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El presente documento est  circunscrito en el marco del Acuerdo n mero 17 publicado por la 

Secretar a de Educaci n P blica en el Diario Oficial de la Federaci n (1978) y en el Congreso 

Nacional del Bachillerato, celebrado en Cocoyoc Morelos (1982).  

El Acuerdo 17 contiene las normas a que deber n sujetarse los procedimientos de evaluaci n del 

aprendizaje en los distintos tipos y modalidades de la educaci n bajo el control de la Secretar a de 

Educaci n P blica.  

En dicho acuerdo, se se ala que la evaluaci n es un proceso inherente a la tarea educativa, 

indispensable para comprobar el logro de los objetivos del aprendizaje, planear la actividad 

escolar, decidir la promoci n del educando, contribuir a elevar la calidad de la ense anza y 

coadyuvar al dise o y actualizaci n del plan y programas de estudio; indica que debe realizarse a lo 

largo del proceso educativo a trav s de procedimientos pedag gicos adecuados.  

Asimismo, este acuerdo, proporciona una escala num rica de calificaciones, la cual debe ser 

acorde con los contenidos de los programas de estudio y establece un procedimiento general para 

determinarlas; faculta a las direcciones generales de la SEP en la determinaci n de los requisitos 

para la acreditaci n, regularizaci n e instrumentos y t cnicas de evaluaci n, entre otros1.  

Por otro lado, en el documento del Congreso Nacional del Bachillerato se menciona que la 

evaluaci n del aprendizaje debe basarse en criterios absolutos, que estimen el dominio alcanzado 

por el estudiante sobre los objetivos propuestos y plantea la conveniencia de formular normas 

generales de evaluaci n2.  

Con base en estos referentes y en el marco de sus atribuciones, la Direcci n General del 

Bachillerato tiene la facultad de proponer normas y lineamientos pedag gicos para la evaluaci n 

del aprendizaje del bachillerato en sus diferentes modalidades3.  

Para dar cumplimiento a esta atribuci n, en 1997 se emitieron los primeros lineamientos de 

evaluaci n del aprendizaje, en el 2000 se modificaron considerando las aportaciones de los 

subsistemas coordinados por la DGB y en esta ocasi n se da a conocer esta versi n actualizada.  

                                                           
1
 SEP. Acuerdo Secretarial Núm. 17que establece las normas a que deberían sujetarse los procedimientos de 

evaluación del aprendizaje en los distintos tipos y modalidades de la educación, bajo el control de la 
Secretaría de Educación Pública. p. 6. 
2
 SEP. Congreso Nacional del Bachillerato, p.66. 

3
 SEP. Reglamento Interior de la SEP, Artículo 22. 
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Sustentada en el Programa Nacional de Educaci n 2001-2006 la DGB llev  a cabo una Reforma 

Curricular, en la que se asumi  el enfoque constructivista del aprendizaje en el bachillerato general 

y se replantea la concepci n del bachillerato de cara a las nuevas condiciones mundiales 

incorporando la formaci n basada en Normas T cnicas de Competencia Laboral (NTCL) como una 

tendencia de desarrollo pertinente en la Formaci n para el Trabajo, por lo que en este contexto se 

consider  conveniente actualizar los lineamientos de evaluaci n del aprendizaje. 

Actualmente la Reforma Integral a la Educaci n Media Superior, alineada al Programa Sectorial de 

Educaci n 2007-2012 retoma al constructivismo e incorpora el enfoque educativo basado en el 

desarrollo de competencias, estas ltimas se constituyen como la unidad que da articulaci n a las 

distintas propuestas curriculares en el Nivel Medio Superior a partir del Marco Curricular Com n.4 

                                                           
4
 Acuerdo Secretarial 442, por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un  Marco de 

Diversidad. Diario Oficial de la Federación. 
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Diversas propuestas curriculares y pedag gicas han planteado la necesidad de proporcionar a los 

alumnos una educaci n integral que les brinde oportunidades para desarrollar conocimientos, 

habilidades y actitudes acordes a las exigencias de un mundo en constante cambio social y 

tecnol gico. Las propuestas educativas recientes se han propuesto formar, en los alumnos, 

competencias para la vida que los conduzcan a ser aut nomos y autorregulados en su aprendizaje 

permanente, eficaces y profesionales en su desempe o profesional, y  participativos, respetuosos, 

colaborativos y propositivos en su rol de ciudadanos. Para ello, los diversos niveles educativos han 

elaborado un perfil de egreso que integra las competencias para la vida que todo los alumno debe 

tener al t rmino de sus estudios en un determinado nivel, mismas que tambi n requieren ser 

evaluadas. 

El tema de las competencias ha generado opiniones encontradas en el mbito educativo, pero ha 

ido ganando terreno en diversas propuestas pedag gicas a nivel nacional e internacional. Se trata 

de un t rmino relativamente nuevo en educaci n que sin embargo, su estudio y an lisis ha 

generado diversas concepciones que coinciden en varios aspectos. Pero su desarrollo dentro del 

aula, as  como su evaluaci n, presentan ciertas complejidades particulares debido a que su 

implementaci n exige cambios no solamente en las pr cticas educativas, sino tambi n en las 

concepciones que la comunidad educativa tiene sobre diversos aspectos, tales como la ense anza, 

el aprendizaje, la planeaci n y la evaluaci n, solo por citar algunos ejemplos.  

La evaluaci n como pr ctica educativa no ha permanecido est tica. A lo largo del tiempo se han 

presentado diversas concepciones de evaluaci n y en cada una de ellas subyace una forma de 

pensamiento, una forma de interpretar la realidad acorde a un momento hist rico donde se pone 

especial inter s en determinados objetos de evaluaci n. Con el enfoque de competencias en 

educaci n, el objeto de evaluaci n tiene pr cticamente tres facetas (conocimientos, habilidades y 

actitudes) que deben estar contempladas no solo en la evaluaci n, sino tambi n en la instrucci n y 

su respectiva planeaci n. 

El enfoque de desarrollo de competencias requiere la adopci n de m todos de ense anza acordes 

con el perfil de alumno que se pretende formar. La adopci n de diferentes m todos de ense anza 

implica, tambi n, ciertos cambios en los docentes en los niveles epistemol gico, metodol gico y 

pr ctico. Por un lado, se requiere reflexionar sobre la pr ctica docente con el fin de identificar y 

analizar las concepciones que se poseen sobre la forma en que los maestros consideran que se 

aprende y se ense a un determinado contenido. Por otro lado, se requiere la adquisici n de nueva 

informaci n que enriquezca la praxis de la ense anza y, finalmente, es necesario el desarrollo de 

una evaluaci n acorde a las nuevas pr cticas de ense anza. 
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La evaluaci n deber a concebir diversos aspectos, tales como la implementaci n de nuevos 

formatos para recabar informaci n sobre el logro de los estudiantes, una nueva actitud hacia la 

recopilaci n de informaci n, y un nuevo proceso planeado, donde la evaluaci n se dise e e 

implemente para servir a maestros, pero cuyos beneficiarios sean los alumnos (Cizek, 1997).  

La congruencia entre la ense anza y la evaluaci n es de vital importancia pues de ello depende la 

forma en que se propicia, desarrolla y valora el aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, una 

ense anza cuyo objetivo sea el dominio de informaci n, s lo se limitar  a corroborar 

conocimientos declarativos5 en su evaluaci n. Por el contrario, una ense anza cuyo objetivo sea 

desarrollar competencias, requerir  de un modelo de evaluaci n que genere oportunidades para 

mostrar lo aprendido, desempe ando una actividad con caracter sticas particulares.  

De esta manera, la evaluaci n de competencias requiere de una evaluaci n alternativa a la 

tradicionalmente utilizada, que eval a solamente conocimientos declarativos por medio de 

pruebas objetivas o pruebas de l piz y papel en que se pide a los alumnos contestar ciertos 

cuestionamientos y cuya respuesta es nica. Por el contrario, se requiere de una evaluaci n 

alternativa, que integre no solamente conocimientos, sino adem s habilidades y actitudes de los 

alumnos en el desempe o de una actividad espec fica, y que a su vez, provea de informaci n til 

tanto a maestros como a alumnos acerca de tal desempe o. Para ello es necesario analizar las 

situaciones de aprendizaje propuestas durante la ense anza para determinar las competencias 

que sta logra promover. 

Finalmente, una evaluaci n alternativa propone una serie de t cnicas de recolecci n de 

informaci n  cuyo dise o y empleo requieren de conocimiento, flexibilidad y pr ctica constante de 

los docentes, pues el dominio de su ejecuci n necesita ser revisado constantemente para su 

mejoramiento. La evaluaci n alternativa que se propone en este documento es la evaluaci n 

aut ntica. A continuaci n se exponen aspectos te ricos sobre el constructivismo como informaci n 

de apoyo para sustentar la ense anza. Posteriormente se desarrolla el tema de las competencias 

haciendo un recorrido desde la postura de algunos organismos internacionales, hasta su adopci n 

en la Reforma Integral de la Educaci n Media Superior (RIEMS). Inmediatamente despu s se 

desarrolla el tema de la evaluaci n seguido por los postulados y caracter sticas de la evaluaci n 

aut ntica, donde se establece la relaci n entre sta y el desarrollo de competencias y su 

implicaci n para la ense anza. Posteriormente se presentan algunos instrumentos para evaluar 

competencias. Finalmente, se identifican seis lineamientos que sintetizan los aspectos te ricos que 

sustentan la presente propuesta.  

  

                                                           
5
 El conocimiento declarativo se refiere al conocimiento memorístico principalmente y distingue dos tipos de 

conocimiento: conocimiento factual, que hacen referencia a fechas, personajes, datos, acontecimientos, 
hechos, etc., y conocimiento conceptual, referente a los conceptos que maneja el alumno de una 
determinada disciplina. 
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En el constructivismo confluyen b sicamente tres paradigmas que parten de diferentes ra ces 

epistemol gicas, pero que poseen una larga trayectoria te rica que ha sido ampliamente 

desarrollada a lo largo del siglo anterior y cuyos aportes han sido llevados al campo de la 

educaci n. Por un lado se encuentra el paradigma cognoscitivista, en cuyos or genes se prest  

atenci n al procesamiento de la informaci n cuya explicaci n y an lisis se bas  en la met fora de la 

mente como si fuera una computadora. Posteriormente y deslig ndose de esta postura, se 

presentaron otras aproximaciones sobre el aprendizaje, tales como la aproximaci n estrat gica 

propuesta por Flavell, Brown y Paris, entre otros y la teor a de la asimilaci n o el aprendizaje 

significativo de Ausubel (Hern ndez, 2006). La aproximaci n estrat gica comenz  con los estudios 

sobre estrategias cognitivas y metacognici n y con ello se estableci  la posibilidad de promover la 

conciencia en los alumnos sobre lo que aprenden y c mo lo aprenden. Mientras que el aprendizaje 

significativo es una propuesta sobre el aprendizaje en contextos escolares reales, donde el 

aprendizaje no se incorpora a la estructura cognitiva de los alumnos de forma arbitraria, sino que 

se relaciona con el aprendizaje previo. 

Por otro lado, el paradigma psicogen tico, propuesto por Piaget, se interes  en sus inicios por 

aspectos epistemol gicos privilegiando el estudio de la construcci n del conocimiento en el plano 

individual e interno (end geno) y se interes  en estudiar la relaci n entre el proceso de desarrollo 

de los ni os y su proceso de aprendizaje. Finalmente, en el paradigma sociocultural o 

sociohist rico, una propuesta de Vigotsky, se enfatiza que la construcci n del conocimiento se 

realiza en conjunto con otros (ex geno). En este paradigma la mediaci n sociocultural es esencial 

para explicar el aprendizaje. En la tabla 1 se presentan las concepciones sobre la ense anza, 

aprendizaje, el alumno y el maestro de cada paradigma. 

Cada uno de estos paradigmas ha brindado elementos esenciales para conformar la visi n 

constructivista, cuyos principios se alejan de las nociones donde se concibe al conocimiento como 

una copia o reproducci n fiel del mundo y que se transmite a alumnos pasivos. Por el contrario, en 

el constructivismo se enfatiza la existencia de alumnos activos que construyen su conocimiento. 

De esta manera: 

la construcci n del conocimiento escolar es en realidad un proceso de elaboraci n, en el sentido 

de que el alumno selecciona, organiza y transforma la informaci n que recibe de muy diversas 

fuentes, estableciendo relaciones entre dicha informaci n y sus ideas o conocimientos previos. As , 

aprender un contenido quiere decir que el alumno le atribuye un significado, construye una 

representaci n mental por medio de im genes o proposiciones verbales, o bien elabora una 

especie de teor a o modelo mental como marco explicativo de dicho conocimiento. (D az-Barriga y 

Hern ndez, 2002; p. 32). 
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Tabla 1. Paradigmas y su concepci n sobre la ense anza, el aprendizaje, el alumno y el maestro 

Paradigmas Ense anza Aprendizaje Alumno Maestro 

Cognitivo Se orienta al logro de aprendizajes 
significativos con sentido y al 

desarrollo de habilidades estrat gicas 

generales y espec ficas de 
aprendizaje.  
Parte de sus conocimientos previos, 
nivel de desarrollo cognitivo y su 

conocimiento estrat gico. 

Determinado por 
conocimientos y experiencias 
previas. Las representaciones y 
significados se construyen 
significativamente. 

Es un sujeto activo 

procesador de informaci n 
que posee competencia 
cognitiva6 para aprender y 
solucionar problemas. 

Organizador de experiencias 

did cticas  que promuevan el 
aprendizaje con sentido de los 
contenidos. Promotor de 
estrategias cognitivas y 
metacognitivas. 
 

Psicogen tico Se centra en el alumno y enfatiza su 
actividad, iniciativa y curiosidad para 

lograr su autoestructuraci n y 
autodescubrimiento en los contenidos 
escolares. 

Determinado por el nivel de 
desarrollo cognitivo, a su vez, el 
aprendizaje contribuye para 
lograr avances en el desarrollo 
cognitivo. 

Es un constructor activo de su 
propio conocimiento y el 
reconstructor de los distintos 
contenidos escolares a los que 
se enfrenta. 

Es un facilitador o promotor del 

desarrollo y autonom a de los 

alumnos, as  como de una 

atm sfera de reciprocidad, 
respeto y autoconfianza en el 
aula. 

Sociocultural Los procesos educativos son foros 
culturales en los que maestros y 
alumnos negocian, discuten, 
comparten y contribuyen a 

reconstruir los c digos y contenidos 

curriculares, as  como habilidades, 
actitudes, valores, normas., etc. 

Proceso interactivo mediante el 
cual el alumno se aproxima a la 
vida intelectual de quienes lo 
rodean. 

Es un ser social, producto y 

protagonista de m ltiples 
interacciones sociales que le 
permiten reconstruir y 
coconstruir los saberes. 
 

Es un agente cultural que ense a 
en un contexto sociocultural 
determinado, y es un mediador 
entre el saber sociocultural y los 

procesos de apropiaci n de los 
alumnos. 

                                                           
6
 La competencia cognitiva en este paradigma se entiende a través de diversos aspectos de naturaleza cognitiva que poseen y desarrollan los alumnos en una 

situación de aprendizaje. Éstos aspectos son: los procesos básicos de aprendizaje (atención, percepción, codificación, memoria y recuperación de la 
información), la base de conocimientos previos de tipo declarativo y procedimental, los estilos cognitivos de procesamiento de información para aproximarse al 
aprendizaje o enfrentar tareas académicas (procesamiento superficial, profundo y estratégico), las atribuciones que emplean los alumnos para explicar sus 
éxitos y fracasos escolares, el conocimiento de estrategias generales y específicas que poseen los alumnos como producto de sus experiencias de aprendizaje, 
el conocimiento metacognitivo que permite a los alumnos darse cuenta de sus propios procesos cognitivos, de la forma en que adquieren el conocimiento y la 
forma en que lo emplean. 
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Para la concepci n constructivista, la ense anza debe dejar de concebirse como la transmisi n de 

conocimientos por medio de estrategias expositivas, donde el alumno es considerado como mero 

receptor pasivo de informaci n, acumulador de aprendizajes y reproductor de conocimientos 

escolares y culturales. Por el contrario, se considera que la ense anza debe promover en los 

alumnos la capacidad para desarrollar aprendizajes significativos, as  como promover procesos de 

crecimiento personal (individualizaci n) y social (socializaci n) a trav s de su participaci n en 

actividades intencionales, planificadas y sistem ticas (D az-Barriga y Hern ndez, 2002). En otras 

palabras, se requiere concebir a un alumno activo, reflexivo, aut nomo y autorregulado, capaz de 

construir significados que le permitan enriquecer su conocimiento para comprender e interpretar 

su mundo f sico y social, a la vez que pueda actuar en l proponiendo alternativas para mejorarlo.  

Si el conocimiento mismo ha sido construido y a n m s, contin a en desarrollo, es coherente 

concebir que, en la ense anza y el aprendizaje, el conocimiento se construya a trav s de la 

actividad mental del alumno y del maestro. En otras palabras, el conocimiento erudito generado a 

lo largo del tiempo, no se transmite desde las comunidades de conocimiento o desde los textos 

especializados hacia los maestros, ni de stos hacia los alumnos; m s bien, maestros y alumnos 

reconstruyen el conocimiento. Los maestros reconstruyen los conocimientos para, por medio de 

las actividades desarrolladas dentro del aula, hacerlos accesibles a los alumnos. A este proceso se 

le conoce como transposici n did ctica. Por su parte, los alumnos, por medio de sus 

conocimientos previos, reconstruyen su conocimiento en tanto que se aproximan a l 

paulatinamente, adquiriendo t rminos, conceptos y procedimientos de un determinado contenido 

o rea de conocimiento. La construcci n del conocimiento es entonces, uno de los principales 

principios del constructivismo, pero para lograr la construcci n es necesario proveer de ciertas 

condiciones. A continuaci n se exponen las condiciones y principios del constructivismo. 

Para el constructivismo el conocimiento es un producto social y cooperativo, que ha sido 

hist ricamente elaborado y reelaborado por diversas personas, de diversas reas, a trav s de 

constantes intercambios de informaci n. La idea de construcci n de significados 

irremediablemente refiere a la teor a del aprendizaje significativo que a su vez puede considerarse 

como la parte medular del constructivismo.  El aprendizaje significativo es aquel que conduce a la 

creaci n de estructuras de conocimiento mediante la relaci n sustantiva entre la nueva 

informaci n y las ideas previas de los estudiantes (D az-Barriga y Hern ndez, 2002; p. 39). Es decir, 

un estudiante puede construir nuevos significados gracias a la relaci n entre la informaci n nueva 

y sus conocimientos previos (Hern ndez, 2006), pero para ello, se requieren determinadas 

condiciones relacionadas con el material a aprender, las actividades y el ambiente motivante 

implementados por el maestro (Hern ndez, 1998; D az-Barriga y Hern ndez, 2002; Ahumada, 

2005), estas condiciones se mencionan brevemente a continuaci n: 
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 El material a aprender, sea una lectura, una actividad o la explicaci n relacionada a alg n 

contenido, no debe ser arbitrario, ni debe fragmentarse, m s bien debe tener una 

estructura l gica, coherente y organizada. Entre el material a aprender y los conocimientos 

previos de los alumnos debe existir una distancia ptima para que el material sea 

comprendido, tenga un sentido y para que el aprendizaje sea significativo, es decir, el 

material debe estar acorde al nivel cognitivo de los alumnos. El material entonces, debe 

poseer significado l gico. 

 La ense anza debe contemplar y planear actividades reales que permitan a los alumnos 

desplegar sus recursos (conocimientos, habilidades y actitudes) con el prop sito de 

integrar procesos y contenidos por medio de la interacci n con el material y con sus 

compa eros.  

 El maestro debe promover en el aula un clima de motivaci n para conseguir que el alumno 

tenga disponibilidad y compromiso para aprender y no centrar su inter s en la sola 

aprobaci n de la asignatura. Un aspecto importante en este punto es el manejo de los 

errores que presentan los alumnos. El error debe dejar de penalizarse y en su lugar, debe 

considerarse como una posibilidad de valoraci n y reflexi n del proceso de aprendizaje por 

parte del alumno y con ello incentivarlo a lograr los distintos aprendizajes. 

Con base a lo expuesto hasta ahora, se delinean algunas caracter sticas de los procesos de 

ense anza y aprendizaje que dan sentido a la concepci n constructivista. Pero es importante hacer 

notar que la construcci n del conocimiento no hace referencia al mero activismo, no se pretende 

afirmar que el solo hecho de poner a los alumnos a hacer algo  (como hacer una representaci n o 

ver una pel cula) o que realicen alguna actividad fuera del aula (din micas grupales en el patio) o 

incluso fuera del centro escolar (una visita al museo) genera por s  mismo aprendizajes 

significativos por considerarse que los alumnos  est n construyendo su conocimiento  porque se 

divierten , participan  o est n interesados . Un aprendizaje es significativo debido al proceso 

constructivo interno que realizan los alumnos relacionando sus conocimientos previos con la 

informaci n nueva y es promovido por el maestro a trav s de actividades con sentido y en su 

interacci n con los alumnos antes, durante y posterior a la actividad, donde promueve en ellos un 

proceso de reflexi n. De esta manera, las actividades propuestas por los docentes adquieren gran 

relevancia en el aprendizaje, pues de sus caracter sticas y la forma de conducirla, depender  la 

gama de recursos que los alumnos puedan movilizar. 

Con el objeto de formular propuestas de actuaci n m s cercanas al contexto real de las 

necesidades de la sociedad y profesionales futuras, dentro del constructivismo, principalmente de 

la corriente sociocultural, se ha planteado la necesidad de que los alumnos desarrollen sus 

aprendizajes en contextos situados, haciendo uso de sus conocimientos  y experiencias previas. Es 

decir, que desarrollen su aprendizaje a trav s de enfrentar situaciones y resolver problemas lo m s 

parecido posible a los que se presentan los miembros de una comunidad de pr ctica real: buscar 
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informaci n, dise ar proyectos, resolver problemas, tomar decisiones, organizar eventos, trabajar 

en equipo, analizar casos, exponer hallazgos, escribir reportes, administrar recursos, etc. De 

manera tal, que las actividades dise adas por los docentes deben ser significativas y poseer las 

caracter sticas enriquecedoras para que los alumnos aprendan de esa experiencia.  

Con el dise o y planeaci n de las actividades significativas, el maestro realiza un proceso de 

transposici n did ctica (Chevallard, 1985; citado en Guaraz, Y pez, Fajardo, Ben Altabef, y Auad, 

2004), donde transforma el conocimiento cient fico y erudito de las comunidades de pr ctica, 

haciendo adaptaciones y para convertirlo en un conocimiento posible de ser ense ado por medio 

de actividades  significativas, adem s, implementa una serie de estrategias de ense anza para 

interactuar con los alumnos y hacerles accesible el conocimiento. Toda esta gama de recursos 

manifiestos y encubiertos que moviliza el docente conforman su actividad educativa.  

Durante el desarrollo de las actividades significativas, los alumnos tambi n realizan una actividad 

constructiva del conocimiento de cada asignatura, pero a diferencia del docente que reconstruye 

el conocimiento para hacerlo accesible, los alumnos lo hacen para comprenderlo. De esta manera, 

las actividades significativas son el punto donde convergen: a) la actividad educativa del maestro 

como mediador entre el alumno y el conocimiento, donde subyace la transposici n did ctica; b) la 

actividad constructiva del conocimiento que hacen los alumnos empleando sus conocimientos 

previos; y c) el contenido curricular a aprender que proviene de una determinada comunidad de 

pr ctica. De esta manera, el aprendizaje es la resultante de la actividad significativa. stas 

relaciones se representan por medio del llamado tri ngulo interactivo o tri ngulo did ctico (Coll, 

1999) mostrado en la figura 1. 

Cabe destacar que, dado el componente social del aprendizaje, es importante que el maestro 

promueva el trabajo colaborativo, esto es, que promueva situaciones donde los alumnos 

interact en con sus compa eros y se apoyen en la b squeda de soluciones conjuntas, pero 

tambi n se espera que el docente les brinde apoyo. Los apoyos que realiza el maestro durante una 

actividad significativa tienen b sicamente dos prop sitos, por un lado, proporcionar ayudas 

graduadas a la necesidad de los estudiantes en momentos en que lo requieran para que logren 

acceder a aprendizajes m s complejos a los que presentan actualmente. Con los apoyos graduados 

no se pretende proporcionar a los alumnos las respuestas o hacer la actividad por ellos. Por el 

contrario, se pretende que el docente interact e con los alumnos estableciendo un di logo que les 

permita tomar en cuenta otros aspectos que no se hab an considerado y con ello, se les impulse a 

realizar propuestas propias, mismas que puedan ser valoradas por ellos mismos durante el 

desarrollo de la actividad. Con ello se alcanza el segundo prop sito, desarrollar paulatinamente en 

los alumnos su autonom a, retirando progresivamente las ayudas. El trabajo colaborativo es m s 

que la sola conformaci n de equipos y requiere cubrir ciertas caracter sticas, mismas que ser n 

expuestas a continuaci n. 
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Figura 1: Tri ngulo interactivo o tri ngulo did ctico. Tomado de Coll (1999) con adaptaciones. 

 

La principal caracter stica del trabajo colaborativo que ha probado su relevancia y eficacia en el 

desarrollo de aprendizajes complejos en los alumnos es el establecimiento de la intersubjetividad 

(Tudge y Rogoff, 1997), proceso que difiere de la sola agrupaci n de alumnos en equipos. Para 

establecer la intersubjetividad se requiere promover entre los alumnos el intercambio de ideas y 

estrategias para hacer frente a diversas situaciones, que adem s tengan la oportunidad de 

escuchar y discutir otros puntos de vista, que tengan la oportunidad de justificar argumentos, de 

apoyarse en entender y solucionar problemas de diversos tipos.  

Con la promoci n de la intersubjetividad, el trabajo cooperativo permite a los alumnos internalizar 

procesos, organizar y retener ideas (Jones, Wilson y Bhojwani, 1997), adem s, se externan los 

conocimientos individuales, se vuelven p blicos y con ello pueden ser contrastados,  criticados y 

reformulados, lo que a su vez conduce a nuevos conocimientos y a la creaci n de entendimientos 
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compartidos sobre vocabulario y representaciones simb licas de una determinada rea del 

conocimiento (Ernest, 1998; Rivera, 1996). En este sentido el aprendizaje se entiende como un 

proceso y acto social donde el alumno se aproxima paulatinamente al comportamiento, 

vocabulario y conocimiento de una determinada comunidad de pr ctica (Santos, 1997; Schoenfeld, 

1992).  

De esta manera, aprender un contenido en un contexto social donde se experimenta su utilidad, 

resulta m s significativo porque favorece la comunicaci n y entendimiento entre los miembros de 

la sociedad. Dentro del trabajo cooperativo no solamente se dinamizan los conocimientos 

declarativos y procedimentales de los alumnos, tambi n se movilizan habilidades sociales y de 

convivencia, as  como actitudes y valores tales como respeto y tolerancia hacia las ideas de los 

dem s, responsabilidad individual y compartida, habilidades de comunicaci n, intercambio de 

informaci n, negociaciones y acuerdos sociales, desarrollo de buenas relaciones, habilidad para 

solucionar conflictos, entre otros. En la tabla 2 se describen algunas de las caracter sticas que 

deben considerarse para promover el trabajo colaborativo.  

Tabla 2: Caracter sticas del trabajo colaborativo (Rivera, 1996; Johnson y cols. citados en Ovejero 

1990) 

1. Interdependencia positiva: El conocimiento de cada miembro es compartido al equipo 
para generar ideas y propuestas y con ello el esfuerzo de cada uno beneficia al 

desempe o del grupo. 
2. Procesamiento de grupo: Los integrantes del equipo son capaces de dar cuenta de la 

calidad de la participaci n de cada uno de ellos, as  como de detectar, retroalimentar y 
apoyarse para que cada miembro supere sus limitantes y con ello mejore su aprendizaje. 
Pero la responsabilidad de la mejora es responsabilidad individual. 

3. Interacci n cara a cara: Los alumnos tienen constante contacto visual y social. Por medio 

de la interacci n, se ense an, adem s de contenidos del curr culo, las habilidades sociales 
necesarias para la colaboraci n, como liderazgo, habilidades de comunicaci n, 

habilidades de negociaci n, etc. 
4. El liderazgo es compartido. El maestro puede pedir diferentes responsables de un mismo 

equipo, de esta manera todos los integrantes tienen la oportunidad de ser 

representantes y mostrar las conclusiones, procedimientos o procesos de soluci n al que 
lleg  el equipo. 

5. Metas espec ficas: la din mica que se espera generar dentro de los equipos, as  como las 
metas deben precisarse claramente para que los alumnos conjunten esfuerzos en logro 
de esa y no de otra meta. 

 

La din mica del trabajo colaborativo, como parte de la actividad significativa, es un factor m s que 

apoya el desarrollo del aprendizaje significativo. El aprendizaje significativo, como concepto y 

como proceso, se ha ampliado m s all  de un saber qu  de los contenidos de una determinada 

asignatura, hacia un saber c mo enfrentarse a situaciones reales, de tal manera que se pretende 

mejorar las capacidades de los estudiantes atendiendo dos dimensiones en la ense anza: la 

relevancia cultural y la actividad social (D az-Barriga, 2006). Para cubrir la relevancia cultural, se 
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requiere que los recursos empleados en la ense anza (ejemplos, materiales, discusiones) sean 

relevantes para la cultura en la que se desarrollan los estudiantes o la cultura profesional a la que 

aspiran pertenecer. Para cubrir la actividad social es necesario promover situaciones donde los 

alumnos trabajen colaborativamente en consecuci n de una meta com n, adem s de tener la 

oportunidad de establecer debates e intercambio de opiniones con el grupo entero. De esta 

manera, dos elementos recobran relevancia para el aprendizaje. Por un lado el trabajo 

colaborativo, donde un grupo de alumnos interact an entre s  generando un aprendizaje 

cooperativo, adem s de uno individual. 

Todos los elementos expuestos hasta el momento forman parte sustancial del constructivismo, 

mismos que se sintetizan en el cuadro 3 como principios constructivistas y con base en ellos y en la 

informaci n presentada hasta el momento, se desprenden las siguientes concepciones de 

ense anza y aprendizaje desde el marco constructivista.  

El aprendizaje es un proceso constructivo y coconstructivo del conocimiento que parte de los 

conocimientos y experiencias previas de los alumnos, sta relaci n le proporciona su condici n de 

significativo. Es un proceso constructivo porque el aprendizaje es interno, personal y subjetivo, 

donde los alumnos seleccionan, organizan y transforman la nueva informaci n reorganizando 

internamente sus esquemas que le permiten adquirir y explicar el conocimiento. Es un proceso 

coconstructivo porque el aprendizaje es social y cooperativo, se facilita por la mediaci n e 

interacci n con otros, donde los alumnos reconstruyen los saberes culturales y se acercan 

paulatinamente a las pr cticas y vocabulario de una comunidad de conocimiento determinada. 

La ense anza es el proceso por el que un maestro promueve en los alumnos su capacidad para 

desarrollar aprendizajes significativos y con ello promover procesos de crecimiento personal y 

social por medio de su participaci n en actividades significativas, intencionales, planificadas y 

sistem ticas. En la ense anza los maestros reconstruyen los conocimientos culturales para 

hacerlos accesibles a los alumnos brindando los apoyos pertinentes a las caracter sticas cognitivas 

de los alumnos. 

 Tabla 3: Principios constructivistas que orientan los procesos de ense anza-aprendizaje (D az-

Barriga y Hern ndez, 2002; p. 34).  

 El aprendizaje implica un proceso constructivo interno, autoestructurante y en este 
sentido, es subjetivo y personal. 

 El aprendizaje se facilita gracias a la mediaci n o interacci n con los otros, por lo tanto, es 
social y cooperativo. 

 El aprendizaje es un proceso de (re)construcci n de saberes culturales. 

 El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, emocional y social, y 
de la naturaleza de las estructuras de conocimiento. 

 El punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos y experiencias previos que 
tiene el aprendiz. 

 El aprendizaje implica un proceso de reorganizaci n interna de esquemas. 

 El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo que 
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deber a saber. 

 El aprendizaje tiene un importante componente afectivo, por lo que juegan un papel 
crucial los siguientes factores: el autoconocimiento, el establecimiento de motivos y 

metas personales, la disposici n por aprender, las atribuciones sobre el xito y el fracaso, 
las expectativas y representaciones mutuas. 

 El aprendizaje requiere contextualizaci n: los aprendices deben trabajar con tareas 

aut nticas y significativas culturalmente, y necesitan aprender a resolver problemas con 
sentido. 

 El aprendizaje se facilita con apoyos que conduzcan a la construcci n de puentes 
cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, y con materiales de aprendizaje potencialmente 
significativos. 

Sin embargo el aprendizaje significativo no solamente se desarrolla en contextos escolarizados, 

tambi n se desarrolla en las asesor as. 

Hasta el momento se ha presentado el caso de sistemas escolarizados donde los alumnos toman 

clase diariamente en el aula. Pero en el caso de la Educaci n Media Superior a Distancia (EMSAD), 

la relaci n entre alumnos y docentes se desarrolla a  trav s de asesor as, donde los materiales 

did cticos juegan un papel primordial en el alumno, debido a que son su principal fuente de 

consulta. En esta modalidad el asesor es un mediador que no solo aclara los problemas de 

contenidos que pudieran presentar los alumnos, sino que, adem s promueve estrategias de 

aprendizaje con el prop sito de que desarrollen sus estudios de manera independiente. 

Los docentes pueden impartir asesor as grupales o asesor as individuales. En el caso de las 

asesor as grupales, el asesor como mediador y tomando como base la actividad propuesta en los 

materiales did cticos, promueve la interacci n entre los alumnos, ya sea entre pares o en trabajo 

colaborativo, donde l mismo puede ser parte del equipo y desarrollar, en principio, la funci n de 

coordinador con el prop sito de que los alumnos participen y expresen sus ideas o propuestas del 

tema y con el tiempo ceder la coordinaci n de la asesor a a los miembros del equipo e intervenir 

cuando lo considere necesario.   

En el caso de las asesor as individuales, entre el asesor y el alumno se establece una Zona de 

Desarrollo Pr ximo7, donde el maestro proporciona los apoyos necesarios para que el alumno 

desarrolle un desempe o superior al que presenta actualmente al enfrentarse a una actividad 

acad mica. El prop sito de los apoyos es transitar con el alumno desde una situaci n de 

dependencia hacia el maestro, donde ste tiene la responsabilidad del aprendizaje, hacia un nivel 

de desarrollo aut nomo donde el alumno es responsable de su propio aprendizaje. La 

                                                           
7
 Se denomina Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) a la distancia entre el nivel actual de capacidad que 

presenta un  alumno durante el desempeño de una tarea o problema y el nivel que puede presentar el 
alumno para desarrollarse de forma independiente (nivel de desarrollo potencial) a través de la resolución 
de un problema o tarea mediante la interacción de un facilitador o compañero más experimentado 
(Hernández, 1998). 
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transferencia de la responsabilidad no es exclusiva de las asesor as, pero es en donde mayor 

nfasis se pone debido a los prop sitos que persigue. 

La autonom a de los alumnos no se alcanza solo explic ndoles los temas, sino promoviendo una 

asesor a donde se transfiera paulatinamente la responsabilidad del aprendizaje en los alumnos. 

Por esta raz n, la din mica implementada en la asesor a misma es parte de la actividad de 

aprendizaje. Durante sta, el docente puede identificar en el o los alumnos diversos aspectos 

relacionados al aprendizaje, mismos a los que el docente, como asesor, requiere hacer frente. Por 

un lado se encuentra el tema a aprender, por otro  las estrategias de aprendizaje empleadas y el 

curr culo donde se insertan las dos anteriores. 

Las estrategias de aprendizaje son seleccionadas con referencia a las problem ticas que presentan 

los alumnos dentro de la asesor a. Para la ense anza de una estrategia es importante el an lisis 

que realiza el asesor durante la interacci n con un alumno o grupo de alumnos con el prop sito de 

identificar los problemas que presentan en la realizaci n de alguna actividad propuesta en los 

materiales did cticos. Por ejemplo, un alumno puede mencionar que no entendi  un determinado 

tema, puede evidenciar una participaci n casi nula y los trabajos pueden estar contestados pero la 

mayor a de la informaci n manejada no coincide con lo pedido en la actividad.  

En este ejemplo, el asesor puede identificar que el alumno espera que el tema le sea explicado en 

su totalidad y que su esfuerzo en realizar las tareas es limitado. Durante la interacci n en la 

asesor a el docente se da cuenta de que el alumno ha evitado la tarea debido a que no comprende 

algunos t rminos o procedimientos, tambi n identifica que el alumno no espera tener xito en el 

desarrollo de la tarea porque ya sabe que va a estar mal . Como puede apreciarse, el asesor no 

solo se enfrenta a las dudas de los alumnos, sino tambi n a aspectos estrat gicos y motivacionales. 

Por tal raz n, es importante que el ambiente en la asesor a sea motivante para el alumno, donde 

perciba que por su esfuerzo est  obteniendo logros acad micos. 

La asesor a comienza con el nivel actual que presenta el alumno: la tarea realizada, la estrategia 

utilizada en su elaboraci n, la comprensi n del tema, la forma de comunicar sus ideas, la 

movilizaci n de diversos recursos, etc tera. A su vez, el maestro puede contar con diversos medios 

para recolectar informaci n: Instrumentos de evaluaci n, que en el caso de las asesor as, el 

portafolios es ideal para evaluar el proceso de aprendizaje, as  como una r brica para evaluar la 

participaci n del alumno, pero lo m s importante es el di logo que el asesor entabla con el 

alumno, por medio del cual puede explotar los instrumentos de evaluaci n, promover la 

autoevaluaci n, aclarar temas de manera estrat gica, es decir, a partir de los conocimientos 

previos del o los alumnos entablar un di logo, o realizar preguntas  que permitan al alumno 

aproximarse al vocabulario o procedimientos del tema. Adem s, puede evaluar y promover el 

desarrollo de estrategias, por ejemplo, modelando una estrategia y permitiendo que los alumnos 

la sigan y la adapten a sus necesidades, para la evaluaci n del empleo de estrategias tambi n es 
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posible dise ar una r brica. Ambos instrumentos, la r brica y el portafolios ser n expuestos m s 

adelante. 

Como se ha mencionado hasta el momento, en el desarrollo de una actividad significativa, los 

alumnos movilizan, no solo sus conocimientos previos y aprendizajes actuales, sino adem s una 

serie de recursos adquiridos a lo largo de su experiencia, no solo escolar, sino sociocultural. El 

desarrollo de una actividad que pone en juego tantos recursos y promueve otro tipo de relaciones 

dentro del aula, ya sea en un sistema escolarizado como en uno a distancia, requiere, entonces, de 

una ampliaci n del concepto aprendizaje que no solamente abarque conocimientos factuales y 

procedimentales, sino que abarque adem s habilidades sociales y actitudes. Con base en esto, el 

aprendizaje rebasa las barreras del mbito educativo, y se extiende al campo de la vida cotidiana, 

filtr ndose hacia todas las esferas del ser humano, de esta manera, el aprendizaje no es s lo el 

conocimiento cient fico, sino tambi n el aprender a ser, aprender a saber, aprender a saber hacer, 

aprender a vivir, aprender a convivir, aprender a aprender, aprender a emprender, aprender a 

sentir, aprender a pensar, aprender a actuar, aprender a liderear (Iafrancesco, pp. 23). 

La Conferencia Mundial de la Educaci n para Todos ha retomado estos elementos en su concepto 

de aprendizaje: el aprendizaje se refiere al proceso de adquisici n de conocimientos, habilidades, 

actitudes y valores (World Conference on Education for All; 1990; p. IX) y se reconoce que las 

necesidades de aprendizaje se encuentran a lo largo de dos dimensiones, una personal y otra 

social, y en ambas se requieren herramientas esenciales de aprendizaje (como alfabetizaci n 

literaria y num rica, expresi n oral, y soluci n de problemas) y de contenido de aprendizaje b sico 

(como conocimientos, habilidades, valores y actitudes). Ambos aspectos son necesarios para que 

las personas desarrollen sus capacidades, vivan y trabajen con dignidad, participen en la sociedad 

y contin en aprendiendo. 

De esta manera, los conocimientos tienen un gran valor en la educaci n, as  como tambi n las 

habilidades y las actitudes, y aunque por mucho tiempo se han privilegiado los conocimientos, en 

el desarrollo de una actividad conjunta no es suficiente que sea as , se requiere tomar en cuenta 

todos estos elementos de manera integral y para ello es necesario introducir un tipo de 

aprendizaje nuevo: las competencias (Moya, 2007). As , el desarrollo de competencias es un 

proceso de aprendizaje (Villard n, 2006; pp. 61). 
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Diversas propuestas curriculares y pedag gicas han planteado la necesidad de proporcionar a los 

alumnos una formaci n integral, que tienda a desarrollar competencias que les permitan un mejor 

desarrollo social y profesional en su interacci n con otras personas en un mundo en constante 

cambio.  

La Organizaci n de las Naciones Unidas para la Educaci n, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) puso de 

manifiesto la importancia de implementar una educaci n permanente a lo largo de la vida, que sea 

flexible, diversa y accesible. Tambi n se propone que la educaci n no permanezca inmutable, m s 

bien que sea reconsiderada y ampliada, que se adapte a la din mica de la vida personal, social y 

profesional de los seres humanos, permiti ndoles comprender mejor al otro y al mundo. En este 

sentido, se propone que la educaci n a lo largo de la vida se estructure en torno a cuatro 

aprendizajes fundamentales, considerados como los pilares del conocimiento (Delors, 1996): 

1. Aprender a conocer. Se integran procesos cognoscitivos que permiten a las personas 

adquirir una cultura amplia que les permita acceder al conocimiento a lo largo de su vida 

de manera aut noma. Este conocimiento supone el aprender a aprender ejercitando la 

atenci n, la memoria y el pensamiento. 

2. Aprender a hacer. Se integran habilidades que permiten a las personas enfrentarse a 

situaciones diversas en diferentes contextos y a trabajar de manera conjunta y 

cooperativa con otras personas. 

3. Aprender a vivir juntos. Se resalta la importancia de la participaci n y colaboraci n con 

otras personas con el fin de desarrollar la comprensi n hacia los otros y se desarrollen 

proyectos comunes en un marco de respeto. 

4. Aprender a ser. Se destaca el desarrollo de la propia personalidad que permita a las 

personas actuar con autonom a, juicio y responsabilidad. 

A la luz de este enfoque, varias organizaciones nacionales e internacionales han planteado una 

serie de definiciones de competencia. Por ejemplo, en el proyecto Descripci n y Selecci n de 

Competencias Clave (DeSeCo) de la Organizaci n para la Cooperaci n y el Desarrollo Econ micos 

(OCDE), se establece la siguiente definici n de competencia: 

Una competencia es m s que conocimientos y habilidades. Implica la habilidad para enfrentar 

demandas complejas mediante la esquematizaci n y movilizaci n de recursos psicol gicos 

(incluyendo habilidades y actitudes) en un contexto particular (DeSeCo, 2005; pp. 4). 
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Las competencias clave fueron seleccionadas con base a las necesidades que una persona requiere 

cubrir para tener xito en su incorporaci n a la sociedad y al mbito laboral y fueron agrupadas en 

tres competencias generales y cada una de ellas se compone de tres atributos: 

1. Usar herramientas en forma interactiva. Las demandas sociales y profesionales requieren 

de la interacci n del entorno a trav s del uso de herramientas socioculturales (el lenguaje, 

la informaci n, el conocimiento) y herramientas f sicas (las nuevas tecnolog as de 

informaci n y comunicaci n). Esta primera competencia se compone de: a) habilidad de 

utilizar el lenguaje, los s mbolos y el texto en forma interactiva; b) habilidad de utilizar el 

conocimiento y la informaci n en forma interactiva; y c) habilidad de utilizar tecnolog a de 

manera interactiva. 

2. Interactuar en grupos heterog neos. Un mundo cada vez m s interdependiente requiere la 

interacci n y cooperaci n entre personas de diferentes culturas. Esta competencia se 

compone por: a) habilidad de mantener buenas relaciones con otros, b) habilidad para 

cooperar, y c) habilidad para manejar y resolver conflictos. 

3. Actuar de manera aut noma. Se requiere que las personas sean capaces de asumir 

responsabilidades y act en de manera aut noma en diversos contextos sociales y para 

manejar su propia vida. Esta competencia se compone de: a) habilidad de actuar con una 

visi n amplia; b) habilidad de crear y conducir un plan de vida y proyectos personales; c) 

habilidad de defender y evaluar derechos, intereses, l mites y necesidades. 

Por su parte, la Comisi n Europea ubic  ocho competencias clave, cruciales para que las personas 

desarrollen su capital cultural (desarrollo y realizaci n personal a lo largo de la vida), su capital 

social (participaci n activa en la sociedad) y su capital humano (capacidad para obtener un puesto 

de trabajo decente). El t rmino competencia se refiere a una combinaci n de destrezas, 

conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusi n de la disposici n para aprender adem s del 

saber c mo (Comisi n Europea, 2004; p. 5). Mientras que las competencias clave act an como la 

base para un aprendizaje permanente y representan un paquete multifuncional y transferible de 

conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realizaci n y 

desarrollo personal, inclusi n y empleo (p. 7). 

Las competencias clave son (Comisi n Europea, 2004; 2007): 

1. Comunicaci n en la lengua materna: Es la habilidad para expresar pensamientos, 

sentimientos y hechos de forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir) que 

permiten la interacci n en diversos contextos sociales. 

2. Comunicaci n en una lengua extranjera: Es la habilidad para comunicarse en diferentes 

idiomas de acuerdo al entorno y herencia ling stica de las personas. 

3. Competencia matem tica y competencias b sicas en ciencia y tecnolog a: La competencia 

matem tica hace referencia a la habilidad para usar las matem ticas en la soluci n de 
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problemas en situaciones cotidianas (se enfatiza el proceso m s que el resultado, y la 

actividad m s que el conocimiento). Las competencias b sicas en ciencias se refieren a la 

habilidad para utilizar conocimientos y m todos para explicar el mundo natural. 

Finalmente, la competencia en tecnolog a se refiere al entendimiento y aplicaci n de 

conocimientos y m todos tecnol gicos con el fin de modificar el entorno natural con base 

a las necesidades humanas. 

4. Competencia digital: Habilidad para usar tecnolog as multimedia y medios electr nicos 

para el manejo de informaci n (recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e 

intercambiar informaci n). 

5. Aprender a aprender: Es la habilidad para organizar y regular el propio aprendizaje 

(individual y en cooperativo). Incluye la habilidad para organizar eficazmente el tiempo, de 

resolver problemas, de adquirir, procesar, evaluar y asimilar conocimientos nuevos, y de 

ser capaz de aplicar nuevos conocimientos en diversos contextos. 

6. Competencias sociales y c vicas: Se refiere a la habilidad para relacionarse (personal, 

interpersonal e interculturalmente) y participar de una manera eficaz y constructiva en la 

vida social y profesional. 

7. Sentido de la iniciativa y esp ritu de empresa: Es la habilidad para transformar las ideas en 

actos de manera creativa, innovadora y asumiendo riesgos. Comprende tambi n la 

habilidad para planificar y gestionar proyectos en apoyo con otras personas. En esta 

competencia clave se incluyen los valores ticos. 

8. Conciencia y expresi n culturales: Es la capacidad de apreciar la importancia de la 

expresi n creativa de ideas, experiencias y emociones a trav s de distintos medios (m sica, 

artes esc nicas, literatura y artes pl sticas). 

Por otro lado, el Programa para la Evaluaci n Internacional de Alumnos (PISA por sus siglas en 

ingl s)  

El concepto de competencia se refiere a un sistema de acci n complejo que abarca las habilidades 

intelectuales, las actitudes y otros elementos no cognitivos, como motivaci n, valores y 

emociones, que son adquiridos y desarrollados por los individuos a lo largo de su vida y son 

indispensables para participar eficazmente en diferentes contextos sociales. Es decir, la 

competencia apunta a la capacidad para poner en pr ctica de manera integrada habilidades, 

conocimientos y actitudes para enfrentar y resolver problemas y situaciones. Adem s, es 

importante considerar que la adquisici n de competencias es un proceso que dura toda la vida, y 

no s lo se obtiene a trav s de la escuela o el aprendizaje formal, sino mediante la interacci n con 

los dem s. Las competencias tambi n se identifican como habilidades complejas (INEE, 2005; pp. 

16). 

Mientras que en M xico, la Secretar a de Educaci n P blica (SEP) ha establecido tambi n un 

concepto de competencias para la educaci n b sica: 
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Las competencias ( ) son m s que el saber, el saber hacer o el saber ser. Las competencias se 

manifiestan en la acci n integrada; poseer conocimiento o habilidades no significa ser 

competente: se pueden conocer las reglas gramaticales, pero ser incapaz de redactar una carta; se 

pueden enumerar los derechos humanos y, sin embargo, discriminar a las personas con 

necesidades especiales. (SEP, 2006)  

Como puede apreciarse, en el desarrollo de competencias para la vida cobra vital importancia las 

relaciones personales, interpersonales e interculturales, as  como el uso de las nuevas tecnolog as 

de la inform tica y comunicaci n. Estos aspectos han sido adoptados  por las instituciones 

educativas para enriquecer su curr culo.  

En la Reforma Integral de la Educaci n Media Superior (RIEMS) se establece un Marco Curricular 

Com n (MCC) basado en competencias8, donde se constituyen y describen tres tipos9: 

competencias gen ricas, competencias disciplinares (que pueden ser b sicas y extendidas) y 

competencias profesionales (que pueden ser b sicas y extendidas). En este marco, se entiende por 

competencia10 a la integraci n de habilidades, conocimientos y actitudes en un contexto 

espec fico. En este enfoque se encuentra reflejado el sentido de competencias para la vida en las 

competencias gen ricas, a la vez que se diferencian de las competencias relacionadas a la 

formaci n disciplinar (competencias disciplinares) y para algunos casos, se distinguen las 

competencias relacionadas con el desarrollo de una profesi n en el mbito laboral (competencias 

profesionales). Todas ellas deben evaluarse en el desempe o y para ello deben desarrollarse 

m todos de evaluaci n que no se limiten a la mera aplicaci n de ex menes11, sino que se debe 

diversificar las pr cticas de evaluaci n, haciendo uso, adem s, de otras modalidades como los 

portafolios, las r bricas, y toda una gama de metodolog as de evaluaci n de competencias12. 

Las propuestas actuales de evaluaci n abogan, as  como se expresa en la RIEMS, por una 

evaluaci n que incluya, adem s del conocimiento de los alumnos, m s informaci n sobre su 

desarrollo educativo que permita a los docentes, entender el proceso de aprendizaje y monitorear 

el progreso de los alumnos con el fin de establecer una cultura de evaluaci n en el aula (Airasian, 

2000). El prop sito de la evaluaci n es emitir juicios a partir de la informaci n recabada para 

apoyar la toma de decisiones para la mejora (Stufflebeam y Shinkfield, 1987). Por ello es necesario 

que la evaluaci n recabe informaci n suficiente, variada y pertinente, sobre el proceso de 

                                                           
8
 Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de Diversidad, 

publicado en el Diario Oficial de la Federación el viernes 26 de septiembre de 2008. 
9
 Acuerdo 444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular común del 

Sistema Nacional de Bachillerato, publicado el 21 de octubre de 2008 en el Diario Oficial de la Federación. 
10

 Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de Diversidad, 
publicado en el Diario Oficial de la Federación el viernes 26 de septiembre de 2008. 
11

 Acuerdo 444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular común del 
Sistema Nacional de Bachillerato, publicado el 21 de octubre de 2008 en el Diario Oficial de la Federación. 
12

 Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de Diversidad, 
publicado en el Diario Oficial de la Federación el viernes 26 de septiembre de 2008. 
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aprendizaje de los alumnos y para ello se requieren diversos instrumentos acordes al desarrollo de 

competencias, que no solamente privilegien los conocimientos, sino que permitan, adem s, 

recuperar las habilidades y actitudes que movilizan los alumnos mientras se enfrentan a una 

actividad determinada.  

Estos aspectos hacen evidente la necesidad de concebir a la evaluaci n desde un punto de vista 

m s enriquecedor que tome en cuenta de manera conjunta, el objeto de evaluaci n (qu  se 

eval a), el prop sito (para qu  se eval a), el contexto en donde se realiza (en donde y en qu  

circunstancias) y el proceso de acopio, sistematizaci n y an lisis  de informaci n (c mo se eval a) 

en donde se incluyen las herramientas o instrumentos para recopilar la informaci n (con qu  se 

eval a). Una evaluaci n congruente con el desarrollo de competencias es la evaluaci n aut ntica, 

que ser  expuesta m s adelante. 
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Un aspecto de suma importancia para la evaluaci n es el proceso de recolecci n, sistematizaci n y 

an lisis de la informaci n que se recopila, as  como la utilidad que se le da. De hecho, el prop sito 

m s importante de la evaluaci n no es demostrar, sino perfeccionar (Stufflebeam y Shinkfield, 

1987; p. 175), el fin ltimo no es demostrar lo que no se sabe, ni poner en relieve los errores de los 

alumnos para sancionarlos, por el contrario, la informaci n recopilada debe proporcionar una 

panor mica de una situaci n actual del objeto de evaluaci n, as  como los elementos para emitir 

un juicio de valor con el fin de intervenir y mejorar el proceso educativo.  

Pero adem s, tal panor mica tiene que brindar elementos para reconocer el grado o nivel en que 

se encuentra el objeto evaluado, de hecho el t rmino evaluaci n se asocia con cu n efectivo o 

inefectivo, cu n adecuado o inadecuado, cu n bueno o malo, cu n valioso o invalorable, y cu n 

apropiada o inapropiada es una acci n, proceso o producto en t rminos de las percepciones de la 

persona que hace uso de la informaci n que proporciona un evaluador (Isaac y Michael, 1981; p. 

2).  

Si un estudio no proporciona esta informaci n, entonces no se puede considerar como una 

evaluaci n. De esta manera, la evaluaci n es el proceso de identificar, obtener informaci n til y 

descriptiva acerca del valor y el m rito de las metas, la planificaci n, la realizaci n y el impacto de 

un objeto determinado, con el fin de servir de gu a para la toma de decisiones, solucionar los 

problemas de responsabilidad y promover la comprensi n de los fen menos implicados 

(Stufflebeam y Shinkfield, 1987; p. 183). 

La evaluaci n tiene diversas funciones y puede realizarse en diferentes momentos. Se reconocen 

principalmente tres funciones de la evaluaci n: diagn stica, sumativa y formativa. De manera 

generalizada se reconoce que la evaluaci n diagn stica eval a los conocimientos previos de los 

alumnos antes de comenzar con una etapa de aprendizaje con el prop sito de realizar la 

planeaci n del curso. Tambi n se reconoce que en la evaluaci n sumativa se eval an productos 

con el prop sito de verificar el logro de los objetivos planeados, y finalmente, en la evaluaci n 

formativa se eval an procesos m s que productos y su prop sito es proporcionar informaci n para 

mejorar el aprendizaje as  como la ense anza. 

Sin embargo es necesario aclarar que el momento en que se realiza la evaluaci n no es el factor 

decisivo para diferenciar su funci n, es decir, no por el hecho de evaluar en varios momentos a lo 

largo de un curso se est  privilegiando la funci n formativa, es necesario tomar en cuenta tambi n 

el prop sito para el que se eval a. Para explicar la relaci n entre los momentos de la evaluaci n y 

su prop sito y reconocer la funci n de la evaluaci n, se expondr n a continuaci n algunas 

situaciones. 
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Situaci n 1 

Un maestro realiza un examen a los alumnos al inicio del curso, su prop sito es recolectar 

informaci n que le permita identificar los conocimientos previos que presentan los estudiantes. El 

maestro considera que los resultados son una gu a para conocer a los alumnos y no un dato para 

calificarlos. El an lisis de la informaci n le permite planear sus futuras estrategias de ense anza 

tomando en cuenta el nivel cognitivo de los alumnos. 

Las condiciones en que se realiza la evaluaci n en la situaci n 1, le proporcionan la funci n 

diagn stica a la evaluaci n: se realiza una sola ocasi n al inicio del semestre (momento) para 

obtener un diagn stico en el cual basar las siguientes decisiones (prop sito). 

Situaci n 2 

Un maestro realiza una evaluaci n diagn stica para realizar su planeaci n inicial. Antes de finalizar 

el curso, el maestro pide a los alumnos un ensayo como trabajo final y les aplica un examen final 

que abarca todos los temas vistos durante el ciclo. El ltimo d a el maestro regresa a los alumnos 

sus respectivos ensayos calificados y con algunas anotaciones de lo que careci  el trabajo. Tambi n 

les entrega el examen y lo resuelven para verificar que no hubo errores en la calificaci n. 

Finalmente les entrega su calificaci n final. 

Si bien la evaluaci n inicial tiene una funci n diagn stica, las posteriores condiciones en que se 

realiza la evaluaci n de la situaci n 2 son caracter sticas de una evaluaci n sumativa: aunque se 

utilizan dos productos, fueron utilizados al final del curso (momento) para verificar, por un lado,  el 

cumplimiento de la tarea y sus correspondientes caracter sticas, y por el otro, verificar el nivel de 

conocimiento adquirido por los alumnos (prop sitos) y con base en ello, tomar la decisi n de 

promoverlos o no. 

Situaci n 3 

Un maestro realiza una evaluaci n diagn stica al principio del curso para realizar su planeaci n. A 

lo largo del curso encarga 4 tareas individuales extraclase, 2 tareas realizadas en equipo como 

producto de actividades de aprendizaje y un trabajo final, adem s aplica 3 ex menes. Los 

ex menes son calificados y  entregados a los alumnos para ser revisados en clase y corregir 

posibles errores. Las tareas y el trabajo final son revisados y calificados, algunos se acompa an de 

observaciones que indican algunas de sus carencias. La calificaci n final se asigna tomando en 

cuenta tareas, trabajo final y ex menes conforme se estipul  al principio del curso. 

En la situaci n 3, la evaluaci n inicial tiene una funci n diagn stica. Posteriormente se retoman 

diversos productos a lo largo del curso (momento), sin embargo, a pesar de ello, la funci n de la 

evaluaci n es sumativa debido a que, al igual que en la situaci n 2, los productos se utilizan para 
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verificar el cumplimiento de la tarea y para verificar el nivel de conocimiento adquirido 

(prop sitos). 

Situaci n 4 

Un maestro realiza una evaluaci n diagn stica al principio del curso para realizar su planeaci n. A 

lo largo del curso encarga 2 tareas individuales extraclase, 3 tareas realizadas en equipo como 

producto de actividades de aprendizaje y un trabajo final, adem s aplica 3 ex menes. Los 

ex menes son calificados y  entregados a los alumnos para ser revisados en clase y corregir 

posibles errores. Con base a los resultados, el maestro planea sus siguientes clases. Cuando los 

alumnos traen las tareas extraclase, el maestro los sienta por pares para que intercambien su 

tarea con el compa ero para analizarla y hacer observaciones escritas sobre las carencias del 

trabajo as  como de los aspectos sobresalientes. Posteriormente pide que intercambien 

comentarios entre ellos y se regresen mutuamente las tareas, enseguida, pide algunas opiniones a 

los alumnos sobre si est n de acuerdo con las observaciones que les hizo su compa ero y porqu . 

Finalmente el maestro da oportunidad a los alumnos a que mejoren su tarea y entregarla en una 

fecha asignada. Cuando traen las tareas por segunda vez, el maestro las califica y escribe algunas 

observaciones y las entrega a los alumnos.  En cuanto a las tareas elaboradas en equipo, el 

maestro decide que sean expuestas a toda la clase y que todos los compa eros opinen al respecto 

para evaluar su calidad, despu s de las observaciones el maestro da oportunidad a que se mejoren 

en esa misma sesi n y se entregue al maestro para que la califique posteriormente. En el caso del 

trabajo final, el maestro lo revisa, califica y escribe algunas observaciones de mejora para que lo 

hagan los alumnos y los entreguen nuevamente en otra fecha. La calificaci n final se asigna 

tomando en cuenta tareas, trabajo final y ex menes conforme se estipul  al principio del curso. 

En la situaci n 4, la evaluaci n inicial tuvo una funci n diagn stica. Posteriormente se retomaron 

diversos productos a lo largo del curso (momento) mismos que fueron de utilidad para diversos 

aspectos que caracterizan a la funci n formativa de la evaluaci n. Por un lado, los resultados de los 

ex menes fueron de utilidad para verificar el nivel de conocimiento adquirido, pero adem s, se 

tomaron como informaci n para ajustar la ense anza en las subsiguientes clases. Por otro lado, la 

evaluaci n de las tareas extraclase y las elaboradas en equipo, no se limit  a verificar su 

cumplimiento, m s a n, fue un medio que permiti  la interacci n, entre compa eros para que 

fueran conscientes de la calidad de su propio trabajo y el de otros, esto es, se hicieron esfuerzos 

por desarrollar la coevaluaci n y la autoevaluaci n dentro del aula. En el trabajo final, las 

observaciones sirvieron como apoyo para que los alumnos tuvieran elementos para mejorar su 

trabajo y no fue solamente para avisarles  sus carencias. En otras palabras, el uso que se les dio a 

los productos fue para retroalimentar a los alumnos sobre su proceso de aprendizaje y con ello, 

brindar de oportunidades de mejora (prop sito) promoviendo la funci n formativa de la 

evaluaci n. 

Como puede apreciarse en las situaciones 3 y 4, la diferencia entre ambas no radica en el n mero 

de productos a evaluar a lo largo del curso, sino en la utilidad que se les da a stos. Es decir, la 
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funci n de la evaluaci n no se caracteriza solamente por los momentos en que se realiza o por el 

n mero de tareas y ex menes elaborados, m s bien se caracteriza por el prop sito mismo de la 

evaluaci n. De esta manera: 

La evaluaci n diagn stica se lleva a cabo al inicio de cualquier proceso y su prop sito es obtener 

informaci n pertinente sobre el conocimiento previo de los alumnos para apoyar la planeaci n de 

estrategias de ense anza que promuevan el aprendizaje. 

La evaluaci n sumativa tiene el prop sito de verificar el grado de logro de aprendizaje de los 

estudiantes a trav s de productos finales y con ello certificar si se alcanzaron los objetivos 

planeados y as  decidir si se acredita o no. 

La evaluaci n formativa se encamina a recolectar informaci n a lo largo del tiempo para conocer el 

proceso de aprendizaje de los alumnos con el prop sito de proporcionarles retroalimentaci n para 

mejorar su aprendizaje, adem s de dar cuenta del nivel de desempe o en que se encuentran. 

Finalmente, la evaluaci n proporciona tambi n informaci n relevante al maestro para ajustar la 

ense anza a las caracter sticas de los alumnos. 

Como pudo apreciarse en la situaci n 4, se utilizaron ex menes para evaluar conocimientos 

declarativos y con las actividades se pudo dar otra perspectiva a las tareas y otra din mica a la 

participaci n de los alumnos. Aunque no fue el prop sito del maestro de la situaci n 4, con esta 

misma din mica ser a posible evaluar, adem s, habilidades y actitudes, que en su conjunto forman 

a las competencias. Con ello se da pauta para una evaluaci n alternativa a la que solamente toma 

en cuenta conocimientos con pruebas estandarizadas. Un tipo de evaluaci n alternativa coherente 

con la evaluaci n de competencias es la evaluaci n aut ntica, misma que se expondr  enseguida. 

La evaluaci n aut ntica se presenta como una alternativa a las pr cticas de evaluaci n centradas 

en los resultados del aprendizaje y cuya principal fuente de recolecci n de informaci n es por 

medio de pruebas objetivas y de l piz y papel (D az-Barriga, 2006). Se le denomina evaluaci n 

aut ntica porque, a trav s de actividades significativas,  exige de los alumnos, el empleo de sus 

conocimientos previos y el aprendizaje reciente en conjunci n con estrategias y habilidades, que 

los conduzcan al desarrollo de actividades significativas con cierto grado de complejidad, de 

pertinencia y trascendencia personal y social.  Las caracter sticas de una evaluaci n aut ntica 

pueden resumirse en los siguientes puntos (Paris y Ayres, 1994): 

 Es consistente con las pr cticas del aula. Tiene validez instruccional y curricular porque los 

procedimientos de evaluaci n y su contenido se derivan del aprendizaje diario de los 

alumnos. 

 Recopila evidencias diversas de m ltiples actividades. 

 Promueve el aprendizaje y ense anza entre los alumnos. 
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 Refleja criterios y valores locales. Los criterios se establecen con base en acuerdos entre 

maestros y entre maestros y alumnos y por tal raz n, pueden ser modificados. 

El objetivo de la evaluaci n aut ntica es, que tanto alumnos como profesores, obtengan 

informaci n importante y relevante acerca del desarrollo de conocimientos y habilidades 

complejas durante el proceso de ense anza, por tal raz n se centra fundamentalmente en 

procesos m s que en resultados (Ahumada, 2005), principalmente en el desempe o de los 

alumnos (D az-Barriga, 2006). La evaluaci n aut ntica plantea nuevas formas de concebir las 

estrategias y los procedimientos de evaluaci n, propone una serie de instrumentos de recolecci n 

de informaci n  cuyo dise o y empleo requieren de conocimiento, flexibilidad y pr ctica constante 

de los docentes, pues el dominio de su ejecuci n precisa ser revisado constantemente para su 

mejoramiento (Ahumada, 2005). 

Para conseguir su prop sito, la evaluaci n aut ntica requiere acompa arse por una ense anza que 

deje de considerar al alumno pasivo, a un maestro meramente expositivo y una evaluaci n aislada 

de la ense anza o como una fase posterior a ella, para dar lugar a una ense anza donde: 

 El maestro planee e implemente actividades significativas que exija de los alumnos la 

movilizaci n de todos sus recursos (conocimientos, habilidades y actitudes). 

 Implemente estrategias did cticas para favorecer continuamente la interacci n entre los 

alumnos para que se apoyen mutuamente y construyan conjuntamente su conocimiento y 

compartan estrategias, procedimientos y generen ideas para llevar a cabo la actividad. 

Adem s de brindar los apoyos acordes a las caracter sticas de los alumnos que les permita 

paulatinamente, convertirse en estudiantes aut nomos. 

 La evaluaci n sea vista como parte integral de la ense anza y permita informar a los 

alumnos sobre sus desempe os actuales y retroalimentarlos con el prop sito de mejorar 

sus desempe os. Una evaluaci n con estas caracter sticas no puede verse como la parte 

final del proceso de ense anza, m s bien, es parte integral del proceso, pues proporciona 

elementos para su evaluaci n, mismos que contribuyen a la constante mejora de la 

ense anza impactando en la planeaci n y su desarrollo, para nuevamente comenzar el 

ciclo. En la figura 2 se muestra este ciclo. 

La evaluaci n entonces, debe estar considerada como parte de la ense anza. As , el ciclo comienza 

con la planeaci n de actividades significativas para los alumnos junto con materiales acordes al 

niel cognitivo de los alumnos. En el desarrollo de las actividades se implementa una serie de 

estrategias did cticas que permiten la interacci n entre los alumnos y donde el maestro tambi n 

interact a con ellos proporcion ndoles apoyos graduados para que paulatinamente desarrollen su 

autonom a. El desarrollo de cada actividad permite la evaluaci n del desempe o del alumno y 

proporciona elementos para retroalimentarlo, de esta manera se promueve la funci n formativa 

de la evaluaci n, misma que proporciona informaci n para tomar decisiones y plasmarlas en la 

siguiente planeaci n, con lo que se comienza el ciclo nuevamente. 
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En resumen, la evaluaci n aut ntica plantea nuevas formas de concebir las estrategias y los 

procedimientos de evaluaci n. Se realiza a trav s de actividades aut nticas o significativas,  exige 

de los alumnos, el empleo de sus conocimientos previos y el aprendizaje reciente en conjunci n 

con estrategias y habilidades, que los conduzcan al desarrollo de actividades significativas con 

cierto grado de complejidad, de pertinencia y trascendencia personal y social. En la tabla 3 se 

muestran los principios de la evaluaci n aut ntica, centrada en el aprendizaje. 

 

Figura 2. Ciclo del proceso de ense anza.   

 

 

Tabla 3. Principios de la evaluaci n centrada en el aprendizaje (Paris y Ayres, 1994; p. 50) 

1. El prop sito de toda evaluaci n educativa de los estudiantes debe promover aprendizajes 
tiles. 

2. La evaluaci n debe promover esfuerzos, motivaci n y responsabilidad para la actividad y 
situaci n de evaluaci n.  

3. La evaluaci n debe proveer de credibilidad y legitimidad de un amplio rango de talentos y 
logros de los estudiantes a trav s del curr culo. 

4. La evaluaci n debe ocurrir continuamente en el aula para proveer evidencia longitudinal 
de los procesos individuales. 

5. Las estrategias, habilidades, y conocimientos requeridos para superar en evaluaciones 

acad micas debe ser la misma que aquellas requeridas para dominar el curr culo sobre las 
bases diarias. 

6. La evaluaci n debe basarse en tareas aut nticas y significativas que sean consistentes con 

el curr culo regular y la instrucci n que se proporciona en el aula. 
7. La evaluaci n debe ser clara y equitativa a todos los alumnos a pesar de logros previos, 

g nero, raza, idioma, u origen cultural. 
8. La evaluaci n debe medir la motivaci n, actitudes y reacciones afectivas del estudiante 



29 

DGB/DCA/SPE-08-2009 

acerca del curr culo as  como de sus habilidades cognitivas, estrategias y conocimiento. 

9. La evaluaci n debe incluir exhibiciones, exposiciones, portafolios y ejecuciones que 
demuestren un amplio rango de comportamientos y logros. 

10. El dise o de los est ndares de excelencia y sistemas de evaluaci n deben negociarse por 
los participantes incluyendo padres de familia, maestros, administradores, y 
estudiantes- en distritos y estados para asegurar consensos, acuerdos, y apropiaci n 
entre los principales interesados. 

11. Los resultados de la evaluaci n deben proveer retroalimentaci n clara, comprensible e 
inmediata a los participantes. 

12. Toda evaluaci n debe proveer de revisi n entre los participantes y clientes de la 
informaci n de la evaluaci n. 

 

Un punto importante de la evaluaci n consiste en identificar y clarificar el objeto de evaluaci n. En 

este caso, el objeto de evaluaci n se centra en las competencias, que por su naturaleza 

multidimensional,  requieren ser analizadas para identificar elementos que brinden pautas de 

evaluaci n. Sin embargo, como se ha mencionado anteriormente, existen competencias de 

diferente tipo y, aunque una premisa de la evaluaci n es que casi todo es susceptible de ser 

evaluado,  no todos los tipos de competencias tienen el mismo sentido en la evaluaci n, como se 

mencionar  m s adelante. A continuaci n se describen las caracter sticas de las competencias que 

proporcionan elementos de corte m s fino que permiten establecer con mayor claridad sus 

implicaciones para la evaluaci n y la ense anza. 

Una competencia es el resultado de un proceso de formaci n y uno de cualificaci n 

Las competencias se desarrollan tanto en la formaci n como en la vida cotidiana. Los alumnos 

adquieren un grado de preparaci n, saber hacer, conocimientos y pericia ( ) como resultado del 

aprendizaje (Tejada, 1999; p. 4) resultante de la formaci n que reciben, donde se especifican las 

competencias a desarrollar como parte del perfil de egreso. Si las competencias pueden ser 

desarrolladas en la formaci n, entonces tambi n pueden ser evaluadas con el fin de proporcionar 

informaci n til sobre el desempe o de los alumnos. Por esta raz n, el desarrollo de competencias 

y su evaluaci n deben ser contempladas en la planeaci n de la clase. 

Las competencias incumben a un rol 

En relaci n con un rol profesional, las competencias adquieren dos caracter sticas, la suficiencia y 

la incumbencia (Tejada, 1999), de manera tal que, la competencia se refiere al desarrollo 

adecuado e id neo (suficiencia) de las funciones y actividades que incumben o competen  a un rol 

profesional (incumbencia). En su formaci n, los alumnos de bachillerato (incumbencia) requieren 

desarrollar adecuadamente las competencias que conforman el perfil de egreso de la educaci n 
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media superior (suficiencia). De esta manera, la ense anza debe promover situaciones que 

permitan a los alumnos desarrollar paulatinamente los saberes que incumben a determinadas 

comunidades de conocimiento, a la vez debe proporcionar lineamientos que permitan establecer 

el nivel de competencia desarrollado por los alumnos en determinadas actividades. 

Una competencia es la capacidad de movilizar recursos cognitivos 

La principal caracter stica de la competencia, reconocida un nimemente, es respecto a su 

composici n. Se reconoce que la competencia es el conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes (recursos cognitivos), que se movilizan durante una situaci n espec fica (Perrenoud, 

2004). Esto implica una evaluaci n integral que tome en cuenta, estos tres tipos de adquisiciones 

(Villard n, 2006) en conjunto y para ello se requiere de igual manera una ense anza integral.  

Se reconoce que la evaluaci n y la ense anza se encuentran fuertemente relacionadas, pero en la 

pr ctica dentro del aula no aparecen del todo integrados. Prueba de ello son los momentos 

utilizados para la evaluaci n. Por ejemplo, con la sola aplicaci n de un examen al finalizar un tema, 

bloque o semestre (caracter stica principal de la evaluaci n sumativa), solo se puede informar al 

alumno su calificaci n obtenida como producto de sus conocimientos declarativos y, en algunos 

casos, por la naturaleza de la asignatura, su conocimiento procedimental en la aplicaci n de 

f rmulas por ejemplo. Pero en ninguno de estos casos se proporciona informaci n sobre otros 

recursos con los que cuentan los alumnos y tampoco se permite realizar ajustes a la ense anza 

para enriquecer el aprendizaje debido a que esta forma de evaluar concibe a una evaluaci n como 

la fase posterior a la ense anza. Sin embargo, ense anza y evaluaci n no son etapas ordenadas de 

un proceso, m s bien trabajan en conjunci n y se acompa an a lo largo del proceso, as  ense anza 

y evaluaci n no pueden verse de manera aislada, pues a trav s de las actividades de ense anza se 

puede desarrollar la evaluaci n y a trav s de sta, se obtiene informaci n valiosa que 

retroalimente a la ense anza para mejorarla. Esto cobra mayor sentido en el desarrollo de 

competencias, cuyo desempe o requiere ser demostrado en la acci n en una actividad 

significativa. 

Una competencia es contextual y se demuestra en la acci n 

Las competencias son contextuales y se demuestran en la acci n (Tejada y Nav o, 2005; Frade, 

2006), por lo tanto requieren de una actividad significativa que permita a los alumnos, 

preferiblemente en colaboraci n con otros compa eros, mostrar un determinado nivel de 

desempe o (Hager y Beckett, 1996). Estas caracter sticas de las competencias tienen ciertas 

implicaciones para la ense anza y la evaluaci n. 

Para desarrollar las competencias se requiere que el docente dise e situaciones o actividades 

significativas que permitan a los alumnos movilizar sus recursos de manera conjunta, esto implica 

que la evaluaci n no debe limitarse solamente a evaluar a los alumnos con pruebas escritas y 

mucho menos que stas sean aplicadas al final de un curso o bloque porque se estar a 
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privilegiando el car cter sumativo de la evaluaci n. Focalizarse solamente en los conocimientos o 

en un solo recurso de la competencia impedir a afirmar que se est  evaluando competencias. Por 

el contrario, se requiere evaluar tambi n las habilidades y actitudes que se despliegan en el 

proceso de aprendizaje y con ello se pretende que se privilegie la funci n formativa de la 

evaluaci n. Por esta raz n, la evaluaci n aut ntica acopia informaci n durante el desarrollo mismo 

de las actividades propuestas por los maestros, de esta manera, ense anza y evaluaci n forman 

parte integral del proceso educativo.  

El desarrollo de competencias requiere de intercambios sociales 

Es en el desarrollo de la actividad significativa donde se establece la interacci n entre alumnos y es 

el punto donde se muestra la movilizaci n de conocimientos, habilidades y actitudes. Por medio 

del trabajo colaborativo, los alumnos, desarrollan acuerdos y comparten significados, a la vez que 

se realizan una serie de intercambios te ricos y estrat gicos que les permiten acceder 

paulatinamente al lenguaje y procedimientos empleados en las comunidades de pr ctica y 

cient ficas. El trabajo colaborativo tambi n favorece el despliegue de una serie de herramientas 

sociales que favorecen el desarrollo de habilidades comunicativas para exponer ideas, argumentar 

propuestas, expresar acuerdos y desacuerdos, proponer nuevas alternativas de soluci n, entre 

otras cosas. Adem s, se favorece tambi n el desarrollo de tolerancia, respeto, cooperaci n y una 

serie de habilidades y actitudes que permiten un buen desarrollo de las relaciones sociales. En 

otras palabras, dependiendo de la caracter stica de la actividad significativa, en ella convergen las 

competencias gen ricas, competencias disciplinares y competencias profesionales, seg n sea el 

caso.  

En cuanto a la actividad, a lo largo del documento se han mencionado algunas de las 

caracter sticas de una actividad significativa: es pertinente y tiene trascendencia personal y social, 

posee cierto grado de complejidad que exige a los alumnos la movilizaci n de sus recursos tales 

como conocimientos previos y aprendizajes actuales, habilidades para solucionar problemas y 

actitudes en la interacci n con otros compa eros e inclusive, actitudes hacia los campos 

disciplinarios. En este sentido, casi toda actividad que se realiza dentro del aula puede ser una 

actividad significativa siempre y cuando integre la mayor a de las caracter sticas antes 

mencionadas y se usen instrumentos adecuados para evaluarla.  

El desarrollo de una competencia muestra un determinado grado de desempe o  

Es importante considerar que los alumnos se acercan paulatinamente al desempe o deseado, 

mismo que no es logrado eficientemente en una sola actividad, ni en una sola ocasi n, ni de 

manera aislada debido a que el desarrollo de las competencias es din mico y social. La evaluaci n, 

entonces, debe proporcionar informaci n relevante del nivel en que se encuentran los alumnos en 

comparaci n con el nivel que pueden alcanzar. Por ello, en la evaluaci n se debe identificar los 

atributos de la competencia a evaluar, as  como describir los niveles de desempe o que pudiera 

mostrar un alumno en una actividad espec fica. El objetivo de la evaluaci n no es demostrar lo que 
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no se sabe, sino perfeccionar (Stufflebeam y Shinkfield, 1987) lo que en un momento determinado 

se sabe. Desde esta perspectiva, los errores y aciertos de los alumnos proporcionan informaci n a 

ellos mismos y a los docentes, que les permiten entender el nivel de desarrollo de la competencia 

mostrada y con ello tomar decisiones sobre los aspectos que requieren ser revisados para 

fortalecer el aprendizaje. De esta manera, por una parte, las actividades realizadas durante la 

ense anza se centran en el desempe o de los alumnos, y por otra, permiten recabar evidencias 

variadas sobre el proceso de aprendizaje y con ello se desarrolla una evaluaci n de car cter 

formativo, centrada en los procesos y no solamente resultados finales. 

En este contexto es posible evaluar las competencias gen ricas, siempre y cuando se tenga 

claridad en el atributo que se desea evaluar, pero la informaci n recabada debe considerarse m s 

para tomar decisiones para la mejora de la ense anza que solo evaluar al alumno. Por ejemplo, de 

la competencia gen rica13 se autodetermina y cuida de s  se desprende el atributo entabla 

di logos con una actitud propositiva y emp tica . Si el maestro decide evaluar la participaci n 

grupal durante el trabajo colaborativo, haciendo uso de una r brica dise ada para tal fin, y 

durante una sesi n en el aula, observa a un alumno que se le dificulta entablar un di logo con sus 

compa eros, o inclusive no se le escucha mencionar alguna propuesta (y lo posiciona en su r brica 

en el nivel de desempe o m s bajo), el maestro y los alumnos necesitan analizar la situaci n y 

proponer estrategias futuras, para que ese alumno logre desarrollar la movilizaci n de los recursos 

de la competencia en cuesti n. 

Las competencias involucran una apropiaci n consciente de los recursos 

Los alumnos pueden ser conscientes de las estrategias y recursos que utilizan durante 

determinada actividad, con ello, desarrollan un proceso metacognitivo. Pero tambi n son capaces 

de planear, regular y evaluar tales estrategias, es decir, pueden regular sus propios desempe os. 

Con base a esto, las competencias involucran una apropiaci n consciente de los recursos (Frade, 

2006). En este sentido, las competencias requieren entonces de una evaluaci n que proporcione 

retroalimentaci n a los alumnos y les brinde oportunidades para evaluar sus propias estrategias, 

procedimientos y resultados, as  como los de sus compa eros. En otras palabras, la evaluaci n de 

competencias no se limita solamente a la evaluaci n proporcionada por el maestro, sino que 

adem s, promueve la autoevaluaci n y la coevaluaci n, dentro de actividades significativas como 

parte de la propia din mica de ense anza y no desvinculada de la evaluaci n. 

El desarrollo de la competencia promueve la autonom a 

El desarrollo de la competencia en los alumnos les permite conducirse con mayor autonom a en la 

toma de diversas decisiones, ya sean acad micas, sociales o personales, de tal manera que si se 

alcanza cierto nivel de competencia, puede perfeccionarse y ampliarse. El desarrollo de 

                                                           
13

 Acuerdo 444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular común del 
Sistema Nacional de Bachillerato, publicado el 21 de octubre de 2008 en el Diario Oficial de la Federación. 
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competencias se establece en espiral, alcanzar una competencia permite a sta ampliarse y 

perfeccionarse, es decir, las competencias se construyen una a partir de otra, sirven para nuevas 

creaciones, aprendizajes b sicos y as  sucesivamente (Cazares, 2008). Esto significa que entre m s 

competente sea un alumno, m s necesidad tendr  de ampliar su autonom a para realizar 

proyectos, seguir intereses y hacer propuestas propias, incluso de evaluaci n.  

Con base en lo anterior, la evaluaci n se concibe como parte integral de la ense anza y del 

aprendizaje, y con ello se promueve una actitud evaluadora (Celman, 2003) que permite a los 

alumnos aprender, pero tambi n ense ar por medio de los intercambios sociales y 

simult neamente, evaluar y brindar juicios valorativos sobre los desempe os propios y de sus 

compa eros. En la tabla 4 se resumen las caracter sticas de una competencia y sus implicaciones 

en la ense anza y la evaluaci n. 

Tabla 4. Caracter sticas de las competencias y sus implicaciones. 

Caracter sticas de una 
competencia 

Implicaciones para la 

ense anza 

Implicaciones para la 

evaluaci n 

Una competencia es el 
resultado de un proceso de 

formaci n y uno de 
cualificaci n. 

Contemplar en la planeaci n, 
el desarrollo de  competencias 

y su respectiva evaluaci n. 

Proveer informaci n sobre el 
proceso de desarrollo de 
competencias. 

Las competencias incumben a 
un rol. 

Desarrollar actividades que 
incumban a una determinada 
comunidad de conocimiento, 
acorde al perfil de egreso del 
alumno. 

Evaluar el nivel de suficiencia 
con que se desarrolla la 
actividad. 

Una competencia es la 
capacidad de movilizar 
recursos cognitivos. 

Implementar actividades 
significativas que permita la 

movilizaci n conocimientos, 
habilidades y actitudes de los 
alumnos. 

Evaluar integralmente los 
conocimientos, habilidades y 
actitudes. 

Una competencia es 
contextual y se demuestra en 

la acci n. 

Dise ar actividades 
significativas de relevancia 
social y cultural para los 
alumnos. 

Evaluar el desempe o durante 
el desarrollo de actividades 
significativas. 

El desarrollo de competencias 
requiere de intercambios 
sociales 

Promover el trabajo 
colaborativo en el aula. 

Integrar en la evaluaci n a las 
competencias gen ricas 
durante el trabajo 
colaborativo. 

El desarrollo de una 
competencia muestra un 
determinado grado de 

desempe o  

Implementar constantemente 
actividades significativas que 
den oportunidad a los 
alumnos de mejorar su 

desempe o. 

Dise ar e implementar 
instrumentos de evaluaci n 
que especifiquen los niveles de 

desempe o que puede lograr 
el alumno. 

Las competencias involucran 
una apropiaci n consciente de 

Interactuar con los alumnos 
para promover sus procesos 

Promover conjuntamente la 
evaluaci n, coevaluaci n y 
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los recursos metacognitivos y de 

autorregulaci n 
autoevaluaci n. 

El desarrollo de la 
competencia promueve la 

autonom a 

Proporcionar apoyos 
adecuados a los alumnos y 
retirarlos paulatinamente con 
el fin de promover su 

autonom a. 

Permitir a los alumnos 
proponer actividades para 

demostrar sus desempe os as  
como los instrumentos de 

evaluaci n. 

 

Como ha podido constatarse, el t rmino competencias tiene una aproximaci n multidimensional 

en tanto que involucra diversos componentes en su desarrollo, todos ellos en un mismo nivel de 

importancia, de tal manera que en la actuaci n de una persona competente, no s lo se 

manifiestan sus comportamientos t cnicos y metodol gicos, sino tambi n sus atributos personales 

y su forma de relacionarse socialmente (Tejada, 1999), en otras palabras, una persona competente 

es quien moviliza sus conocimientos, habilidades y actitudes en un nivel esperado.  

Con la evaluaci n aut ntica se promueve el uso y dise o de instrumentos de evaluaci n que den 

cuenta del proceso de aprendizaje de los alumnos o recaben evidencias sobre alg n desempe o 

demostrado. Los dos instrumentos principales para ello son el portafolios (colecci n de trabajos 

que muestran el desarrollo del alumno en un rubro determinado) y las r bricas (gu as donde se 

establecen los niveles de domino que presenta un alumno durante el desempe o de alguna 

actividad). Otros instrumentos de los que hace uso la evaluaci n aut ntica son, por ejemplo, la lista 

de cotejo, la escala de clasificaci n (ambas son listas donde se registra la presencia de un atributo) 

y el registro anecd tico (registro que contempla experiencias de aprendizaje consideradas como 

importantes) principalmente.  

En la evaluaci n de competencias no se rechaza el uso de pruebas objetivas, m s bien, se aboga 

porque stas no sean el nico criterio de evaluaci n ni el m s importante, pues stos, en su 

mayor a, se centran en verificar conocimientos, pero el enfoque de competencias requiere que 

adem s se eval en habilidades y actitudes. La evaluaci n de competencias requiere de actividades 

y tareas donde los alumnos puedan demostrar su pericia y no solamente ex menes escritos y para 

ello es necesario tomar en cuenta algunos aspectos para dise ar un instrumento de evaluaci n. 

Los instrumentos mencionados anteriormente, con excepci n del registro anecd tico, requieren 

que se establezca los niveles de competencia de un alumno y para ello es necesario establecer y 

acordar los indicadores en que se focalizar  la evaluaci n y con base en ellos, se requiere tambi n 

establecer los criterios por medio de los cuales se pueda determinar los niveles de desarrollo de la 

competencia presentada. Para ello es necesario acordar la actividad o actividades que 

desarrollar n los alumnos. Para poder establecer el nivel de competencia de un alumno es 

necesario seguir con el siguiente proceso:  
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1) Elegir o planear una actividad significativa acorde a la unidad de competencia que se presenta 

en los programas de estudio de la DGB y se elija la evidencia que se planea evaluar. La evidencia 

puede ser una tarea espec fica o una actividad.  

2) Obtener los indicadores pertinentes para describir un desempe o competente. stos se 

obtienen a partir del an lisis sistem tico del producto o productos elaborados durante las 

actividades implementadas. 

3) Una vez que se acordaron los indicadores, se requiere describir los niveles de desempe o para 

cada indicador, que representen el desempe o gradual de una persona cuyo nivel de competencia 

es bajo, hasta el nivel de competencia considerado como experto. En el caso de la tabla de cotejo 

no es necesario distinguir nieles de desempe o, y para la escala de clasificaci n solo se requiere 

una escala num rica sin descripci n de los niveles de desempe o. La descripci n cualitativa de 

cada nivel de desempe o solo se aplica para la r brica, motivo por el cual se ahondar  en l en su 

momento.  

Al conjunto de indicadores y sus respectivos niveles de desempe o se denominan criterios. Los 

criterios son cualidades que deben poseer las evidencias y a su vez, fungen como orientadores m s 

que como planteamientos predeterminados con el fin de no limitar la creatividad y propuestas de 

los alumnos (Cazares, 2008). Para formular los criterios de desempe o se recomiendan las 

siguientes directrices (Airasian, 2000): 

 Identificar las fases o caracter sticas de la ejecuci n o tarea a evaluar y enlistarlos en el 

orden probable en que se observar n. 

 Limitar el n mero de criterios para que puedan ser observados y valorados 

razonablemente. 

 Reflexionar con otros maestros sobre los criterios encontrados. 

 Los criterios deben expresarse en ejecuciones observables en los alumnos o en 

caracter sticas de las tareas, evitando palabras ambiguas, tales como bien, correctamente, 

deficiente. En lugar de expresar expone con facilidad , puede buscarse algunos atributos 

que den significado a la frase anterior, como utiliza ejemplos para clarificar el tema . 

 

Dentro de las tareas cotidianas que se solicitan normalmente a los alumnos en el aula, se tienen 

por ejemplo, problemas matem ticos, cuestionarios, mapas conceptuales, ensayos, exposiciones, 

res menes, desarrollo de proyectos, simulaciones, an lisis de casos entre otras. Algunas de stas 

son m s complejas que otras, por ejemplo, es m s complejo realizar un ensayo que contestar un 

cuestionario, o es m s complejo desarrollar un proyecto que realizar un mapa conceptual. Muchas 
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de estas tareas pueden ser convertidas en actividades14 significativas cuando representan un reto 

para los alumnos y cuando se comparten socialmente. Lo importante de las actividades es dotarlas 

de elementos que las hagan significativas y den oportunidad para evaluarse. Cada actividad y tarea 

tienen en s  mismas una serie de caracter sticas que pueden formar parte de los indicadores a 

evaluar acorde a las competencias que se pretenden desarrollar.  

Sup ngase que en una reuni n de profesores, se encuentra que una de las principales actividades 

que se pide realizar a los alumnos para la mayor a de las clases es la exposici n oral. Los maestros 

reflexionan sobre sta y acuerdan que en una exposici n oral bien ejecutada debe presentar las 

siguientes caracter sticas: 

1. El alumno debe mostrar dominio del tema por medio del uso preciso de conceptos y 

argumentos expresados en el material revisado. 

2. La exposici n debe ser coherente y l gica en los argumentos, no se debe presentar la 

informaci n inconexa. 

3. Se necesita proponer ejemplos para clarificar o enriquecer el tema, seg n sea el caso, ya 

sea de la cotidianeidad, de informaci n hist rica o de actualidad nacional o internacional, 

de informaci n t cnica, cient fica, literaria, etc. Este punto se considera importante porque 

permite reconocer la capacidad de los alumnos para utilizar sus conocimientos para 

explicar su mundo, por ello, los ejemplos requieren ser reflexionados, analizados y 

vinculados con el tema a exponer. 

4. Se debe presentar material para apoyar la exposici n (diapositivas u hojas de rotafolio), 

mismo que no debe contener toda la informaci n del material consultado, solo debe 

contener la informaci n m s relevante del tema a exponer, organizada y bien distribuida 

para que pueda ser consultada por todos los compa eros.  

5. En algunos casos, para demostrar la comprensi n del tema, los alumnos pueden presentar 

la informaci n en cuadros, gr ficas y dem s representaciones de elaboraci n propia y con 

ello demuestran su capacidad de an lisis y s ntesis. 

6. La presentaci n debe durar un tiempo determinado para que d  oportunidad de realizar 

comentarios y promover la participaci n de los dem s alumnos. 

7. Con la experiencia de varias exposiciones, los maestros pueden reconocer algunas 

habilidades comunicativas que requieren desarrollar los alumnos, tales como: exponer con 

un volumen de voz alto y articulaci n clara, realizar contacto visual con la audiencia y no 

solamente con el maestro, exponer pausadamente sin llegar a la lentitud.  

Una vez externadas las caracter sticas, los docentes deciden categorizarlas en indicadores 

describiendo lo que se refiere cada uno de ellos:  

                                                           
14

 Denominamos actividades a las acciones realizadas en conjunto dentro del salón de clases y que es 
supervisada por el maestro. Llamamos tareas a los trabajos extraescolares cuya elaboración es, por lo 
regular, individual y la supervisión del maestro rara vez se presenta. 
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 Dominio del contenido: Precisi n en el manejo de la informaci n y manejo de los 

conceptos y argumentos sobresalientes. 

 Coherencia y organizaci n del contenido: Forma en que se organiza la informaci n para ser 

presentada a la audiencia, donde se incluye una introducci n, desarrollo, y conclusiones 

del tema. Tambi n se incluye coherencia y la l gica con que se expone la informaci n en su 

conjunto. 

 Aportaciones propias: Aportaciones que enriquecen y clarifican la informaci n y que no 

proceden textualmente del material consultado. Entre las aportaciones se encuentran  los 

ejemplos propuestos por los alumnos y su consiguiente relaci n con el tema, tambi n se 

incluyen organizadores gr ficos de dise o propio (mapas conceptuales, esquemas, l neas 

de tiempo, constelaci n de palabras, cuadros y dem s diagramas) que dan cuenta de su 

capacidad de s ntesis. 

 Uso de apoyos did cticos: Preparaci n de materiales (diapositivas, rotafolios, etc.) para 

apoyar su exposici n con determinadas caracter sticas que permitan a la audiencia su 

consulta. Tambi n se refiere a la forma en que se utiliza el material para apoyar la 

exposici n. 

 Habilidades expositivas: Te refiere a la capacidad que muestra el alumno para mantener el 

inter s de la audiencia por medio de la articulaci n de las palabras, el volumen de voz, el 

contacto visual con la audiencia y el respeto por el tiempo de exposici n. 

Con base a estos indicadores, es posible realizar una serie de instrumentos que permiten evaluar 

una exposici n oral. Es posible agregar otros indicadores o m s descriptores. Por ejemplo, en el 

caso de las habilidades expositivas no se tomaron en cuenta, la postura corporal, la seguridad 

durante la exposici n, la ausencia de muletillas, etc. Pero pueden integrarse si as  lo consideran los 

maestros. El prop sito de los indicadores y sus descriptores (de los que se obtendr n los niveles de 

desempe o), es proporcionar informaci n a los alumnos sobre lo que se espera que desarrollen en 

una determinada actividad. 

Como puede apreciarse, la obtenci n de los indicadores no partieron de un tema en espec fico, 

m s bien, tuvieron como base una actividad, por medio de la cual se desarrolla, el aprendizaje, 

adem s de otros elementos que hacen de los alumnos competentes en una exposici n oral. Si se 

toman los indicadores y su descripci n propuestos por los maestros del ejemplo para una 

exposici n oral, y se comparan con las unidades de competencia y los saberes dados a conocer en 

los programas de estudio, se ver  que son coincidentes. En la siguiente tabla se presentan los 

indicadores propuestos para una exposici n oral y sus descripciones relacionados con los atributos 

de competencia gen rica que aparecen en los programas. 

Tabla. Indicadores para evaluar exposiciones orales, sus caracter sticas y los atributos de 

competencia gen rica que involucran. 

Indicadores Caracter sticas del indicador Atributos de competencia gen rica 

Dominio del Precisi n en el manejo de la informaci n y 4.3 Identifica las ideas clave en un 
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contenido  
 

manejo de los conceptos y argumentos 
sobresalientes. 

texto o discurso oral e infiere 

conclusiones a partir de ellas. 

6.4 Estructura ideas y argumentos 
de manera clara, coherente y 

sint tica. 
Coherencia y 

organizaci n 
del contenido 
 

Forma en que se organiza la informaci n 
para ser presentada a la audiencia, donde 

se incluye una introducci n, desarrollo, y 
conclusiones del tema. Tambi n se 

incluye coherencia y la l gica que con que 
se expone la informaci n en su conjunto. 

5.2 Ordena informaci n de acuerdo 

a categor as, jerarqu as y relaciones. 

6.4 Estructura ideas y argumentos 

de manera clara, coherente y 

sint tica. 

4.2 Aplica distintas estrategias 

comunicativas seg n quienes sean 

sus interlocutores, el contexto en el 

que se encuentra y los objetivos que 

persigue. 

4.3 Identifica las ideas clave en un 
texto o discurso oral e infiere 
conclusiones a partir de ellas. 

Aportaciones 
propias 
 

Aportaciones que enriquecen y clarifican 

la informaci n y que no proceden del 
material consultado. Entre las 
aportaciones se encuentran ejemplos 
propuestos por los alumnos y su 
consiguiente relaci n con el tema, 

tambi n se incluyen organizadores 
gr ficos dise ados por los alumnos 
(mapas conceptuales, esquemas, l neas 

de tiempo, constelaci n de palabras, 
cuadros y dem s diagramas) que dan 

cuenta de su capacidad de s ntesis. 

4.1 Expresa ideas y conceptos 
mediante representaciones 

ling sticas, matem ticas o gr ficas. 
 
4.2 Aplica distintas estrategias 

comunicativas seg n quienes sean 

sus interlocutores, el contexto en el 

que se encuentra y los objetivos que 

persigue. 

5.2 Ordena informaci n de acuerdo 

a categor as, jerarqu as y relaciones. 

6.4 Estructura ideas y argumentos 
de manera clara, coherente y 

sint tica. 
 
7.3 Articula saberes de diversos 
campos y establece relaciones entre 
ellos y su vida cotidiana. 

Uso de apoyos 

did cticos 
 

Preparaci n de materiales para apoyar su 

exposici n con determinadas 
caracter sticas que permitan a la 

4.1 Expresa ideas y conceptos 
mediante representaciones 

ling sticas, matem ticas o gr ficas. 
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audiencia su consulta. Tambi n se refiere 
a la forma en que se utiliza el material 

para apoyar la exposici n. 
Habilidades 
expositivas 
 

Se refiere a la capacidad que muestra el 

alumno para mantener el inter s de la 
audiencia por medio de la articulaci n de 
las palabras, el volumen de voz, el 
contacto visual con la audiencia y el 

respeto por el tiempo de exposici n. 

6.4 Estructura ideas y argumentos 

de manera clara, coherente y 

sint tica.  

6.4 Estructura ideas y argumentos 
de manera clara, coherente y 

sint tica. 

 

Como puede observarse en el cuadro anterior, algunos de los atributos de competencia gen rica 

se repiten en algunos indicadores, en este caso se hizo as  para mostrar que una actividad 

analizada a profundidad proporciona diversos elementos de una competencia, pero en su 

conjunto puede decirse que la actividad desarrolla los siguientes atributos de competencia 

gen rica (tabla) : 

Tabla. La exposici n oral como actividad y los atributos de competencia gen rica 

Actividad Atributos de competencia gen rica 

Exposici n 
oral 
 

4.1 Expresa ideas y conceptos mediante representaciones ling sticas, 

matem ticas o gr ficas. 
4.2 Aplica distintas estrategias comunicativas seg n quienes sean sus 
interlocutores, el contexto en el que se encuentra y los objetivos que persigue. 
4.3 Identifica las ideas clave en un texto o discurso oral e infiere conclusiones a 
partir de ellas. 

5.2 Ordena informaci n de acuerdo a categor as, jerarqu as y relaciones. 
6.4 Estructura ideas y argumentos de manera clara, coherente y sint tica. 
7.3 Articula saberes de diversos campos y establece relaciones entre ellos y su 
vida cotidiana. 

 

De manera particular en cada asignatura se han establecido las competencias disciplinares b sicas 

que se requiere desarrollar en los alumnos y que de alguna manera se contemplan en los 

indicadores arriba expuestos. El indicador Dominio del contenido propuesto para evaluar el 

desempe o en una exposici n oral, hace referencia al contenido de alguna asignatura en 

espec fico, pero se enriquece con el indicador Aportaciones propias que permite relacionar el 

conocimiento que se tiene en referencia a otros temas u otras asignaturas con el fin de explicar 

eventos diversos, sean culturales, sociales, pol ticos, cient ficos y cotidianos. 

De manera general una exposici n oral es com n a diversas asignaturas y por medio de ella es 

posible desarrollar los atributos de competencia gen rica que de igual manera son comunes a 

todas las asignaturas. Por supuesto que solo se est  ejemplificando una sola actividad, y como tal, 

tiene sus alcances, pero dentro del aula, los docentes implementan una serie de actividades que 
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pueden ser enriquecedoras y  su an lisis revelar  los indicadores y sus caracter sticas que pueden 

establecerse para identificar un desempe o competente en la actividad analizada y que a su vez, 

tendr  elementos que permitan identificar los atributos de competencia gen rica.  

Con base a todo lo anterior, se concluye que el desarrollo de competencias se promueve a trav s 

de la planeaci n de actividades significativas y no por la planeaci n de temas espec ficos. Y entre 

m s enriquecedoras y significativas sean las actividades implementadas dentro del aula, mayor 

seguridad se tendr  de estar promoviendo en los alumnos el desarrollo de competencias. 

Hasta el momento solamente se han ejemplificado los posibles indicadores y sus caracter sticas, 

pero hace falta concretizarlas y sistematizarlas en un instrumento de evaluaci n. A continuaci n se 

presentan algunos instrumentos de evaluaci n, desde los m s sencillos hasta los m s complejos, 

tomando en cuenta las caracter sticas de la exposici n oral. 

En comparaci n con otros instrumentos, las tablas de cotejo presentan menos complejidad. Su 

objetivo es determinar la presencia de un desempe o y para ello se requiere identificar las 

categor as a evaluar y los desempe os que conforman a cada una de ellas. Para valorar su 

presencia es suficiente con colocar una l nea para cada desempe o y escribir sobre ella una marca 

para identificar su presencia. En la tabla X se ejemplifica una tabla de cotejo para evaluar la 

exposici n oral. 

En este ejemplo, se tomaron en cuenta 14 desempe os a evaluar. Cuando se presenta un atributo 

se le asigna el valor de 1 punto, mientras que las ausencias carecen de valor. De esta manera, se 

puede obtener un total m ximo de 14 puntos y un m nimo de cero. En este caso el resultado del 

desempe o puede obtenerse por medio de puntos o porcentaje. Para ejemplificar ambos casos 

sup ngase el siguiente ejemplo:  

En una exposici n un alumno present  9 desempe os de 14 posibles que representan el 69% 

[(9x100)  13=69.2%]. Los desempe os presentados fueron los siguientes: 1, 4, 6, 9, 10, 11, 12, 13, 

14. Con base a los puntajes obtenidos es posible establecer rangos para obtener los niveles de 

desempe o presentados por los alumnos.  

En este caso se decidi  presentar cuatro niveles de desempe o (deficiente, regular, bueno y 

excelente) por tal raz n se requiere obtener cuatro rangos. Para ello se dividen los 14 atributos 

posibles entre 4 que representa los niveles de desempe o y se obtiene como resultado 3.5 (14  

4=3.5) que representa el valor que debe asign rsele a cada rango. Pero la escala solo permite 

obtener n meros enteros, as  que el valor debe redondearse y en tal caso, los rangos ya no ser n 

iguales. En el ejemplo que sigue, se decidi  mantener los tres primeros niveles de desempe o con 

un rango conformado por 4 unidades y el  ltimo con 3 de tal manera que el nivel de desempe o 

deficiente estar  conformado por los puntajes que caigan en el rango de 0 a 3 puntos; el nivel de 
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desempe o Regular entre 4 y 7 puntos; el nivel de desempe o Bueno entre 8 y 11 puntos y el nivel 

Excelente entre 12 y 14 puntos. 

Tabla. Tabla de cotejo para evaluar una exposici n oral 

Instrucciones: Marcar con una X, en cada espacio en donde se presente el atributo. 
 

 Contenido 
________ 1. Desarrolla los puntos m s importantes del tema. 
________ 2. Utiliza los conceptos y argumentos importantes con precisi n. 
________ 3. La informaci n es concisa. 
  

Coherencia y organizaci n 
________ 4. Relaciona los conceptos o argumentos. 
________ 5. Presenta transiciones claras entre ideas. 
________ 6. Presenta una introducci n y conclusi n. 
  

Aportaciones propias. 
________ 7. Utiliza ejemplos que enriquecen y clarifican el tema de exposici n. 
________ 8. Incluye material de elaboraci n propia (cuadros, gr ficas, ejemplos) y se 

apoya en ellos. 
  

Material did ctico 
________ 9. El material did ctico incluye apoyos para exponer la informaci n m s 

importante del tema. 
 
________ 

10. La informaci n se presenta sin saturaci n, con fondo y tama o de letra 
ideales para ser consultada por la audiencia. 

________ 11. Se apoya en la diapositiva leyendo los apoyos y los desarrolla. 
  

Habilidades expositivas 
________ 12. Articulaci n clara y el volumen permite ser escuchado por la audiencia. 
________ 13. Muestra constante contacto visual. 
________ 14. +/- dos minutos del tiempo asignado. 

 

 

El resumen descriptivo se formula modificando la lista de desempe os en un texto que describa el 

desempe o general del alumno en la exposici n oral. En la tabla Y se muestran los niveles de 

desempe o, su puntuaci n y su correspondiente resumen descriptivo.  

Como puede apreciarse, el resumen descriptivo se compone por los desempe os evidenciados en 

una actividad, mismos que pueden variar de una presentaci n a otra a pesar de mostrar un mismo 

nivel de desempe o. El problema con las tablas de cotejo es que solamente presentan dos 

opciones, el atributo est  presente o no lo est , pero no hay un criterio bien definido para 

identificar el grado en que se presenta. Por ejemplo, en el desempe o 6 presenta una 

introducci n y conclusi n , si un alumno presenta una introducci n, pero sin una conclusi n, el 
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desempe o deber a tomarse como si no se hubiera presentado. Para evitar esta eventualidad 

puede hacerse una lista de cotejo m s espec fica, donde se coloque como desempe os 

independientes la presentaci n de la introducci n y la presentaci n de la conclusi n.  

Tabla. Niveles de desempe o, puntuaci n y resumen descriptivo de una exposici n oral 

Nivel de 

desempe o 
Puntuaci n Resumen descriptivo 

Deficiente.  3 o menos 
atributos 
demostrados. 

 

Regular 4 a 7 
atributos 
demostrados. 

 

Bueno 8 a 11 
atributos 
demostrados. 

El alumno desarrolla los puntos m s importantes del tema, 
relaciona los conceptos o argumentos, presenta una introducci n y 
conclusi n. El material did ctico incluye apoyos para exponer la 

informaci n m s importante del tema. La informaci n se presenta 
sin saturaci n, con fondo y tama o de letra ideales para ser 
consultada por la audiencia. Se apoya en la diapositiva leyendo los 

apoyos y los desarrolla. Su articulaci n clara y el volumen 
empleado permiten ser escuchado por la audiencia. Muestra 

constante contacto visual. Su exposici n tiene una duraci n de m s 
o menos dos minutos del tiempo asignado. 

Excelente 12 a 14 
atributos 
demostrados. 

 

 

Los mismos indicadores y sus atributos utilizados en la tabla de cotejo pueden ser retomados en la 

escala de clasificaci n. En una escala de clasificaci n no solo se identifica si se presenta o no 

determinado atributo, sino que adem s, proporciona un continuo con cuatro opciones para 

ponderar la frecuencia en que se presenta, donde cada opci n tiene un valor espec fico. En este 

ejemplo se decidi  tomar cuatro opciones: No se muestra el desempe o (cuyo valor es cero 

debido a la ausencia),  Rara vez se presenta el desempe o (con valor de un punto), Generalmente 

se presenta el atributo (con valor es de 2 puntos) y Siempre se presenta el atributo (con valor de 3 

puntos). En la tabla Z se presenta el ejemplo de una escala de clasificaci n para evaluar una 

exposici n oral. 

En esta escala de clasificaci n se puede obtener un total m ximo de 42 puntos debido a que la 

escala se compone de 14 atributos con un valor m ximo de 3 puntos [14 x 3 = 42], mientras que la 

puntuaci n m nima es cero. Para obtener los niveles de desempe o es necesario obtener primero 

los rangos. Se divide el puntaje total posible entre cuatro opciones de respuesta (que representan 
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los niveles de desempe o utilizados) y se obtiene como resultado 10.5 [42  4 = 10.5], esto 

significa que se tienen que establecer rangos con un valor de 10.5, pero la escala solo permite 

obtener n meros enteros, as  que el valor debe redondearse y en tal caso, los rangos ya no ser n 

iguales. En el ejemplo que sigue, se decidi  mantener los tres primeros niveles de desempe o con 

un rango que contiene 11 unidades y el  ltimo 10. As , los cuatro niveles de desempe o quedan 

designados de la siguiente manera: Nivel Deficiente entre 0 y 10 puntos, nivel Regular entre 11 y 

21 puntos, nivel Bueno entre 22 y 32 puntos y nivel Excelente entre 33 y 42 puntos. 

Tabla. Escala de clasificaci n para evaluar una exposici n oral 

Instrucciones: indique con qu  frecuencia se presentan los siguientes atributos durante una 
exposici n oral. Encierre en un c rculo el n mero que corresponda si: 0 no se presenta el atributo; 
1 se presenta poco el atributo; 2 generalmente se presenta el atributo, 3 siempre se presenta el 
atributo. 

Contenido: 

1. Desarrolla los puntos m s importantes del tema. 0 1 2 X 

2. Utiliza los conceptos y argumentos importantes con precisi n. 0 X 2 3 

3. La informaci n es concisa. 0 1 X 3 

Coherencia y organizaci n 

4. Relaciona los conceptos o argumentos. 0 1 2 X 

5. Presenta transiciones claras entre ideas. 0 X 2 3 

6. Presenta una introducci n y conclusi n. 0 1 2 X 

Aportaciones propias 

7. Utiliza ejemplos que enriquecen y clarifican el tema de exposici n. 0 X 2 3 

8. Incluye material de elaboraci n propia (cuadros, gr ficas, ejemplos) y se 
apoya en ellos. 

X 1 2 3 

Material did ctico 

9. El material did ctico incluye apoyos para exponer la informaci n m s 
importante del tema. 

0 1 2 X 

10. La informaci n se presenta sin saturaci n, con fondo y tama o de letra 
ideales para ser consultada por la audiencia. 

0 1 2 X 

11. Se apoya en la diapositiva leyendo los apoyos y los desarrolla. 0 1 2 X 

Habilidades expositivas 

12. Articulaci n clara y el volumen permite ser escuchado por la audiencia. 0 1 2 X 

13. Muestra constante contacto visual. 0 1 2 X 

14. +/- dos minutos del tiempo asignado. 0 1 2 X 

Total 0 3 2 27 

Puntaje total 32 puntos. 

 

Para ejemplificar el resumen descriptivo se retoma el ejemplo del alumno anterior que evidenci  

nueve atributos (1, 4, 6, 9, 10, 11, 12, 13, 14) mismos que se muestran en la tabla anterior 

posicionados y marcados con una X  en la opci n 3 siempre se presenta el atributo  y sup ngase 

que los restantes se presentan con menor frecuencia y fueron posicionados con los valores que se 

muestran en la tabla anterior. El puntaje total obtenido por el alumno es de 32 puntos y con base 
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a los puntajes de desempe o se puede redactar el resumen descriptivo como se ejemplifica a 

continuaci n. 

Tabla. Resumen descriptivo de una escala de clasificaci n para una exposici n oral 

Nivel de 

desempe o 
Puntuaci n Resumen descriptivo 

Deficiente.  0 a 10 
puntos 

 

Regular 11 a 21 
puntos 

 

Bueno 22 a 32 
puntos 

El alumno desarrolla los puntos m s importantes del tema, 
generalmente de forma concisa. Utiliza los conceptos o argumentos 

importantes pero le falta mayor precisi n en su uso. Presenta la 

informaci n en una secuencia l gica, bien organizada incluyendo una 
introducci n y una conclusi n del tema, pero necesita mejorar las 
transiciones entre sus ideas. Utiliza ejemplos que podr a aprovechar 
mucho m s para enriquecer la exposici n. El material did ctico incluye 

la informaci n m s importante del tema, sin saturaci n, el tama o de 
letra y fondo son de f cil consulta para la audiencia. Se apoya en la 

diapositiva leyendo y explicando la informaci n. Incluye gr ficas o 
cuadros extra dos de un texto y se apoya en ellos. El volumen de su 
voz le permite ser escuchado por toda la audiencia y establece 
contacto visual con ella. Respeta el tiempo asignado para su 

exposici n.  

Se recomienda que dise e material de elaboraci n propia. 

Excelente 33 a 42 
puntos 

 

 

Las r bricas son instrumentos que permiten describir el grado de desempe o que muestra una 

persona en el desarrollo de una actividad o problema. Una r brica se presenta como una matriz de 

doble entrada que contiene indicadores de desempe o y sus correspondientes niveles de logro. La 

diferencia con los instrumentos anteriores radica en que en la r brica se describen todos los 

niveles de desempe o que los alumnos podr an mostrar en una determinada actividad y es 

precisamente en la identificaci n y redacci n de stos donde estriba su complejidad y a la vez su 

riqueza.  

Los niveles de desempe o son un continuo cualitativo que abarca la descripci n de un desempe o 

experto en una actividad determinada hasta la descripci n de un desempe o novato. El n mero de 

niveles de desempe o y su nominaci n pueden variar y siempre quedan a consideraci n de los 

docentes que dise an las r bricas, aunque se recomienda que no sean menos de tres niveles 

porque se estar a realizando una lista de cotejo y no una r brica.  
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En este punto cobra vital relevancia el trabajo colegiado de los docentes, pues requieren 

establecer acuerdos para establecer y redactar los grados de desempe o para cada indicador 

relevante para evaluar el desempe o en una actividad y todo esto en su conjunto dota a la r brica 

de validez en cuanto a que se tiene la certeza de evaluar competencias, asimismo, se le dota de 

objetividad y confiabilidad. La identificaci n y redacci n de estos elementos en acuerdo con otros 

maestros, permite que un instrumento sea objetivo debido a que un evaluador, sea el alumno 

mismo, otro alumno, u otro maestro, tiene bien definidos los niveles de desempe o de las 

competencias que requieren ser desarrolladas y no quedan a consideraciones meramente 

subjetivas. Esta situaci n permite, establecer la confiabilidad del instrumento en tanto que 

permite diferenciar y describir los diversos desempe os en cada aplicaci n. Es decir, en cada 

exposici n, independientemente del tema, del semestre que cursa el alumno y del maestro de la 

asignatura, la r brica identificar  a los alumnos cuyo desempe o en una exposici n oral sea 

deficiente, satisfactorio, bueno o excelente. En la siguiente tabla se muestra una r brica para 

evaluar exposiciones orales que tom  como base los indicadores de los instrumentos anteriores. 
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R brica para evaluar exposiciones orales 

Indicadores Deficiente (1) Satisfactorio (2) Bueno (3) Excelente (4) 

Contenido Desarrolla puntos 
irrelevantes del tema. 

Desarrolla algunos puntos 
importantes del tema.  

Desarrolla la mayor a de los 
puntos m s importantes del 
tema.  

Desarrolla los puntos m s 
importantes del tema.  

 Usa limitadamente los 
conceptos o argumentos 
del tema; se basa en el 

sentido com n. 

Omite conceptos o argumentos 
importantes pero los sustituye 
con explicaciones propias. 

Utiliza los conceptos o 
argumentos importantes pero le 

falta precisi n en su uso. 

Utiliza los conceptos y 
argumentos importantes 

con precisi n. 

Coherencia y 

organizaci n 

Expone los conceptos e 
ideas de manera 
independiente. 

Expone conceptos e ideas con 

poca relaci n entre s . 
Presenta la mayor a de los 
conceptos e ideas en una 

secuencia l gica.  

Presenta todos los 
conceptos importantes en 

una secuencia l gica. 

 Carece de transiciones 
entre conceptos e ideas. 

Hace intentos por introducir 
transiciones. 

Realiza transiciones que 
requieren mejorarse. 

Realiza transiciones que le 
permiten relacionar 

conceptos e ideas entre s . 

 Expone el desarrollo del 
tema, carece de 

introducci n y conclusi n. 

Expone el desarrollo del tema y 

lo acompa a con una 

introducci n, carece de 
conclusi n. 

Introduce el tema, lo desarrolla y 
hace conclusiones. 

Introduce el tema, lo 
desarrolla, hace 
conclusiones y las 

acompa a con opiniones 
personales. 

Aportaciones 
propias 

Carece del empleo de 
ejemplos o no tienen 

vinculaci n con el tema. 

Emplea ejemplos extra dos del 
texto de apoyo. 

Formula ejemplos propios 
(cotidianos o apoyado de otros 
conocimientos) pero requiere 

explotarlos m s. 

Formula ejemplos propios 
(cotidianos o apoyado de 
otros conocimientos) que 
enriquecen y clarifican el 

tema de exposici n. 
 No elabora gr ficas o 

cuadros que sinteticen la 

informaci n. 

Extrae cuadros o gr ficas del 
texto de apoyo sin apoyarse en 

ellos durante su exposici n. 

Extrae cuadros o gr ficas del 
texto de apoyo y se apoya en 
ellos. 

Sintetiza informaci n en 
objetos visuales de 

elaboraci n propia (cuadros, 

gr ficas, ejemplos) y se 
apoya en ellos. 

Material No presenta material Elabora material did ctico que Elabora material did ctico que Elabora material did ctico 
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did ctico did ctico. incluye toda o casi toda la 

informaci n del tema pero no 
resalta lo relevante. 
 

incluye la informaci n m s 
importante del tema. 
 

que incluye solo apoyos 

para exponer la informaci n 
m s importante del tema. 

 No presenta material 

did ctico. 
Presenta la informaci n 
saturada, el tama o de letra y 
fondo dificultan la consulta de 
la audiencia. 

Presenta la informaci n sin 
saturaci n, el tama o de letra y 

fondo son de f cil consulta para la 
audiencia. 

Presenta la informaci n sin 
saturaci n, con fondo y 

tama o de letra ideales 
para ser consultada por la 
audiencia. 

 No se apoya en su 

material did ctico. 

Se apoya completamente en la 
diapositiva, leyendo toda la 

informaci n sin hacer 
explicaciones extras. 

Se apoya completamente en la 
diapositiva, leyendo toda la 

informaci n pero desarrolla 
explicaciones extras. 

Se apoya en la diapositiva 
leyendo los puntos 
importantes y 
profundizando en su 

explicaci n. 

Habilidades 
expositivas 

Expone la informaci n sin 

hacer nfasis en lo m s 
importante. 
 

Repite constantemente la 

misma informaci n, incluso la 
irrelevante. 
 

La presentaci n es concisa, repite 

la informaci n m s relevante para 
enfatizarla. 
 

La presentaci n es concisa y 

enfatiza lo m s importante. 
 

 Su volumen de voz no le 
permite ser escuchado 
por la audiencia. 
 

Su volumen de voz es 
escuchado solo por una parte 
de la audiencia. 
 

Su  volumen de voz le permite ser 
escuchado por toda la audiencia. 
 

Su articulaci n y su volumen 
de voz le permiten 

mantener el inter s de la 
audiencia. 
 

 No establece contacto 
visual con la audiencia. 
 

Establece contacto visual solo 
con el maestro. 

Establece contacto visual con una 
parte de la audiencia. 

Establece constante 
contacto visual con el 
maestro y con la audiencia 
en general. 

 Demasiado extensa o 
demasiado breve +/- diez 
minutos del tiempo 
asignado. 

+/- seis minutos del tiempo 
asignado. 

+/- cuatro minutos del tiempo 
asignado. 

+/- dos minutos del tiempo 
asignado. 
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A diferencia de los instrumentos anteriores, en esta r brica el nivel Deficiente se le ha asignado un 

punto en vez de cero. Esto se debe a que no en todos los criterios se menciona la ausencia de 

alg n desempe o. Por ejemplo, en el nivel de desempe o m s bajo del indicador Material 

did ctico se especifica que el alumno no presenta material did ctico. En este caso no se presenta 

el desempe o, pero en otros indicadores no sucede lo mismo. En el caso del desempe o m s bajo 

del indicador Ejemplificaci n de la informaci n se describe que el alumno Carece del empleo de 

ejemplos o no tienen vinculaci n con el tema, donde existe la posibilidad de que se presente el 

desempe o y por esa raz n no puede asign rsele un puntaje de cero. ste es el motivo por el cual 

los valores num ricos de los niveles de desempe o comienzan en uno. Aunque los maestros 

pueden hacer las adecuaciones que consideren pertinentes. 

De esta manera, cada uno de los indicadores tiene el valor que se presenta en las columnas  de los 

niveles de desempe o, as , el puntaje m nimo que se puede obtener en la r brica es de 14 puntos 

[14 subindicadores multiplicados por un punto cada uno], y el mayor es de 56 puntos [14 

subindicadores multiplicados por 4 puntos cada uno]. En este caso no es necesario obtener rangos 

para establecer los niveles de desempe o porque ya est n especificados y de stos se obtiene 

directamente el resumen descriptivo. 

Continuando con el ejemplo del alumno que evidenci  los nueve desempe os en los instrumentos 

anteriores, su evaluaci n en la r brica puede verse como se muestra a continuaci n en la siguiente 

tabla. Como puede apreciarse en los niveles de desempe o, algunos de ellos mencionan otras 

caracter sticas que no hab an sido consideradas en los instrumentos anteriores, por ejemplo, en el 

indicador de Habilidades expositivas, el nivel de desempe o Bueno menciona el contacto visual 

con una parte de la audiencia, pero el nivel Excelente retoma al maestro y a la audiencia, mismos 

que no estaban contemplados y en este caso se es un punto para desarrollar tambi n. 

Tabla. Asignaciones de los niveles de desempe o obtenidos en una exposici n oral 

Indicadores Deficiente (1) Regular (2) Bueno (3) Excelente (4) 

Contenido    X 

  X   

Coherencia y organizaci n    X 

  X   

   X  

Aportaciones propias  X   

 X    

Material did ctico   X  

    X 

   X  

Habilidades expositivas   X  

   X  

   X  

    X 

Total 1 6 18 16 

PUNTAJE TOTAL 41 
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El puntaje total del alumno es de 41 puntos y su desempe o se establece m s en el nivel de 

desempe o Bueno, pues es donde la frecuencia se posicion  m s. En este caso, el resumen 

descriptivo est  dado por las cualidades asignadas en cada nivel de desempe o demostrado por el 

alumno. 

Resumen descriptivo de una r brica para una exposici n oral 

Nivel de 

desempe o 
Puntuaci n Resumen descriptivo 

Bueno 41 Desarrolla los puntos m s importantes del tema. Aunque omite 
algunos conceptos o argumentos importantes, los sustituye con 
explicaciones propias. 

Emplea ejemplos extra dos del texto de apoyo. 
Presenta todos los conceptos y argumentos importantes en una 

secuencia l gica. Hace intentos por introducir transiciones en su 
argumentaci n. 
Introduce el tema, lo desarrolla y hace conclusiones. 

Respeta el tiempo asignado para la exposici n. 

Elabora material did ctico que incluye la informaci n m s importante 
del tema y presenta la informaci n sin saturaci n, con fondo y tama o 
de letra ideales para ser consultada por la audiencia. 
Se apoya completamente en la diapositiva, leyendo toda la 

informaci n pero desarrolla explicaciones extras. 
La presentaci n es concisa, repite la informaci n m s relevante para 
enfatizarla. 
Su  volumen de voz le permite ser escuchado por toda la audiencia. 
Establece contacto visual con una parte de la audiencia. 

No elabora gr ficas o cuadros que sinteticen la informaci n. 

 

El portafolios es un sistema alternativo de evaluaci n que comprende la compilaci n sistem tica 

de trabajos, materiales y actividades que desarrolla el estudiante durante un periodo 

determinado, y que demuestra evidencias y vivencias de aprendizaje que facilitan la apreciaci n de 

su progreso y apropiaci n de determinados conocimientos. (Ahumada, 2005; p. 141). 

El portafolios recolecta evidencias o producciones de los alumnos y es id neo para evaluar el 

proceso o crecimiento gradual e integral del aprendizaje experiencial logrado en relaci n con el 

curr culo o una actividad profesional, adem s, puede contener propuestas originales. Las 

evidencias que puede contener un portafolios pueden ser de los m s variado y pueden 

categorizarse en tres tipos: evidencias escritas, evidencias audiovisuales y evidencias art sticas. 

 Evidencias escritas: problemas resueltos, res menes y comentarios de lecturas, hojas de 

trabajo, ensayos, trabajos de investigaci n, organizadores gr ficos (mapas conceptuales, 
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diagramas, l neas de tiempo, organigramas, diagramas de flujo, entre otras), apuntes de 

clase, ex menes, reportes (de laboratorio, de observaci n), fichas de trabajo, tareas, 

reflexiones, etc. 

 Evidencias audiovisuales: grabaciones de audio (entrevistas), grabaciones de video 

(entrevistas, video clips, experimentos), presentaciones en computadora, etc. Es necesario 

advertir que las producciones deben tener un formato accesible para compa eros y 

maestros. 

 Evidencias art sticas: A esta categor a pertenece todo tipo de trabajos relacionados al arte 

(fotograf as, dibujos, pinturas, poemas, etc.)  

No se trata de una colecci n azarosa de trabajos, ni de un inventario, ni una recopilaci n de 

todos  los trabajos elaborados por los alumnos. M s bien, se trata de una colecci n que d  cuenta 

del proceso de aprendizaje en relaci n con el curr culo o actividad profesional y permita la 

reflexi n. En cuanto a la recopilaci n de trabajos, existen b sicamente dos clases de trabajo se 

integran al portafolio. Por un lado se encuentra los que se consideren como los mejores trabajos , 

por medio de estos se pretende evaluar el dominio que presenta el alumno. Por otro lado, se 

encuentran los trabajos t picos  que proporcionan evidencia del proceso de aprendizaje y permite 

contrastar un estado inicial y uno final. 

Etapas a considerar en el desarrollo e implementaci n del portafolios como instrumento de 

evaluaci n: 

 Recolecci n de la informaci n: Debe establecerse el prop sito y contenido del portafolios 

en funci n de los prop sitos de cada curso y los aprendizajes deseados. 

 Selecci n de las evidencias: Se requiere acordar con los alumnos el tipo de trabajos por 

incluir, as  como los criterios a emplear en la evaluaci n. Se pude dejar a consideraci n de 

los alumnos los trabajos que desean integrara al portafolios, esto los obliga a examinar su 

propio trabajo desde nuevas perspectivas. En este punto es preciso recordar que es 

necesario que los maestros se re nan y acuerden los indicadores de cada actividad o 

trabajo, as  como sus niveles de desempe o, para ello el uso de una r brica resultar a de 

gran ayuda. 

 Reflexi n sobre las evidencias: Es necesario definir la forma de monitoreo y 

retroalimentaci n que proporcionar  el maestro en relaci n con las evidencias de los 

alumnos as  como su participaci n en la evaluaci n de su propio trabajo.  

 Autoevaluaci n del proceso de aprendizaje: Es necesario promover en los alumnos una 

visi n global de su proceso de aprendizaje y con base a los criterios establecidos, pueda 

emitir un juicio valorativo sobre su desempe o y los puntos que le hacen falta mejorar. 
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Un registro anecd tico es la descripci n de un evento o conducta observada por un maestro y que 

no es posible registrar con otro instrumento de evaluaci n. Los eventos tienen m s que ver con 

actitudes y valores que dif cilmente pueden contemplarse para una evaluaci n constante. Por 

ejemplo, se puede evaluar desempe o de un equipo y sus integrantes durante un trabajo 

colaborativo y los indicadores que se establezcan seguramente ser n mucho menos que los que 

los eventos que se presentan durante la actividad.  

Sup ngase que se eval a el desempe o durante una actividad y adem s se pretende incorporar 

algunos aspectos del trabajo colaborativo para contemplar as  algunas competencias sociales por 

medio de una r brica. Los indicadores en el trabajo colaborativo son, por ejemplo, participaci n y 

tolerancia que se genera en el equipo. Sin embargo se observa que, despu s de dar su opini n, un 

alumno se ocupa en hacer otras cosas como interactuar con los miembros de otro equipo, o 

simplemente se queda callado y parece descalificar los comentarios de sus compa eros por medio 

de muecas y al final de la actividad siempre est  de acuerdo con las decisiones tomadas por el 

equipo, aunque no se le ve realmente convencido. Este evento puede ser registrado como se 

muestra en la tabla XY. 

Tabla. Ejemplo de registro anecd tico 

Registro anecd tico Fecha de observaci n: 15/11/09 
 

Asignatura: ___Historia de M xico__ 
 

Hora de observaci n: 09:20 

Alumno: ____Ra l D az____ 
         

Observador: Prof. Jos  Escalante 

 
Evento: 

Hoy es la tercera ocasi n en que implemento el trabajo colaborativo en el sal n de clases. En 

todas estas ocasiones Ra l expresa su opini n al equipo pero solo cuando se lo piden 
directamente. Cuando sus compa eros opinan, Ra l busca algo qu  hacer o con qu  distraerse y 

cuando permanece escuchando a sus compa eros normalmente hace muecas de desaprobaci n 
pero no expresa verbalmente nada. Finalmente cuando se establecen acuerdos en el equipo, el 
alumno siempre dice estar de acuerdo pero su actitud parece decir lo contario. 
 

Posible explicaci n: 
Tal vez Ra l no se lleva bien con los integrantes del equipo. 

Tal vez el alumno considera que las opiniones de sus compa eros son poco valiosas pero se le 
dificulta defender sus puntos de vista. 
 
Decisiones a tomar: 
Permanecer con el equipo cuando expresen opiniones y promover que los alumnos hagan 

preguntas a los compa eros que est n opinando y mencionarles que las opiniones no 
necesariamente tienen que coincidir. 



52 

DGB/DCA/SPE-08-2009 

 

Aunque en la r brica se contempla la participaci n y la tolerancia, al interior del equipo se 

presenta esta situaci n individual que es necesario explorar para comprender y proponer mejoras 

en el trabajo colaborativo. Como puede notarse, el registro anecd tico tiene datos de 

identificaci n tales como nombre del alumno, fecha de observaci n, asignatura, hora de 

observaci n y nombre del observador, y se acompa a de la descripci n del evento, una posible 

explicaci n y algunas decisiones para realizar. 

La importancia de los eventos que se describen en los registros anecd ticos queda a consideraci n 

del maestro. Pueden ser situaciones que se presentan constantemente en un alumnos o alumnos 

como en el registro anterior, o pueden ser comportamientos y actitudes que se presentan 

raramente, por ejemplo, que un alumno se auto proponga para participar o exponer por primera 

vez en la clase. Pero sea cual fuere el criterio del maestro, los registros anecd ticos permiten 

apoyar o enriquecer otros instrumentos de evaluaci n y con ello, hacer hip tesis sobre lo que est  

sucediendo con el o los alumnos, permiten focalizar los comportamientos o actitudes en otros 

alumnos, proporciona informaci n til para adaptar la ense anza a los alumnos que comparten 

semejantes caracter sticas, etc. Sin embargo es necesario tener presente que los registros 

anecd ticos deben ser tiles para mejorar el proceso de ense anza y no para averiguar aspectos 

meramente personales de los alumnos y que escapan de la funci n del docente. 

Para asignar una calificaci n final dentro del contexto de la evaluaci n aut ntica, es necesario 

retomar los prop sitos que establecen diferencias entre las funciones de la evaluaci n. La 

evaluaci n con una funci n sumativa requiere de sumar todas las calificaciones obtenidas en 

ex menes y dem s productos finales y el resultado dividirlo entre el n mero de calificaciones. Este 

procedimiento est  acorde al prop sito de la evaluaci n sumativa: por medio de productos finales 

certificar el grado de aprendizaje alcanzado al final del curso. Sin embargo, en el caso de la 

evaluaci n formativa, una asignaci n de calificaci n as  estar a en contra de su prop sito: 

recolectar informaci n para conocer el proceso de aprendizaje de los alumnos y proporcionarles 

retroalimentaci n para mejorar su aprendizaje. Por supuesto que al final del curso tambi n se 

requiere de una asignaci n num rica final, pero su l gica est  m s vinculada a las caracter sticas de 

su objeto de estudio: las competencias. 

Cuando un alumno realiza alguna actividad, muestra un determinado nivel de desempe o, mismo 

que se eval a y se asigna un puntaje, pero si posteriormente se da la oportunidad al alumno de 

realizar una actividad semejante nuevamente y muestra un desempe o superior al anterior (y por 

lo tanto adquiere un mayor puntaje), no ser a l gico establecer un promedio entre ambos 

desempe os. Por ejemplo, en el caso de una exposici n oral evaluada con una r brica, si el primer 

desempe o de un alumno se ubic  en el nivel Requiere mejora, y en una exposici n posterior se 
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ubic  en el nivel Bueno, no ser a l gico ni justo mencionar que su desempe o promedio fuera 

Satisfactorio. Por el contrario, si durante la evaluaci n del primer desempe o el maestro 

retroaliment  al alumno, y por la din mica implementada en el curso, donde los alumnos tienen 

oportunidad de enfrentarse nuevamente a una situaci n semejante, el alumno logr  superar el 

nivel anterior, lo l gico ser a que la asignaci n de su calificaci n final tomara en cuenta el nivel 

actual de desempe o y no el promedio de ellos. 

Lo anteriormente descrito es aplicable solamente a actividades semejantes. Si en una evaluaci n 

en la que se utilizan diversas r bricas, a un alumno se le ubica en el nivel Satisfactorio en el an lisis 

de un caso, y posteriormente se le ubica en el nivel Excelente en la redacci n de un resumen, se 

podr  hacer un promedio de puntajes dado que, por un lado, las actividades no poseen las mismas 

caracter sticas y por lo tanto los recursos se movilizan de manera diferente. Por otro lado, no se 

muestra una mejor a debido a que en la din mica de la clase no se brind  tal oportunidad. Por ello 

se recomienda que la planeaci n de las secuencias did cticas se tenga en cuenta actividades 

constantes para que los alumnos logren percibir la superaci n de sus desempe os. 

En resumen, la evaluaci n formativa supone que en cada momento de evaluaci n, en este caso en 

cada actividad significativa implementada en el aula, se informa al alumnos sobre el nivel de 

desempe o logrado y se les retroalimenta para el mejoramiento de sus desempe os en 

subsiguientes actividades significativas. Por ello, cuando la actividad significativa es la misma y 

constantemente se presenta, se recomienda tomar en cuenta el puntaje de la ltima, debido a que 

se espera que el alumno haya logrado en ella un nivel de desempe o mayor que en las actividades 

anteriores. En los casos en que las actividades sean diferentes se recomienda utilizar todos los 

puntajes. 

La implementaci n de una evaluaci n aut ntica tambi n requiere del trabajo colegiado de los 

docentes, sobre todo para la elaboraci n de instrumentos que eval en competencias, esto permite 

establecer acuerdos sobre el desempe o que se espera de los alumnos. A este respecto tambi n 

es importante que los docentes realicen intercambio de experiencias que les permitan analizar las 

actividades y tareas que normalmente realizan en clase y poder enriquecerlas para promover el 

desarrollo de competencias en los alumnos. 

Es recomendable dar a conocer los instrumentos de evaluaci n a los alumnos para que tengan la 

oportunidad de dar aportes a la evaluaci n y clarificar lo que se espera de su desempe o. Es 

conveniente que el uso de los instrumentos elegidos sea constante y que se mantenga la 

posibilidad de su actualizaci n, pues en la experiencia docente se pueden detectar situaciones, 

indicadores o posibles niveles de desempe o que no se hab an contemplado o que no se 

presentan con los alumnos.  
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La promoci n de un espacio de respeto que permita a los alumnos opinar sobre su proceso de 

aprendizaje y el de sus compa eros es de vital importancia para promover la coevaluaci n y la 

autoevaluaci n y con ello promover una cultura de la evaluaci n que se aleje de su funci n 

meramente instrumental, cuya caracter stica es que los alumnos se autoeval an con est ndares 

altos porque desean obtener altas calificaciones y con ello buenos promedios, sin importar la 

calidad o el nivel de desempe o mostrado. Por el contrario, se requiere de promover en los 

alumnos la capacidad de valorar su nivel de desempe o con el fin de mejorarlo para ser 

competentes en el desarrollo de las actividades tiles para la vida. 

Para ello, es conveniente que la implementaci n de actividades significativas sea constante con el 

fin de dar oportunidad a los alumnos a experimentarla m s de una vez y con ello tengan 

elementos para enfrentar la situaci n con nuevos recursos. Tambi n es recomendable brindar la 

oportunidad a los alumnos de reelaborar alg n trabajo, sobre todo, si ellos mismos se dan cuenta 

de la necesidad de que se mejore y con ello tambi n tengan elementos para comparar su propio 

desempe o. 

Finalmente, la evaluaci n aut ntica tambi n es de utilidad para evaluar la propia ense anza y con 

ello mejorarla cada d a, pues el docente no solo contribuye en el proceso de ense anza, tambi n 

desarrolla su propio proceso de aprendizaje, cuando asume nuevos desaf os, mismos que le 

permiten incrementar sus conocimientos, habilidades y modificar sus actitudes acordes a las 

nuevos retos educativos, pues a final de cuentas, el conocimiento no es fijo ni acabado, por el 

contrario, se encuentra en constante cambio y es din mico, y para relacionarse con el 

conocimiento y m s a n, aproximarlo a las nuevas generaciones, la educaci n necesita de 

maestros y maestras que tengan el deseo de construir, en conjunto con sus alumnos, aprendizajes 

para la vida. 

A manera de resumen se presentan los conceptos de aprendizaje, ense anza, evaluaci n, 

evaluaci n aut ntica, actividad significativa y competencia empleados en los lineamientos de 

evaluaci n: 

El aprendizaje es un proceso constructivo y coconstructivo del conocimiento que parte de los 

conocimientos y experiencias previas de los alumnos, sta relaci n le proporciona su condici n de 

significativo. Es un proceso constructivo porque el aprendizaje es interno, personal y subjetivo, 

donde los alumnos seleccionan, organizan y transforman la nueva informaci n reorganizando 

internamente sus esquemas que le permiten adquirir y explicar el conocimiento. Es un proceso 

coconstructivo porque el aprendizaje es social y cooperativo, se facilita por la mediaci n e 

interacci n con otros, donde los alumnos reconstruyen los saberes culturales y se acercan 

paulatinamente a las pr cticas y vocabulario de una comunidad de conocimiento determinada. 
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La ense anza es el proceso por el que un maestro promueve en los alumnos su capacidad para 

desarrollar aprendizajes significativos y con ello promover procesos de crecimiento personal y 

social por medio de su participaci n en actividades significativas, intencionales, planificadas y 

sistem ticas. En la ense anza los maestros reconstruyen los conocimientos culturales para 

hacerlos accesibles a los alumnos brindando los apoyos pertinentes a las caracter sticas cognitivas 

de los alumnos. 

 La evaluaci n es el proceso de recolecci n, sistematizaci n y an lisis de informaci n til, suficiente, 

variada y pertinente, sobre el objeto de evaluaci n que permita guiar la toma de decisiones para 

mejorar los procesos de ense anza y de aprendizaje. Para ello, requiere de instrumentos 

adecuados y pertinentes y acordes al objeto de evaluaci n. 

La evaluaci n aut ntica plantea nuevas formas de concebir las estrategias y los procedimientos de 

evaluaci n. Se realiza a trav s de actividades aut nticas o significativas,  exige de los alumnos, el 

empleo de sus conocimientos previos y el aprendizaje reciente en conjunci n con estrategias y 

habilidades, que los conduzcan al desarrollo de actividades significativas con cierto grado de 

complejidad, de pertinencia y trascendencia personal y social. 

Actividad significativa: es pertinente y tiene trascendencia personal y social, posee cierto grado de 

complejidad que exige a los alumnos la movilizaci n de sus recursos tales como conocimientos 

previos y aprendizajes actuales, habilidades para solucionar problemas y actitudes en la 

interacci n con otros compa eros e inclusive, actitudes hacia los campos disciplinarios. Por medio 

de una actividad significativa se  promueve, adem s, el trabajo colaborativo entre pares donde 

stos se aproximan al vocabulario y procedimientos que se manejan en comunidades cient ficas y 

de pr ctica.  

Competencia: es la capacidad de movilizar conocimientos, habilidades y actitudes para desarrollar 

adecuada e id neamente tareas y funciones que incumben a una profesi n o rol profesional en un 

contexto situado y determinado. El desarrollo de una competencia requiere de intercambios 

sociales, la muestra de un determinado grado de desempe o y una apropiaci n conciente de 

recursos para promover la autonom a de los alumnos. 
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Con base a la informaci n proporcionada a lo largo del documento, se proporcionan los siguientes  

Lineamientos de evaluaci n 

1. El objeto de evaluaci n en el bachillerato general son las competencias en su conjunto y sus 

componentes de manera integral. Por un lado, la evaluaci n debe contemplar las competencias 

gen ricas, las competencias disciplinares y, seg n el sistema, las competencias profesionales en 

conjunto. Por otro lado, debido a su naturaleza multidimensional, los competentes de la 

competencia (conocimientos, habilidades y actitudes) requieren evaluarse integralmente. De esta 

manera, la sola evaluaci n de conocimientos o de procedimientos no hace referencia a la 

evaluaci n de competencias. 

2. La funci n de la evaluaci n es formativa  y es parte integral de la ense anza y del aprendizaje. La 

ense anza y la evaluaci n trabajan en conjunci n y se acompa an a lo largo del proceso de 

aprendizaje. No puede conceb rseles de manera aislada ni como partes separadas de un mismo 

proceso, ambas confluyen en las mismas actividades significativas, raz n por la cual, estas deben 

considerarse frecuentemente en la planeaci n para que los alumnos tengan la oportunidad de 

enfrentarlas con frecuencia y con ello puedan mejorar sus propios desempe os. Cada actividad 

propuesta a lo largo del ciclo escolar, es susceptible de evaluarse y en estas condiciones, la 

evaluaci n adquiere su caracter stica de autentica y su funci n formativa que permite hacer 

adecuaciones a la ense anza. 

3. La evaluaci n de competencias se desarrolla a trav s de actividades significativas. Las 

competencias se demuestran en la ejecuci n de una actividad significativa donde los alumnos 

muestran un determinado grado de desempe o movilizando sus recursos. Las actividades 

significativas deben utilizarse frecuentemente para dar oportunidad a los alumnos de demostrar 

nuevos desempe os.  

4. La evaluaci n debe proporcionar informaci n sobre el desempe o de los alumnos. Se requiere 

de informaci n cualitativa donde se describa el grado de desarrollo que ha alcanzado un alumno 

en un determinado momento en el desempe o de alguna actividad significativa, misma que 

dif cilmente puede brindarse con la sola asignaci n de una calificaci n. 

5. Los instrumentos de evaluaci n deben dar cuenta del desempe o mostrado en una actividad 

significativa. Con la evaluaci n aut ntica se promueve el uso y dise o de instrumentos de 

evaluaci n que den cuenta del proceso de aprendizaje de los alumnos o recaben evidencias sobre 

alg n desempe o demostrado. Entre los instrumentos reconocidos para evaluar competencias se 

encuentran principalmente el portafolios de evidencias y las r bricas. En el caso de las r bricas es 

necesario que un grupo de maestros acuerden y establezcan primero los indicadores a evaluar y 

posteriormente describan sus respectivos niveles de desempe o. No se rechaza el uso de pruebas 
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objetivas, pero se aboga porque stas no sean el nico criterio de evaluaci n ni el m s importante, 

pues stos, en su mayor a, se centran en verificar conocimientos, pero el enfoque de 

competencias requiere que adem s se eval en habilidades y actitudes. 

6. El proceso de evaluaci n debe promover constantemente la evaluaci n, coevaluaci n y 

autoevaluaci n. El maestro debe promover en el aula un clima de respeto para que los alumnos 

tengan la posibilidad de evaluar su propio desempe o y el de sus compa eros y con ello promover 

una cultura de la evaluaci n que se aleje de su funci n instrumental donde los alumnos se 

autoeval an con est ndares altos porque desean obtener promedios altos, sin importar la calidad 

o el nivel de desempe o mostrado. Por el contrario se requiere promover en los alumnos el 

desarrollo de procesos metacognitivos que les permitan desarrollarse de manera aut noma en 

diversas actividades. 
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