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6. CRITERIOS BÁSICOS PARA LOGRAR ESTABLECER UNA EVALUACIÓN POR COMPETENCIAS.
Si la competencia es un constructo complejo, la evaluación de su grado de adquisición tiene, por tanto, que resultar también compleja. Además, la adquisición de competencias no se reduce a todo o nada, sino que existen grados de competencia. A la hora de realizar este proceso tendremos que tener en cuenta aspectos como: (Zabala y Arnau, 2007)
· Para poder evaluar competencias es necesario tener datos fiables sobre el grado de aprendizaje de cada alumno y alumna con relación a esta competencia. Esto requiere el uso de instrumentos y medios muy variados en función de las características específicas de cada competencia y los distintos contextos donde esta debe o puede llevarse a cabo.
· Dado que las competencias están constituidas por uno o más contenidos de cada uno de los tres componentes básicos, es necesario identificar indicadores de logro para cada uno de ellos.
· El medio para conocer el grado de aprendizaje de una competencia será la intervención del alumno ante una situación-problema que sea reflejo, lo más aproximado posible, de las situaciones reales sobre las que se pretende que sea competente.  
Para estimar “el grado de desarrollo de las CCBB” debemos tener unos datos de partida, un punto de referencia, para desde este poder medir los distintos grados de desarrollo. Por ello la importancia de la preevaluación. Pellicer y Ortega, (2009) afirman que “La evaluación de las competencias es especialmente compleja porque necesitamos tomar como punto de partida situaciones reales, o recrear en el aula situaciones complejas similares a aquellas donde el alumno va a necesitar responder de forma activa y utilizar sus conocimientos”. Después de esta afirmación tenemos las claves para proceder a una evaluación del grado de desarrollo de las competencias. La pregunta que debemos contestar es:
¿Qué debemos evaluar para ser consecuentes con la PD en el grado de desarrollo de las CCBB? Las tres dimensiones de las CCBB en su grado de desarrollo. Además es imprescindible conocer qué potencia este tipo de evaluación. Pellicer y Ortega indican estos aspectos:
1-Una visión integradora que rompe con el fraccionamiento del conocimiento que había fomentado la división en materias del currículo tradicional. 
2-Enriquece los contextos de aprendizaje.
3-Incluye las tres dimensiones de los contenidos: los conceptos, los procedimientos y las actitudes.
4-Facilidad en la transferencia de conocimientos.
5-Autonomía del aprendizaje y aprendizaje continuo.
6-Vinculada a las experiencias funcionales de la vida, la actividad cívica y el mundo laboral.
Un repaso del concepto, el enfoque de la cuestión, y los aspectos que potencia este tipo de evaluación clarifica que el “el grado de desarrollo de las CCBB” debe ser el indicador principal de la evolución del alumno como aquello, que dicen muchos textos, de “para alcanzar su realización personal, lograr su inclusión social, ejercer la ciudadanía activa, hacer frente a la vida adulta y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente”. (MEC)
Además, esto requiere el uso de instrumentos y medios muy variados en función de las características específicas de cada competencia y los distintos contextos donde esta debe o puede llevarse a cabo (Zabala y Arnau, 2007). Uno de estos instrumentos puede ser las herramientas informáticas como evaluación del grado de desarrollo de CCBB por plantillas informatizadas como proponen Pellicer y Ortega, (2009).
6.1. Los sistemas y procedimientos de evaluación como guías del aprendizaje del alumnado
El tercer nivel o ámbito de planificación del proceso de Enseñanza-aprendizaje hace referencia a los “sistemas de evaluación”, sistemas que deben resultar acordes con el modelo de enseñanza planteado. En este sentido, el cambio que supone la inclusión de las CCBB en la enseñanza secundaria, debe implicar un cambio de paradigma en el modelo evaluador al trasladar el centro de atención del proceso educativo desde la enseñanza de contenidos por parte del profesor al desarrollo de una serie de competencias concretas en el alumnado. Este cambio de paradigma implica, como efecto directo, una modificación significativa de los sistemas de evaluación en el que se traslade el protagonismo en la evaluación de los sistemas finalistas y basado en el conjunto de contenidos adquiridos hacia unos sistemas continuos basados en los conocimientos, destrezas y habilidades que el alumnado es capaz de poner en movimiento en situaciones reales.
A pesar de todas las transformaciones en las prácticas educativas y los modelos pedagógicos a lo largo de los últimos años, a nadie le puede extrañar que aún hoy sean los exámenes los instrumentos fundamentales de evaluación y calificación hacia los que el alumnado, en general, orienta su trabajo. Pero lamentablemente no todo el alumno tiene una consciencia clara del formato, contenido y orientación de los exámenes hasta una vez estos han sido realizados; y muchos de ellos ni siquiera en ese momento. Esto es así hasta tal grado, que en muchas ocasiones, la finalidad última del estudio no va más allá de la obtención del éxito esperado en el examen o en la prueba objetiva.
Y si mucho alumnado piensa así, también resulta común que el profesorado considere la evaluación y la calificación mediante pruebas objetivas que miden principalmente los conocimientos adquiridos como el sistema de constatación del éxito de su modelo educativo. El fracaso del alumnado en ningún caso es valorado como un fracaso del sistema pedagógico del profesorado, cuanto como un fracaso individual del propio alumno que “no ha trabajado lo suficiente”. En este sentido, la complejidad del proceso educativo culminaría con el engorro de la calificación después de un arduo proceso de corrección y calificación, proceso que rompe la mitificada relación del profesor/a con los contenidos: por ello, se busca siempre simplificar al máximo la incómoda servidumbre calificadora o fiscalizadora sobre el alumnado. 
La mayor parte del profesorado tiene una concepción clara de lo que quiere que aprenda su alumnado, para ello orientan sus métodos de enseñanza a este propósito. Pero también suele resultar común que no suelan establecer a priori las estrategias y contenidos de evaluación. Así, el profesor planifica y ejecuta focalizando en los métodos y contenidos de su enseñanza; si se propone una modificación de los métodos y contenidos de la enseñanza debe proponerse asimismo una modificación de los sistemas y procesos de evaluación.
La primera tarea que se debe afrontar para un cambio real de paradigma es resolver la importante “brecha” entre profesores y alumnos en torno a los referentes que orientan sus estrategias de actuación. Focalizar el proceso en el aprendizaje del alumno supone necesariamente focalizar el proceso en los “sistemas de evaluación”. El alumno, de forma natural, está predispuesto a ello. Sin embargo, para el profesor este cambio requiere algo más que una lectura reposada de este o cualquier otro documento; requiere un cambio de concepto sobre su labor, un cambio de actitud y el aprendizaje de nuevas destrezas.
El profesor permanece anclado en un enfoque de los procesos de enseñanza y aprendizaje donde lo más importante es qué y cómo enseña él. Primero está el temario -los contenidos-, de ahí se definen coherentemente los métodos y técnicas de enseñanza y sólo finalmente y al margen del cuerpo principal del proceso se definen las estrategias y contenidos de la evaluación. Así, el profesor suele tener definidos el programa -temas- y los métodos de enseñanza de esos temas antes del comienzo de las clases pero es muy frecuente que solo al finalizar el curso elabore con celeridad un protocolo de examen.
6.2. ¿Cómo tiene que ser una evaluación centrada en la adquisición de competencias?
Tal como se indica en la tabla siguiente, nuestro modelo está centrado en las competencias y tanto los sistemas de evaluación como los métodos se definen y estructuran según las competencias básicas que se deben alcanzar. Es lo que se denomina alineamiento constructivo por parte de autores como Biggs (2005). Este alineamiento con las competencias supone cambios importantes y a todos los niveles en la configuración de los sistemas de evaluación. Para clarificar la orientación de estos cambios puede establecerse la comparativa entre la evaluación digamos “tradicional” y la evaluación “alineada”, “centrada en las competencias” o “innovadora” que figura en la tabla siguiente.
	EVALUACIÓN TRADICIONAL
	EVALUACIÓN CENTRADA EN COMPETENCIAS

	Evaluación limitada
	Evaluación auténtica

	Evaluación referida a la norma
	Evaluación referida al criterio

	El profesor, monopropietario de la evaluación
	Los alumnos se “apoderan” de la evaluación

	Evaluación final y sumativa
	Evaluación continua y formativa

	Evaluación mediante un único procedimiento y estrategia
	Mestizaje en estrategias y procedimientos evaluativos


Veamos con mayor detenimiento el significado y alcance de estos cambios.
6.2.1. La evaluación auténtica (Authentic Assessment)
Según De Miguel (2005) “evaluar el desarrollo de competencias implica valorar de una forma integrada todos sus componentes”, en correspondencia con el carácter integrado de las CCBB, lo que se opone a la visión analítica y aditiva de la evaluación tradicional, en la que cada parte es evaluada por separado. 
En la evaluación tradicional se ha hecho especial énfasis en los conocimientos mientras que la evaluación de las destrezas o procedimientos solía ser incompleta y/o sin correlato aparente con el desempeño profesional. El propio concepto de competencias se enraiza precisamente en la necesaria pertinencia entre la formación académica y el desempeño de una serie de destrezas prácticas entre el alumnado.
Como hemos visto, en la concepción de las CCBB se valora de modo especial que el alumnado actual se haga en la adquisición de conocimientos, destrezas, capacidades y actitudes integradoras que les hagan capaces de trabajar juntos, de liderar grupos humanos, comunicarse, pensar creativamente, comprometerse socialmente, automotivarse, etc. En correspondencia con esta expectativa, se desearía que las calificaciones que figuran en el expediente académico del titulado reflejaran su nivel de logro en todos estos aspectos de manera integrada. En este sentido, la evaluación debe ocupar un lugar excepcional en el proceso por cuanto forma parte integradora del acto planificado e integral de la educación. Este es precisamente el foco de atención de lo que ha venido denominándose el movimiento de la evaluación auténtica o ”authentic assessment” que ha tenido fuerte empuje en el ámbito norteamericano. La evaluación auténtica presenta al alumno tareas o desafíos de la vida real para cuya resolución debe desplegar un conjunto integrado de conocimientos, destrezas y actitudes. Esta evaluación es más holística que analítica al evitar presentar tareas que requieran el desempeño de una única habilidad, conocimiento o actitud. Es también pertinente al desempeño profesional al plantear al alumno desafíos que, siquiera virtualmente, sean reales y relevantes en el mundo laboral.
6.2.2.- Evaluación referida al criterio o nivel de logro de la competencia:
La evaluación tradicional suele tener un enfoque selectivo y a posteriori donde la calificación puede definirse más por comparación con el nivel medio alcanzado por el grupo -la norma- que con los niveles de competencia que, a priori, se han definido como bajos, medios o altos -criterio o niveles-.
En la programación tradicional los objetivos podían orientar los sistemas y contenidos de la evaluación pero raramente llegaban a precisarse los “niveles” de logro de cada uno de los objetivos que podían considerarse como idóneos. En ausencia de este referente, las calificaciones del alumno estaban muy influidas intencionadamente o no por el rendimiento de sus compañeros.
En una evaluación alineada con las competencias resulta necesario ir más allá de la pura definición de estas competencias estableciendo para cada una de ellas o para cada conglomerado de competencias los niveles de logro o desempeño que se consideran adecuados. Es decir, es preciso definir los criterios o niveles y serán estos referentes los que orienten la calificación o evaluación del alumno. Resulta por lo tanto un planteamiento mucho más exigente y ambicioso que requerirá un mayor esfuerzo en la planificación y diseño de la materia por parte del profesor.
6.2.3.- Apoderamiento de la evaluación por parte de los alumnos
En la evaluación tradicional el profesor detenta en exclusiva la función evaluadora legitimando esta apropiación en su preparación y encargo laboral. Es el profesor quien puede definir los procedimientos y contenidos de la evaluación así como emitir juicios de valor sobre el desempeño de los alumnos en los protocolos de exámenes.
El nuevo paradigma focalizado en el aprendizaje del alumno implica necesariamente un papel activo y responsable por parte de este y diluye la distinción entre lo que podemos considerar actividad de aprendizaje y actividad de evaluación. La evaluación sería una actividad imbricada en el propio aprendizaje. El profesor no será el único actor de la evaluación sino un copropietario cogestor de la misma.
La autoevaluación y la evaluación por “pares” cobran importancia bajo este nuevo enfoque. Conseguimos con ello un papel activo del alumno. También conseguimos que se haga responsable de sus logros, se automotive, autorregule y autooriente su aprendizaje. Colateralmente conseguimos aumentar sustancialmente en calidad y cantidad las actividades evaluativas sin que ello suponga ”enterrar” al profesor en una cadena sin fin de protocolos e informes.
El profesor puede y debe mantener su función fiscalizadora y final de la evaluación por vocación, garantía social y obligación laboral. Sin embargo, ahora puede delegar en los alumnos una parte importante de las actividades evaluativas conservando las funciones de diseño y planificación de las mismas. También hay que destacar que existen competencias de orden superior, tanto en conocimientos y destrezas como en actitudes, relativas a la evaluación. En definitiva, delegando en los alumnos responsabilidades evaluativas no solo los hacemos más activos en su aprendizaje sino que también adquieren competencias de auto y heteroevaluación, auto y heterorregulación y auto y heteromotivación muy importantes en el desempeño de su vida académica, profesional y ciudadana futura.
6.2.4.- Evaluación continua y formativa
La evaluación tradicional suele tener una orientación marcadamente sumativa y final. La evaluación sumativa tiene como función fundamental el calificar o certificar el nivel del alumno al terminar un determinado período (Morales, 2000). Esta función certificadora y garantista sigue siendo esencial dentro del proceso de enseñanza- aprendizaje.
Sin embargo, bajo el nuevo paradigma la evaluación debe asumir más funciones, mayor profundidad y mayor cobertura. Las actividades de evaluación sumativas y finales deben complementarse con actividades de evaluación formativas y continuas.
El foco en el aprendizaje del alumno conlleva integrar dentro de este aprendizaje las actividades evaluativas prestando al alumno la necesaria y continua retroalimentación sobre sus logros y dificultades. Asimismo, la evaluación continua a lo largo del curso va orientando al alumno en sus decisiones estratégicas sobre lo que debe aprender y cómo aprenderlo. Tiene también una función motivadora, reforzando un esfuerzo mantenido mediante el logro de sucesivas metas próximas.
La evaluación continua y formativa orienta también al profesor sobre las fortalezas y debilidades de su actuación permitiendo reorientar la enseñanza de manera rápida y eficaz.
Sin embargo, conviene advertir que la implementación de estrategias de evaluación continua y formativa debe ser prudente y realista. Con frecuencia, los mejores propósitos de muchos profesores naufragan de manera traumática por prácticas inviables y desubicadas. Este tipo de evaluación no debe llegar a ser la actividad principal ni de profesores ni de alumnos. Debe estar integrada de manera razonable en las propias actividades de enseñanza y aprendizaje y es preciso ser estratégicos en su definición para que esta actividad no requiera ni tiempo ni esfuerzo extraordinario.
En primer lugar, la actividad evaluativa debe implicar aprendizaje haciendo evidente su rentabilidad inmediata. La previa elaboración de protocolos de evaluación es otra de las estrategias más importantes. Que estos protocolos sean autoadministrables o permitan la evaluación por pares es otra inteligente estrategia. La evaluación no debe implicar nunca enterrar a profesores y alumnos bajo una montaña de papeles ni hacer sentir a los alumnos bajo continuo examen.
6.3 Estrategias, procedimientos y técnicas de evaluación:
Puesto que los componentes de las competencias que se deben evaluar son de muy diferente naturaleza (conocimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores), el alineamiento de la evaluación con las competencias obliga al uso combinado y hasta integrado de diferentes estrategias y procedimientos. Por otro lado, en un mismo curso deberán realizarse actividades evaluativas de tipo sumativo y final -garantistas y posiblemente comparativas- y actividades evaluativas formativas y continuas.
Finalmente, la evaluación debe integrarse, incluso camuflarse, dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje y también debe ser viable que los alumnos se autoadministren la evaluación.
La concepción tradicional de la evaluación estaba muy enfocada a una única prueba final con un único formato o procedimiento evaluativo; habitualmente ensayo o tipo test. Bajo el nuevo paradigma las necesidades desbordan ampliamente esta práctica y se impone un verdadero mestizaje de estrategias y procedimientos. La elección de las estrategias y de los procedimientos debe realizarse de manera conjunta dando un sentido holístico e integrado al conjunto de actividades evaluativas.
En lo referente a las estrategias, caben diversas clasificaciones. La clasificación que se presenta en la tabla siguiente trata de incluir los componentes estratégicos fundamentales combinados de diferentes maneras. Constituyen por lo tanto diferentes escenarios evaluativos entre los que se podría seleccionar el más adecuado a nuestro caso o seleccionar una combinación articulada de ellos.
	Evaluación global al final de periodos amplios de formación (por ejemplo, después de los dos primeros cursos).

	Evaluación global al final de la titulación (memoria, proyecto, etc. con equivalenca en créditos, etc.

	Evaluación acumulativa por materias, sin evaluación final ni por periodos amplios.

	Evaluación acumulativa por materias con evaluación global final y/o por periodos amplios.


La evaluación debe ser diversa y mestiza también en los procedimientos y técnicas que se van a utilizar; en los formatos evaluativos. Existe una amplia variedad de formatos y todos ellos pueden ser los más apropiados en contextos y propósitos particulares pero la calidad en los procedimientos evaluativos ahora también se define por la variedad en los formatos utilizados habida cuenta de la diversidad de propósitos y contenidos que se van a abordar. 
Procedimientos y técnicas evaluativas
Los distintos procedimientos (instrumentos) o técnicas de valoración del desarrollo competencial del alumnado y de su nivel de logro, deberán recoger aspectos y criterios diferenciados de evaluación. En este sentido, de nada sirve emplear distintos instrumentos para medir unos mismos aspectos o criterios, por lo que se hace necesario no solo incrementar el número de instrumentos de evaluación, cuanto el enfoque de los mismos. Por poner un ejemplo, si en una determinada materia de EPV o Dibujo se emplea la realización de un Portafolio y una secuencia de fichas de trabajo, por ejemplo, deberemos establecer qué criterios diferenciados vamos a valorar en los referidos instrumentos, con el objeto de enriquecer el proceso. De modo similar, si vamos a realizar una prueba oral o la defensa de un trabajo, en la valoración de la defensa oral no podemos limitarnos a valorar de modo exclusivo los aspectos referidos al contenido, por ejemplo, tal y como procederíamos en una corrección de un trabajo escrito.
Referencia de instrumentos posibles:
	- Pruebas objetivas.

	- Pruebas de respuesta corta.

	- Pruebas de respuesta larga, de desarrollo.

	- Pruebas orales (individual, en grupo, presentación de temas-trabajos…).

	- Trabajos y proyectos.

	- Fichas de trabajo, informes/memorias de prácticas.

	- Pruebas de ejecución de tareas reales y/o simuladas.

	- Sistemas de autevaluación (oral, escrita, individual, en grupo).

	- Escalas de actitudes (para recoger opiniones, valores, habilidades sociales y directivas, conductas de interacción, etc.)

	- Técnicas de observación (registros, listas de control, etc.)

	- Portafolio
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