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Presentacion

Curriculos innovadores
y practicas académicas para
una evaluacion alternativa

Concepcion Barrén Tirado'

n el marco del nuevo orden mundial, a partir de la
década de los noventa, la formacién de profesiona-
les se ha orientado a dar respuestas a diversas exigen-
cias de recursos humanos y a la configuracién de nuevos
perfiles profesionales. Asimismo, los organismos y las
agencias internacionales, al hacer un balance de los sal-
dos educativos, han incorporado en sus agendas, como
tema relevante, la cuestién de los perfiles profesionales
adecuados a la llamada “sociedad del conocimiento”.
Se pretende garantizar la pertinencia de la formacién
en relacién con las exigencias y demandas de la globali-
zacién y con las tendencias educativas emanadas de di-
chos organismos. Asimismo, el establecimiento de
tratados comerciales con otros paises, fundamentalmente
el Tratado de Libre Comercio (1.c) en el caso de Méxi-
co, establece la necesidad de que los paises participan-
tes generen mecanismos equivalentes de evaluacién
profesional para proporcionar garantias de la calidad del
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ha obligado a que en México se desarrollen sistemas de
acreditacién de programas educativos y certificacion
de egresados en distintas profesiones (Barrén e Ysunza,
2003).

La situacidon anterior remite, de manera directa, a la
discusidn sobre las finalidades educativas, culturales, eco-
némicas, politicas e ideolégicas de los establecimientos
escolares, a las intenciones educativas presentes en los
procesos de formacién profesional y a su pertinencia en
relacion con los requerimientos y necesidades de los
distintos sectores de la sociedad.

Desde de la década de los noventa del siglo pasado, se
inicié el planteamiento de las reformas estructurales de
las instituciones de educacion superior, de los planes y
programas de estudio y de las metodologias de ensenan-
za y aprendizaje, con la finalidad de formar profesionales
en funcién de los requerimientos de la globalizacién.

Con la instrumentacion de las reformas curriculares, el
término innovacién fue asociado con el disefio y aplica-
cion de nuevos madelos curriculares y con la puesta en
marcha de nuevos prototipos y estrategias metodologi-
cas en la ensefianza con la intencién de atender a las
demandas que debia afrontar la educacién en una socie-
dad globalizada (Diaz Barriga y Lugo, 2003, p. 99).

Entre los modelos propuestos en el marco de las in-
novaciones curriculares de la época se pueden encon-
trar el basado en el constructivismo psicopedagogico
(Diaz Barriga Arceo, 1998) y el de la educacién basada
en competencias (sep, 1994) (no estd). En este capitulo
se aborda la evaluacién de los aprendizajes en funcién
del proyecto educativo relacionado con los modelos an-
teriores, los procesos de aprendizaje de los alumnos y el
proceso de ensefianza impulsado por el profesor en re-
lacién con la evaluacién.
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La evaluacion
educativa

Concepcion Barron Tirado

El capitulo esta estructurado en dos grandes aparta-
dos, en el primero se presenta el debate en torno a la
evaluacién en el dmbito educativo desde diversas pers-
pectivas tedricas y en el segundo se analizan algunas
posibilidades de evaluacién de los aprendizajes en el
marco de la perspectiva constructivista y de la educa-
cion basada en competencias.

a evaluacién ha sido un concepto polémico en el dmbi
to educativo. De Alba, Diaz Barriga y Viesca (1984)
senalaban ya las connotaciones sociales, administrativas
y axiolégicas que se ponen en juego. Actualmente, se
pueden reconocer también los trabajos de Ardoino y Ber-
ger (1989) sobre la evaluacion.

Fstos autores sefalan, basicamente, la necesidad de
distinguir entre evaluacién y control. El control, conce-
bido como verificacién, se inscribe en una epistemolo-
gia positiva; su idea es controlar todo:

nada escapa a la inspeccion de observar, siempre con
esa mirada permanente de establecer, al final, una con-
formidad total entre el objeto controlado y el registro que
sirve de modelo[...] controlar consiste en medir las des-
viaciones y las variaciones entre un referido y un referen-
te constante, si no es que inmutable, porque sirve de
patron permanente (Ardoino y Berger, 1989, p. 121).

La practica de evaluar implica, necesariamente, dotar
de un sentido, el cual es construido por el sujeto que
evallia en un contexto especifico y, por ende, no puede
generalizarse. En estos procesos se reconoce al conflic-
to como un elemento inherente, en un movimiento dia-
léctico que otorga un estatuto, una legitimidad.

La evaluacién, en tanto construcciéon permanente y
continuamente inacabada del referente y de sentido, no
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puede conducirse mds que a un movimiento de perpe-
tuo ir y venir, al filo de artimafas y de evasiones de los
sujetos (idem).

Las practicas de control tienden a la homogeneiza-
cion de los sujetos e implican la construccién de técni-
cas generalizables, independientemente de quiénes la
instrumenten, a diferencia de la evaluacién, que tiene
por objeto construir los referentes y revelar los enfoques
tedrico-institucionales en los cuales se sustenta, asi como
clasificar la posicién del evaluador al respecto.

Ardoino (1986) sefala cinco elementos relevantes con
la finalidad de diferenciar entre evaluacién y control:

1)La norma y la trasgresién. La accién de control parte
de una norma preestablecida, moral, econémica o
cultural, y lo importante es medir los resultados en
funcién de la norma. Por otro lado, las prdcticas de
evaluacién trabajan sobre mudiltiples niveles de com-
prensién y se enfrentan a situaciones imprevistas y
contradictorias.

2) La l6gica analitica y el marco sistémico. Las practicas
de control requieren jerarquizar los componentes de
la realidad, privilegiando algunos en detrimento de
otros, a diferencia de la evaluacion, en la que se bus-
ca un sentido de totalidad y de comprension de la
realidad.

3) El respeto a la jerarquia y a la democracia. Las prac-
ticas de control prefiguran un dispositivo jerdrquico
y separan las tareas entre el controlador y el contro-
lado. A la inversa, el dispositivo relacional de la eva-
luacion es esencialmente democratico: centra su
atencién en la expresién de todas las partes presen-
tes, con sus diferencias, sus contradicciones, sus con-
flictos, sus alianzas; deja lugar a la posible modifica
cién en el tiempo de las expresiones de un individuo
de un grupo (Ardoino y Berger, 1986).
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4) La sancién y la autorizacion. Las practicas de control
tienen como finalidad sancionar lo que paraliza la rea-
lidad y la anquilosa. Las practicas de evaluacion tien-
den a dar cuenta del acontecer en un proceso de
autorizacion politica para apoderarse del porvenir.

5) El conservacionismo vy la historia. Las practicas de
control y de evaluacién estan estrechamente ligadas
con el poder y con el tiempo: el control, vinculado a
lo instituido, a la jerarquia y a la norma, tiende al con-
servadurismo, mientras que las prdcticas de evalua-
cién tienden a ser instituyentes, se construyen en y
durante los procesos.

Por lo expuesto anteriormente, la evaluacién en el aula
constituye un reto para los docentes, debido a la com-
plejidad y las multiples determinaciones del objeto a eva-
luar.

Evaluacion en el aula

La evaluacién, considerada como parte integral de todo
proyecto educativo, se caracteriza por ser independien-
te y comprometida. En todo proceso de evaluacién se
reconoce la complejidad del objeto que se va a evaluar,
por lo que deben considerarse aspectos de cardcter cua-
litativo y cuantitativo, prdcticos y no meramente espe-
culativos. La evaluacién tiene como finalidad la mejora
a través de la comprensién de la naturaleza del objeto.

Gimeno (1996) senala que la evaluacién es una prac-
tica muy extendida en el sistema escolar, en todo nivel
de ensefanza y en cualquiera de sus modalidades y es-
pecialidades. Conceptuarla como practica quiere decir
que estamos ante una actividad que se desarrolla siguien-
do unos usos, que cumple miltiples funciones, que se
apoya en una serie de ideas y formas de realizarlas y
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que es la respuesta a unos determinados condicionamien-
tos de la ensefanza institucionalizada.

Santos (1993) propone que la evaluacién se conciba
como un proceso de didlogo, comprensién y mejora. La
evaluacién supone una plataforma de didlogo entre eva-
luadores y los evaluados, entre diversos estamentos de
los evaluados, entre los evaluadores y las diversas au-
diencias, entre éstas y los evaluados, etcétera, pero el
didlogo tiene una doble finalidad: por una parte, trata
de generar comprensién del programa y, por otra, de
mejorar la calidad del mismo.

Por lo tanto, en el proceso de evaluacién deben con-
siderarse todos los actores involucrados; el didlogo se
convierte en la via mediante la cual los distintos partici-
pantes ponen en comtn sus posiciones, intereses, de-
seos y frustraciones, lo que genera un proceso mas
democrético en el que se reconoce la realidad construi-
da en funcién de los sujetos que participan y, por lo tan-
to, pueden influir en ella.

La evaluacién como comprensién implica reconocer el
funcionamiento del programa en el sentido més amplio,
en su contexto, su racionalidad y su sentido educativo.

Las verdades que hay que decir acerca de los programas
son verdades sociales [...] las pretensiones sobre el pro-
grama son defendidas y discutidas en un proceso de de-
bate critico. Lo que se consideran “verdades” acerca del
programa dependera de la calidad del debate. El debate
racional consiste en dar razones y defender razonamien-
tos con informacion y argumentos. Una evaluacion puede
aportar una contribucién a este proceso de critica. Puede
reunir informacién relevante para el programa, sus objeti-
vOos y aspiraciones, y puede someterla a un examen pro-
fundo. Puede obtener, articular y compartir la comprension
de por qué el proceso es como es, por referencia a los
objetivos de quienes en él participan, los condicionamien-



88 Concepcion Barrén Tirado

tos circunstanciales y las oportunidades disponibles, y
reflexionar sobre esta comprensién a la luz del contexto
mas amplio y de experiencia del programa como un todo
(Kemmis, 1991, p. 67).

La evaluacién como mejora implica preguntarse por
el valor educativo de lo que se estd evaluando, com-
prender lo que sucede en el mismo y reflexionar sobre
los posibles cambios.

A partir de lo anterior cabria preguntarse: ;como con-
ciben la evaluacién en el aula docentes y alumnos?
3Coémo la concibe la institucion? jA través de qué meca-
nismos se intenta evaluar los procesos de ensefanza y
aprendizaje: las prdcticas de los docentes y los alum-
nos; las metodologias y la evaluacién?

Se reconoce a través de los procesos de escolariza-
cion vividos que se ha privilegiado la perspectiva del con-
trol en el aula a través de toda clase de instrumentos, sin
dejar de senalar algunos intentos de modificar las practi-
cas, que en algunos casos han resultado aislados; se re-
quiere un trabajo colegiado de los docentes con la
finalidad de disefar estrategias de evaluacion distintas.

Es importante subrayar que, en la medida en que el
aprendizaje y la ensefanza sean actividades criticas, la
evaluacion se constituird en una actividad critica también,
que propiciara la autonomia intelectual del alumno.

Elliot (1990) sefnala que no existe una norma fija de
evaluacion. Se espera del aprendiz que adopte una acti-
tud abierta en relacién con el juicio inicial, estando pre-
parado para evaluarlo e incluso revisarlo, a la luz de las
razones avanzadas por el critico, quien debe estar dis-
puesto a revisar su juicio inicial ante los contraargumen-
tos expuestos por el aprendiz.

Se propone sustituir la ensenanza centrada en la trans-
misién de la informacién, lo que propicia un aprendiza-
je memoristico, por una ensenanza basada en la
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investigacion que posibilite la comprension. “Sélo ha-
blando con el sujeto que aprende o ddndole la oportu-
nidad de que pueda mostrar su propio proceso,
podremos darnos cuenta en profundidad del camino re-
corrido, a la vez que podremos ayudarle en el que falta
por hacer” (Alvarez, 1993, p. 20).

Existen dos formas de entender la evaluacién: formati-
vay sumativa. La evaluacion formativa permite al alumno
crecer y desarrollarse intelectual, afectiva, moral y social-
mente. El profesor estd al pendiente del proceso de apren-
dizaje del alumno. La evaluacién no es un apéndice de la
ensefanza, sino parte del proceso; en la medida en que
un sujeto aprende, simultineamente evalta: discrimina,
valora, critica, opina, razona, decide, enjuicia y elige en-
tre lo que considera que tiene un valor en s y aquello
que carece de él (ibid.).

La evaluacién sumativa, en cambio, estd al servicio de
otros intereses, se preocupa mas por los resultados y el
logro de los objetivos, y tiende a la reduccién del proce-
so. Se puede afirmar que toda propuesta de evaluacién
en el aula pone de manifiesto una concepcion de apren-
dizaje, de sociedad, de hombre y de conocimiento.

Perspectiva constructivista

La perspectiva constructivista puede concebirse como
un marco explicativo articulado por una serie de princi-
pios, que puede servir como referente teérico-concep-
tual para el andlisis de los distintos aspectos relacionados
con el proceso educativo y para proporcionar posibles
alternativas de cardcter préctico o de intervencion.

El marco constructivista no pretende ser, de ningun
modo, un planteamiento unidireccional que determine
prdcticas educativas (cualesquiera que éstas sean) a
manera de un recetario o listado de técnicas de aplica-
cién ingenuas; en su lugar, debe ser interpretado como
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un conjunto de principios que actdien en un sentido
amplio para describir y explicar procesos y proporcio-
nar criterios para la toma de decisiones en diversos con-
textos.

Los principios de mayor relevancia, que se articulan
dentro del marco constructivista y que matizan la lectu-
ra que se hace de las cuestiones educativas son:

a) Las instituciones educativas hacen posible que los
alumnos accedan a la cultura y al conocimiento so-
ciohistérico determinado, para favorecer tanto los pro-
cesos de socializacién y aculturacién como los de
desarrollo personal en sentido amplio (cognitivos, afec-
tivos, sociales).

b) Los aprendizajes de los contenidos (conocimientos,
habilidades, actitudes, valores, etc.) que se ensefian
en las instituciones escolares son producto de una
construccion personal de los alumnos, que estd mas
alla de ser una simple copia reproductiva. Dicha cons-
truccién es, sin lugar a dudas, elaborada en forma
activa por los alumnos, cuando ellos hacen intervenir
sus conocimientos previos, intereses, actitudes, expec-
tativas y motivaciones. En la medida que el profesor
logre hacer converger aspectos cognitivos, motivacio-
nales y afectivos de los alumnos con los contenidos
por aprender y con sus intenciones educativas, los
aprendizajes significativos serdn mds probables.

c) Sin embargo, esta tarea de construccién de los apren-
dizajes es responsabilidad del alumno, aunque inter-
viene en forma imprescindible el docente por medio
de distintas practicas que, dirigidas de manera inten-
cional, hacen progresivamente mds competente al
alumno y le permiten el aprendizaje de contenidos.

d) Estas précticas proporcionan una ayuda ajustada a los
alumnos a fin de que vayan logrando procesos mds
amplios en los que se compartan los contenidos es-
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colares; esto es, para que el profesor y los alumnos
logren negociar significados construidos acerca de los
contenidos, segln interpretaciones socioculturalmente
valoradas.

La pregunta clave es: ;cémo desarrollar un plantea-
miento para las tareas de la evaluacién que sea cohe-
rente con los principios e ideas constructivistas antes
expuestas?

a) Puesto que los contenidos curriculares que se proveen
en el contexto escolar pueden ser de distinta natura-
leza (conceptual, procedimental y actitudinal), es ne-
cesario emplear procedimientos y técnicas de
evaluacidn diferenciados.

b) La tarea de evaluacién debe centrarse en la obten-
cién de informacién sobre el logro de aprendizajes
significativos en cada una de las tres dreas de conte-
nidos conceptuales, procedimentales y actitudinales,
o en las distintas tareas y aprendizajes que realicen
los alumnos.

¢) Al mismo tiempo la tarea de evaluacién debe permi-
tirnos obtener informacién sustancial sobre la natura-
leza y la eficacia de nuestras practicas de ensefanza
o del tipo de ayuda prestada a los alumnos.

Las ideas expresadas en los incisos anteriores hacen
hincapié en la importancia de entender las actividades
de evaluacién como un proceso de didlogo continuo,
que debe ser visto como subsidiario de este proceso de
construccién conjunta de significados compartidos, crea-
dos entre profesores y alumnos.

Sin la tarea de evaluacién sera practicamente inacce-
sible la prestacion de ayuda y el ajuste necesario de las
practicas educativas que los docentes deben proveer
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para que los alumnos logren la construccién mas ade-
cuada de los distintos contenidos.

Toda vez que el estudiante demuestre, en forma sos-
tenida, el grado de avance, las ayudas y apoyos del pro-
fesor irdn decreciendo, para finalizar precisamente en la
autonomia del alumno.

Si concebimos el aprendizaje como un proceso de
construccién de significados y de atribucién de sentido
con su propia dindmica, con sus progresos y dificulta-
des, con sus bloqueos e incluso retrocesos, parece |6gi-
co concebir igualmente la ensefianza como un proceso
de ayuda a la construccién que llevan a cabo los alum-
nos. La ensefianza eficaz, en una perspectiva construc-
tivista, es la que consigue ajustar el tipo y la intensidad
de la ayuda proporcionada a las vicisitudes del proceso de
construccién de significados que llevan a cabo los alum-
nos. La evaluacién de la ensefanza, por tanto, no puede
ni debe concebirse al margen de la evaluacion del apren-
dizaje (Coll y Martin et al., 1993).

No es posible dejar de reconocer la complejidad que
implica la evaluacién de los aprendizajes. No obstante,
se puede identificar dos ejes articuladores que deben
permear las practicas institucionalizadas de la evalua-
cion en el aula: la construccién de una cultura democra-
tica para la seleccién, organizacion y aplicacién de los
objetos por evaluar y de los criterios que la orienten, asi
como la concepcién constructivista del aprendizaje.

Lo anterior no constituye una tarea facil de llevar a
cabo, puesto que implicarfa reconsiderar la organizacién
del espacio, del tiempo y de las relaciones escuela-aula,
asi como del desarrollo del curriculo y, fundamentalmen-
te, de la sensibilizacién de los docentes, alumnos y au-
toridades para modificar las practicas de evaluacion.
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Evaluacion de aprendizaje orientada hacia la calidad

En la década de los noventa, el énfasis de la evaluacién
se centré en la calidad del desempefo de los estudian-
tes, a partir de las demandas de la sociedad a las institu-
ciones educativas para que otorgasen una gama de
conocimientos, competencias, y habilidades que posibi-
litaran la adecuada insercién en los dmbitos académico,
laboral y social. El interés por la calidad predomina en el
debate internacional sobre politicas de educacién desde
hace varios afos, y no cabe duda de que esta tendencia
se mantendrd, dada su importancia para el desarrollo
educativo, y cuando no hay acuerdo en torno a la forma
de alcanzarla, las instituciones se encuentran muy com-
prometidas con este desaffo.

El aseguramiento de la calidad educativa constituye una
prioridad fundamental para la satisfaccion de las necesi-
dades de la sociedad, y el cumplimiento de las funciones
de la escolaridad depende, en dltima instancia, de la cali-
dad del personal docente, de los estudiantes, de la infra-
estructura y, desde luego, de los planes de estudio.

El cambio en la l6gica de la evaluacién de los aprendi-
zajes presupone una mayor precisién en la identifica-
cién de los conocimientos y habilidades que los
estudiantes deben aprender, y las competencias que ten-
drdan que desarrollar para su aplicacién en la vida futura
tendrdn que ser socialmente relevantes, asi como los
atributos personales que adquirirdn y desarrollaran a lo
largo de su formacion escolarizada: las practicas evalua-
tivas estaran orientadas a la seleccién y el andlisis de la
informacion pertinente para dar cuenta del rendimiento
académico y del desarrollo personal, asi como de la efec-
tividad de la institucién. En este sentido, las nuevas me-
didas de rendicién de cuentas en las instituciones
educativas (accountability) estdn relacionadas con el ren-
dimiento y con el aprendizaje de los alumnos.
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Con base en lo anteriormente expuesto se han gene-
rado propuestas de evaluacién denominadas alternati-
vas, que destacan el uso de metodologias que faciliten
la observacién directa del trabajo de los estudiantes, de
sus capacidades, habilidades y competencias (perfoman-
ce assessment) (Mateo, 2000).

En este marco de la evaluacién alternativa, autores
como Rodriguez (2000), Kattri y Sweet (1996) y Lépez
e Hinojosa (2001), sefalan la conveniencia de diferen-
ciar entre la evaluacién de ejecucién y la auténtica. La
primera hace referencia a la necesidad de que los estu-
diantes demuestren, construyan y desarrollen un produc-
to o solucién determinado, bajo ciertas condiciones y
criterios en un espacio definido; mientras que la segun-
da, denominada auténtica, se basa en la realizacién de
tareas reales (Rodriguez, 2000).

Las tareas reales incorporan los elementos conteni-
dos en la evaluacién por ejecuciones, pero incluyen ala
realidad como el elemento diferenciador; se aspiraria a
una evaluacién auténtica en sentido amplio, sin embar-
go, seria iluso pensar en la generacién de tantos escena-
rios de realidad como necesidades evaluativas se
pudiesen imaginar.

La evaluacion alternativa se orienta hacia el reconoci-
miento del aprendizaje individual del alumno y a la cons-
truccién de un juicio basado en la observacién con base
en el establecimiento de objetivos de aprendizaje y de
los criterios de desempefio pertinentes, lo que lleva a la
necesidad de construir una historia evaluativa respecto
del individuo o del grupo mediante la técnica de porta-
folios o de carpetas. Se puede reconocer que las deno-
minadas propuestas de evaluacion alternativa sugieren
la recuperacion de las evidencias del aprendizaje de los
alumnos; a la evaluacién alternativa le interesan ambos,
pero a diferencia de la convencional presta atencion a
los procesos, situacién que debera manejarse con gran
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cuidado para no caer en una vision reduccionista y re-
gresar a prdcticas retrégradas en el aula.

n este apartado se analizardn, de manera general, las

formas de abordar la evaluacién de los aprendizajes
en el aula a partir del proyecto educativo de la institu-
cién, uno centrado en el desarrollo de las capacidades
de los alumnos y otro en el desarrollo de competencias
profesionales, con la finalidad de senalar la congruencia
existente entre las finalidades e intenciones de la forma-
cién y su concrecién a partir de una propuesta pedagé-
gico-diddctica, en donde desde el disefo del objetivo
de la asignatura, nicleo o espacio curricular, se prefigu-
ran como partes de un todo las estrategias de ensefan-
za, aprendizaje y evaluacién. En la actualidad, los
modelos curriculares incorporan, desde su disefio a par-
tir del perfil de egreso, de los objetivos generales, de la
estructura curricular elegida y de la propuesta diddctica,
los diferentes tipos de contenidos escolares, factuales-
conceptuales, procedimentales y actitudinales, asi como
un conjunto de capacidades, habilidades y competen-
cias que los alumnos deben adquirir, desarrollar y de-
mostrar a lo largo de su formacién: todo ello validado
en funcién de indicadores tales como vigencia, cobertu-
ra, congruencia y relevancia. Es de remarcar el incre-
mento de la produccién académica en México que
vincula el desarrollo del curriculo con la ensefanza de
contenidos y disciplinas especificas, sobre todo en edu-
cacion bdsica y media, en la década de los noventa. En
la educacién superior sucedié algo parecido, al abor-
darse los modelos curriculares y de ensefianza como un
continuun (Dfaz Barriga Arceo et al,, 2003).

En la actualidad pareciera existir un traslape entre la
didactica, la pedagogia y el curriculo; asimismo, la re-
flexién tedrica sobre el curriculo se encuentra restringi-
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da al contenido de la ensefanza y su distribucién en el
aula. Al respecto, Hamilton (1999) senala que el despla-
zamiento y la preocupacién de la formacién humana,
de manera amplia, en cuanto a qué deberian ser en el
futuro los estudiantes, se ha tornado en una pregunta
de corto plazo, jqué deberian saber los alumnos?
Finalmente, queda claro que la seleccién, organiza-
cion, distribucién y evaluacién del conocimiento que
suele ser seleccionado en las instituciones escolares se
refieren a un tipo de capital cultural que se desea pro-
mover de manera intencionada. El conjunto de simbo-
los e ideas que connotan las creencias, valores y
principios que sostienen los diversos grupos son distri-
buidos selectivamente por medio del curriculo escolar.

Perspectiva centrada en el desarrollo
de las capacidades

Desde la perspectiva constructivista se reconoce la ne-
cesidad de definir las intenciones educativas, a partir de
la propuesta curricular, de tal manera que orienten la
practica de los docentes y de los alumnos de manera
abierta y flexible, pero con la finalidad de propiciar apren-
dizajes significativos en los estudiantes.

Coll (1987) y Romiszowski (1981) han planteado tres
posturas al respecto: a) la que senala la formulacién de
las intenciones educativas precisando los resultados es-
perados del aprendizaje, en la que subyace una visién
més de corte conductista; b) una segunda postura hace
referencia a la definicién de las intenciones educativas
pot medio de los contenidos que los alumnos deben
aprender en la escuela, y c) definir las intenciones edu-
cativas a partir de las actividades de ensefianza y apren-
dizaje en las que van a participar los alumnos.

Las tres posturas presentan diversos alcances y limita-
ciones; la primera, centrada mas en los productos, ha
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sufrido grandes criticas y ha transitado de definir las in-
tenciones educativas en términos de objetivos conduc-
tistas a una vision de corte cognitivo. La segunda postura,
centrada en los contenidos disciplinarios, no puede re-
girse sélo por la légica de la disciplina, sino por la psico-
l6gica, que permite seleccionar los contenidos y la forma
de abordarlos a partir de los conocimientos previos del
alumno. Finalmente, la postura de definir las intencio-
nes educativas a partir de las actividades de aprendiza-
jes permite una mayor flexibilidad para el trabajo
cotidiano en el aula; el riesgo es que se puede caer en
imprecisiones y vaguedades (Coll y Martin, 2003).

El desarrollo de las capacidades a partir de los conte-
nidos especificos constituye una alternativa para definir
las intenciones educativas “mediante un cruce de resul-
tados esperados del aprendizaje de los alumnos, de los
contenidos de aprendizaje y del contexto o espacio de
actividad y de prdctica que remiten en primera instancia
a los aprendizajes esperados” (Coll y Martin, 2003, p.
19).

Capacidades y contenidos se vuelven indisociables,
se construyen capacidades a partir de contenidos espe-
cificos y, a su vez, las capacidades se aplican de distinta
manera cuando se utilizan en dominios de conocimien-
to diferentes.

Cabe senalar que, en la actualidad, los contenidos ad-
quieren una connotacién mds amplia, el conocimiento
gue elige la escuela se deriva de construcciones socia-
les y culturales mds amplias que son depuradas politica
y didacticamente, y la seleccion de las diversas discipli-
nas responde a los intereses y posturas de grupos que
comparten diversos cddigos culturales, historicamente
determinados (Barrén, 2003).

El disefio curricular base en la reforma educativa es-
panola se caracteriza por ser abierto y flexible (autono-
mia curricular), prescriptivo (obligatorio) y orientador
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(aprendizaje constructivo y significante);' y establece tres
niveles de concrecién de las intenciones educativas (di-
sefio curricular base o curriculo oficial; proyecto curri-
cular de etapa y de centro y programaciones en el aula),

de tal manera que las competencias y responsabilidades
en las decisiones correspondientes a cada uno de ellos
se distribuyen de forma distinta entre las instancias y co-
lectivos implicados y al mismo tiempo, con el fin de ase-
gurar la continuidad entre los tres niveles, se propone una
via de concrecion de las intenciones educativas que atien-
de simultaneamente a los resultados esperados del apren-
dizaje de los alumnos (definidos en términos de
capacidades y expresados en los objetivos de etapa y de
area) y a los contenidos de la ensefianza (Coll y Martin,
1993, p. 169).

En el ultimo nivel de concrecion referido a la progra-
macion en el aula, los objetivos didacticos, referidos a
los contenidos especificos, responden a las preguntas
:qué ensefar? y j;qué evaluar?, en donde, desde el mo-
mento de la planificacién de las actividades de ensenan-
za-aprendizaje y de su desarrollo, se elegirdn indicadores
observables que permitan dar cuenta del aprendizaje de

' En la reforma educativa espafiola los componentes prescriptivos del
curriculo basico son: a) objetivos generales de etapa y de area por capa-
cidades: en ellos se identifican las capacidades por desarrollar en las
etapas de educacion infantil, educacion primaria, educacion secundaria
obligatoria y bachillerato, y en cada una de las areas y materias; los ob-
jetivos se articulan en forma de capacidades y en torno a valores; b) de-
finicion de areas y materias: en cada etapa se establecen areas o materias
por desarrollar como conjunto organizado de conocimientos; c) blogue
de contenidos: cada area o materia se organiza en forma de bloques de
contenidos o bloques teméticos, en los que se incluyen |os contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales; d) orientaciones didacti-
cas y de avaluacion; e) los valores como ejes transversales del curriculo,
que aparecen en tres contextos diferentes, a veces en forma de objetivos
verticales de etapa o area por capacidades, otras en los bloques de con-
tenido de cada asignatura en forma de contenidos actitudinales y en ter-
cer lugar como ejes transversales del curriculo.
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los alumnos durante el proceso. Dicha organizacion cu-
rricular propuesta por dreas y objetivos define una serie
de resultados esperados del aprendizaje de los alumnos
en términos de un conjunto de capacidades de distinta
naturaleza, organizadas en cinco dmbitos de desarrollo:
cognitivas o intelectuales, motrices, emocionales o de
equilibrio personal, de relacion interpersonal, y de inser-
cién y actuacion social, que los estudiantes desarrolla-
ran como consecuencia de la ensenanza recibida de los
profesores.

Las capacidades cognitivas o intelectuales se refieren
a los procesos bdsicos que los seres humanaos desarro-
llan para la generaciéon de nuevos conocimientos (per-
cepcion, atencion, lenguaje y razonamiento, entre otros);
las capacidades motrices abarcan lo corporal y una serie
de aspectos relacionados con el movimiento, la pos-
tura, la motricidad fina y la salud corporal. Las capacida-
des de equilibrio personal se refieren al desarrollo
emocional y afectivo de los alumnos; las de desarro-
llo interpersonal hacen alusién a la interaccién con los
otros, y la insercion y actuacion social se refieren a la
capacidad de actuar con iniciativa y responsabilidad en
los distintos grupos y en la sociedad en general (Coll y
Martin, 2003).

Evaluacion de las capacidades

El punto de partida para llevar a cabo la evaluacion de
las capacidades son los objetivos planteados, en donde
es necesario comparar los comportamientos mostrados
por los alumnos a lo largo del proceso con el referente
de las capacidades enunciadas en los objetivos didacti-
cos. Por lo tanto, la evaluacién se plantea de tal manera
que permite poner de manifiesto los diferentes niveles
de aprendizaje que hayan logrado los alumnos en gene-
ral y un mismo alumno en particular, con relacién a si-
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tuaciones anteriores. “El mejor indicador del grado de
significatividad con el que se ha construido una capaci-
dad es su funcionalidad, es decir, la posibilidad de apli-
carla y utilizarla en situaciones distintas” (ibid., p. 49).

El sentido de la evaluacién como parte del proceso
global de ensefianza y de aprendizaje es la premisa des-
de la cual se articulan las intenciones educativas, los ob-
jetivos didacticos, las actividades de ensefanza vy
aprendizaje, con la finalidad de dar cuenta de la adquisi-
cién y el desarrollo de las capacidades de los alumnos.
Evaluar correctamente las capacidades supone también
evaluar correctamente los diferentes tipos de conteni-
dos conceptuales, procedimentales y actitudinales, asi
como su aplicacién en diferentes contextos. Desde la
perspectiva constructivista, los criterios de evaluacién
se orientan hacia la evaluacion formativa (evaluacion por
objetivos) sobre la sumativa, en el marco de una evalua-
cién por capacidades.

Otro elemento por considerar es el establecimiento
de indicadores pertinentes y relevantes para la evalua-
cién de las capacidades de los alumnos, de tal manera
que no haya duda acerca de los comportamientos ob-
servables elegidos como indicadores, y que remitan, efec-
tivamente, a la capacidad o capacidades cuyo grado de
adquisicién o desarrollo se desea valorar.

Es evidente que este planteamiento, apoyado en la
perspectiva constructivista, viene a presentarse como una
alternativa para la evaluacién de los aprendizajes a par-
tir del disefio y el desarrollo del curriculo, como marco
propiciatorio de practicas educativas distintas.

Perspectiva centrada en el desarrollo
de competencias profesionales

El mercado de trabajo actual exige un profesionista con
caracteristicas distintas de las del pasado inmediato; la
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discusién en torno a la formacién tedrica o practica vie-
ne a sustituirse por aquella que valora en supremacia la
adquisicién de competencias para el trabajo. En la ac-
tualidad, el tema de las competencias profesionales cons-
tituye un reto por la polisemia del término y por la
polémica que se ha generado en el ambito académico
al extrapolar un concepto derivado directamente del
mundo laboral a lo educativo.

Llama la atencién la diversidad de acepciones que sub-
yacen de manera explicita o implicita en el uso del térmi-
no competencias, que varian desde la identificacién con
“conocimiento adecuado”, hasta la nocién mas compleja
gue lo entiende como “expresién de los recursos que pone
en juego el individuo cuando lleva a cabo una actividad y
que pone el énfasis en el uso o manejo que el sujeto debe
hacer de lo que sabe” (Malpica, 1996, p. 133).

Las competencias profesionales pueden ser definidas
como “el conjunto de conocimientos, saber hacer, habi-
lidades y desarrollar roles de trabajo en los niveles re-
queridos por el empleo” (Instituto Nacional de Empleo,
1987, p. 115). Otra definicion que resulta relevante para
el tema es la de Rial, quien concibe la competencia pro-
fesional como “la capacidad de usar el conocimiento y
las destrezas relacionadas con los productos y procesos
y, por consiguiente, de actuar eficazmente para alcan-
zar un objetivo” (1997, p. 102).

No obstante, las diversas instituciones educativas se
han dedicado a la tarea de disenar sus planes de estudio
bajo esta modalidad, y en funcién de su concepcién de
competencia han realizado intentos por desarrollar una
propuesta didactica.

El disefio de los planes de estudio por competencias
ha implicado una amplia revisién de diversas experien-
cias curriculares nacionales e internacionales, y se pue-
deafirmar que en las instituciones educativas de
educacién superior en México se ha optado por la pro-
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puesta de competencias profesionales, ligadas a sabe-
res y practicas de un campo disciplinario, y por una or-
ganizacion flexible del plan de estudios.

Programas escolares por competencias profesionales

En este apartado se presentan algunos criterios metodo-
l6gicos para la elaboracién de programas escolares por
competencias, haciendo hincapié en la evaluacién del
logro de las competencias.

Una de las tareas fundamentales de los docentes en
las instituciones educativas es la de planificar su progra-
ma escolar, organizar los contenidos, seleccionar y orga-
nizar las estrategias de ensefianza, de aprendizaje y de
evaluacion. Los grandes desafios que para la practica do-
cente representa este modelo, desde la perspectiva de
Perrenoud (2002) son cuatro. El primero atane a la nece-
sidad de considerar que los saberes siempre se anclan en
la accion, por lo que no es posible concebir una relacién
pragmatica con el saber como una relacién menor; el
segundo implica aceptar, como caracteristica inherente a
lal6gica de la accidn, el desorden, lo incompleto, la aproxi-
macion de los saberes movilizados; el tercero se refiere
al establecimiento de los vinculos entre los saberes y las
situaciones concretas y, finalmente, en el cuarto se reco-
noce la necesidad de tener una préctica personal de la
utilizacion de los saberes en la accién.

La educacién profesional por competencias implica
replantear la relacién entre teoria y practica, y desagre-
gar los saberes en tedricos, practicos y valorativos (Huer-
ta, Pérez y Castellanos, 2002). Los saberes tedricos estan
intimamente relacionados con los conocimientos disci-
plinares, los practicos se estructuran a partir de los con-
tenidos procedimentales y técnicos, ligados al desarrollo
de habilidades y operaciones prdcticas, y los valorati-
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vos, a las actitudes, a la capacidad para relacionarse con
los otros y para resolver problemas.

En México, las ies han adoptado mas la perspectiva de
la competencia holistica; ésta plantea que una compe-
tencia se construye paulatinamente e implica un proce-
so en el que la cognicién se da como construccién del
conocimiento en escenarios reales, acudiendo a las di-
versas teorfas cuando el caso lo amerite, adoptando
métodos idéneos e innovando diferentes formas de en-
frentar una situacién especifica.

El programa del docente se construye a partir del cu-
rriculo oficial y, fundamentalmente, a partir de su expe-
riencia profesional y de las condiciones particulares en
las que trabaja. La tarea docente implica organizar espa-
cios de aprendizaje que posibiliten ambientes para que
los alumnos desarrollen un aprendizaje auténomo y sig-
nificativo en escenarios reales de trabajo. Esto conlleva
diversificar las modalidades de trabajo en el aula por
medio de talleres, seminarios, laboratorios y, ain mds,
mediante la posibilidad de promover la capacidad en el
alumno de transferir el conocimiento del mundo del sa-
ber y de la ciencia al mundo del trabajo profesional, asi
como de establecer una relacién compleja entre el sa-
ber y el trabajo en la esfera del conocimiento de alto
nivel y de las tareas cognoscitivas complejas.

El programa escolar por competencias presenta una
gran peculiaridad, tiene que ser (nico y trabajarse lo mas
ajustadamente a lo establecido, con la mira de desarro-
llar la competencia especifica, por lo que la discusién
por parte de los profesores que lo imparten tiene que
ser amplia y reflexionada; desde el momento en que ela-
boren el propésito del curso estardn prefigurando las
estrategias de ensefianza, de aprendizaje y de evalua-
cién del proceso, de ahi que sea fundamental precisar
las competencias que desarrollara el alumno durante un
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periodo escolar y determinar mediante qué productos y
criterios se evaluarén.

En la prdctica, los programas por competencias profe-
sionales se han elaborado a partir de la légica de las
cartas descriptivas en donde se parte de un propésito
general de la asignatura, en el cual se especifica el tipo
de competencia profesional que se desarrollard en el
curso, plan global o unidad de aprendizaje, siempre plan-
teado como resultado y no sélo como posibilidad. A
partir del propdsito general se especifican las unidades
de competencia, ligadas a un contenido temdtico y a un
producto esperado, lo que hace que su estructuracién
sea similar a la elaboracién de objetivos. Una competen-
cia profesional puede disgregarse en varias unidades de
competencia. Su disefio incluye los elementos de compe-
tencia que se desarrollardn por medio del curso, y en fun-
cién de ellos se establecen los criterios de desempeno;
estos suelen ser definidos como el conjunto de atributos
que presentan tanto los resultados obtenidos como el des-
empefno mismo de un elemento de competencia, es de-
cir, el qué y el cémo se espera del desempefio de una
persona desde la Iégica de que a través de ellos el alum-
no podrd mostrar evidencias de conocimiento, de des-
empefio y de producto (cuadro 1).

Evaluacion de competencias

Las competencias no pueden ser medidas a priori e inde-
pendientemente de un contexto especifico, pues la com-
petencia misma evoluciona, no es estdtica, se desarrolla
y perfecciona a lo largo de la vida académica y profesio-
nal; por eso, en el dmbito escolar, para la evaluacién de
las competencias, se toman en cuenta los productos ob-
tenidos a partir de las evidencias de conocimiento y de
desempeno especificadas en cada una de las unidades
de competencia, y para la acreditacién, el conjunto de
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evidencias de cada unidad de competencia que se inte-
graran en un “Portafolios de evidencias” por estudiante.

El reto mayor lo constituye la especificacién de los
criterios con los cuales tendra que evaluarse los produc-
tos obtenidos a partir de los criterios de desempeno y
de conocimiento, dejando atras la evaluacién memoris-
tica, para dar cabida a un conjunto de actividades acor-
des con los planteamientos generales de un saber
practico (metodolégico y técnico), saber tedrico (con-
ceptual-disciplinario o multidisciplinario) y de un saber
actitudinal. Para ello, se han propuesto, de manera ge-
neral, algunas técnicas de evaluacién alternativa, autén-
tica y de ejecucién, tales como mapas conceptuales,
solucién de problemas, estudio de casos, desarrollo de
proyectos, elaboracién de un diario, generacion de de-
bates, técnica de la pregunta, elaboracién de ensayos,
realizacidn de précticas reales, contextos de simulacién,
portafolios; apoyadas, a su vez, en algunas técnicas auxi-
liares como las listas de cotejo, escalas estimativas y ru-
bricas (cuadro 2).

Para una evaluacién efectiva de las competencias pro-
fesionales se tendran que tomar en cuenta los criterios
de transparencia, confiabilidad y validez.

El criterio de transparencia se refiere al conocimiento
que los alumnos deben tener acerca de aquello que se les
evaluard, el tipo de evaluacion vy las estrategias que se
llevaran a cabo durante el proceso. El de validez, al he-
cho de que deberdn evaluarse sélo aquellos aspectos re-
lacionados con la competencia profesional que se desea
desarrollar. Finalmente, el de confiabilidad se refiere a la
consistencia de la evaluacion; el proceso debe desarro-
llarse de modo que la informacién generada sea congruen-
te y pertinente. Los resultados de la evaluacién deberan
ser cualitativamente similares, de manera independiente
del momento o profesor que realice la evaluacidn.

.
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Comentarios
finales

Goncepcion Barrdn Tirado

El resultado de la evaluacién constituye el producto
del andlisis de las evidencias y su comparacién con los
requerimientos establecidos. La valoracién final serd el
juicio acerca del nivel de logro de la competencia del
estudiante: desarrollé la competencia o todavia no ha
logrado desarrollarla.

Es importante sefialar que cuando se expresa que el
alumno todavfa no ha logrado desarrollar la competen-
cia profesional, subyace la idea de que a lo largo del
proceso de formacidn, y con apoyo del docente, estara
en condiciones de adquirir aprendizajes y, en este senti-
do, de alcanzar el nivel de competencia adecuado. La
orientacién consiste en sefalar los desempenos que el
alumno ejecuta de manera 6ptima, los aspectos de la
competencia en los que puede continuar profundizan-
do o especializando su aprendizaje y aquellos en los que
es necesario reforzarlos o perfeccionarlos. Se debe plan-
tear una opcion de accién, es decir, presentar al estu-
diante una serie de estrategias de aprendizaje para
continuar su desarrollo.

En este sentido, para que la evaluacién cumpla con la
finalidad de lograr una mejora en los estudiantes, es ne-
cesario que los resultados de la misma sean comunica-
dos, traducidos en estrategias y posibilidades de
desarrollo personal.

dltimos afos se ha construido una visién distinta de
la educacién, centrada en el estudiante. Esto implica re-
estructurar los currfcula, ir més alla del dominio de las
disciplinas e incorporar la adquisicién de habilidades,
andlisis critico, pensamiento independiente, trabajo en
equipo, competencias y valores.

El 4mbito de la evaluacién escolar, por ende, se ha
enriquecido en los ultimos afos, al explorar el aprendi-

Como puede verse a lo largo del capitulo, en los
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zaje de distintos tipos de contenidos, capacidades, ha-
bilidades, destrezas, actitudes y competencias, median-
te el uso de diversas estrategias centradas en el
desempeno, cuya finalidad es hacer que los alumnos
piensen y aprendan significativamente, y practiquen de
manera reflexiva. La evaluacién como parte de un todo
remite a la necesidad de transformar las practicas aca-
démicas del docente, sus estrategias de ensefianza y de
aprendizaje, asi como de incorporar nuevos ambientes
de aprendizaje, por medio de un curriculo flexible y per-
tinente.

En lo que concierne a la institucién escolar, se tendra
que incrementar el nimero de horas en escenarios rea-
les de trabajo y en diferentes ramas y sectores sociales,
sin que por ello se deje de reconocer el desfase entre el
tiempo requerido en el proceso de formacién de los su-
jetos en las escuelas y las exigencias inmediatistas del
mercado de trabajo, en donde la educacién es conside-
rada como un medio para dirimir los costos de adapta-
cion dltima de los individuos al dmbito laboral.
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