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RESUMEN

En este articulo se presenta una reflexion sobre el cambio de paradigma
educativo que supone la formacion por competencias y, sus repercusiones en la
evaluacion para promover el aprendizaje y para constatar la calidad del mismo.

La evaluacion en la formacion por competencias pasa por considerar que el
objeto de la evaluacion no son sdlo los conocimientos adquiridos sino también, y hasta
diria que sobre todo, las competencias desarrolladas por los estudiantes. Para
ayudarnos a hacer esta transicion, Tardif (2006) propone ver la evaluacion de
competencias como un planteamiento videogrdfico y no fotogrdfico. En efecto, no se
trata tanto de emitir un juicio al final del trayecto como de sequir la progresion del
desarrollo de competencias. En este sentido, la evaluacion formativa, que informa al
estudiante sobre la progresion de su aprendizaje, es un elemento esencial de todo
dispositivo de evaluacion en una formacion por competencias (Scallon, 2000). La
evaluacion de competencias se basa entonces en el acceso a fuentes multiples y
variadas de informacion con el fin de determinar si los estudiantes han alcanzado el
nivel esperado de desarrollo de competencias, asi como un grado suficiente de dominio
de los recursos vinculados a cada competencia.

Se plantean unos criterios bdsicos a tener en cuenta para la evaluacion del
desarrollo de competencias, asi como un modelo de planificacion. Se ofrecen
estrategias evaluativas que hagan posible el desarrollo de competencias, tales como el
feedback de calidad, la autoevaluacion o la evaluacion de compaiieros, y estrategias
evaluativas de las competencias.

Por ultimo, se analiza el papel de las rubricas para lograr una evaluacion
educativa de calidad y util tanto para los estudiantes como para el profesorado.
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SUMMARY

In this article, we present a reflection on the change of educative paradigm that
competence formation means and, its repercussions on the evaluation in order to
promot the learning and to state its quality.

The evaluation in competence formation goes through the consideration that
the object of evaluation is not only the adquired knowledge but, and even mainly, the
competences developed by the students. In order to help us to in this transition, Tardif
(2006) proposes to see the competences evaluation as a videographic approach and
not a photographic one. In fact, it is not so much about issuing a judgement at the end
of the way but aboutfollowing a progression of the competences development. In this
sense, the formative evaluation, tha informs the student about the progression of
his/her learning, is an essential element of every evaluation device in a competences
formation (Scallon, 2000). Then the competences evaluation is based on the access to
multiple and varied sources of information with the target of determining if the
students have achieved the expected level of development of competences, as well as
a sufficient degree of domain of the resources related to each competence.

Basic criteria are set out to be taken into consideration to evaluate the
competences development, as well as a planning model. Evaluation strategies are
offered to make it possible the competences development, such as the quality
feedback, selfevaluation or mates evaluation, and the evaluative strategies of the
competences.

At last, we analize the role of rubrics in order to achieve an educative
evaluation of quality and useful both for students and teachers.

KEY WORDS
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1. INTRODUCCION.

Es evidente que en el campo de la evaluacién educativa se ha producido un
cambio fundamental en su marco conceptual. Desde comienzos de los ainos sesenta la
investigacion se centrd, en gran medida, en el estudio del aprendizaje de los
estudiantes en diferentes universidades de prestigio (Snyder, 1971; Miller y Parlett,
1974). En estas investigaciones uno de los resultados mas sorprendentes fue que, lo
gue mas influia en dicho aprendizaje no era la ensefanza, sino la evaluacién. Los
estudiantes describian todos los aspectos de su actividad como si estuviesen
totalmente determinados por la manera como percibian las exigencias del sistema de
evaluacion.
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Desde una perspectiva mas actualizada a partir de la década de los 90 se viene
impulsando un desplazamiento de los planteamientos evaluativos basados casi
exclusivamente en los principios psicométricos a otros centrados en una evaluacién
basada en la explicacion de los criterios, preocupada por los procesos, orientada al
aprendizaje, de caracter colaborativo y preocupada también por los principales
aprendizajes a través de tareas auténticas y con posibilidad de retroalimentacién
eficaz que suponga posibilidad de cambio o mejora. (Boud y Falchikov, 2007; Nicol,
2007).

A primera vista podria parecer que se trata de un simple cambio tecnoldgico,
sin embargo, esto no es asi. El cambio es, ante todo cultural, ya que supone una visién
diferente sobre la naturaleza del aprendizaje y del papel de la evaluacion. En esta
nueva concepcion la evaluacién se situa en el centro del proceso educativo y su uso se
justifica en tanto en cuanto regula la calidad de los aprendizajes y, por ende, la calidad
de la docencia universitaria. Es mas, desde un posicionamiento mas radical, se puede
afirmar que las actividades evaluativas no son sino actividades educativas y la
distincién entre unas y otras es puramente metodoldgica o académica, pero en ningun
caso establece diferenciacidn por razén de su naturaleza. (Mateo, 2006- pag.196)

Quizas esta sea una de las razones que explican que si bien la investigacién
sobre los procesos evaluativos ha marcado la direccién de los cambios, la realidad sea
bien distinta. El discurso dominante en la universidad se caracteriza por ser muy
tradicional, en el sentido de equiparar la evaluacion con calificacion, de estar dirigida
por el profesor y, por la escasa presencia de feedback. (Ibarra y Rodriguez, 2010)

En este contexto el proceso de adaptacion a los retos planteados por El Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES), introduce elementos novedosos en el discurso
gue deben inspirar estos cambios tan necesarios. El transito desde unos Programas o
Planes de estudio centrados en el contenido a unos planes cuyo principal finalidad es
el desarrollo de competencias como resultados de aprendizaje en la formacién
universitaria, la renovacién metodolégica con la incorporacion al repertorio
metodolégico de metodologias activas y cercanas a la realidad profesional y vital, la
utilizacién de la evaluacion como estrategia que influya positivamente en el
aprendizaje, la incorporacién a las tecnologias al servicio del aprendizaje eficaz, etc.

En definitiva, el objetivo es articular coherentemente todos los elementos que
conforman el curriculum. En otras palabras, como afirma Biggs (2005) se trataria de
alinear la evaluacién con los resultados de aprendizaje y las actividades en
aprendizaje-ensefianza a realizar. Reto este todavia bastante lejano a las practicas
actuales.

2. LA EVALUACION EN UN MODELO DE FORMACION BASADO EN COMPETENCIAS.

La formacion por competencias se basa en el reencuentro de dos corrientes
tedricas en las ciencias de la educacién: el cognitivismo y el constructivismo. El
cognitivismo se ocupa de la manera en la que el aprendiz adquiere y aplica los
conocimientos y las habilidades (Lasnier, 2000). Por lo tanto, propone estrategias de
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formacién susceptibles de favorecer la construccién gradual de los conocimientos en
el estudiante tomando en cuenta los elementos afectivos, cognitivos y meta
cognitivos de los mismos. Ademds, segun Tardif (1992), la psicologia cognitiva
reconoce que los tres niveles de tratamiento de la informacién (afectivo, cognitivo y
meta cognitivo) son extremadamente importantes en la comprensién del aprendizaje.
Se debe dar una gran importancia a la meta cognicién como capacidad compleja que
requiere trabajar la introspeccidn respecto del propio proceso de cognicién a través
de la observacién y de la reflexion critica sobre el propio aprendizaje.

La formacion por competencias se apoya de igual forma en el constructivismo
ya que hace hincapié en el papel activo del aprendiz como primer artesano de su
aprendizaje. Bajo esta perspectiva, el constructivismo sostiene que los nuevos
conocimientos se adquieren progresivamente relacionandolos con los conocimientos
anteriores. Asimismo, el constructivismo propone fomentar la autonomia y la
iniciativa del aprendiz, de presentarle tareas que le signifiquen algo, de favorecer el
aprendizaje por medio de la manipulacion del material y la interaccion con los demas,
de apoyar al aprendiz y de guiarlo en su aprendizaje y, finalmente, de poner al
aprendiz en accidn para llevarlo a construir sus conocimientos, su saber ser y su saber
hacer (Lasnier, 2000).

Este modelo formativo, bien comprendido, permite abordar los desafios
mundiales a los que todos nosotros nos enfrentamos y preparar personas
competentes que conozcan su campo de especialidad; personas solidarias; personas
capaces de analizar los retos actuales y personas listas para comprometerse
concretamente y expresarse.

Evidentemente, la decision de tomar el rumbo de la formacién por
competencias en una facultad, un departamento o una escuela universitaria debe
reposar en una larga discusién entre los miembros del equipo docente. Este cambio
tanto paradigmatico como pedagdgico causa numerosos cambios en la organizacion
de las actividades de ensefianza y aprendizaje, en los papeles respectivos de los
profesores y de los estudiantes y en la evaluacién de los aprendizajes. Por lo tanto,
conviene contar con un nucleo sélido de personas firmemente convencidas de lo bien
fundada de esta nueva orientacién, asi como con el apoyo de la direccion.

Desde una perspectiva mdas pragmatica la pregunta clave para poder alinear la
evaluacién en el marco del curriculo es cémo desarrollar una formacién en
competencias en el contexto universitario. Diversos autores han realizado propuestas,
entre ellos, es de destacar la realizada por Tardif (2003).

Este autor presenta un modelo de desarrollo de formacién por competencias
integrado por las fases siguientes:

1) Determinar las competencias que seran contempladas por el programa;
2) Determinar el grado de desarrollo de las competencias al final del programa;

3) Determinar los recursos internos que los estudiantes deberan adquirir y
movilizar para desarrollar las competencias contempladas por el programa;
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4) Determinar las modalidades de evaluacién de las competencias;

5) Planificar el escalonamiento de las competencias sobre el conjunto de la
formacion;

6) Determinar los métodos de ensefianza/aprendizaje;

7) Determinar la organizacion del trabajo de los profesores y de los estudiantes
durante las actividades de aprendizaje;

8) Establecer las modalidades de seguimiento de los aprendizajes.

Aunque estas ocho operaciones sean presentadas en un orden que posea una
cierta logica, se debe ver este proceso como algo mucho mads iterativo que lineal. En
efecto, la concepcidn y alin mas, la puesta en practica de un programa de formacién
por competencias se hace en un constante ir y venir de una operacion a la otra. Para
algunas de ellas, no es sino hasta después de la puesta en prdctica del programa que es
verdaderamente posible dar el toque final a las tareas necesarias para su realizacién.

3. EL CONCEPTO DE COMPETENCIA.

Antes de definir el papel de la evaluacidn que, tiene como principal objetivo el
seguimiento de la progresion de cada estudiante, conviene detenerse sobre el
concepto mismo de competencia. Este concepto lejos de tener una interpretacidon
Unica es victima de su propia polisemia segun los contextos y los autores.

Tardif (2006) insiste en que cada quien aclare su concepcidon de competencia,
ya que de alli se derivardn numerosas decisiones en cuanto a las actividades de
aprendizaje y a la evaluacién coherente con esta concepcién. Lasnier (2000) nos dice
gue “el concepto de competencia esta en evolucidn, ‘en movimiento, es decir que no
se le puede concebir de manera universal.

Si los primeros usos de la palabra competencia hacian referencia a una
concepcidn influenciada por el behaviorismo, como la ejecucién de tareas, hoy, para
muchos autores, su concepcion es de tipo sistémico. Asi pues, en el marco de este
articulo y siguiendo el trabajo de diferentes autores como Le Boterf (2002), Perreneud
(2005), Tardif (2006) la competencia se define como: “un saber actuar complejo que se
apoya en la movilizacion y la combinacién eficaz de una variedad de recursos internos
y externos dentro de una familia de situaciones” (Tardif, 2006, p. 22).

Una competencia tiene como caracteristica ser integradora, combinatoria, en
desarrollo, contextual y evolutiva. Una competencia integra diversos recursos de
naturaleza variada, de alli su caracter integrador que hace también referencia a la
complejidad del saber actuar. Por lo tanto, esta caracteristica impone un numero
limitado de competencias en un programa de formacion. Del mismo modo una
competencia implica la movilizacién y la combinacién eficaces de recursos
complementarios y sinérgicos. La movilizaciéon y la combinacién eficaces de los
recursos se encuentran en el nucleo de la competencia y varian segun las situaciones.
Ademas, una competencia se desarrolla a lo largo de la vida. Se habla entonces de
caracter “desarrollacional” de la competencia. Este desarrollo se lleva a cabo de
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manera compleja y exige tiempo. En el marco de una formacién, es muy importante,
teniendo en cuenta esta caracteristica, reflexionar sobre el nivel del desarrollo que
debe alcanzarse para cada una de las competencias al finalizar la formacién para que
los futuros profesionales practiquen de manera auténoma, reflexiva y ética. Este
desarrollo continuard en la vida profesional pero, el nivel contemplado, durante y al
final de la formacion, orientara la eleccién de las situaciones de aprendizaje y las
modalidades de evaluacion.

El caracter contextual de la competencia da un sentido al aprendizaje que se
vuelve consciente y reflexivo. Las situaciones imponen una eleccidon en la movilizacion
y la combinacion de los recursos. Son el detonador y el marco de accidn. Los docentes
tienen entonces la responsabilidad de elegir juiciosamente las situaciones a las que
quieren exponer a sus estudiantes. Finalmente, una competencia cuenta también con
un caracter evolutivo ya que a medida que la persona acumula recursos, la
movilizacion y la combinacién de los mismos evoluciona con el tiempo para asegurar
su eficacia en situaciones cada vez mas complejas.

4. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION.

Esta definicién de competencia recoge las principales preocupaciones y retos
de la evaluacidon. En este modelo el objeto de la evaluacién no son sélo los
conocimientos adquiridos sino también, y hasta diria que sobre todo, las competencias
desarrolladas por los estudiantes. Para ayudarnos a hacer esta transicién, Tardif (2006)
propone ver la evaluacion de competencias como un planteamiento videografico y no
fotografico. En efecto, no se trata tanto de emitir un juicio al final del trayecto como de
seguir la progresién del desarrollo de competencias. En este sentido, la evaluaciéon
formativa, que informa al estudiante sobre la progresién de su aprendizaje, es un
elemento esencial de todo dispositivo de evaluacion en una formacion por
competencias (Scallon, 2000). La evaluacién de competencias se basa entonces en el
acceso a fuentes multiples y variadas de informacion con el fin de determinar si los
estudiantes han alcanzado el nivel esperado de desarrollo de competencias, asi como
un grado suficiente de dominio de los recursos vinculados a cada competencia.

Como la competencia es un “saber actuar complejo en situacidn”, la evaluacion
de las competencias debera realizarse en una situacion lo mas auténtica posible
(Lussier y Allaire, 2004). Por situacidén auténtica, nos referimos a una situacién lo mas
cercana posible al contexto profesional en el que los estudiantes podrédn evolucionar
una vez que hayan finalizado sus estudios. Estas situaciones auténticas de evaluacion
permiten a los estudiantes comprometerse en la realizacién de una tarea completa,
compleja y significativa.
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5. EL PROCESO DE EVALUACION.

La evaluacion en la formacién por competencias se escalona en un continuo
aprendizaje evaluacion. De este modo, las actividades para el aprendizaje y la
evaluacidn son similares. Sin embargo las actividades de evaluacién evolucionan y se
modifican segun el grado de aprendizaje de una competencia.

Al principio las estrategias evaluativas suelen ser mas informales para ir
evolucionando en la fase de elaboracién y trabajar sobre determinados componentes
de la competencia que se quiera desarrollar. En esta fase las actividades de evaluaciéon
se pueden centrar sobre los componentes/recursos/resultados de aprendizaje y/o
sobre las estrategias de aprendizaje. En esta etapa, la tarea integradora tiene por
objetivo facilitar la activacion de los conocimientos adquiridos con anterioridad y la
elaboraciéon de nuevos aprendizajes que faciliten la adquisicion de la competencia y
permitan llevar a cabo la tarea de integracion.

En la fase de integracidon la evaluacién debe ayudar a los estudiantes a
identificar sus fortalezas y debilidades en relacién con las estrategias cognitivas y meta
cognitivas apropiadas a la situacion, y el trabajo se debe centrar en la integracion de
los componentes de la competencia para poder evaluarla de manera global, utilizando
para ello los criterios de evaluacion pertinentes. En este momento la evaluacién se
acerca a su funcion cerficativa en la que se debe valorar el grado de desarrollo
alcanzado en la competencia evaluada como un todo.

Desde un punto de vista tedrico seria necesario conocer el modelo cognitivo de
aprendizaje de cada una de las competencias para poder establecer niveles realistas de
desarrollo en funcién de las capacidades de aprendizaje y desarrollo de los
estudiantes. Tardif (2006) define al modelo cognitivo de aprendizaje como “una
modelizacion basada en datos cientificos validos, que, a partir de aprendizajes criticos,

circunscribe las etapas del desarrollo de una competencia” (p. 55).

Desde una perspectiva mas realista la primera tarea consistiria en determinar
algin modelo basado en la experiencia de los profesores y de los profesionales en
ejercicio, sobre como desarrollar cada una de las competencias contempladas en un
programa, la segunda seria identificar los niveles de desarrollo y aquello que los
caracteriza y, en tercer lugar determinar cuales son los aprendizajes esenciales en cada
uno de los niveles desde el nivel inicial o de novicio hasta el nivel final o de experto. La
realizacion de esta fase precisa partir del enunciado de la competencia y de la
descomposicion de la misma en sus diferentes componentes que pueden ser de tipo
conceptual, procedimental de primer nivel, procedimental de segundo nivel
(condicional) y actitudinal. Esta descomposicion nos acerca mas al concepto de
resultado de aprendizaje.
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COMPETENCIAS Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE

C21: Intervenir en situaciones de exclusion y discriminacién social

R1. Analizar la realidad social en un contexto determinado a partir de las aportaciones de
diferentes disciplinas y reflexionar sobre las situaciones de exclusién y discriminacién que
pueden producirse en este contexto.

R2. Identificar los estereotipos sociales y los prejuicios que afectan a determinados colectivos
y cuestionarlos.

R3. Reconocer formas de discriminaciéon y exclusién social e identificar practicas de
desigualdad

R4. Conocer las politicas sociales en el contexto de Cataluia, el Estado Espafiol y la Unidn
Europea que enmarcan las acciones destinadas a luchar contra la exclusion social.

R5. Conocer proyectos y estrategias de intervencion para facilitar la participacion social y la
prevencion de las situaciones de exclusién social.

R6. Plantear estrategias de intervencion socioeducativa destinadas a incidir en diferentes
factores de discriminacién y exclusién social adecuadas a las necesidades de personas,
familias o grupos sociales concretos, relacionandolo con las formulaciones tedricas que
aportan diferentes disciplinas.

Tabla 1.Formulacion de una competencia y descripcidn de los resultados de aprendizaje. Titulacion de
Educacién social (AQU, 2009)

Para circunscribir los aprendizajes criticos en cada uno de los niveles de
desarrollo o niveles de dominio es muy util la utilizacién de los indicadores de
desarrollo

6. LOS INDICADORES DE DESARROLLO.

Puesto que las competencias son un saber actuar complejo y que la
movilizacion de los recursos sobre los que se apoyan estas competencias ejercen un
papel capital en su desarrollo, cada evaluacién rigurosa y sistematica de una
competencia debe poner el acento sobre todo sobre el grado de desarrollo de ese
saber actuar complejo y sobre los recursos que se deben movilizar.

En este sentido resulta primordial elaborar instrumentos de evaluacién de las
competencias y documentar su trayectoria de desarrollo a lo largo de la formacion,
tanto en lo que hace referencia a dichos recursos como a la competencia misma.

Los indicadores de desarrollo permiten tomar en consideracién esta
complejidad en un contexto de formacion y dar cuenta en un contexto de evaluacién.
En las tablas 2 y 3 se pueden observar dos ejemplos del conjunto de indicadores que el
equipo de profesores de cada programa de formacién he decidié tener en cuenta para
disefiar las actividades de aprendizaje y de evaluacién.
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Al término del 2° afio (indicadores de desarrollo)

El estudiante es capaz de

establecer con la clientela

una relacion profesional en

un contexto de asimetria

teniendo en cuenta la

vulnerabilidad que
conlleva un problema de

salud crénico

Recursos a movilizar:

*Relacién de ayuda en un
contexto de pérdida y de
duelo.

*Relaciones educativas y
terapedticas en el contexto
de un problema de salud
cronico.

*Conciencia de sus valores
y de las reacciones al
sufrimiento y a la
disminucion fisica.

El estudiante es capaz de
establecer con la clientela
una relacion profesional
diferenciada teniendo en
cuenta la edad y las
caracteristicas personales,
sociales y culturales

Recursos a movilizar:
*Psicologia del desarrollo.

*Caracteristicas personales
que influyen en un contexto
de relacién asimétrica.

*Antropologia cultural.

*Tipos de socializacion y
aculturacion.

El estudiante es capaz de
determinar las
consecuencias del entorno
sobre las actitudes y el
comportamiento de la
clientela

Recursos a movilizar:

*Naturaleza y
permanencia del apoyo
ofrecido por el entorno
familiar de la comunidad.

*Naturaleza y cronologia
del problema de salud.

*Modalidades relacionales
segun el entorno, el
problema de salud y la
cultura.

*Apertura a la diversidad.

Tabla 2. Ejemplos de indicadores de desarrollo formacion inicial en enfermeria (Tardif, 2006).
Competencia: “construir, con la clientela, una relacion profesional en la perspectiva de un proyecto de cuidados

Niveles Conocimientos Habilidades Actitudes y valores
Fuentes de informacién Busca informacién adecuada a un Actitud critica respecto a
general y especializada en el | tema tratado. Domina las estrategias las fuentes de
ambito de la educaciény la de consulta bibliografica. Uso de informacién. Actitud
educacion social. Sistemas de | recursos TIC para buscar informaciény | critica delante del

Primer acceso a la informacion: gestionarla. Saber analizar la contenido de la
tradicionales y tecnoldgicas informacion e identificar los informacién.
elementos importantes y secundarios.
Sintetizar la informacién, analizarla.
Seleccién de informacion adecuada
para trabajar temas de educacion
social desde un punto de vista
académico. Uso de fuentes de
Segundo informacién adecuadas y pertinentes
para los objetivos de trabajo que se
pretenden realizar.
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Niveles Conocimientos Habilidades Actitudes y valores
Gestion de la informacién Identificar situaciones de buen uso o Respeto a la
dentro de un ambito de mal uso de la informacién en un confidencialidad de la
institucional concreto. ambito institucional informacién referida a
Cuestiones deontoldgicas personas | grupos.
Tercer relacionadas con el uso de la Compromiso con los
informacién. Uso de la derechos y deberes
informacién y privacidad de fundamentales de las
datos. personas.
Gestidn de la informacion Disefio de instrumentos adecuados a Respeto a la
dentro de un dmbito las necesidades de un servicio o de confidencialidad de la
institucional concreto. Uso una institucion determinar para informacion referida a
de la informaciény registrar, organizar y comunicar personasy grupos.
Cuarto privacidad de datos. informacion sobre los usuarios y sobre | Compromiso con los
Cuestiones deontoldgicas la propia institucion. Elaboracion de derechos y los deberes
relacionadas con el uso de la | informes y de otros documentos de fundamentales de las
informacion. tematica profesional. personas.

Tabla 3. Indicadores de desarrollo. Competencia genérica gestidn de la informacion. AQU (2009)

La interrelacién constante entre formacién y evaluacién se mantiene en la
mayor parte de la literatura sobre los programas por competencias. Por otra parte, en
un entorno pedagdgico centrado en el aprendizaje, la evaluacién y la formacién no
corresponden a acciones diferentes y episddicas, sino que estan ligadas a actividades
continuas en estrecha relacidon con el objetivo de guiar la progresion del aprendizaje (
Huba y Freed, 2000).

Los recursos se deberian vincular a cada uno de los indicadores de desarrollo.
Su eleccidn revela las exigencias de la profesionalizaciéon. Estos recursos son
considerados al mismo tiempo en la formacién y en la evaluacién. En la evaluacion se
valorard desde la perspectiva de la movilizacién y la combinacion adecuada. Pueden
pertenecer al ambito de los conocimientos, las habilidades y las actitudes.

Del mismo modo las etapas de desarrollo de las competencias disefiadas para la
formacién, guiardn los momentos de evaluacion de los aprendizajes siguiendo
diferentes parametros. Por ejemplo, se puede utilizar familias de situaciones y la
complejidad de la situacién. Dicho de otro modo se trabajan las mismas competencias
a lo largo de los afios de formacion variando las familias de situaciones y su grado de
complejidad. Consecuentemente, la evaluacién de la progresion de los aprendizajes se
centrara, por una parte, sobre la evolucién del grado de desarrollo competencias v,
por otra, sobre los recursos que son movilizados por estas competencias.
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En resumen los indicadores de desarrollo se caracterizan porque:

v Describen los puntos criticos de aprendizaje (resultados de aprendizaje) y
de evaluacion ( familias de situaciones, complejidad de las situaciones)

Guian la eleccién de instrumentos de evaluacion
Permiten la interpretaciéon de las pruebas recogidas
Validan el juicio profesional de los evaluadores

Contribuyen a la consistencia entre jueces

AR NEE NI NEEN

Orientan la autoevaluacion y la autorregulacion

Esto indicadores de desarrollo se dividen en dos grupos: los progresivos y los
terminales. En ambos casos, estamos hablando de indicadores de caracter cualitativo,
por lo que para asegurar la calidad en la evaluacion, serd preciso buscar criterios
docimolégicos que permitan llevar a cabo una evaluacidn valida y confiable. Desde
este punto de vista, el tridngulo basico sobre el que se deberia asentar el proceso de
evaluacién se basaria en la realizacion de tareas complejas o situaciones problemas
cuyo punto mas critico se encuentra en el tipo de recursos internos y externos que el
estudiante tiene que movilizar y combinar adecuadamente para poder responder con
autonomia, en el escalonamiento de la complejidad de estas tareas para que
respondan a un modelo cognitivo empirico de aprendizaje de cada competencia y, en
la utilizacién de instrumentos de evaluacion que ayuden a la interpretacién del
progreso y desarrollo competencia de cada alumno. Estos criterios se encuentran, en
gran medida en las rubricas como instrumentos de interpretacion de los resultados de
la evaluacion permitiendo la evaluacidon de progreso y orientada al aprendizaje vy el
consenso necesario entre el equipo de profesores a la hora de evaluar producciones
complejas.

7. LA EVALUACION A TRAVES DE TAREAS COMPLEJAS O SITUACIONES-PROBLEMA.

La complejidad se encuentra en el centro mismo de un modelo de formacion
por competencias. Ser competente significa saber gestionar lo complejo, porque la
vida, los grupos de individuos o el entorno son en si mismos complejos.

Desde esta perspectiva evaluar competencias implica plantear estrategias
evaluativas que se centren en la realizacidén por parte de los estudiantes de actividades
lo mas auténticas posibles y con un nivel adecuado de complejidad segun el momento
formativo. Barmant y otros (2007) ponen el énfasis en la contextualizacidon de la
evaluacion y especifican las implicaciones de la evaluacion auténtica:

* Las tareas de evaluacién se asemejan a las que han de desarrollarse en el
ejercicio de la profesion.

* Las condiciones de ejecucion de la tarea de evaluacidon estan cercanas a las
condiciones del contexto de trabajo.
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* El contexto social en el que se desarrolla la evaluacién se parece al
contexto social del lugar de trabajo.

* Los criterios de valoraciéon en la actividad de evaluaciéon son similares a los
criterios que utilizan los expertos para valorar una tarea.

Se puede afirmar que para poder hablar de tarea compleja es necesario que la
actividad de aprendizaje-evaluacidn contenga un conjunto de condiciones como:

e La evaluacidn necesita la observacion de numerosos criterios bien
definidos (dimensiones y situaciones)

e Aplicaciéon a “una familia de situaciones” (mas de wuna situacion).
Transferencia

e Cercanas a la realidad (auténticas)

e  Movilizacién de recursos diversos internos (saber, saber hacer, estrategias
y saber ser) y externos (solicitados de manera auténoma por el estudiante)

e  Utilizacién de juicio y discernimiento rigurosos

e  Estrategias de seguimiento y de regulacién de la progresién (indicadores de
desarrollo, niveles de dominio)

e Intervencidn en el proceso de evaluacién de diferentes agentes: profesor,
estudiantes, otros evaluadores ( concordancia)

Para que una tarea compleja sea pertinente y valida en su disefio o elaboracién
es necesario contemplar dos pardmetros principalmente: el primero la familia de
situaciones, que podriamos considerar como conjunto de situaciones de una dificultad
equivalente y que es necesario que los estudiantes las realicen un nimero de veces
suficiente para que puedan ejercitarse y para poder observar el proceso de aprendizaje
de una competencia y en segundo lugar la complejidad de las situaciones, lo que
significa presentar a los alumnos situaciones profesionales que a lo largo de la
formacién vayan siendo cada vez mas complejas y se tengan que movilizar y combinar
un mayor numero de recursos.

El proceso de validacidon de estas tareas de evaluacién como afirman De Ketele
y Gerard (2005), es dificil hacerlo sobre la base de las técnicas cldsicas de validacidn,
fundamentalmente por el caracter multidimensional de este tipo de pruebas. Estos
autores proponen algunas lineas de validacion:

*  Validacion “a priori “por jueces que verificaran que la/s situacion/es son
pertinentes a la familia de situaciones en funcién de los parametros
definidos.

*  Validacidn empirica interna para verificar la unidad conceptual de la misma
prueba.

* Validacidon empirica externa para mostrar la convergencia de la prueba con
otras similares validas.
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Desde un punto de vista mas practico, el repertorio de posibles tareas
complejas es diverso y variado, siendo su principal fuente de alimentacién las
actividades de aprendizaje que se diseflan para crear las condiciones que hagan
posible el aprendizaje de los estudiantes. Esta cualidad de las tareas es mas dificil de
conseguir en los primeros cursos, pero sin embargo es posible plantear situaciones
qgue, aunque se desarrollen en un contexto académico, puedan potenciar en el
estudiante procesos de pensamiento y aprendizaje que puedan asentar las bases para
gue en un futuro puedan enfrentarse a actividades de evaluacién directamente
relacionadas con la practica de la profesion. Entre estas destacan todas aquellas que
en menor o mayor grado se consideran auténticas, en el sentido de aproximarse a la
realidad a la que habra que transferir lo aprendido, tales como trabajo en equipo,
trabajo auténomo, gestion de la informacién, comunicacién oral o escrita, casos,
problemas, proyectos, simulaciones, practicas reales y complejas, etc.

8. LA IMPORTANCIA DEL JUICIO EN LA EVALUACION DE COMPETENCIAS.

La complejidad de la evaluacién de competencias hace necesario fundamentar
la valoracidon o apreciacion de los aprendizajes sobre la base de la utilizaciéon de
criterios sobre la calidad de las tareas y sobre la capacidad de los estudiantes para
movilizar sus recursos: saber y saber hacer y de combinarlos de manera que les
permitan dar respuestas a las situaciones-problema.

Estos criterios no pueden ser la resultante de una mecdnica de adiciéon de
resultados para obtener la calificacién final, sino que deben basarse en el juicio
profesional y riguroso realizado por los profesores como primeros responsables de la
formacién de sus estudiantes. En este tipo de evaluacidn es necesario establecer que
es lo realmente importante y evaluar la globalidad. Este planteamiento tiene
consecuencias en la definicién de los criterios ya que serd necesario definir unos
criterios que delimiten esta comprensién holistica del aprendizaje del estudiante.
Dependiendo de cdmo se establezcan los criterios, también se puede correr el riesgo
de parcelar en exceso la actividad y perder dicha visién de conjunto. El reto sera
encontrar un equilibrio entre ambos planteamientos.

La importancia del juicio aparece desde los primeros momentos en los que se
realizan actividades de aprendizaje. La movilizacidon de diversos recursos para tratar
situaciones problemas o para responder a tareas complejas es el fruto de un largo
aprendizaje que debe ser seguido de cerca y debe ser objeto de regulacién. La
eleccidon de situaciones propicias para este aprendizaje y las fuentes de informacién
sobre el grado de desarrollo de una competencia es fundamentalmente una cuestién
de juicio. Cada situacion que se disefie debe ser coherente con el proceso de desarrollo
disefiado para el aprendizaje de la competencia, incluyendo también todos los
recursos diferentes que se han de movilizar.

Con el objetivo de emitir juicios de calidad utiles tanto para profesores como
para estudiantes, las rubricas aparecen como un recurso imprescindible, al que se le
estd prestando cada vez mas atencidn en el terreno evaluativo.
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9. EL PAPEL DE LAS RUBRICAS.

En la medida que las tareas de evaluacién se diversifican para favorecer el
desarrollo de las competencias, también se precisa de instrumentos adecuados para
evaluar y puntuar con garantias los nuevos productos, ya sean generados por los
estudiantes organizados en equipos o por los estudiantes individualmente.

Informes de investigacién, portafolios, exposiciones sobre un caso o
simulaciones, por citar algunos ejemplos, requieren enfoques e instrumentos de
evaluacidn vy calificacién obviamente distintos de los representados por los examenes
tradicionales de lapiz y papel.

Son diversos los instrumentos utilizados en la denominada evaluacién del
desempefiio, adecuados para evaluar resultados de aprendizaje complejos y puntuar
productos derivados de la evaluacion auténtica, pero de entre las distintas
herramientas son las rubricas las que por su versatilidad y su potencialidad didactica
han recibido mas atencién, tanto, desde el punto de vista tedrico como practico
(Blanco, 2008)

9.1. CONCEPTO.

Las rubricas son guias de puntuacién usadas en la evaluacién del desempefio de
los estudiantes que describen las caracteristicas especificas de un producto, proyecto o
tarea en varios niveles de rendimiento, con el fin de clarificar lo que se espera del
trabajo del alumno, de valorar su ejecucién y de facilitar la proporcién de feedback
(Andrade, 2005; Mertler, 2001).

9.2. TIPOS.

Las rubricas se pueden aplicar a diferentes actividades y en distintos momento
del proceso de aprendizaje, asi como ser utilizadas por todos los agentes implicados en
la formacién.

De un modo resumido se pueden apreciar los usos distintos de este
instrumento:

* Propdsitos: evaluar ensayos, trabajos individuales, actividades grupales
breves, proyectos amplios, presentaciones orales.

« Areas: técnicas, cientificas o humanidades.

* Cuando: en funcién del objetivo de la evaluacion y de la tarea de aprendizaje
propuesta.

* Tipos:

— Estructura o grado de formalidad: analiticas y holisticas.
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— Tematica: genéricas (competencias genéricas o transversales) y
especificas de dominio de materias o tareas.

— Amplitud: componentes de la competencia o competencia en su
conjunto.

* Usos: observacion-evaluacion; autoevaluacion, evaluacion de pares, etc.

Las rabricas se utilizan cuando se necesita emitir un juicio sobre la calidad de un
trabajo y puede emplearse para un amplio rango de materias.

Un subtipo especial de rdbrica analitica es el que representa una escala de
valoracion descriptiva en la que se usan rasgos globales como criterios analiticos de
desempeiio. Los criterios en este tipo de rdbricas se disefian para representar la
adquisicidon de objetivos amplios de aprendizaje, mds que caracteristicas particulares,
lo que incrementa la universalidad de la rdbrica. La contrapartida es que la rdbrica no
contiene descripciones concretas o especificas de la tarea.

El criterio de desempefio estd clara y brevemente definido en la columna
separada, donde se describe el atributo que subyace al criterio. A partir de ahi el
criterio es modificado entre tres y cinco veces para describir cada nivel de desempefio.
Es conveniente que las rubricas estén identificadas con un titulo y que se incluya un
objetivo establecido explicitamente y vaya acompainada de unas breves instrucciones
para su uso.

La rdbrica holistica proporciona un juicio mds global sobre la calidad de los
procesos y/o productos evaluados, puesto que el foco de la puntuacién derivada de
estas rubricas se pone en el valor general del trabajo evaluado sobre una escala
unidimensional.

La eleccidén de un tipo u otro de rubrica depende fundamentalmente del uso
gue se quiera dar a los resultados concretos de la evaluacién, es decir, si el énfasis se
pone mas en los aspectos formativos o sumativos. Otros factores a considerar son: el
tiempo requerido, la naturaleza de la tarea en si misma o los criterios especificos del
desempeiio que estan siendo observados.

En general se puede decir que, cuando no es posible separar una evaluacién en
factores independientes, cuando hay superposicién o solapamiento entre los criterios
fijados para la evaluacion de los diferentes factores, y cuando se pretende realizar una
evaluacion global del nivel de desarrollo competencial, puede ser preferible una
rubrica de puntuacidn holistica. Por otra parte, seleccionar una rubrica analitica no
excluye incorporar un factor general/holistico como un criterio mas.

Las rdbricas son una de las alternativas disponibles para evaluar el trabajo del
estudiante, por lo que su amplio uso y buena prensa en el &mbito anglosajon se puede
explicar por el hecho de responder eficazmente.

Por qué y para qué usar rubricas

eResponden eficazmente a dos retos planteados por la evaluacién auténtica:
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o Evaluar los productos/desempefios del estudiante con objetividad y
consistencia.

o Proporcionar feedback significativo a los alumnos vy emitir
calificaciones sin cantidades ingentes de tiempo.

eSon un poderosa herramienta didactica, capaz de contribuir significativamente
a la mejora de los proceso de A-E en su conjunto (Andrade, 2005).

eSon utiles para clarificar los objetivos de aprendizaje y para disefar las
actividades de enseflanza.

e Facilita la comunicacidn con los estudiantes sobre el resultado de aprendizaje
esperado, su progreso y producto final.

eProporcionan un escenario positivo para fomentar la autorregulacién del
aprendizaje de los estudiantes.

eSon versatiles y se ajustan a las exigencias de la evaluacién de competencias.

El valor profundamente educativo del feedback estd avalado por la
investigacion educativa, pero frecuentemente es un reto incorporarlo a la dindmica de
trabajo por los costes de tiempo. Las rubricas representan un instrumente
extremadamente Util en ese sentido. Su uso permite el desarrollo de habitos vy
estrategias de revisidn, seguimiento y evaluacion del propio trabajo sobre la base de
criterios compartidos.

En la medida en que la rubrica se convierte en un referente comun desde el
inicio del trabajo en la tarea, los estudiantes pueden usarla como norma para valorar
sus progresos y logros, para regular sus esfuerzos y para modificar estrategias.
Estimular el desarrollo de tales estrategias meta cognitivas puede requerir la
articulacion formal de practicas de autoevaluacion y de evaluacién por pares.,
contextos donde se hace un uso extensivo de rubricas.

El disefio de una buena rubrica puede ser un proceso relativamente laborioso,
por lo que puede resultar inicialmente orientador seguir una pauta que sistematice el
trabajo en pasos asi lo vemos sugerido en distintos a autores que tratan sobre el tema.

9.3. DISENO Y DESARROLLO DE RUBRICAS.

El disefio de rdbricas de calidad es una tarea relativamente costosa, por lo que
resulta interesante seguir alguna pauta tal y como sugieren autores como Mertler
(2005).

PASO 1: Considerar el contexto y la concepcion general del trabajo o tarea.
— Objetivos especificos de aprendizaje que se desea desarrollar.

— ldentificacién de los componentes de la competencia que se tienen que
movilizar.
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— Tipo de evidencia que proporciona la actividad o el dispositivo de
evaluacion sobre el desarrollo de la competencia.

PASO 2: Describir los atributos del desempefio dptimo y agruparlos en torno a
dimensiones o componentes del trabajo o tarea.

— Inventario de cualidades que deberia tener para demostrar un desempefio
Optimo.

— Se organizan por dimensiones o aspectos de la tarea

PASO 3: Disefiar la escala para valorar el nivel de desempefio en cada
categoria-dimensidn y completar los descriptores de cada nivel.

— Decidir cuantos niveles y cdmo se denominaran (entre 3y 5).

— Redactar los descriptores de cada nivel: trabajar por contraste, primero el
nivel inferior por contraposicion al nivel superior. Luego, el nivel
intermedio.

— Los descriptores deben referirse a las caracteristicas directamente
observables, mas que a juicios.

— Etiquetas:
* Avanzado-Intermedio-Inicial.
* Altamente competente- Parcialmente Competente-No competente.

PASO 4: Seleccionar muestras de trabajo que ilustren cada uno de los niveles
de desempenio.

Muestras de trabajo que ejemplifiqguen cada uno de los niveles de
desempeiio.

— Se pueden obtener recopilando trabajos de cursos anteriores.
— En tareas mas breves las muestras las generan los profesores

— Muestras de trabajos reales: informes, documentacién profesional,
articulos prensa especializada, trabajos cientificos publicados, etc.)

PASO 5: Someter a revisidn la rdbrica por parte de alumnos y colegas y revisarla
siempre que se considere necesario
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10. LA AUTOEVALUACION Y LA EVALUACION COMPARTIDA COMO ENFOQUE
EVALUATIVO.

En el contexto de la formacion por competencias, no solamente las personas
responsables de la formacidn intervienen en el proceso de evaluacién, sino que la
autoevaluacion del estudiante es crucial puesto que la capacidad de emitir un juicio
sobre su propio progreso es parte integrante de la competencia, de todas las
competencias. Por otra parte, la capacidad de reflexionar del alumno sobre lo que ha
conseguido y aquello que no ha logrado es la piedra angular de un gran nimero de
enunciados de competencias. Sin lugar a dudas, la capacidad de juicio es ella misma
una competencia a desarrollar en los estudiantes. Instrumentos como el portafolio,
entre otros, puede contribuir eficazmente a dicho desarrollo (Scallon, 2004).

Tal y como afirma Biggs (2005), la autoevaluacion (self-assesment ) y la
coevaluacién (peer-assesment) no solo agudizan el aprendizaje de contenidos, sino
que dan ocasion a que los estudiantes aprendan procesos meta cognitivos de
supervisidn, que se pedira que desarrollen en la vida profesional y académica.

Entre los autores que defienden la autoevaluacion y la coevaluacién en la
universidad destaca el trabajo realizado por Boud et al. (1995). En este trabajo se
realiza una revisidn de todos los aspectos técnicos e instrumentales que intervienen en
los procesos de autoevaluacién y su relacidn con el aprendizaje y se demuestra con
datos empiricos la fiabilidad y validez de estas técnicas, asi como la no diferencia
significativa que se ha encontrado entre las puntuaciones del alumnado y profesorado
al utilizar este tipo de técnicas.

La evaluacidon compartida, por su parte, hace referencia a los procesos de
dialogo que mantiene el profesor con los estudiantes sobre la evaluacién de los
aprendizajes y los procesos de aprendizaje-ensefianza que tienen lugar. Este tipo de
didlogos pueden ser individuales o grupales. En general, estos proceso de didlogo se
realizan con posterioridad a los procesos de auto y coevaluacion.(Watts y Garcia-
Carbonell, 2006).

Se trata de aproximarnos en la mayor medida posible a la utilizacién de la
evaluacion para promover el aprendizaje criticamente reflexivo (Bronkbank y MacGill,
2002). Para estos autores, el concepto assesment significa sentarse al lado de, en el
sentido de dar una ayuda o cooperar con, en vez del significado de inspeccién vy
control, que es la forma mas habitual de entender y practicar la evaluacion.

Tal y como afirma Villardon (2006) la autoevaluacién se enmarca en una
concepcidon democratica y formativa del proceso educativo en el que participan
activamente todos los sujetos implicados y proporciona al estudiante estrategias de
desarrollo personal y profesional que podra utilizar tanto en el presente como en el
futuro. Del mismo modo, le ayuda a desarrollar su capacidad critica, favorece la
autonomia, le compromete en el proceso educativo, y motiva para el aprendizaje,
incrementando la responsabilidad de los estudiantes con relacion a su propio
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aprendizaje y promueve la honestidad en juicios emitidos con relacion a su
desempeiio. En actividades de trabajo en grupo, la autoevaluacién del proceso de
grupo es una herramienta para aprender a trabajar en colaboracién (Bryan, 2006).

Los requisitos o condiciones para que la incorporacién a nuestras practicas
evaluativas sirva para los objetivos que hemos expresado, se centran en:

= Ofrecer situaciones que la favorezcan: entrevistas (tutorias), debates,
registro de progreso, ejemplo.

= Formar al alumnado

= Se evalla para mejorar

= Valorar lo que tienen y lo que le falta

= Contrastar las valoraciones

= Basarse en evidencias

=  Global: de conocimientos, habilidades y actitudes
= Basarse en criterios conocidos

= Habitual, correctay ética.

Las ventajas que implica su utilizacién las podemos resumir del modo siguiente:
=  Proporciona al alumnado estrategia de desarrollo personal y profesional

=  Ayuda a desarrollar la capacidad critica

=  Favorece la autonomia

=  Compromete al alumno en el proceso educativo

=  Motiva para el aprendizaje

= |ncrementa la responsabilidad con el aprendizaje

=  Promueve la honestidad con los juicios

=  Proporciona informacién al profesor sobre su aprendizaje, el programa...

11. A MODO DE CONCLUSION.

En este trabajo he planteado los cambios que se han producido en los ultimos
afos en la medicidn y evaluacién educativa, que ha ido evolucionando hacia una nueva
manera de entender el papel de la evaluacion, sobre todo a partir de los cambios
producidos en la explicacién de la propia naturaleza del aprendizaje y en la
conceptualizacién de la propia evaluacion, entendiendo esta como una actividad
educativa mas.

Este cambio de paradigma se concreta en la Educacidon Universitaria en el
marco de la construccion del EEES que, de manera general, introduce elementos
novedosos en el discurso pedagogico. Este discurso se caracteriza por algunas ideas
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clave como la ensefianza centrada en el aprendizaje, las competencias como concepto
gue engloba los resultados de aprendizaje vinculado a un programa de formacién, la
incorporacion de metodologias activas o la interpretacién de la evaluacién como
estrategia orientada al aprendizaje, entre otras cuestiones.

A partir de estas premisas se analiza el papel de la evaluacién en un modelo de
formacién por competencias, partiendo de la propuesta de un modelo para la
implantacion de programas disefiados a partir de competencias. Este modelo implica,
en primer lugar, definir el concepto de competencia con el que se va a trabar, puesto
gue de esta definicidn se derivardan multiples decisiones tanto para las actividades de
aprendizaje como para las de evaluacion.

Desde este marco se describen las caracteristicas de la evaluacion y los
principales problemas a los hay que responder para que el proceso de evaluacién sea
coherente y eficaz. En este terreno, destaca el planteamiento que se hace en relacién
al propio proceso evaluativo, a la importancia de los indicadores de desarrollo para
poder elaborar instrumentos de evaluacion de las competencias que permitan
documentar su trayectoria de desarrollo a lo largo de la formacidn y certificar al final el
nivel de desarrollo alcanzado.

En esta tarea adquieren importancias instrumentos de evaluacion como las
rabricas, ya que establecen criterios de desarrollo y finales y permiten un didlogo
didactico entre todos los implicados en el proceso de aprendizaje-ensefianza
(profesores, alumno, compafieros). Del mismo modo, se pone el énfasis en
importancia de incorporar como enfoque evaluativo la auto evaluacién la co
evaluacién y la evaluacion compartida, ya que esta estrategias forman parte sustancial
del propio aprendizaje competencial.

Para finalizar, quisiera resumir algunas de las conclusiones de los analisis
llevados a cabo en aquellos contextos en los que la formacién basada en competencias
ya tiene datos sobre como aplicarla de manera eficaz y que nos ofrecen algunos
principios generales a tener en cuenta en la evaluaciéon para el desarrollo de
competencias y en la evaluacion de las competencias:

- Coherencia: similitud entre las tareas de integracién de la competencia y las
utilizadas en la evaluacion formativa.

- Globalidad: la evaluacién de competencias se realiza por sucesivas tareas de
integracion que solicitan la movilizacion estratégica de todos los
componentes de la competencia que se trabaja.

— Construccién: no se puede disociar la evaluacién formativa durante el
proceso de aprendizaje de la evaluacién acreditativa. La evaluacién
formativa debe valorar los componentes (fase de elaboracién) y la
integracion (fase de integracion).

- La evaluacion de los componentes y la competencia en su conjunto debe
basarse en mas de un criterio. Para respetar el espiritu de la evaluacién
formativa es necesario informar con claridad de dichos criterios. Idealmente
se deben utilizar rdbricas de evaluacién, analiticas y globales.
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- Significado: la evaluacién debe enmarcarse en los contextos de realizacidn.
Los estudiantes deben sentirse responsables de su propia evaluacion.

— Alternancia: es necesario valorar el grado de desarrollo de los componentes
de una competencia y de la competencia en su conjunto. No se puede
olvidar el todo ni las partes.

- Integracidn: poniendo el acento en los componentes y la competencia y no
en los conocimientos conceptuales que, generalmente, se evaluan de
manera indirecta y contextualizada en los ambitos de aplicacién. La
evaluacién es compleja porque requiere reagrupar los componentes de
pueden ser de diferente tipo, por lo que las tareas de integracién no se
corresponden con un examen relacionado con todo el contenido disciplinar,
sino con situaciones-problemas complejas en las que se requiera
determinado contenido disciplinar para dar una respuesta pertinente.

— Distincidn: entre proceso y resultado.

— Reiteracidn: una competencia debe ser evaluada varias veces para corregir
errores y garantizar su adquisicion.
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