. Ciclo del proceso de efesaza.

/ ENSENANZA \
Funcion

— PLANEACION € EVALUACION —H formativa

Actividades “
significativas

Desarrollo de
competencias

K DESARROLLO /
|

Estrategias
diddcticas

Tabla 3. Principios de la evaluactentrada en el aprendizaje (Paris y Ayres, 1994; p. 50)

1. El propsito de toda evaluaénh educatva de los estudiantes debe promover aprendizg
atiles.

2. La evaluaen debe promover esfuerzos, motivaeiy responsabilidad para la actividag
situacbn de evalua@n.

3. La evaluaén debe proveer de credibilidad y legitimidad de un amplio rango de t@den
logros de los estudiantes a trésvdel curfculo.

4. La evaluaén debe ocurrir continuamente en el aula para proveer evidencia longitu
de los procesos individuales.

5. Las estrategias, habilidades, y conocimientos requeridos para superar en evalge
acacmicas debe ser la misma que aquellas requeridas para dominar eutorsobre lag
bases diarias.

6. La evaluaén debe basarse en tareas amticas y significativas que sean consistentes
el curticulo regular y la instruc@ que se proporcionareel aula.

7. La evaluaén debe ser clara y equitativa a todos los alumnos a pesar de logros pr
género, raza, idioma, u origen cultural.

8. La evaluaén debe medir la motivaén, actitudes y reacciones afectivas del estudia
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acerca del curculo ascomo de sus habilidades cognitivas, estrategias y conocimient

9. La evaluaen debe incluir exhibiciones, exposiciones, portafolios y ejecuciones
demuestren un amplio rango de comportamientos y logros.

10. El diséo de los esindares de excelencia y sistentes evalua@n deben negociarse pqg
los participantes -incluyendo padres de familia, maestros, administradores
estudiantes en distritos y estados para asegurar consensos, acuerdos, y apsap
entre los principales interesados.

11. Los resultados de la alacen deben proveer retroalimentasn clara, comprensible
inmediata a los participantes.

12. Toda evaluaeén debe proveer de revigi entre los participantes y clientes de
informacbn de la evaluaén.

EVALUACION AUTENTICA Y EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS

Un punto importante de la evaluaci consiste en identificar y clarificar el objeto de evaléracEn

este caso, el objeto de evaluéti se centra en las competencias, que por su naturaleza
multidimensional, requieren ser analizadas para identifiel@mentos que brinden pautas de
evaluaain. Sin embargo, como se ha mencionado anteriormente, existen competencias de
diferente tipo y, aunque una premisa de la evaléacés que casi todo es susceptible de ser
evaluado, no todos los tipos de competendiagen el mismo sentido en la evaluégtj como se
mencionat mas adelante. A continuaii se describen las caractsticas de las competencias que
proporcionan elementos de corte 4m fino que permiten establecer con mayor claridad sus
implicaciones paralevaluagin y la ensganza.

Una competencia es el resultado de un proceso de fordnacuno de cualificaén

Las competencias se desarrollan tanto en la forsmaciomo en la vida cotidiana. Los alumnos
adquieren un grado de preparani saber hacer, comimientos y pericia.{.) como resultado del
aprendizaje (Tejada, 1999; p. 4) resultante de la foremague reciben, donde se especifican las
competencias a desarrollar como parte del perfil de egreso. Si las competencias pueden ser
desarrolladas en la foratbn, entonces tamlén pueden ser evaluadas con el fin de proporcionar
informacbn dtil sobre el desemp# de los alumnos. Por esta ¢az el desarrollo de competencias

y su evaluaéh deben ser contempladas en la planéadie la clase.

Las competenciascumben a un rol

En relacin con un rol profesional, las competencias adquieren dos caratioas, la suficiencia y

la incumbencia (Tejada, 1999), de manera tal que, la competencia se refiere al desarrollo
adecuado e iéheo (suficiencia) de las funciomg actividades que incumben o competen a un rol
profesional (incumbencia). En su fornggilos alumnos de bachillerato (incumbencia) requieren
desarrollar adecuadamente las competencias que conforman el perfil de egreso de la @ducaci
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media superior (gficiencia). De esta manera, la enaaza debe promover situaciones que
permitan a los alumnos desarrollar paulatinamente los saberes que incumben a determinadas
comunidades de conocimiento, a la vez debe proporcionar lineamientos que permitan establecer
el nivel de competencia desarrollado por los alumnos en determinadas actividades.

Una competencia es la capacidad de movilizar recursos cognitivos

La principal caractéstica de la competencia, reconocida snimemente, es respecto a su
composian. Se recooce que la competencia es el conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes (recursos cognitivos), que se movilizan durante una situadpedica (Perrenoud,
2004). Esto implica una evaluatiintegral que tome en cuenta, estos tres tipos de adqigees
(Villardsn, 2006) en conjunto y para ello se requiere de igual manera una@amza integral.

Se reconoce que la evaluatiy la ensganza se encuentran fuertemente relacionadas, pero en la
prictica dentro del aula no aparecen del todo integradBsueba de ello son los momentos
utilizados para la evaluaci. Por ejemplo, con la sola aplicatide un examen al finalizar un tema,
bloque o0 semestre (caractistica principal de la evaluaoi sumativa), solo se puede informar al
alumno su calificaéh obtenida como producto de sus conocimientos declarativos y, en algunos
casos, por la naturaleza de la asignatura, su conocimiento procedimental en la éplidaci
férmulas por ejemplo. Pero en ninguno de estos casos se proporciona inférnsatire otros
recursos con los que cuentan los alumnos y tampoco se permite realizar ajustes ankngase
para enriquecer el aprendizaje debido a que esta forma de evaluar concibe a una éwnatoac

la fase posterior a la ensanza. Sin embargo, erfsnza y evaluaén no son etapas ordenadas de
un proceso, ris bien trabajan en conjurgi y se acomp@an a lo largo del proceso, i@nsdianza

y evaluagdin no pueden verse de manera aislada, pues asrae las actividades de erniseza se
puede desarrollar la evaluaci y a traés de ésta, se obtiene informaén valiosa que
retroalimente a la enseanza para mejorarla. Esto cobra mayor sentido en el desarrollo de
competencias, cuyo desemij@ requiere ser demostrado en la afiti en una actividad
significativa.

Una competenia es contextual y se demuestra en la &aci

Las competencias son contextuales y se demuestran en lénadajada y Ndw, 2005; Frade,
2006), por lo tanto requieren de una actividad significativa que permita a los alumnos,
preferiblemente en colaboraém con otros comp@eros, mostrar un determinado nivel de
desempéo (Hager y Beckett, 1996). Estas cardstmas de las competencias tienen ciertas
implicaciones para la ensgnza y la evaluai.

Para desarrollar las competencias se requiere que el decdiggie situaciones o actividades
significativas que permitan a los alumnos movilizar sus recursos de manera conjunta, esto implica
gue la evaluaén no debe limitarse solamente a evaluar a los alumnos con pruebas escritas y
mucho menos queéstas sean apladas al final de un curso bloque porque se estda
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privilegiando el cacter sumativo de la evaluaci. Focalizarse solamente en los conocimientos o
en un solo recurso de la competencia impedifirmar que se estvaluando competencias. Por
el contario, se requiere evaluar tandni las habilidades y actitudes que se despliegan en el
proceso de aprendizaje y con ello se pretende que se privilegie lastiuf@mimativa de la
evaluacdn. Por esta ran, la evaluaeéhn aukntica acopia informaén duranteel desarrollo mismo

de las actividades propuestas por los maestros, de esta manerajagrzsey evaluaén forman
parte integral del proceso educativo.

El desarrollo de competencias requiere de intercambios sociales

Es en el desarrollo de la actividagrsficativa donde se establece la interaocentre alumnos y es

el punto donde se muestra la movilizatide conocimientos, habilidades y actitudes. Por medio

del trabajo colaborativo, los alumnos, desarrollan acuerdos y comparten significados, ajlevez

se realizan una serie de intercambiosérteos y estratgicos que les permiten acceder
paulatinamente al lenguaje y procedimientos empleados en las comunidades idicary
cientificas. El trabajo colaborativo tanghi favorece el despliegue de una isede herramientas
sociales que favorecen el desarrollo de habilidades comunicativas para exponer ideas, argumentar
propuestas, expresar acuerdos y desacuerdos, proponer nuevas alternativas deénsautie

otras cosas. Adets, se favorece taméi el desirrollo de tolerancia, respeto, cooperagiy una

serie de habilidades y actitudes que permiten un buen desarrollo de las relaciones sociales. En
otras palabras, dependiendo de la carattdca de la actividad significativa, en ella convergen las
competercias ge#ricas, competencias disciplinares y competencias profesionalesn sem el

caso.

En cuanto a la actividad, a lo largo del documento se han mencionado algunas de las
caractersticas de una actividad significativa: es pertinente y tiene trasaaidgersonal y social,
posee cierto grado de complejidad que exige a los alumnos la movitizdeisus recursos tales
como conocimientos previos y aprendizajes actuales, habilidades para solucionar problemas y
actitudes en la interacém con otros compgeros e inclusive, actitudes hacia los campos
disciplinarios. En este sentido, casi toda actividad que se realiza dentro del aula puede ser una
actividad significativa siempre y cuando integre la mayode las caractésticas antes
mencionadas y se usersinumentos adecuados para evaluarla.

El desarrollo de una competencia muestra un determinado grado de desempe

Es importante considerar que los alumnos se acercan paulatinamente al deserdeseado,
mismo que no es logrado eficientemente en una solavigad, ni en una sola ocasi, ni de
manera aislada debido a que el desarrollo de las competencias @sicliny social. La evaluaaj
entonces, debe proporcionar informaairelevante del nivel en que se encuentran los alumnos en
comparaain con el niel que pueden alcanzar. Por ello, en la evalirasie debe identificar los
atributos de la competencia a evaluar; asmo describir los niveles de desempeque pudiera
mostrar un alumno en una actividad esgiaa. El objetivo de la evaluanino es demstrar lo que
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no se sabe, sino perfeccionar (Stufflebeam y Shinkfield, 1987) lo que en un momento determinado
se sabe. Desde esta perspectiva, los errores y aciertos de los alumnos proporcionan infoamaci
ellos mismos y a los docentes, que les permiteterder el nivel de desarrollo de la competencia
mostrada y con ello tomar decisiones sobre los aspectos que requieren ser revisados para
fortalecer el aprendizaje. De esta manera, por una parte, las actividades realizadas durante la
ensdianza se centranreel desempeo de los alumnos, y por otra, permiten recabar evidencias
variadas sobre el proceso de aprendizaje y con ello se desarrolla una evraldaccascter
formativo, centrada en los procesos y no solamente resultados finales.

En este contexto esgsible evaluar las competencias ggoas, siempre y cuando se tenga
claridad en el atributo que se desea evaluar, pero la inforsna@cabada debe considerarseisn
para tomar decisiones para la mejora de la ef@asza que solo evaluar al alumno. Por ejémple
la competencia gefmical3 “se autodetermina y cuida dg”sse desprende el atributdentabla
dislogos con una actitud propositiva y estipa’. Si el maestro decide evaluar la participaci
grupal durante el trabajo colaborativo, haciendo uso de utilarica dis@éada para tal fin, y
durante una sesh en el aula, observa a un alumno que se le dificulta entablarawogdicon sus
compdieros, o inclusive no se le escucha mencionar alguna propuesta (y lo posicionailericsu r
en el nivel de desempe mis bajo), el maestro y los alumnos necesitan analizar la situgci
proponer estrategias futuras, para que ese alumno logre desarrollar la mositizhclos recursos
de la competencia en cueéti.

Las competencias involucran una aprogiaaonsciente déos recursos

Los alumnos pueden ser conscientes de las estrategias y recursos que utilizan durante
determinada actividad, con ello, desarrollan un proceso metacognitivo. Perodarsdin capaces

de planear, regular y evaluar tales estrategias, es degé&dg@n regular sus propios desenips.

Con base a esto, las competencias involucran una aprépiaonsciente de los recursos (Frade,
2006). En este sentido, las competencias requieren entonces de una estalgaei proporcione
retroalimentacén a los alumos y les brinde oportunidades para evaluar sus propias estrategias,
procedimientos y resultados, asomo los de sus compearos. En otras palabras, la evaléacie
competencias no se limita solamente a la evaliragroporcionada por el maestro, sino que
ademss, promueve la autoevaluati y la coevaluaén, dentro de actividades significativas como
parte de la propia diémica de enseganza y no desvinculada de la evaldaci

El desarrollo de la competencia promueve la autofeom

El desarrollo de la competeia en los alumnos les permite conducirse con mayor autéa@n la
toma de diversas decisiones, ya sean aoadas, sociales o personales, de tal manera que si se
alcanza cierto nivel de competencia, puede perfeccionarse y ampliarse. El desarrollo de

3 Acuerdo 444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular comun del
Sistema Nacional de Bachillerato, publicado el 21 de octubre de 2008 en el Diario Oficial de la Federacion.
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competencias se establece en espiral, alcanzar una competencia permégtaaampliarse y
perfeccionarse, es decir, las competencias se construyen una a partir de otra, sirven para nuevas
creaciones, aprendizajesdicos y aissucesivamente (Cazares, 2008)oEsgnifica que entre &%
competente sea un alumno, 48 necesidad tendrde ampliar su autonora para realizar
proyectos, seguir intereses y hacer propuestas propias, incluso de esaluaci

Con base en lo anterior, la evaluacise concibe como parte iegral de la ens@anza y del
aprendizaje, y con ello se promueve una actitud evaluadora (Celman, 2003) que permite a los
alumnos aprender, pero taméi enséar por medio de los intercambios sociales y
simulttneamente, evaluar y brindar juicios valorativazbie los desemp#s propios y de sus
compdieros. En la tabla 4 se resumen las cardstieas de una competencia y sus implicaciones

en la enseanza y la evaluai.

Tabla 4. Caractesticas de las competencias y sus implicaciones.

Caracteisticas de ung Implicaciones para li Implicaciones para I
competencia ensdianza evaluacin
Una competencia es ¢ Contemplar en la planeati, | Proveer informacbn sobre el

resultado de un proceso d
formacbn y uno de
cualificacin.

el desarrollo de competencig
Y Su respectiva evaluaai.

proceso de desarrollo d
competencias.

Las competencias incumben
un rol.

Desarrollar actividades qu
incumban a una determinad
comunidad de conocimientg
acorde al perfil de egreso d
alumno.

Evaluar el nivel de suficienc
con g se desarrolla I3
actividad.

es |
moviliza

Una competencia
capacidad de
recursos cognitivos.

Implementar actividades
significativas que permita |
movilizacén  conocimientos
habilidades y actitudes de Ig
alumnos.

Evaluar integralmente lo
conocimienbs, habilidades
actitudes.

Una competencia e] Disavar actividades Evaluar el desempe durante
contextual y se demuestra e significativas de relevanci el desarrollo de actividade
la accdn. social y cultural para lo| significativas.
alumnos.
El desaollo de competenciag Promover el trabajg Integrar en la evaluagm a las
requiere de intercambiog colaborativo en el aula. competencias gedricas
sociales durante el trabajo
colaborativo.
El desarrollo de  uni Implementar constantemente Diseiar e implementar|
competencia muestra  ull actividades significativas qu instrumentos de evaluasm
determinado grado d¢g den oportunidad a log que especifiquen los niveles ¢
desempeao alumnos de mejorar s| desemp&o que puede logra
desempeéo. el alumno.
Las competecias involucran Interactuar con los alumno| Promover conjuntamente [

una apropiacn consciente de

para promover sus procesd

evaluacin, coevaluaén vy
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los recursos metacognitivos y dg autoevaluadin.
autorregulacin

El desarrollo de l§ Proporcionar apoyoy Permitir a los alumno

competencia promeve la| adecuados a los alumnos | proponer actividades par

autonoma retirarlos paulatinamente cor demostrar sus desemges as
el fin de promover sycomo los instrumentos d
autononia. evaluacin.

Evaluacion de competencias

Como ha podido constatarse, €tmino competencias tiene una aproximé&cimultidimensional

en tanto que involucra diversos componentes en su desarrollo, todos ellos en un mismo nivel de
importancia, de tal manera que en la actuacide unapersona competente, nodék se
manifiestan sus comportamientogcnicos y metodalgicos, sino tambn sus atributos personales

y su forma de relacionarse socialmente (Tejada, 1999), en otras palabras, una persona competente
es quien moviliza sus conocimien, habilidades y actitudes en un nivel esperado.

Con la evaluaén aukntica se promueve el uso y digede instrumentos de evaluati que den
cuenta del proceso de aprendizaje de los alumnos o recaben evidencias sdireledgmpeéo
demostrado. Los doinstrumentos principales para ello son el portafolios (codecde trabajos

gue muestran el desarrollo del alumno en un rubro determinado) ydascas (gias donde se
establecen los niveles de domino que presenta un alumno durante el desenge algina
actividad). Otros instrumentos de los que hace uso la evaluacittntica son, por ejemplo, la lista

de cotejo, la escala de clasificac{ambas son listas donde se registra la presencia de un atributo)
y el registro anecttico (registro que contempl experiencias de aprendizaje consideradas como
importantes) principalmente.

En la evaluash de competencias no se rechaza el uso de pruebas objetivashien, se aboga
porque éstas no sean elnico criterio de evaluaén ni el nmés importante, pueststos, en su
mayotlia, se centran en verificar conocimientos, pero el enfoque de competencias requiere que
ademss se evdilen habilidades y actitudes. La evaldadie competencias requiere de actividades

y tareas donde los alumnos puedan demostrar su perici@a $olamente exnenes escritos y para

ello es necesario tomar en cuenta algunos aspectos paraatis@ instrumento de evaluagi.

Los instrumentos mencionados anteriormente, con excepdel registro anecgtico, requieren

que se establezca los nivelds competencia de un alumno y para ello es necesario establecer y
acordar los indicadores en que se focalidarevaluacin y con base en ellos, se requiere taénbi
establecer los criterios por medio de los cuales se pueda determinar los niveles delitesaria
competencia presentada. Para ello es necesario acordar la actividad o actividades que
desarrollagn los alumnos. Para poder establecer el nivel de competencia de un alumno es
necesario seguir con el siguiente proceso:
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1) Elegir o planear unat&ddad significativa acorde a la unidad de competencia que se presenta
en los programas de estudio de la DGB y se elija la evidencia que se planea evaluar. La evidencia
puede ser una tarea espiéica o una actividad.

2) Obtener los indicadores pertinerstepara describir un desempe competente. Estos se
obtienen a partir del aflisis sisterdtico del producto o productos elaborados durante las
actividades implementadas.

3) Una vez que se acordaron los indicadores, se requiere describir los niveles dpalespara

cada indicador, que representen el desermp@radual de una persona cuyo nivel de competencia

es bajo, hasta el nivel de competencia considerado como experto. En el caso de la tabla de cotejo
no es necesario distinguir nieles de desermpey parala escala de clasificaai solo se requiere

una escala nuerica sin descripén de los niveles de desemfie La descripén cualitativa de

cada nivel de desempge solo se aplica para lalrica, motivo por el cual se ahondan él en su
momento.

Al conpnto de indicadores y sus respectivos niveles de desemge denominan criterios. Los
criterios son cualidades que deben poseer las evidencias y a su vez, fungen como orientaslores m
que como planteamientos predeterminados con el fin de no limitar latsridad y propuestas de

los alumnos (Cazares, 2008). Para formular los criterios de desengee recomiendan las
siguientes directrices (Airasian, 2000):

T Identificar las fases o caracisticas de la ejecuin o tarea a evaluar y enlistarlos en el
orden grobable en que se obsenan.

1 Limitar el mmero de criterios para que puedan ser observados y valorados
razonablemente.

1 Reflexionar con otros maestros sobre los criterios encontrados.

1 Los criterios deben expresarse en ejecuciones observables en los alumres
caractersticas de las tareas, evitando palabras ambiguas, tales como bien, correctamente,
deficiente. En lugar de expresaxpone con faciliddl] puede buscarse algunos atributos
que den significado a la frase anterior, cotutiliza ejemplos paralarificar el tema

Dentro de las tareas cotidianas que se solicitan normalmente a los alumnos en el aula, se tienen
por ejemplo, problemas matesticos, cuestionarios, mapas conceptuales, ensayos, exposiciones,
res menes, desarrollale proyectos, simulaciones, #isis de casos entre otras. Algunasédeas

son mis complejas que otras, por ejemplo, essntomplejo realizar un ensayo que contestar un
cuestionario, o es #% complejo desarrollar un proyecto que realizar un mapa concéptuechas
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