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Currículos innovadores 
y prácticas académicas para 

una evaluación alternativa 
Concepción Barrón Tirado* 

Presentación l " ^ ' marco del nuevo o rden mund ia l , a partir de la 
L d é c a d a de los noventa , la f o rmac ión de profesiona­
les se ha or ien tado a dar respuestas a diversas exigen­
cias de recursos humanos y a la conf igurac ión de nuevos 
perfi les profesionales. As imismo, los organismos y las 
agencias internacionales, al hacer un balance de ios sal­
dos educat ivos, han inco rpo rado en sus agendas, c o m o 
tema relevante, la cuest ión de los perf i les profesionales 
adecuados a la l lamada "soc iedad del c o n o c i m i e n t o " . 

Se pre tende garantizar la per t inenc ia de la fo rmac ión 
en re lación con las exigencias y demandas de la global i -
zacíón y c o n las tendencias educat ivas emanadas de d i ­
chos o rgan i smos . A s i m i s m o , el e s t a b l e c i m i e n t o de 
tratados comerciales con otros países, fundamenta lmente 
el Tratado de Libre Comerc io (TLC ) en el caso de Méx i ­
co , establece la necesidad de que los países part ic ipan­
tes generen mecan ismos equiva lentes de eva luac ión 
profesional para p roporc ionar garantías de la cal idad del 
comerc i o in ternacional de servicios profesiona^^^^^ 
* Investigadora del Centro de Estudios sobre la Universidad, UNAM. 
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ha ob l igado a que en M é x i c o se desarrol len sistemas de 
ac red i tac ión de programas educat ivos y cer t i f i cac ión 
de egresados en distintas profesiones (Barrón e Ysunza, 
2003) . 

La s i tuación anter ior remite, de manera directa, a la 
discusión sobre las finalidades educativas, culturales, eco­
nómicas, polít icas e ideológicas de los establecimientos 
escolares, a las intenciones educat ivas presentes en los 
procesos de fo rmac ión profesional y a su pert inencia en 
re lación con los requer imientos y necesidades de los 
dist intos sectores de la sociedad. 

Desde de la década de los noventa del siglo pasado, se 
inició el p lanteamiento de las reformas estructurales de 
las insti tuciones de educac ión superior, de los planes y 
programas de estudio y de las metodologías de enseñan­
za y aprendizaje, con la f inalidad de formar profesionales 
en func ión de los requer imientos de la global ización. 

Con la instrumentación de las reformas curriculares, el 
término innovación fue asociado con el diseño y aplica­
ción de nuevos modelos curriculares y con la puesta en 
marcfia de nuevos prototipos y estrategias metodológi­
cas en la enseñanza con la intención de atender a las 
demandas que debía afrontar la educación en una socie­
dad globalizada (Díaz Barriga y Lugo, 2003, p. 99). 

Entre los mode los propuestos en el marco de las in­
novac iones curr iculares de la época se pueden encon­
trar el basado en el const ruct iv ismo ps icopedagóg ico 
(Díaz Barriga Arceo , 1998) y el de la educac ión basada 
en competenc ias ( S E P , 1994) (no está). En este capí tu lo 
se aborda la evaluación de los aprendizajes en func ión 
del p royec to educat ivo re lac ionado con los mode los an­
teriores, los procesos de aprendizaje de los a lumnos y el 
proceso de enseñanza impulsado por el profesor en re­
lación con la eva luac ión. 
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El capí tu lo está est ructurado en dos grandes aparta­
dos, en el p r imero se presenta el debate en to rno a la 
evaluación en el ámb i to educaf ivo desde diversas pers-
pecf ivas teór icas y en el segundo se anal izan algunas 
posibi l idades de evaluación de los aprendizajes en el 
marco de la perspecf iva construcf iv ista y de la educa­
c ión basada en competenc ias . 

La evaluación I ̂  ^^^''^J^ción ha sido un concep to po lémico en el ámbi 
educativa ^° educat ivo. De Alba, Díaz Barriga y Viesca (1984) 

señalaban ya las connotac iones sociales, administrafivas 
y axiológicas que se ponen en juego . Actua lmente, se 
pueden reconocer también los trabajos de Ardo ino y Ber-
ger (1989) sobre la evaluación. 

Estos autores señalan, básicamente, la necesidad de 
disf inguir entre evaluación y con t ro l . El con t ro l , conce­
b ido c o m o ver i f icac ión, se inscribe en una ep is temolo­
gía posi t iva; su idea es cont ro lar t o d o : 

nada escapa a la inspección 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 e s que inmutable, porque sirve de 
patrón permanente (Ardoino y Berger, 1989, p. 121). 

La práct ica de evaluar impl ica, necesar iamente, dotar 
de un sent ido, el cual es const ru ido por el sujeto que 
evalúa en un con tex to especí f ico y, por ende, no puede 
general izarse. En estos procesos se reconoce al conf l ic­
to c o m o un e lemento inherente, en un mov im ien to dia­
léct ico que otorga un estatuto, una leg i t imidad. 

La eva luac ión, en tanto cons t rucc ión permanente y 
con f inuamente inacabada del referente y de senf ido, no 
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puede conduc i rse más que a un mov im ien to de perpe­
tuo ir y venir, al f i lo de art imañas y de evasiones de los 
sujetos (/dem). 

Las prácticas de con t ro l t ienden a la homogeneiza-
c ión de los sujetos e impl ican la const rucc ión de técni ­
cas general izables, independ ien temente de quiénes la 
ins t rumenten, a d i ferencia de la evaluación, que t iene 
por ob je to construir los referentes y revelar los enfoques 
teórico-insti tucionales en los cuales se sustenta, así c o m o 
clasificar la pos ic ión del evaluador al respecto. 

Ardo ino (1986) señala c inco elementos relevantes con 
la f inal idad de di ferenciar entre evaluación y con t ro l : 

1) La norma y la trasgresión. La acc ión de cont ro l parte 
de una no rma preestablecida, mora l , económ ica o 
cul tura l , y lo impor tan te es medi r los resultados en 
func ión de la norma. Por o t ro lado, las prácticas de 
evaluación trabajan sobre múlt ip les niveles de c o m ­
prensión y se enfrentan a si tuaciones imprevistas y 
contradictor ias. 

2) La lógica analít ica y el marco sistémico. Las prácticas 
de con t ro l requ ieren jerarquizar los componen tes de 
la real idad, pr iv i leg iando algunos en de t r imento de 
otros, a d i ferencia de la evaluación, en la que se bus­
ca un sent ido de tota l idad y de comprens ión de la 
real idad. 

3) El respeto a la jerarquía y a la democrac ia . Las prác­
ticas de con t ro l pref iguran un d ispos i t ivo je rá rqu ico 
y separan las tareas entre el con t ro lado r y el con t ro ­
lado. A la inversa, el d ispos i t ivo re lac ional de la eva­
l uac ión es esenc ia lmen te d e m o c r á t i c o : cen t ra su 
a tenc ión en la expres ión de todas las partes presen­
tes, con sus di ferencias, sus cont rad icc iones, sus con­
f l ic tos, sus al ianzas; deja lugar a la pos ib le mod i f i ca 
c ión en el t i empo de las expresiones de un ind iv iduo 
de un g rupo (A rdo ino y Berger, 1986) . 
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4) La sanción y la autor izac ión. Las prácticas de con t ro l 
t ienen c o m o finalidad sancionar lo que paraliza la rea­
l idad y la anqui losa. Las prácficas de evaluación t ien­
den a dar cuenta del acontecer en un proceso de 
autor izac ión polí t ica para apoderarse del porvenir . 

5) El conservac ion ismo y la histor ia. Las práct icas de 
con t ro l y de evaluación están est rechamente ligadas 
con el poder y con el fiempo: el con t ro l , v incu lado a 
lo inst i tu ido, a la jerarquía y a la norma, t iende al con­
servadur ismo, mientras que las prácf icas de evalua­
c ión t ienden a ser insf i tuyentes, se const ruyen en y 
durante los procesos. 

Por lo expuesto anter iormente, la evaluación en el aula 
const i tuye un reto para los docentes, deb ido a la c o m ­
plej idad y las múlf iples determinaciones del ob je to a eva­
luar. 

Evaluación en el aula 

La eva luac ión, considerada c o m o parte integral de t o d o 
p royec to educaf ivo , se caracter iza por ser independ ien­
te y comprome t i da . En t o d o proceso de evaluac ión se 
reconoce la comp le j idad del ob je to que se va a evaluar, 
por lo que deben considerarse aspectos de carácter cua­
l i tat ivo y cuanf i ta f ivo, prácf icos y no meramente espe­
culat ivos. La evaluación fiene c o m o finalidad la mejora 
a través de la comprens ión de la naturaleza del ob je to . 

G i m e n o (1996) señala que la evaluac ión es una prác-
fica muy extendida en el sistema escolar, en t o d o nivel 
de enseñanza y en cualquiera de sus modal idades y es­
pecial idades. Conceptuar la c o m o práct ica quiere decir 
que estamos ante una acf iv idad que se desarrolla siguien­
d o unos usos, que cump le múl f ip les func iones, que se 
apoya en una serie de ideas y formas de realizarlas y 
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que es la respuesta a unos determinados condic ionamien­
tos de la enseñanza inst i tucional izada. 

Santos (1993) p ropone que la evaluación se conc iba 
c o m o un proceso de d iá logo, comprens ión y mejora . La 
evaluación supone una plataforma de d iá logo 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 
d iá logo t iene una dob le f inal idad: por una parte, trata 
de generar comprens ión del programa y, por otra, de 
mejorar la cal idad del mismo. 

Por lo tanto, en el proceso de evaluación deben con­
siderarse todos los actores involucrados; el d iá logo se 
conv ier te en la vía mediante la cual los dist intos part ic i­
pantes ponen en c o m ú n sus posic iones, intereses, de­
seos y f rust rac iones, lo que genera un p roceso más 
democrá t i co en el que se reconoce la real idad constru i ­
da en func ión de los sujetos que part ic ipan y, por lo tan­
to, pueden influir en ella. 

La evaluación c o m o comprensión implica reconocer el 
func ionamiento del programa en el sentido más ampl io, 
en su con tex to , su racional idad y su sentido educat ivo. 

Las verdades que tiay 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 crítico. Lo que se consideran "verdades" acerca del 
programa dependerá de la calidad del debate. El debate 
racional consiste en dar razones y defender razonamien­
tos con información y argumentos. Una evaluación puede 
aportar una contribución a este proceso de crítica. Puede 
reunir información relevante para el programa, sus objeti­
vos y aspiraciones, y puede someterla a un examen pro­
fundo. Puede obtener, articular y compartir la comprensión 
de por qué el proceso es como es, por referencia a los 
objetivos de quienes en él participan, los condicionamien-
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tos circunstanciales y las oportunidades disponibles, y 
reflexionar sobre esta comprensión a la luz del contexto 
más amplio y de experiencia del programa como un todo 
(Kemmis, 1991, p. 67). 

La evaluación c o m o mejora impl ica preguntarse por 
el valor educaf ivo de lo que se está evaluando, c o m ­
prender lo que sucede en el m ismo y ref lexionar sobre 
los posibles cambios. 

A parfir de lo anter ior cabría preguntarse: ¿cómo con­
c iben la eva luac ión en el aula docen tes y a lumnos? 
¿Cómo la conc ibe la insf i tución? ¿A través de qué meca­
nismos se intenta evaluar los procesos de enseñanza y 
aprendiza je : las prácticas de los docentes y los alum­
nos; las metodologías y la evaluación? 

Se reconoce a través de los procesos de escolariza-
c ión vividos que se ha privi legiado la perspectiva del con­
trol en el aula a través de toda clase de instrumentos, sin 
dejar de señalar algunos intentos de modi f icar las prácti­
cas, que en algunos casos han resultado aislados; se re­
qu ie re un t raba jo co leg iado de los docen tes c o n la 
finalidad de diseñar estrategias de evaluación disfintas. 

Es importante subrayar que, en la medida en que el 
aprendizaje y la enseñanza sean acfividades críficas, la 
evaluación se constituirá en una actividad crífica también, 
que propiciará la autonomía intelectual del a lumno. 

Elliot (1990) señala que no existe una no rma fi ja de 
evaluac ión. Se espera del aprendiz que adop te una acti­
tud abierta en relación con el ju ic io inicial , estando pre­
parado para evaluar lo e incluso revisarlo, a la luz de las 
razones avanzadas por el cr í f ico, qu ien debe estar dis­
puesto a revisar su ju ic io inicial ante los cont raargumen­
tos expuestos por el aprendiz . 

Se p ropone susfituir la enseñanza centrada en la trans­
mis ión de la in fo rmac ión , lo que prop ic ia un aprendiza­
je m e m o r í s t i c o , p o r u n a e n s e ñ a n z a basada en la 
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invest igación que posibi l i te la comprens ión . "Sólo ha­
b lando con el sujeto que aprende o dándo le la opo r tu ­
n i d a d d e q u e p u e d a m o s t r a r su p r o p i o p r o c e s o , 
podremos darnos cuenta en pro fund idad del camino re­
cor r ido , a la vez que podremos ayudade en el que falta 
por hacer" (Alvarez, 1993, p. 20) . 

Existen dos formas de entender la evaluación: format i-
va y sumativa. La evaluación format iva permite al a lumno 
crecer y desarrollarse intelectual, afectiva, moral y social-
mente. El profesor está al pendiente del proceso de apren­
dizaje del a lumno. La evaluación no es un apéndice de la 
enseñanza, sino parte del proceso; en la medida en que 
un sujeto aprende, s imultáneamente evalúa: discrimina, 
valora, crit ica, opina, razona, decide, enjuicia y elige en­
tre lo que considera que t iene un valor en sí y aquel lo 
que carece de él (ibid.). 

La evaluación sumativa, en cambio, está al servicio de 
otros intereses, se preocupa más por los resultados y el 
logro de los objet ivos, y t iende a la reducc ión del proce­
so. Se puede afirmar que toda propuesta de evaluación 
en el aula pone de manif iesto una concepc ión de apren­
dizaje, de sociedad, de hombre y de conoc imien to . 

Perspectiva constructivista 

La perspect iva construct iv ista puede concebi rse c o m o 
un marco expl icat ivo ar t iculado por una serie de pr inc i ­
pios, que puede servir c o m o referente teór ico-concep-
tual para el análisis de los distintos aspectos relacionados 
c o n el proceso educat ivo y para p roporc ionar posibles 
alternativas de carácter práct ico o de in tervenc ión. 

El marco construct iv ista no pre tende ser, de n ingún 
m o d o , un p lan teamiento un id i recc ional que de termine 
práct icas educat ivas (cualesquiera que éstas sean) a 
manera de un recetar io o l istado de técnicas de apl ica­
c ión ingenuas; en su lugar, debe ser in terpretado c o m o 
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un con jun to de pr inc ip ios que ac túen en u n senf ido 
amp l io para descr ib i r y expl icar procesos y p roporc io ­
nar cr i ter ios para la t o m a de decis iones en diversos con­
textos. 

Los pr inc ip ios de mayor relevancia, que se arf iculan 
den t ro del marco construcf iv is ta y que mat izan la lectu­
ra que se hace de las cuest iones educat ivas son: 

a) Las inst i tuc iones educaf ivas hacen posib le que los 
a lumnos accedan a la cul tura y al c o n o c i m i e n t o so-
ciohistór ico determinado, para favorecer tanto los pro­
cesos de socia l izac ión y acu i tu rac ión c o m o los de 
desarrol lo personal en senfido ampl io (cognif ivos, afec­
tivos, sociales). 

b) Los aprendizajes de los con ten idos (conoc im ien tos , 
habi l idades, act i tudes, valores, etc.) que se enseñan 
en las insf i tuciones escolares son p roduc to de una 
cons t rucc ión personal de los a lumnos, que está más 
allá de ser una simple cop ia reproduct iva . D icha cons­
t rucc ión es, sin lugar a dudas, e laborada en fo rma 
activa por los a lumnos, cuando ellos hacen intervenir 
sus conoc imientos previos, intereses, acfi tudes, expec­
tativas y mot ivac iones. En la med ida que el profesor 
logre hacer converger aspectos cogni t ivos, mof ivac io-
nales y afect ivos de los a lumnos c o n los con ten idos 
por aprender y c o n sus in tenc iones educat ivas, los 
aprendizajes signif icaf ivos serán más probables. 

c) Sin embargo , esta tarea de cons t rucc ión de los apren­
dizajes es responsabi l idad del a lumno , aunque inter­
v iene en fo rma impresc ind ib le el docen te por med io 
de distintas práct icas que , dir igidas de manera in ten­
c iona l , hacen progres ivamente más c o m p e t e n t e al 
a lumno y le permi ten el aprendiza je d e con ten idos . 

d) Estas prácticas p ropo rc ionan una ayuda ajustada a los 
a lumnos a fin de que vayan logrando procesos más 
ampl ios en los que se compar tan los con ten idos es-
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colares; esto es, para que el profesor y los a lumnos 
logren negociar signif icados construidos acerca de los 
contenidos, según interpretaciones socioculturalmente 
valoradas. 

La pregunta clave es: ¿cómo desarrol lar un plantea­
mien to para las tareas de la evaluación que sea cohe­
rente con los pr inc ip ios e ideas construct ivistas antes 
expuestas? 

a) Puesto que los contenidos curriculares que se proveen 
en el con tex to escolar pueden ser de dist inta natura­
leza (conceptua l , p roced imenta l y act i tudinal) , es ne­
c e s a r i o e m p l e a r p r o c e d i m i e n t o s y t é c n i c a s de 
evaluac ión di ferenciados. 

b) La tarea de evaluac ión debe centrarse en la ob ten­
c ión de in fo rmac ión sobre el logro de aprendizajes 
signif icat ivos en cada una de las tres áreas de conte­
nidos conceptuales, proced imenta les y act i tudinales, 
o e n las distintas tareas y aprendizajes que real icen 
los a lumnos. 

c) Al m ismo t i empo la tarea de evaluac ión debe permi­
t i rnos ob tener in fo rmac ión sustancial sobre la natura­
leza y la ef icacia de nuestras prácticas de enseñanza 
o del t ipo de ayuda prestada a los a lumnos. 

Las ¡deas expresadas en los incisos anter iores hacen 
hincapié en la impor tanc ia de entender las act iv idades 
de evaluac ión c o m o un proceso de d iá logo con t inuo , 
que debe ser visto c o m o subsidiario de este proceso de 
construcc ión conjunta de significados compart idos, crea­
dos entre profesores y a lumnos. 

Sin la tarea de evaluación será práct icamente inacce­
sible la prestación de ayuda y el ajuste necesario de las 
prácticas educat ivas que los docentes deben proveer 
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para que los a lumnos logren la cons t rucc ión más ade­
cuada de los dist intos conten idos . 

Toda vez que el estudiante demuest re , en fo rma sos­
ten ida, el grado de avance, las ayudas y apoyos de l pro­
fesor irán decrec iendo, para finalizar precisamente en la 
au tonomía del a lumno. 

Si conceb imos el aprendiza je c o m o un proceso de 
cons t rucc ión de signif icados y de a t r ibuc ión de sent ido 
con su prop ia d inámica, con sus progresos y di f icul ta­
des, con sus b loqueos e incluso retrocesos, parece lógi­
co conceb i r igua lmente la enseñanza c o m o un proceso 
de ayuda a la cons t rucc ión que l levan a cabo los a lum­
nos. La enseñanza ef icaz, en una perspecf iva construc­
fivista, es la que cons igue ajustar el tipo y la in tens idad 
de la ayuda proporc ionada a las vicisitudes del proceso de 
cons t rucc ión de signif icados que l levan a cabo los a lum­
nos. La evaluación de la enseñanza, por tanto , no puede 
ni debe concebirse al margen de la evaluación del apren­
dizaje (Col l y Mar t ín et a/., 1993) . 

N o es posible dejar de reconocer la comp le j i dad que 
impl ica la eva luac ión de los aprendizajes. N o obstante , 
se puede ident i f icar dos ejes ar t iculadores que deben 
permear las práct icas inst i tucional izadas de la evalua­
c ión en el aula: la cons t rucc ión de una cul tura democrá ­
tica para la se lecc ión, o rgan izac ión y ap l icac ión de los 
ob je tos por evaluar y de los cr i ter ios que la o r ien ten , así 
c o m o la concepc ión construct iv is ta de l aprendizaje. 

Lo anter ior no const i tuye una tarea fáci l de l levar a 
cabo, puesto que implicaría reconsiderar la organizac ión 
del espacio, de l t i empo y de las relaciones escuela-aula, 
así c o m o del desarrol lo de l curr fculo y, fundamenta lmen­
te, de la sensibi l ización de los docentes, a lumnos y au­
tor idades para modi f icar las prácficas de eva luac ión. 



Currículos innovadores y prácticas académicas l 93 

Evaluación de aprendizaje orientada hacia la calidad 

En la década de los noventa , el énfasis de la evaluac ión 
se cent ró en la cal idad del desempeño de los estudian­
tes, a part ir de las demandas de la sociedad a las inst i tu­
c iones educat ivas para que o torgasen una gama de 
conoc im ien tos , competenc ias, y habi l idades que posibi­
l i taran la adecuada inserción en los ámbi tos académico , 
laboral y social . El interés por la cal idad p redomina en el 
debate internacional sobre políticas de educac ión desde 
hace varios años, y no cabe duda de que esta tendenc ia 
se mantendrá, dada su impor tanc ia para el desarrol lo 
educat ivo , y cuando no hay acuerdo en to rno a la fo rma 
de alcanzarla, las inst i tuciones se encuentran muy com­
promet idas con este desafío. 

El aseguramiento de la calidad educativa constituye una 
pr ior idad fundamenta l para la satisfacción de las necesi­
dades de la sociedad, y el cump l im ien to de las funciones 
de la escolar idad depende, en úl t ima instancia, de la cali­
dad del personal docente , de los estudiantes, de la infra­
estructura y, desde luego, de los planes de estudio. 

El camb io en la lógica de la evaluación de los aprendi­
zajes presupone una mayor precis ión en la identi f ica­
c i ó n de los c o n o c i m i e n t o s y h a b i l i d a d e s q u e los 
estudiantes deben aprender, y las competencias que ten­
drán que desarrol lar para su apl icación en la v ida futura 
tendrán que ser socia lmente relevantes, así c o m o los 
atr ibutos personales que adquir i rán y desarrol larán a lo 
largo de su fo rmac ión escolar izada: las prácticas evalua-
tivas estarán or ientadas a la selección y el análisis de la 
in fo rmac ión per t inente para dar cuenta del rend imien to 
académico y del desarrol lo personal, así c o m o de la efec­
t iv idad de la inst i tuc ión. En este sent ido, las nuevas me­
d idas de r e n d i c i ó n de cuentas en las i ns t i t uc iones 
educativas (accountab;7/ty) están relacionadas con el ren­
d im ien to y c o n el aprendiza je de los a lumnos. 
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Con base en lo anter io rmente expuesto se han gene­
rado propuestas de evaluación denominadas alternati­
vas, que destacan el uso de metodologías que faci l i ten 
la observac ión di recta del t rabajo de los estudiantes, de 
sus capacidades, habil idades y competenc ias (perfoman-
ce assessment) (Mateo , 2000) . 

En este marco de la evaluac ión al ternaf iva, autores 
c o m o Rodríguez (2000) , Kattr i y Sweet (1996) y López 
e H ino josa (2001) , señalan la conven ienc ia de d i feren­
ciar entre la evaluación de e jecuc ión y la auténf ica. La 
pr imera hace referencia a la necesidad de que los estu­
diantes demuestren, construyan y desarrol len un produc­
to o soluc ión de te rminado , ba jo ciertas cond ic iones y 
cr i ter ios en un espacio de f in ido ; mientras que la segun­
da, denominada auténf ica, se basa en la real ización de 
tareas reales (Rodríguez, 2000) . 

Las tareas reales incorporan los e lementos conten i ­
dos en la evaluac ión por e jecuc iones, pero inc luyen a la 
real idad c o m o el e lemento d i ferenc iador ; se aspiraría a 
una evaluación auténf ica en senf ido ampl io , sin embar­
go, sería iluso pensar en la generac ión de tantos escena­
r ios de rea l i dad c o m o neces idades eva lua t i vas se 
pudiesen imaginar. 

La evaluación alternat iva se or ienta hacia el reconoc i ­
miento del aprendizaje individual del a lumno y a la cons­
t rucc ión de un ju ic io basado en la observac ión con base 
en el estab lec imiento de ob je f ivos de aprendiza je y de 
los cr i ter ios de desempeño perf inentes, lo que l leva a la 
necesidad de construir una historia evaluaf iva respecto 
del ind iv iduo o del g rupo mediante la técnica de porta­
fol ios o de carpetas. Se puede reconocer que las deno­
minadas propuestas de evaluación al ternaf iva sugieren 
la recuperac ión de las evidencias del aprendiza je de los 
a lumnos; a la evaluación al ternaf iva le interesan ambos, 
pero a d i ferencia de la convenc iona l presta a tenc ión a 
los procesos, s i tuación que deberá manejarse con gran 
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cu idado para no caer en una vis ión reduccionis ta y re­
gresar a práct icas retrógradas en el aula. 

"n este apar tado se anal izarán, de manera general , las 
- fo rmas de abordar la evaluación de los aprendizajes 

en el aula a partir del p royec to educat ivo de la insti tu­
c ión , uno cen t rado en el desarrol lo de las capacidades 
de los a lumnos y o t ro en el desarrol lo de competenc ias 
profesionales, con la f inal idad de señalar la congruenc ia 
existente entre las f inal idades e in tenciones de la forma­
c ión y su conc rec ión a partir de una propuesta pedagó-
gico-didáct ica, en donde desde el diseño del ob je t i vo 
de la asignatura, núc leo o espacio curr icular , se pref igu­
ran c o m o partes de un t odo las estrategias de enseñan­
za, a p r e n d i z a j e y e v a l u a c i ó n . En la a c t u a l i d a d , los 
mode los curr iculares incorporan , desde su diseño a par­
tir del perf i l de egreso, de los objet ivos generales, de la 
estructura curr icular elegida y de la propuesta didáct ica, 
los di ferentes t ipos de conten idos escolares, factuales-
conceptuales, procedimenta les y act i tudinales, así c o m o 
un con jun to de capacidades, habi l idades y compe ten ­
cias que los a lumnos deben adquir i r , desarrol lar y de­
mostrar a lo largo de su fo rmac ión : todo el lo va l idado 
en func ión de indicadores tales c o m o vigencia, cober tu ­
ra, congruenc ia y relevancia. Es de remarcar el incre­
m e n t o de la p r o d u c c i ó n académica en M é x i c o que 
v incula el desarrol lo del curr ículo con la enseñanza de 
conten idos y discipl inas específicas, sobre t o d o en edu­
cac ión básica y media, en la década de los noventa. En 
la educac ión super ior sucedió algo parec ido, al abor­
darse los mode los curr iculares y de enseñanza c o m o un 
continuun {Díaz Barriga A rceo et al., 2003) . 

En la actual idad pareciera existir un traslape entre la 
d idáct ica, la pedagogía y el curr ícu lo; asimismo, la re­
f lex ión teór ica sobre el curr ículo se encuentra restr ingi-

La evaluación 
de los 
aprendizajes en 
función del 
proyecto 
educativo 
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da al con ten ido de la enseñanza y su d is t r ibuc ión en el 
aula. A l respecto, Hami l ton (1999) señala que el despla­
zamien to y la p reocupac ión de la fo rmac ión humana, 
de manera ampl ia, en cuanto a qué deber ían ser en el 
fu tu ro los estudiantes, se ha to rnado en una pregunta 
de co r to p lazo, ¿qué deberían saber los alumnos? 

Finalmente, queda claro que la selección, organiza­
c ión , d is t r ibuc ión y evaluación del conoc im ien to que 
suele ser se lecc ionado en las inst i tuciones escolares se 
ref ieren a un t ipo de capi tal cul tural que se desea pro­
mover de manera in tenc ionada. El con jun to de símbo­
los e ideas q u e c o n n o t a n las c reenc ias , va lo res y 
pr inc ip ios que sost ienen los diversos grupos son distri­
bu idos select ivamente por med io del curr ícu io escolar. 

Perspectiva centrada en el desarrollo 
de las capacidades 

Desde la perspect iva construct iv ista se reconoce la ne­
cesidad de def inir las in tenciones educat ivas, a part ir de 
la propuesta curr icular, de tal manera que or ien ten la 
práct ica de los docentes y de los a lumnos de manera 
abierta y f lexible, pero con la f inalidad de propiciar apren­
dizajes signif icativos en los estudiantes. 

Col l (1987) y Romiszowski (1981) han p lanteado tres 
posturas al respecto: a) la que señala la fo rmu lac ión de 
las in tenciones educat ivas precisando los resultados es­
perados del aprendizaje, en la que subyace una vis ión 
más de cor te conduct is ta ; b) una segunda postura hace 
referencia a la def in ic ión de las in tenciones educat ivas 
por med io de los conten idos que los a lumnos deben 
aprender en la escuela, y c) def in i r las in tenciones edu­
cativas a part ir de las act iv idades de enseñanza y apren­
dizaje en las que van a part ic ipar los a lumnos. 

Las tres posturas presentan diversos alcances y l imita­
c iones; la pr imera, centrada más en los p roduc tos , ha 
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sufr ido grandes críticas y ha transitado de def in i r las in­
tenciones educat ivas en términos de objet ivos conduc-
tistas a una visión de corte cogni t ivo. La segunda postura, 
centrada en los conten idos discipl inarios, no puede re­
girse sólo por la lógica de la discipl ina, sino por la psico­
lógica, que permi te seleccionar los contenidos y la forma 
de abordar los a partir de los conoc im ien tos previos del 
a lumno. Finalmente, la postura de def inir las intencio­
nes educat ivas a partir de las act iv idades de aprendiza­
jes p e r m i t e una m a y o r f l e x i b i l i dad para el t r a b a j o 
co t id iano en el aula; el riesgo es que se puede caer en 
imprecis iones y vaguedades (Col l y Mar t in , 2003) . 

El desarrol lo de las capacidades a part ir de los conte­
nidos específ icos const i tuye una alternat iva para def in i r 
las in tenc iones educativas "med ian te un cruce de resul­
tados esperados del aprendizaje de los a lumnos, de los 
conten idos de aprendizaje y del con tex to o espacio de 
act iv idad y de práct ica que remi ten en pr imera instancia 
a los aprendizajes esperados" (Col l y Mar t in , 2003 , p. 
19). 

Capacidades y conten idos se vuelven indisociables, 
se const ruyen capacidades a partir de conten idos espe­
cíf icos y, a su vez, las capacidades se apl ican de dist inta 
manera cuando se ut i l izan en domin ios de conoc im ien ­
to di ferentes. 

Cabe señalar que, en la actual idad, los conten idos ad­
qu ieren una conno tac ión más ampl ia, el conoc im ien to 
que el ige la escuela se deriva de const rucc iones socia­
les y culturales más amplias que son depuradas pol í t ica 
y d idác t icamente , y la selección de las diversas discipl i ­
nas responde a los intereses y posturas de grupos que 
compar ten diversos cód igos culturales, h is tór icamente 
determinados (Barrón, 2003) . 

El d iseño curr icular base en la re forma educat iva es­
pañola se caracter iza por ser ab ier to y f lexible (autono­
mía curr icular) , prescr ipt ivo (obl igator io) y or ien tador 
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(aprendizaje construct ivo y signif icante); ' y establece tres 
niveles de conc rec ión de las in tenc iones educat ivas (di­
seño curr icular base o curr ícu io o f ic ia l ; p royec to curr i ­
cular de etapa y de cent ro 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 fas instancias y co­
lectivos implicados y al mismo tiempo, con el fin de ase­
gurar la continuidad entre los tres niveles, se propone una 
vfa de concreción de las intenciones educativas que atien­
de simultáneamente a los resultados esperados del apren­
dizaje de los alumnos (definidos en términos de 
capacidades y expresados en loe objetivos de etapa y de 
área) y a los contenidos de la enseñanza (Coli y Martín, 
1993, p. 169). 

En ei ú l t imo nivel de conc rec ión refer ido a la progra­
mac ión en el aula, los ob je t ivos d idáct icos, refer idos a 
los con ten idos específ icos, responden a tas preguntas 
¿qué enseñar? y ¿qué evaluar?, en donde , desde el mo­
men to de la p lani f icac ión de las act iv idades de enseñan­
za-aprendizaje y de su desarrol lo, se elegirán indicadores 
observables que permi tan dar cuenta de l aprendizaje de 

< En la reforma educativa española los componentes prescríptivos de) 
currícuio básico son: a) objetivos generales de etapa y de área por capa­
cidades: en ellos se identifican las capacidades por desarroilar en las 
etapas de educación Infantil, educación primaria, educación secundaria 
obligatoria y bachillerato, y en cada una de las áreas y materias; los ob­
jetivos se articulan en forma de capacidades y en torno a valores; b) de­
finición de áreas y materias: en cada etapa se establecen áreas o materias 
por desarrollar como conjunto organizado de conocimientos; c) bloque 
de contenidos: cada área o materia se organiza en fornia de bloques de 
contenidos o bloques temáticos, en los que se incluyen los contenidos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales; d) orientaciones didácti­
cas y de evaluación; e) tos valores como ejes transversales del currícuio, 
que aparecen en tres contextos diferentes, a veces en forma de Objetivos 
verticales de etapa o áraa por capacidades, otras en los bloques de cott-
tenido de cada asignatura en forma de contenidos actitudinaies y en ter­
cer lugar como ejes transversales del currícuio. 
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los a lumnos durante el proceso. D icha organ izac ión cu­
rr icular propuesta por áreas y ob je t ivos def ine una serie 
de resultados esperados del aprendiza je de los a lumnos 
en términos de un con jun to de capacidades de dist inta 
naturaleza, organizadas en c inco ámbi tos de desarro l lo: 
cogni t ivas o intelectuales, motr ices, emoc iona les o de 
equi l ibr io personal , de relación interpersonal , y de inser­
c ión y actuac ión social, que los estudiantes desarrolla­
rán c o m o consecuenc ia de la enseñanza recib ida de los 
profesores. 

Las capacidades cognit ivas o intelectuales se ref ieren 
a los procesos básicos que los seres humanos desarro­
llan para la generac ión de nuevos conoc im ien tos (per­
cepc ión, atención, lenguaje y razonamiento, entre otros); 
las capacidades motr ices abarcan lo corpora l y una serie 
de aspec tos re lac ionados c o n el m o v i m i e n t o , la pos­
tura, la mot r i c idad f ina y la salud corpora l . Las capacida­
des de e q u i l i b r i o persona l se re f ie ren al desar ro l lo 
e m o c i o n a l y a fec t i vo de los a l u m n o s ; las de desarro­
llo in terpersonal hacen alusión a la in teracc ión c o n los 
otros, y la inserción y actuac ión social se ref ieren a la 
capac idad de actuar con iniciat iva y responsabi l idad en 
los dist intos grupos y en la sociedad en general (Col l y 
Mar t in , 2003) . 

Evaluación de las capacidades 

El pun to de part ida para llevar a cabo la evaluación de 
las capacidades son los ob je t ivos planteados, en donde 
es necesario comparar los compor tam ien tos mostrados 
por los a lumnos a lo largo del proceso con el referente 
de las capacidades enunciadas en los ob je t ivos d idáct i ­
cos. Por lo tanto , la evaluación se plantea de tal manera 
que permi te poner de manif iesto los di ferentes niveles 
de aprendiza je que hayan logrado los a lumnos en gene­
ral y un m ismo a lumno en part icular, con re lación a si-
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tuaciones anter iores. "El mejor ind icador del grado de 
signi f icat iv idad con el que se ha cons t ru ido una capaci­
dad es su func iona l idad, es decir , la posib i l idad de apli­
carla y ut i l izarla en si tuaciones dist intas" {ibid., p. 49) . 

El sent ido de la evaluación c o m o parte del proceso 
global de enseñanza y de aprendiza je es la premisa des­
de la cual se art iculan las in tenc iones educat ivas, los ob­
j e t i v o s d i d á c t i c o s , las a c t i v i d a d e s de e n s e ñ a n z a y 
aprendizaje, con la f inal idad de dar cuenta de la adquisi­
c ión y el desarrol lo de las capacidades de los a lumnos. 
Evaluar cor rec tamente las capacidades supone también 
evaluar cor rec tamente los di ferentes t ipos de conten i ­
dos conceptua les , proced imenta les y act i tudinales, así 
c o m o su ap l icac ión en di ferentes contex tos . Desde la 
perspect iva construct iv ista, los cr i ter ios de evaluac ión 
se or ientan hacia la evaluación format iva (evaluación por 
ob jet ivos) sobre la sumat iva, en el marco de una evalua­
c ión por capacidades. 

O t r o e lemento por considerar es el es tab lec imiento 
de indicadores pert inentes y relevantes para la evalua­
c ión de las capacidades de los a lumnos, de tal manera 
que no haya duda acerca de los compor tam ien tos ob­
servables elegidos c o m o indicadores, y que remitan, efec­
t ivamente, a la capac idad o capacidades cuyo grado de 
adquis ic ión o desarrol lo se desea valorar. 

Es ev idente que este p lan teamiento , apoyado en la 
perspectiva constructivista, v iene a presentarse c o m o una 
al ternat iva para la evaluación de los aprendizajes a par­
tir del d iseño y el desarrol lo del curr ícu lo, c o m o marco 
prop ic ia tor io de prácticas educat ivas distintas. 

Perspectiva centrada en el desarrollo 
de competencias profesionales 

El mercado de t rabajo actual exige un profesionista con 
características distintas de las del pasado inmed ia to ; la 
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discusión en t o rno a la fo rmac ión teór ica o práct ica vie­
ne a sustituirse po r aquel la que valora en supremacía la 
adquis ic ión de competenc ias para el t rabajo. En la ac­
tual idad, el tema de las competencias profesionales cons­
t i tuye un re to po r la po l isemia de l t é r m i n o y po r la 
po lémica que se ha generado en el ámb i to académico 
al ext rapolar un c o n c e p t o der i vado d i rec tamente del 
m u n d o laboral a lo educat ivo . 

Llama la atenc ión la diversidad de acepciones que sub-
yacen de manera explícita o implícita en el uso del térmi­
no competenc/as, que varían desde la ident i f icación c o n 
"conoc im ien to adecuado" , hasta la noc ión más comple ja 
que lo entiende c o m o "expresión de los recursos que pone 
en juego el ind iv iduo cuando lleva a cabo una act iv idad y 
que pone el énfasis en el uso o manejo que el sujeto debe 
hacer de lo que sabe" (Malpica, 1996, p. 133). 

Las competenc ias profesionales pueden ser def in idas 
c o m o "e l con jun to de conoc imien tos , saber hacer, habi­
l idades y desarrol lar roles de t rabajo en los niveles re­
quer idos por el e m p l e o " ( Inst i tuto Nacional de Empleo, 
1987, p. 115). O t ra def in ic ión que resulta relevante para 
el tema es ta de Rial, qu ien conc ibe la compe tenc ia pro­
fesional c o m o " la capac idad de usar el conoc im ien to y 
las destrezas relacionadas c o n los p roduc tos y procesos 
y, po r cons igu iente , de actuar e f icazmente para alcan­
zar un o b j e t i v o " (1997 , p. 102) . 

N o obstante, las diversas inst i tuciones educat ivas se 
han ded icado a la tarea de diseñar sus planes de estudio 
ba jo esta moda l idad , y en func ión de su concepc ión de 
compe tenc ia han real izado intentos por desarrol lar una 
propuesta d idáct ica. 

El d iseño de los planes de estudio por competenc ias 
ha impl icado una ampl ia revisión de diversas exper ien­
cias curr icutares nacionales e internacionales, y se pue-
d e a f i r m a r q u e en las i n s t i t u c i o n e s e d u c a t i v a s de 
educac ión super ior en Méx i co se ha op tado por la pro-
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puesta de competenc ias profesionales, l igadas a sabe­
res y prácticas de un c a m p o discipl inar io, y por una or­
ganización f lexible del plan de estudios. 

Programas escolares por competencias profesionales 

En este apar tado se presentan algunos cr i ter ios me todo ­
lógicos para la e laborac ión de programas escolares por 
competenc ias , hac iendo h incapié en la evaluac ión del 
logro de las competenc ias . 

Una de las tareas fundamentales de los docentes en 
las insti tuciones educativas es la de planif icar su progra­
ma escolar, organizar los contenidos, seleccionar y orga­
nizar las estrategias de enseñanza, de aprendizaje y de 
evaluación. Los grandes desafíos que para la práctica do­
cente representa este mode lo , desde la perspectiva de 
Perrenoud (2002) son cuatro. El pr imero atañe a la nece­
sidad de considerar que los saberes siempre se anclan en 
la acción, por lo que no es posible concebi r una relación 
pragmática con el saber c o m o una relación menor ; el 
segundo impl ica aceptar, c o m o característica inherente a 
la lógica de la acción, el desorden, lo incompleto, la aproxi­
mación de los saberes movi l izados; el tercero se refiere 
al establecimiento de los vínculos entre los saberes y las 
situaciones concretas y, f inalmente, en el cuar to se reco­
noce la necesidad de tener una práctica personal de la 
ut i l ización de los saberes en la acción. 

La educac ión profesional por competenc ias impl ica 
replantear la re lac ión entre teoría y práct ica, y desagre­
gar los saberes en teór icos, práct icos y valorativos (Huer­
ta, Pérez y Castellanos, 2002) . Los saberes teór icos están 
ín t imamente re lacionados con los conoc im ien tos disci­
pl inares, los práct icos se estructuran a part ir de los con­
tenidos procedimenta les y técnicos, l igados al desarrol lo 
de habi l idades y operac iones prácticas, y los valorat i -
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vos, a las act i tudes, a la capacidad para relacionarse con 
los ot ros y para resolver prob lemas. 

En Méx i co , las ÍES han adop tado más la perspect iva de 
la compe tenc ia holi'stica; ésta plantea que una compe­
tencia se construye paulat inamente e impl ica un proce­
so en el que la cogn ic ión se da c o m o const rucc ión del 
conoc im ien to en escenarios reales, acud iendo a las di­
versas teorías cuando el caso lo amer i te , adop tando 
mé todos idóneos e innovando diferentes formas de en­
frentar una s i tuación específ ica. 

El p rograma del docen te se construye a part ir del cu­
rrícuio of icial y, fundamenta lmente , a part ir de su expe­
r iencia profesional y de las cond ic iones part iculares en 
las que trabaja. La tarea docente impl ica organizar espa­
cios de aprendiza je que posibi l i ten ambientes para que 
los a lumnos desarrol len un aprendiza je a u t ó n o m o y sig­
ni f icat ivo en escenarios reales de t rabajo. Esto conl leva 
diversif icar las modal idades de t rabajo en el aula por 
med io de talleres, seminarios, laborator ios y, aún más, 
mediante la posib i l idad de p romover la capac idad en el 
a lumno de transferir el conoc im ien to del m u n d o del sa­
ber y de la c iencia al m u n d o del t rabajo profes ional , así 
c o m o de establecer una relación comple ja entre el sa­
ber y el t rabajo en la esfera del conoc im ien to de alto 
nivel y de las tareas cognosci t ivas comple jas. 

El programa escolar por competenc ias presenta una 
gran pecul iar idad, t iene que ser ún ico y trabajarse lo más 
a justadamente a lo establec ido, con la mira de desarro­
llar la compe tenc ia específ ica, por lo que la discusión 
por parte de los profesores que lo impar ten t iene que 
ser ampl ia y ref lexionada; desde el m o m e n t o en que ela­
boren el p ropós i to del curso estarán pref igurando las 
estrategias de enseñanza, de aprendizaje y de evalua­
c ión del proceso, de ahí que sea fundamenta l precisar 
las competenc ias que desarrol lará el a lumno durante un 
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per iodo escolar y determinar med ian te qué p roduc tos y 
cr i ter ios se evaluarán. 

En la práct ica, los programas por competenc ias profe­
sionales se han e laborado a part i r de la lógica de las 
cartas descr ipt ivas en d o n d e se parte de un p ropós i to 
general de la asignatura, en el cual se especi f ica el t i po 
de compe tenc ia profesional que se desarrol lará en el 
curso, plan global o unidad de aprendizaje, s iempre plan­
teado c o m o resul tado y no sólo c o m o pos ib i l idad. A 
part ir del propósi to general se especif ican las unidades 
de competenc ia , ligadas a un con ten ido temát ico y a un 
p roduc to esperado, lo que hace que su estructuración 
sea similar a la e laboración de objet ivos. Una competen­
cia profesional puede disgregarse en varias unidades de 
competenc ia . Su diseño incluye los e lementos de compe­
tencia que se desarrollarán por med io del curso, y en fun­
c ión de ellos se establecen los cri terios de desempeño; 
éstos suelen ser def in idos c o m o el con jun to de atr ibutos 
que presentan tanto los resultados obtenidos c o m o el des­
empeño mismo de un e lemento de competenc ia , es de­
cir, el qué y el c ó m o se espera de l desempeño de una 
persona desde la lógica de que a través de ellos el a lum­
no podrá mostrar evidencias de conoc im ien to , de des­
empeño y de p roduc to (cuadro 1). 

Evaluación de competencias 

Las competenc ias no pueden ser medidas a priori e inde­
pend ientemente de un contex to específ ico, pues la c o m ­
petencia misma evoluc iona, no es estática, se desarrolla 
y per fecciona a lo largo de la v ida académica y profesio­
nal; por eso, en el ámb i to escolar, para la evaluación de 
las competencias, se toman en cuenta los productos ob­
tenidos a partir de las evidencias de conoc im ien to y de 
desempeño especif icadas en cada una de las unidades 
de competenc ia , y para la acredi tac ión, el con jun to de 
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evidencias de cada unidad de competenc ia que se inte­
grarán en un "Portafol ios de evidencias" por estudiante. 

El re to mayor lo const i tuye la especi f icación de los 
cr i ter ios con los cuales tendrá que evaluarse los produc­
tos ob ten idos a part ir de los cr i ter ios de desempeño y 
de co n o c im ie n to , de jando atrás ta evaluación memori 's-
t ica, para dar cabida a un con jun to de act iv idades acor­
des c o n los p l a n t e a m i e n t o s genera les de un saber 
práct ico (me todo lóg i co y técn ico) , saber teór ico (con-
ceptual-discipl inar io o mul t id isc ip l inar io) y de un saber 
act i tud inal . Para el lo, se han propuesto , de manera ge­
neral, algunas técnicas de evaluación al ternat iva, autén­
t ica y de e jecuc ión , tales c o m o mapas conceptua les, 
so luc ión de prob lemas, estudio de casos, desarrol lo de 
proyectos , e laborac ión de un diar io, generac ión de de­
bates, técnica de la pregunta, e laborac ión de ensayos, 
real ización de prácticas reales, contextos de s imulac ión, 
por tafo l ios; apoyadas, a su vez, en algunas técnicas auxi­
liares c o m o las listas de co te jo , escalas estimativas y rú­
bricas (cuadro 2). 

Para una evaluación efect iva de las competencias pro­
fesionales se tendrán que tomar en cuenta los cr i ter ios 
de transparencia, conf iab i l idad y val idez. 

El cr i ter io de transparencia se refiere al conoc im ien to 
que los alumnos deben tener acerca de aquello que se les 
evaluará, el t ipo de evaluación y las estrategias que se 
llevarán a cabo durante el proceso. El de val idez, al he­
cho de que deberán evaluarse sólo aquellos aspectos re­
lacionados con la competenc ia profesional que se desea 
desarrollar. Finalmente, el de conf iabi l idad se refiere a la 
consistencia de la evaluación; el proceso debe desarro­
llarse de modo que la información generada sea congruen­
te y pert inente. Los resultados de la evaluación deberán 
ser cual i tat ivamente similares, de manera independiente 
del m o m e n t o o profesor que realice la evaluación. 
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El resultado de la evaluación constituye el producto 
del análisis de las evidencias y su comparación con los 
requerimientos establecidos. La valoración final será el 
juicio acerca del nivel de logro de la competencia del 
estudiante: desarrolló la competencia o todavía no ha 
logrado desarrollarla. 

Es importante señalar que cuando se expresa que el 
alumno todavía no ha logrado desarrollar la competen­
cia profesional, subyace la idea de que a lo largo del 
proceso de formación, y con apoyo del docente, estará 
en condiciones de adquirir aprendizajes y, en este senti­
do, de alcanzar el nivel de competencia adecuado. La 
orientación consiste en señalar los desempeños que el 
alumno ejecuta de manera óptima, 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 opción de acción, es decir, presentar al estu­
diante una serie de estrategias de aprendizaje para 
continuar su desarrollo. 

En este sentido, para que la evaluación cumpla con la 
finalidad de lograr una mejora en los estudiantes, es ne­
cesario que los resultados de la misma sean comunica­
dos , t raducidos en estrategias y pos ib i l idades de 
desarrollo personal. 

Comentariis r°["° P" î̂ ^ ^ ^ ^ f ^ ' ° ' ^ ^ 8 o del capítulo, en los 
V^ultimos anos se ha construido una visión distinta de finales la educación, centrada en el estudiante. Esto implica re­
estructurar los curricula, ir más allá del dominio de las 
disciplinas e incorporar la adquisición de habilidades, 
análisis crftico, pensamiento independiente, trabajo en 
equipo, competencias y valores. 

El ámbito de la evaluación escolar, por ende, se ha 
enriquecido en los últimos años, al explorar el aprendí-
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zaje de dist intos t ipos de conten idos , capacidades, ha­
bi l idades, destrezas, act i tudes y competenc ias , median­
te el uso d e d ive rsas es t ra teg ias c e n t r a d a s en el 
desempeño , cuya f inal idad es hacer que los a lumnos 
piensen y aprendan s igni f icat ivamente, y pract iquen de 
manera ref lexiva. La evaluac ión c o m o parte de un t odo 
remi te a la necesidad de t ransformar las prácticas aca­
démicas del docen te , sus estrategias de enseñanza y de 
aprendiza je, así c o m o de incorporar nuevos ambientes 
de aprendizaje, por med io de un curr ícuio f lexible y per­
t inente. 

En lo que conc ie rne a la inst i tución escolar, se tendrá 
que incrementar el número de horas en escenarios rea­
les de t rabajo y en di ferentes ramas y sectores sociales, 
sin que por el lo se deje de reconocer el desfase entre el 
t i e m p o requer ido en el proceso de fo rmac ión de los su­
jetos en las escuelas y las exigencias inmediat istas del 
mercado de t rabajo, en donde la educac ión es conside­
rada c o m o un med io para d i r imir los costos de adapta­
c ión ú l t ima de los ind iv iduos al ámb i to laboral . 
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