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			Introducción general

			

			El libro sobre Evaluación de aprendizajes en educación superior: De la teoría a la práctica tiene su origen en la práctica profesional del Grupo de Investigación CIFO (Colectivo de Investigación en Formación Ocupacional), y ha sido validado en diferentes experiencias de formación interna y de transferencia formativa (en diferentes formatos y modalidades), con diferentes instituciones de formación superior en la cualificación-capacitación de sus profesores.

			En este sentido, cabe apuntar que el texto que ahora se presenta viene a convertirse en un recurso para la demanda de formación a medida y autoformación relacionada con la evaluación de aprendizajes en los profesionales de educación superior, específicamente en los fundamentos de la evaluación, la coevaluación y heteroevaluación, herramientas para desarrollar instrumentos de medición válidos, confiables, relevantes y pertinentes, y para utilizar adecuadamente los resultados de las mediciones de cara a promover el aprendizaje de los estudiantes en el marco del modelo basado en competencias

			Como recurso, su objetivo general es optimizar la competencia profesional docente relacionada con la evaluación de los aprendizajes en educación superior, y más específicamente:

			•Actualizar los enfoques, perspectivas, metodologías, estrategias y recursos de la evaluación de competencias en educación superior, orientadas a la mejora de la calidad del proceso enseñanza-aprendizaje.

			•Elaborar propuestas y dispositivos de evaluación adecuados en diferentes materias y situaciones formativas de acuerdo con los lineamientos institucionales.

			•Incrementar los recursos y herramientas de evaluación en educación superior desde la dimensión teórica y aplicada, teniendo también en consideración la incorporación de las TIC.

			La organización del contenido del texto, si bien se organiza en seis capítulos, más la Introducción general y Anexos, es deudora de la propia organización que deviene de la práctica de desarrollo de la formación en seis unidades didácticas (UD), que responden a otros tantos bloques de contenido. Estos cuentan con entidad específica propia y pueden funcionar tanto conjuntamente como por separado, hiladas en una secuencia formativa desde UD1 a la UD6.

			1.UD1. MARCO CONCEPTUAL Y ESTRATÉGICO para la evaluación de competencias

			La formación basada en competencias como referente en educación superior. Alineación-concordancia entre resultados de aprendizaje-estrategias metodológicas-evaluación. La planificación de la evaluación de aprendizajes. Nuevas perspectivas de aprendizaje-nuevas perspectivas de evaluación. Hacia una nueva cultura de evaluación de aprendizajes.

			2.UD2. MARCO METODOLÓGICO Y OPERATIVO de la evaluación de aprendizajes en educación superior

			El proceso de recogida de información: Dimensiones e implicaciones. Tipología de instrumentos, técnicas y estrategias. Validez y pertinencia del dispositivo. Los procesos de construcción y validación de instrumentos.

			3.UD3. EVALUACIÓN «PARA EL» APRENDIZAJE

			Evaluación «para» el aprendizaje: Aspectos clave. Evaluación formativa y formadora. Los principios de aprendizaje y la evaluación formativa. Modalidades de evaluación formativa (interactiva, retroactiva y proactiva). Retroalimentación: tipos, usos y herramientas. Estrategias de feedback sostenible. Auto-hetero-coevaluación. Autorregulación. Hacia una evaluación auténtica.

			4.UD4. EVALUACIÓN «DEL» APRENDIZAJE

			La evaluación «del» aprendizaje: Aspectos clave. Evaluación sumativa y evaluación de resultados. Estrategias de evaluación de resultados de aprendizaje y desempeño profesional. Evaluación y seguimiento de prácticas profesionales. Evaluación de TFG.

			5.UD5. EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS GENÉRICO-TRANSVERSALES

			Las competencias genérico-transversales y su papel en la formación integral en el contexto universitario: tipologías y elementos clave. Evaluación de pensamiento crítico, compromiso ético y atención a la diversidad. Instrumentos y agentes para la evaluación del desarrollo competencial genérico-transversal. Aplicaciones y experiencias de evaluación.

			6.UD6. HERRAMIENTAS DIGITALES EN LA EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS

			De la evaluación presencial a formatos online. Recursos digitales. Herramientas de los campos virtuales. El seguimiento del alumno. Recursos para la evaluación de metodologías activas. Recursos para facilitar y enriquecer el proceso evaluativo.

			La estructura de la obra igualmente es deudora de la necesidad formativa de ir trasvasando el protagonismo docente al discente. En tal sentido, en el contexto específico de la formación universitaria, la estrategia metodológica en que se genera parte de la sabia integración de actividades presenciales y no presenciales, junto con el trabajo magistral, supervisado y autónomo.

			En el siguiente ideograma se especifica la estrategia general de trabajo que combina lo presencial y lo no presencial (a distancia), atendiendo a distinto tipo de actividades posibles a activar. En la primera predominan el trabajo procedimental y actitudinal, sin olvidar lo conceptual, que previamente ha sido ofrecido al estudiante en la unidad didáctica de referencia. Es decir, a partir de una lectura independiente y previa sobre la unidad didáctica, el alumno, de alguna manera, queda sumergido en el ámbito conceptual, para posteriormente, en las sesiones presenciales profundizar y actuar más directamente en lo procedimental y actitudinal a través de actividades de explicación, discusión, demostración, aplicación, ejercitación, simulación y evaluación.

			Posteriormente, la estrategia, en el ámbito no presencial, se apoya, además de los propios recursos de la modalidad, en las actividades de aplicación y profundización.

			[image: ]

			Figura I: Tipos de actividades según la consideración presencial y no presencial (Tejada, 2002)

			Esta modalidad, para que sea viable, se apoya en un conjunto de recursos humanos, materiales y funcionales. Para ello podemos contar con un amplio abanico de recursos e infraestructuras físicas y en red, que pueden facilitar tanto el trabajo docente como el discente. Nos referimos particularmente en educación superior, en consonancia con las Tecnologías del aprendizaje y la comunicación (TAC), a las propias plataformas online de las universidades, con aulas Moodle, y otros recursos digitales en clave de aplicaciones específicas de la red (recursos abiertos, fórum, bibliotecas virtuales, repositorios, depósitos digitales docentes…) que facilitan, que no simplifican, la función docente y discente en el proceso de enseñanza-aprendizaje universitario.

			Por otra parte, cabe apuntar también la estructura específica de la organización interna de cada capítulo. Se parte de una Introducción, en clave de presentación y ubicación del contenido de este, presentando, a su vez, el mapa conceptual del capítulo. Se despliega el Contenido fundamentado, para dar pie a las Actividades de Aplicación y de Profundización. Finalmente, se presentan las Referencias bibliográficas de cada uno de ellos.

			En un bloque final de ANEXOS se integran el conjunto de estos que devienen de los propios capítulos. Suelen ser concreciones de contenido, ejemplos de herramientas o instrumentos, que amplían y complementan la mirada realizada en el sí de cada uno de los capítulos.

			También apuntar el valor didáctico del conjunto de la obra al considerar todo un conjunto de tablas-cuadros y figuras que potencian no solo la comprensión del contenido, sino la propia integración, en clave de aprendizaje, de este.

		

	
		
			Capítulo 1

			Marco conceptual y estratégico para la evaluación de aprendizajes

			José Tejada Fernández

			1. Introducción

			De entrada, hay que considerar que la evaluación de competencias profesionales en educación superior, aun asumiendo el cambio de paradigma, sigue estando ligada a disciplinas, materias y asignaturas, y, en la mayoría de las ocasiones, el abordaje evaluativo se realiza desde las mismas. Si bien se tienen en cuenta los resultados de aprendizaje, desagregados de la competencia de referencia, el abordaje sigue siendo parcelizado. Es decir, podemos informar por separado de los niveles de dominio en los diferentes campos del saber, del dominio, pues, de determinados recursos, pero no de las competencias profesionales, a no ser que integremos en el proceso evaluativo al conjunto o varias disciplinas por curso. Desde esta lógica, pues, asumimos que la evaluación de la competencia profesional conlleva un planteamiento interdisciplinar con lo que ello supone de coordinación de materias o asignaturas e incluso de integración en módulos, trabajo en equipos docentes y en departamentos….

			Caso particular es el prácticum o los trabajos de fin de grado (o máster), donde sí es posible evaluar la competencia profesional en su integridad, ya que la misma se activa en su totalidad, además de tener como referencia el conjunto de resultados de aprendizaje, no ocurriendo de esta manera en la evaluación desde las asignaturas, que, como venimos sosteniendo, apuntan a unos determinados resultados de aprendizaje.

			En este contexto, este apunte inicial nos remite a la consideración de la interrelación de los saberes y su integración —mapa de competencias—. Ello excede de los propósitos de este trabajo. Lo que queremos de alguna manera decir es que una competencia profesional, en muchas ocasiones, no puede adquirirse/desarrollarse en una disciplina, e incluso en un nivel o curso. Lo más probable, desde la articulación curricular, es que se aborde la misma desde distintas materias y asignaturas, incluso con graduaciones de dominio en los diferentes niveles o cursos. De hecho, desde el diseño de la formación bajo el modelo competencial, que tiene su conexión con el perfil profesional —funciones y realizaciones profesionales—, se ha optado por la consideración de unidades de competencia, igualmente en conexión con las anteriores, derivando de ellas los resultados de aprendizaje como referente formativo. Este abordaje también tiene sus ventajas en los procesos de evaluación de la competencia profesional, por cuanto, de alguna manera, deja resuelto el qué evaluar, tomando como referencia fundamental los propios resultados de aprendizaje y los criterios de realización.

			Cabe advertir también de entrada, que conscientemente hemos titulado Evaluación de aprendizajes en educación superior, teniendo presente que nos ubicamos en un nivel específico de evaluación de las competencias profesionales en este nivel educativo. En este sentido, las exigencias o requerimientos evaluativos pueden adquirir un formato más específico de otros niveles de evaluación de competencias como se apunta en el siguiente ideograma. Como puede apreciarse, nos ubicamos en el nivel de aula, teniendo presente que existen otros niveles de referencia, con otras implicaciones de evaluación de competencias profesionales. No vamos a profundizar sobre el particular, dados los límites del texto, pero no debe olvidarse que la evaluación en educación conlleva los mismos y, al efecto, articula, diferentes estrategias y procedimientos evaluativos, con diferentes finalidades (certificación, acreditación, desempeño profesional, gestión de programas, etc.) y distintas instancias y actores.
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			Figura 1.1. Evaluación de competencias profesionales en educación superior según niveles de contexto

			En el presente capítulo, abordaremos la evaluación de aprendizajes en educación superior en el contexto más amplio de la evaluación de competencias, que, al fin y a la postre, es el referente que engloba dicha actividad.

			En síntesis, desde la conceptualización de la competencia profesional, asumimos un planteamiento complementario entre la evaluación de saberes parcelizados (recursos) que han de integrarse posteriormente y junto con los planteamientos de actuación profesional (prácticas, prácticum) y los trabajos de fin de grado o máster, poder certificar competencias profesionales (Tejada y Ruiz, 2016). Esta es la realidad de la evaluación de la competencia profesional en educación superior: junto con información del dominio de saberes, de una parte, la integración de estos, añadiendo evidencias de dominio de actuación/desempeño profesional (preprofesional) a través de asignaturas prácticas y trabajos de fin de grado, por otra.

			Por ello, hemos considerado necesario partir de la propia formación superior basada en competencias como referente, lo que implica asumir el diseño macrocurricular considerando el perfil de egreso en que se integran las competencias profesionales y el diseño microcurricular de la programación didáctica en el que se integran los resultados de aprendizaje en correspondencia con las competencias de referencia. En este sentido, se considera imprescindible el alineamiento o concordancia entre los mismos, además de integrar las estrategias metodológicas. Alineamiento o concordancia no solo para el diseño, sino también para el desarrollo-implementación y evaluación de la práctica formativa.

			El cambio paradigmático es más que evidente, y así se evidencia. Pasamos de una educación superior fundamentada en disciplinas a otra más ligada a perfiles profesionales, con lo que ello implica a la hora de articular una formación con sentido que atienda a las nuevas necesidades, recursos, escenarios, protagonistas, etc., en este nuevo contexto de formación inicial y continua de profesionales.

			Por ello, recaemos finalmente en la necesidad de considerar y apropiarse de una nueva cultura evaluativa por parte de los actores implicados en los procesos de formación y evaluación en educación superior.
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			Figura 1.2. Mapa conceptual del capítulo

			2. La formación basada en competencias como referente en educación superior

			Es incuestionable que la formación superior se erige en uno de los dispositivos clave de una formación integral de los profesionales a lo largo de la vida. En este sentido, podemos apuntar que la preparación para el mundo del trabajo y la formación para una ciudadanía activa deberían convertirse en los dos objetivos más relevantes de la educación universitaria (Martínez, 2008). En tal dirección, la universidad, como institución social, es un referente en la transmisión de los principios éticos de las profesiones y un lugar donde se aprenden valores y contravalores. Incluso podemos apuntar más en la dirección que una universidad orientada al desarrollo centra su misión en la generación de conocimiento dirigido a la solución de problemas contextuales y en la construcción de competencias coadyuvantes con el desarrollo humano y sustentable (Inciarte, Parra y Bozo, 2010).

			En este contexto, la formación basada en competencias viene a responder a los nuevos retos de cambio paradigmático en el proceso enseñanza-aprendizaje, convirtiéndose el alumno y su aprendizaje en el centro de atención. Es decir, centrar la formación en el aprendizaje y en la adquisición de competencias y habilidades, valorando adecuadamente el esfuerzo necesario y la calidad del aprendizaje de los alumnos.

			Este planteamiento, pues, conlleva tres dimensiones relevantes en la consideración de la formación por competencias: a) el perfil profesional como referente del diseño curricular, b) el espacio formativo, integrando la institución formativa y la institución sociolaboral y c) el tiempo formativo, que se proyecta a lo largo de toda la vida, siendo insuficiente la formación inicial y resaltando el protagonismo de la formación continua.

			Partimos de una conceptualización de competencias que realza la acción, la experiencia y el contexto socioprofesional (Tejada, 1999, 2012, 2013). En este sentido, desde hace tiempo venimos definiendo la competencia profesional como:

			(…) un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados en el ejercicio profesional, definibles en la acción, donde la experiencia se muestra como ineludible y el contexto es clave… Estamos apuntando en la dirección del análisis y solución de problemas en un contexto particular en el que a partir de dicho análisis (y para el mismo) se movilizan pertinentemente todos los recursos (saberes) que dispone un individuo para resolver eficazmente el problema dado (Tejada, 1999, pp. 25-27).

			Dicha conceptualización conlleva todo un conjunto de consecuencias e implicaciones en la enseñanza-aprendizaje de competencias profesionales. De momento vamos a reparar en tres de ellas, asociadas a cada una de las dimensiones resaltadas.

			1.En los procesos de formación basada en competencias, los procesos de aprendizaje que se favorecen deben orientarse hacia la acción del participante tomando como referente el marco organizativo en el que la situación socioprofesional es situación de aprendizaje.

			La aportación de Bunk (1994), ya histórica, sigue siendo significativa al respecto. Para el autor, la transmisión de las competencias (mediante acciones de formación) se basa en la acción. El desarrollo de la competencia integrada (competencia de acción profesional) requiere de una formación dirigida a la acción; es decir, puede y debe relacionarse con funciones y tareas profesionales en las situaciones de trabajo con el fin de que la competencia cobre su sentido genuino y global. En la misma línea, Del Pozo (2013) considera que el desarrollo de competencias profesionales debe basarse en la acción y debe relacionarse con situaciones reales de trabajo con el fin que el desarrollo de la competencia sea significativo.

			2.La consideración de los escenarios de actuación socioprofesional donde la acción y la práctica son referentes y recursos formativos. Si no hay más competencia que aquella que se pone en acción, la competencia no puede entenderse al margen del contexto particular donde se pone en juego. Es decir, no puede separarse de las condiciones específicas en las que se evidencia.

			Las competencias profesionales (específicas y genéricas, transversales) son adquiridas de manera más eficaz, eficiente y efectiva en situaciones prácticas que en contextos educativos. En este sentido, argumenta Levi-Leboyer que la formación en el contexto de trabajo es superior a cualquier tipo de formación, por cuanto «las experiencias obtenidas de la acción, de la asunción de responsabilidad real y del enfrentamiento a problemas concretos, aportan realmente competencias que la mejor enseñanza jamás será capaz de proporcionar» (1997, p. 27).

			3.La experiencia es ineludible para la adquisición de las competencias y las competencias pueden ser adquiridas a lo largo de toda la vida, constituyendo, por tanto, un factor capital de flexibilidad y de adaptación a la evolución de las funciones, los requerimientos y los empleos. El desarrollo de las competencias viene provocado por la evolución de los escenarios socioprofesionales. Esta asunción tiene que ver directamente con el propio proceso de adquisición de competencias y atribuye a las mismas un carácter dinámico.

			Indiscutiblemente, el aprendizaje por competencias ha propiciado toda una renovación de las teorías psicopedagógicas de los aprendizajes, contribuyendo con ello a evolucionar los esquemas de referencia de la formación de los profesionales. Nos referimos básicamente al aprendizaje experiencial, aprendizaje situado, con sus orígenes en los propios planteamientos de Dewey, siguiendo con otros tantos como Piaget, Bruner, Kolb, Vygotsky, etc. En este sentido, cobra importancia la propia experiencia sociolaboral del que aprende, se considera que todo proceso de aprendizaje es una integración, tanto de información como experiencia, reinterpretando con ello los conocimientos preexistentes, a la vez que se construyen nuevos; el aprendizaje se vuelve más efectivo al tener la referencia profesional, al estar ligado o vinculado a la resolución de dificultades o problemas reales. No solo se incrementa su percepción de utilidad y motivación en el propio proceso de aprendizaje, sino que también se ve incrementada su aplicabilidad. La inmediatez de la experiencia aumenta la probabilidad de que el aprendizaje sea significativo y genera retos emocionales. De esta forma, se fortalece la dimensión social, emocional y cognitiva de aprendizaje y desarrollo de las competencias (Tejada, 2012).

			La formación de competencias profesionales comporta partir de situaciones y problemas reales (experiencia, acción y contexto), propiciando diseños curriculares organizados en core practices (Grossmana, Hammerness, & McDonald, 2009), combinando procesos formativos externos e internos. Esto también es consecuencia de que el aprendizaje de competencias es siempre funcional; su vinculación con el contexto y la necesidad de la acción implica planteamientos metodológicos y organizativos abiertos, múltiples, variados y flexibles (Tejada, 2020). La lógica de las competencias posibilita nuevos valores añadidos a la formación, por cuanto facilita la movilidad funcional, fomenta la responsabilidad en el trabajo, las relaciones interpersonales, la colaboración al trabajar en equipo, incrementa la iniciativa, el desarrollo del razonamiento, la motivación en el trabajo y el progreso profesional, provoca una nueva forma de pensar, posibilita el aprender a aprender, incorpora nuevos saberes que generan nuevas competencias personales y sociales.

			Podemos afirmar que optar por un aprendizaje más reflexivo, responsable, autónomo y cooperativo facilitará la construcción significativa y el desarrollo de las competencias profesionales.

			En este punto, hemos de tener presente la referencia a situaciones auténticas de formación que son dependientes del contexto o escenario socioprofesional (Le Boterf, 2010; Tejada, 2012). La adquisición de competencias toma valor, significatividad, representatividad y pertinencia a partir de las condiciones específicas en las que se activan, por lo tanto, es indispensable que estas permitan la aproximación a lo real. Nos estamos refiriendo a ambientes de aprendizaje que estén centrados en:

			A.Situación auténtica como fuente de especificación de las competencias.

			B.El estudiante como protagonista y agente de la acción.

			C.El fomento de la competencia, a la acción y a los recursos.

			D.La comunidad que propicia la colaboración con otros estudiantes y miembros de esta.

			E.La evaluación auténtica, para retroalimentar en formación y para tener una valoración de su desempeño.

			Hay que considerar en este punto que no siempre es posible mantener la suficiente conexión con el escenario profesional. De ahí que se realicen aproximaciones a partir de nuevas metodologías formativas basadas en la simulación (McGaghhie, Issenberg, Petrusa, & Scalese, 2010; Ros y Conesa, 2013), al no ser posible la alternancia directa. De alguna manera, se realiza una aproximación a la realidad, aunque sea arrastrándola (conformándola) a la propia institución formativa, de manera se pueda garantizar el contexto de actuación profesional, aunque sea simulado, ya que ofrece un entorno realista, seguro, rentable y flexible en el que adquirir las competencias profesionales.

			Todo lo anterior nos sitúa en un escenario de cambio profundo que afecta a la organización de la docencia, las metodologías, el papel de los actores y los mismos modelos formativos, considerando la alternancia de contextos de formación como una encrucijada y complemento de la teoría con la práctica, cuyo análisis excede a los límites de este trabajo. No obstante, por lo que se refiere a las implicaciones en los procesos de evaluación, lo consideraremos en los siguientes capítulos.

			En cualquier caso, en este capítulo consideramos necesario reparar en lo relativo al diseño curricular por competencias, aunque sea brevemente desde un nivel de toma de decisiones macrocurricular y microcurricular; es decir, titulación y asignatura (Tabla 1).

			Tabla 1.1. Secuencia 4 + 4 de diseño curricular por competencias
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			2.1. Diseño curricular por competencias: la macroprogramación curricular

			Sin lugar a duda, nos ubicamos en un cambio de paradigma realmente significativo y de gran calado en la educación superior: pasamos de la universidad del «enseñar» a la universidad del «aprender», con todo lo que ello comporta. De la lógica disciplinar a la lógica de los perfiles profesionales y, con ello, en la lógica de la formación en competencias.

			La formación basada en competencias, en tanto metodología de exploración de saberes productivos, nos introduce de manera sistemática, en la descripción de las actividades que se aplican en la resolución de problemas vinculados a un perfil profesional determinado, en los resultados esperados y en los conocimientos que se vehiculan en ellos.

			Este posicionamiento deviene de nuestra propia concepción de competencia en su doble dimensión: social y personal. En el primer caso, la dimensión social, dentro de los escenarios profesionales, aludimos a las incumbencias en clave de funciones que se desarrollan y le son propias a un profesional específico; en el segundo caso, la dimensión personal de la competencia nos remite al conjunto de saberes (capacidades, recursos personales) para actuar competentemente.

			Queremos significar en este momento la importancia del escenario, por cuanto el mismo queda condicionado por una tecnología, una organización y una normativa, que van a circunscribir de manera significativa las funciones a acometer y los recursos a activar (Figura 1.3). Nadie discute hoy día la relevancia de estos tres constituyentes escénicos y la necesidad de su consideración a la hora de articular no solo cualquier perfil, sino lo más genuino para los propios propósitos de la formación de los profesionales de referencia cuál es la fuente de selección de contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales), que posteriormente, desde la lógica de la formación, podrán dar pie a su secuenciación y organización en módulos, materias, asignaturas y atribuírseles un peso específico (sistema de créditos…).
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			Figura 1.3. Caracterización de un perfil profesional (Tejada, 2005)

			En este contexto, conviene igualmente tener presente que se puede y debe diferenciarse entre el perfil profesional y el perfil de egreso. Esta consideración doble se justifica sobre todo desde los diferentes subsistemas de formación, de manera que asumimos la generalidad del perfil profesional como referente general de cualquier formación, siendo el perfil de egreso una concreción de este, según estemos en planteamientos de formación inicial o formación continua, donde conviene marcar las diferencias. Con ello queremos dar a entender que en la formación inicial, aunque tenemos en cuenta el perfil profesional, no se puede dar respuesta formativa a todo lo que este exige, y habrá que precisar, con mucho criterio, qué esperamos de un profesional novel, recién egresado de la universidad, en relación con determinados niveles de dominio y desarrollo competencial en clave de junior y senior (Le Boterf, 2010), que conllevan práctica y experiencia para ir desarrollando los diferentes niveles de dominio de las referidas competencias del perfil profesional.
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			Figura 1.4. Elementos configuradores de un sistema nacional de cualificaciones (Tejada, 2005)

			Al margen de las consideraciones relativas a cómo conformar un perfil profesional y quién es competente para ello (empleadores, colegios profesionales, egresados, expertos de formación, instituciones de formación, agentes sociales, etc.), lo cierto es que las instituciones de formación, desde este referente, tienen que aquilatar el perfil de egreso en las diferentes ofertas formativas —planes de estudio—. El mismo vendría a responder a las necesidades del contexto socioprofesional en el que se inserta y al que responde (necesidades académicas, profesionales, personales, sociales…).

			De manera sintética, estamos apuntando que un perfil de egreso no es más que la concreción-ajuste de las funciones y competencias profesionales (en sus diferentes niveles) que toma la formación como referencia a la hora de articular un plan de estudios que dé respuesta a ello (Figura 1.5). Dicho plan de estudios, pues, integra como referente básico las competencias genérico-transversales y específicas —mapa de competencias—, que a su vez se concreta en resultados de aprendizaje, sirviendo de referente al conjunto de materias o asignaturas que constituyen el mismo, dando pie a los diferentes módulos de contenidos, unidades de aprendizaje, etc. según se oriente el modelo específico de diseño curricular.
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			Figura 1.5. Diseño curricular por competencias: Planificación del Título

			Téngase presente que, en el contexto de este capítulo, diferenciamos entre objetivos y resultados de aprendizaje. Los primeros hacen referencia a las intenciones pedagógicas en el nivel macrocurricular —elaboración plan de estudios— y suelen asociarse a las competencias del perfil de egreso, mientras que los segundos, en el nivel microcurricular —programación didáctica— se concretan en los resultados de aprendizaje del curso (ANECA, 2013; Leclerq, 2017, Real Decreto 822/2021). Igualmente asumimos conceptualmente que los resultados de aprendizaje son declaraciones verificables de lo que el estudiante debe saber, comprender y ser capaz de hacer tras obtener una cualificación concreta o culminar un proceso de aprendizaje, e incluyen los criterios y niveles exigidos en el sistema de evaluación (Paricio, 2010).

			2.2. Diseño curricular por competencias: la microprogramación didáctica

			Ubicados en el nivel de concreción-contextualización curricular del aula tenemos que abordar la programación didáctica. La misma conlleva atender a nuevos requerimientos de diseño curricular próximos a la acción, al propio desarrollo y evaluación. Nos estamos refiriendo a la necesidad de identificar, organizar y desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

			Esta tarea conlleva tener presente los resultados de aprendizaje esperados, concretar la selección-secuenciación de contenidos (organizados en módulos o bloques temáticos o en unidades didácticas), y diseñar el conjunto de actividades de enseñanza y aprendizaje, así como las propias de evaluación. A tal fin, hay que tener igualmente presente el tema de los recursos (funcionales, materiales, temporales).

			Dado que el protagonista principal de la acción es el estudiante, la misma se ha de activar de acuerdo a las exigencias de los resultados de aprendizaje, teniendo como referente las situaciones profesionales reales (en lo posible, o a través de simulación u otras alternativas) y, simultáneamente, también tener presentes los criterios de evaluación de la actividad de los estudiantes (Figura 1.6).

			Sencillamente hacer notar que, en este nuevo paradigma de formación por competencias, destacamos la acción como tal, y esta puede adoptar múltiples variantes dentro del constructivismo social (aprendizaje situado, experiencial, situaciones auténticas, aprendizaje en alternancia de contextos, etc.). En cualquier caso, debemos precisar el tipo de trabajo a realizar (dirigido, supervisado, autónomo) por parte del alumno y, en función de ello, ajustar la secuencia didáctica de actividades de enseñanza-aprendizaje y evaluación que se ofertan (Tejada, 2020). En consecuencia, las estrategias metodológicas serán multivariadas (modalidades estratégicas básicas: aprendizaje basado en problemas, estudio de casos, proyectos de acción profesional, etc.; formas sociales: en grupo, en equipo, trabajo cooperativo, trabajo individualizado, etc.), en línea con las exigencias del referente resultados de aprendizaje y su evaluación.
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			Figura 1.6. Diseño curricular por competencias: Programación didáctica (a partir de Sigüenza, 2018, p. 110)

			En este sentido, y a modo de síntesis, queremos apuntar tres fuertes implicaciones del diseño curricular en este nivel y que afectan directamente al profesor (o grupo de profesores) como responsable de este, en cuanto que define resultados de aprendizaje y diseña métodos y evaluaciones:

			•Hay que hacer una reflexión particular sobre la aportación que cada materia-asignatura puede hacer al perfil de egreso de la titulación.

			•Los resultados de aprendizaje esperados deben tener una alta correspondencia con las competencias de referencia (unidades competenciales) en una lógica de realizaciones profesionales.

			•Igualmente, debe existir un fuerte alineamiento (concordancia) entre planificación-desarrollo y evaluación. O lo que es los mismo entre Resultados de aprendizaje-metodologías-evaluación.

			2.2.1. Alineamiento entre competencias y resultados de aprendizaje

			Como acabamos de apuntar, es necesario ser conscientes de la correspondencia que debe haber entre las competencias y los resultados de aprendizaje en este nivel de diseño microcurricular.

			Cabe considerar en este momento que hay diferentes modos de operar en la concreción-formulación de los resultados de aprendizaje una vez definidas-acotadas las competencias en el perfil de egreso. De una parte, puede considerarse que esta tarea es propia de los responsables del título, de manera que a la hora de orquestar las diferentes materias o asignaturas (o módulos de formación) se concretan los resultados de aprendizaje, elaborándose las guías docentes que ya los incluyen, para que, posteriormente, el profesor, como responsable último de la programación didáctica, los tenga como referencia a la hora de diseñar-ajustar el programa de la asignatura (Guía de aprendizaje para el estudiante), con la inclusión de la programación de las actividades y el propio sistema de evaluación. También puede considerarse como responsabilidad directa del profesor, y, por tanto, debe especificar-establecer los resultados de aprendizaje a partir de las competencias asignadas o de referencia de su materia o asignatura a la hora de elaborar el programa de esta.

			En cualquier caso, lo cierto es que los resultados de aprendizaje que definen una asignatura han de ser coherentes con las competencias que definen el título, y, a su vez, toda la programación de la asignatura (estrategias metodológicas, recursos y sistema de evaluación) ha de ser coherente con los resultados que la definen. Esto no es más que la asunción del modelo de alineamiento constructivo de Biggs (2010, 2014), que han adoptado la mayoría de las universidades del mundo.

			A continuación, presentamos algunos ejemplos:

			[image: ]

			Figura 1.7. Alineamiento entre competencias-resultados aprendizaje-evaluación (a partir de Paricio, 2010, p. 17)

			2.2.2. Alineamiento entre resultados de aprendizaje, metodología y evaluación

			En línea con lo anterior, igualmente tenemos que considerar el alineamiento (triple concordancia, en términos de Cabrera, 2017; Leclerq, 2017), entre resultados de aprendizaje, metodología y evaluación (Biggs, 2010, 2014; De Miguel, 2006; Diaz Barriga, 2014; Moreno Oliver, 2014).

			Tal como apunta Biggs (2014), cuando existe la alineación entre lo que queremos, cómo enseñamos y cómo evaluamos, la docencia es mucho más efectiva que cuando no existe alineación. Las teorías tradicionales de enseñanza ignoraron esta alineación. En resumen, la enseñanza alineada constructivamente parece producir resultados de aprendizaje de alta calidad y satisfacción de los estudiantes.

			Ello implica que tanto metodologías como evaluación deben tener como referencia a los resultados de aprendizaje, de manera que, consecuentemente, las actividades diseñadas fomenten los mismos y las evaluaciones puedan dar cuenta de los resultados logrados. La interconexión (retroalimentación), pues, entre ellos, es parte de la programación didáctica y responsabilidad directa del profesor.

			Partir de este referente en la evaluación es clave, al igual que para el diseño y desarrollo de la propia formación. En este sentido, lo que queremos decir es que es necesaria una fuerte alineación entre diseño, metodología y evaluación de la formación, teniendo como marco de referencia tanto el escenario como el perfil profesional, como ya hemos apuntado.

			Además, tal como señala ANECA en su Protocolo de evaluación para la verificación de títulos universitarios oficiales (Grado y Máster):

			(…) criterio 5: El plan de estudios debe mostrar una coherencia interna global entre las competencias, los contenidos, los resultados del aprendizaje, las actividades formativas, los sistemas de evaluación, la modalidad de enseñanza, la distribución temporal de los módulos y materias o asignaturas y el carácter teórico-práctico de las mismas.

			[image: ]

			Figura 1.8. Alineamiento entre resultados aprendizaje-actividades formativas-evaluación (a partir de ANECA, 2013, p. 35)

			A continuación, presentamos un ejemplo real, que puede complementarse con algunos más en el apartado de anexos.

			Tabla 1.2. Alineamiento entre resultados aprendizaje-actividades formativas-evaluación

			[image: ]

			Fuente: Plan de Estudios «Grado en Maestro de Educación Primaria» (Fuente ANECA, 2013, p. 52)

			3. La planificación de la evaluación de aprendizajes

			Estas asunciones, de evidente cambio paradigmático, conllevan automáticamente repensar el hecho evaluativo y su proceso. Por esta razón, hablar de evaluación implica previamente planificar la acción y elaborar el diseño más pertinente que va a ser objeto de evaluación.

			Esta consideración nos remite a la necesidad de planificar el proceso de evaluación de aprendizajes teniendo presente todas las dimensiones implicadas y variables que la misma comprende, en tanto que actividad, ya que será este acotamiento el que decidirá el camino o recorrido a tomar en dicho proceso.

			3.1. Dimensiones de la evaluación de aprendizajes

			En su día, consideramos las siete dimensiones básicas de la evaluación educativa (Tejada, 1997), que de alguna manera responde a las siete grandes decisiones que el/los evaluador/es han de tomar en el momento de la planificación, decisiones que, por otro lado, van a determinar el diseño del proceso evaluativo. Es decir, desde el qué evaluar (objeto, indicadores, criterios...) hasta cómo evaluar (modelos y estrategias), pasando por el para qué evaluar (finalidades y toma de decisiones), el cuándo evaluar o momento evaluativo y con qué evaluar, aludiendo a los instrumentos, técnicas o dispositivos de recogida de información y quién evaluará (agentes evaluadores).

			[image: ]

			Figura 1.9. Dimensiones básicas de la evaluación educativa, (Tejada, 1997, p. 247).

			Si nos detenemos en el análisis de cada una de las dimensiones, este nos indica que:

			A.El objeto de evaluación puede ser diverso, desde los alumnos a los docentes, personal no docente, currículo, programas, necesidades, estrategias metodológicas, recursos, centros...

			B.La finalidad perseguida por el proceso de evaluación, ¿cuál es el objetivo, el propósito de la evaluación? Según esta dimensión la evaluación puede ser:

			–Diagnóstica, que nos permite conocer la realidad donde se desarrollará el proceso de E-A, el contexto donde operará un programa, las características y necesidades formativas de los destinatarios del programa, de los alumnos, etc. Esta evaluación de entrada, como otros autores suelen denominarla, nos permite diagnosticar para tomar decisiones respecto a las características de los alumnos, la adecuación-acomodación del currículum a los destinatarios, a los alumnos, la admisión, y establecimiento de los grupos de incidencia, la orientación de los alumnos y las posibilidades y viabilidad del programa.

			–Formativa, también denominada evaluación de proceso, nos permite valorar una acción educativa durante su desarrollo en un contexto determinado, con el propósito de mejorar u optimizar esa acción durante el transcurso de la acción formativa. Igualmente, permite, durante su implementación, tomar decisiones respecto las actividades y estrategias utilizadas, si funcionan o no, si son pertinentes, si los recursos son los adecuados, si los tiempos están bien ajustados. En definitiva, nos posibilita mejorar las acciones educativas en función de las incidencias que van surgiendo durante su desarrollo.

			–Sumativa, evaluación de productos, también denominada retroactiva, nos permite conocer si los objetivos se han conseguido o no, los cambios producidos, verificar la valía de un programa, tomar decisiones respecto a la promoción, certificación de los participantes, rechazo o aceptación de un programa.

			–De impacto. Esta finalidad de la evaluación nos posibilita analizar los resultados de un programa a medio y largo plazo. Asimismo, nos permite evaluar hasta qué punto los destinatarios del programa han cambiado sus prácticas y si estos son producto de los resultados del programa o de otras variables.

			C.
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