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PRESENTACION

Estimados docen-

tes:

El Plan Estratégi-
c0 2009-2014 ha definido como 4reas de accion
la ampliacién de la oferta educativa a todos los
grupos poblacionales que lo necesiten, pero de
acuerdo con las lineas de desarrollo del pais; el
incremento de los apoyos materiales did4cticos
y tecnolégicos en los centros educativos del pais
y la mejora de los resultados de los procesos de
aprenclizajes, propiciando una mejor gestiéon edu-

cativa con el apoyo de la sociedad.

Para ello se han propuesto los siguientes linea-
mientos de politica: a) Realizar estudios de la
demanda de recursos humanos para establecer
una oferta educativa acorde con las necesidades
y perspectivas del desarrollo del pais; b) Disefiar
nuevos planes y programas de estudio con ade-
cuacién de asignaturas basicas y efectiva contex-
tualizacién; c) Amp]iar la oferta educativa de la
BEducacién Bésica General completa como tam-
bién de la Educacién Media; d) Impulsar el do-
minio del idioma Inglés con el apoyo de las Tec-

nologias de la Informacison y la Comunicacién y

¢) Establecer un proceso de transformacién curri-
cular continuo y articulado con los sectores pro-

ductivo, cientifico y tecnolégico.

Es precisamente, el segundo lineamiento que nos
impulsa a hacer una reflexion sobre la necesidad
de brindar apoyos a los docentes para que puedan

hacer un uso efectivo de los programas de estudio.

El trabajar con enfoque de competencias puecle
presentar algunas confusiones, sobre todo al prin-
cipio, es por ello que se ha considerado la necesi-
dad de elaborar este material que les guiara en la
elaboracién de orientaciones metodolégicas que

les permitan hacer un uso 6ptimo del Programa.

La Educacién General Basica enfrenta un desafio
sin precedentes, el cual debemos encarar respon-
sablemente con decisién y alegria. La actualiza-
cion de los programas de estudio es el inicio. BEn
nuestras manos estd el futuro de todas y todos los

panamehos.

LUCY MOLINAR
Ministra de Educacién
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Introduccion

Los programas de estudio que se encuentran
actualmente en proceso de validacién cons-
tituyen un primer nivel de planiﬁcacio’n, en
tanto que contienen una descripcio’n de lo que
se va a estudiar en lo conceptual, procedi—
mental y actitudinal, y lo que se pretende que
los alumnos aprendan en un tiempo determi-
nado. Es necesario considerar que esto es una
programacién curricular de alcance nacional
y por tanto presenta los ol)jetivos y las com-

petencias a alcanzar como pais.

Tomando en cuenta el principio de flexibilidad,
las competencias requieren de la experiencia
como docente para hacerlas pertinentes y signi-

ficativas en los diversos contextos y situaciones.

La puesta en marcha de estos nuevos progra-
mas, requiere (en el plano de lo deseable) una
visién de largo alcance que le permita iden-
tificar en este plan de estudio de 12 aiios,
los enfoques y principios curriculares que lo
gufan, asi como cudl es la intervencién que le
demanda en el trayecto que le corresponde de
la formacisn de sus alumnos. Por otra parte,
también son necesarias las visiones parciales
de acuerdo con los periodos de corte que ha-

bra al finalizar el preescolar, tercer grado (3°9)

Orientaciones:Elaboracion de guias para

y sexto gra(lo (6°) de primaria, en el noveno
grado (9°) de basica y en el duodécimo (12°)

de educacion media.

El trabajo con este nuevo tipo de herramienta
curricular requiere que los docentes aclquie—
ran nuevas habilidades para continuar desa-
rrollando contenidos conceptua]es, ampliar
las implicaciones instrumentales de los mis-
mos, dando un valor importante al desarrollo
de actitudes y valores, y todo esto medido por
indicadores de 1ogro. Esta combinacién es la
que puecle resultar tra})ajosa al principio, pero
en la medida que los docentes van familiari-
zéndose con los diferentes tipos de contenido
y acostumbrandose a desarrollarlos de ma-
nera combinada, su practica pedagégica serd

mucho menos complicada.

Es aqui donde una Gufa Metodolégica para
uso de los programas cumple sus objetivos
funclamentales, y ademas con el valor agrega-
clo, de mostrar a los docentes el camino para
que pue(lan continuar elaborando nuevas
orientaciones metodolégicas, que les permi-
tan ser congruentes con el en£oque de com-
petencias que se promueve en los programas
de estudio.

el uso de programas de estudio

7
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Por otra parte, ayu(].aré a los docentes a manejar con facilidad una plani{icacién que implica el logro
de competencias y por lo tanto, el éxito en los aprendizajes de los estudiantes, ya que pue(len alcanzar
diferentes niveles de competencia para no fracasar en su aprendizaje. La Guia Did4ctica, con un én-
fasis prioritariamente procedimental, debe proponer actividades de aprendizaje que representen un

desafio intelectual para el alumnado y que genere interés por encontrar al menos una via de solucisn.

Este ‘cral)ajo implica que como docentes se formulen expectativas sobre lo que se espera de los estu-
diantes, sus posil)les dificultades y estrategias did4cticas con base en el conocimiento de cémo apren-
den. Bn el caso de que las expectativas no se cumplan, serd necesario volver a revisar la actividad que

se planteé y hacerle ajustes para que resulte atil.

Plantear situaciones de aprendizaje requiere del conocimiento acerca de qué se ensefia y cémo se en-
sefia en relacién a cémo aprenclen los alumnos, las posi})iliclacles que tienen para acceder a los prokle—
mas que se les plantean y qué tan signiﬁca’civos son para el contexto dentro del que se desenvuelven.
Disefiar situaciones implica responder a:

* ;Qué situaciones de aprendizaje resultaran interesantes y suficientemente desafiantes para que los
alumnos in(laguen, cuestionen, analicen, comprenclan y reflexionen integralmente sobre la esencia de
los aspectos involucrados en este contenido?

° g)Cuél es el nivel de complejidacl que deben tener las situaciones que se plantearén?

* ;Qué tipo de materiales son pertinentes y significativos para el estudiante?.!

Ademas, las orientaciones metoclolégicas deben permitir la integracién de contenidos de diferentes

asignaturas y de esta forma buscar aprendizajes més vinculados con la vida y por tanto que permitan

también el desarrollo de competencias para la vida.

- Secretaria de Educacién Publica de México. Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro.
Primera Edicién. México, 2011

8 M Serie: HACIA UN CURRICULO POR COMPETENCIAS
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ORIENTACIONES:ELABORACION DE

GUIAS

PARA

EL USO DE PROGRAMAS DE ESTUDIO

GUIA DIDACTICA PARA MOTIVAR, ORIENTAR
Y PROMOVER LA INTERACCION

En cualquiera de los tres niveles de concrecion
del curriculo es preciso establecer una serie de
recomendaciones précticas que faciliten la la-
bor docente y el aprendizaje de los estudiantes.
Es decir, es necesario echar mano de un instru-
mento no solo normativo sino orientador de la
implementacién ylo desarrollo de las compe-
tencias y que ofrezca orientaciones para desa-
rrollar habilidades en los docentes.

A este instrumento le llamamos Guia Didéctica,
elaborada para motivar, orientar y promover la in-
teraccién. Una guia presenta explicaciones sobre
la organizacién del aprenclizaje, con énfasis en
el disefio de ambientes y situaciones de apren-

dizaje y la gestion del aula.

La Guia Didactica, en este senticlo, ademas de
brindar informacién clave sobre el qué, sirve so-
bre todo para el como y cuando. En todo caso,
“cua/quiera que sea Ja ][orma que aa]opte, la
Guia Diddctica debe in][ormar o amp/iar sobre
Jos olajetivos curriculares en genera/, del drea

concreta o transversal; los distintos tipos de
contenidos: proceaiimientos, conceptos, actitu-
des (competencias); el drea o dreas curriculares
imp/icaa]as; el tiempo de la clase; los responsa-
bles de las actividades; la ][orma de organizar
a los alumnos; qué tipo de pre saberes deben
tener los estudiantes respecto al tema Yy a Jas
TIC; los recursos previstos; Jas aa]aptaciones

U

curriculares para atender a la aiiversi(jacl; etc.’

(Barba, 2002)

Asimismo, una Guia Didactica para el do-
cente, desde un enfoque curricular por com-
petencias, deberfa estar siempre centrada en
el alumno, en favorecer su aprendizaje. Ello
no signi{‘ica que no sea importante el docente,
sino que todo lo que haga serd importante en
la medida que sus acciones estén orientadas
al desarrollo de las competencias de sus estu-
diantes. Si ellos aprenden, ¢l también apren-
de. Si ellos alcanzan las metas, ¢l también las
alcanza. Y, de igual forma, si ellos fracasan,

algo en el docente también habra fracasado.
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Las Guias Didacticas se Hegan a constituir, como sefiala De Miguel (2005), en una herramienta que
explicita toda la planificacién de una o varias asignaturas. Por eso incluye con detalle todos los logros
de aprendizaje espera(los en los alumnos, asi como los procedimientos y medios mas adecuados para
alcanzarlos. Cuanto mas detallada sea esta especiﬁcaoién, se favorece el tral)ajo del estudiante y a partir

de ahi también se genera un criterio de calidad. Asf nos lo sefiala De Miguel (2005: 11):

“La calidad de una Guia Diddctica estard, condicionada a la utilidad que los usuarios encuentren
en ella para p/aniﬂcar Yy llevar a cabo el tralaajo que tienen que realizar para /ograr las competencias
vinculadas a la superacién de una o varias aliscip/inas. Por ello se deberd tener en cuenta en su ela-
boracién todos los elementos diddcticos que el docente ya maneja: objetivos, contenidos, modalidades
de enseiianza, estrategias metodo/dgicas, tareas, actividades y prdcticas a realizar, tiempo, criterios
Y procea]imientos de evaluacion, éi!aiiogm][fa, etc.”

En realidad, lo que denominamos “Gufa Didéc-
tica para el docente” es simplemente una planiﬁ—
cacién detallada de las asignaturas basadas en los
principios que guian el proceso de convergencia
para el trabajo con enfoque de competencias en
todas las asignaturas. Una gufa did4ctica para el

docente sers ttil para:

N Guiar el aprendizaje del alumno, en la medi-
daen que a través dela guia se le ofrecen los
elementos informativos suficientes como
para determinar qué es lo que se pretende
que aprencla, cémo se va a hacer, ljajo qué

condiciones y como va a ser evaluado.

N Promover el aprendizaje en torno a situa-
ciones de aprendizaje, que permitan al estu-

diante establecer interrelaciones conceptua-
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les, procedimentales y actitudinales vinculadas a la vida y no a simples contenidos aislados, que
en algunos momentos llevan a los estudiantes al cuestionamiento de s Para qué me sirve apren(ler

esto?

W Mejorar la calidad educativa e innovar la docencia, utilizando un material que estd sujeto a anali-

sis, critica y mejora.

| Ayu(lar al pro{esor a reflexionar sobre su propia docencia.

12 0
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II. FUNCIONES BASICAS

DE UNA GUIA DIDACTICA

Orientaciones:Elaboracion de guias para el uso de programas de estudio " 13
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GUIA DIDACTICA, CONVICCION DE
INTEGRALIDAD

A partir de la conviccion que las competencias se forman, se desarrollan, se aprenden y se construyen
desde una perspectiva integral e integradora, la practica pedagsgica debe asumir una posicién coheren-
te con tal conviccién. En este sentido, una Guia Dicléctica, no solo debe fortalecer las competencias
did4cticas de los docentes sino responder a esa conviccién de integralidad, expresada en los conceptos

de formacién, desarrollo, aprendizaje y construccién sugeridos por Maldonado (2010). (Ver cuadro 1).

Cvadro 1
Principios del pensamiento complejo para una docencia basada en competencias

Formacién Se expresa en la reunion, integracion y entretejido de diversos saberes para posibilitar la emergencia de
un ser humano nuevo, capaz de pensar por si mismo, ritico y autocritico de los condicionantes socioeco-

nomicos, teniendo en cuenta sus potencialidades

Se expresa en la implementacién de estrategias para favorecer el desarrollo de las estructuras cognitivas

DeSﬂrl‘OHO o .s o o g 3
y afectivas, ya que son la base para la estructuracion de los diversos instrumentos afectivo-emocionales,
cognifivos y de desempefio
. Se expresa en la implementacion de procesos pertinentes e idoneos para que las personas incorporen
Aprendlza]e

nuevas estructuras de actuacion que les posibiliten resolver problemas del contexto cada vez mds com-
plejos. De esa forma poseen nuevas herramientas para desenvolverse y actuar en la vida.

' Se expresa en o construccion de mapas de aprendizaje que arficulen los
Construceion difarentes niveles educativos y que posibiliten la edificacion de nuevas competencias con base en saberes

previos

Fuente: Maldonado (2010: 245-246)

14 0
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Teniendo claro estos puntos de partida, la estrategia did4ctica, ese conjunto de acciones que
se integran de manera ordenada tras un fin determinado y que termina siendo un plan de re-
flexisén-accién docente, inc]uye tres elementos claves (Avanzini citado por Maldonado, 2010):
a) Las finalidades (o propdsitos personales, institucionales o sociales por alcanzar); b) Los contenidos
(en funcién de los logros de aprendizaje y organizados en dreas o cursos); y ¢) La concepcién que se
tiene de los estudiantes (perfiles de ingreso y egreso). De ahi que las estrategias did4cticas se elaboran

segun el método de ensefianza que se ha acloptaclo.
La Guia Did4ctica, por tanto, cumple muchas funciones, que van desde sugerencias para abordar, el
programa de estudio, el texto basico, promover el autoaprenclizaje, hasta acompanar al alumno a dis-

tancia en su estudio individual (Aguﬂar 2004).

Las funciones se pueclen agrupar en cuatro ambitos:

Cuadro 2
Funciones de la Guia Didactica

Motivadora o Despierta interés y acompaiia a fravés de una conversacion diddctica guiada.
e Propone objefivos y metas claras.
Facilitadora de ®  Organizay estructura la informacion del programa de estudio.
[p———— Completa, desarrolla y profundiza la informacion del programa de estudio.
y activadora del Sugiere técnicas de trabajo intelectual que faciliten la comprension del programa
aprendizaje R —
o Sugiere distintas actividades y ejercicios, en un esfuerzo por atender los distintos estilos
de aprendizaje.

e Acara dudas que previsiblemente pudieran obstaculizar el progreso en el aprendizaie.
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Orientacién

Tl Fomenta la capacidad de organizacion de insumos y estrategias de aprendizaje.
y didlogo

Promueve la interaccion con los materiales y compaieros.

®  Propone ejercicios recomendados como un mecanismo de evaluacion continua y formativa.

e Presenta ejercicios de autocomprobacion del aprendizaje (autoevaluaciones), para que el
Evaluadora alumno controle sus progresos, descubra vacios y se motive a superar lus deficiencias

mediante el estudio.

o Propone ejercicios para realimentar el aprendizaie.

Fuente: Adaptado de Aguilar (2004)
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ELEMENTOS A TOMAR EN CUENTA:
LA EVALUACION Y EL MODELO DIDACTICO

Segun De Miguel (2006:10), “de nada sirve hablar retéricamente sobre cambio o renovacién meto-
&olégica si no cambiamos también los criterios y procedimientos de evaluacisn que utilizamos para
comprobar si el alumno ha adquirido las competencias que pretendemos adquiera” Pero, jqué sentido

tiene preguntarse por cambios en los proceclimientos de evaluacion, si lo que nos interesa es c6mo

elaborar guias did4cticas?

La respuesta es sencilla y nos la brinda Zabala
(2005) cuando afirma “dime como evaltas y te
diré qué sistema educativo tienes” Es decir, si la
columna vertebral de este sistema estd Lien, todo
lo que se construya alrededor de ¢l estara bien.
Una Guia Did4ctica, por tanto, debe estar tam-
bien estructurada que, de alguna manera, se ga-
ranticen los logros de aprendizaje que son evalua-

dos antes, durante y después del proceso.

La estructura de esta Guia Dicléctica, a(lemés,
debe responder a un modelo didactico dentro
P
de un enfoque curricular especifico. De Miguel
q P g
(2006) nos seﬁala, al menos, tres (Figura 2) que
son de mucha utilidad:

1. MODELO DIDACTICO CENTRADO
EN LA TEORIA o sobre el contenido teérico de

las tlisciplinas, por medio del cual el estudiante

18 M Serie: HACIA UN CURRICULO POR COMPETENCIAS
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adquiere en primer 1ugar todos los conocimientos relacionados con X 0o Y disciplina, desarrollan-
do las capaci(la(les intelectuales que le permitan comprender y explicar las relaciones existentes

entre los fenémenos estudiados.

2. MODELQO DIDACTICO CENTRADQ SOBRE LA PRACTICA y que posi})ilitan la aplica—
cién de los conocimientos adquiridos a situaciones concretas, ganando habilidades y destrezas
relacionadas con la materia de estudio, como la})ora’corios, trabajos de campo, prue})as externas,

resolucion de proyectos, etc.

3. MODELO DIDACTICO CENTRADO EN PROYECTOS en el cual se orientara al estudiante
a &iseﬁar, aplicar y evaluar un plan para la resolucién de una tarea, ya sea real o simulada, de la

vida cotidiana, en la que ademas habra que tomar en cuenta valores y actitudes.

El modelo que se propone en este documento combina los propuestos por De Miguel (2006): conte-
nido teérico de las disciplinas, practica y situaciones que tomen en cuenta el desarrollo de valores (en

algunos casos proyectos).
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Figura 1
Modelos diddcticos para el aprendizaje que orientan la estructura de una guia.

Teoria

»

| 4 .
Practica

Proyectos
Valores

Fuente: Adaptado de De Miguel (2006)
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[V. ESTRUCTURA DE LA
GUIA DIDACTICA
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Habitualmente se acepta que el criterio para decidir la informacién a incorporar en las guias did4c-
ticas para docentes es que respon(lan con mayor o menor extensién y concrecién a las siguientes
cuestiones basicas qué se va a apren(ler y a enseflar, c6mo se hars, ]oajo que condiciones y como serd

evaluado el aprendizaje del alumno. En funcién de lo anterior se propone la siguiente estructura:

Introduccién
. Objetivo
. Orientacién para el uso de la Guia Did4ctica
. Interpretacion de la iconografl'a
. Orientaciones generales

Orientacién metodolégica 1.

Generalidades

Area No
Situacién de Aprendizaje (Contenidos):
Tiempo:

Desarrollo:

Organizacién del aula
Saberes previos

Introduccién del contenido

Actividades de desarrollo

Evaluacién

Refuerzo del contenido y estrategias de apoyo

Identifics

Debilidad conceptual
Debilidad proce(limental
Debilidad actitudinal

22 0
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V. CONTENIDO DE UNA

ORIENTACION METODOLOGICA
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Se entenderd como orientacién metodolégica, el desarrollo estructurado de situaciones de aprencliza—

j&, que seran adoptadas para fortalecer el aprendizaje basado en competencias.

La situacién de aprenclizaje se entenderd como una serie de propuestas en donde se integran distintos
tipos de contenidos a partir de diferentes campos del saber o asignaturas. La situacién de aprendi—
zaje permite la organizacién del que}lacer docente de una manera creativa, interesante y pertinente
con situaciones de la vida. Es por ello que los nombres de las mismas deben estar vinculadas a temas
cercanos a los estudiantes como por ejemplo: juegos, temas de canciones, cleportes, artistas, peliculas,
aniversarios, cumpleaﬁos, etc. Motiva, ordena y orienta el proceso de aprendizaje en funcison de los
indicadores de logro que se quieren alcanzar, a través de los diferentes tipos de contenidos de apren-

clizaje.

Para desarrollar una situacién de aprendizaje, deben considerarse algunos aspectos como la organi-
zacién del aula, la in(lagacién de los saberes previos de los estudiantes, el desarrollo meto&olégico
que contemple diferentes propuestas cliclécticas, que tomen en cuenta como se aprenclen los diferen-
tes tipos de contenido, las actividades de evaluacion claramente relacionadas con los indicadores de
logro que se esperan alcanzar, las actividades para reforzar los aprendizajes en caso que sea necesario

y las propuestas de apoyo.

Contenido de una orientacion metodologica para el desarrollo de una situacion de aprendizaje

4 N

A. Generalidades
e Nimero de drea
® Asignatura

e Tiempo
B. Situacion de aprendizaje
(. Desarrollo

e Organizacion del auvla
o Saberes previos del estudiante
e Introduccién del contenido
o Actividades
® Evaluacion
D. Refuerzo de contenido y estrategias de apoyo
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a. Generalidades

Identifica el nimero de la unidad, la asignatura y el tiempo que se dedicara al desarrollo de la situa-

cién del apren(lizaje

b. Situacion de aprendizaje

Se escribe el nombre de la situacion de aprendizaje a desarrollar, como por ejemplo “La lluvia”, “Mis

regalos de cumpleafios”, “El paseo a la playa”, “La fiesta de mi pueblo”, etc. Ademas deben escribir los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales relacionadas con la situacién de aprendiza-
je. La situacién de apren(lizaje serd un eje que guiard el desarrollo de toda la orientacion metodolégi—

ca, esto no implica que serd el dnico tépico que se pueda abordar.

. Desarrollo
El desarrollo de la situacion de apren(lizaje incluye:
*  Organizacién del aula. Contiene las sugerencias para la preparacion del ambiente adecuado a la

situacién de apren(lizaje que se va a desarrollar, organizacién de los pupitres, rincones de apren-

dizaje o incluso la utilizacion de espacios abiertos. Deben quedar claros los tres momentos:

o Para la indagaoién de saberes previos
o Para la introduccién del contenido
o Para el desarrollo de actividades
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*  Saberes previos del estudiante. En este apartaclo el maestro propondra actividades que le permi-
tan conocer cuanto saben los estucliantes, sobre los contenidos a desarrollar. Para tener claridad
sobre los aspectos a investigar deben consultarse los indicadores de 1ogros del contenido en el
grado anterior y si es necesario consultar también los contenidos conceptuales, procedimentales

y actitudinales de ese mismo graclo.

* Introduccién del contenido. Bn esta fase del desarrollo se motivara al estudiante sobre la situa-
cién de apren(lizaje y la vinculacién de los diferentes tipos de contenidos de las asignaturas a
desarrollar. Pueda ser que para introducir el contenido se utilice un contenido procedimental y

un actitudinal

+ Actividades. Constituye todo el desarrollo metodolo’gico que el maestro realizara para alcanzar y
consolidar los indicadores de aprendizaje esperados. En este apartado deben desarrollarse todos

los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

 Evaluacién. Son las actividades mediante las cuales el maestro identificara el nivel del alcance

de los indicadores de logro en los diferentes tipos de contenidos conce tuales, rocedimentales
g P P P
y actitudinales. La evaluacion permitird identificar en qué indicadores de qué tipo de contenido,
tiene debilidad el estudiante. Recordar que deben realizarse los tres tipos de evaluacion. La eva-
luacién diagnéstica se realizaran cuando se estén indagando los saberes previos. La evaluacién
g g p

formativa se realizara cuando se esté haciendo el desarrollo y en este apartaclo se describe como

se hizo. Luego se explica la evaluacién sumativa

d. Metodologia docente (desarrollo): actividades de ensefianza- aprendizaje.

La metodologia responde al “cémo ensefar”. Esto es, qué actuacién se espera del profesor y del alum-
no durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde el punto de vista de la participacién y
actividad del alumno en su aprendizaje (para respon(ler a modelos de docencia centrados en el

alumno y el desarrollo de competencias), po&emos clasificar las metodologias en

2Generalitat de Valencia. Documento Guia para la Elaboracion de Guias Didécticas/Docentes ECTS. 2006
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METODOLOGIA

1. Clases tedricas

2. Clases prdcticas:

2.1. Clases de problemas

y ejercicios

2.2. Practicas de laboratorio

2.3. Prdcticas

3. Seminario

Serie: HACIA UN CURRICULO POR COMPETENCIAS

DESCRIPCION

Exposicion de la teoria por parte del
profesor y alumno que toma apuntes, o
bien con participacion del alumno.

Clases donde el alumno debe aplicar
contenidos aprendidos en teoria.

Implica que el alumno resvelva un
problema o tome decisiones haciendo
uso de los conocimientos aprendidos
en la teoria.

Implica que el alumno resvelva un
problema otome  decisiones  ha-
ciendo uso de los conocimien-
tos aprendidos en la teoria.

El alumno experimenta la pro-
fesion en un contexto laboral o
muy proximo a él bajo la tutela de
profesores y profesionales en activo.

Se trata de un espacio para la reflexion
y/o profundizacion de los conteni-
dos ya trabajados por el alumno con
anterioridad (teéricos y/o prdcticos).

EJEMPLO DE ACTIVIDAD

Estudio de casos, aprendizaje basado en
problemas, discusiones grupales, etc.

Resolucion de problemas o ejercicios,
método del caso, ejercicios de simula-
cion con ordenador, etc.

Trabajo de laboratorio, ejercicio de
simulacién y/o sociodrama, estudio de
campo, prdctica informdtica, visita a
empresa, salida de campo, etc.

Practicas en empresas, proyectos fin de
carrera, etc.

Taller/Workshop, congreso, cineforum,
taller de lectura, invitar expertos, ciclos
de conferencias, efc.
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4. Ensenanza
no presencial

5. Tutoria

DE GUIiAS PARA EL

Metodologias donde el alumno aprende
nuevos contenidos por su cuenta, a partir
de orientaciones del profesor o por parte del
material diddctico diseiado al efecto.

Trabajo personalizado con un alumno o gru-
po, enel aula o en espacio reducido. Se
trata de la tutoria como recurso docente
de “uso obligatorio” por el alumno
para sequir un programa de aprendi-
zaje (se excluye la tutoria “asistencial”

de dudas, orientacion al alumno, etc.)
Normalmente, la tutoria supone un comple-
mento al trabajo no presencial (negociar/
orientar trabajo auténomo, sequir y evaluar
el trabajo, orientar ampliacion, etc.).

Us0O DE PROGRAMAS DE ESTUDIO

Aprendizaje autdnomo,
autoaprendizaje, estudio dirigido, tutoriales,
trabajo virtual en red, etc.

Ensefianza por proyectos, supervision de
grupos de investigacion, tutoria especializa-
da, efc.

No obstante, a la hora de seleccionar la metoclologia ylo actividades de apren(lizaje ideal en funcien

del tipo de resultado de aprendizaje esperado, se puede hacer uso de la siguiente tabla’:

Relacion entre metodologias, finalidades educativas y objetivos/resultados de aprendizaje

FINALIDAD EDUCATIVA

EJEMPLOS DE METODOLOGIAS
Y/0 ACTIVIDADES

EFECTO DIRECTO (DIDACTICO)

EFECTO INDIRECTO
(EDUCATIVO)

Potenciar actitudes y valores,
especialmente desde el punto
de vista social.

Seminario, frabajo en equipo,
rol playing, aprendizaje
cooperativo, debate dirigido/
discusion guiada, etc.

Promocionar la autonomia,
Responsabilidad e iniciativa.

Contrato diddctico, trabajo
por proyectos, trabajo por
portafolios.
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FINALIDAD EDUCATIVA

EJEMPLOS DE METODOLOGIAS

Serie: HACIA UN CURRICULO POR COMPETENCIAS

EFECTO DIRECTO (DIDACTICO) EFECTO INDIRECTO

Y/0 ACTIVIDADES (EDUCATIVO)
Promover aprendizaje Seminario, trabajo en equipo, SABER HACER
significativo (al relacionar con  rol playing, aprendizaje (Procedimiento, habilidades, SABER
conocimiento previo) y por cooperativo, debate dirigido/ estrategias)
descubrimiento. discusion guiada, efc.
Estimular pensamiento Contrato diddctico, trabajo
critico y creativo para replan-  por proyectos, trabajo por SER

tear los conocimientos.

portafolios.

Atender a la diversidad y
personalizar la ensefanza.

Tutoria curricular, ensefianza
programada, tutoria entre
iguales, etc.

SABER
(informacion,
conocimientos)

SABER HACER

Activar y mejorar el meca-
nismo de procesamiento de
informacion.

Cualquiera de las anteriores
y: leccion magistral, mapas
conceptuales, esquemas, etc.

SER

Otros ejemplos de metodologias novedosas y de especial utilidad para el desarrollo

de competencias son: *

/

Portafolio

Conjunto documental elaborado por un estudiante que muestra la tarea realizada y las capacidades
adquiridas durante el curso en una materia determinada. (Para mayor informacion consultar el

apartado de evaluacion).

Contrato de aprendizaje

Alumno y profesor, de forma explicita, intercambian opiniones, necesidades y proyectos y deci-

den en colaboracion la forma de llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje y lo reflejan
oralmente o por escrito. El profesor oferta una actividad de aprendizaje, resultados y criterios de
evaluacion, y negocia con el alumno su plan de aprendizaje.

~
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Aprendizaje basado en
problemas

Enfoque educativo en el que los alumnos, partiendo de problemas reales, aprenden a buscar la
informacion necesaria para comprender esos problemas y obtener soluciones bajo la supervision de
un tutor.

Estudio de casos

Técnica en la que los alumnos analizan situaciones profesionales presentadas por el profesor, con el
fin de realizar una conceptualizacion experiencial y buscar soluciones eficaces.

N

Aprendizaje por proyecto

Situaciones en las que el alumno debe explorar y trabajar un problema practico, aplicando conoci-
mientos interdisciplinares.

Otras sugerencias para la Evaluacion

Los estudiantes deben ser evaluados utilizando criterios, normativas y proce(limientos

que le sean conocidos y que se apliquen de manera coherente.

Los proce(limientos de evaluacién del estudiante deben:

W Ser disefiados para medir la consecucién de los resultados del aprendizaje

esperaclo y otros ol)jetivos del programa.

N Ser apropiados para sus fines, ya sean de cliagno’stico, formativos o sumativos.

| Incluir criterios claros de calificacion.

Ademais, se deberia proporcionar a los estudiantes informacison clara sobre la estrategia

de evaluacison que estd siendo utilizada en su programa, los métodos de examen y evalua-

cién a los que serdn sometidos, lo que se espera de ellos y los criterios que se aplicaran

para la evaluacién de su actuacion.




Serie: HACIA UN CURRICULO POR COMPETENCIAS

Es importante disponer de diversos criterios y pruel)as (evaluacién multimétodo)
para poder decidir sobre el rendimiento (evaluacién criterial) pero también para distri-

buir a los alumnos de acuerdo a la curva normal (evaluacién normativa).

Un peligro de la evaluacién formativa o continua, es la sobrecarga que puede generarse
el propio docente. Hay que recordar que existen férmulas de evaluacién donde el prota-
gonista y juez son los alumnos. No es conveniente decidir las notas con base dnicamente
en estos métodos, pero si pue(len Hegar a tener un peso relativamente importante en la

calificacién final.
Algunos ejemplos de métodos de evaluacion que pueden ayu(lar a “(lescargar" al profesor son:

Autoevaluacion:
Participacién del alumno en la identificacién y seleccion de estandares ylo criterios a
aplicar en su aprendizaje y en la emisién de juicios sobre en que medida ha alcanzado

dichos criterios y estandares.

Evaluacién entre pares o entre iguales:

Situacién en que los alumnos valoran la cantid.a(l, nivel, Valor, calidad y/o éxito del
producto o resultado del aprendizaje de los compafieros de su clase (evaluacién entre
iguales). En la evaluacién entre iguales puede o no haber discusién previa y aceptacion de
criterios. Ademas pue(le implicar simplemente una retroalimentacién cualitativa o bien

una puntuacién o calificacisn.

Revisiéon entre pares:

Se permite al alumno proporcionar valoraciones limitadas y controladas sobre la ejecu-
cién del resto de companeros que han colaborado con ¢l en un mismo proceso de apren-

dizaje externo al aula. La calificacién es genera(la por el profesor (a partir de determina-
dos criterios pactaclos) y cada estudiante ponclera o distribuye esa calificacién entre los

diferentes miembros del grupo de tral)ajo.
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Coevaluacién:
Coparticipacién del estudiante y del profesora(lo en el proceso evaluador, de manera que
se proporciona al estudiante la oportunidad de evaluarse ellos mismos, a la vez

que el profesorado mantiene el control sobre la evaluacisn.

Estos sistemas se pueden comp]ementar con el uso de sistemas virtuales o uso de las nue-
vas tecnologias de la informacién, por ejemplo: con test “autocorregidosn on-line y tuto-

riales informaticos.

Cronograma/calendario del curso

Es necesario elaborar un calendario gré.{ico para presentar al estudiante de la distribu-
ci6én mensual de las actividades de aprendizaje.

Recursos de ensefianza — aprendizaje

Recursos didacticos es todo aquel medio que un pro{esor pue(le usar para facilitar el

aprendizaje al alumno (materiales didécticos, medios aucliovisuales, &ocumentos, ete.)

En este apartado se orienta al alumno acerca de las fuentes, documentos y materiales re-
lativos a la asignatura o médulo. Ademds de las fuentes })ibliogré{icas, también pue-
den resaltarse otros recursos y materiales importantes para la asignatura y su ensefian-

Za—aprendizaje.
Por ejemplo:
Paginas web, aulas virtuales, centros de autoaprendizaje, guias de prdcticas y de prol)le—

mas, materiales multimedia, materiales de autoaprendizaje en general (tutoriales, simula-

dores, etc.), etc.
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ANEXO 1:
Diez nuevas competencias para enseiar.

Perrenoud, PH
Barcelona, Gras. 2004.

Este libro retdne una docena de articulos pu})lica(los en la Revista de la Société Peéda-
gogique Romande, L' Educateur, durante los afios 1997 y 1998. El contenido reuni-
do de estos articulos es utilizado por su autor, Pl’lilippe Perrenoud, como excusa para
pasar revista a las mﬁltiples facetas del oficio de pro£esor. Motiva al lector proponién&ole

un viaje metaférico a través de las competencias docentes.

Las diez nuevas competencias para ensefiar aparecen estructuradas en dos niveles:

El primer nivel quecla constituido por lo que ¢l llama competencias de

referencia. Son campos o dominios que considera prioritarios en los programas de
formacién continua del profesor de Primaria. La formulacién de estas 4reas de forma-
cién las realizé el equipo del Servicio de Perfeccionamiento de la

ciudad de Ginebra durante el curso 1996-1997. El autor participé activamente en el

equipo.

Estas competencias de referencia, o primer nivel de estructuracién del libro, se con-

cretan mediante los diez enunciados siguientes:

1.Organizar y animar situaciones de apren&izaje;

2. Gestionar la progresién de los aprendizajes;

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion;

4. Implicar a los alumnos en su apren&izaje y en su tra})ajo;
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5. Trabajar en equipo;

6. Participar en la gestion de la escuela;

7. Informar e implicar a los padres;

8. Utilizar las nuevas tecnologias;

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion; y
10. Organizar la propia formacién continua.

El segunc].o nivel de estructuracién de esta obra lo constituyen el inventario y la ex-
plicacién de cuarenta y cuatro competencias especificas. Estas son la propuesta del pro-
pio autor al tratar de concretar, al maximo, los anteriores diez dominios de formacisn.
Queda justi{icado que no se trata de un inventario exhaustivo sino tan sélo de una
propuesta abierta con la mirada puesta en el futuro. Las argumentaciones estdn muy
elaboradas, conteniendo continuas referencias a otros autores y a su propia obra que es
muy proli{ica. Asi pues, la densidad del contenido ol)liga a una lectura pausa(].a que, en

ocasiones, se hace necesaria debido a las caracteristicas de la traduccién.

Si bien el inventario de estas cuarenta y cuatro competencias especi{;icas se derivan de
las lineas basicas para los programas de formacion del profesor de primaria, el plantea-
miento y la explicacién de las mismas son extensibles, también para el profesorado de
secundaria. En ocasiones, incluso, algunas de las propuestas del autor son mas aplica—

bles en este ultimo nivel educativo.

Tanto en la introduccién como en la dltima seccién de conclusiones, Perrenoud deja
claro que la formulacion de competencias no es una decisién ol)jetiva sino que es fruto
de opciones tedricas e ideolsgicas y que, por lo tanto, dejan gran margen de interpre-
tacién. La intencionalidad de esta obra es describir las competencias del futuro pro£esor

icleal, las que deberian ser los ejes basicos sobre los que se confeccionen los programas
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de formacion. Le interesa mas el debate que puedan suscitar esas competencias ante el
perfil emergente de un nuevo tipo de profesor que el (J.ejar constancia por escrito de su

experiencia. En este sentido el autor motiva al lector proponiéndole un viaje metaférico
sobre el mundo de la docencia, slempre en evolucién, resultando ser un recorrido por la

realidad impregnado de una gran dosis de amor a la profesison.

Alo largo de toda la obra se ve claro que el rumbo que gol)ierna dicho recorri-

do esta dirigido al horizonte utépico de pensar que en educacion, y, por lo tanto, en la
formacién de sus profesionales las cosas se pueden hacer siempre mejor y que todo es
posible. Las competencias de referencia y las competencias especificas son las distintas
paraclas que el autor nos invita a hacer, en ese metaférico viaje, obligénclonos a multi-

ples y continuas reflexiones acerca de la complejidad de la practica.

Las conclusiones que he obtenido de tales reflexiones las resumo a continuacién. Las

enuncio identificando el aspecto educativo al que se refieren:

LAS SITUACIONES DE APRENDIZAJE.

A la competencia tradicional de conocer los contenidos de una disciplina y organi-
zar su ensefianza hay que sumarle la competencia emergente de saber poner en acto
situaciones de aprenclizajes abiertas, que partienclo de los intereses de los alumnos les
implique en procesos de bisqueda y resolucién de problemas. La competencia did4ctica
de partir de los conocimientos previos de los alumnos y de considerar los errores como
parte del aprenclizaje, se completa con la capaciclacl fundamental del saber comunicar
entusiasmo por el deseo de saber, implicanclo a los alumnos en actividades de investi-
gacién o proyectos de conocimiento. (Capitulo 1: Organizar y Animar Situaciones de

Aprendizaje).

LA PROGRESION DE LOS APRENDIZAJES.

A la competencia tradicional de hacer el seguimiento de la progresién de los aprendi-
zajes eligienc].o bue- nos ejercicios, estandarizados en libros, y evaluaciones de caracter
formativo, la competencia emergente es la de gestionar la progresién de los aprendiza-

jes pero practicando una peclagogia de situaciones prohlema. Al ser estas situaciones de
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cardcter abierto el docente ha de tener la capacidacl de saber regular dichas situa-
ciones, ajusténdose a las posibilidades del grupo. Para ello es necesario controlar los
mecanismos de las diddcticas de las disciplinas y las fases del desarrollo intelectual. Al
mismo tiempo, la competencia especi{ica de tener una panordamica Iongitu&inal de los
ol)jetivos de la ensefianza supera la visién limitada de los profesores que se centran en

un solo ciclo.

El autor considera que el tral)ajo en equipo es indispensa]ole para superar ese co-
nocimiento parcial de los objetivos. También reconoce que gestionar la progresion de
los aprendizajes considerando la realidad de la ratio alumno/pro£esor, no es facil y exige
competencias en ingenieria de la enseﬁanza—aprenclizaje, la evaluacisn y el seguimiento

individualizado (p. 45). (Capitulo 2: Gestionar la Progresién de los Aprendizajes).

LA DIFERENCIACION.
Frente a una organizacién del trabajo de clase tradicional, frontal, la competencia emer-
gente consiste en asumir la heterogeneidad del grupo poniendo en funcionamiento
disposi’civos comp]emen’carios
propios de una pedagogia dife-
renciada. Una propuesta es la de
saber poner en funcionamiento
el método de la ensefianza mu-
tua. Hacer tra})ajar a los alum-
nos en equipo es, sin duda, un
nuevo desafio did4ctico. Esta
competencia pedagégica implica
el saber crear las condiciones
de cooperacién necesarias en las
que se ponen en juego determi-
nados valores y actitucles, como
la tolerancia y el respeto. Otra
competencia especiﬂca emer-

gente, que concreta la de hacer
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frente a la diversidad, se refiere al tral)a.jo con alumnos que presentan necesidades edu-
cativas especiales. Para hacer frente a esta diversidad el autor propone la competencia de
saber practicar un apoyo integrado. Ello implica un acercamiento a la cultura profe-
sional de los profesores especializados o profesores de apoyo. (Capitulo 3: Elaborary

Hacer Evolucionar Dispositivos de Diferenciacién).

LA MOTIVACION.

La competencia emergente de estimular y mantener el deseo de saber y la decision de
aprender va mas all4d que el enunciado tradicional de saber motivar. La habilidad did4c-
tica de saber construir el sentido que tienen los conocimientos y comunicarlo es ne-
cesaria para acortar la distancia entre éstos y la escuela. Acortando esta distancia, la
decisién de aprender queda preparada. El autor propone, como nuevos desafios para
con£igurar esta competencia, el implicar a los alumnos en sus aprendizajes, desarro-
llando su capaciclacl de autoevaluacisn y el hacer expll’cito los contratos didacticos en
las clases a través del Consejo de Alumnos, institucién donde es posible hacer frente
abiertamente a la distancia entre el programa y el sentido que los alumnos dan a su
tral)ajo (p. 62). En la base de esta nueva competencia estd la voluntad de escuchar a los
alumnos. También considera el autor como competencia especifica derivada de la moti-
vacién por el conocimiento, el favorecer la definicién de un proyecto del alumno. Este
concepto es nuevo en nuestro dambito educativo y no quecla demasiado explicac],o en qué

consiste. (Capitulo 4 Implicar a los Alumnos en sus Aprendizajes y su Tral)ajo).

EL TRABAJO EN EQUIPO.
La competencia clasica de tral)ajar en equipo, instalada en la profesio’n como una
opcién personal, se amplia hacia una nueva competencia de cooperacién que debera
abarcar atodo el colectivo. El autor propone que en un futuro sera deseable que todos
los docentes estén prepara(los para organizar desde un sencillo grupo de trabajo a elabo-
rar un proyecto de equipo. El ser competentes en esa faceta implica saber adoptar el
rol de lider para dirigir las reuniones e impulsar y mantener el equipo. Esta competen-
cia emergente se asienta en la conviccion de que el tral)ajo en grupo es un valor funda-
mental. También en la asuncién de la presencia de conflictos como algo inherente a la

realidad de cualquier colectivo. Por lo tanto, los docentes deberan estar preparados en
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cuestiones de dindmica de grupos
asf como capacitados para ser
moderadores y mediadores. (Ca-

pitulo 5: Tra})ajar en Equipo)

LA GESTION DE LA ESCUELA.
Participar en la gestién de la es-
cuela es una competencia nove-
dosa en el sentido que traspasa
la organizacién del centro pro-
piamente dicho. Supone tral)ajar
no en circuito cerrado, hacia
d.entro, sino abrirse hacia la co- |
munidad educativa en su conjun-
to. Las competencias especificas
de administrar los recursos de la
escuela, de coordinary organizar
las posibilidades del componente humano de la comunidad educativa, las agrupa el autor
junto al desafio de elaborar y negociar un proyecto institucional. Al ser la gestién de
las escuelas piiblicas de Ginebra diferentes a las de nuestro sistema educativo, las lineas
de argumentacion de estas competencias emergentes se nos revelan de menor interés al

no poder identificarlas del todo con nuestra realidad. (Capitulo 6: Participar en la
Gestion de la Escuela).

LA RELACION CON LOS PADRES.

No ocurre asi con las argumentaciones de la competencia emergente en relacién con
los padres en el que las coincidencias son exactas. El autor, partiendo de que la irrup-
cién de los padres en la escuela ha sido uno de los logros educativos mas relevantes del
siglo XX, hace la propuesta de ir mas alla del hasta ahora dislogo tradicional. Superan-
do éste, la colal)oracién, como construccién permanente, es la que enmarcaria la nueva

competencia especiﬁca de implicar a los padres en la construccién de los conocimientos.
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Para ello, un componente previo es el de fomentar reuniones con los pa(lres donde flu-
ya la informacién y aflore el debate. El docente, ademas, debera estar preparado para el
desafio de conducir dichas reuniones. Ser competente en este espacio de didlogo es saber
conceder un papel mds activo a los padres. En otras palal)ras, saber construir un espa-

cio de colaboracisn. (Capitulo 7: Informar e Implicar a los Padres).

LAS NUEVAS TECNOLOGIAS.

La relacion con el saber ha cambiado de forma espectacular con la irrupcién de las nue-
vas tecnologias y la escuela no puecle evolucionar de espalclas a estos cambios. Estas son
las ideas gdermen que generan las competencias de saber utilizar programas de edicion
de documentos y de explotar los recursos didacticos de los pro- gramas informaticos y
de multimedia. Junto a los métodos activos tradicionales, los instrumentos tecnolégicos
pueden incorporarse al aula como métodos activos postmodernos. El éxito de éstos de-
pencleré de la competencia del profesor en utilizar lo que la cultura tecnolégica actual nos
ofrece para ponerlo al servicio de la ensefianza. Por lo tanto, los saberes que comprende
esta competencia pertenecen no s6lo al dominio técnico sino al did4ctico. (Capitulo 8:

Utilizar las Nuevas Tecnologias).

LOS DILEMAS SOCIALES.

Y los saberes que pertenecen a esta competencia pertenecen al dominio de la ética. La
explicacio’n de los dominios especificos emergentes del saber afrontar los deberes y
dilemas ¢ticos de la pro{esién que(lan reﬂejados en este noveno capitulo con multi-
ples e interesantes sugerencias de reflexién. En el analisis que el autor nos presenta de
una sociedad en crisis, con ausencia de Valores, la concrecién de competencias éticas se
aprecia mds como un ejercicio cercano a la utopia que como una tarea de conse-
cucién préoxima. En una escuela plﬂ)lica que ha de ensenar yendo contra corriente,
afirmando una serie de valores que se contradicen con la realidad social, son competen-
cias imprescin(].ibles, o éticamente necesarias, la de prevenir la violencia en la escuela y
en la ciudad y la de luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas
y sociales. Y también saber desarrollar el sentido de la responsal)ili(lad, la solidaridad
y el sentimiento de justicia y el saber gestionar las reglas de la vida en comin referentes

a la disciplina.
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El autor es consciente de que en determinados ambientes dificiles los dilemas éticos de
la profesién se acentiian, los desafios aumentan y no se encuentran respuestas. De ahi
que exprese que la competencia de los profesores es concienciarse de una forma clara de
la situacién, asumir sus responsabilidades sin sobrecargarse. También recuerda que la
negociacién y la comunicacién son competencias basicas para navegar en el dia a dia en-
tre las contradicciones de nuestros sistemas sociales. (p.132) (Capitulo 9: Afrontar los
Deberes y los Dilemas Eticos de la Profesion).

LA FORMACION CONTINUA.

Ser competentes en organizar la propia formacién continua es la novedad en torno al
aspecto de la renovacién e innovacién pec].agc')gica que propone el autor. La concrecién
de los dominios especificos de este enunciado de competencia general no corresponde
exactamente con la organizacidon de la formacién continua de nuestro sistema, al estar
basada en otra realidad educativa. No ol)stante, el capitulo resulta interesante para
observar cual es nuestro acercamiento o alejamiento en esta faceta a otras realidades.

La primera propuesta de competencia, saber analizar y exponer la propia practica es
una primera modalidad de autoformacisn. También lo es la capaciclacl de saber elegir la
formacién que se desea ante la oferta institucional. Otra competencia especifica in-
teresante es la de saber negociar y desarrollar un proyecto de formacién comin. Es de
interés porque refuerza la cultura slempre necesaria de la cooperacién. Otra propuesta
de competencia mads novedosa para nuestra realidad esla de participar en la formacion
de compaferos. En opinién de los inves’cigadores es una de las férmulas de autofor-

macién de mas éxito. Y una dltima competencia especifica, muy pro&uctiva, segin el

autor, es la de saber implicarse en las tareas del sistema educativo a nivel general. Este
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saber competente no es una exigencia para todos los pro{esores, pero si para aqueHos
que vayan a implicarse en el marco de la accion sindical o en otro tipo de estructuras
de participacién que les obliguen, incluso, a alejarse del aula. Los beneficios para la
formacison que se derivan del alejamiento de la prdctica son mﬁltiples. El mas relevante
de traer a esta recensién, para finalizarla, es la de aprender que el sistema no es una
mdaquina monolitica, que se puede presionar sobre su evolucién, elaborando dossieres,
haciendo alianzas, formulando proposiciones. (p.143). (Capitulo 10: Organizar la pro-

pia formacién continua).

CONCHA CARBAJO MARTINEZ
Universidad de Murcia
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ANEXO 2:
11 Ideas clave: como aprender y ensenar competencias

Antoni Zabala y Laia Arnau. (2008). IDEA CLAVE 11.

Evaluar competencias es evaluar procesos en la resolucién de situaciones problema.
En: 11 Ideas clave: como aprender y ensefiar competencias.

Ed. Gras, 49 reimpresion 2008.

Barcelona Espafia. ISBN: 978-84-7827-500-7

Evaluar competencias es evaluar procesos en la resolucién de situaciones—problema

Conocer el grado de dominio que el alumnado ha ac],quiriclo de una competencia es una
tarea bastante compleja, ya que implica partir de situaciones—prol)lema que simulen
contextos reales y disponer de los medios de evaluacisn especificos para cada uno de los

componentes de la competencia.

;La evaluacion de competencias es sustancialmente distinta de la evaluacién de otros

contenidos de aprendizaje?

Analizar las consecuencias de la evaluacién en una educacién basada en el apren-
dizaje de competencias comporta una revisién de todas aquellas cuestiones relacionadas
con ella. s Para qué debe servir la evaluacisn y quiénes y cudles deben ser sus sujetos y
ol)jetos de estudio? sLa evaluacién debe servir para sancionar al alumno segdn los
objetivos adquiridos o para acreditarlos? ;O quizas debe servir para ayudar al alumno,
estimularlo, conocer cémo este apren(le o cudles son sus dificultades o sus mejores
estrategias de aprenclizaje, mejorar el proceso de ensefianza, conocer la conveniencia
de unos contenidos sobre otros o la metodologia utilizada, o para todo al mismo tiempo?
La evaluacion del aprendizaje de competencias, al menos inicialmente, responcle a una de
las preguntas, la que se refiere a los contenidos de la evaluacién, pero, jde qué modo esta

decisién varia o condiciona las otras cuestiones?
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La evaluacién en la escuela debe dirigirse atodo el proceso de ensefianza y de
aprendizaje y, por lo tanto, no sélo a los resultados que ha conseguido el alumnado,

sino a cualquiera de las tres variables fundamentales que intervienen en el proceso de
enseflanza y aprendizaje, es decir las actividades que promueve el pro{esoraclo, las
experiencias que realiza el alumno y los contenidos de aprendizaje, ya que las tres son
determinantes para el andlisis y comprensién de todo lo que sucede en cualquier accion
formativa. En consecuencia, entender la evaluacién como un proceso en el que no solo se
analiza el aprenclizaje del alumnado, sino también las actividades de ensefianza, compor-
ta incrementar notablemente la complejidad de los medios y las estrategias para conocer
una unidad de intervencion pedagégica y las consecuencias de todas las acciones que
en ella suceden. Se trata de un proceso evaluador cuya complejidad, como veremos, se
incrementa enormemente cuando el objetivo del aprendizaje consiste en la adquisicién y

el dominio de competencias.
La evaluacison de las competencias estd mediatizada por el caracter selectivo de la escuela

El primer paso, antes de adentramos en la complejidad del proceso evaluativo, es recono-
cer que estamos mediatizados por la historia de la ensefianza y, en concreto, por el papel
que esta ha tenido en la educacién formal. Como hemos visto en las ideas clave anterio-
res, durante décadas la escuela ha cumpliclo la funcisn de seleccionar a los “Mejores” en
su camino hacia la universidad. Sin eml)argo, dado que no toda la pol)lacién puede,
ni quiere, ni necesita ser universitaria, es necesario disponer de instrumentos que, del
modo mds objetivo posil)le, vayan identificando a aque”os chicos y chicas que pueclen
tener éxito en ese recorrido clirigiclo a cursar estudios superiores. Con este fin de recono-
cer a los que disponen de mayores aptitu&es para triunfar en este recorrido, serd necesario
utilizar desde los primeros afios de escolarizacién instrumentos y estrategias que permi-
tan identificar a los potenciales universitarios. Asi pues, desde edades tempranas se llevan
a cabo de forma sistematica pruel)as periédicas para conocer las posi})iliclades de cada

alumno.
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Atendiendo a esta funcién selectiva, las actividades para adquirir la informacién sobre
los apren&izajes escolares pue(len ser bastante sencillas. En definitiva, lo que interesa
saber simplemen’ce es si los alumnos saben o no saben. Se trata de prueljas que, general—
mente, consisten en la respuesta por escrito sobre el conocimiento del que se (lispone
acerca de un tema o en la resoluciéon de ejercicios y pro])lemas mds o menos estandari-
zados. Se hace asi porque también los contenidos de aprendizaje, centrados en los cono-
cimientos o en procedimientos estereotipados, permiten pensar que esta es la forma mas

eficaz para saber si se ha aprencliclo.

En un modelo basado hasta ahora en la superacién de los distintos estadios o etapas en
este camino hacia la universidad, las prue]oas de selectividad universitaria condicionan
todas las anteriores, de forma que aque”o que se evalda en estas pruel)as se convierte en
los verdaderos contenidos de la ensefianza. Aquello que es importante ensefiar y apren-
der no son los contenidos inclispensal)les para emprencler una carrera universitaria, sino
los que pueden ser evaluados mediante una prueba escrita y en un tiempo limitado. Una

prue]aa disefiada a su vez para que facilite la correccisn posterior.

Como resultado, nos encontramos con verdaderos atentados al propio conocimiento

universitario, ya que aqueHos con-

tenidos que son mds complejos, que
exigen un mayor grado Ae compren-
sién o cuyo dominio no se pue(]_e
reconocer mediante actividades de
expresion escrita, finalmente, no
son evaluados y, en consecuencia,
son implicitamente menosprecia-
dos o eliminados como contenidos
de ensefianza. Un claro ejemplo de
esta situacién es la inexistencia, en
las prueljas de selectividad univer-
sitaria, de actividades evaluadoras
de las capacidades de expresién y
comunicacién oral o las relaciona-

das con la capacidad investigaclora.
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Siguiendo esta lo'gica, los contenidos quedan reducidos a aque”os que, a pesar de no ser
los mas relevantes, son aparentemente evaluables mediante pruel)as de papel y 1épiz, en

un tiempo limitado y con un mayor o menor grado de estrés
El proceso evaluador reducido a pruebas de papel y lapiz

A esta funcién seleccionadora de los contenidos de ensefianza que se deben priorizar,
asumida por las prueLas de acceso a la universida(l, cabe aﬁaclir, de forma casi decisiva, el
cardcter finalista de cualquier prueba o examen, convirtiéndose la superacién de pruebas
en el verdadero objetivo de la ensefianza. De modo que aquello que es solo un medio para
a(lquirir informacién sobre los apren(lizajes a(lquiri(los pasa a convertirse en la pro-

pia finalidad de la ensenanza, condicionando todas las etapas anteriores. La escuela
se convierte en una caricatura de si misma al convertirse en una verdadera carrera de
obstaculos en la que lo sustancial no esel contenido de aprendizaje, sino apro})ar los
exdmenes. Afirmacién facil de verificar atendiendo, no sélo al pensamiento del alumnado

menos aplica(lo, sino a la opinidén de la mayoria del colectivo de docentes.

Como consecuencia, las estrategias de aprendizaje que se movilizan no consisten en la
comprensién pro£un(1a de los correspondientes contenidos, sino en la utilizacién de
recursos de aprenclizaje consistentes en la retencibn mas o menos mecdnica y a corto
plazo de enunciados o modelos para ser volcados puntualmente en los correspondientes
exdmenes, y para, una vez conocidos los resultados de la prueba, si estos son positivos,

olvidarse répiclamente de la mayoria de los conocimientos aprenclidos.

Asi mismo, se ha formado la opinién generalizacla de que las pruehas convencionales son
apropiadas para todos los tipos de contenidos de ensefianza, aunque, como veremos a
continuacién, solo lo son para algunos de eHos, en concreto para los de caracter factual.
Si a ello afiadimos la importancia atribuida a los conocimientos, comproharemos que para
la mayoria de la pohlacién, incluidos los medios de comunicacién, v, lo que es peor, para
un gran nimero de profesionales de la ensefianza, la evaluacién se asocia a una prueba
que pretende reconocer simplemente si el alumno sabe o no sabe sobre unos contenidos

generalmente conceptuales, a partir de unas pruebas sencillas de papel y lapiz.
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Otro de los aspectos implicitos a inamovibles de la evaluacién tradicional es el papel y las
caracteristicas de los informes, que recogen con toda 1égica los principios de una escuela
selectiva y orientada hacia la universidad. Bfectivamente, si la funcién de la escuela es la
de seleccionar a los mas preparaolos, es Iégico que los elementos claves de todo informe,
los ftems correspondientes a los contenidos que se evaldan, la forma en cémo se valoran y
los referentes que se utilizan para ello sean coherentes con dicha funcién. De este modo,
todo informe tiene una lista de items, légicamente asociados a asignaturas, que a su vez
son materias que han sido seleccionadas con criterios relacionados con su relevancia
para los estudios superiores, y para cada una de ellas existe una valoracién en funcién

de unos objetivos estandares que de algﬁn modo representan una lectura sencilla sobre si

10S alumnos y alumnas saLen O no sal)en.

En el modelo selectivo tradicional, todo el complejo entramado de lo que sucede en el
aula se reduce finalmente a una nota que pre’cenc].e incluir en ella misma toda la riqueza
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Una simple escala del 0 al 10 sirve para indicar
que quienes han conseguido superar el cinco tienen muchas posi]oilida(les de alcanzar

la universidad y aque”os que estdn por debajo de este indice, si siguen asi, dificilmente
Hegarén a las pruel)as de selectividad. A todo ello, Cabe anadir el uso generalizado de la
nota como incentivo basico para el estudio. La nota conseguida a través del examen es

el medio fundamental para que el alumno realice el esfuerzo necesario en su proceso de
aprenc].izaje, ignorando el conocimiento cientifico que nos informa sobre la necesidad de
que para que los aprenclizajes sean profunclos, es decir, lo mas significativos posible, el
alumno ha de atribuir sentido ala tarea que debe realizar, de tal modo que el im-
prescindible esfuerzo que exige todo aprendizaje no sea ajeno al contenido y, por lo tanto,
la cuestién no sea apro})ar o no aprol)ar, sine cémo conseguir vy asimilar un contenido

de aprendizaje que ha podido juzgar como indispensable para su desarrollo personal.

Esta 1arga tradicién de prue})as escritas y valoraciones cuantitativas estandar inﬂuye

de forma negativa sobre la evaluacién, impidiendo la bisqueda de alternativas que va-
yan mads alla de la adquisicién de informacison sobre los resultados de apren(lizaje de los
alumnos y alumnas en relacién en con unos contenidos generalmente de cardcter concep-
tual. Estal el peso de la historia que incluso las evaluaciones de ambito interna-

cional y de prestigio, como las de la OCDE para el informe PISA, estdan condicionadas
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por las pruebas escritas. De manera que a pesar de que el objetivo es; el de conocer, por

ejemplo en lengua, el dominio de competencias 1ing1’iisticas, las prue})as se reducen a for-
mulas en las que el medio escrito sea adecuado, en lugar de supeditar el medio a aquello
que se quiere conocer o valorar. Bn efecto, a pesar de los esfuerzos para elaborar pruebas
que partan de contextos mds o menos reales, al final lo que evaltan es solo aquello que se

puede evaluar con una prueba escrita.
La evaluacison de competencias, un ejercicio de prospectiva

Dado que la competencia se define como la respuesta eficiente ante una situacién real,
concreta y en un lugar y momento determinado, podemos llegar a la f4cil conclusion de
que la evaluacién de competencias, propiamente dicha, es imposible si no se realiza en

el mismo momento en que se plantea la circunstancia que exige ser competente. Como
hemos visto, ensefiar competencias, al igual que cualquier tipo de ensefianza en el 4m-
bito educativo escolar, siempre comporta pensar en el futuro. Casi nunca se ensefia algo
pensando solo en el presente. Bs mads, lo presente, en la mayorfa de los casos, es solo el
medio para lo futuro. La educacién siempre se define con la intencién de formar para un
mafiana mds o menos lejano, especialmente cuando se propone de forma explicita for-
mar para la vida. Cuando proyectamos una ensefianza basada en unos objetivos educati-
vos que pretenclen la formacién en competencias, estamos haciendo un ejercicio de pros-
peccién: pensar en los problemas que la vida va a deparar a los alumnos y formarlos con
la intencisén de que sean capaces de responder de la forma mas eficaz posil)le ante unas
situaciones dificilmente previsilnles y de naturaleza muy diversa. A pesar de la dificultad,

este esy ha sido siempre el principal empefio de la educacion.

Llegar a la conclusién de que las competencias no son evaluables en la escuela seria como
negar cualquier evaluacién sobre cualquier tipo de contenido, ya que por principio
la evaluacién en educacion debe ser el medio para reconocer la capacidacl de un alumna

o alumna para aplicar aquello que aprende a situaciones reales. No se ensena el calculo,
la escritura o cualquier otro contenido escolar si no se plensa en que el alumno las
va a aplicar fuera de la escuela. La perversién del sentido de la evaluacién en la ensefian-
za ha comportado que esta se entienda s6lo como un medio para conocer la competencia

a(lquirida en la resolucison de prue})as estandarizadas y, por lo tanto, que el dnico objeto
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de enseflanza posible en la escuela sea SOlO
aque”o que pue(le ser evalua(].o con un exa-

men de papel y lépiz.

El hecho de querer abordar el verdadero sen-
tido de la educacion y de que a su formato,
en su concrecién, lo llamemos competencias
implica asumir la comp]ejiclacl de una ense-
flanza para la vida; complejicla(l que, ob-

viamente, también se reﬂeja en el proceso

evaluador.

Cuando decimos que queremos evaluar competencias, estamos diciendo que vamos a reconocer
la capaciclacl que un alumno o alumna ha aclquiriclo para dar respuesta a situaciones mds o
menos reales, problemas o cuestiones que tienen muchas probabilidades de llegar a encontrar,

aunque es evidente que nunca del mismo modo en que han sido aprendi(los.

Las combinaciones de problemas y contextos reales pueden ser infinitas, por eso es légico
que la escuela no pueda prever todas estas situaciones. Bst4 claro que la escuela, al de-
finirse como el medio para ayuclar a dar respuesta a las cuestiones que plantea la vida,
entiende que su trabajo no es el de ofrecer soluciones para cada uno de los problemas con
los que supuestamente va a tener que enfrentarse el alumno, sino el de indicar una inten-
ci6én, la de realizar un tralnajo sistemdtico y profunclo de seleccibn de aquellos requisitos
cuyo conocimiento y dominio van a dotarle de los medios necesarios para adaptarlo a las
distintas y variadas situaciones de la vida. Bajo estos fines, proceso evaluador con-
sistird en utilizar los mecanismos que permitan reconocer si los esquemas de actuacién

aprendi&os pueclen ser utiles para superar situaciones reales en contextos concretos.
Situaciones—prob]ema y evaluacién de las competencias
Puesto que ser competente supone ser capaz de responder de forma eficiente ante una

situacién real, parece obvio que el punto de particla de cualquier actuacién evalua-

dora sean situaciones mds o menos reales que ejemplifiquen de algin modo aquellas
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que pueden encontrase en la realidad. Asi pues, todas las acciones dirigidas a recabar in-
formacién sobre las dificultades y la capaci(lad en relacién con unas competencias
determinadas deberan partir de situaciones-problemas: acontecimientos, textos periodis-
ticos o cientificos, sucesos, conflictos etc., que mostrando toda la Complejicla(l de la
realidad ol)liguen al alumnado a intervenir para Hegar al conocimiento o a la reso-

lucion del problema o cuestison.

Sin eml)argo, esta condicién no esla tnica. Como hemos visto en ideas clave ante-
riores, cualquier actuacién competente comporta llevar a cabo una serie de acciones, al-
gunas de ellas previas a la propia actuacién (véase el cuadro 30 en la pagina siguiente). Si
el o})jetivo de la evaluacisn sélo consiste en conocer la capacicla(l del alumno para actuar
competentemente ante una situacién, la evaluacién dnicamente tendrd en cuenta la forma
en la que esta se resuelve; pero si el objetivo es evaluar para ayudar al alumno a que mejo-
re el dominio de una competencia determinada, serd necesario conocer y valorar las dos
fases anteriores, ya que en muchos casos la incapacidad Para dar respuesta a los proble-
mas que plantea una situacién determinada viene dada por la dificultad en la compre-
sion de la situacién problema y en su analisis. Conocer cuales son estas dificultades sera
fundamental para pocler establecer las estrategias de aprenc].izaje mas apropiadas con

el fin de que puedan Hegar a ser superadas.

Una vez comprendic{as las caracteristicas de la situacion ol)jeto de estudio y el tipo de
problema o cuestiones que esta suscita, la seguncla dificultad viene determinada por la
necesidad de disponer del conocimiento sobre los distintos esquemas de actuacién
existentes con relacién a los diversos problemas plantea&os y a la capaciclac]. para selec-

cionar el esquema o los esquemas de actuacién mas apropia(los para resolverlos.

Seleccionado el esquema de actuacién, la actuacién competente comporta la rea-
lizacison de dicho esquema desde modelos flexibles, y es aqui donde poclemos evaluar
la capacidacl de llevar a cabo la competencia en funcién de las caracteristicas especificas
de la situacio’n—problema planteada. Para esta actividad de evaluacién serd necesario uti-
lizar las técnicas y los recursos diferenciados segun el tipo de competencia y los compo-

nentes que las configuran.
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Cuadro 30. Evaluacion en el proceso de actuacion competente

EVALUACION DE COMPETENCIAS SITUACION-PROBLEMA

Situacion de la realidad que obliga a
intervenir y cuestiona o plantea proble-
mas para resolver

¥

Evaluacion de la capacidad de comprension y ﬁl ANALISIS DE LA SITUACION

ll- .
andlisis I *
Evaluacion de la capacidad de conocimiento y _’ SELECCION ESQUEMA
seleccion del esquema de actuacién apropiado. DE ACTUACION
Evaluacion de la competencia: evaluacion de la ACTUACION FLEXIBLE
respuesta ante la situacion-problema. Y ESTRATEGICA

Proceso de elaboracién de las actividades de evaluacion de las competencias

La caracteristica diferencial de las actividades de evaluacién de las competencias consiste
en que todas ellas forman parte de un conjunto bien definido de acciones para la inter-
vencién o la resolucion de las cuestiones que plantea una situacién—problema mds o
menos cercana a la realidad del alumno o alumna. El o]ojetivo de la evaluacién consiste
en averiguar el grado de aprenclizaje aclquirido en cada uno de los distintos contenidos de
aprendizaje que con£iguran la competencia, pero con relacién a una situacién que otorgue

sentido y funcionalidad a los contenidos y a las actividades de evaluacisn.

Se preten(].e con ello que el alumnado no solo sea capaz de realizar acciones puntuales o
dar respuesta a cuestiones concretas, sino que sea competente para actuar ante realida-
des que integren este conocimiento, habilidad o actitud y, por lo tanto, que posibilite que

pueclan ser utilizados en otros contextos.
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La clave para elaborar las actividades de evaluacion de las competencias se encuentra en
establecer la situacién—pro})lema. Para poder intervenir en esta situacién—proklema el
alumno o alumna debers movilizar un conjunto de recursos de diferente orden. En este
punto aparecen las actividades de evaluacisn, que consistirdn en la realizacion de dife-
rentes tareas que permitan conocer el grado de dominio de sus distintos componentes y,
a través de ellos, de la propia competencia. Cada una de las actividades que debe realizar
el alumno se correspon(leré. con los indicadores de 1ogro de la pertinente competencia

especifica.

De manera que aquello que se pretende evaluar es el grado de aprendizaje de una compe-
tencia especifica, a partir de sus indicadores de 1ogro. Estos indicadores representan un
analisis de la competencia en funcién del establecimiento y la observacién de aquellas
conductas del alumno que permitan valorar el graclo de dominio de la competencia. El
esquema (véase el cuadro 31 en la pagina siguiente) de la interrelacion de los distintos
elementos que configuran el proceso de identificacién de la situacién-problema y de las

correspondientes actividades de evaluacién es el siguiente:

N Cada competencia especifica es una concrecién y derivacién de un objetivo de orden

superior que le da sentido educativo, es decir, de una competencia general.

W Para cada competencia especifica se han de definir uno o varios indicadores de logro
que permitan poner de manifiesto el grado y modo en que los alumnos realizan el
apren(lizaje de los distintos componentes de la competencia, es decir, los contenidos

de aprendizaje.

q Para realizar la evaluacion del aprendizaje de competencias debe crearse una
situacién-problema que permita reflejar a la vez la competencia especifica y la com-

petencia general.

A | Debemos elaborar actividades cuya resolucién permita obtener informacién sobre
el conocimiento o dominio expresado por el indicador de logro de la competencia y
que, al mismo tiempo, sean los medios para resolver las cuestiones planteadas por la

situacién-problema.

52 0



Serie: HACIA UN CURRICULO POR COMPETENCIAS

A | Cada actividad de evaluacion puede servir para uno o mas indicadores de 1ogro.

Cuadro 31. Esquema del proceso de elaboracion de actividades de evaluacion

Evaluacion de las competencias en funcion de las caracteristicas diferenciales de sus
componentes

En el proceso de evaluacién de las competencias, como hemos poclido observar, los in-
dicadores se refieren a uno o varios componentes de la competencia. De modo que hay
indicadores que muestran el conocimiento o dominio de uno o mas de los com-
ponentes factuales, conceptuales, procedimentales o actitudinales de la competencia.
A partir de una situacién-problema se realizan las actividades que permiten darle

respuesta para cada uno de los indicadores de evaluacisn.

Actividades cuyo significado debe depender de la capacidad de mejora de la com-
y g p p )

prensién de la situacién—problema y de la ap’citud de proveer de informacién acerca del

grado de aprenclizaje de cada uno de los distintos componentes de la competencia. Por

esta razén, dichas actividades deben ser apropiadas alas caracteristicas de cada uno de
componentes.

COMPETENCIA GENERAL

COMPETENCIA ESPECIFICA SITUACION - PROBLEMA
Indicadores de logro Actividades de Evaluacion
A — > Actividad 1
B > Actividad 2
( > Actividad 3
D > Actividad 4
e / \ cee
/i > ... Adtividad n
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En ideas clave anteriores hemos podido analizar cémo cada uno de estos
componentes de las competencias se aprende de formas distintas y especificas, y que, en
consecuencia, la forma de ensefiar cada una de ellas implica unas estrategias también

especificas y diferenciadas.

5 Qué poclernos decir, pues, de la forma en la que es posil)le reconocer lo que cada alumno
y alumna ya sabe o puecle Hegar a sa})er, depenclien(lo de las caracteristicas de cada uno de
los componentes de la competencia segtn sean estos hechos, conceptos, procedimientos

o actitudes.

Cuando se quiere averiguar el gra(].o de conocimiento que un alumno o alumna tiene sobre
unos contenidos factuales, la pregunta simple, sea oral o escrita, es; una estrategia muy
apropiacla, ya que la respuesta dada permite identificar con rigor el tipo de ayu(la ped.a—
gégica que se debe proporcionar al alumnado para que mejore el conocimiento aclquirido.
Asi, una vez que el profesorado tenga claro que los conceptos asociados a los hechos han
sido comprendi(los, las pruehas escritas sencillas y las pruebas objetivas son buenos ins-
trumentos de evaluacién. Es recomendable que el orden enel que se pregunten los

contenidos sea distinto al del material de estudio del que ha dispuesto el alumno.

En cuanto a los medios para conocer el grado de aprendizaje de los contenidos concep-
tuales, la reproduccion de sus definiciones no permite reconocer con fiabilidad si éstos
han sido comprendi(los v, sobre todo, si el alumno es capaz de aplicarlos en distintos
contextos. Las actividades mas apropiadas para pocler conocer el graclo de aprenclizaje

de unos contenidos conceptuales consisten en la resolucién de conflictos o prol)lemas a
partir del uso de los conceptos: pruebas que permiten saber si los alumnos son capaces de
relacionar y utilizar conceptos en unas situaciones determinadas y prueloas escritas en
las que deben resolver problemas. En este caso es recomendable incluir mas informa-
cién de la necesaria para resolver el prol)lema, con el fin de que el alumno no iclentiﬂque
facilmente las variables que se encuentran en el enunciado y busque la férmula que las
relaciona sin intentar comprencler lo que se le esta pi(lien(].o, y porque en las situacio-

nes reales en las que debera aplicar esos conceptos, no se le presentardn las variables
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aisladas y segun los pardmetros disciplinares. En algunos casos pue(].e ser de utilidad que
el alumno defina el concepto con sus propias palal)ras o en la observacién sistematica del
uso que se hace de los conceptos en diferentes situaciones, como por ejemplo en trabajos

de equipo, debates, exposiciones y (lié.logos.

Respecto a los procedimientos, la prucba escrita es muy limitada, ya que tinicamente re-
J[‘lejar.ai el dominio de los procedimientos de “papel y lépizn, como es el caso del calculo, la
escritura o el di]oujo, u otros mds cognitivos como la transferencia, la clasificacién
o la deduccion. Para todos los demds procedimientos, como la expresién oral, el trabajo
en equipo, la ol)servacic’)n, etc., se deberan buscar otras férmulas relacionadas con el uso
de los proceclimientos. Estas formulas pueden consistir en actividades abiertas que pro-
pongan situaciones en las que se utilicen este tipo de contenidos para poder llevar a cabo
una observacién sistematica de cada alumno. Deben ser actividades que permitan compro-
bar la funcionalidad de los proceclimientos Para los alumnos, es clecir, averiguar si son

capaces de utilizarlos, como en el caso de los conceptos, en situaciones reales y diversasy

de forma flexible.

Por dltimo, la prueba escrita es totalmente indtil cuando se trata de evaluar las actitudes,
puesto que la tnica forma para poderlas conocer es situar al alumno frente a situacio-
nes conflictivas sabiendo que no estd siendo observado. Sin em]aargo, como es practica-
mente imposil)le que en la escuela se puedan dar estas condiciones para llevar acabo la
evaluacién, existen otras estrategias como la observacién sistematica de las opiniones y
las actuaciones en las actividades grupales, en los debates de las asambleas, en las mani-
festaciones dentro y fuera del aula, en las excursiones, en las colonias, en la distribucién
de las tareas y responsa})ilidacles, durante el recreo, en las actividades deportivas, en las

relaciones interpersonales con sus iguales y con los docentes, etc.
La forma de ensefiar clave para la evaluacién de competencias

Del analisis de las caracteristicas del proceso evaluador de las competencias poclemos

concluir que:
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A | El problema no se reduce a si las competencias
se saben o no se saben, sino a cual es el grado

de eficiencia con el que estas se aplican.

W Paraello, las actividades dirigi&as a conocer
el procesoy los resultados del aprendizaje
deben corresponderse con los medios para dar
respuesta a una situacién-problema que pueda

entenclerse como real.

x La simple exposicién del conocimiento que tie-
ne un alumno sobre un tema y la capacicla(l de resolver proljlemas estereotipaclos no

son estrategias evaluadoras apropiadas para la evaluacisn de competencias.

q Las pruelaas escritas aportan una informacién muy limitada para la mayoria de las

competencias.

W Si queremos que la ensefianza forme en competencias, las pruel)a.s de acceso a la uni-

versidad también deben estar basadas en competencias.

W La informacién para la evaluaciéon de competencias no debe limitarse al co-
nocimiento adquirido en los exdmenes, sino que debe ser el resultado de la obser-

vacion de las actividades del aula.

N Los contenidos de los informes han de referirse explicitamente a las competencias

generales.

x La valoracisn de los procesos y de los resultados debe incluir la evaluaciéon criterial

(en funcisn de las posikilidades reales de cada alumno) ademads de la normativa.

Con todo ello podemos acordar que para tener un buen conocimiento del proceso que
siguen los alumnos, es imprescin&i]ole que los métodos de ensefianza ofrezcan

informacién constantemente de cémo estdn siendo competentes; ya que en una
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metodologia cerrada donde los alumnos dan respuestas tnicamente al final de las
secuencias diddcticas, es imposible tener informaci6bn del proceso de aprendizaje que
cada uno de ellos estd siguiendo. Es imprescindible llevar a cabo una forma de ense-
fianza en la que los alumnos puedan producir y comunicar mensajes de forma constante,
que permitan ser procesados por el profesora(lo y que este, a partir de este conocimiento,
pueda ofrecer las ayudas que cada uno de los chicos y chicas necesita para mejorar su

nivel de competencia.
La evaluacién de competencias en sintesis

W La competencia es un constructo complejo, lo cual implica la utilizacién de procesos

de evaluacion que también son complejos.

| Evaluar competencias siempre implica evaluar su aplicacién en situaciones reales,
en contextos también reales y que hacen referencia a unas intenciones que se deben
desarrollar fuera de la escuela. Por lo tanto, los medios para evaluar competencias

en el aula slempre son aproximaciones a esa realidad.

4 Para pocler evaluar competencias es necesario tener datos fiables sobre el grado de
apren(lizaje de cada alumno y alumna con relacién a la competencia en cuestidn.
Esto requicre el uso de instrumentos y medios muy variados en funcién de las carac-
teristicas especificas de cada competencia y los distintos contextos donde esta debe o

pue(le Hevarse a caloo.

| Dado que las competencias estdn constituidas por uno o més contenidos de cada uno
de sus tres componentes basicos, es decir, de los contenidos de aprendizaje concep-
tuales, procedimentales y actitudinales, es necesario identificar los indicadores de
logro para cada uno de ellos, pero integrados o que se puedan integrar en la compe-

tencia correspondiente.

| El medio para conocer el grado de aprenclizaje de una competencia serd la interven-
ci6n del alumno ante una situacién—problema que sea reﬂejo, lo mais aproxima-

do posible, de las situaciones reales en las que se pretende que sea competente.
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Actividad para la evaluacién

En este ejemplo elaborado por Pilar Comes Solé (2005) poclemos apreciar los distintos
componentes para la evaluacién de una competencia especifica: los indicadores de
1ogr0, la situacién—problema, las actividades de evaluacion y los criterios para la evalua-
cién.

Competencia especiﬁca

Interpretar un texto técnico divulgativo (articulo periodistico) siendo capaz de represen-
tar gréficamente esa informacién conceptual y de datos sobre la realidad socioecons-
mica, y expresar una opinién al respecto mediante argumentos validos.

Indicadores de 1og1'0

Extraer la informacién numérica precisa del contexto de un articulo periodistico.

1. Representar los datos extraidos en diferentes tipos de gréficos, barras y circulos pro-

porcionales.
2. Expresar en una idea sintética la interpretacién de los datos.
3. Distinguir entre informacién y opinidn.
4. Expresar una opinién argumentac].a.
Situacién-problema
Actualmente existe un debate sobre los alimentos transgénicos. Desde la ]aiotecnologia y
los departamentos de las grandes empresas multinacionales del mercado agroquimico, se
defiende que si se consiguen especies mds productivas y resistentes a las plagas, a las he-

ladas o ala sequia, se mitigard el hambre en el mundo, que hoy afecta a casi mil millones

de personas. Sin embargo, los grupos ecologistas consideran que el hambre no se debe a
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la falta de alimentos, sino al desigual reparto de la riqueza. Ademais, ellos consideran que
los alimentos transgénicos solo conseguirfan aumentar el poder de las grandes multina-
cionales que controlan el mercado agroquimico. Actualmente diez empresas agroquimicas
del mundo controlan el 91 % (lel mercado mundial. Son 1as mismas que ostentan el con-
trol de la procluccic’)n de semillas. Segtin datos de finales de la década anterior, la empresa
DuPont de EE.UU., era la maxima productora de semillas, cuyo valor alcanzaba los
1,835 millones de dolares. Monsanto, también norteamericana, alcanzaba los 1,800y
la seguia en tercer 1ugar la empresa suiza Novartis, con una produccién de 1,000 millo-
nes en el mismo afio de 1998. Con poco més de 733 millones de délares la empresa G.
Limagrain ocupa})a el cuarto 1ugar. Las restantes hasta completar este ranlzing se encuen-
tran entre 400 y 300 millones de dslares. S610 Savia, empresa mejicana, correspon(le

a un pais periférico. El resto de empresas son europeas, como KWS, americanas o japo-
nesas. Del conjunto de estas diez grandes multinacionales, cinco de ellas concentran el
100% del mercado de semillas transgénicas, el 23% del conjunto del mercado de semi-
llas y el 60% del mercado de pesticidas.

Actividades de evaluacién

Ilustra en un cuadro de gréficos el articulo periodl’stico presentaclo anteriormente. Para

ello trata de responder a las siguientes pregun-

tas:

W ;De qué tema trata el articulo? Escribe el

titulo que le ponclrias.

N ;Quién controla mas del 90% del mercado 7
agroquimico mundial? Responcle con pa-
labras y dibujando en un circulo propor-
cional lo que representa este porcentaje

respecto al total.

N ;Qué supone una empresa multinacional?
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| gCuéles son las cuatro principales empresas productoras de semillas?

N Construye un grafico indicando el valor de la produccién en millones de délares de

cada una de ellas.
W Indica, junto al nombre, su pais de origen.
N ;,Qué tienen en comin estos paises?

A | gCuéntas empresas son las que concentran el total del mercado de semillas transgéni-

casy el 60% del mercado de pesticidas? Representa estos datos gréficamente.
| gCuél es tu opinidn respecto a las semillas transgénicas?
Criterios para la valoracién de las actividades de evaluacion
P

| Actividad 1. La precisidén en la definicion del titulo del articulo, relacionandolo con
el tema de debate (semi”as transgénicas) y el papel de las multinacionales y los eco-

1ogistas (actores del debate), expresard la comprensién basica del mismo.

A | Actividad 2. La respuesta a esta pregunta dard cuenta de la identificacion del grafi-

co circular y la capaciclacl basica de representar una cifra porcentual de forma gré{ica.

A | Actividad 3 y 4. El concepto de empresa multinacional esuno de los concep-
tos econémicos elementales que deben dominar los ciudadanos al finalizar sus estu-
dios ol)ligatorios. La referencia al adjetivo «multinacional» como empresa que actia
a escala planetaria, en diferentes paises, puecle ser completacla adecuadamente con la
referencia a que su sede central, su nodo ﬁnanciero, su disefo y toma de decisiones,
acostumbra a estar en los paises mds ricos o identificados por ello como centra-
les. También en la pregunta 4 se puede reforzar la comprobacién de competencia de

elaboracisn de gréficos con a demanda de un gré{ico de barras.
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Actividad 5, 6 y 8. Se solicita al alumno o alumna que represente gréficamente
unos datos precisos y sencillos. Pero sin precisarle qué tipo de gré{ico debe elaborar,
por lo que podremos advertir si sabe tomar la decisién adecuada en el momento de

elegir el tipo de gréfico.

Actividad 7 y 9. Al expresar su opinién poclré advertirse, por una parte, si presenta
con claridad su posicionamiento y, por otra, si expone argumentos o razones para
sustentar su opinidn; es decir, si plantea la justificacién, el porqué de su posiciona-

miento.
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