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5. Implicaciones curriculares
y didacticas de la evaluacion

Beatriz Elena Lopez Vélez
beatriz.lopez@upb.edu.co

Historiadora

Magister en Educacion

Profesora de la Facultad de Educacién

Miembro del Grupo Pedagogia y Diddcticas de los Saberes (PDS)

Introduccion

La evaluacién de los aprendizajes es uno de los temas mds complejos en
el 4mbito educativo. Algunas de las preocupaciones de la mayoria de los
profesores son del siguiente tenor: ¢qué hacer para verificar que el estu-
diante si haya aprendido y no haga “trampa” en la prueba?, ;cémo elabo-
rar pruebas que sean objetivas y que muestren si el estudiante realmente
aprendié? Incluso, algunos se niegan a realizar pruebas en equipo porque
consideran que esta se convierte en un escenario apto para que unos estu-
diantes trabajen y otros se escuden en el trabajo ajeno. A los estudiantes,
por su parte, les preocupa el nivel de complejidad de las pruebas que ten-
dran que “pasar”: ;qué les van a preguntar?, ¢serd individual o en equipo?,
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ése podré recuperar?, icudntas notas van a sacar? Las preocupaciones de
la institucién podrén estar en los niveles de repitencia o desercién de los
estudiantes por causa académica.

En estos ires y venires, la evaluacién termina por ser una problemética
que se piensa de manera instrumental, reducida a técnicas y estrategias
por parte de los diversos actores (los profesores disefian instrumentos, los
estudiantes ejecutan técticas para “ganar’, casi nunca para aprender, y la
institucion promueve distintas estrategias para que la evaluacién no sea
la causa del “fracaso escolar”). Este panorama evidencia, entre otras cosas,
que la evaluacion sigue entendiéndose como calificacién que permite decir
quién aprueba o se certificay quién desapruebayy, por tanto, no se certifica.

Otra problematica actual de la evaluacion es la pregunta acerca de si es
un problema curricular que debe pensarse desde cada programa o si es un
problema del profesor que ha ensefiado y, por tanto, conoce qué es lo que
ha propuesto a sus estudiantes, qué es lo que espera que ellos aprendan 'y
qué es, en esta logica, lo que tiene que verificar. Para algunos, la respuesta
esta dada por la libertad de cdtedra: el profesor, como titular del curso o
de la experiencia de formacién, tiene la autoridad para decidir qué evaluar,
cémo y para qué; otros, por su parte, consideran que si bien el profesor
tiene esta autoridad, no la tiene como individuo, sino como colectivo que
pertenece a una comunidad académica de un programa, y que, por lo mis-
mo, debe ser capaz de poner en discusién y busqueda de consenso tanto el
objeto de la evaluacién como las técnicas, intenciones y los demds aspec-
tos inherentes a este ejercicio.

Este texto tiene como objetivo mostrar la compleja relacién que existe
entre evaluacién, curriculo y didéctica. En un primer momento, se plan-
teardn dos posiciones en relacién con el curriculo: la que lo considera
como “administracion cientifica del trabajo’, en la cual la evaluacién hace
parte del sistema de control que garantiza que lo planeado es finalmente
lo ejecutado, y la que plantea el curriculo como construccién social y la
evaluacién como construccién de sentido, tanto para el evaluador como
para el evaluado. Luego se expondra una alternativa intermedia en la que
se reconoce que la evaluacién se da en relacién con una intencién por
alcanzar, pero, al mismo tiempo, no solo se evalta el alcance o no de lo
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propuesto, sino el proceso a través del cual se logrd: una evaluacién orien-
tada a ayudar a aprender, no solo a verificar lo aprendido. Finalmente, se
planteard la relacion directa entre la diddctica y la evaluacion, y como esta
relacién se manifiesta en el aula.

Curriculo y evaluacion: entre
la objetividad y la busqueda de sentido

En la modernidad, en el contexto educativo, tomé fuerza la idea de que
habia una relacién entre educacién y desarrollo; es decir, que la educacién
era la base para que los individuos y las sociedades pudieran tener bienes-
tar econdmico, social y cultural. Esta relacién es bastante compleja, pues,
por un lado, la educacién puede pensarse como la productora de mano
de obra calificada para “asegurar” el desarrollo econémico de los paises; y,
por otro, puede entenderse como el motor de desarrollo no solo econémi-
co de los Estados, sino para el desarrollo social, politico y econémico del
individuo y del grupo social. Para la educacién superior, la Declaracién
de Bolonia lo manifesté asi: “Universalmente, se consideran sumamente
importantes la educacién y la cooperacién educativa para el desarrollo y
fortalecimiento de sociedades estables, pacificas y democréticas” (Minis-
tros Europeos de Educacidn, 1999, p. 1).

De acuerdo con Brunner (2007), la universidad en la Epoca Moder-
na vivié las siguientes situaciones: surgimiento de la profesién académica
(grupo de profesores ¢ investigadores vinculados para desarrollar las fun-
ciones de docencia, investigacién y extension); la creacién de una organi-
zacién que permitiera regular los intereses y las relaciones entre distintos
agentes (regulacién de ofrecimiento de titulos y certificados, armoniza-
cién de la creacién de los investigadores y las demandas del medio exter-
no), masificacién de la educacion, y obligatoriedad que le impone la socie-
dad de responder a la demanda de personal cualificado con conocimientos
“pertinentes” para las dindmicas productivas.

En este marco, proveniente del mundo empresarial, la tecnologia edu-
cativa propuso el curriculo como un proceso lineal que iniciaba con la
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planeacién (en el caso curricular, la definicién de objetos de ensefianza,
intencionalidades, la distribucién de estas actividades en las que se ponian
en escena los objetos de ensefianza); la ejecucién (desarrollo de lo planea-
do, del plan de estudios y sus componentes); y evaluacién (verificacion o
contrastacién entre lo planeado, lo ¢jecutado y los resultados alcanzados).
Esta forma de pensar el curriculo estaba en coherencia con la exigencia de
rendicién de cuentas que trafan consigo las exigencias de la sociedad y de
los individuos: asegurar que la promesa de formacién o desarrollo de ha-
bilidades, conocimientos, competencias, etc., de los futuros profesionales,
fuera verificada a través de la evaluacién.

El proceso, en algunos casos, podria ser pensado como entradas y sali-
das: una persona entra al sistema, el sistema se ha trazado unas metas (liga-
das al aprendizaje de conocimientos, conductas, valores o al desarrollo de
competencias), inicia el proceso de aprendizaje a través de cursos u otras
experiencias y durante este proceso se monitorea, a través de la evaluacion,
cémo se estan alcanzando las metas y, de ser necesario, se establecen los
correctivos correspondientes.

El aspecto critico de esta manera de entender el proceso es que, bési-
camente, no reconoce la complejidad de la ensenanza, el aprendizaje y la
formacidn, pues considera que hay “un ambiente controlable” y que la
evaluacién es el garante de ese control, pues mide qué tanto se ha alcan-
zado lo prometido y, en caso de haber “desvios”, se corrigen los mismos.
Si se es un poco mis critico, puede argumentarse que esta forma de pen-
sar el proceso cohibe la formacién, en tanto no permite la irrupcién de
nuevas perspectivas, la negociacién de sentido por parte de quien estd en
proceso de formacidn, tampoco acepta la incertidumbre ni que entren
al sistema elementos que quizd no aportan al cumplimiento de la meta,
pero si a la formacién del aprendiz en otras dimensiones que no fueron
consideradas previamente.

En una postura radicalmente distinta a la ya expuesta se encuentra la
perspectiva critica del curriculo y, de manera méds amplia, de la educacion.
En esta, el fin de la educacidn no es la formaciéon de mano de obra cali-
ficada o con conocimientos especializados demandados por el mercado,

sino la construccién de un camino de transformacién individual y social
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en el que hay negociacién de sentidos y espacios para la interpretacion, el
andlisis y las propuestas de solucién a problemas sociales. Desde este pun-
to de vista, el curriculo no puede ser algo preconcebido o planeado por
un grupo, luego ejecutado tal cual se planed, y evaluado para conocer los
resultados alcanzados. La evaluacion del aprendizaje no solo verifica si se
aprendid o no, sino en qué condiciones se dio el aprendizaje, cudles fueron
las comprensiones del aprendiz y por qué llegé a tales comprensiones.

Otra de las teorfas que pone en escena una manera diferente de enten-
der la evaluacidn es el constructivismo; segtin este, “la evaluacién es con-
cebida como un proceso generador de cambios que va en busca de cémo
el sujeto significa la realidad” (Astorga y Bazdn, 2013, p. 17). Algunos
de los elementos del enfoque constructivista en relacién con la evalua-
cién, y que se contraponen al modelo de la tecnologia educativa, son
los siguientes: se entiende que no todos los estudiantes aprenden igual y
al mismo tiempo, lo cual imposibilita la idea de una evaluacién unica o
estandarizada; se debe reconocer la existencia de diversas técnicas e ins-
trumentos para evaluar lo aprendido y para usar la evaluacién para ayu-
dar a aprender; también la relacién intrinseca y circular entre curriculo
y evaluacidn, pues estos se desarrollan en la vida diaria y se realimentan;
la evaluacién promociona la cultura de la autocritica, la comprensién,
el didlogo y la realimentacién, lo que a su vez favorece el desarrollo de
valores democraticos y flexibles (p. 19).

Como puede verse, tanto en la perspectiva critica como en el enfoque
constructivista no es posible la linealidad que propone la tecnologia edu-
cativa, pues se requiere que el proceso sea reflexivo, lo que implica mds
bien que la evaluacién se piense de manera circular o en espiral: se plan-
tean problemas, se busca la comprensién (no solo desde el conocimiento,
sino también desde los sentimientos), se discute lo comprendido, se plan-
tean nuevos problemas y el circulo continta.

Algunas de las criticas a estas perspectivas o enfoques se encuentran en
la supuesta subjetividad del proceso, en tanto la negociacién de sentido,
por ejemplo, genera interpretaciones que no siempre coinciden entre los
distintos actores, por un lado, y, por otro, es posible que las instituciones
se nieguen a rendir cuentas acerca de lo acontecido, en términos curricu-
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lares, en relacidn con el aprendizaje o en el desarrollo de competencias. En
tltimas, se sefiala cierta imposibilidad de establecer controles y verificar lo
que se estd haciendo y los resultados obtenidos con este hacer.

¢ Es posible buscar sentidos
y ser objetivos al mismo tiempo?

La Universidad Pontificia Bolivariana, desde su modelo pedagégico inte-
grado (MPI), define el curriculo como “los conocimientos, [las] experien-
cias y practicas institucionalmente seleccionados, organizados y distribui-
dos en el tiempo para efectos de la formaciéon” (UPB, 2015, pp. 13-14).
Asi mismo, define la evaluacién (valoracién) como “[...] un proceso que
determina el nivel de desarrollo de las mismas (capacidades humanas y
competencias) mediante la recopilacién de evidencias, las cuales permi-
ten, de acuerdo con criterios preestablecidos, darle al estudiante informa-
cién para que comprenda y autorregule su proceso de aprendizaje” (p. 33).

En cuanto al profesor, este es definido como un mediador-tutor que le
ayuda al estudiante en la construccién de sus propias capacidades huma-
nas y competencias, orientadas a la transformacién individual y social, y
que propone ambientes para el aprendizaje significativo en los cuales los
estudiantes puedan “compartir elementos culturales, lenguajes, c6digos o
saberes diversos” (UPB, 2015, p. 27). Este trabajo lo realiza en contacto
permanente con la realidad, el trabajo interdisciplinar y las experiencias
de distintos contextos.

El estudiante, por su parte, se concibe como una persona en construc-
ci6n, “con la capacidad de desplegar sus potencialidades humanas; construir
la cultura y fundamentar la misma en la idea de la dignidad humana; desa-
rrollar su autonomia como libertad y riesgo; y habitar el mundo como po-
sibilidad de hacer de la vida un proyecto ético-estético” (UPB, 2015, p. 27).

Con base en estas concepciones expresadas en el MPI, puede afirmarse
que la Universidad se ubica en un modelo que toma algunos elementos
de la tecnologia educativa, por ejemplo, la nocién de curriculo, pues, tal

como se puede inferir, es la institucién la que previamente determina qué
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se va a ensefiar, cdmo se va a ensefiar, cudndo, en qué secuencia, etc. Es
decir, en un primer momento, no se reconoce como construccion cole-
giada (mds all4 de la propia comunidad académica institucional), pero, al
tiempo, en las nociones de “evaluacién’, “profesor” y “estudiante” recono-
ce que, en ese curriculo, actan sujetos que interactiian con un contexto
social y cultural, y que tienen capacidades (sobre todo el estudiante) para
la autoconstruccion, para el desarrollo de su autonomia y para su for-
macioén y transformacién. El profesor queda a medio camino, pues se le
reconoce como una persona con capacidad para influir sobre otros, crear
ambientes, entablar didlogos y mediar con otros, pero no se hace expli-
cito que es una persona que también tiene la capacidad para desarrollar
su autonomia, y dar cuenta de su propia formacién y de sus ideales de
transformacién personal y social.

La nocién de evaluacién da buena cuenta de esta posicién intermedia
dela Universidad en relacién con la tecnologia educativa y con la posicion
constructivista: por un lado, se afirma que la intencionalidad es determi-
nar el nivel en que el estudiante alcanzé lo que se le proponia, es decir, una
confrontacién entre lo planeado y lo alcanzado; ademas, establece que el
estudiante recibe la informacién (no que la construye o que hace parte de
la propia evaluacién); y, por otro lado, afirma que esta informacién deberd
ser comprendida por el estudiante para que se autorregule (es decir, para
que tome cartas en el asunto o se empodere de su propio proceso de apren-
dizaje y formacion).

El analisis anterior no pretende dar la sensacién de una posible incohe-
rencia institucional; m4s bien, tiene la intencidon de mostrar cémo, con un
sentido practico, las instituciones de educacién superior deben establecer
una posicién que permita responder a las demandas sociales y econémicas
(que son legitimas, en tanto la educacién se ha configurado como fuente
de ascenso social y de desarrollo), y comprender que la Universidad no
solo tiene el compromiso de formar profesionales, sino de formar ciu-
dadanos capaces de pensar mds alld del desempefio. En este contexto, el
reto es ser capaces de formar personas con altas capacidades intelectuales,
académicas, sociales, humanas y, al tiempo, con los conocimientos y las
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competencias necesarios para desempefarse en un contexto cada vez mds
competitivo y cambiante.

¢Cémo lo “resuelve” la UPB? Lo primero ha sido declarar en sus per-
files de egreso no solo competencias, sino capacidades humanas (desde la
perspectiva del desarrollo humano). No se trata de plantear unas “com-
petencias blandas” y con ellas “complementar” la formacién técnica; se
trata, mas bien, de entender unas y otras como un entramado en el cual el
ser estd atravesado por el saber y el hacer, y las condiciones para que ese ser,
saber y hacer se puedan poner en funcionamiento.

En términos curriculares, este trabajo inicia con un diagnéstico inte-
gral del estudiante al inicio de su proceso formativo (en la induccidn);
este diagndstico le permite al programa correspondiente y a la institucién
establecer los planes de acompafiamiento individuales y grupales, de tal
forma que no solo se avance en un proceso de aprendizaje ligado al plan de
estudios, sino que, ademds, se puedan tener presentes las condiciones de
vida de los estudiantes: su capital académico, cultural y social. Este puede
ser considerado un primer momento de evaluacién, una evaluacién que
no es de aprendizajes, pero que si es para el aprendizaje, en tanto ayuda
al estudiante y a la Universidad a reconocer particularidades que tienen
influjo positivo o negativo en la posibilidad de aprender y formarse.

De otro lado, los disefios curriculares tienen como norte alcanzar el
perfil de egreso, que va mds alld de unos resultados de aprendizaje, pues el
perfil no solo debe dar cuenta de estos, sino del proceso formativo que vi-
vi6 el estudiante. Teniendo el perfil de egreso en el horizonte, la pregunta
que se hace la comunidad es: ¢qué tiene que saber, conocer, hacer, ser esta
persona, para alcanzar a desarrollar ese perfil, y cudles son las experiencias
que la institucién le propondrd (cursos, pasantias, practicas, investigacion,
etc.) para que lo logre? El perfil de egreso se configura como lo bésico’ a
alcanzar o desarrollar por parte del estudiante. Lo bésico es el compro-
miso que adquiere la Universidad con la persona y la sociedad; los otros

+ Lo basico, no entendido como lo minimo, sino como Lo innegociable, como aquello de lo que
se debe dar cuenta, pero que se deja abierto para llegar a lo maximo. Por supuesto, el perfil
de egreso genera una estandarizacion, pero las experiencias que propone cada programa de-
berian permitir que luego de alcanzado ese basico o, mejor, que a la vez que se alcanza ese
basico, puedan alcanzarse otros valores agregados.
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valores que aportan el programa y la institucién son también compromi-
so institucional, pero, al mismo tiempo, hacen parte de la capacidad del
estudiante para formar-se; es decir, se trata de una puesta en escena de la
autonomia, la autogestion y la propia voluntad.

En términos objetivos, un alto porcentaje de las experiencias propues-
tas en el plan de estudios (cursos, pricticas, investigaciones, etc.) s orien-
tan a ayudar a desarrollar el perfil de egreso (técnicamente, “tributan” al
logro de la competencia, la capacidad humana o el resultado de aprendiza-
je); es decir, desarrollan competencias o resultados de aprendizaje especi-
ficos o con un alcance menor que, en articulacién, ayudan a desarrollar el
perfil de egreso. En esta dindmica, la evaluacion tiene la funcién de hacer
trazabilidad individual a los resultados alcanzados por cada estudiante,
por un lado, y, por el otro, reconocer si el quehacer curricular ha logrado
los resultados propuestos en un alto porcentaje de los estudiantes y por
qué lo han, o no, logrado.

Otras experiencias o cursos no estédn orientados especificamente a de-
sarrollar el perfil de egreso, sino a aportar a la formacién integral, en tanto
complementan o especifican algunos conocimientos, saberes, competen-
cias, habilidades, etc., o, incluso, permiten que el estudiante se relacione
con otros saberes y disciplinas (mds o menos cercanos a su 4mbito profe-
sional), y son elegidos de manera auténoma por parte del estudiante con
base en una oferta amplia que brinda la institucién. Esto, en el enfoque
curricular de la Universidad, obedece al principio de flexibilidad. Estas
experiencias o cursos también son objeto de evaluacién y le brindan el
estudiante y a la Universidad informacién acerca de los desempefos y los
campos de formacién que se fortalecen institucionalmente para ofrecer
a los estudiantes.

La trazabilidad de los resultados de aprendizaje o del cumplimiento
del perfil de egreso conjugan las dos funciones de la evaluacién: la su-
mativa y la formativa. En relacion con la funcién sumativa, no solo se
trata de establecer cudl fue la “nota” alcanzada, sino de establecer qué
fue lo que logré o no aprender el estudiante y en qué nivel, o cudl fue la
competencia que desarrolld y en qué nivel lo hizo. En este aspecto, hay
un cambio fundamental en la evaluacién sumativa, pues no se trata de

90




Implicaciones curriculares y didacticas de la evaluacion

asignar una nota, sino de, primero, establecer qué es lo que se espera que
aprenda o desarrolle el estudiante; segundo, cémo puede evidenciar este
su propio aprendizaje o desarrollo; y tercero, cudles son las condiciones
de calidad de la evidencia.

En este sentido, la trazabilidad exige que los programas, profesores y
estudiantes tengan claro qué es lo que se va a evaluar, cudles son las téc-
nicas, evidencias y los criterios de evaluacidn; de este modo, el estudiante
podrd encaminar sus esfuerzos cognitivos, emocionales, actitudinales y
motrices a desarrollar lo que se espera que demuestre y a reconocer qué
fue lo que logré evidenciar y cuél fue el proceso para hacerlo; esto abre
la puerta para un ¢jercicio autocritico y metacognitivo que le permitird
al estudiante reconocer cudles fueron sus principales logros y cudles son
estos aspectos en los que tiene que invertir mas tiempo, estudio, empefno
o el desarrollo de nuevas estrategias para aprender.

Las implicaciones curriculares de la evaluacién de resultados de apren-
dizaje pueden sintetizarse asi:

o  Establecer los perfiles de ingreso y egreso.

e  Realizar pruebas no solo para verificar el aprendizaje y el nivel del mis-
mo, sino las condiciones previas que requiere el aprendiz para lograr
lo propuesto.

o Tener presente que el plan de estudios es el elemento que de manera
mds concreta aporta al desarrollo del perfil de egreso; por tanto, se
requiere hacer explicito qué aportan los cursos o las experiencias de
formacion al perfil de egreso.

e Reconocer que la educacién superior no solo forma un perfil de egre-
so previamente establecido, pues también aporta a la formacién in-
tegral que va mds alld de este, por lo cual se requiere plantear otras
alternativas o estrategias de formacién en las que el estudiante pueda,
en el marco de su autonomia, explorar otras disciplinas, saberes, pro-
blemas, contextos, etc.

e Orientar la evaluacién no solo a la comprobacién de los resultados,
sino a la realimentacion del proceso. La pregunta que deberia estar la-
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tente es: ¢qué pueden hacer profesores, estudiantes e institucién para
que los resultados sean los esperados o, incluso, superen lo esperado?
e Empoderar al estudiante sobre su propio proceso, lo cual implica depo-
sitar en ¢l, de manera clara, la responsabilidad de estudiar y realizar las
<« » .
tareas” para aprender, lo que le debe llevar a reflexionar acerca de sus
procesos y resultados y el establecimiento de estrategias para mejorarlos.

Desde esta perspectiva, la evaluacién no solo es preocupacion técnica de
verificacién por parte de un agente externo sobre el aprendizaje del otro,
sino que es un compromiso institucional en el que la Universidad garan-
tiza haber establecido perfiles coherentes con necesidades individuales,
sociales, econdmicas ¢ incluso politicas; asimismo, que ha entablado un
didlogo con distintos agentes de formacién; y, sobre todo, que ha partici-
pado en el empoderamiento del estudiante en términos de sus procesos de
aprendizaje y formacion.

Relacion entre didactica y evaluacion

Es conocido que la manera como se ensefa ¢ incluso las ideas que tiene el
profesor acerca de cémo aprende el estudiante tienen implicaciones tanto
en lo que se aprende como en la manera en que se hace. Asi mismo, existe
un llamado reiterativo a que se evalte teniendo en cuenta lo que se enseid,
lo que se espera que el estudiante aprenda, la manera como se ensefi6 y las
tareas o actividades que se le propusieron al estudiante para que pudiera
realizar su propio proceso.

Pese a este discurso y prescripciones reiterativos, ain hay distancias o
posibles incoherencias entre la enseianza y la evaluacién; por ejemplo, se
propone como competencia o capacidad humana el trabajo en equipo o el
pensamiento critico, pero en ningl’m momento se le ensena al estudiante
qué significa el trabajo en equipo, cémo se organiza y qué implicaciones
tiene; se considera que si se lo pone a trabajar con otros se esta logrando
la competencia. De la misma manera, se propone la capacidad humana de
pensamiento critico, pero todas las pruebas de evaluacién se orientan a
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examenes de contenido y en pocos casos se plantean problemdticas en las
cuales el estudiante pueda poner en escena dicha capacidad.

De estas situaciones se puede sacar la primera conclusion: debe existir
una relacién directa entre la diddctica, entendida como la manera de pen-
sar y organizar la ensefianza, y la evaluacién. Esta relacién establece una
coherencia entre lo que se hace y los resultados que se esperan, entre las
experiencias que proponemos a los estudiantes y lo que ellos pueden hacer
con ellas. En este sentido, la pregunta inicial que deberian hacerse profeso-
res y estudiantes es: ;qué se espera que el estudiante aprenda?, ¢contenidos
conceptuales?, ¢ procedimentales?, ;axioldgicos? ;O se espera que a partir
de estos contenidos desarrolle una competencia, una habilidad o una for-
ma de valorar el mundo o un componente de este?

La segunda pregunta, en términos de ensefianza, es: ¢qué experiencias
debe tener el estudiante para entrar en relacién con esos contenidos, com-
petencias, productos, objetos, etc.? Es decir, ;cdmo hacer ensefiable ese
saber?, ;cdmo organizarlo para que otros accedan a ¢él? Estas preguntas
estan acompanadas de otras acerca de las condiciones del aprendiz: sus co-
nocimientos previos, su motivacion para aprendcr, incluso su estado psi-
cosocial. Estas reflexiones orientan al programa y al profesor para definir
cudles son las metodologias de ensefianza que pondra en escena.

En el contexto de la UPB, el modelo pedagégico integrado (MPI),
el proyecto educativo institucional (PEI), las orientaciones curriculares
y el énfasis en innovacién propenden por que los modelos didécticos o,
como minimo, las metodologias utilizadas por los profesores, sean activas
y den centralidad al estudiante y a sus procesos de aprendizaje; esto con
la intencién de que el aprendizaje sea significativo en la medida en que
el estudiante le encuentre un sentido al conocimiento adquirido y a los
procesos realizados. Lo anterior lleva a metodologias como el aprendiza-
je basado en problemas, retos o proyectos, y a los estudios de caso, entre
otros. Lo que tienen en comun estas metodologias es que el estudiante
se enfrenta con un problema, una situacién problemdtica o una pregunta
por resolver; en este sentido, su esfuerzo debe orientarse a aprender los
conceptos, procedimientos y valores para ponerlos en juego en relacién
con ese problema o pregunta, y debe ser capaz de dar cuenta de la solucién
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a través de distintas evidencias: por ejemplo, el disefio de un plano parala
construccion de instalaciones para la produccién panelera en un contexto
de familias vulnerables que deben estar acompafiadas por los nifios en sus
jornadas de trabajo.

Por supuesto, estas metodologias modifican la manera de dar clase y la
forma como el estudiante se relaciona con el conocimiento y lo interiori-
za, por lo cual la evaluacion también tiene que ser distinta; en este caso,
quizd no sea pertinente o coherente usar pruebas estandarizadas de cono-
cimiento, pues la manera como se estd ensefiando no hace énfasis en los
conocimientos teéricos, sino en la aplicacién de los mismos; se entiende,
pues, que si los sabe aplicar a una situacién concreta es porque tiene una
comprension tedrica.

Las técnicas de evaluacion que presentan mayor coherencia con este
tipo de metodologia son, entre otras, el portafolio de evidencias de avan-
ces del proyecto, problema o reto, los subproductos parciales que confor-
maran o aportaran al producto final; el examen conceptual, que podria
tener un propdsito formativo para que el estudiante pueda evidenciar su
comprension de las categorias que estd trabajando para el proyecto; o una
de las entregas parciales, pues estas permiten evaluar el proceso y las con-
diciones del mismo en términos del aprendizaje y los criterios de calidad
y evaluacién del producto. Sin embargo, en ningtn caso, en este tipo de
metodologias, puede prevalecer exclusivamente el uso de técnicas objeti-
vas, tipo examen de seleccién multiple o respuesta abierta.

Ahora bien, més alla de estas metodologias activas, sobre lo que se
quiere hacer énfasis aqui es acerca de la relacién directa entre los ob-
jetos de ensefianza, las maneras de ensefar y las formas de evaluar. A
continuacién (figura 1), se presenta un esquema que da cuenta de esta
relacién desde la perspectiva de la evaluaciéon de contenidos y la manera
como se ensenan estos.
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Se debe tener en la cuenta que el esquema anterior presenta la ensenanza
y la evaluacién muy ligadas a los contenidos; sin embargo, es importante
recordar que el aprendizaje de contenidos no es suficiente, lo importante
es lo que el estudiante es capaz de ser, hacer, pensar y saber con base en
los contenidos. Los contenidos, en si mismos, pueden ser solo informa-
cién; la pregunta central es cémo convertir estos en objetos de formacién
y transformacion de la persona, no solo desde el émbito productivo, sino
también desde el humano.

La nocién de “competencias” pone en escena una relacion compleja
entre estos tres tipos de contenidos, pues lo que busca es que el aprendiz
los ponga en relacién con problemas del contexto (o incluso personales)
para pensar y actuar en relacién con ellos. El trabajo por resultados de
aprendizaje obliga a que la evaluacién sea més integral, pues demostrar
que se ha desarrollado la misma implica poner en relacién los tres tipos de
contenidos. Veamos dos casos” para el andlisis.

Caso 1. Curso de Ciencias de la Salud
Nombre del Curso: Oncologia y Reumatologia

Criterio de competencia o resultado de aprendizaje (RA): Reconozco
las patologias oncoldgicas y reumatoldgicas que se presentan en la infan-
cia con el fin de orientar el manejo interdisciplinario de las mismas.

Para que el estudiante logre este resultado de aprendizaje, debe com-
prender las nociones de patologia, patologia oncolégica, patologia reu-
matoldgica y los saberes médicos propios de la infancia, entre otros con-
tenidos conceptuales, pero esos contenidos por si solos no constituyen
el RA, pues, ademds, debe conocer cémo se orienta un manejo médico
interdisciplinario (contenido procedimental).

La metodologia de ensenanza, desde la perspectiva del modelo peda-
gbgico integrado de la Universidad, puede ser el ABP: presentarles un
problema médico a los estudiantes para que estos propongan la manera
de orientar el manejo médico interdisciplinario. El problema serfa el que

2 Los casos que se exponen se basan en las cartas descriptivas de algunos cursos de la UPB; se
usan solo para ejemplificar cémo se reflejan las relaciones planteadas en este documento.
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articularia los contenidos planteados en el curso, y la propuesta de solu-
cién seria la evidencia del aprendizaje alcanzado y de su nivel.

La metodologia a partir de la cual se desarrolla este curso es la prictica
en el contexto hospitalario; ademds se desarrollan seminarios y se realizan
estudios de caso. El aprendizaje en esta drea de la salud combina pricticay
teorfa en una relacién de ida y vuelta: se tiene practica, se accede y analiza
la teoria y se retorna a la préctica. En cuanto a los contenidos axiol6gicos,
estos se aprenden tanto en la interaccién que se da en las précticas y en las
decisiones que debe tomar para la argumentacién de los estudios de caso
como en las reflexiones que se desarrollan en los seminarios.

La evaluacién que se plantea en el curso, a la luz de las metodologias
desarrolladas, contempla productos que son evaluados con base en rubri-
cas: el estudio de casos, el reporte de literatura y la realimentacién de prac-
ticas, entre otros.

Caso 2. Curso de Educacién y Psicologia
Nombre del curso: Seminario de Investigacién II

Criterios de competencia o resultados de aprendizaje:

e Comprendo los fundamentos metodoldgicos de la psicopedagogia
esenciales para la construccién de investigaciones e intervenciones
innovadoras.

e Construyo un anteproyecto con los componentes esenciales de la in-
vestigacion o intervencién psicopedagdgica.

e Reconozco en la intervencion psicopedagdgica una herramienta teé-
rica e investigativa que permite responder las problemdticas educati-
vas contemporineas.

e Desarrollo una ldgica tedrica y metodoldgica investigativa clara y co-

herente que responda las necesidades educativas del contexto.
De estos cuatro criterios de competencia o resultados de aprendizaje, el

mas agrupador es el segundo: construccién del anteproyecto, pues este ya
trac implicito cudl es la evidencia de los demds; es decir, el anteproyecto
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deberia dar cuenta de la comprensién de los fundamentos metodolégicos
y de las herramientas investigativas orientados a las probleméticas educa-
tivas contemporaneas.

La metodologia a desarrollar puede combinar talleres de construccion,
presentacion de mapas conceptuales, discusion de casos o proyectos de
investigacion en el drea; todas estas metodologias buscan un objetivo: que
el estudiante aprenda a formular anteproyectos en el drea y que lo haga
con fundamentaciéon metodoldgica y tedrica, desde el reconocimiento de
problemas del contexto.

Para evaluar, el profesor podria acudir a cada uno de los criterios, y,
por ejemplo, para el primero, realizar un examen de conocimiento; para
el segundo, solicitar la entrega del anteproyecto; para el tercero, realizar
un anélisis de caso, etc.; sin embargo, esto podria dar la idea de que cada
criterio es independiente en relacién con el otro, aunque realmente deben
pensarse de manera integrada, porque, se reitera, la comprensién de los
conceptos ayudara a plantear un mejor anteproyecto, igual que el recono-
cimiento y uso de teorias y metodologias. Podria plantearse una evaluacion
que desde el inicio de los procesos de ensefianza y aprendizaje oriente a los
estudiantes a la comprensién de que todos estdn en capacidad de aprender.

Como puede verse, la intencién (el criterio de competencia o resultado
de aprendizaje especifico) involucra contenidos de distintos tipos que, de
manera integrada, ayudan a desarrollar o a adquirir el aprendizaje espera-
do; para que esto pueda darse, la ensefianza requiere experiencias, accio-
nes o actividades que pongan al estudiante en relacién con la intencién
de aprendizaje y con la evidencia de que lo ha logrado; de esta manera, la
técnica de evaluacidn tiene que estar en consonancia con el resultado a
evaluar, que, tal como se expresa en los criterios de competencia, en nin-
gun caso desagrega contenidos, sino que, por el contrario, los integra.

A modo de conclusion

Como se ha expuesto, mds alld de los enfoques tedricos en los que se sus-
tenten las propuestas curriculares, debe existir coherencia entre el curricu-
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lo, la didéctica y la evaluacién. En las condiciones actuales de las univer-
sidades, y en general de las instituciones de educacién superior (IES), la
demanda de sociedad se encuentra vinculada al aporte que pueden hacer
estas instituciones en la formacién de los ciudadanos y profesionales que
incrementaran el desarrollo econdmico, social, cientifico, tecnolégico y
cultural del pais. Es una demanda ante la cual las instituciones no pueden
simplemente dar la espalda; requiere més bien realizar propuestas educa-
tivas que permitan la formacién de personas en el marco de sus propias
necesidades y condiciones, y, al tiempo, el desarrollo del pais.

Aunque en el dmbito académico se han realizado fuertes criticas al mo-
delo que pone en el centro los resultados de aprendizaje, con argumentos
tales como su adscripcién a la tecnologia educativa, la obligatoriedad de
responder a las demandas del mundo productivo —con lo cual la universi-
dad quedaria restringida a la formacién para el trabajo—, la imposibilidad
de que todo aprendizaje sea verificado de manera objetiva, etc., es claro
que, con la democratizacién de la educacién, un alto porcentaje de quie-
nes acceden a ella no solo aspiran a la formacidn, sino a que esta formacién
les permita mejorar sus propias condiciones de vida.

La Universidad tendrd que proponer problemas de conocimiento y
programas de formacién con fortaleza académica y cientifica, y, al tiempo,
tener presente que estos problemas y programas no pueden estar comple-
tamente desvinculados de los problemas de distinta indole que afectan
a la humanidad. Lo que tendrd que resolver es coémo continuar con su
independencia cientifica, académica y cultural y, simultdneamente, esta-
blecer un didlogo paritario con los demds sectores: si a ella se le demanda
formacién pertinente, contextualizada y orientada al desarrollo, ¢qué pue-
de demandar ella de la sociedad?, ;qué nuevas formas de relacionamiento
puede formar y proponer? Esto debe verse materializado en sus propues-
tas curriculares, did4cticas y evaluativas.
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