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Educativo Basado en Competencias (MEBC); es la valoracidon de las acciones y
productos que realiza el estudiante durante el proceso de aprendizaje, la cual
permite retroalimentar su aprendizaje y validar el desarrollo de sus competencias.
Este documento presenta una serie de elementos conceptuales y técnicos sobre la
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INTRODUCCION

El proceso de evaluar el aprendizaje ha sido tradicionalmente una de las

formas mas comunes de dar crédito sobre el conocimiento o destrezas que posee una
persona frente a la demanda de brindar informacién o resolver una situacion
problemdtica. Los primeros registros de evaluaciones vinculadas con el aprendizaje
datan desde la Edad Media. Sin embargo, fue hasta la edad moderna cuando la
evaluacién del aprendizaje se vinculé formalmente a la educacién escolarizada, con la

insercién de diversos procesos de valoracién sobre lo aprendido.

Fue a partir del siglo XVII cuando el enfoque formativo de la evaluacién cambié. Las
condiciones econdmicas, sociales y politicas de finales del siglo XVII y del siglo XVIII
orillaron a las sociedades en proceso de transformaciéon hacia la industrializacién a
establecer diferentes técnicas de evaluacién, que permitieran articular su funcién
acreditadora para tener un mayor control sobre los procesos formativos. Por lo tanto,
se requeria conjuntar criterios para poder emitir juicios sobre el aprendizaje de
manera mas precisa. Asi, de forma paulatina, el examen empezé a cobrar importancia

como instrumento evaluador.

Las caracteristicas de la instrucciéon académica durante el siglo XIX y los primeros
anos del siglo XX fueron perfilando la evaluacién como la conocemos hoy: un proceso
unificado para determinar los alcances de los aprendices, bajo los mismos criterios,
estdndares y circunstancias, expresados con un valor numérico (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2002; Escudero, 2003). Es evidente la fuerza del trinomio “objetivos de
aprendizaje-examen-calificacién” como la férmula que ha dado vigor y horizonte a los
procesos de formacién; sin embargo, es innegable que la evaluacion del aprendizaje
estd cobrando diferentes matices, a partir de la insercién de diversas perspectivas de

lo que debe ser la formacion.

La tendencia actual marca la valia de la evaluacién del desempefio como elemento

predominante ante el hecho de haber cuantificado el saber por muchos afos (Hattie y


https://eduteka.icesi.edu.co/pdfdir/edutrends-evaluacion-desempeno.pdf

Timperley, 2007; Palm, 2008; Shute, 2008; Stiggins y Chappuis, 2005). Esto exige
pasar de una vision reduccionista de la evaluacidon del aprendizaje a una mas amplia y
plural, donde los juicios se construyan bilateralmente (profesor-alumno/entre alumnos)
y se vinculen con el contexto. Los resultados constituyen piezas de informacion mas

significativas para el aprendiz que una calificacion.

La intencidn de este documento es presentar una serie de elementos conceptuales y
técnicos sobre la evaluacién del aprendizaje, haciendo especial énfasis en la
evaluacién del desempefio y la evaluacién auténtica, que corresponden al Modelo
Educativo Basado en Competencias (MEBC) (Observatorio de Innovacidon Educativa,
2015a) y al Aprendizaje Basado en Retos (ABR) (Observatorio de Innovacién
Educativa, 2015b). A lo largo del documento también se abordan aspectos tales como
el papel del profesor en esta transformacidon, ademas de consideraciones provenientes
de la investigacién educativa e innovaciones en este campo, que podrian orientar
sobre cémo estimular el cambio en procesos de evaluacién en el marco de la

educacién superior.

Cambio de paradigma: de la evaluacion centrada en el

conocimiento a la evaluacion centrada en el desempeno

Para comprender la naturaleza de la evaluacién del aprendizaje en sus diferentes
aproximaciones y practicas, es preciso conocer primero las diferentes visiones desde
las que se observa la evaluacién en el proceso formativo. Por este motivo, se
abordaran los paradigmas desde los cuales se explica la evaluacion del aprendizaje en

este documento: el positivismo y la hermenéutica.

EL PARADIGMA POSITIVISTA llevé a postular que el conocimiento emerge a través
de la observaciéon y la construcciéon de un proceso sistematico de prediccién,
permeando la metodologia cuantitativa en todas las ciencias, inclusive en las sociales.
Asi, nacid la pedagogia por objetivos, la cual proponia una forma de planificar y guiar
el desarrollo de la enseflanza para hacer del planteamiento curricular una herramienta

eficiente al servicio de un proyecto pedagdégico (Perrenoud, 1990; Sacristan, 1982).



En este sentido, el positivismo ha dejado un gran legado en la evaluacién del
aprendizaje, pues a lo largo de la historia se han realizado varios avances en la
organizacioén y sistematizacién de la evaluacion. Por ejemplo, desde la década de los
40 a la fecha, con las de aportaciones de R. Tyler, la evaluacién se ejerce en funcion
de medir los alcances de las metas educativas dentro y fuera del aula, conforme a las
necesidades del desarrollo econdmico y social de los paises. No obstante, segun
Thomas (1998), el positivismo también dejé secuelas negativas en el campo de la
pedagogia y la investigacidon educativa, como el hecho de privilegiar el pensamiento
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sistematico y ordenado, enfatizando e cémo”, lo cual afecta

la conduccidn de procesos de reflexion sobre el propio aprendizaje.

LA HERMENEUTICA explica el mundo y sus fenémenos a partir de la capacidad
interpretativa del individuo y la comprensién particular de su entorno, ya que la vida
de cada persona es dinamica y Unica. A inicios del siglo XX, en el mundo educativo
este paradigma se estudié con mayor énfasis desde la fenomenologia, la cual
privilegia la experiencia del alumno para lograr su aprendizaje. Asi, se fortalecieron
aproximaciones pedagdgicas que derivan en modelos educativos que coexisten con la

escuela tradicional, como es el caso del constructivismo.

Respecto a los procesos de evaluacién del aprendizaje desde esta vision, Diaz -Barriga
y Hernandez (2002) aseguran que la evaluacién debe ser continua, tomando en
cuenta los procedimientos y variables que se presentaron en el momento del

aprendizaje y que permitieron la construccion del conocimiento.

Adicionalmente, se debe integrar la interaccidon con personas y con el medio,
elementos que ayudan a construir el aprendizaje, ya que se busca que lo aprendido
tenga significado para la vida del alumno. Es por este motivo que la contextualizacion

es de gran importancia en el marco de esta vision.

La perspectiva que plantea la hermenéutica hace que los instrumentos de evaluacién
busquen recolectar informacién para interpretar el continuum del proceso de
aprendizaje. Se valora el uso de preguntas de reflexién, la observacion de las
actividades realizadas por los alumnos, los registros anecddticos, los diarios de clase,
la elaboracion de portafolios y uso de rdbricas, entre las principales herramientas de

evaluacion. Estos mecanismos se sustentan en una serie de datos alusivos al



contexto, lo cual es crucial para la interpretaciéon y posterior toma de decisiones.

La evaluacion del desempeno

La evaluaciéon del desempeno es el tipo de evaluacidon que se ejerce en el MEBC. Esta
evaluacién involucra la observacion, el seguimiento y la mediciéon de las conductas de
los alumnos en el momento en el que se encuentran efectuando alguna accién
relacionada con el proceso de aprendizaje, sea de manera individual o colectiva
(Hancock, 2007). Con esta actividad se espera que el alumno demuestre la adquisicion
de una serie de conocimientos y habilidades en uno o varios ambitos disciplinarios.
Los productos o propuestas que se generen conforman el cimulo de evidencias que

permiten inferir el nivel de las competencias logradas al momento de la evaluacion.

En el marco de la evaluacién del desempeno, los estudiantes crean, producen y dan
soluciones a partir de sus conocimientos, en un contexto y con un fin determinado,
para lo cual realizan procesos de pensamiento de alto nivel. Los juicios que se emiten
a partir de un proceso de evaluacién del desempefo se deben enriquecer con puntos
de vista diversos, mas alla del académico: clientes potenciales, empleadores,

ciudadanos, etc. (Morrow et. al, 2015).

La evaluacion auténtica

Dentro del marco de referencia relacionado con la evaluacién del desempefio, se
encuentra inmersa la evaluacién auténtica. Diferentes autores definen este tipo de
evaluacién como aguella que se vincula con escenarios del mundo real. Se busca que
sus mecanismos tengan significado y valor que trasciendan los muros escolares, para
una mayor concordancia entre la tarea y las condiciones en las que se evalla
(Ashford-Rowe, Herrington y Brown, 2014; Frey, Schmitt y Allen, 2012). Para cumplir
con esta intencidn, la evaluacién auténtica debe incluir en su esencia los siguientes

elementos:



A través de la evaluacién auténtica se espera que profesores y estudiantes crucen los
Mmuros universitarios para insertarse en la comunidad, donde los ciudadanos vy,
especialmente, los empleadores puedan estimar las capacidades con las que cuentan

los estudiantes para hacer frente a los retos del nuevo milenio.

Una de las condiciones para ejercer la evaluacién del desempefio de forma exitosa es
fundamentar las decisiones que se tomen alrededor de su planeacién,
instrumentacién, interpretaciéon de resultados y procesos de mejora en marcos
tedricos robustos. Esto permitird emitir juicios sobre las acciones observadas de una

manera clara y argumentada.

Los marcos tedricos se utilizan para interpretar en cudl estadio se encuentra el
estudiante en el dominio de un conocimiento o en el desarrollo de una destreza, asi
como para comprender cdmo se relaciona con su entorno. Por lo anterior, para dar
soporte a los resultados de la evaluacién, no solo se necesita una teoria, sino una
serie de marcos tedricos. Asi, se podrian considerar la teoria de expertos y novatos
(Chi, Feltovich y Glasser, 1998; Chi, Glasser y Farr, 1988; Leinhardt, 1989); las teorias
y modelos de resolucién de problemas (Gick, 1986; Holyoak, 1991; Polya, 1957); vy, las
taxonomias de procesos cognitivos, psicomotores y socio-emocionales (Harrow, 1972;
Marzano y Kendall, 2007; Simpson, 1971; Bloom et al., 1969). Estos marcos tedricos,
alineados con la vision, misién y perspectiva de la funciéon formativa de cada
institucién, constituiran un marco de referencia para ejercer la evaluacion del

desempenio.

Es fundamental que cualquier esfuerzo por consolidar un sistema de evaluacién en el
MEBC se realice a la luz de las teorias. Estas permitirdn interpretar y sostener los
juicios que emanen de la evaluacion. De otra forma, seria improbable que tanto
docentes como estudiantes pudiesen apropiarse de la informacién (resultados del

desempefio, retroalimentacién) de forma significativa para trabajar en su mejora.

Beneficios



Una ventaja primordial que brinda la evaluacion del desempefio es la relacion que
establece con las practicas que fomentan el aprendizaje constructivista y vivencial

(Hancock, 2007). Es preciso recordar que estas practicas llevan al estudiante a actuar.

A continuaciéon se mencionardn los principales beneficios de la evaluacién del
desempeno, tanto para el logro del aprendizaje, como para el estudiante, el profesor y
la sociedad (Ahumada, 2005; Astin y Antonio, 2012; Ashford-Rowe, Herrington y
Brown, 2014; Diaz-Barriga, 2006; Diaz-Barriga y Hernandez, 2002; Hancock, 2007; Hill
y Barber, 2014; Kan y Bulut, 2014, Stiggins, 2001; Stipek, 2002; Van Gaal, 2013).

Para el logro del aprendizaje

o Clarifica el propdsito del aprendizaje, especialmente ante situaciones donde
existe un entramado complejo de conocimientos que tienen sus origenes en

diversas disciplinas.

¢ Permite enfocarse en habilidades complejas, como el manejo y solucién de

problemas intelectuales y sociales.

e Considera problemas contextualizados que dan cuenta de actitudes y valores

mostrados.

e Evalla la habilidad del estudiante en la accién, donde puede observarse el rol
desempefado, asi como las formas de interaccién y cooperaciéon con otros

estudiantes.

Valora los procesos de pensamiento de los estudiantes asi como los productos

que realizan.

Para el alumno

e Genera mayor confianza al tener control sobre los resultados del desempefio.

Mediante la participacién activa del estudiante, la evaluacién toma relevancia y



significatividad.

e Incrementa la motivacién y el compromiso al tener evaluaciones frecuentes y
retroalimentacion oportuna, a diferencia de contar con una sola evaluacién al

final del proceso, lo que podria generar mayor presién para el estudiante.

e Permite tener una idea mas clara de lo que necesita hacer para mejorar sus
habilidades, se le muestra el progreso que ha tenido y las areas especificas en

las que necesita trabajo adicional.

e Propicia la autorregulacién del aprendizaje. El estudiante reflexiona sobre sus

fortalezas y areas de oportunidad, lo que le permite autoevaluarse.

Para el profesor

e Permite detectar el nivel de progreso de los alumnos a —n de realizar actividades

preventivas, remediales o de reforzamiento.

¢ Propicia oportunidades variadas y multiples para observar y documentar el
aprendizaje, con la intencién de mejorar el desempeno mostrado por los

alumnos.

e Permite supervisar, autoevaluar y perfeccionar las propias practicas de

evaluacion.

Para la sociedad, las organizaciones y las empresas

e Proporciona una mayor comprension de las competencias que los alumnos

poseen, al haber consistencia entre el perfil de egreso y las habilidades logradas

por el estudiante.



e Permite aportar su experiencia en la evaluacién y validacién de las habilidades

de los estudiantes.

Escenarios y técnicas didacticas como marco de

referencia

Escenarios para el aprendizaje y la evaluacién

El profesor puede utilizar diferentes técnicas didacticas para apoyar al alumno a
desarrollar las competencias deseadas. Al decidir qué técnica didactica podria apoyar
mejor el proceso de aprendizaje, es fundamental reconocer los alcances de la
competencia y el momento en el que el alumno se encuentra en su plan de estudios.
Posteriormente se pueden visualizar posibles escenarios para el aprendizaje y la
evaluacién. Con base en esta informacién es posible visualizar el tipo de actividad o
proyecto que sea mdas conveniente para comprobar que el alumno adquirié las

competencias esperadas (Ashford-Rowe, Herrington y Brown, 2014).

Cabe destacar que la eleccidn del escenario varia de acuerdo con el grado de control
gue el profesor tiene sobre la situaciéon de aprendizaje y el grado de inmersién que
desea que los alumnos experimenten. Asi, estos escenarios pueden ser estructurados,

semiestructurados o reales.

Técnicas didacticas e instrumentos de evaluacion

Asi como un médico tiene diversas herramientas para evaluar las necesidades de sus
pacientes, los profesores también utilizan distintos mecanismos que les permiten
observar y analizar el desempeno del alumno. Estos mecanismos apoyan el proceso
de evaluacién de habilidades o conceptos en multiples contextos y formas (Sturgis y
Patrick, 2010). Tal es el caso del uso de técnicas didacticas que favorecen el desarrollo

de competencias, las cuales se aplican tanto en escenarios estructurados como reales.



A continuacién se describe el resultado esperado del trabajo de los alumnos para cada

una de las técnicas didacticas (DIIE, 2013).

Una mirada critica

Si bien son evidentes los beneficios que tiene la evaluacién del desempefio para el
logro del aprendizaje, también es conveniente tener una mirada critica sobre algunos
elementos que subyacen a esta practica y que nos permiten ver sus limitantes. Estas
criticas se refieren a su (1) subjetividad, (2) pragmatismo y (3) operacionalismo
(Brualdi, 1998, citado en Kan y Bulut, 2014; Del Rey y Sanchez-Parga, 2011;
Macchiarola, 2007; Moreno y Soto, 2005).

1. SUBJETIVIDAD: Mientras los resultados en la evaluacion tradicional pueden ser
facilmente calificados como correctos o incorrectos, esta distincidon no es tan facil de
definir en la evaluacién del desemperio, debido a la coexistencia de datos cualitativos

y cuantitativos.

Es preciso recordar que la evaluacion del desempeno se basa en teorias y
taxonomias del aprendizaje que le confieren objetividad en la elaboracion de
descriptores y mecanismos que permiten inferir el nivel de desempeno

alcanzado.

2. PRAGMATISMO: Otra critica que se hace a la evaluacién del desempeio parte del
hecho de enmarcarse en el MEBC. Existen afirmaciones sobre los origenes de este
modelo educativo, vinculandolo con aspectos meramente econémicos. Del Rey y
Sanchez-Parga (2011) mencionan que el MEBC “reduce la educacién a la fabricacién
de un alumno econdmicamente performante, adiestrado para ser competitivo en los
mercados profesionales y del trabajo” (p. 235). Por consecuencia, se corre el riesgo de
gue mediante la evaluacién solo se aprecie el aprendizaje racional-légico del individuo

gue le sea (til para el trabajo.



Ante estas consideraciones, cabe senalar que la educacion basada en
competencias incluye conocimientos, bases conceptuales y el trabajo con
competencias transversales. Estas ultimas se refieren al desarrollo de
actitudes y valores necesarios para desempenarse en diferentes contextos y

situaciones de la vida personal y social.

3. OPERACIONALISMO: Uno de los procesos que demanda evaluar el desempefo es
poder desagregar una serie de elementos de competencia (o subcompetencias) como
unidades observables. Este proceso (definido como operacionalismo) lleva consigo el
riesgo de dejar de valorar la complejidad e intencionalidad de la competencia, es
decir, solo observar acciones aisladas que no den cuenta del sentido en que se realiza

la accion.

No obstante, es preciso recordar que toda valoracion se hace en un marco de

desempeno referido a una actividad o tarea integradora.
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