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Introduccion

La implantacién del Espacio Europeo de Educacion Superior no sélo generd un
amplio debate sobre el futuro de la institucién universitaria, sino que, ademas, supuso la
inauguracion de un interesante foro de discusion sobre el nuevo modelo de Universidad.
Como se sefialaba en la presentacion del IX Foro ANECA “La Universidad del siglo
XXT”, “se avecinan nuevos tiempos; nuevos tiempos, en los que se potenciaran nuevas
formas de Educacion Superior diferentes a la Universidad, que hasta ahora no han
recibido atencion suficiente (...) Las Universidades y el resto de centros de Educacion
Superior deberan reflexionar cuidadosamente sobre su mision y asumir su papel como

centros de riqueza intelectual y material” (Rauret, 2007).

Tradicionalmente se ha establecido que la Universidad es un centro de
investigacion y educacion para la preparacion y el ejercicio de determinadas profesiones.
Sin embargo, hoy en dia, a esta clasica mision de los centros de ensefianza superior debe
afadirse la exigencia de que se garantice cierta conexion entre Universidad y Sociedad.
La Universidad no puede concebirse como institucion al margen del desarrollo social.
Por ello, necesita estar permanentemente al tanto de las nuevas demandas sociales. La
formacion y la capacitacién profesional de los jévenes no pueden ser entendida como su
unica finalidad, pues “también forman parte de su mision social e institucional la
investigacion bésica, creadora de conocimiento, y la difusion de dicho conocimiento en
la sociedad, con su potencial transformador y emprendedor. La universidad ha dejado de
ser, hace ya décadas, la institucion de formacion de elites de las sociedades industriales
para pasar a ser la institucion de la sociedad de la informacion y del conocimiento. Como
institucion educativa, ahora forma a las grandes masas sociales y las prepara para vivir en

una sociedad en constante cambio” (Duart et al, 2008).

Y es, ademas, un foro de debate y discusion cientifico-intelectual, que debe
aportar innovacion, desarrollo y excelencia a través de la eficiente realizacion de la
investigacion. Investigacion que, no obstante, debe adecuarse, necesariamente, a las
necesidades y demandas sociales para garantizar una eficaz y fructifera transferencia del
conocimiento cientifico-tecnoldgico, asi como la correcta aplicabilidad practica del
mismo. Es asi como la Universidad publica revierte en la sociedad lo que previamente ha

recibido de ésta en forma de financiacion publica de su actividad.
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En este sentido, el proceso de seleccién de las nuevas prioridades de la
Universidad ha sufrido, desde la consideracion previa del factor externo “Sociedad” y del
proceso de transformacion de las ‘“demandas del mercado de trabajo”, una
importantisima evolucion en las ultimas décadas. Ya, en la Conferencia de Ministros de
Educacion Superior de 2003, celebrada en el mes de septiembre en la ciudad de Berlin, se
enfatizaba en la dimension social de la educacion superior y en su consideracion de “bien
publico”. De igual modo, el “Trends V> de la European University Association exponia
que el sistema universitario europeo debia avanzar en la consecucion de seis principios,
entre los que destacamos, al ser objeto de nuestra tesis en un aprendizaje mas centrado

en el estudiante y en la resolucion de problemas.

En realidad, de lo que se trataba era de adaptar una Universidad, anclada en
esquemas tradicionales, a una nueva realidad que le permita acercarse al huevo modelo
social. Se inauguraba asi un nuevo modelo de Universidad, en la que el peso de la
voluntad del profesorado y de los contextos institucionales, de una parte, y de las
restricciones tecnoldgicas y econdmicas, de otra, provocan que todavia el cambio no se

haya producido con total éxito, a pesar del tiempo transcurrido (Duart et al, 2008).

A finales de los afios ochenta, los gestores de los centros de ensefianza superior
europeos comprobaron y constataron la necesidad de revisar las bases en que se asentaba
el modelo universitario vigente hasta la fecha, con el fin de afrontar las nuevas demandas
fruto del proceso de integracién europea. Fue asi como, en 1988, en la Universidad de
Bolonia, los rectores universitarios determinaron la necesidad de sensibilizar a los
gobernantes y a la opinion publica con la nueva realidad universitaria, y firmaron la
Carta Magna de las Universidades Europeas. No obstante, el inicio oficial del proceso
de convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacion Superior no tuvo lugar hasta la
Declaracion suscrita, nuevamente en la ciudad de Bolonia, por los Ministros de
Educacién de veinticinco paises europeos, los dias 18 y 19 de junio de 1999 (a este
namero se han ido incorporando mas paises en los ultimos afios, hasta alcanzar los 47). A
esos dos importantisimos documentos se suman las reuniones que han tenido lugar en

distintas ciudades de Europa: v.gr. los Comunicados correspondientes a las reuniones de

Smidt, H.  Trends V: Universities ~ shaping  the  European Higher  Education  Area.
http://www.eua.be/fileadmin/user_upload/files/Publications/Final_Trends Report May 10.pdf (consultado el 14 de
mayo de 2015)



http://www.eua.be/fileadmin/user_upload/files/Publications/Final_Trends_Report__May_10.pdf
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Ministros de Educacion Superior de Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres
(2007), Lovaina(2009), Budapest y Viena (2010) y Bucarest (2012).

Ahora bien, no debe olvidarse que para la implantacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior ha sido necesario emprender determinados cambios estructurales en
los sistemas universitarios; por lo que ha resultado imprescindible, pues, revisar la
estructura de las titulaciones, asi como la definicion del crédito académico y del sistema
de acreditacion de las ensefianzas, entre otros aspectos. Por ello, no solo Espafa, sino
también los mas de cuarenta paises que se han adherido al “Proceso de Bolonia”, han
tomado conciencia de la necesidad ineludible de dicho cambio, asi como de establecer
criterios y acciones de creciente convergencia, constatada la demanda expresa (o tacita)

de reconversion de la ensefianza superior.

Asi, conviene recordar la Declaracion del Consejo de Universidades de 4 de
diciembre de 2008, en que se expresaba, que “La construccion de un Espacio comun de
Educacion Superior representa una excelente oportunidad para la mejora del sistema
universitario espafiol y de cada una de las Universidades que lo conforman”. Y el
Informe abreviado de la Agencia de Evaluacion de la Calidad y la Acreditacion “La
evaluacion de la calidad en las Universidades 2007, de 10 de septiembre de 20072, en
que, a pesar de sefialar que la Universidad es una institucion muy bien valorada por los
espafoles, matizaba que ésta deberia otorgar mayor protagonismo a actividades dirigidas
a que los alumnos encuentren un buen puesto de trabajo, se fomente una mayor igualdad
de oportunidades, se apliquen avances cientificos para mejorar la calidad de vida, y, por
altimo, se reduzca la significativa distancia que existe entre la oferta de estudios

universitarios y las necesidades de los usuarios.

Se pusieron asi los cimientos de un nuevo sistema. Entre las actuaciones que se
Ilevaron a cabo para esta reforma del sistema cabe destacar la adopcion de un sistema de
titulaciones comprensible y comparable para promover las oportunidades de trabajo y
competitividad internacional de los Sistemas Educativos de Educacion Superior,
estableciendo un sistema de titulaciones basado en dos niveles: un primer nivel que

ofrece una cualificacion apropiada para formar parte del mercado laboral (Grado) y un

2 ANECA (2007) Informe Calidad. Disponible en http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Informes-sobre-

calidad-universitaria (consultado el 10 de enero de 2015).



http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Informes-sobre-calidad-universitaria
http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Informes-sobre-calidad-universitaria
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segundo nivel, asignado a las titulaciones de postgrado (Méster y/o Doctorado).
Asimismo, se propuso el establecimiento de un sistema comun de créditos, como unidad
de medida del aprendizaje, que fomente la comparabilidad de los estudios y facilite la
movilidad de los estudiantes y titulados y la elaboracion de programas de formacion
coherentes, que ofrezcan formulas de actualizacion y adaptacion a un cambiante y
variable mercado de trabajo, incorporando, entre otros aspectos, la adquisicion de
habilidades instrumentales en los estudios universitarios, e instaurando ciertos cambios

en los habitos docentes de las ensefianzas universitarias.

En una palabra: la busqueda de la garantia de la calidad viene siendo el eje
fundamental sobre el que pivotan, en la actualidad, las principales acciones valorativas
del sistema universitario, pues “el propdsito conjunto de dichas acciones es contribuir a
que las Universidades se sitlen cada vez mas cerca de escenarios donde la mejora

continua en sus procesos v la rendicion de cuentas a la sociedad sean un hecho™.

En relacion a este eje fundamental, las universidades europeas definieron una serie
de politicas y procedimientos para asegurar la calidad del proceso educativo. Asi, la
Asociacion Europea de Agencias de Garantia de Calidad (ENQA, European Network for
Quality Assurance in Higher Education), publica, desde 2005, del informe “Standards
and guidelines for quality assurance in the European Higher Education Area”. En estos
documentos se establecen una serie de criterios y directrices, sometidos a un proceso de

actualizacion continua, para garantizar la calidad en este escenario educativo *.

Una vez concluido el proceso de adaptacion de las titulaciones universitarias al
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), las Universidades disponen de la
autonomia suficiente para disefiar e implantar su oferta de titulos. No obstante, los titulos
implantados han salvado un proceso de verificacion para su incorporacion en el Registro
de Universidades, Centros y Titulos (RUCT) y se someteran ciclicamente a otro de

acreditacion.

* Informe completo sobre el estado de la evaluacién de la calidad en las Universidades espafiolas,
elaborado por al Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y la Acreditacion, de 2 de diciembre de
2007, p. 6. http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Informes-sobre-calidad-universitaria,
(consultado el 20 de enero de 2015).

* El dltimo informe ha sido publicado el 15 de Mayo de 2015 y se encuentra disponible en
(http://www.enga.eu/index.php/home/esg/ (consultado el 25 de Mayo de 2015)



http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Informes-sobre-calidad-universitaria
http://www.enqa.eu/index.php/home/esg/

Un modelo de medida de competencias en la universidad: la evaluacion de los resultados de aprendizaje 15

Merece especial atencion, para el desarrollo de esta Tesis, la propuesta surgida en
relacion a la promocién de la dimension europea de la educacion superior, en particular,
lo referido al disefio y desarrollo curricular. Todos los agentes que participan de los
procesos educativos conocen que la incorporacion al EEES marcd los cambios en la
forma de entender y organizar la docencia universitaria. Asimismo, teniendo en cuenta la
exigencia de defender con éxito los procesos de verificacién y acreditacion®, lleva a
afirmar que uno de los aspectos de cambio méas profundos se centr6 en el Disefio
Curricular Universitario, con la incorporacion de las Competencias como eje

vertebrador de este nuevo enfoque.

Por ello, entre los objetivos prioritarios a desarrollar en este proceso, se situé el
disefio de los nuevos Titulos y la planificacion del proceso de aprendizaje de los
estudiantes, sobre todo lo referente a la incorporacion de dichas competencias en los
planes de estudio y su evaluacién, sin olvidar la innovacion necesaria en cuanto a las
metodologias docentes universitarias propuestas para poder desarrollar las competencias
adecuadamente y con el objetivo de garantizar su adquisicion por parte de los

estudiantes.

De esta forma, se puede considerar que la medicion del rendimiento en el EEES
esta basada en la consecucion de resultados de aprendizaje definidos en términos de
competencias y, por lo tanto, se hace necesario establecer mecanismos de evaluacion y

disefio de pruebas que efectivamente midan la adquisicion de dichas competencias.

® Es en el Comunicado de Praga (2001) donde se introduce la promocién del atractivo del EEES mediante
el desarrollo de un Sistema de Garantia de Calidad y de mecanismos de certificacion y Acreditacion.
Disponible en http://tecnologiaedu.us.es/mec2011/htm/mas/2/21/11.pdf (Consultado 10 Junio 2015)



http://tecnologiaedu.us.es/mec2011/htm/mas/2/21/11.pdf
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¢Cual es el interrogante principal de esta Tesis?

Esto ha llevado a plantear el fin Gltimo de esta investigacion: “Proponer un modelo
de medida del grado de consecucion de competencias en la ensefianza superior, tanto
a nivel aula (asignatura) como institucional (titulo)”. EI Modelo permitira alcanzar
dicha medida mediante la evaluacion de los resultados que los estudiantes deben adquirir

en su proceso de aprendizaje.

Justificacion del interrogante de la Tesis

Una vez identificado el interrogante de estudio, conviene justificarlo y delimitarlo
para, posteriormente, terminar definiendo, de forma general, el método de trabajo

empleado para llegar a responder a dicho interrogante.

Asi, en primer lugar, estd fuera de toda duda el interés en Educacion por la
evaluacion en el proceso de ensefianza aprendizaje, y es por ello que, a pesar de que el
enfoque competencial se inici6 hace bastantes afios, es actualmente cuando se evidencian
los resultados de algunas propuestas respecto al disefio curricular universitario, siendo la
incorporacion de los resultados de aprendizaje (RA) como elemento curricular, el
aspecto a destacar en este ultimo periodo. De hecho, el Comunicado de Bucarest (2012)
establecié como prioridad, asegurar que los marcos de cualificaciones y la implantacién
de los ECTS y el suplemento europeo al titulo se basaban en los resultados de

aprendizaje.

En este sentido, la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA) toma en consideracion los principios generales sobre resultados de aprendizaje
en los procedimientos de acreditacion publicados por el Consorcio Europeo de
Acreditacion (ECA)®. El primer principio publicado afirma que las organizaciones de
acreditacion deben considerar los resultados de aprendizaje en sus evaluaciones, ademas

de evaluar si esos resultados estan alineados con el Marco Nacional de cualificaciones

® ECA se fundé en el afio 2003 con el objetivo principal de lograr el reconocimiento mutuo de las
decisiones de acreditacion y garantia de calidad, con el fin de contribuir al reconocimiento de las
cualificaciones de la educacion superior y evitar maltiples acreditaciones de programas conjuntos e
instituciones que operan en varios paises. Se puede ampliar informacién en la pagina web:
http://www.aneca.es/Actividad-internacional/Redes-internacionales/En-Europa/ECA (consultado 4 Mayo
2015)



http://www.aneca.es/Actividad-internacional/Redes-internacionales/En-Europa/ECA
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universitario (MECES) y el Marco de cualificaciones para el Espacio Europeo de
Educacion Superior (MECU).

Ademas de la acreditacion institucional, en el contexto de la evaluacion de
aprendizajes, el Principio 5 determina: “se evaluara si el Disefio y contenido del Plan
de Estudios, permiten a los estudiantes lograr los resultados de aprendizaje previstos y
si las instituciones de educacion superior utilizan procedimientos adecuados para
evaluar dichos resultados de aprendizaje previstos”. Por lo tanto, uno de los cometidos
de las organizaciones externas de evaluacion, es valorar los procedimientos de las
instituciones universitarias en relacién con la implementacién y la evaluacion de los

resultados de aprendizaje.

Asimismo, el Principio 3 recoge que se debe verificar si las instituciones de
educacion superior consideran la opinion de los distintos agentes que intervienen en el
proceso cuando se disefian o revisan los programas y resultados de aprendizaje y el
Principio 4 determina que se comprobard si esos resultados de aprendizaje y su

evaluacion son comprensibles y pablicos.

En este contexto, y con lo descrito en estos parrafos, cabe sefialar que la medicién
del rendimiento en el EEES esta basada en la consecucion de resultados de aprendizaje
definidos en términos de competencias y, por lo tanto, se hace necesario establecer
mecanismos de evaluacion y disefio de pruebas que efectivamente midan la adquisicion

de dichas competencias.

La publicacién por parte de la ANECA, a finales de 2013 y coincidiendo con la
renovacion de la acreditacién de los titulos oficiales, de una guia de apoyo’ y de reflexion
sobre como poner en préactica y evaluar los resultados de aprendizaje, con informacion
clara sobre como redactar, llevar a la practica y evaluar dichos resultados, evidencia la
necesidad descrita en el parrafo anterior. Este informe, que tiene caracter orientador y no
normativo, proporciona una ayuda inestimable a la hora de homogeneizar los elementos

curriculares y centrar el proceso evaluativo en los Resultados de Aprendizaje (RA) como

" Guia de Apoyo para la redaccion, puesta en practica y evaluacion de los Resultados de Aprendizaje.
Disponible en  http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Otras-

guias-y-documentos-de-evaluacion (Ultima consulta: 20-05-2015)



http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Otras-guias-y-documentos-de-evaluacion
http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Otras-guias-y-documentos-de-evaluacion
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eje central de este nuevo enfoque competencial en la ensefianza, afirmando que los RA
son el elemento integrador clave a la hora de definir cualquier marco nacional de
cualificaciones y, también, el componente crucial en cualquier sistema de garantia de

calidad.

El establecimiento de los mecanismos de evaluacién que midan realmente la
adquisicion de esos resultados de aprendizaje, requiere una gran labor de planificacion y
desarrollo. Su complejidad radica en la necesidad de estudiar las relaciones existentes
entre los elementos curriculares que intervienen en el proceso de ensefianza aprendizaje
y, por lo tanto, en el disefio de titulos. Para lograr este cometido, se debe tener presente el
establecimiento de una coordinacién eficaz entre todos los agentes universitarios

implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En estos ltimos afos, se han llevado a cabo distintos estudios sobre el tratamiento
para trabajar competencias transversales en los diferentes niveles de nuestro sistema
educativo (competencias clave en la educacion preuniversitaria y competencias genéricas
en la universitaria)®. Ademas, se han desarrollado diversos proyectos de innovacion
educativa, asi como, propuestas para la renovacion de las metodologias educativas. A
pesar de ello, todavia se sigue trabajando en la elaboracion de programas claros para la
evaluacion de dichas competencias, sobre todo en lo referido a las competencias

especificas en el &mbito universitario.

Otras investigaciones centradas en programas de evaluacion del rendimiento
escolar enfocan su atencidn hacia la medicion directa de la adquisicion de competencias.
En esta linea, y motivados por el objetivo de conseguir una Educacion de Calidad, en su
dimension de eficacia, se observa un aumento exponencial en los Gltimos afios del interes

por la evaluacidén y comparacion de los resultados de los sistemas educativos.

Todo este conjunto de estudios, mencionados en los parrafos previos, se
presentaran y analizaran a lo largo de esta Tesis, si bien, es importante citar, a nivel
internacional y promovidos por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo

Econémico (OCDE), diversos programas comparados sobre evaluaciones del

8 A estos estudios esta dedicada una parte del Capitulo 3 de esta Tesis.
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rendimiento académico, como el proyecto TIMSS® (Tercer estudio internacional de
Matematicas y Ciencias), el ciclo sobre comprension lectora PIRLS (Reading Literacy
Study y Progress in Reading Literacy Study), PISA (Proyecto para la evaluacion
Internacional de los Alumnos en Ciencias y Matematicas) e IALS (Internacional Adult
Literacy Survey, international Life Skills Survey).

Espafia, ademéas de participar en programas internacionales de evaluacion como
PISA y TIMSS, realiz6 algunas evaluaciones periddicas de rendimiento escolar a nivel
nacional y autonémico, como las llevadas a cabo por el CIDE en 1990 o del INECSE
(luego IE y ahora INEE) en 1997 y 2000, respectivamente, donde se evalu6é de forma
general el Sistema Educativo Espafiol a través de los resultados académicos alcanzados
por los alumnos que finalizaban la Educacion Secundaria Obligatoria ese mismo afio, asi
como las pruebas de diagnostico y las de conocimientos y destrezas indispensables que
realiza el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa®®. Estos programas estan siendo
actualizados con las evaluaciones estipuladas en la nueva Ley Orgéanica de Mejora de la

Calidad Docente (LOMCE) y sus desarrollos correspondientes.

Todos los informes mencionados con anterioridad estan referidos tan solo a la
ensefianza pre-universitaria, ahora bien, se considera que la educacién superior también
debe someterse a un proceso de evaluacion del rendimiento equivalente a todos los

niveles.

En lo referente a la evaluacion de competencias universitarias, los estudios que mas
se acercan a la propuesta realizada en esta Tesis, son los dirigidos a la evaluacién de
competencias béasicas universitarias y realizados por Vizcarro, Blasco, Pérez y Torres
(2011), aunque sus informes reflejan el trabajo sobre un nivel curricular con un enfoque
holistico (a nivel titulacion) y, por lo tanto, distinto del nivel de partida del modelo que se

propone en esta Tesis que desciende hasta asignatura.

® Todos estos estudios estan disponibles para su consulta en la pagina del Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEE). http://www.mecd.gob.es/inee/publicaciones/estudios-internacionales.html  (Ultima
consulta: 15 Mayo 2015)

O El INEE pone a disposicion toda la informacion sobre “Evaluacion del Sistema Educativo Espafiol” en
su pagina http://www.mecd.gob.es/inee/publicaciones/evaluacion-sistema.html (Ultima consulta: 16 Mayo
2015)



http://www.mecd.gob.es/inee/publicaciones/estudios-internacionales.html
http://www.mecd.gob.es/inee/publicaciones/evaluacion-sistema.html
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Por otro lado, Villa y Poblete (2008), y Rodriguez-Moneo (2009) dirigen sus
investigaciones tanto a establecer la conceptualizacion del término “Competencia” como
al tratamiento y evaluacidn de las competencias genéricas. Para este tipo de competencias
se pueden encontrar actualmente diversas y variadas propuestas que muestran, tanto a
nivel de asignatura, como a nivel de titulacion, la evaluacion de las mismas. Destacar el
esfuerzo realizado por Villa y Poblete (2011) en la propuesta de una experiencia
alternativa para evaluar competencias: SEBSCO (Sistema de Evaluacion basado en

Situaciones Complejas).

No es posible comentar lo mismo en cuanto a los trabajos relativos a la evaluacion
de las competencias especificas a nivel de asignatura, donde el colectivo docente, a
pesar del esfuerzo que realiza por integrar las competencias en el proceso de aprendizaje,
esta reclamando un procedimiento claro de evaluacion de los aprendizajes que permita
obtener las evidencias suficientes que certifiguen la adquisicion de las citadas

competencias en los estudiantes universitarios.

Es justo sefialar que en este tipo de competencias existen numerosas propuestas
sobre como desarrollar estas competencias en el aula (Sdenz, 2011; Puyol, Aznar, Puyol,
Rizo y Sempere, 2010). Estos estudios, al tiempo que analizan los empleos de las
metodologias docentes para el trabajo por competencias, incorporan instrumentos de
evaluacion para su utilizacion durante el proceso (evaluacion formativa), pero no se
orientan a cémo certificar que determinado estudiante consigue el grado de desarrollo de
la competencia especifica considerada y por tanto confluyan la labor del Planificador

(Institucion, Titulo o Programa) y el Profesor (Curso).

¢Como se va a responder al interrogante de la Tesis?

De esta forma, y como se ha puesto de manifiesto, se hace necesaria la adecuada
comprension de todos estos cambios que afectan directamente al Disefio Curricular
Universitario, por parte de todos los agentes implicados en el proceso de ensefianza
aprendizaje, en particular, del profesorado universitario. Ademas, sin duda, se incrementa
el interés por todos los actores de la concrecién del objetivo final de la tesis: proponer un
modelo de medida del grado de consecucion adquirido por los estudiantes de las

competencias especificas establecidas en los Titulos universitarios.
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En segundo lugar, se debe destacar que el modelo de evaluacion de competencias
que se propone en esta Tesis toma en consideracion la tipologia establecida por Berdrow
y Evers (2010) sobre los distintos niveles donde se asienta la evaluacién de
competencias. La pregunta que guid a estas investigadoras a lo largo de su trabajo fue:
¢Como pueden evaluarse las competencias de los estudiantes de modo tal que el proceso

de evaluacion sea tan positivo para los estudiantes como para la institucion?

Los niveles considerados por estas autoras, en el desarrollo de la evaluacion son
tres: nivel institucional, nivel de programas y nivel de cursos (Tabla 1). La evaluacién de
competencias a nivel institucional ocurre cuando toda la institucion adopta el mandato de
desarrollar una formacién basada en competencias. En este supuesto es en el que se
encuentran las Universidades que forman parte del EEES. En concreto, la Universidad

Rey Juan Carlos asi lo ha hecho.

Tabla 1.- Niveles contemplados en el desarrollo de la evaluacion por competencias

NIVEL 1 INSTITUCION PLANIFICADOR
NIVEL 2 PROGRAMA PLANIFICADOR
NIVEL 3 CURSO PROFESOR

Fuente: elaboracion propia

Siguiendo a Berdrow y Evers (2010), en el primer nivel, el institucional, el
planificador “legislativo” disefia los elementos curriculares y se determinan las relaciones
necesarias entre los mismos, para que las actividades formativas disefiadas en base a ellos
y que se desarrollaran en el aula, aseguren la adquisicion de competencias por parte de

los estudiantes (programacion vertical de las competencias).

El segundo nivel de evaluacion por competencias se encuentra en los Programas,
donde las materias/asignaturas se ofrecen en el contexto de una disciplina y estan
integrados en una plantilla ajustada a unas competencias previamente definidas
(Memoria de Verificacion). Es en este segundo nivel donde se elabora la programacion
horizontal de las competencias establecidas en un Titulo determinado y que le
corresponde al Planificador.
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Por dltimo, el tercer nivel de evaluacion por competencias se sitta en los cursos
(Profesor). Aqui es donde el docente desarrollara y evaluara las competencias que se han
planificado en los dos niveles anteriores y estaran integradas y alineadas con la
metodologia docente desarrollada en ese curso y con el disefio de su evaluacion.

Asi, esta Tesis, utilizando el planteamiento anterior, y proponiendo un modelo de
evaluacion de competencias especificas, persigue el objetivo de medir el grado de
consecucion de dichas competencias, es decir, fijando el punto de partida de la
cuantificacion en el tercer nivel, se pretende una conexidn directa de retroalimentacion
con los niveles anteriores, ya que no se debe obviar, en ningin momento, la

imprescindible dependencia entre ellos.

La denominacidn que se seguira en el transcurso de esta Tesis, y que es importante
destacar especificamente desde un principio, se ha recogido en la Tabla 1. De este modo,
y en el transcurso de este trabajo se hara referencia al Planificador si la intencién es
ubicarse en los dos primeros niveles (Institucional y Programa) y al Profesor

(Asignatura-Curso) si la explicacion hace referencia al tercer nivel.

Una vez que se ha presentado el interrogante principal y justificado su pertinencia,
se ha descrito los actores y escalas de trabajo, resta tan solo detallar explicitamente tanto
el objetivo final perseguido en esta Tesis como los objetivos especificos que lo hace

posible. Asi, como objetivo general se ha planteado:

Proponer y Aplicar un modelo de medicion de competencias en la Universidad a
través de la evaluacion de los resultados de aprendizaje esperados, que contribuya a la
mejora de la calidad en el proceso educativo y, al mismo tiempo, al Disefio del
Curriculo Universitario, especialmente en la elaboracion de los Planes de Estudios de
los Titulos y en la planificacion del proceso de ensefianza aprendizaje de las distintas

asignaturas que conforman los mismos.

Para conseguir este objetivo general se concretan los siguientes objetivos

especificos:
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Parte I: Objetivos especificos de la parte Aprendizaje y Competencias

1. Conocer las principales teorias, modelos y enfoques sobre el aprendizaje y la
ensefianza, para comprender como aprenden los estudiantes durante el proceso
de enseflanza-aprendizaje y que, de alguna forma, contribuyen al
establecimiento de la base tedrica necesaria para desarrollar el modelo de

evaluacion propuesto en esta Tesis.

2. Comprender el concepto de Competencia en el contexto educativo y analizar su

integracion en el Sistema Educativo Espafiol.

Parte Il: Objetivos especificos de la parte Evaluacion de Competencias

Educativas

3. Estudiar la evaluacion competencial del aprendizaje, analizando distintos

programas y estudios, tanto a nivel nacional como internacional.

4. Analizar los distintos elementos que forman parte del Disefio Curricular

Universitario, especialmente en su dimension evaluativa.

Parte I11: Objetivos especificos respecto al Disefio y Aplicacién del Modelo de
Evaluacion de Competencias (MEVACOM)

5. Construir un Modelo General de Evaluacién de Competencias (MEVACOM),
que garantice una medicion adecuada del nivel de logro competencial
adquirido por los estudiantes en un momento determinado, estableciendo en

detalle todas las fases a realizar.

6. Confirmar su aplicabilidad con un uso directo en la medicion de la Competencia
Especifica de Matematicas a través de los resultados de aprendizaje propuestos
en la asignatura de Algebra Lineal, llevada a cabo sobre estudiantes de primer
curso del Grado de Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey

Juan Carlos.
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Teniendo en cuenta estos propdsitos, el nucleo de la Tesis se ha articulado en tres
partes: la primera, que corresponde a los capitulos primero y segundo, proporciona a la
investigacion el necesario armazén desde las teorias de aprendizaje y modelos de
ensenanza establecidos y aceptados, para ubicar el eje central de la investigacion: “la
medicion del aprendizaje por competencias”. Mas alla de una enumeracion detallada de
teorias, enfoques y corrientes, se ha tratado de enumerar y argumentar aquellas que
contribuyen al establecimiento de la base tedrica necesaria para desarrollar el modelo de
evaluacion propuesto en esta Tesis. La segunda parte, también con dos capitulos, ayudara
a comprender el estado actual de la investigacion y la practica respecto a la evaluacion de
competencias en el contexto universitario, principalmente. Para terminar, en una tercera
parte, dividida en tres capitulos, que podriamos considerar la aportacion mas importante de
esta tesis, se propone y se aplica un modelo de medicion de competencias a través de los
resultados de aprendizaje establecidos a escala universitaria.

llustracién 1.- Estructura de la tesis

UN MODELO DE MEDIDA DE o
COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD:
INTRODUCCION CONCLUSIONES
LA EVALUACION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE
/ PARTE 111
PARTE I [ PARTEII PROPUESTA Y APLICACION DE UN MODELO
APRENDIZAJE Y EVALUACION DE COMPETENCIAS DE EVALUACION DE COMPETENCIAS ESPECIFICAS
COMPETENCIAS EDUCATIVAS EN LA UNIVERSIDAD
| cAPfTULOS
- ) CAPITULO 4
i % MODELO GENERAL 7
CAPITULO 1] | cAPITULO 2 CAPiTULO 3 CAPITULO 6 CAPITULO 7

de Evaluacion de
Competencias
enla
Universidad

La Evaluacion en el
Disefio Curricular
Universitario

MODELO APLICADO
Competencia Especifica
MATEMATICAS

El Proceso de
Aprendizaje

La Evaluacion
Competencial

Las Competencias
en Educacion

Andlisis Resultados

Fuente: Elaboracion propia

A continuacion, se describen con detalle cada uno de los siete capitulos incluidos

en esta Tesis:
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Parte I: Marco Teodrico y Contextual

El Capitulo 1 recoge los conceptos de ensefianza y aprendizaje y una revision de
las distintas teorias, enfoques y modelos que se han adoptado sobre ellos en los procesos
educativos. Es importante sefialar, como ya se ha indicado, que no se ha pretendido
elaborar una revision exhaustiva todas las teorias y modelos existentes sobre el
aprendizaje y la ensefianza, sino que se recogen aquéllas corrientes educativas que, de
algiin modo, han permitido construir la base teérica del modelo de evaluacion propuesto.
Si bien, cabe destacar la idoneidad del modelo 3P planteado por el profesor Biggs (2006),
que contempla la diferencia entre el aprendizaje profundo y superficial de los estudiantes,
para abordar la ensefianza por competencias en el contexto universitario y en cual hemos

basado la construccion del modelo planteado.

Por otra parte, al finalizar este Capitulo 1, se presenta la relevancia que toma el
cambio metodoldgico en el proceso de aprendizaje, se identifican las posibles estrategias
a tener en cuenta para conseguir mejorar la calidad de este proceso y se realiza una

aproximacion global a la evaluacion educativa.

El Capitulo 2 se ha dedicado a describir en detalle la estructura del proceso de
ensefianza aprendizaje dentro del modelo competencial que propone el Espacio Europeo
de Educacion Superior. Para ello, se revisan las distintas conceptualizaciones de
competencia y se analizan las distintas etapas de nuestro sistema educativo para

comprobar que este modelo esta presente en todas ellas.

Parte I1: La evaluacion de competencias educativas

El Capitulo 3 se ha dedicado a caracterizar los fundamentos de la evaluacion por
competencias en el contexto educativo. En una primera parte se define la evaluacién por
competencias para, posteriormente, analizar con cierto detalle distintos programas,
estudios e informes de evaluacion competencial y de mejora de la calidad educativa
existentes, tanto a nivel nacional como internacional, que permiten ubicar y

contextualizar el modelo de evaluacion propuesto en esta Tesis.
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En el Capitulo 4 se identifican los elementos que forman parte del Disefio
Curricular Universitario y que estan contemplados en los distintos planes de estudios de
los Titulos. En concreto, se analiza en detalle la relacion entre dos de estos elementos: las
competencias y los resultados de aprendizaje, haciendo especial referencia al Marco
Espafiol de Cualificaciones para la Educacién Superior (MECES).

Parte I11: Modelo de Evaluacion de Competencias (MEVACOM)

Es en el Capitulo 5 donde se propone el modelo general de medida del grado de
consecucion de competencias especificas en los estudios universitarios y se establecen las
relaciones necesarias entre los distintos elementos curriculares (matrices o mapas
curriculares) que intervienen en el proceso de ensefianza aprendizaje, con el propoésito de
que el modelo propuesto tenga la consistencia necesaria y, de este modo, conseguir las
evidencias suficientes para poder afirmar que un estudiante adquiere un nivel

determinado de desarrollo de una competencia.

El uso de este modelo y sus consecuencias se analiza en el Capitulo 6,
concretamente, se mide el grado de adquisiciéon de la Competencia Matematica, a traves
de los resultados de aprendizaje establecidos en la Asignatura de Algebra Lineal ubicada

en el programa de estudios de Grado de Economia Financiera y Actuarial.

En este Capitulo 6, se pretende comprobar como el modelo de evaluacién de los
resultados de aprendizaje propuesto, esta disefiado para su aplicacion en cualquier
momento del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Es decir, podra formar parte de
la evaluacion inicial, formativa o final. Se razonara que su utilidad reside en la
flexibilidad a la hora de elegir los indicadores de resultados de aprendizaje a evaluar,
siempre y cuando se hayan disefiado con el rigor y con el nivel de detalle propuesto en

este trabajo.

Ademas, se determinara que su uso puede verse materializado en la elaboracion de
pruebas de diagndstico y en el disefio de pruebas para acceso a la Universidad pero, sobre
todo, se pretende que este modelo contribuya a facilitar la labor evaluativa del
profesorado para conseguir las evidencias necesarias que demuestren la adquisicion de

competencias por parte de los estudiantes.
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En el Capitulo 7 se analizan los resultados obtenidos de la aplicacion realizada,
pudiendo comprobar, para cada alumno, el nivel de logro alcanzado de la competencia
especifica CE 4 “Conocimientos de analisis matematico, algebra, probabilidades y
estadistica™ por los estudiantes del Grado de Economia Financiera y Actuarial de la

Universidad Rey Juan Carlos.

Finalmente, se dedica la ultima parte de esta Tesis al establecimiento de las
conclusiones alcanzas en el desarrollo de los diferentes capitulos. A modo de avance, se
destaca la necesidad de incorporacidn, en el proceso de aprendizaje, de las metodologias
docentes y los instrumentos de evaluacién adecuados en el desarrollo del enfoque
competencial, los cuales deben estar alineados con las competencias y los resultados de
aprendizaje esperados. De esta forma, la puesta en practica del modelo propuesto en este
trabajo de investigacion, adquiere el rigor necesario para confirmar la medicién del
grado de desarrollo de determinada competencia. También en esta Gltima parte se han
incluido las nuevas lineas de investigacion que se abren a partir de los interrogantes

seguidos al desarrollar esta Tesis.

Por ultimo, se ha considerado relevante destacar que la propuesta del modelo de
evaluacion de competencias que se hace en esta Tesis tiene su origen tanto en la
experiencia docente de la investigadora en los niveles medios de ensefianza (Formacion
Profesional, Bachillerato y Ensefianza Secundaria Obligatoria), asi como, en las distintas
acciones llevadas a cabo y la retroalimentacion recibida en el transcurso de la docencia
impartida en el Master Universitario de Formacion de Profesorado de Ensefianza
Secundaria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas
(profesionalizante) y en los Grados de Educacion. Dicha experiencia ha contribuido a que
a lo largo de este trabajo se disponga de la vision de conjunto necesaria, en cuanto a la
integracion de las competencias en los Curriculos de las diferentes Ensefianzas, para
posteriormente, proponer el modelo de evaluacion de competencias que se desarrolla en

el Capitulo 5.

A modo de resumen, se detalla el planteamiento general de la investigacion,

sintetizado en llustracion 2.
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CAPITULO 1 - EL PROCESO DE
APRENDIZAJE

“La verdadera funcion del maestro no es dar clases, sino lograr que los

alumnos aprendan” (Musioz Lopez, T. 1997)

El aprendizaje, objeto de medicion de nuestro trabajo, ha sido materia de
investigacion por parte de los psicélogos y otros cientificos sociales. Hasta hace
relativamente poco tiempo, estos profesionales estaban mas preocupados por elaborar “la
magna teoria del aprendizaje” que por estudiar los contextos en los que aprendian las

personas, como las escuelas y las universidades (Biggs, 1993, citado en Biggs, 2006, p.29).

Es en los Gltimos 25 afios del siglo XX, cuando se rectifica este enfoque y el campo
de estudio se designa como investigacion del “aprendizaje del estudiante” cuyo origen se
situa en Suecia con el estudio de Marton y Séljo (1976a, 1976b, citados en Biggs, 2006)
sobre los enfoques superficial y profundo del aprendizaje. Mucha de la investigacion y de

la teoria y préctica en la educacion superior, ha sido abordada desde esta vision, siendo la
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Fenomenografia’’ la teoria que ha producido en la educacién superior la metafora

profundo/superficial en la concepcion de aprendizaje.

Es ahora cuando el aprendizaje y la ensefianza se conciben como un proceso donde
interacttan distintos elementos y donde una buena ensefianza consistira en conseguir que
los estudiantes alcancen un nivel profundo de aprendizaje. El proceso de ensefianza
aprendizaje se convierte en una dinamica muy compleja, ya que intervienen muchas
variables o elementos. Una sistematizacion de los elementos que deben interactuar para
producir una buena ensefianza es la propuesta por los autores Merrill y Reigeluth (1977,
1978)', que consideran sélo tres elementos: Métodos, Condiciones y Resultados. Otros
autores afirman que estos elementos son: el estudiante, la materia que se aprende, la
metodologia utilizada en la ensefianza, el contexto donde se desarrolla este proceso, el
profesor y los resultados esperados de aprendizaje. Entonces, podriamos afirmar que seran
el estudiante y el profesor los elementos humanos que habran de relacionarse en un

contexto donde interacttan con el resto de variables, no por ello, menos importantes.

Por todo lo anterior, el desarrollo de este capitulo estard orientado a la concepcion
del aprendizaje y la ensefianza como proceso. No obstante, es importante sefialar que no se
persigue un desarrollo exhaustivo de todas las teorias generales del aprendizaje y de la
instruccion, sino que el desarrollo del capitulo se centrard en aquellas que, de un modo u
otro, conforman el cuerpo teérico en el que se apoya el aprendizaje por competencias y
que sirven de sustento para el desarrollo del modelo propuesto en esta Tesis.

En este sentido, en una primera parte del capitulo, se hace un recorrido por distintas
teorias, enfoques y modelos de aprendizaje con el objetivo de comprender como deberian
Ilevarse a cabo las actuaciones educativas para conseguir ese aprendizaje tan deseado. Se

1| a Fenomenografia fue un término acufiado por Marton (1981) para describir la teoria que estructuré de
sus estudios originales con Saljo. El propdsito de esta teoria es encontrar y sistematizar formas de
pensamiento, en términos de los cuales las personas interpretan aspectos de la realidad (Marton, 1981b). La
Fenomenografia es un método de investigacion para delinear las formas, cualitativamente diferentes,
mediante las cuales las personas, experimentan, conceptualizan, perciben y comprenden diversos aspectos de
un fenémeno en el mundo que las rodean (Marton, 1981c), citados en Biggs(2006).

12 | a Teorfa de la Elaboracién (desarrollada principalmente por Reigeluth y Merrill, 1979-1983; Reigeluth y
Rogers, 1980; Reigeluth, 1987), constituye un aporte a la estructuracion y organizacion del contenido de
aprendizaje. Su propdsito es conseguir una éptima adquisicion, retencion y transferencia de la informacién
transmitida. Supone un refinamiento de la de la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel.
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destaca en esta parte, el Modelo de Ensefianza 3P (Prondstico, Proceso y Producto)
propuesto por el profesor Biggs, ya que conforma una parte importante de la base teorica
que justifica el modelo de evaluacién que se propone en esta Tesis. En una segunda parte
de este capitulo se mencionan distintas innovaciones metodoldgicas alineadas con las
teorias que mejor describen como aprenden los estudiantes universitarios. Finalmente y
para terminar de describir el proceso de ensefianza-aprendizaje, se ofrecen unas lineas

generales de como se lleva a cabo la evaluacion del mismo.

Por todo lo expuesto, este capitulo tratara de dar respuesta a las siguientes
cuestiones: ¢Qué entendemos por aprendizaje? ¢(Qué entendemos por Ensefianza? ;Qué
teorias han descrito estos conceptos a lo largo del tiempo? ¢Qué teorias se estan aplicando
en la actualidad en un aprendizaje centrado en el estudiante? ;Qué modalidades y métodos
de ensefianza se utilizan en los procesos de ensefianza aprendizaje? ¢Qué se consideran

innovaciones metodolégicas? ,Como se evallan estos procesos?

1.1 LOS CONCEPTOS DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA

Con objeto de construir el marco tedrico y contextualizado del modelo de evaluacién
de competencias que se propone en esta Tesis, en este apartado, se elabora una descripcion
de aquellas teorias y enfoques sobre el aprendizaje y la ensefianza que de alguna manera,
participan en el enfoque que se hace sobre el aprendizaje en el desarrollo y la evaluacién
de competencias educativas y que, por lo tanto, sustentan la base tedrica sobre el objeto de

medicion del modelo propuesto: el aprendizaje.

Desde un primer momento, y adoptando el enfoque asumido por el Espacio Europeo
de Educacion Superior, se determina que los principales agentes que participan en un
proceso de ensefianza-aprendizaje™® son, en primer lugar, el que aprende y, después, el que

ensefia. Pero el aprendizaje y la ensefianza no se deben analizar de forma separada, sino

= importante aclarar que a lo largo de este trabajo de investigacion, para describir el proceso de
aprendizaje, se utilizard tanto el binomio ensefianza-aprendizaje, como “proceso de aprendizaje”
simplemente, aunque el enfoque actual por competencias y centrado en el estudiante, parece que descarta
el binomio y se decanta por la denominacion: “proceso de aprendizaje”.
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como un proceso. En este sentido, se puede sefialar la definicion que hace Cowan (1998)
de la ensefianza como “la creacion intencionada de situaciones que los aprendices
motivados no puedan evitar sin aprender o desarrollarse”. Esto es aprendizaje profundo

por definicion.

Pero no existe un Gnico concepto de aprendizaje. Los distintos autores que estudian
este tema, en el desarrollo de sus teorias hacen una interpretacion diferente del mismo;
para algunos se trata de un cambio en el comportamiento de las personas, para otros una
forma de adaptacién, pero todos coinciden en que los seres humanos estamos

continuamente aprendiendo.

La psicologia cientifica® cuenta con dos concepciones fundamentales respecto al
aprendizaje, una conductista y otra cognitivista. Los conductistas, en el desarrollo de las
primeras teorias generales del aprendizaje, trabajan sobre una definicidon que restringe el
comportamiento a variables mensurables y observables; los estados internos no se

consideraban en esta explicacion y conceptualizacion del aprendizaje.

Para los autores conductistas como Watson, Thorndike o Skinner el aprendizaje
supone fundamentalmente un cambio de conducta; éste era entendido como un cambio
relativamente estable en el comportamiento por efecto de la experiencia (Kimble, 1961).
El aprendizaje es entendido como la adquisicion de respuestas, se reduce a dos variables:
la ejecucion y la practica y prescinde de lo que sucede en el interior de quien aprende. En
esta concepcion el aprendizaje se limita a la adquisicién de todo un repertorio de
respuestas y pasa por alto los procesos mentales (causa de la decadencia de esta teoria); el

papel del alumno es totalmente pasivo.

En la psicologia cognitiva se diferencian dos momentos: el primero atiende a la
teoria del procesamiento de la informacion donde el aprendizaje se contempla también
como adquisicién de conocimientos y el estudiante pasa a ser un sujeto mas activo aunque
sin lograr tener el control sobre el proceso de aprendizaje. Posteriormente, el

constructivismo considera el aprendizaje como construccion 'y asimilacién de

1 a historia de la Psicologia se divide en dos grandes etapas la pre-cientifica (con orientaciones del campo
de la filosofia) y la cientifica (representada por tres grandes paradigmas: el estructuralismo y el
funcionalismo, el conductismo y la psicologia cognitiva)
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conocimientos. En esta nueva orientacion, el aprendizaje ya no es fruto de la asociacion
sino de la reestructuracion y reclama de nuevo el papel activo del sujeto en el aprendizaje.
Aqui, el alumno es completamente activo y construye conocimiento partiendo de sus
experiencias previas. En este aprendizaje fue relevante el desarrollo de la teoria del
aprendizaje significativo de Ausubel (1981), pero esta concepcidén también recoge las
aportaciones de diferentes escuelas europeas como las de Gestalt, Piaget y Vygotski.

Un paso adicional, lo constituye el meta-aprendizaje, donde la persona conoce sus
propios procesos y modos de aprender, lo que le llevara a incidir, dirigir y mejorar su
calidad. La metacognicion se refiere al conocimiento que uno tiene sobre los propios
procesos Yy productos cognitivos o sobre cualquier cosa relacionada con ellos; es decir, las
propiedades de la informacién o los datos relevantes para el aprendizaje. Por ejemplo, se
estd implicado en metacognicion (metamemoria, metaaprendizaje, metaatencion,
metalenguaje, etc.) si una persona se da cuenta de que tiene méas problemas al aprender A
que al aprender B, o si se le ocurre que debe comprobar C antes de aceptarlo como un
hecho. La metacognicion se refiere, entre otras cosas, al control y la orquestacion y

regulacién subsiguiente de estos procesos (Flavell, 1976)

Al hilo de este ultimo concepto, la Comision Europea, en su comunicacion de
Noviembre de 2011, afirma que el aprendizaje se puede concebir como un proceso
presente a lo largo de nuestra vida (aprendizaje permanente)®, en el cual adquirimos
y/o reestructuramos conocimientos, actitudes, habilidades, nuevas formas de pensar, de
manera formal, no formal o informal (constructivismo), con el fin Gltimo de ser capaces de
conocer la propia manera de trabajar y aprender (metacognicion) y que nos ha de conducir

a una mayor capacidad de “aprender a aprender”.

En este mismo comunicado, se detalla una clasificacion sobre el aprendizaje que nos
ayudara a entender posteriormente el trabajo por competencias: aprendizaje formal, no
formal e informal. El aprendizaje formal es el ofrecido normalmente por un centro de
educacion o formacion, con caracter estructurado segun objetivos didacticos, duracion o

soporte y que concluye con una certificacion. Es un aprendizaje intencional desde la

1> Comunicacion Comisién Europea — Noviembre 2001 “Hacer realidad el Espacio Europeo del Aprendizaje
Permanente. Bruselas. Disponible en http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri= COM:2001.:
0678:FIN:ES:PDF. (Gltima consulta: 10/05/2005)



http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=%20COM:2001:%200678:FIN:ES:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=%20COM:2001:%200678:FIN:ES:PDF
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perspectiva del alumno; el no formal, es el aprendizaje que no es ofrecido por un centro de
educacion o formacion y normalmente no conduce a una certificacién; no obstante, tiene
caracter estructurado en objetivos didacticos, duracion o soporte y también es intencional
desde la perspectiva del alumno. Por ultimo, el aprendizaje informal es aquel que se
obtiene en las actividades de la vida cotidiana relacionadas con el trabajo, familia o el
ocio. No estd estructurado y normalmente, no conduce a una certificacion. Puede ser

intencional pero, en la mayoria de los casos, no lo es.

Ahora bien, esta Tesis de investigacion, el aprendizaje que nos ocupa sera el que se
adquiere a través de programas formales de educacién, y mas detalladamente en &mbito de
la educacion superior. No obstante, en la formacion por competencias, este aprendizaje
debe alinearse con los otros dos tipos, ya que en el aprendizaje por competencias es muy
conveniente comprobar que el estudiante interacta con el contexto, poniendo en accion su
aprendizaje global, y los aprendizajes no formales e informales forman parte de ese

contexto.

En el fendmeno educativo y como complemento al aprendizaje, se situa otra
dimension: la Ensefianza, que, debido a su caracter practico, se circunscribe a las teorias
practicas de la ciencia y seré la Didactica, la ciencia que estudia y elabora teorias practico-
normativas sobre la ensefianza. Asi, el campo propio de la Didactica esta constituido por la

ensefianza, el aprendizaje, la instruccién y la formacion.

La ensefianza es la estrategia que adopta la escuela para cumplir su responsabilidad
de planificar y organizar el aprendizaje de los estudiantes. Su objeto de estudio va ha tener
las mismas caracteristicas que la ciencia pedagodgica: complejidad, autonomia, dualidad
estructural, regulacion, intencionalidad, subjetividad,... En realidad, la Ensefianza
adquiere todo su sentido didactico a partir de su vinculacion al aprendizaje. Se convierte
asi en un proceso interactivo en el que participan profesor y alumno, asi como el contexto
en el que los intercambios se producen. No solo el profesor es pues “protagonista de la
enseflanza” sino que profesor, alumno y contexto participan activamente en ella (Zabalza,
1990).

Por otro lado, la elaboracion del concepto de instruccion cuenta también con varias

etapas. Romiszowiski, 1981 (citado en Coll, 1988) define la instruccion como un proceso
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de ensefianza/aprendizaje intencional dirigido a metas, con un mayor o menor grado de
planificacion previa. Posteriormente, la Psicologia de la Instruccion, desarrolla aspectos
como Disefio de Instruccion y Tecnologia de la Instruccion. El Disefio de la Instruccion se
encamina a las actividades que se dirigen hacia la planificacion y programacion y la
Tecnologia de la Instruccién sugiere los procedimientos, instrumentos, técnicas y

conocimientos Gtiles para disefiar la instruccion y conseguir resultados efectivos.

Por lo tanto, la ensefianza es el ndcleo basico de la didactica y adquiere sentido
cuando se contempla desde el acto didactico global, ya que ello nos hace situarla como un
proceso interactivo profesor-alumno-contexto, pero también como actividad instrumental
orientada al aprendizaje. En ese sentido, la armonizacion de las metodologias educativas es
un aspecto principal en el proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior y las Universidades Espafiolas se han debido adaptar, o lo estan haciendo, a las
nuevas formas de ensefiar. La introduccion del sistema de créditos europeo ECTS
(European Credits Transfer System) exige la renovacion de las metodologias docentes,
hasta ahora basadas en la ensefianza, que deben dirigirse hacia el aprendizaje del

estudiante.

Este cambio focal en el proceso de ensefianza-aprendizaje hace que esta

denominacién, como ya se ha aclarado anteriormente, pase a ser “proceso de aprendizaje”.

Por lo tanto, se hace necesario aclarar los distintos estilos de aprendizaje con los que

cualquier docente se puede encontrar en el desarrollo de su labor.

1.2 ENFOQUES O ESTILOS DE APRENDIZAJE

La posibilidad de lograr un aprendizaje basado en competencias se relaciona con los
denominados “estilos de aprendizaje”. Se puede definir un estilo de aprendizaje como “la
organizacion y modalidades generales de funcionamiento de los procesos a través de los

cuales cada sujeto adquiere y elabora la informacién de su entorno” (Reuchlin, 1981).

Se ha de destacar que las aportaciones del profesor Biggs (2006), al que se sigue en las

siguientes paginas, formaran una parte muy importante en la consolidacion de las bases
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tedricas del modelo que se propone en el Capitulo 5. En esta primera parte, con sus
distintos enfoques sobre el aprendizaje y el modelo de ensefianza 3P que se analizara en el
siguiente epigrafe, y posteriormente, con los distintos niveles que establece para poder
evaluar los niveles de comprension del conocimiento a traves de los resultados de

aprendizaje de los estudiantes con su taxonomia SOLO™.

Biggs, distingue entre “enfoque superficial” y “enfoque profundo” del aprendizaje. En
el primer enfoque se utilizan actividades de bajo nivel cognitivo, como el aprendizaje al
pie de la letra de contenidos seleccionados en lugar de la comprension de los mismos, o
hacer una relacién de puntos en lugar de construir un razonamiento. Ahora bien, en el
enfoque profundo del aprendizaje la tarea se aborda de forma significativa y se construye

sobre la base de conocimientos previos.

En definitiva, estos enfoques describen las dos formas que tienen los estudiantes de
relacionarse en su ambiente de ensefianza y aprendizaje. Algunos autores afirman que los
estudiantes aplicaran estos enfoques con independencia de la ensefianza que reciban
(Shmeck, 1988) y en el otro extremo (Marton y Saljo, 1975) hablan de los enfoques como
si se introdujeran en una situacion de aprendizaje sin ninguna preferencia por la forma de
abordar el mismo. Biggs se sitla en medio de estas posturas y afirma que los estudiantes
tienen predilecciones por uno de los dos enfoques, que pueden o no realizarse en la
practica, dependiendo del contexto de la ensefianza, ya que no son caracteristicas fijas de

los propios estudiantes.

Ademas de los enfoques profundo y superficial, nos encontramos con el enfoque de
logro (Biggs) o enfoque estratégico (Entwistle, 1988). Entwistle afirma que este enfoque
implica una intencion y es obtener el maximo rendimiento posible a través de una
planificacion adecuada de las actividades, del esfuerzo y del tiempo disponible. Este
enfoque se caracteriza por la planificacion y organizacion de las distintas actividades con
el objetivo prioritario de obtener logros académicos lo méas altos posibles. Segun el
profesor Bigss, este enfoque implica realzar el “yo” y la autoestima a través del éxito

(motivo), programando y organizando el tiempo y los recursos (estrategia) para conseguir

* SOLO es la abreviatura de Structure of the Observed Learning Outcome (Estructura del resultado
observado de aprendizaje)
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altas calificaciones. Este enfoque se puede vincular a una aproximacion del aprendizaje
profunda o superficial, dependiendo del contexto, si bien cabe sefialar que los criterios de
evaluacion®’ son un factor muy relevante a lo hora de que un estudiante adopte un enfoque

de logro combinado con un enfoque profundo o superficial.

Para evaluar los enfoques de aprendizaje que adoptan los estudiantes universitarios
en su proceso de estudio existen distintos cuestionarios de autoreporte, donde el sujeto
asume una postura determinada frente a un conjunto de items y/o situaciones. Mas tarde, a
través del analisis factorial, se determinan las dimensiones y/o factores implicitos en
dichas respuestas y se construyen puntuaciones conjuntas (saturadas en factores) sobre las
opiniones o creencias de los sujetos, con la posibilidad de emplear un alto control

estadistico.

Entre este tipo de cuestionarios cabe citar el Cuestionario del Proceso de Estudio
(C.P.E.), cuyo nombre original es Study Process Questionnaire (SPQ), elaborado por
Biggs (1987b) y traducido por Porto Rioboo (1994). Consta de 42 items que reproducen un
modelo jerarquico de seis subescalas, tres motivaciones y tres estratégicas que confluyen
en tres escalas que hacen referencia a los enfoques prototipicos. A su vez, estos enfoques

pueden combinarse dando lugar a los enfoques compuestos (Valle, 2000).

En esta linea, se puede citar también el Cuestionario de Evaluacion de Procesos de
Estudio y Aprendizaje (CEPEA) para el alumnado universitario (Lozano, 1999). El
cuestionario se cumplimenta en una escala tipo Likert (1-5) y estd compuesto por 42 items
que proporcionan la obtencién de puntuaciones para 6 subescalas: 3 de Motivos
(superficial, profunda y logro) y 3 de Estrategias de aprendizaje (superficial, profundo y
logro) que implican en las tareas de estudio y aprendizaje en general. En un segundo nivel,
se obtienen las puntuaciones de 3 Escalas de Enfoques de Aprendizaje que integran a los
motivos y estrategias y, por ultimo, los dos Compuestos de Enfoques (superficial-logro y
profundo-logro). Es de aplicacion individual y el tiempo de aplicacion es variable, entre 15
y 20 minutos (Salim , 2006)

7" Criterios de evaluacion, en este contexto, se refieren al ;como se van a medir los resultados de
aprendizaje? Es decir, qué instrumentos de evaluacion se van a utilizar para evaluar, pero como sefialaremos
mas adelante, no se deben confundir con la acepcidn asignada en el contexto de la Educacion Bésica en el
Sistema Educativo Espafiol.
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En el contexto universitario espafiol, Valle y colaboradores (2000) utilizan el SPQ de
Biggs e identifican los enfoques de aprendizaje superficial y profundo en grupos de
estudiantes de diversas carreras. En este estudio, sefialan la existencia de relaciones
significativas entre el enfoque profundo con las variables: autoconcepto académico
positivo, altas expectativas, motivacion intrinseca y mejor rendimiento académico,
mientras que en el caso de los sujetos con predominio del enfoque superficial las

relaciones de significacion con estas variables son todo lo contrario.

En este apartado se ha constado la importancia de enfocar el aprendizaje de los
estudiantes hacia el aprendizaje profundo y se han descrito algunos de los instrumentos
que miden los distintos enfoques adoptados por los alumnos en relacion a su forma de
aprender. En el siguiente punto se describen las teorias y modelos de ensefianza que
podrian facilitar el aprendizaje profundo que requiere el modelo de formacién por

competencias.

1.3 TEORIAS Y MODELOS DE APRENDIZAJE

La Psicologia de la Educacion, como disciplina dentro de las Ciencias Psicolégicas,
se ocupa de estudiar la conducta que cambia en el estudiante como efecto de la ensefianza
0 instruccién y se encuentra dividido en dos grandes ambitos (Trianes y Gallardo, 2008):
por un lado, desarrolla teorias acerca de los procesos cognitivos y afectivos de profesores y
alumnos que sustentan o influyen en los aprendizajes de éstos y, por otro lado, analiza los
métodos de educacion y las estrategias de ensefianza que se pueden poner en practica para

conseguir potenciar y optimizar los aprendizajes de los alumnos.

Esta disciplina, al ocuparse del aprendizaje del estudiante y enfatizar los
procedimientos y métodos utilizados en la ensefianza en relacion con el rendimiento
académico, ha hecho surgir la denominada Psicologia de la Instruccién®®, distinguiendo asi
entre teorias descriptivas del aprendizaje que tienen por objeto explicar como aprenden las

personas y lo hacen desde distintos enfoques, como se ha constatado en el punto anterior

'8 El nacimiento de la Psicologia de la Instruccién se debe al interés de los psiclogos del aprendizaje por los
métodos de ensefianza.
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de este capitulo, y donde el aprendizaje del alumno se considera el resultado o variable
dependiente de los métodos de instruccion y teorias prescriptivas de la instruccion que se
centran en el estudio de los procedimientos de ensefianza que mejoren los resultados de los
estudiantes. Es en las modernas teorias de la instruccion, donde el método de ensefianza o
variable dependiente se disefia, entre otras elementos, en funcién de los aprendizajes

esperados.

Conviene sefialar que la Psicologia de la Instruccion es de emergencia relativamente
reciente como disciplina independiente, de carécter aplicado y con objeto de estudio
propio. Tiene su base en las teorias de psicologia cognitiva de Ausubel y Bruner, que se
describe seguidamente y se centra en el estudio de los procesos instruccionales que tienen
lugar en situaciones educativas formales, analizando, desde una perspectiva integrada: la
triple interaccion que se produce entre las condiciones intrapersonales e interpersonales del
aprendizaje, los contenidos de aprendizaje y el contexto instruccional. Se centra, sobre
todo, en los procesos en los que se ven implicados los dos agentes principales del

aprendizaje: el estudiante y el profesor.

Asi, las distintas Teorias que explican el Aprendizaje nos sittan, de nuevo, en la etapa
cientifica de la Psicologia. La explicacién parte de los modelos o paradigmas de
aprendizaje basados en el Conductismo. Es importante destacar, nuevamente, que se van a
describir aquellas teorias que intervienen en la construccion de la base tedrica del modelo
de evaluacion de competencias que se propone en este trabajo de investigacion, por lo
tanto, en esta revision, algunas de las teorias que se mencionan solo se hace con el

propdsito de contextualizar las que se describen con mayor profundidad.

La primera Teoria que explica la forma en que se aprende es la Teoria Conductista que
surge con Watson en los afios 20 y se desarrolla principalmente a partir de la primera
mitad del siglo XX.

Los modelos basicos del aprendizaje conductual se centran en la conducta externa y
observable y se basan en la asociacién de estimulos especificos a respuestas especificas. El
objetivo es conseguir una conducta determinada, analizando el modo de conseguirla y
definiendo el aprendizaje como adquisicion de nuevas conductas o comportamientos.

Utilizan el método experimental (estudiar las reacciones objetivamente observables) frente
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a la introspeccion. El planteamiento se llevd a cabo desde dos perspectivas: el
condicionamiento clésico y el instrumental. ElI condicionamiento clésico (aprendizaje
clasico) surge con Sechenov (escuela rusa), con Ivan Pavlov y continuadores como
Bechterev (1965). La idea principal sera la asociacion estimulo-respuesta: si sabemos

plantear los objetivos adecuados obtendremos la respuesta deseada.

Dentro de esta corriente de pensamiento, en educacién tuvo cierta relevancia E. L.
Thorndike. Para este autor, el aprendizaje es un proceso gradual de ensayo y error, a partir
del cual formula su ley del efecto (no esperar que alguien haga o aprenda algo si no es
recompensado), su ley de la disposicion (no se debe forzar un aprendizaje sin antes
cerciorarse de que son posibles las respuestas, tal y como se habia establecido a partir de
las investigacion acerca de los procesos de maduracion) y su ley del ejercicio (no
confundir la préctica con la simple repeticion y no llevarla a cabo sin garantizar que la

respuesta correcta vaya seguida de algun tipo de recompensa).

El psicologo estadounidense Skinner (1904-1990) se interesd, no solamente en la
formulacion teorica, sino fundamentalmente, en desarrollar técnicas de cambio de
conducta y en aplicarlas de forma operativa y social, particularmente en el campo de la
educacion. Este autor analiza y distingue diversos tipos de procesos de condicionamiento:

el respondiente y el operante.

El condicionamiento respondiente equivale al planteamiento de Paviov, y
generalmente corresponde con una respuesta de caracter neurovegetativo y el operante es
una respuesta activa, emitida por el organismo ante estimulos muy especificos. La Teoria
del Refuerzo, base del trabajo de este autor, consiste en describir el proceso por el que
incrementa la asociacion continuada de una cierta respuesta ante un cierto estimulo, al
obtener el sujeto un premio o recompensa (refuerzo positivo). Si se aplica un castigo
(refuerzo negativo) para eliminar o disminuir la frecuencia de una respuesta, los resultados
son poco claros porque producen comportamientos reactivos emocionalmente que
perturban en aprendizaje. Si el refuerzo es aplicado de forma correcta, puede modificar

con éxito el comportamiento y estimular el aprendizaje.

Asi, los adeptos a estos planteamientos conductuales explican la motivacion con

conceptos como “recompensa”’ e “incentivo”. Una recompensa es un objeto o evento
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atractivo que se proporciona como consecuencia de una conducta particular. Un incentivo
es un objeto que alienta o desalienta la conducta; la promesa de una calificacion alta es un

incentivo, recibir la calificacion es la recompensa (Edel, 2003)

El Condicionamiento operante tuvo mas impacto en el dmbito educativo ya que
contextualiz6 en educacion los principios del condicionamiento instrumental propuesto por
Thorndike (1913), citado en Coll (1989). Esta segunda perspectiva quiere consolidar la
respuesta segun el estimulo, buscando los reforzadores necesarios para implantar esta

relacion en el individuo.

Como resumen de las teorias conductistas podriamos concluir que éstas entendian que
el proceso de ensefianza aprendizaje se configuraba como una sucesion continua de
pequefios refuerzos y el propio aprendizaje se consideraba como un refuerzo eficaz, por lo
tanto las tareas de ensefianza debian ser una sucesion de pequefios aprendizajes y los
contenidos a aprender se dividian en temas pequefios que el estudiante abordaba por
separado; el alumno debia superar cada uno de estos modulos para proseguir con el
siguiente. Ademas, se definen objetivos operativos y finales en funcién de los cuales habra
que evaluar al alumno. Esto es lo que se ha venido conociendo como Ensefianza

Programada.

El paso de las Teorias Conductistas a las puramente Cognitivistas no es inmediato ni
produce una Unica teoria. La transicion de un paradigma al otro provoca el surgimiento de
distintos enfoques que engloban teorias que utilizan supuestos conductistas y cognitivos

con un afan de integracion.

Las teorias cognitivistas asumen que el aprendizaje se produce a partir de la
experiencia, pero a diferencia del conductismo, lo concibe no como un simple traslado de
la realidad, sino como una representacion de dicha realidad. El cognitivismo abandona la
orientacion mecanicista pasiva del conductismo y concibe al sujeto como procesador
activo de la informacién a través del registro y organizacion de dicha informacion para
llegar a su reorganizacion y reestructuracion en el aparato cognitivo del aprendiz. Esta
reestructuracion no se reduce a una mera asimilacion, sino a una construccion dindmica del

conocimiento. Por lo tanto, se pasa de la reproduccion a la construccion del conocimiento.
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La psicologia cognitiva enfatiza de nuevo la mente como objeto de estudio (como
hacia el estructuralismo y el funcionalismo) y considera al sujeto activo, frente al
conductismo que consideraba un sujeto pasivo y cuyo Unico cometido consistia en

establecer las conexiones entre los estimulos y las respuestas.

Por otra parte, las teorias del aprendizaje social, cuyo origen se sitla en el
conductismo, son integraciones de los planteamientos conductuales y cognoscitivo:
consideran tanto el interés de los tedricos conductuales por los efectos y resultados de la
conducta, como el interés de los tedricos cognoscitivos en el impacto de las creencias y
expectativas individuales. Estas teorias apuestan por una concepcién mas activa y
constructivista de la interaccion del sujeto con el medio. En estas teorias se comienza a
encontrar una relacion con el aprendizaje y la evaluacion por competencias, es por ello que

se analizan con mayor detalle.

En la Teoria cognitivo-social de Albert Bandura (1987), inicialmente Ilamada teoria
del aprendizaje social, la mayor parte del aprendizaje humano se produce por medio de la
observacion de la conducta de otros (aprendizaje por observacion de otros modelos). Es
una teoria conductista, ya que concede gran importancia al refuerzo (incorpora el refuerzo
vicario: refuerzo ajeno), pero también es una teoria cognitivista porque le otorga mucha
importancia a la construccion del conocimiento en el proceso de aprendizaje. En su
vertiente cognitiva este autor le concede un gran valor a las expectativas y distingue entre
expectativas de autoeficacia y de resultados. Un estudiante puede creer que haciendo una
tarea le llevara a conseguir unos determinados objetivos (expectativas de resultados), pero
no la hace porque duda de su habilidad para realizarla (expectativas de autoeficacia,
influenciadas por la experiencia propia (éxitos y fracasos y ajenos) y la activacion
emocional (ansiedad ante la tarea), Bandura (1987).

A finales de 1960 y principios de 1970, surge el aprendizaje por reestructuracion,
donde se destaca la teoria de David P. Ausubel. Este autor considera dos dimensiones del
aprendizaje: en la primera contempla el Aprendizaje por Recepcion, donde el aprendizaje
ocurre cuando el material se presenta en su forma final y el contenido a aprender se le

presenta al estudiante, sin necesidad de descubrir nada, frente a los aprendizajes por
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descubrimiento, donde existe una fase previa y distintiva en la cual se tiene que descubrir

algo.

La segunda dimension de este autor diferencia entre aprendizajes mecanicos o por
repeticion y el aprendizaje significativo. En los aprendizajes por repeticion se dan cuando
las tareas constan de puras asociaciones arbitrarias, el alumno carece de conocimientos
previos y éste se decanta por una actitud simplista de internalizar los conceptos al pie de la
letra. Asimismo, las condiciones para que el aprendizaje sea significativo, serian: cierta
predisposicion inicial del alumno hacia lo que se le ensefia, el alumno debe poseer los
conocimientos previos adecuados para poder acceder a los nuevos y los contenidos

informativos que se van a procesar, han de representarse estructurados.

Las teorias anteriores dejan paso al constructivismo propiamente dicho, con una larga
historia en la psicologia cognitiva. El constructivismo cubre un espectro amplio de teorias
y recoge las aportaciones de la Psicologia de la Gestalt y autores como Piaget, Bruner y
Vygotsky. Actualmente, toma diversas formas: individual, social, cognitiva, post moderna
(Gale, 1995)

Piaget, principal referente del constructivismo, propone su teoria Genética. No es una
teoria propia sobre el aprendizaje, sino que influye en muchos de los modelos
instruccionales de inspiracion cognitiva, debido sobre todo a su modo personal de entender
la inteligencia. Jean Piaget y sus seguidores, hicieron importantes aportaciones al campo
educativo a partir de su teoria; cabe mencionar, para la concepcion del aprendizaje del que
parte el modelo propuesto en esta Tesis, las adaptaciones necesarias a realizar segln el
nivel de desarrollo del alumno y el planteamiento de métodos de ensefianza y aprendizaje
mas activos, debido al papel constructivo que se atribuye al alumno a la hora de manejar el

conocimiento.

Ahora bien, en el constructivismo individual, donde el aprendizaje tiene una dimension
individual, el conocimiento reside en la propia mente y el aprendizaje es visto como un
proceso de construccién individual interna de dicho conocimiento (Marqués, 1995); este
constructivismo individual representado por Miller (1968), y basado en las ideas de Piaget

se contrapone a la escuela del constructivismo social. En esta linea se basan los trabajos de
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Bruner (1984) y también de Vigotsky (1984), que desarrollan la idea de una perspectiva

social de la cognicion.

La Teoria de la Categorizacion de Jerome S. Bruner resalta el papel de la actividad
como parte esencia de todo proceso de aprendizaje y afirma que la condicion indispensable
para aprender una informacién de manera significativa, es tener la experiencia personal de
descubrirla. El aprendizaje debe hacerse de forma activa y constructiva, por
“descubrimiento”, por lo que es fundamental que el alumno aprenda a aprender. El
profesor actia como guia del alumno y, poco a poco, va retirando esas ayudas
(andamiajes) hasta que el alumno pueda actuar cada vez con mayor grado de

independencia y autonomia. El descubrimiento fomenta el aprendizaje significativo.

Este autor trabajo en la llamada “Teoria de la Instruccion”, de 1966 (1986, 1987 y
1991), y se refiere al constructivismo en el saldn de clases e incluye los aspectos sociales y
culturales del aprendizaje, tanto cognitivos como afectivos, personales e intransferibles en
la construccion del ser humano. El constructivismo del aprendizaje escolar se sustenta en
la finalidad de promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco del
grupo al que pertenece. Sostiene que el individuo realiza una construccion propia que se va
produciendo dia a dia como resultado de la interaccion entre esos dos factores. El
conocimiento es entonces una construccion del ser humano, que se realiza transformando

el esquema que ya posee en su relacion con el medio que le rodea.

El Modelo de Aprendizaje Sociocultural se desarrolla a partir de la década de 1920
siendo su autor mas representativo Lev S. Vigotsky. Este paradigma, en comparacion con
otros, es el de menor tradicion en educacién ya que su analisis no tiene mas de veinticinco
afios. Ahora bien, esta empezando a adquirir cierta relevancia en la educacion basada en
competencias; es por ello que profundizamos en su desarrollo. Su aplicacién en el campo
de la educacion se ha hecho posible porque Vigotsky establece claramente la relacion entre

la psicologia y la educacion.

En este paradigma, los procesos de desarrollo y aprendizaje interactian entre si,
considerando el aprendizaje como un factor del desarrollo. La adquisicion del aprendizaje
se explica como formas de socializacion y los adultos, entre ellos los profesores, facilitan

la adquisicion de la cultura social y sus usos. La estrecha relacion entre desarrollo y
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aprendizaje es lo que lleva a formular a Lev S. Vygotsky su famosa Teoria Historico
Cultural, en la cual plantea que la actividad mental es la caracteristica fundamental que
distingue exclusivamente al hombre como ser humano y es el resultado de un aprendizaje
sociocultural, lo que implica la internalizacion de elementos culturales entre los cuales
ocupan un lugar importante los signos o simbolos. En esta teoria, los conceptos de “zona

de desarrollo proximo” v “mediacion” resultan importantes.
y

Vigotsky plantea que el desarrollo cognoscitivo es provocado por el aprendizaje y que
el “buen aprendizaje” precede al desarrollo (contrariamente a lo que plante la corriente
constructivista'®), por lo que la pedagogia debe crear procesos educativos que puedan
incitar al desarrollo mental del alumno y la forma de hacerlo es conducirlo a una zona de
desarrollo proximo, definida como “la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de

un adulto o en colaboracion de otro compafiero mas capaz” (Vigotsky, 1987).

La ensefianza, debidamente organizada, puede conducir a la creacion de zonas de
desarrollo proximo (ZDP); es decir, relacionar lo que es capaz de hacer ahora el sujeto con
lo que sera capaz de hacer mafiana, con el apoyo de otros individuos mas capaces. Es por
ello que, desde esta perspectiva, el profesor es un agente cultural, un mediador entre el
saber sociocultural y los procesos y mecanismos de apropiacion por parte de los
estudiantes; es quien induce, modela y clarifica los contenidos.

Es importante destacar que en la ensefianza asi concebida, como proceso de ayuda a la
actividad mental constructiva del alumno, la funcion mediadora del profesor entre el
contenido y el alumno es una ayuda imprescindible, sin la cual el estudiante no llegaria por
si solo a construir nuevos conocimientos. Luego, la ensefianza segun esta teoria consistira
en crear zonas de desarrollo préximo con los estudiantes, por medio de la estructuracion de
sistemas de “andamiaje” flexibles y estratégicos estimulando la participacion de todos los

estudiantes. EI concepto de andamiaje, que propuso Bruner y sus colaboradores, promueve

9 |a Teoria Psicogenética establece que, para que el sujeto adquiera ciertos aprendizajes, es necesario que
alcance los niveles cognitivos que cada uno de los estadios de desarrollo supone.
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el traspaso del control sobre los contenidos de un estudiante-novel, de manera que

desarrolle las construcciones necesarias par aprender los contenidos.

En la instruccion, el profesor, una vez conocidas las competencias a alcanzar por el
estudiante, establece los mecanismos de didlogo para negociar las ideas involucradas en el
aprendizaje de los contenidos para después ceder el papel protagonista del proceso de
ensefianza aprendizaje a los estudiantes con la finalidad de que alcancen un aprendizaje
autonomo. Ademas, Vigotsky propone una evaluacion dindmica orientada a determinar los
niveles de desarrollo alcanzados en un contexto determinado. Un interés particular de la
evaluacion es el poder detectar el nivel de desarrollo potencial, asi como el potencial de
aprendizaje de los alumnos, de manera que sirvan para establecer las lineas de accion de

las précticas educativas.

Al hilo de este analisis se debe contar también con la perspectiva de la Teoria sobre la
Cognicion situada. El paradigma de la Cognicion situada representa una de las tendencias
actuales mas representativas de la teoria y la actividad sociocultural (Daniels, 2003).
Desde las teorias constructivistas se asume que el proceso de aprender implica una toma de
conciencia 0 percepcion consciente, que se inicia desde la confrontacion de las ideas
previas 0 conocimiento implicito con nuevas evidencias conceptuales o procedimentales
que hacen explicito el conocimiento y que implica una reestructuraciéon de las ideas
previas cotidianas hacia las concepciones cientificas, a 10 que se denomina cambio
conceptual (Pozo, 1994; 1997). Este autor plantea que es necesario reconsiderar las
relaciones entre el conocimiento escolar y el conocimiento cotidiano, y sus contextos de
uso. Es mas, considera necesario realizar una triple distincién entre problemas cientificos,
cotidianos y escolares, de manera que se destaca la importancia de analizar el papel de las
variables contextuales en el estudio del cambio conceptual.

Segun esta teoria, los individuos construyen sus explicaciones cuando las requieren
para desenvolverse en el entorno y eso suele ocurrir mucho antes de recibir formacion, de
ahi que las concepciones intuitivas sean “erroneas desde la perspectiva cientifica y estan
cargadas de sesgos procedentes de lo que resulta mas sobresaliente y caracteristico de los
fendmenos, en lugar de estar centradas en lo que es mas definitorio” (Rodriguez Moneo y

Carretero, 2004). Estos autores afirman que cuando se trata de la adquisicion del
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conocimiento cientifico no siempre se le da sentido al conocimiento, propiciandose la
adquisicion de conocimientos declarativos carentes de funcionalidad, no utilizables en la
clase ni en ningun otro contexto, obstaculizando la puesta en juego de la motivacion para

aprender y el cambio conceptual, a generar en las ideas intuitivas previas del alumno.

“Desde los modelos situados, el cambio conceptual consiste en saber aplicar las
diferentes concepciones a los distintos contextos. Se contempla la posibilidad de poseer
distintas concepciones conflictivas entre si — por ejemplo, una alternativa y una cientifica—
que, en realidad, no resultan conflictivas para el sujeto que las posee, debido a que estan
compartimentalizadas en funcion de la utilidad que presentan en los distintos contextos de
aplicacion: por ejemplo, el cotidiano y el académico” (Linder, 1987, en Rodriguez Moneo
y Carretero, 2004, p. 13).

En esta linea, Biggs (2006) indica que una de las finalidades centrales de la educacion,
precisamente, consiste en cambiar las estructuras de conocimiento de los alumnos que
llegan a clase con nociones mas cotidianas y superficiales, para que adquieran ciertas
nociones mas académicas y profundas. Por ello, a los efectos del presente analisis
tomaremos como modelo de cambio conceptual los modelos experienciales o situados que
destacan el papel que desempefian el uso del conocimiento y su contexto y donde el
aprendizaje es concebido como un proceso de construccion social del conocimiento y de
cambio conceptual mediante un proceso de intersubjetividad, confrontacion y reflexién

colaborativa sobre la practica.

Entre estos modelos experienciales, y fruto de la investigacion en inteligencia
artificial, neurologia e informéatica para la creacion de un modelo de los procesos
neuronales, surge otra teoria educativa cognitivista: el conexionismo. Para las teorias
conexionistas la mente es un maquina natural con una estructura de red donde el
conocimiento reside en forma de patrones y relaciones entre neuronas y que se construye

mediante la experiencia (Minsky, 1975).

Derivada del cognitivismo y también en parte proveniente de las ciencias sociales nos
encontramos con otra teoria: el postmodernismo, donde el pensamiento es un actividad

interpretativa, por lo que mas que la cuestion de crear una representacion interna de la
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realidad o de representar el mundo externo lo que se postula es como se interpretan las
interaccion con el mundo de forma que tengan significado. En este sentido, la cognicion es
vista como una internalizacion de una interaccion de dimension social, en donde el
individuo esta sometido e inmerso en determinadas situaciones (Vigotsky, 1984). De esta
forma, para estos dos enfoque cognitivos, el postmoderno y el conexionista, la realidad no
es modelizable, sino interpretada.

Es en esta linea social donde los conexionistas y en mayor medida el postmodernismo
se han alineado con el movimiento de la cognicion situada que compromete el proceso de
aprendizaje a la observancia del entorno cultural en el que se realiza, influido por el

contexto social y material (Reventos, 2000).

Finalmente, en linea con el Espacio Europeo de Educacién Superior y con esta tesis,
reviste importancia citar el analisis del Modelo de aprendizaje académico autorregulado de
Zimmerman, que, basandose en la teoria triadica de la cognicion social de Bandura,
desarrollo este modelo en el que se considera al estudiante como un participante activo en
su propio proceso de aprendizaje, implicandose en él metacognitiva, motivacional y

conductualmente.

Los investigadores sociales cognitivos comenzaron el estudio de la autorregulacion del
aprendizaje académico a mediados de 1980 (Pefialosa, Landa y Vega, 2006). Se
consideran procesos autorregulatorios: planificacion y formulacién de metas,
autosupervision y registros, autoevaluacion del propio rendimiento y de los registros,
autorecompensa y autocastigo o consecuencias y estructuracion del entorno. También
estos autores estudiaron algunos procesos fundamentales de memoria y aprendizaje tales
como, la imagineria (procesos de visualizacion) o autoinstruccion verbal (repetir en voz

alta los pasos para ejecutar o resolver un problema).

Zimmerman, define la autorregulacion (self-regulation) como acciones, sentimientos y
pensamientos autogenerados para alcanzar metas de aprendizaje y la entiende como un
proceso autodirectivo mediante el cual, los estudiantes transforman sus habilidades
mentales en actividades y destrezas necesarias para funcionar en diversas areas
(Zimmerman, 1989). Ademas, segun estos autores este tipo de aprendizaje lo realizan los

estudiantes de forma preactiva, mas que como una tarea pasiva que acontece en un
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momento posterior a la experiencia de ensefianza. En el aprendizaje autorregulado, donde
la iniciativa personal y la perseverancia son dos caracteristicas esenciales, la motivacion
juega un papel importante. Uno de los factores motivaciones mas importantes es la
autoeficacia (self-efficacy); ésta, se refiere a las propias creencias sobre la capacidad para
aprender o rendir efectivamente. Eficacia autorreguladora: hace referencia a las creencias
sobre el empleo de procesos de aprendizaje autorregulados, tales como establecimiento de
metas, autosupervision (self-monitoring), uso de estrategias (strategy use), autoevaluacion

y autorreacciones (self-reactions).

Las teorias descritas anteriormente, se ajustan ampliamente al enfoque que la Union
Europea hace sobre el aprendizaje, en su Espacio de Educacién Superior. Del mismo
modo, estas teorias sobre el aprendizaje se pueden encontrar implicitamente en la Teoria
que propone el profesor Biggs y que, como ya se ha referido, constituye una parte muy
importante de la base tedrica sobre la que se construye el modelo de evaluacion de

competencias que se propone en esta Tesis.

Este autor, basandose en el Constructivismo, propone una teoria del aprendizaje y la
ensefianza de base amplia y bien fundamentada empiricamente que se traduce con
facilidad a la préctica. El profesor Biggs, asume que la mayoria de los profesores no estan
tan interesados en las teorias del aprendizaje como tales, sino en la mejora de su ejercicio

docente.

Aunque las posturas fenomenoldgicas y las constructivistas tengan muchos aspectos
comunes, Biggs se decanta por el constructivismo para conseguir la aplicacion practica de
su teoria. Ambas teorias enfatizan que el aprendiz crea el significado y que éste no se
impone ni se transmite mediante la ensefianza directa, sino que se crea mediante las
actividades de aprendizaje de los estudiantes, es decir de los enfoques que el alumno haga
de sus aprendizajes y el constructivismo, ademas, se centra en la naturaleza de estas

actividades de aprendizaje que realiza el estudiante.

Para este autor, una ensefianza sera eficaz cuando, aplicando las actividades adecuadas
para conseguir los objetivos programados, los estudiantes adopten un enfoque profundo de
aprendizaje y afirma que un buen sistema de ensefianza debe alinear el método y la

evaluacion con las actividades de aprendizaje establecidas en los objetivos. A este sistema
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es al que denomina “alineamiento constructivo”, basado en dos principios del
Constructivismo: aprendizaje y alineamiento en la ensefianza®®. El “alineamiento
constructivo” es un disefio de ensefianza que enlaza la idea constructivista de la naturaleza
del aprendizaje y el disefio alineado de la ensefianza (Biggs, 1996 a) y lleva a los
estudiantes a hacer el trabajo real; el profesor se limita a disponer las cosas de tal manera
que les facilite el aprendizaje, tal y como promueve el Espacio Europeo de Educacion

Superior.

El profesor Biggs ordena las teorias de ensefianza en tres niveles: en el primero el
centro de atencion lo sitia en “lo que es el estudiante” y el aprendizaje se produce en
funcién de las diferencias individuales de los mismos; el nivel dos se centra en “lo que
hace el profesor” y el aprendizaje se producen en funcion de la ensefianza; en el ultimo
nivel el centro de atencion pasa a ser “lo que hace el estudiante” y el aprendizaje es el
resultado de las actividades de los estudiantes, que emprenden a consecuencia de sus

percepciones y adquisiciones y del contexto total de la ensefianza.

El tercer nivel de ensefianza esta centrado en el estudiante y apoya la innovacion, es el
nivel que se debe introducir en la ensefianza superior, 1o que ha de llevar a modificar la

metodologia.

Como se puede observar, la Ensefianza Superior se situa en el nivel tres, donde el
aprendizaje para el desarrollo de competencias esta centrado en el estudiante. EI docente
debe conseguir que el estudiante se sitle en un enfoque profundo sobre el aprendizaje que
quiere conseguir, y para ello, segun la Teoria del profesor Biggs, se deben disefiar las
tareas a realizar con este enfoque de alineamiento constructivo, es decir, las tareas
disefiadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, deben estar alineadas con la
metodologia docente empleada y la forma en la que seran evaluadas. Este alineamiento

constituye la base del trabajo por competencias.

Todas las corrientes teodricas descritas anteriormente, revisten importancia para los

procesos educativos, pero conviene aclarar que, en muchos casos, los psicologos, los

0 Mario de Miguel, en el estudio que realiza como Director “Modalidades de ensefianza centradas en el
desarrollo de competencias” desarrolla un modelo similar para elaborar las programaciones en el marco del
EEES. (2005)
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investigadores, los docentes universitarios y otros profesionales involucrados en el proceso
adoptan diferentes posturas respecto a estas teorias y ello se vera reflejado, en el caso de
los docentes, en su préactica diaria a la hora de emplear los diferentes modelos y métodos
de ensefianza. En consecuencia, la mejora del proceso de ensefianza aprendizaje y, por
ende, de los resultados educativos, necesita del disefio de propuestas que atiendan
integralmente al estudiante, lo que significa caminar hacia enfoques centrados en el

aprendizaje.

Este enfoque centrado en el aprendizaje, gira en torno al establecimiento de
metodologias docentes que efectivamente activen el trabajo competencial y esto se
consigue a través de la Didactica. Si caracterizamos a la Didactica como “teoria de la
ensefianza”, podriamos decir que la Didéctica es la Ciencia que estudia y elabora teorias
practico-normativo-decisionales sobre la ensefianza, es decir, modelos que explican o
predicen ese fendmeno y esa realidad que es ensefiar. Delgado (1979), justifica la
existencia de tres grandes corrientes en la Did4ctica actual, cada una de las cuales engloba

diferentes teorias; son las que llama didactica clasica, didactica tecnolégica y antididactica.

Dentro de la didactica clasica nos encontramos con dos enfoques: la Didactica
Tradicional y la Escuela Nueva. La didactica tradicional pone el énfasis en los contenidos
y, por ende, en la persona que ha de transmitirlos: el profesor; el protagonismo del alumno
queda relegado. En la escuela nueva es el estudiante el verdadero protagonista del proceso

de ensefianza-aprendizaje.

La didactica tecnoldgica supone una transformacion en lo didactico provocada por
fuerzas previas existentes en la sociedad o en la cultura, fundamentalmente, la tecnologia.
Dos grandes momentos en esta didactica: la tecnologia en la ensefianza (introduccion de
medios y recursos tecnologicos) y la tecnologia de la ensefianza (tratando de buscar la

objetivacion y racionalizacion del proceso de ensefianza aprendizaje).

Las diversas teorias de la ensefianza han cristalizado en modelos. Un modelo es una
esquematizacion de una parcela de la realidad, de la ensefianza en el caso de la Didactica.
Los modelos constituyen el motor que hace evolucionar la didactica, destacando que a lo
largo del tiempo, los profesores han llevado sus propios planteamientos didacticos al aula

y no siempre de la misma forma.
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A continuacion se describen unicamente los modelos de ensefianza que precisan de
analisis para entender el contexto de este trabajo de investigacion, mencionando en un
primer lugar la ensefianza tradicional que nos sirve de punto de referencia para entender el

cambio de modelo requerido para trabajar por competencias.

En la ensefianza tradicional los objetivos entendidos como conductas alcanzables no
existen propiamente. ElI alumno debe memorizar contenidos, los cuales suplen a los
objetivos. Son concebidos como algo genérico, tedrico, sin conexion con las actividades de
los alumnos para ser memorizado y no establecido en funcion de las necesidades del
alumno, sino de las exigencias de la materia a ensefiar. Los contenidos constituyen la parte
central de todo el proceso y, en general, la metodologia de ensefianza gira sobre la
explicacion del profesor (leccion magistral). En este modelo, no existe alineamiento en

entre los conocimientos y las actividades formativas que realizan los estudiantes.

Por otro lado, el modelo sistémico-tecnolégico analiza la ensefianza como un
“sistema”. El fundamento de este modelo se encuentra en la Teoria General de Sistemas.
Savisens (1972) sefiala que la sociedad es un supersistema compuesto por conjuntos de
personas y organizaciones interrelacionados. Cada uno de estos conjuntos, a su vez, puede
ser considerado como un sistema. Pues bien, entre estos sistemas estd la educacion y

dentro de él, la ensefianza.

Desde este modelo la organizacion del proceso de aprendizaje se apoya en las leyes
didacticas que expresan las relaciones de este proceso con el contexto social y las
interacciones entre sus componentes, en el caso que nos ocupa, serian competencias,
conocimientos (contenidos), metodologia, contexto, sistemas evaluacion,... La integracion
de todos estos componentes conforma un sistema (del proceso de aprendizaje), constituido
por varios subsistemas que representan distintos niveles o unidades organizativas (Titulo,

Area de Conocimiento, asignatura, unidad de aprendizaje y tareas docentes).

En estos subsistemas, dentro del sistema educativo, Freire (1996) considera que el
educando y educador tienen derecho y la responsabilidad de contribuir al contenido
curricular, con esta afirmacion se plantea la exigencia de un programa elaborado de forma

dialogada con vision humanista y de caracter cientifico. Este modelo sistémico, centrado
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en el estudiante y en su aprendizaje, parece estar en consonancia con el modelo de

ensefianza competencial propuesto desde el Espacio Europeo de Educacion Superior.

Asimismo, y en linea con su enfoque sobre el aprendizaje, el profesor Biggs,
propone, como Yya se ha indicado, le Modelo 3P (Prondstico, Proceso y Producto) de
Ensefianza. Este autor desarrolla el modelo lineal de ensefianza de Dunkin y Biddle
(1974), incluye los enfoques del aprendizaje y elabora el modelo “3P” de enserianza y
aprendizaje, creando un sistema interactivo. En este modelo, la ensefianza se refuerza al
alinear sus objetivos, sus métodos y tareas de evaluacién, lo que se consigue centrandose
en actividades relacionadas con el aprendizaje. Los estereotipos de “aprendices

memoristicos pasivos” se desvanecen.

Este modelo, recoge diversas teorias de la ensefianza y sefiala tres puntos temporales
en los que se sitlan los factores relacionados con el aprendizaje: pronostico (antes de que
se produzca el aprendizaje), proceso (durante el aprendizaje) y producto o resultado del
aprendizaje. Ademas, divide los factores en dependientes del estudiante y dependientes del
contexto de ensefianza. De este modo, seran factores en el pronéstico, como dependientes
del estudiante: los conocimientos previos relevantes que tenga el estudiante acerca del
tema, interés, capacidad, compromiso con la universidad y como dependientes del
contexto de ensefianza: qué se pretende ensefiar, coOmo se ensefia y se evalta, dominio de

la materia que tenga el profesor y clima o ambiente de la clase y de la institucion.

Estos factores interactian en el segundo nivel: proceso, para determinar las actividades
del estudiante relacionadas con el aprendizaje, teniendo en cuenta los enfoques superficial
y profundo del mismo. Las posibles interacciones son maultiples, por ejemplo: un
estudiante con muchos conocimientos previos sobre el tema a tratar, podrd adoptar un

enfoque profundo del aprendizaje mayor que otro estudiante con pocos.

En el tercer y altimo nivel, producto o resultado del aprendizaje, estara determinado
por esta interaccion de factores y el modelo presenta tres elementos que pueden influir: un
efecto directo de los factores dependientes del estudiante, otro efecto directo de los

factores dependientes de la ensefianza y un efecto interactivo del sistema en su conjunto
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lustracién 3.- Modelo 3P

FACTORES
DEPENDIENTES DEL ESTUDIANTE

conocimientos previos

capacidad -
motivacion ACTIVIDADES CENTRADAS RESULTADOS DEL
EN EL APRENDIZAJE APRENDIZAJE
A
v - adecuadas/profundas - cuantitativos: datos,
- inadecuadas/superficiales destrezas

/CONTEXTO DE ENSENANZA s
- Cualitativos: estructura,

transferencia

—®—Afectivos: compromiso

Objetivos
Evaluacién
Clima/caracter
Ensefianza
Procedimientos de
evaluacion

\_

Fuente: Biggs (2006)

El resultado del aprendizaje estd determinado por muchos factores que interactian
entre si. Las flechas mas gruesas marcan la direccion general de los efectos; asi los
factores de prondstico del estudiante y de la ensefianza determinan conjuntamente el
enfoque que emplee el estudiante para lograr el aprendizaje, lo que a su vez, determina el
resultado. Las flechas méas finas conectan todo con todo, porque los componentes

constituyen un sistema (Biggs, 1993).

Como se puede observar, para tomar la decision de si los resultados se aprenden de
manera razonablemente eficaz se debe relacionar la evaluacion con los objetivos y definir
lo pueda significar “razonablemente eficaz” con respecto al sistema de calificacion,
llevando actividades (adecuadas) de aprendizaje: ensefiar de manera eficaz. No se debe
olvidar que “La ensefianza adquiere todo su sentido didactico a partir de su vinculacion

con el aprendizaje”. (Zabalza, 1990)

En el modelo competencial, los métodos de ensefianza y las modalidades
organizativas se articulan alrededor de las competencias y se eligen y disefian con el
objetivo de alcanzar el logro de las mismas. Por lo tanto, el centro de atencion en la

planificacion didactica seran las competencias a alcanzar por los estudiantes.
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Al ser este modelo el que interviene en nuestra investigacion y en el que se asientan
los procesos de aprendizaje de todas nuestras etapas educativas, se realiza un analisis mas
detallado.

En la organizacion del sistema universitario por competencias se precisa de una vision
de conjunto de la formacion y una perspectiva global del proceso que permita ir
secuenciando las competencias de una forma coherente y progresiva. La formacion
constituye un proceso internamente estructurado y con un sentido unitario (conjunto de
competencias de una titulacién) que es superior a la suma de sus partes (competencias
individuales). Cada una de las competencias a desarrollar (“unidades de competencia™)
pueden ser desglosadas en competencias mas especificas 0 subcompetencias vinculadas a
tareas concretas que estén incluidas en la competencia global, es decir, cada competencia

esta formada por diversas subunidades de competencia.

Para aclarar este concepto debemos destacar que la estructura curricular de la
Formaciéon Profesional fue la primera en nuestro pais que utilizd este modelo
competencial. El Curriculo de estas ensefianzas viene determinado por el perfil profesional
del titulo correspondiente que a su vez viene expresado en competencias. La organizacion
de estas ensefianzas se estructura en modulos profesionales, por lo tanto, para la
superacion de cada modulo o materia, los alumnos deben alcanzar las competencias

correspondientes a través de la evaluacion de sus resultados de aprendizaje.

Este sistema de organizar la Educacion es el mas utilizado por algunas de las mejores
universidades del mundo, pero nunca se habia mencionado esta posibilidad en Espafia (a
excepcion de la ya mencionada Formacién Profesional), a pesar de las reformas habidas en
nuestro Sistema Universitario y donde los modelos formativos actuales, basados en la
agrupaciéon de disciplinas que se suceden segin diversos criterios poco explicitos,

responden mal al enfoque de trabajo por competencias.

Ahora bien, como sefiala el profesor Zabalza (2002), debemos ser realistas y pensar
que el cambio que debe producirse en nuestras universidades debe ser paulatino, y es el
momento de aplicar este modelo, 0 modelos mixtos (estructura curricular basada en
materias con formas de trabajo mas colegial que permitan trabajar competencias), en

facultades pequefias o en universidades privadas. La idea seria, segn este autor, la de
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propiciar clusters de materias impartidos por clusters de profesores y asi, las
competencias, tanto generales como especificas, se vincularian a los diversos clusters o
bloques formativos de la titulacion. Este modelo nos permitira definir los resultados del
aprendizaje de nuestros estudiantes en términos de competencias que incluyan la

capacidad de manejar en la préactica los conocimientos adquiridos.

En este modelo, el progreso de los alumnos y la superaciéon de las materias viene
determinado por su dominio de las competencias marcadas en el programa, asi no existen
los suspensos sino “competencia atin no alcanzada”; ademés las competencias no se
promedian entre si (como las preguntas de los exdmenes), sino que su dominio debe ser

alcanzado y demostrado.

Ademas, un plan de formacién basado en competencias ha de poseer naturaleza
escalonada en un doble sentido: en relacién a la graduacion y progresividad en cada
competencia particular y en relacion a la ordenacién del conjunto de competencias
incorporadas al proceso. Por ello, el nivel de competencia que se pedira en la formacion
inicial ha de ser proporcionado al nivel de desarrollo profesional en que se halla el
estudiante. También debemos mencionar que algunas competencias son necesarias para
alcanzar otras; es decir, un cierto nivel de competencia informética es, condicion previa,

para adquirir la competencia de elaborar, por ejemplo, un gréfico en Excel.

Este tipo de Ensefianza, al basarse en la continuidad, requiere de gran esfuerzo y
trabajo en grupo por parte del profesorado, siendo muy complicado que un sélo profesor

forme en competencias, menos adn si la competencia es compleja.

Por lo tanto, hasta ahora se ha sefialado como en el enfoque competencial encajan,
tanto el modelo sistémico de ensefianza como, como el modelo 3P, ya que éste ultimo
actla como un sistema integrando de forma alineada los resultados de aprendizaje con las
tareas propuestas. Luego, las tareas propuestas, y las metodologias docentes disefiadas

para su desarrollo seran el eje que propicie un aprendizaje profundo en los estudiantes.

Ahora bien, el contexto actual de ensefianza demanda una transformacion de los
procesos pedagdgicos con el fin de que los estudiantes construyan aprendizajes de calidad,

tal y como ha quedado reflejado en los apartados anteriores. Los paradigmas de ensefianza



Un modelo de medida de competencias en la universidad: la evaluacion de los resultados de aprendizaje 61

aprendizaje han sufrido transformaciones significativas que han permitido evolucionar de

modelos educativos centrados en la ensefianza a modelos dirigidos al aprendizaje.

En la primavera de 2005 se constituyd la Comision para la renovacion de las
metodologias educativas en la Universidad, con el objetivo de elaborar un documento
donde se recojan propuestas para disefiar una ensefianza méas flexible y participativa. En
noviembre de ese mismo afio, en el seno del Seminario® “El estado actual de las
metodologias educativas de las Universidades Espafiolas” realizado en la Fundacién
Gomez-Pardo de Madrid, se reconocian algunas de las debilidades en nuestro sistema
educativo sobre el tema, entre otras: falta de tradicion de trabajo cooperativo en docencia
universitaria, excesivo tamafio de los grupos, dificultad de implicar a los estudiante en sus
procesos formativos e inadecuacién de infraestructuras y equipamientos pensados par las

lecciones magistrales.

Frente a la ensefianza universitaria tradicional de transmision de conocimiento
mediante clases magistrales y, sobre todo, desde la introduccién del modelo competencial
en los desarrollos curriculares universitarios, se han ido adaptando las formas de ensefar,
ya que para que la educacion se centre en el aprendizaje, necesita de métodos adecuados
para que se produzca el desarrollo cognitivo, metacognitivo y de aptitudes (habilidades y
destrezas), basados en la actividad propia del estudiante, la interaccion con el grupo y con
la realidad para resolver problemas.

En el ambito universitario, estos métodos se organizan en distintas modalidades de
ensefianza, entendidas como “distintas maneras de organizar y llevar a cabo los procesos
de ensefianza-aprendizaje” (De Miguel, 2006). Como ejemplo podemos citar las clases
tedricas, los seminarios y talleres, las clases practicas, practicas externas, tutorias y estudio
y trabajo individual o en grupo. Estas formas de organizacion requieren de distintos

métodos de aprendizaje o metodologias docentes.

Entre estos métodos cabe citar el aprendizaje basado en problemas, el estudio de

casos, la resolucion de ejercicios y problemas, el aprendizaje orientado a proyectos, el

2 Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria. Informacién disponibles en:
http://www.catedraunesco.es/seminarios/28-el-estado-actual-de-las-metodologias-educativas-de-las-
universidades - espanolas.html. (Ultima consulta: Marzo 2005)
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62 Un modelo de medida de competencias en la universidad: la evaluacion de los resultados de aprendizaje

portfolio del estudiante y el contrato de aprendizaje y todas aquellas metodologias
docentes que incorporen el uso de las tecnologias de la Informacion (TIC), como Flipped
Classroom, E-portfolio, wikis, blogs, gamificacion educativa, realidad aumentada,
entornos inmersivos,... Estas Ultimas metodologias, de caracter marcadamente tecnologico,
en linea con las nuevas tendencias pedagodgicas sobre neurociencia (Gamo, 2013) han
abierto un campo de estudio interesante para este cambio metodoldgico.

Esta renovacion metodoldgica en las instituciones educativas, a pesar de que queda
mucho por hacer, estd siendo ya una realidad. La innovacidén docente esta presente en
todas las Universidades, el profesorado se implica en los programas de formacion
metodoldgica y su puesta en practica en el aula se esta llevando a cabo. Es ahora cuando se
puede concretar el alineamiento entre estas metodologias docentes activas e innovadoras
con la valoracion del aprendizaje, concretamente con los procedimientos e instrumentos de

evaluacion.

1.4 EVALUACION DEL PROCESO DE APRENDIZAJE

El proceso de Convergencia Europea de la Educacion Superior, promueve el cambio
en todas las dimensiones del proceso de ensefianza y aprendizaje pero, sobre todo y como
hemos justificado anteriormente, en el modelo competencial la valoracion de los
aprendizajes requiere un esfuerzo y dedicacién importante para que la adquisicion de

competencias por parte de nuestros estudiantes se pueda certificar.

La evaluacion es considerada frecuentemente como un afiadido al proceso de
ensefianza-aprendizaje, pero la evaluacién es mucho mas que eso, deberia ser una parte
integrante del aprendizaje y, por tanto, algo que las instituciones consideren

estrategicamente (Brown, 2003).

Asi, los sistemas de evaluacién cobran especial protagonismo ya que son el elemento
principal para orientar y motivar el proceso de aprendizaje. Para que una estrategia de
aprendizaje sea eficiente sera fundamental que exista un nexo importante entre lo que

gueremos aprendan nuestros estudiantes y lo que se evalla. Creemos que este objetivo
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estara conseguido aplicando el modelo “3P” propuesto por el profesor Biggs para fomentar

una evaluacion alineada en nuestro proceso de ensefianza aprendizaje.

A continuacion, sin ser demasiado exhaustivos, desarrollamos una primera
aproximacion para poder contestar a cuestiones como ¢qué es la evaluacion educativa?
¢qué tipos de evaluacion nos podemos encontrar en educacion? ;qué procedimientos y
técnicas se utilizan para valorar los aprendizajes de los estudiantes? ¢en qué momentos?,
pero sera en la segunda parte de esta tesis donde efectuaremos un analisis mas detallado en
cuanto a la evaluacion por competencias, ya que supone un valor afiadido a la evaluacion
que se ha venido desarrollando a lo largo de los Gltimos afios, tanto en las aulas, como a

nivel institucional.

La evaluacion educativa es la que nos va a permitir medir la adquisicion de los
aprendizajes realizados por nuestros alumnos. No debe considerarse como separada del
proceso, forma parte del mismo y debe estar alineada con la metodologias y los objetivos

de aprendizaje perseguidos en el proceso como se ha sefialado en apartados anteriores.

“El evaluacion... deberia ser una parte integrante del aprendizaje y, por lo tanto, algo

que las instituciones consideren estratégicamente” (Brown, 2003).

llustracion 4.- Agentes y Tipos de Evaluacion Educativa
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Existen diversas clasificaciones sobre evaluacién educativa. En la llustracion previa se
han sefialados dos dimensiones iniciales. Por una lado, segun los agentes encargados de la
evaluacion se pueden distinguir, la efectuadas dentro del proceso, es decir, las que se
hacen el contexto de las aulas y miden la adquisicion de aprendizaje en los distintos
momentos del curso escolar y las que se realizan fuera de este proceso en algin momento
puntual con el objetivo de medir el rendimiento de los estudiantes. Normalmente, estas
ultimas son realizadas por las Administraciones Educativas y no repercuten en la

calificacion de los estudiantes ya que se sittan fuera del proceso de ensefianza aprendizaje.

Si atendemos a la clasificacion de la evaluacion segin el momento de aplicacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, se distingue: evaluacion inicial (al inicio del proceso de
aprendizaje), formativa o procesual (durante el proceso de aprendizaje) y final (a término

del proceso de aprendizaje).

Ademas, en la evaluacion sumativa se aprecian dos modelos: el modelo de medida y el
modelo de los niveles. EI primero esta referido a normas, Evaluacion Referida a Normas
(ERN) y el segundo evalla los cambios de rendimiento a consecuencia del aprendizaje,
con el fin de comprobar si se ha aprendido algo y hasta que punto se ha aprendido bien.

Esta Evaluacion estd Referida a criterios (ERC).

La ERC es la relevante para la evaluacion sumativa en la Universidad (Taylor, 1994),
ya que nos servira para descubrir actuaciones que nos digan qué han aprendido los

estudiantes y en qué medida lo han hecho.

El modelo de evaluacion de niveles, basado en la ERC, va a permitir evaluar en
referencia a un criterio por comparacion de los resultados de aprendizaje del alumno con
las realizaciones objetivas de referencia previamente establecidas y con sus propios
rendimientos, valorandose principalmente el progreso que ha realizado el educando hacia
la consecucién de los objetivos de aprendizaje fijados de antemano. Ademas, refleja el
aprendizaje conseguido por los estudiantes y sera el que se utilice en la evaluacion por

competencias que se analizara en la segunda parte de esta Tesis.

Otro aspecto importante a considerar cuando estamos disefiando nuestra evaluacion

son los procedimientos y técnicas de evaluacion a utilizar. Existe una variedad importante
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de procedimientos, técnicas e instrumentos de evaluacion entre los que se pueden citar:

pruebas objetivas: verdadero/falso,

eleccion multiple, emparejamiento elementos,...,

pruebas de respuesta corta, pruebas de respuesta larga o desarrollo, pruebas orales,

trabajos, informes, técnicas de observacion, portafolios, cuadros sindpticos, mapas

conceptuales, mapas mentales, gréficos, audios y videos de exposiciones de estudiantes,

autoevaluaciones, etc. Una vez elegidos los instrumentos de evaluacion se deben

establecer los criterios de calificacion asignando un peso a cada uno de

ellos. La

[lustracidon 5 muestra los elementos que intervienen en la evaluacion educativa.

llustracion 5.- Elementos que intervienen en la evaluacién educativa
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En definitiva, la evaluacion debe considerar como un proceso completo pero

fundamental dentro del sistema “Proceso de Ensefianza Aprendizaje”.

En este capitulo ha quedado reflejado como el Modelo de Ensefianza 3P que

contempla el aprendizaje superficial/profundo de los estudiantes, se adapta plenamente a la

filosofia perseguida en el nuevo modelo competencial establecido en el EEES, ya que

considera la evaluacion como uno de los elementos clave a considerar en el desarrollo de

proceso de ensefianza aprendizaje. Se ha constatado también que las innovaciones

metodoldgicas surgidas en este contexto seria el otro elemento clave a tener en cuenta en

el alineamiento constructivo que propone el profesor Biggs.
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CAPITULO 2 — LAS
COMPETENCIAS EN
EDUCACION

En el capitulo anterior se han analizado los distintos enfoques tedricos de como se
aprende realizando una revision de las distintas teorias de aprendizaje y modelos de
ensefianza. Se ha destacado también la importancia que desempefian las metodologias
docentes en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y ha quedado suficientemente
justificado que se deben disefiar formatos de evaluacion que se ajusten a los objetivos que
gueremos alcancen nuestros estudiantes, tratando de evitar asi el enfoque superficial de

aprendizaje.

Estos objetivos, en el Espacio Europeo de Educacion Superior, estan definidos en
términos de Competencias. Por ello, en este capitulo se trata de dar respuesta a los
siguientes interrogantes ¢;qué es una competencia educativa? ¢qué tipos de competencias
existen? y ¢cémo se estructura el Curriculo de las distintas etapas educativas que

conforman el Sistema Educativo Espariol?
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2.1 LAS COMPETENCIAS EDUCATIVAS

A lo largo de las Ultimas décadas se ha disefiado y se ha aplicado el Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES). Durante todos estos afios ha ido revisandose, en reuniones
bianuales, la que se identifica como una de las mayores reformas de la Educacion Superior
de los ultimos tiempos. Para que esta gran reforma sea efectiva debe prestarse atencion a
un elemento central: el profesorado (Rodriguez Moneo, 2011, a la que se sigue en este

apartado).

Cualquier reforma educativa, para que se produzca realmente, debe incorporar un
proceso de actualizacién docente, dado que los profesores son agentes activadores y
garantes de las reformas educativas (Rodriguez Moneo, 1995). EI EEES, que supone
grandes cambios y que lleva consigo una transformacion de la concepcion de la ensefianza
y del aprendizaje que poseen profesores y alumnos, no puede ser viable sin un proceso de

actualizacion docente (Michavila, 2005).

En el EEES existen dos aspectos centrales que deberian ser abordados por el
profesorado universitario, y que se deben tener en cuenta. Uno de ellos tiene que ver con el
nuevo enfoque que se propone en la formacion universitaria. La Educacion Superior ha
pasado de un modelo mas centrado en el profesor que ensefia, a un nuevo modelo
focalizado en el alumno que aprende?. Si bien, siempre ha sido importante que los
profesores conozcan algunos de los procesos de aprendizaje a los que se entregan los
estudiantes, con este nuevo enfoque, centrado en el aprendizaje del alumno, resulta
imprescindible. EI conocimiento de los procesos de aprendizaje de los alumnos ayuda a los

docentes en una doble vertiente:

= contribuye a adaptar el proceso de ensefianza al proceso natural de aprendizaje
de los estudiantes.
= permite entender y justificar mejor la metodologia de ensefianza que se

plantea.

El otro aspecto que deberia ser abordado esta relacionado con los cambios

?2 Comunicado de Londres (2007). Towards The European Higher Education Area: responding to challenges
in a globalised world. Recuperado en: http://www.ond.vlaanderen.be/ hogeronderwijs/bologna/links
{/language/2007_London_Communique_Spanish.pdf (consultado el 4 de junio de 2014).
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metodoldgicos que se han presentado en el EEES. Entre ellos, el mas importante se refiere
a la formulacion de los objetivos formativos en términos de competencias®®. Las materias,
los programas y las titulaciones tienen como proposito que los alumnos adquieran
competencias. Asi pues, toda la propuesta metodoldgica del EEES se articula en torno al
aprendizaje de competencias. Sin embargo, a menudo la nocion de competencia que se
maneja es heterogénea, o se formula de forma ambigua, lo que contribuye a la escasa
claridad de los docentes en torno a este concepto clave. Por este motivo, es importante que

los profesores conozcan qué es una competencia y como se aprende.

Por otro lado, a esta dificultad se suma que los profesores universitarios no se les ha
exigido una formacion didactica o instruccional y sélo se forman como expertos en las
disciplinas que imparten. No ocurre asi en otros niveles educativos en los que si se
demanda a los docentes una formacion didactica. Es el caso, por ejemplo, de los profesores
de primaria, de secundaria y de bachillerato. Los docentes de primaria reciben una
formacién pedagdgica, y también disciplinar, a lo largo de los afios de su titulacion. Los
profesores de secundaria y bachillerato, a través del Méaster de Formacién de Profesorado,
reciben una formacion didactica o instruccional de un afio, después de haber cursado su
titulacion disciplinar en, por ejemplo, fisica, historia 0 mateméticas. Sin embargo, los
profesores universitarios sélo se forman como expertos en las disciplinas que imparten y
no reciben formacion pedagogica alguna. Pareciera como si a medida que se avanza en los
niveles educativos se consolida la idea de que para ensefiar basta con ser un experto
(Rodriguez Moneo, 2005).

Por todo ello, es conveniente reflexionar sobre la préctica docente y, en concreto, en
la naturaleza de las competencias (qué es una competencia, qué conocimiento incluye,
como se articula dicho conocimiento...), en el proceso de aprendizaje de los alumnos (qué
conocimiento poseen los estudiantes y cdmo lo adquieren), aspecto que se ha abordado en
el Capitulo 1 de esta Tesis, y en la metodologia de ensefianza que se propone en el EEES
(la metodologia didactica que subyace a los ECTS). Todo ello nos permitira entender y e
incorporar mejor determinados procedimientos implicados en las nuevas propuestas

metodoldgicas del Espacio Europeo.

ZECTS Users” Guide. Disponible en: www.europa.ue.int/comm/education/programmes/ _socrates
[ects/index/quide_en.pdf (consultado el 20 de mayo de 2011)
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Las competencias ocupan un papel fundamental en el EEES dado que a partir de
ellas pueden desarrollarse los objetivos propuestos en los acuerdos de Bolonia. Para hacer
un analisis que vaya mas alla de una mera descripcion de los objetivos centrales del EEES,
por todos conocidos y brevemente comentados en la introduccién de esta Tesis, es
importante sefialar que las competencias constituyen un elemento central que contribuye a

dar coherencia interna y externa a la propuesta del EEES (Montanero y otros, 2006).

Las competencias, por un lado, proporcionan consistencia interna a los programas
formativos. Los objetivos de aprendizaje de las materias se establecen en términos de
competencias que han de ser adquiridas, de forma que los contenidos, los métodos y la
evaluacion deben ser coherentes con las competencias establecidas y han de articularse en
torno a ellas. Todo ello subyace a la propuesta del Sistema Europeo de Transferencia de
Créditos (ECTS)*.

Por otro lado, las competencias dotan de consistencia externa la propuesta del EEES.
Definir los objetivos formativos de las materias y de las titulaciones de distintos paises en
términos de competencias similares favorece una formacién equivalente, asi como el
reconocimiento y la acreditacion de la misma. Todo ello redunda en la movilidad de
estudiantes y profesionales dentro del Espacio Europeo. De este modo, a través de las
competencias se incide en dos objetivos fundamentales de Bolonia, esto es, el
establecimiento de un sistema de titulaciones facilmente legibles y comparables y en la
promocion de la movilidad de estudiantes, profesores, investigadores y otros profesionales,
sin olvidar otro aspecto importante: la empleabilidad de nuestros futuros egresados. El
resto de los objetivos, (desarrollo de sistemas basado en ciclos formativos, desarrollo del
sistema curricular, establecimiento de criterios de calidad y metodologias comparables,
entre otros) no podrian desarrollarse al margen de las competencias. En esta Tesis es

especialmente importante el Desarrollo del Sistema Curricular.

En todo caso, siendo las competencias un elemento central e indudablemente
ventajoso para el desarrollo del EEES, sin embargo, no estdn exentas de algunos

inconvenientes. En primer lugar, existe una gran cantidad de definiciones de

* Recordemos que entre los objetivos de Bolonia se establecia el sistema ECTS al que subyacia unos
objetivos formativos en términos de competencias y una metodologia docente asociada a dichos objetivos
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“competencia” y, dentro del EEES, se formulan definiciones aparentemente distintas que
contribuyen a generar cierta confusion entre los docentes. En segundo lugar, se han
manejado una variedad de taxonomias de competencias, no siempre integradas, que
producen una vision parcial y poco coherente del concepto de competencia. Por ejemplo,
se habla de Competencias de Grado, Titulo, Materia que no siempre se vinculan con otras
taxonomias como la de Competencias Generales y Especificas, o con la taxonomia de
Competencias Académicas y Profesionalizantes, o con la clasificacion de Competencias
Instrumentales, Interpersonales y Sistémicas o0 con la taxonomia de Competencias
Bésicas, Primarias-profesionales y Secundarias-capacitadoras, o con las Competencias de
Nivel Superior y Nivel Inferior. En tercer y ultimo lugar, con frecuencia las competencias
se definen de forma ambigua y superficial (Luengo, Luzdn y Torres 2008). Todo ello
contribuye a que exista cierta confusion y controversia en torno a las competencias,

elemento central y novedoso dentro del EEES (Navio Gamez, 2005 y Zabalza, 2007).

A continuacion, se trata el concepto de Competencia como eje vertebrador del nuevo
modelo educativo, tanto en las ensefianzas universitarias como pre-universitarias, siendo
conscientes, como se ha comentado en los parrafos previos, de la multitud de acepciones

existentes.

El Proyecto Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo) de la OCDE, define
competencia como “la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo
tareas diversas de forma adecuada y supone una combinacion de habilidades practicas,
conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes
sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr un accion

eficaz®™.

Por otra parte, la Recomendacion 2006/962/EC, del Parlamento Europeo y del
Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente, define una competencia como “una combinacion de conocimientos,

capacidades, o destrezas, y actitudes adecuadas al contexto y considera que las

% OCDE, en su Proyecto Definicion y Seleccion de competencias (DeSeCo). Disponible en:

http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.78532.downloadL ist.94248.DownloadFile.tm
p/2005.dscexecutivesummary.sp.pdf (Gltima consulta: 2 febrero 2015)
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competencias clave son aquellas que todas las personas precisan para su realizacion y

desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo”.

Asimismo, Zabala y Arnau (2010) definen Competencia como la “capacidad o
habilidad (queé) de efectuar tareas o hacer frente a situaciones diversas (para qué) de forma
eficaz (de qué manera) en un contexto determinado (donde). Y para ello es necesario
movilizar actitudes, habilidades y conocimientos (por medio de qué) al mismo tiempo de

forma interrelacionada (como)”.

En esta nueva vision del concepto de competencias en Educacién descrita en la
primera parte de este apartado, y que ,como se ha sefialado, evidencia la necesidad de
centrar el proceso de aprendizaje en la capacidad del sujeto que aprende, Le Boterf (2001)
define una persona competente como una persona que sabe actuar de manera pertinente en
un contexto particular eligiendo y movilizando un equipamiento doble de recursos:
recursos personales (conocimientos, saber hacer, cualidades, cultura, recursos
emocionales, etc.) y recursos de redes (bancos de datos, redes documentales, redes de

experiencia especializada, etcétera).

Ahora bien, se debe distinguir el fin Gltimo del trabajo por competencias en las
distintas ensefianzas que conforman el Sistema Educativo, y por tanto, diferenciar este
aspecto en las competencias clave de la ensefianza basica y en las competencias

profesionales a desarrollar en el &mbito universitario.

Por lo tanto, en la educacién preuniversitaria se adquiere el compromiso de formar a
los estudiantes para su incorporacion a la vida activa como ciudadanos competentes para
su desarrollo a través de la competencias clave. Como ejemplo de competencia clave
podemos citar la competencia matematica que se analiza en el informe PISA® y que la
define como “la aptitud de un individuo para identificar y comprender el papel que
desempefian las matematicas en el mundo, alcanzar razonamientos bien fundados, asi

como utilizar y participar en las matematicas en funcion de las necesidades de su vida

% | a competencia matematica forma parte de las competencias clave establecidas en el curriculo de las
ensefianzas pre-universitarias y es tratada de forma transversal a lo largo del Curriculo.
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como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo ”. Este tipo de competencias que
se desarrollan en la ensefianza bésica se analizan en el epigrafe 2.3. de este capitulo.

Sin embargo, en el ambito universitario, el proceso de aprendizaje se orienta a la
formacion de sus estudiantes por competencias profesionales. Esta formacion tiene su
origen en el mundo del trabajo en la década de 1870, pero es a partir de los estudios de
McClelland (1973), Mertens (1997; 2000), entre otros autores, que comienza un estudio
mas profundo para encontrar criterios cientificos que expliquen la eficiencia de las

personas en el desempefio laboral.

Asimismo, es importante sefialar que el concepto de competencia profesional ha
evolucionado mucho desde la década de 1980 donde se manejaba una concepcién de
competencias profesionales muy simple y sélo se entendian como cualidades personales y
aisladas en un sujeto y sobre todo cognitivas (vision sumativa de conocimientos) que
determinaban el trabajo eficiente. Rodriguez Gonzéalez et al. (2007) definen las
competencias profesionales como la integracién de conocimientos, destrezas y actitudes

que permiten el desempefio profesional de calidad.

Por lo tanto, en la Universidad, las competencias deberan ser el resultado del proceso
de aprendizaje y los estudiantes deberan ser capaces de integrar conocimientos,
habilidades, actitudes y responsabilidades que les seran exigidas en el mundo laboral.

Concretando la conceptualizacion del término “Competencia” en el ambito
universitario, el Proyecto Tuning (Gonzélez y Wagenarr, 2003) define la competencia
como “una combinacién dindmica de atributos, en relacion a conocimientos, habilidades,
actitudes y responsabilidades, que describen los resultados del aprendizaje de un programa
educativo o lo que los alumnos son capaces de demostrar al final de un proceso
educativo”. Este proyecto, distingue las competencias universitarias en especificas y
genéricas y, dentro de éstas, entre sistémicas, instrumentales e interpersonales. La
competencias genéricas (también llamadas transversales) son compartidas por todos los
ambitos de conocimiento y las competencias especificas se relacionan con disciplinas
concretas. Asi, los resultados a alcanzar por los estudiantes en la Universidad, deben

contener los dos tipos de competencias.
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En este proyecto, se determinan 32 competencias genéricas que todo universitario
deberia poseer al finalizar sus estudios y, como se ha sefialado anteriormente, este tipo de
competencias se organizan en tres grandes grupos: competencias instrumentales
(herramientas para el aprendizaje y la formacion), competencias sistémicas (relacionadas
con la vision de conjunto y la capacidad de gestionar adecuadamente la totalidad de la
actuacion) y competencias interpersonales o relacionales (capacidades que permiten
mantener una buena relacion social con los demas). Debido a su complejidad, algunas
universidades han definido sus propias competencias o, simplemente, han escogido

algunas de las que se definen en este proyecto.

En el Capitulo 4, en el analisis que se efectlia sobre el disefio curricular universitario,
se estudiardn en detalle las distintas competencias en el ambito universitario y su
integracién en el Curriculo, pero antes es importante situar el origen de las competencias a
través de la evolucion del marco normativo en el Sistema Educativo Espafiol, que se

desarrolla a continuacion.

2.2 EVOLUCION DEL MARCO LEGAL EN EL SISTEMA EDUCATIVO
ESPANOL

El Sistema Educativo Espafiol se ha caracterizado por sus constantes reformas a lo
largo del tiempo. Puelles (2008), defiende la idea de que, aunque parece que Espafia esta
en permanente reforma educativa, en los doscientos Ultimos afios sélo realmente tres son
las que se han llevado a efecto: la reforma liberal de 1857 que transformd el sistema
escolar del Antiguo Régimen, la reforma de 1970 que intentd modernizar la estructura del
sistema educativo para adecuarlo a una sociedad inmersa en un intenso proceso de cambio
y la realizada con la promulgacion de la Ley de Ordenacion General de Sistema Educativo
(LOGSE). Si bien es cierto que la LOGSE incorporaba implicitamente el trabajo por
competencias el su texto legislativo, no es hasta la promulgacion de Ley Organica de
Educacion (LOE) en 2006, cuando aparecen las competencias formando parte de los

elementos del Curriculo.
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Antes de analizar con mas detalle la integracion de las competencias en los
curriculos de las distintas etapas educativas de acuerdo a la legislacion vigente, se hace un

breve repaso de las distintas reformas educativas.

En 1970 se llevo a cabo una reforma del sistema educativo con la Ley General de
Educacion (LGE). En esta ley, el principal cambio fue la extension de la educacién
primaria hasta los catorce afios y la sustitucion de la denominacion de Educacion Primaria
por la de Educacion General Béasica (EGB) con una orientacion comprensiva. Se cred un
unico bachillerato de tres afios, el Bachillerato Unificado Polivalente (BUP) y se reordend

el curso preuniversitario y se denomind Curso de orientacion Universitaria (COU).

Pero lo méas importante de esta reforma fue la inclusion de la Formacion Profesional
en el sistema, con un primer ciclo de dos afios (alumnos de 15 y 16 afios) y un ciclo
superior de tres afios. Esta ley suprimio los examenes finales de ciclo o etapa (las

revalidas) y estableci6 el sistema de evaluacién continua.

Ademas, esta ley, por primera vez en el siglo XX, regula y estructura de forma
conjunta todo el sistema educativo espafiol, incluyendo el nivel superior. Con ella, se
organizan las ensefianzas universitarias en tres ciclos, y se crean las Escuelas
Universitarias, los Institutos de Ciencias de la Educacion y la Junta Nacional de
Universidades.

Esta norma estuvo vigente, en algunos aspectos, hasta la promulgacion de la Ley
Organica del Derecho a la Educacién (LODE) y en otros (los referidos a la ordenacion)
hasta la aparicion de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) en
1990. En la LOGSE, aparece reflejado de forma implicita el trabajo competencial, si bien

no se regula explicitamente en sus desarrollos curriculares.

La LOGSE fue reformada por la Ley Organica de Calidad de la Educacién (LOCE),
pero su aplicacion se paralizd con el cambio de gobierno de 2004 y no serd hasta la
aparicion de La Ley Organica 2/2006 de Educacion (LOE), de 3 de mayo, cuando se
incorporan las competencias como elemento del Curriculo, denominandose Competencias

Basicas.
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En la actualidad, la Ley de Ordenacién y Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE),
reestructura las competencias, las denomina Competencias Clave e incorpora una
normativa especifica en cuanto al trabajo y la evaluacion de competencias en la Orden
ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la

educacioén secundaria obligatoria y el bachillerato.

La LOMCE supone una modernizacion sustancial en cuanto a las metodologias
docentes y la innovacion con el objetivo de incorporar el trabajo y la evaluacién de
competencias, e incluye un elemento curricular nuevo: los estandares de aprendizaje

evaluables.

Es a partir de la entrada en vigor de la LOMCE, cuando se puede afirmar que el
enfoque competencial en Educacion estd presente en las distintas etapas de nuestro
Sistema Educativo ya que incorpora las competencias a la etapa de Bachillerato, que hasta
este momento, era el Unico nivel de ensefianza en la que no se contemplaban expresamente
en su Curriculo. La llustracién 6 muestra la estructura de Sistema Educativo Espafiol en la

actualidad.
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lustracion 6.- Estructura Sistema Educativo (LOMCE)
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El &mbito universitario y su relacion con las competencias sera tratado con mayor
detalle en el Capitulo 5 de esta Tesis donde se analiza el disefio curricular universitario
actual y se describira en qué ha consistido el cambio sustancial y definitorio que se ha
producido con la entrada en el Espacio Europeo de Educacion Superior en este tramo
educativo. No obstante, a continuacion se realiza una breve descripcion de los cambios

habidos en la legislacion universitaria.

La educacion superior, como ha venido ocurriendo en las distintas etapas educativas

anteriores, ha pasado por la regulacion de sus ensefianzas con distintas leyes educativas.

La LRU, Ley de Reforma Universitaria, aprobada en 1983, inicié el proceso de
traspaso de competencias del Estado a las distintas Comunidades Auténomas, con la
Comunidad Auténoma de Catalufia en 1985 y que concluy6 en el curso académico 1995-

1996 con la asignacidn de competencias al Gobierno Balear.

La Ley Orgéanica 6/2001 de Universidades (LOU), aprobada en diciembre de 2001,
regulaba los aspectos relacionados con la organizacién, administracién y gestion

universitaria, organizacion académica e investigacion.

Actualmente, la regulacion de las ensefianzas universitarias en Espafia viene
determinada por La Ley Orgéanica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley
Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. Esta Ley se desarrolla y completa

con distinta normativa.

El 29 de Octubre de 2007, el Consejo de Ministros aprueba el Real Decreto de
Ordenacion de Ensefianzas Universitarias, RD 1393/2007, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales. Con ese Real Decreto se regulan y
adaptan las nuevas titulaciones al esquema comun europeo, estableciendo los requisitos
qgue deben cumplir los futuros titulos que comenzaron a ofertarse por nuestras

Universidades y que ya estan totalmente implantados.

A esta legislacion se debe acompariar la emanada del Marco de Cualificaciones y
que se desarrollard en profundidad en el Capitulo 4, al tratar los distintos elementos que

conforman el Curriculo Universitario y que, como se podra constatar, los resultados de
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aprendizaje se situaran, junto con las competencias y las metodologias docentes, en el eje

central del proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto universitario.

Una vez sintetiza la legislacion del Sistema Educativo se podria decir que en Esparia,
el modelo de ensefianza competencial esta tomando forma poco a poco, pero que es en el
tema de la evaluacion donde todavia queda bastante trabajo por hacer. En las etapas de
Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria, el Ministerio de Educacion esté realizando
grandes esfuerzos para facilitar el trabajo al profesorado en cuanto a orientacion,
formacion y propuestas de trabajo para desarrollar en las aulas este enfoque competencial.
En el contexto de la Educacion Superior, se trabaja en la misma linea de desarrollo del
modelo por competencias pero, sobre todo, en la consolidacion de la nueva planificacion
curricular y en la renovacion e innovacién metodoldgica, y por lo tanto, se pone de

manifiesto la necesidad de avanzar respecto a la evaluacion.

2.3 LAS COMPETENCIAS EN LA ENSENANZA NO UNIVERSITARIA

Todas las orientaciones venidas de la Unién Europea insisten en la necesidad de la
adquisicion de las competencias clave por parte de los ciudadanos de cualquier pais. La
Recomendacién 2006/962/EC, del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre
de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente, inst6 a los Estados
Miembros a desarrollar la oferta de competencias Clave.

Las competencias clave es uno de los elementos que conforman el Curriculo de la
ensefianza no universitaria. La LOE (2006) incorporé las competencias basicas a los
elementos curriculares definidos en el Curriculo educativo. La Ley actual, LOMCE
(2013)%' afiade otro elemento curricular a los ya existentes: los estandares de aprendizaje
evaluables y efectlia alguna modificacion con respecto a las competencias (llustracion 8).

Ademas, cambia la denominacién de las competencias basicas (LOE), que pasan a

%" En Junio de 2015, El Ministerio de Educacién Cultura y Deporte pone en marcha un nuevo Portal web con
un apartado a destacar sobre la LOMCE: “La LOMCE paso a paso” y con una informaciéon muy completa de
todas las Ensefianzas a nivel nacional. Disponible en: http://www.mecd.gob.es/educacion-
mecd/mc/lomce/inicio.html;jsessionid= 2D2F44A19DC498A735 EA 410 A46317164 (Ultima consulta: 5-
Junio-2015)
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denominarse competencias clave. Esta ley convierte a las competencias, junto con la

metodologia docente, el eje del desarrollo del proceso de aprendizaje.

La Organizacion para la Cooperacion y el desarrollo econémico (OCDE), a través de
su programa PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes), también le
asigna un papel principal a la adquisicion de competencias para lograr el éxito en la vida y
elabora una Marco Conceptual de Evaluacion muy potente y que esta muy presente en la

actualidad educativa.

En estas etapas educativas (Primaria, Secundaria Obligatoria y Bachillerato), las
competencias establecidas no tienen una relacion univoca entre las ensefianza de
determinadas areas o materias y el desarrollo de ciertas competencias; cada una de las
competencias clave se alcanzara como consecuencia del trabajo en varias areas o materias

y a lo largo de los cursos establecidos en las distintas etapas.

La llustracion 7 muestra el papel central otorgado a las competencias en el proceso
de aprendizaje que propone la LOMCE, destacando la importancia que juega la
metodologia didactica en el proceso, asi como los agentes que participan en las decisiones

en cuanto al disefio curricular.

llustracién 7.- Las Competencias como eje del proceso de aprendizaje
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Por otra parte, La LOMCE, en su Capitulo Il sobre Curriculo y distribucion de
competencias define en el articulo 6 el Curriculo como la regulacion de los elementos que
determinan los procesos de ensefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas que

regula (Primaria, Secundaria y Bachillerato).
Estos elementos curriculares son (LOMCE, punto 2, articulo 6, capitulo I11):

a) los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa,

b) las competencias, o capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos
propios de la ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion adecuada de
actividades y resolucién eficaz de problemas complejos

¢) los contenidos, o conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes
que contribuyen al logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa y a la
adquisicion de competencias (se ordenan en asignaturas, que se clasifican en materias,
ambitos, areas o mddulos en funciéon de las ensefianzas, las etapas educativas o los

programas en que participen los alumnos y alumnas,

d) la metodologia didactica, que comprende tanto la descripcion de las practicas

docentes como la organizacion del trabajo de los docentes,
e) los estandares y resultados de aprendizaje evaluables y

f) los criterios de evaluacion del grado de adquisicion de competencias y logro de

los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa.

Como se puede contemplar, en estas ensefianzas, la evaluacion viene determinada
por los Criterios de Evaluacion y los Estandares de aprendizaje evaluables, éste ultimo, es
el elemento curricular novedoso incorporado en la LOMCE, y que como se podra
comprobar a lo largo de este trabajo, es asimilable al escalado que se realizara de los
resultados de aprendizaje de la ensefianza universitaria para elaborar el modelo de

evaluacion de competencias que se propone en este trabajo de investigacion.

Asi, la LOMCE define los criterios de evaluacion del grado de adquisicion de las

competencias y del logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa como los
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referentes de evaluacion que definen aquello que se quiere valorar y que el alumnado debe
lograr, tanto en términos de conceptos y conocimientos, como en procedimientos,
habilidades, destrezas o actitudes; responden directamente a lo que se pretende lograr con
cada asignatura y los estandares de aprendizaje evaluables responden a especificaciones
de los criterios de evaluacion que permiten definir los resultados de aprendizaje, y que
concretan mediante acciones, lo que el alumno debe saber y hacer en relacién con cada
asignatura. Estos estandares de aprendizaje, deben ser observables, medibles y evaluables
y permitir graduar el rendimiento o logro alcanzado, con el fin de contribuir y facilitar el

disefio de pruebas estandarizadas y comparables.

La nueva legislacion educativa, LOMCE, en un desarrollo posterior ya comentado,
desarrolla el tratamiento que deben tener las competencias en la Ensefianza pre-
universitaria. Asi, la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, describe las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la
educacién secundaria obligatoria y el bachillerato. Esta orden, en su Anexo |, hace una
descripcion detallada de cada una de estas competencias y establece las distintas

dimensiones contenidas en cada una.

La llustracion 8 muestra las diferencias entre las competencias establecidas en la LOE
y la LOMCE.

llustracion 8.- Competencias Basicas (LOE) vs Competencias Clave (LOMCE)
LOE LOMCE
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Fuente: elaboracion propia

Para finalizar este apartado, la llustracién 9, sintetiza y relaciona los distintos

elementos curriculares establecidos en la LOMCE y descritos a lo largo de este epigrafe.
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lustracion 9.- Elementos Curriculo Ensefianza pre-universitaria
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No se debe terminar este epigrafe sin describir el Curriculo que integra las
ensefianzas de Formacion Profesional en nuestro Sistema Educativo, el cual queda
determinado, al igual que en las ensefianzas universitarias, por el perfil profesional. Este
perfil profesional viene expresado por la competencia general, las competencias
profesionales, personales y sociales y se acompafian de las cualificaciones y las unidades
de competencia del Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales. Su disefio esta

basado en el caracter modular utilizado en el Catalogo citado.

Un modulo formativo es un bloque coherente de formacién asociado a cada una de
las unidades de competencia que configuran la cualificacion. Estos modulos contienen las
especificaciones de formacién que se incluyen en las ofertas formativas conducentes a la
obtencion de titulos de formacion profesional y certificados de profesionalidad. La
formacion que recibiran los alumnos viene especificada en términos de capacidades y sus
correspondientes criterios de evaluacion, asi como los contenidos que permitan alcanzar

sus capacidades, las cuales son la expresion de los resultados de aprendizaje esperados.

Como ejemplo podemos citar el Ciclo de Administracion y Finanzas. Este ciclo
formativo de grado superior, establece como objetivo principal que los alumnos obtengan
la competencia profesional definida para el perfil profesional de Técnico Superior en
Administracion y Finanzas y que es: “Organizar y realizar la administracion y gestion de
personal, de las operaciones econémico-financieras y de la informacién y asesoramiento
a clientes o usuarios, tanto en el ambito publico como en el privado, segin el tamafio y
actividad de la empresa y organismo y de acuerdo con los objetivos marcados, las normas
internas establecidas y la normativa vigente?®.

En la adquisicion de esta competencia general participan distintas competencias
profesionales, personales y sociales establecidas en el articulo 5 del RD de desarrollo de su
Curriculo y en distintas unidades de competencia del Catalogo Nacional de

Cualificaciones Profesionales incluidas también y enumeradas en su articulo 6.

Asimismo, tanto los objetivos generales del curriculo como los objetivos de los

%8 portal Formacion Profesional MEC. Disponible en: http://www.boe.es/boe/dias/2011/12/15/pdfs/BOE-A-
2011-19533.pdf


http://www.boe.es/boe/dias/2011/12/15/pdfs/BOE-A-2011-19533.pdf
http://www.boe.es/boe/dias/2011/12/15/pdfs/BOE-A-2011-19533.pdf
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modulos profesionales vienen expresados en términos de resultados de aprendizaje y

operativizados con los correspondientes criterios de evaluacion.

En este sentido, se destaca que estas ensefianzas han incorporado el trabajo por
competencias antes que cualquiera de las otras etapas educativas, si bien, con un enfoque
de incorporaciéon al mercado laboral en el corto plazo y con un nivel diferente de
cualificacion respecto al de las ensefianzas universitarias, que seran objeto de estudio en el

epigrafe que se trata a continuacion.

2.4 LAS COMPETENCIAS EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

Dentro del nuevo marco del EEES, las competencias no son ajenas a los
planteamientos desarrollados a lo largo del siglo XX en los &mbitos profesionales. Por un
lado, la formacion de los alumnos -identificada en términos de aprendizaje de
competencias- estd muy vinculada con la capacitacion profesional; de hecho, con las
titulaciones se acredita capacitacion competencial para la realizacion de las actividades
profesionales. Por otro, como se vera a continuacion, la definicién de competencia y el
conocimiento que incluye no es ajeno a los tres enfoques aqui descritos y desarrollados en

ambitos profesionales.

En el marco del EEES, como se ha descrito anteriormente, las competencias han
sido caracterizadas en una gran cantidad de estudios y de documentos. En la mayor parte
de los casos se indica, en primer lugar, el conocimiento que incorporan y, en segundo
lugar, que constituyen el objetivo de los programas formativos. Para adquirir una
competencia, el conocimiento declarativo es necesario, pero no suficiente, y lo mismo
sucede con el conocimiento procedimental. El aprendizaje de competencias requiere los

dos tipos de conocimientos.

En los trabajos sobre la ensefianza se ha indicado el tipo de perfil que ha de tener
un docente. No se trata Gnicamente de un profesional experto en la disciplina que imparte,
como se ha sefialado, ésta es una caracteristica necesaria pero no suficiente. El docente,
ademas, debe poseer cierto conocimiento sobre el proceso de aprendizaje de los alumnos y

sobre algunos métodos de ensefianza que se ajusten a dicho proceso. Para poder ilustrar
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mejor esta cuestion es interesante acudir a los tres componentes centrales que suelen
emplearse en el estudio de las situaciones de ensefianza, esto es, las condiciones, los

métodos y los resultados de ensefianza.

De manera sucinta, sefialamos que las condiciones de ensefianza son las
restricciones o limitaciones iniciales con las que el profesor se encuentra o, dicho de otro
modo, los determinantes iniciales, los elementos con los que debe trabajar. Dentro de las
condiciones de ensefianza se identifican los componentes referidos al contenido (qué se
ensefa) y al alumno que aprende (a quién se ensefia). Los profesores siempre ensefian un
contenido -perteneciente a un dominio de conocimiento especifico- con unas
caracteristicas determinadas a las que deben atender. Ademas, ensefian a unos alumnos
que llevan a cabo procesos de aprendizaje, de los que los docentes deben conocer algunos

extremos para poder ensefiar adecuadamente.

Los métodos de ensefianza son las distintas opciones que tiene el profesor para
alcanzar unos resultados en el aprendizaje en los alumnos. Asi como las condiciones
implican cierta imposicion, los métodos permiten la posibilidad de eleccion. Reflejan, por
tanto, el abanico de estrategias de ensefianza entre las que el profesor puede optar. Si el
profesor no tiene la posibilidad de elegir, no esta ante un método, sino ante una condicién.
Los métodos, a su vez, se pueden clasificar en métodos de organizacion (estrategias sobre
cémo secuenciar los contenidos de un curso, por ejemplo), métodos de transmision
(estrategias sobre como suministrar la informacion: exposicion de los alumnos, trabajos en
grupo, basquedas en la web, etcétera) métodos de gestion (estrategias referidas a como

individualizar la ensefianza y programar los recursos educativos).

Los resultados de ensefianza constituyen los logros o metas alcanzadas. En este
caso, los resultados de ensefianza vendrian definidos por las competencias que se pretende
gue los alumnos aprendan. Se trataria, pues, de conseguir los resultados prescritos, bajo las

condiciones dadas, empleando los mejores métodos de ensefianza.

La identificacion de estos componentes permite, entre otras cosas, examinar las
situaciones de ensefianza a partir de un analisis bidireccional: de arriba-abajo y de abajo-
arriba. Desde un analisis de arriba-abajo, puede detectarse la influencia del conocimiento
del profesor sobre el contenido que imparte y sobre el proceso de aprendizaje de los

alumnos (condiciones) en las distintas estrategias de ensefianza que emplea (métodos) vy, a
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su vez, es posible ver el efecto de las estrategias docentes empleadas en el aprendizaje
logrado por los alumnos (resultados). Por otro lado, un anélisis de abajo-arriba no
permitira reflexionar, a partir de los resultados obtenidos, sobre la bondad del método y el

ajuste del mismo a las condiciones de ensefianza.

Como puede derivarse de la descripcion anterior, los profesores llevan a cabo su
labor docente bajo unas condiciones de ensefianza (entre las que se encuentran el
aprendizaje de los alumnos), aplican diferentes métodos docentes (para favorecer el
aprendizaje de los alumnos) y su labor desemboca en unos resultados de ensefianza
(caracterizados por el aprendizaje logrado en los alumnos). Asi pues, parece razonable
pensar que forma parte del perfil del profesor un cierto conocimiento sobre el proceso de
aprendizaje de los alumnos, asi como de los métodos de ensefianza mas adecuados para
facilitar dicho aprendizaje (Aparicio, 1995). Por razones de espacio, no se desarrollard
aqui un andlisis pormenorizado de los aspectos centrales que deben conocer los profesores

sobre el proceso de aprendizaje y de ensefianza.

Asi, retomando el papel fundamental de las competencias universitarias con el
contexto profesional y teniendo presente la dificultad de establecer con precision la
conceptualizacion del término competencia, mas alla de lo ya expuesto en el primer punto
de este capitulo, se hace necesario establecer la vinculacién entre los componentes de las
competencias y su relacion con el ambito profesional al que se dirigen las ensefianzas
universitarias para, posteriormente, analizar su integracion en el Curriculo de dichas

ensefianzas.

En esta linea, Rodriguez Moneo (2001), en el &mbito profesional, establece una
clasificacion, en base a tres componentes esenciales de las competencias: las conductas
observables, los conocimientos y acciones no observables, y las actitudes y valores. En
esta clasificacion adopta tres enfoques diferentes: conductista, cognitivo y socioldgico

socioconstructivo.

Tanto el “enfoque conductista” y el “enfoque cognitivo” ofrecen una perspectiva de
analisis de las competencias mas individual que la que se propone desde el “enfoque

socioldgico”, o también llamado “‘socioconstructivo”. Desde el enfoque conductista se
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identifica y evalllan comportamientos y conductas observables en los trabajadores y la
competencia se asocia las caracteristicas de una persona relacionadas con las conductas
adoptadas en el desempefio laboral. ElI enfoque cognitivo identifica las habilidades
cognitivas que los individuos activan para conseguir el conocimiento que les conduzca a la
realizacion de un buen desempefio y la competencia incorpora a las conductas, los recursos
mentales que se activan. Por altimo, el enfoque socioldgico socioconstructivo afiade el
componente social, e incorpora a la competencia las habilidades sociales, las actitudes y
los valores de la persona, indentificando el papel que juega en la estructura social, por lo

tanto, en el contexto.

Se comprueba, como los enfoques descritos de la competencia en el ambito
profesional complementan las acepciones de competencia en el ambito universitario

descritas en el primer apartado de este capitulo.

Ahora bien, la integracion del desarrollo de las competencias profesionales al
entorno educativo a través del curriculo universitario se puede llevar a cabo tomando
diferentes modelos. En este sentido, las aportaciones de Drummon, Nixon y Wiltshire

(1998) permiten clarificar este aspecto.

Asi, esta integracion se puede realizar: mediante un desarrollo integrado en el
Curriculo, en paralelo a dicho Curriculo (se crean modulos o asignaturas sin vinculacion
directa al Curriculo establecido en el Plan de Estudios), o mediante el trabajo basado en
Proyectos. Tanto el tratamiento en paralelo, como su establecimiento a través de
Proyectos, el desarrollo de competencias queda fuera de las tareas realizadas en las
distintas asignaturas que conforman el Plan de Estudios de un Titulo concreto, o se
concreta en sélo algunas de ellas, como por ejemplo, el Trabajo Fin de Grado y las

Practicas Externas.

En este trabajo de investigacion, el modelo que toma sentido es el primero: integrar
las competencias en las distintas asignaturas, es decir, las competencias son desarrolladas
dentro del curriculo universitario a través de las asignaturas programas en el Plan de
Estudios correspondiente, ya que este modelo es el que proporciona una vision mas
integrada y contextualizada, tal y como se propone en el Espacio Europeo de Educacion

Superior. La exigencia de este modelo reside, como se vera en el desarrollo de los distintos
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capitulos que conforman esta Tesis, en que su implementacion requiere un esfuerzo muy
importante de coordinacion entre los distintos agentes educativos, sobre todo, planificador

y profesor.

En este sentido, la novedad con respecto a otras normas anteriores radica en que sera
la propia Universidad la que disefie sus planes de Estudios. En esta planificacion se
deberéan detallar los objetivos que se proponen alcanzar sobre los resultados académicos,
para, posteriormente, y a través de la Agencia Nacional de la Evaluacion de la Calidad y la
Acreditacion (ANECA) proceder a su verificacion y acreditacion. Paralelamente se crea el
Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT) mediante RD 1509/2008, de 12 de
septiembre, en el cual se puede obtener la informacion de nuestro sistema universitario ya
que se registran todos lo Titulos, teniendo caracter pablico y de registro administrativo y

con actualizacion periddica y constante.

Para finalizar, la llustracién 10, recoge la estructura establecida en la legislacion
universitaria, la cual, ordenada la ensefianza superior en tres niveles: Grado, Master y
Doctorado y dota de una flexibilidad al sistema que antes no poseia, ya que ninguna
decision tomada por el estudiante cerrara el camino de su formacion, medida con la cual se
pretende la mejora del rendimiento académico. Ademas, la utilizacién del crédito europeo
posibilitard que los nuevos titulos sean comparables con los de los paises que forman el
Espacio Europeo de Educacion Superior.

Para finalizar, la lustracion 10 sintetiza la relacion del modelo competencial

universitario con el ambito profesional al que se dirige.
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llustracion 10.- Modelo Competencial Universitario

MODELO CURRICULAR
BASADO EN
COMPETENCIAS

condicionado
a un buen

define

AMBITO
ACADEMICO
(Competencias basicas
para el ejercicio de una profesion)

DISENO DE
LA EVALUACION DEL
PROCESO E-A

necesita

EVALUACION
a través de -» RESULTADOS DE APRENDIZAIE

después

AMBITO
PROFESIONAL
(Competencias Profesionales)

serviran de base

Fuente: elaboracion propia

En este capitulo, se ha destacado como el modelo competencial se esta
implementando en las distintas etapas educativas, pero como afirma Pérez Pueyo (2013),
ello ha suscitado interpretaciones erréneas del papel que las competencias deben ejercer en
las distintas etapas. Este autor afirma que, en Educacion Superior, las competencias viene
a hacer las veces de objetivos en ensefianza obligatoria, lo que lleva a que en la
Universidad se pueda hablar de Programar por Competencias mientras que en etapas
anteriores se Programa por Objetivos, si bien a esta programacién por objetivos se debe

afiadir una programacion de las competencias clave.

Por lo tanto, el desarrollo de este capitulo ha permitido constatar que, en el contexto
no universitario las competencias clave complementan el curriculo establecido en las leyes
educativas. Estas competencias incorporan unos aprendizajes basicos de caracter
transversal pero no ha modificado sustancialmente la estructura curricular ya existente. Sin
embargo, en el contexto universitario la modificacion del disefio curricular ha cambiado
por completo y, aunque se ha avanzado mucho, existe la necesidad real de desarrollar

propuestas de mejora en este sentido. Este Capitulo 2 cierra la primera parte de esta Tesis.

A modo de sintesis, en esta Parte I, se han destacado las principales teorias, enfoques

y modelos sobre el aprendizaje y la ensefianza, para entender cémo aprenden los
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estudiantes. Asimismo, se ha hecho un esfuerzo por comprender el constructo
“competencia” en el contexto educativo y se ha ubicado este elemento en el curriculo de

las diferentes etapas educativas que constituyen el Sistema Educativo en Espafia.

Asimismo, ha quedado reflejado como, el modelo 3P de ensefianza propuesto por el
profesor Biggs y que incorpora el enfoque sobre el aprendizaje profundo y superficial que
puede adoptar un estudiante en su proceso de aprendizaje, se adapta a las teorias y
enfoques de aprendizaje que subyacen en el enfoque competencial educativo que se ha
implementado en el sistema universitario, siendo las Teorias del Aprendizaje Social
(Bandura, 1987; Vigotsky, 1987) un complemento importante a la hora de entender como
los estudiantes pueden desarrollar el trabajo por competencias.

En esta linea, y en relacién a los enfoques descritos para entender el constructo
“competencia” en el ambito universitario, Rodriguez Moneo, 2011, afirma que: “el
enfoque conductista” y el enfoque cognitivo”, ofrecen una perspectiva de analisis de las
competencias mas individual que la que se propone desde el “enfoque socioldgico”, o
también llamado “‘socioconstructivo”. Por lo tanto, este ultimo enfoque, incorporando las
propuestas del enfogque cognitivo, se alinean con las Teorias de aprendizaje citadas en el
parrafo previo junto con el Modelo 3P de ensefianza, conforman la base teérica suficiente
para contextualizar la propuesta del modelo de evaluacion de competencias propuesto en
el Capitulo 5 de esta Tesis.

En la segunda parte de esta Tesis, desarrollada a continuacion en los Capitulos 3y 4,
se centra el analisis en la evaluacion por competencias. Se lleva a cabo una revision del
estado de la cuestion respecto a los distintos programas de evaluacion por competencias,
tanto a nivel nacional como internacional para, posteriormente, realizar el andlisis en el
ambito universitario, concretamente, en la evaluacion de los resultados de aprendizaje en
la Universidad y su integracion con el resto de los elementos curriculares que forman parte

del disefio curricular universitario.
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CAPITULO 3 - LAEVALUACION
COMPETENCIAL

La empleabilidad®®, entendida como “Conjunto de logros (habilidades,
comprensiones y atributos personales) que proporcionan a los graduados las mejores
condiciones para ganar un empleo y para tener éxito en las diferentes ocupaciones que
puedan elegir, con beneficios para ellos mismos y para el conjunto del colectivo de los
trabajadores, de la comunidad y de la economia”, es un objetivo prioritario del proceso de

Bolonia para todos los estudios y programas formativos.

En este sentido, una de las aportaciones fundamentales del proceso de convergencia
del Espacio Europeo de Educacion Superior es la incorporacion del nuevo sistema europeo

de créditos (ECTs), el cual supone un cambio en la orientacion pedagdgica y constituye un

% Definicién obtenida del Proyecto EA2005-0118 dentro del Programa de Estudios y Andlisis destinado a la
mejora de la calidad de la ensefianza superior y de la actividad del profesorado universitario: “Modalidades
de Ensefianza centradas en el desarrollo de competencias. Orientaciones para promover el cambio
metodologico en el EEES”. Director: Mario de Miguel Diaz. MEC y Universidad de Oviedo. Diciembre
2005.
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aspecto importante en el aprendizaje por competencias, ya que seréd el instrumento que
permita orientar la planificacion del aprendizaje y establecer su cuantificacion, a través de

su relacién con los Resultados de Aprendizaje (RA).

En el capitulo previo ha quedado reflejado que en el &mbito universitario se
programa por competencias, ya que son éstas las que establecen las metas de aprendizaje y
actan como eje en el proceso de ensefianza aprendizaje. Si se tiene presente las dos
dimensiones de formacion y evaluacion en el aprendizaje por competencias, cabria afirmar
que, si bien en cuanto a la formacion se han venido desarrollando distintas actuaciones
para conocer las mejores metodologias docentes que posibilitan el trabajo competencial,
todavia en el aspecto de la evaluacién se buscan evidencias empiricas para poder concretar
como los procesos de evaluacion certificaran los aprendizajes adquiridos por los
estudiantes y el nivel de logro adquirido de las competencias. Es aqui, donde los
Resultados de Aprendizaje (RA) juegan un papel fundamental, como se podra constatar en

el Capitulo 4.

Este capitulo estd dedicado a caracterizar los fundamentos de la evaluacion por
competencias en el contexto educativo. En una primera parte se define la evaluacion por
competencias para, posteriormente, analizar con cierto detalle los distintos estudios, planes
y programas de evaluacion a nivel nacional e internacional, deteniéndonos en aquellos
cuyo objetivo sea la evaluacion competencial. Es conveniente aclarar, que los programas
de evaluacion descritos, al no ser propiamente el objeto de estudio de esta Tesis, sobre
todo, los referidos a las ensefianzas anteriores a la universitaria, no se analizan en
profundidad, si bien, se ha podido observar que en estas etapas el trabajo en el desarrollo y
la evaluacidon por competencias se encuentra mas avanzado y ello, ayuda refuerza la

vision de conjunto en la evaluacion por competencias.
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3.1 EVALUAR COMPETENCIAS EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

El aprendizaje por competencias vincula el mundo universitario con el empresarial y
convierte el objetivo principal del proceso de ensefianza-aprendizaje en la adquisicion de
competencias en funcion de los perfiles profesionales correspondientes, siendo los créditos
europeos la unidad de medida que permite cuantificar los resultados de aprendizaje del

estudiante.

Asi, el Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, establece el sistema europeo de
créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de carécter oficial y
validez en todo el territorio nacional. Dejando a un lado su articulo 5 que establece la
calificacion numérica, este Real Decreto destaca que la aceptacion de los créditos europeos
supone un cambio en la orientacion pedagdgica de las ensefianzas, menos centrada, ahora,
en lo que se ensefia y mas en lo que se aprende, en las destrezas que se deben adquirir y en

el volumen de esfuerzo que supone ese aprendizaje.

Su implantacién, en consecuencia, supone una de las piezas claves del Espacio
Europeo de Educacion Superior, pues ‘“constituye un codigo practico que ofrece los
instrumentos necesarios para garantizar la transparencia y facilitar el reconocimiento
académico mediante la utilizacion de créditos y la organizacion de programas razonables
en cuanto al volumen de trabajo a lo largo del periodo de estudios” (Pagani y Gonzalez,
2002). Pues, el crédito es la unidad de referencia sobre la que se estructuran y organizan

los curriculos formativos en la mayor parte de los paises.

En el actual sistema universitario espafiol, esta unidad se encontraba
fundamentalmente definida en funcion de las horas de docencia tedrica o practica
impartidas por los profesores, de tal manera que un crédito equivalia a diez horas de clase.
Ello implicaba diferencias insalvables con el concepto de crédito que se asumia en la
Declaracion de Bolonia, lo que exigia su sustitucion por el denominado crédito europeo o
ECTS.

El sistema de créditos europeos ECTS nacid (y se desarrolld) al hilo de los diferentes

programas de movilidad de estudiantes, con la finalidad de responder a la necesidad de
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encontrar un régimen de equivalencias y de reconocimiento de los estudios cursados en
otros paises, de forma que el trabajo desarrollado por un estudiante en cualquiera de las
universidades de los Estados miembros fuese facilmente reconocible en cuanto a nivel,

calidad y relevancia®.

Como ya se ha apuntado, el articulo 3 del Real Decreto 1125/2003, conceptia al
crédito europeo como la unidad de medida de la actividad académica en la que se integran
las ensefianzas tedricas y préacticas, asi como otras actividades académicas dirigidas, como
la inclusion de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para

alcanzar los objetivos formativos de una materia.

En resumen, el nuevo sistema de créditos ECTS fija en sesenta créditos el volumen
de trabajo total de un estudiante a tiempo completo durante un curso académico (art. 4.1).
Por lo tanto, un semestre equivale a treinta créditos y un trimestre a veinte créditos. A
titulo orientativo, y considerando una actividad académica aproximada de cuarenta
semanas/afio, y una carga de trabajo en torno a cuarenta horas/semana, se establece para el
crédito europeo un volumen de trabajo entre veinticinco y treinta horas (art. 4.5), lo que
supone una horquilla de entre mil quinientas y mil ochocientas horas de trabajo del

estudiante por afio académico.

Las programaciones de cada una de las materias que conformen el plan de estudios
de una titulacion oficial deberdn acogerse a esta unidad de medida, integrando en la
asignaciéon de los créditos de cada una, las clases docentes tedricas y practicas, la
preparacion y realizacion de exdmenes, las horas de estudio que precisen y los trabajos que

los alumnos deban realizar. Asi, del total de horas asignadas a una materia una parte se

% Su origen se sitia en la tradicional demanda de los estudiantes de procedimientos eficaces de
reconocimiento de los estudios universitarios. Sin embargo, hasta su asuncién como modelo comun a todo el
EEES, es posible diferenciar una serie de etapas: en 1987, la Comunidad Europea inicia el Programa
ERASMUS de movilidad de estudiantes (European Community Action Scheme for the Mobility of University
Students), para incrementar la calidad de la educacion y la “Dimension Europea de la Cultura”. Después, en
1989 se inicia el Programa Piloto ECTS (European Community Course Credit Transfer System o European
Credit Transfer System), introduciendo un sistema de reconocimiento completo de los estudios realizados en
otro pais de la Union. La primera fase de este proyecto piloto, dentro del Programa ERASMUS, incluia 145
Instituciones de educacién superior, elegidas desde la Comunidad, en cinco areas de conocimiento:
administracion de empresas, quimica, historia, ingenieria mecanica y medicina. En 1995 el nuevo Programa
SOCRATES incluy6 el sistema ECTS entre sus principales objetivos, y en 2000 el Programa SOCRATES I
lo incluyd como elemento basico, inaugurando asi una fase de uso generalizado entre todas las Instituciones
de educacion superior de la Union Europea. Guia del Usuario del ECTS, Bruselas 2009 (Disponible en
http://ec.europa.eu/education/tools/docs/ects-guide_es.pdf (consultado el 20 de febrero de 2015).
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destinara a clases teoricas y practicas y el resto se dedicard a busquedas bibliogréficas,
realizacion de trabajos dirigidos, estudio individual, précticas de campo, practicas de
laboratorio, preparacion y realizacion de seminarios y trabajos dirigidos colectivos o
individuales, correccion de ejercicios, realizacion de examenes y autoexamenes y

cualquier otra actividad que contribuya a la formacién universitaria.

En definitiva, el crédito ECTS representa el volumen global de trabajo del
estudiante, aunque de una manera relativa, pues traduce el volumen de trabajo que cada
unidad del curso requiere en relacion con el volumen total de trabajo necesario para

completar un afio de estudios.

Ahora bien, es una realidad, que la adopcion del crédito ECTS no supone
exclusivamente asumir un nuevo método de cuantificacion, sino una nueva filosofia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que irremediablemente y como se ha sefialado en el
Capitulo 2, ha supuesto nuevos enfoques en los métodos docentes de los profesores
universitarios. Con este sistema se deberan asumir nuevas formulas y modos con los que
calcular la dedicacion del profesorado a las tareas docentes, es decir, que la labor docente
de éstos debera incluir no solo las horas dedicadas a impartir su docencia, sino también las

dedicadas a organizar, orientar y supervisar el trabajo de los alumnos.

Es por ello que la planificacion de las tareas y actividades a desarrollar debe estar

alineadas también con las actividades de evaluacion.

Las actividades de evaluacion siempre han formado parte de la Educacién. En todo
proceso de ensefianza aprendizaje, se deben establecer los procedimientos de evaluacién
que permitan medir la adquisicién del aprendizaje de los estudiantes. Esta labor es una de
las competencias que todo docente debe dominar y aplicar con rigor, pero muchas veces se
duda si la evaluacion que se lleva a cabo es la adecuada, bien sea por falta de recursos o

por no estar seguros de utilizar el procedimiento correcto.

En el pasado, las actividades evaluativas se realizaban, a menudo, de manera no
sistematica. La necesidad de evaluacion normalizada aumentd con la incorporacion de
Espafia al Espacio Europeo de Educacién Superior. El enfoque adoptado por Europa, en el

modelo de aprendizaje por competencias, ha provocado un cambio en las propuestas
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metodologicas a desarrollar en las aulas universitarias. En el contexto espafiol, el informe
Reflex (ANECA, 2007), en sus conclusiones afirmaba que, en la universidad espafiola, el
tipo de ensefianza llevada a cabo, se ajustaba a un modelo eminentemente tedrico. Desde
la emision de este informe hasta el momento actual, la renovacion metodologica parece

haberse establecido en las aulas universitarias, aunque todavia, de modo incipiente.

En este sentido, si este cambio metodologico, no se acompafia con una
transformacion en el disefio de la evaluacion, no se podra certificar objetivamente si un

estudiante alcanza el logro requerido de una determinada competencia.

La evaluacién por competencias es considerada por muchos autores como el
elemento clave en este enfoque competencial (Cano, 2008). Las caracteristicas que deben
acompariar a una evaluacion por competencias se podrian resumir en las siguientes:
deberia emplear varios instrumentos o procedimientos de evaluacién, estar alineada con
las metodologias docentes empleadas en el desarrollo del proceso de aprendizaje y
ademas, se debe comprobar que los estudiantes realizan tareas contextualizadas.

Algunos autores asocian estas caracteristicas al término genérico “evaluacion
alternativa”. La “evaluacion alternativa” engloba una serie de précticas, procedimientos e
instrumentos de evaluacion que, distintos de los presentados por las pruebas de
estandarizadas de opcion mdltiple y los exdmenes tradicionales de lapiz y papel, se
integran en una estrategia que, tipicamente, presenta determinadas caracteristicas, entre
otras (Blanco, 2008):

1. Incluye al estudiante en la fijacion de los objetivos y los criterios de evaluacion.
2. Las actividades o tareas propuestas son significativas y estan contextualizadas.

Es bastante habitual utilizar como sinonimos los términos evaluacion alternativa,
auténtica Yy de ejecucion. La evaluacion basada en ejecuciones y la auténtica son dos
modalidades dentro del denominado enfoque alternativo, en el cual la evaluaciéon de
ejecucion requiere que los estudiantes, en un momento determinado, demuestren,
construyan, desarrollen un producto o solucion a partir de unas condiciones definidas y
estandares, y la auténtica se basa en la realizacion de tareas reales” (Mateo y Martinez,
2008).
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La Tabla 2.- Evaluacién Auténtica, incorpora algunas caracteristicas de la evaluacion

auténtica frente a la evaluacion tradicional.

Tabla 2.- Evaluacion Auténtica

Evaluacion tradicional

Para evaluar, emplea ftems indirectos

Evaluacién auténtica
Se examina directamente la ejecucidon del
aprendiz en base a tareas relevantes

Revela solo si los estudiantes reconocen aque-
llo que han aprendido en las aulas, fuera de ellas

Requiere que los estudiantes apliquen el saber
adquirido a situaciones de la vida extraescolar

Las pruebas convencionales suelen ser de “ldpiz
y papel” y las preguntas a menudo suponen una
iinica respuesta

Se evaldan a la vez un conjunto de competen-
cias y contenidos necesarios para resolver ague-
lla situacién

Suelen tenerse en cuenta solo los resultados

Se requiere la justificacién argumentada de las
respuestas

La validez se determina mediante el aparea-
miento de items con el contenido del curriculum

Se evalida la capacidad de actuar en contextos
sociales de manera idénea

Se evaldan elementos estdticos, y arbitrarios,
que pueden resolverse casi siempre a través de
la aplicacidn mecdnica de principios y formula-
ciones.

Se proponen problemas mal estructurados,
ambiguos, que reflejen la complejidad del mun-
do extraacadémico.

Fuente: Monereo(2009) (adaptado de Wiggins, 1990)

En el Capitulo 4, al establecer la evaluacion de los resultados de aprendizaje en el

contexto universitario, se destacan algunos de los procedimientos e instrumentos de

evaluacion idoneos en una evaluacion formativa y continua en el contexto de la evaluacion

por competencias.

Una vez aclarado el enfoque adoptado para la evaluacion educativa en el contexto

competencial, los siguientes apartados se dedican a describir distintos programas y

estudios de evaluacién por competencias, tanto a nivel nacional como internacional.

3.2 PROGRAMAS, ESTUDIOS Y PLANES DE EVALUACION EDUCATIVA

Actualmente, los estudios de evaluacion en educacion se utilizan para determinar la

asignacion de recursos escasos y para establecer programas educativos alternativos que

mejoren la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. Del mismo modo, este tipo de

programas de evaluacion hacen posible y justifican determinadas decisiones tomadas en el

ambito de la Educacion.
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Todos estos programas, estudios y planes sobre evaluacion educativa se enmarcan en
la Investigacién Evaluativa. McMillan y Schumacher (2005, p 559), definen este tipo de
investigacion como: “...la determinacion del valor de un programa, un producto, un
procedimiento o un objetivo educativo, o de la posible utilidad de enfoques alternativos

para conseguir propositos especificos.”

Como se ha sefialado, se describen distintos programas de evaluacion, tanto a nivel
nacional como internacional que, al no ser propiamente el objeto de estudio de esta Tesis,
no se analizan en profundidad. No obstante, se ha considerado conveniente esta
explicacion por la necesaria vinculacion que estas etapas educativas tienen con la
universidad, y ademas, porque es en las ensefianzas no universitarias donde el disefio y el

desarrollo curricular por competencias estd mas desarrollado.

Distintos tipos de evaluaciones se han llevado a cabo en el sistema educativo
espafiol, sobre todo en las ensefianzas no universitarias'. La aprobacion el 3 de octubre de
1990 de la Ley Organica de Ordenacion General de Sistema Educativo, marcd el inicio de
un proceso de reforma de la educacion que exigia el compromiso por parte de los poderes
publicos en la evaluacion de la calidad del sistema educativo (Sabariego, 2009), pero la
integracion en el Espacio Europeo de Educacion Superior marco definitivamente la
incorporacion de la cultura evaluadora en todas la etapas de nuestro Sistema Educativo.

A continuacion se detallan, de manera somera, diferentes programas de evaluacién
de competencias que se vienen desarrollando en los uUltimos afios. Se comienza este
analisis partiendo de las evaluaciones realizadas a nivel nacional, en concreto de las
evaluaciones por competencias realizadas a través de las evaluaciones de diagnostico en

las etapas educativas anteriores a la Universitaria.

Las evaluaciones de diagnostico en nuestro Sistema Educativo, tienen su origen en el
articulo 21 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacion (LOE). Este articulo
establecia una evaluacion de diagnostico de las competencias béasicas (ahora claves)

alcanzadas por los alumnos al finalizar el segundo ciclo de Educacion Primaria, con un

' Todos los informes disponibles sobre estos programas de evaluacién se pueden consultar en
http://www.mecd.gob.es/inee/publicaciones/evaluacion-sistema.html (Consultado 23 Abril 2005)
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caracter orientador e informativo, tanto para las familias, como para los distintos agentes
de la Comunidad Educativa. Su marco de referencia quedaba establecido en el articulo
144.1. de la citada ley. Antes de su modificacion por la LOMCE, también incorporaba la
evaluacion de diagnostico al finalizar segundo curso de Educacion Secundaria Obligatoria.
Asi, se establecieron dos tipos de procesos para estas evaluaciones: a nivel nacional con la
Evaluacion General del Sistema Educativo (EGSE) y a nivel autonémico con la

denominacidn de Evaluacion General de Diagnéstico (EGD).

La evaluacion general es una evaluacion muestral de caracter nacional y esta
coordinada por el Instituto de Evaluacion en coordinacion con las administraciones
autondémica competentes. Las pruebas piloto de estas evaluaciones se llevaron a cabo en el
curso escolar 2008-2009 en 84 centros de educacion secundaria y 106 de Primaria, tras un
proceso de elaboracion de los items por grupos de expertos en evaluacion de las

competencias basicas (ahora competencias clave).

Por otro lado las Evaluaciones de Diagndstico nacieron para su aplicacion con
caracter censal, formativo e interno de los propios Centros Educativos y es la
administracion educativa la que proporciona los modelos y los apoyos que se necesiten

para un correcto desarrollo de las mismas.

Estas pruebas evaltan la competencia matematica y la competencia en comunicacion
linguistica (incluyendo comprension lectora y dictado). En este tipo de pruebas de caracter
censal cabe citar la prueba de Conocimientos y Destrezas indispensables en el &mbito de la
Comunidad de Madrid, que se realiza en sexto curso de Educacion Primaria y tercer curso

de Educacion Secundaria Obligatoria.

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, en colaboracion con las
Administraciones Educativas, recoge abundante informacion, en distintas publicaciones y
referencias, sobre los programas de evaluacién llevados a cabo, tanto los de caracter
diferente a las evaluaciones de diagnostico descritas anteriormente, como las evaluaciones

propuestas en la LOE y en la LOMCE y que se tratan seguidamente.
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LAS EVALUACIONES FINALES DE LA EDUCACION BASICA Y EL BACHILLERATO

En el articulo 20.3 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacion (LOE),
modificada por la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE), se establece la realizacion de una evaluacion individualizada para
todos los alumnos de tercer curso de Educacion Primaria. En el articulo 29 de la citada ley
queda establecida una evaluacion final de la Educacién Secundaria Obligatoria (al finalizar
el cuarto curso de dicha etapa) y ademas en su articulo 143 incorpora la legislacion

aplicable para la Evaluacion General del Sistema Educativo (EGD).

Las diferentes pruebas se detallan en el Proyecto de Real Decreto que el MECD
presento el 28 de Abril a las Comunidades Autonomas en la Conferencia Sectorial de
Educacion y cuyo resultado ha sido el Dictamen 36/2015% que incorpora algunas

modificaciones al citado Proyecto.

En este Proyecto se recoge que estas pruebas estaran basadas en las competencias,
los estandares de aprendizaje evaluables y en los criterios de evaluacion establecidos en
los anexos de los reales decretos que establecen los curriculos bésicos de Educacion
Primaria (R.D. 126/2014) y de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato (R.D.
1105/2014). El objetivo de la evaluaciéon final es comprobar que el alumno ha logrado los
objetivos de la etapa y adquirido las competencias correspondientes, por lo tanto, las
pruebas no estaran dirigidas a verificar la cantidad de lo memorizado, sino a comprobar lo

que el alumno es capaz de hacer y si ha adquirido las competencias ligadas a cada etapa.

%2 Dictamen 36/2015 Comisién Permanente Consejo Escolar Estado. http://www.mecd.gob.es/dctm/cee/el-
consejo/dictamenes/2015/dictamen362015.pdf?documentld=0901e72b81d0971e
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La siguiente Tabla 3 muestra el proceso de implantacién de estas pruebas:

Tabla 3.- Calendario Implantacion pruebas LOMCE

CURSO DE ELABORADA
EVALUACION IMPLANTACION POR EFECTOS

Evaluacion de 3° N N -

curso de Comunidades Diagnéstico: adopcién de

Educacién 2014-2015 AulGnomas medlda; para mejorar

. . aprendizaje.

Primaria

Evaluacién final Comunidades | Diagnéstico: adapcisn de

de Educacién 2015-2016 Auténomas medidas para mejorar

Primaria aprendizaje.
Académicos: a partir del curso

Evaluacién final 2017-2018, obtencién del titulo

de Educacién de Graduado en ESO, y acceso

S A 2016-2017 Estado 2 Bachillerato/EP.

Obligatoria Evaluacion 2016-2017 sin
efectos académicos
Académicos: a partir del curso
2017-2018, obtencién del titulo

Evaluacion final de Bachiller, y acceso a la

o et 2016-2017 Estado Universidad,
Evaluacién 2016-2017 sin
efectos académicos

Prueba global de Académicos: obtencion del titulo

educacién de 2016-2017 Estado de Graduado en ESO y Bachiller

personas adultas sin haber cursado ensefanzas.
Sistema transitorio.

Prueba para Académicos: obtencién del titulo

obtener titulo ESO de Graduado en ESO por

los titulados en 2015-2016 Estado titulados en FP Basica de los

FP Basica de los cursos 15/16 y 16/17, hasta que

cursos 15/16 y se aplique la evaluacion final de

16117 ESO con efectos académicos en
el curso 2017-2018.

Fuente: MECD (2015)

También en el ambito nacional, y respecto a las ensefianzas no universitarias, cabe
destacar el Proyecto de Innovacion de Competencias Basicas en Educacion (ICOBAE)
como experiencia de formacion en centros para el desarrollo de las practicas docentes
relacionadas con las competencias. El inicio de este proyecto se remonta al en el afio 2007
y se desarrolld en varias fases. Su finalidad fue proporcionar la ayuda necesaria para la

formacion del profesorado respecto al trabajo de las competencias.

En esta misma linea, subrayamos el Proyecto de integracion de las Competencias
Basicas en el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria (INCOBA). Este proyecto
fue el trabajo previo, realizado por el grupo internivelar e interdisciplinar Actitudes, que
dio lugar a la publicacion “Programar y evaluar competencias basicas en 15 pasos” (Pérez-
Pueyo, 2013). En este texto impreso Pérez-Pueyo y el grupo que dirige, proponen una
precisa propuesta de secuencias practicas para desarrollar un trabajo que integre el enfoque

competencial.

En esta breve revision de los distintos proyectos sobre las competencias béasicas
(ahora competencias clave) es importante destacar el Proyecto enmarcado dentro del

programa de Cooperacion territorial n® 2 “Consolidacion de las Competencias Basicas
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como elemento esencial del Curriculum”, donde se incluyd como una de sus lineas de
accion la “Integracion Curricular de las competencias basicas”. Esta integracion curricular
se llevd a cabo durante la primera fase, curso 2010-2011, tomando el nombre de Proyecto
COMBAS. En una segunda fase, curso 2012-2013, el desarrollo del proyecto se centrd en
la elaboracion de unidades didacticas integradas (UDIS) y en la evaluacion de
competencias. La fase de conclusion y cierre de este proyecto (curso 2013-2014) se centro
fundamentalmente en la evaluacién de competencias. Como fruto de todo este trabajo de
investigacion, a finales de 2013 se publica la obra “Guia para la formacion en centros
sobre las competencias basicas y aplicacion digital” *, con informacién abundante, clara y
precisa, para el desarrollo y la evaluacién de las competencias basicas (ahora competencias

clave).

Se podria afirmar, que el establecimiento de los proyectos que se han descrito
respecto al desarrollo y evaluacion de las competencias clave, tienen su origen en algunos
de los programas de evaluacion que se han venido realizando a nivel internacional y que
contemplan el enfoque competencial del aprendizaje en los distintos sistemas educativos
qgue conforman el Espacio Europeo de Educacion Superior y que, algunos de ellos, se

analizan seguidamente.

En el contexto Internacional, la investigacion evaluativa ha experimentado un gran
avance en los ultimos afios, sobre todo a nivel internacional. El Programa de Evaluacion
Internacional (PISA), a nivel no universitario, es el que quizas haya marcado la puesta en
practica del modelo competencial en nuestro pais. Por este motivo, y unido a que la
competencia elegida en la aplicacién del modelo de evaluacién de competencias que se
propone en esta Tesis es la competencia matematica, se analiza con mayor atencién este

programa.

PISA es el acrénimo del Programme for Internacional Student Assessment
(Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos) y esta promovido por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE). Se trata de un

estudio periddico y comparativo, a nivel internacional, que se inicié a finales de los afios

%3 Esta guia es un recurso digital gratuito y se encuentra disponible a través de la pagina web del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte.
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90 sobre el rendimiento educativo de los alumnos de 15 afios, en el cual se evallan cada
tres afios las competencias lectora, matematica y cientifica, siendo una de ellas, de forma
rotatoria, la que recibe mas atencion; a la materia principal se le otorga un 55% del tiempo

de evaluacion. En 2012 se afiadié como opcion la medicion de la Competencia Financiera.

El objetivo del informe PISA es medir hasta qué punto los jovenes se hallan
preparados para afrontar los retos de las actuales sociedades del conocimiento y permitir a
los responsables politicos observar que factores estan asociados al éxito educativo,
generando indicadores de rendimiento educativo. Espafia participa con una muestra estatal
y una ampliada por varias comunidades autdnomas y se coordina a traves del Instituto de

Nacional de Evaluacion Educativa (INEE).

La evaluacion del nivel de rendimiento en PISA adopta una perspectiva
“competencial”, y analiza factores que puedan afectar a este rendimiento, tales como la
importancia del nivel de estudios y la cualificacion profesional de los padres, el grado de
bienestar econdmico o las horas dedicadas a cada area dentro y fuera del aula. Ademas, se
analizan las diferencias de rendimiento y actitudes segln el sexo, la confianza de los
estudiantes para superar obstaculos en distintas areas y las estrategias de aprendizaje que
utilizan. Asimismo, se estudia la relacién entre los resultados y el PIB per cépita o la
inversion publica de cada pais en educacion. Esta amplitud en la investigacion, hace que el
resultado de los analisis que se realizan en este trabajo sobre las combinaciones entre

rendimiento y factores asociados al mismo sea relevante.

El Programa PISA 2015, que se ha centrado con mayor profundidad en el analisis de
la competencia en Ciencias, incorpora la novedad de que esta evaluacion se ha realizado
integramente por ordenador. En Espafia se realiz6 en Mayo de 2015 por 35.000 alumnos
de 15 afios de 900 centros escolares. Existe la posibilidad de consultar items liberados® en

forma de estimulos preguntas interactivas *.

% El Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) dispone de amplia informacién sobre todas las
evaluaciones tanto nacionales como internacionales en las que participa Espafia. Todas las unidades de PISA
matematicas, lectura y ciencias liberadas desde la primera edicion se pueden consultar categorizadas en

% Todos estos estimulos y preguntas interactivas devuelven la solucién a cada una de las preguntas cerradas.
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Muy recientemente, se ha dispuesto de otra herramienta de evaluacion para Centros
Educativos (PISA for Schools) que tiene como objetivo el apoyo a la investigacion y la
evaluacion comparativa. Es un complemento al programa PISA y comparte los marcos
tedricos de evaluacion. Esta prueba esta disefiada para proporcionar resultados a los
Centros, no para proporcionar resultados agregados nacionales o a nivel de sistema y se ha
disefiado para responder a las mismas preguntas sobre las capacidades y preparacion de los
estudiantes pero en ambito de los centros educativos, y poder mostrar a los docentes y a las
familias de los alumnos el nivel de competencias y habilidades alcanzados por los alumnos
de su centro (Gil y Sanz, 2015). La llustracion 11 muestra los distintos programas de
evaluacion educativa a nivel internacional y la situacion que ocupa de PISA en el

conjunto.
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lustracion 11.- Programas Internacionales de Evaluacion
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En la llustracion 11 puede observar como PISA tiene una estrecha relacién con
TIMSS, acronimo de Trends in International Mathematics and Science Study, o Estudio
Internacional de Tendencias en Matematicas. Esta evaluacion internacional se viene
desarrollando desde 1995 e intenta mostrar el rendimiento de los alumnos de 4° (se
corresponde con cuarto curso de Educacién Primaria) y 8° curso (equivalente a segundo
curso de ESO), en dos areas fundamentales: Matematicas y Ciencias. TIMSS, a diferencia
de PISA, estd promovido por la IEA®*® (Asociacién Internacional para la Evaluacion del
Rendimiento educativo). Evalta a los alumnos por curso (no por edad) y es una prueba
curricular (no de competencias clave), es decir, los contenidos de las pruebas se
desarrollan a partir de lo que esta establecido a nivel de materia en el curso

correspondiente.

Ademas de PISA, existen otros programas que evaltan la competencia linguistica.
Asi, PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), estudio promovido por la
IEA y esta enfocado a la evaluacidén en comprension lectora de los alumnos de 4° curso de
Educacion Primaria (9-10 afios). Por otro lado, EECL (Estudio Europeo de Competencia
Linguistica) fue elaborado para proporcionar a los paises participantes datos comparativos
en Competencia Linguistica de idiomas extranjeros e ideas para llevar a cabo buenas
practicas en el aprendizaje de un idioma. No es sélo un estudio sobre competencia
linglistica, sino que también, aporta informacion sobre el aprendizaje de un idioma,

métodos de ensefianza y los planes de estudio.

La diferencia fundamental entre alguno de estos informes es el enfoque de
evaluacion adoptado. Asi, TIMSS y PIRLS se encaminan a la evaluacién del rendimiento
escolar con el objetivo principal de evaluar los resultados que logran los alumnos que
alcanzan un determinado grado o curso escolar, sin tener un enfoque estrictamente

competencial.

Por otro lado, PISA e IALS estan orientados a la estimacion del nivel formativo de
una poblacién, independientemente de su situacién y grado de avance escolar, es decir,

evallan las capacidades adquiridas por los jovenes de 15 afios de edad en diversas areas

% Fundada en 1959, la IEA ha dirigido estudios sobre las politicas, las practicas y los resultados educativos
en mas de 60 paises de todo el mundo.
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(en el caso de PISA) o en edades comprendidas entre los 16 y 65 afios (IALS). Ademas, en
estos dos trabajos, los sujetos son elegidos al azar entre los que tienen dicha edad,

independientemente del nivel escolar alcanzado.

Finalmente, y en relacién con las competencias clave, es importante reflejar el
Proyecto KeyCoNet®'. Este proyecto se corresponde con una red europea centrada en la
identificacion y el andlisis de las iniciativas sobre como se estdn implementado las
competencias clave en la Educacion Primaria y Secundaria. Actualmente, esta constituida
por mas de 100 miembros de 30 paises diferentes y promueve la formacion del
profesorado perteneciente a esas enseflanzas. Su objetivo final consiste en producir
recomendaciones que lleven a una integracion del trabajo por competencias en las aulas.
Entre los mas de 70 colaboradores asociados a KeyCoNet, originarios de 19 paises
diferentes (Albania, Austria, Bélgica, Croacia, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Irlanda,
Italia, Luxemburgo, Malta, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Espafia, Reino Unido y
Suecia) se pueden citar Ministerios de Educacién, agencias estatales relacionadas con la
academia, universidades, institutos de investigacion, organizaciones europeas y otros mas
relacionados con la practica de la ensefianza. Entre estos socios-colaboradores se
encuentra la UNED (Universidad Nacional de Educacion a Distancia) junto con el

Proyecto Atléntida.

El Proyecto Atlantida esta constituido por un colectivo plural de profesionales de
diferentes sectores, centros educativos integrados o colaboradores, departamentos
universitarios, grupos de asesores y orientadores, entidades colaboradoras y Consejerias de
Educacion de diferentes Autonomias unidos por el interés en rescatar los valores
democréaticos de la Educacion, y desarrollar experiencias de innovacion en el disefio
curricular y la organizacion de los centros educativos. Es de destacar, en el &mbito de la
innovacion curricular, el trabajo referido en parrafos previos llevado a cabo en
colaboracion con el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, respecto a la integracion
de las competencias basicas (ahora clave) en el curriculo escolar y que origin6 la Guia
para la formacion en centros sobre las competencias basicas, como recurso indispensable

de apoyo para los profesionales de las ensefianzas medias.

¥ Toda la informacién sobre este Proyecto se puede consultar en la  web:
http://www.keyconetspain.org/wordpress/que-es-la-red-europea-keyconet-spain/ (Consultado: 4-Junio-2015)



http://www.keyconetspain.org/wordpress/que-es-la-red-europea-keyconet-spain/
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Todos estos programas descritos, aunque enfocados a niveles diferentes del
universitario (que se describen en el siguiente apartado), aportan un gran valor al disefio y

puesta en marcha del nuevo curriculo educativo nacido del enfoque competencial.

3.3 PROGRAMAS DE EVALUACION DE COMPETENCIAS
UNIVERSITARIAS

Una vez se han reflejado los distintos programas de evaluacion enfocados a
ensefianzas no universitarias, en este apartado se describen algunos programas de analisis
y de evaluacion competencial contextualizados en la Universidad, tanto a nivel nacional

como internacional.

A finales de 1997, la OCDE inici06, bajo el liderazgo de Suiza, el Proyecto DeSeCo
con la finalidad de proporcionar un marco conceptual que sirviese para identificar las
competencias clave y fortalecer los programas internacionales que miden el nivel de
competencias en jovenes y adultos. Los proyectos que continuaron a DeSeCo, como el
Proyecto Tuning ayudan a determinar el mapa de competencias a establecer en

determinadas Titulaciones pero no proporcionan informacién sobre como evaluarlas.

Entre los proyectos que contemplan la evaluacion de competencias a nivel
universitario, se describen de forma sucinta, aquellos que aportan informacion
complementaria y contribuyen a comprender la propuesta del modelo general de
evaluacion de competencias planteado en el Capitulo 5 de esta Tesis. Como se sefial6 en la
introduccion de esta Tesis, en lo relativo a la evaluacion de competencias especificas a
nivel de asignatura-profesor y su transferencia al perfil competencial de titulo, queda adn

un largo recorrido.

El proyecto internacional AHELO, coordinado por la OCDE, investiga la viabilidad
de Evaluar Resultados de Aprendizaje en la Educacion Superior (Assessment of Higher
Education Learning Outcomes). La perspectiva que toma AHELO incorpora la diversidad
de culturas, idiomas y contextos educativos y tiene como objetivo conocer las capacidades
de los egresados para enfrentarse al campo profesional actual. Este proyecto evalla

competencias genéricas pero también disciplinares o especificas en Ingenieria y Economia.
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Incorpora también un estudio con las variables de contexto. En esta evaluacion participan
estudiantes que cursan el Gltimo afio de su titulo en Bélgica, Egipto, Eslovaquia,
Federacion Rusa, Holanda, Italia y México y las areas tratadas son macroeconomia,
microeconomia, estadistica y econometria. Los estudiantes deberdn completar un
cuestionario de opcion multiple y elaborar una tarea de desempefio, la cual seré evaluada
con una rabrica. Ademas, se deberd responder a un cuestionario de contexto. Los

resultados obtenidos se analizan a nivel institucional e internacional.

En esta linea de evaluacién de competencias a nivel de titulacion, cabe destacar el
proyecto piloto de evaluacion de resultados de aprendizaje realizado en distintos campos
disciplinares (Vizcarro, Blasco, Pérez y Torres, 2012). El principal objetivo de este estudio
era adquirir experiencia en la evaluacion de resultados de aprendizaje, disefiando algunos
procedimientos de evaluacion para distintas areas disciplinares y probar algunas de sus
caracteristicas como instrumentos de medida, asi como, probar la validez de las tareas
disefiadas. Este estudio se enfoca a la evaluacion de las competencias basicas siendo su fin

altimo comprobar en qué medida reflejaba el progreso entre niveles académicos sucesivos.

Por otro lado, y desde la Universidad de Deusto (Poblete y Villa, 2011), proponen un
Sistema de evaluacién basado en situaciones complejas (SEBSCO) que tiene como
finalidad evaluar el nivel de desempefio en competencias especificas y genéricas que
demuestran los estudiantes, teniendo en cuenta la complejidad de las mismas, planteado
sobre todo, al final de procesos formativos (cursos superiores titulaciones, fin de carrera,
Master,...). Entre las consideraciones que se establecen para elaborar este sistema de
evaluacion se encuentra la necesidad de concebir varias situaciones complejas que sean
clave en la materia a evaluar y que precisen el desemperfio de saberes, habilidades, normas,
actitudes y valores, que van a observar y valorar, siendo su duracion variable segun la

exigencias.

Se reconoce el valor de este planteamiento y lo consideramos complementario al que
en esta Tesis se propone, ya que su aplicacion no seria del todo factible en los primeros

cursos de formacién universitaria.

En relacion a las competencias genéricas, se destaca el modelo de seguimiento de la

evaluacion de las competencias genéricas SISEFCO (Marcos et al, 2011). Este modelo fue
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generado a partir de diversos Proyectos de Innovacion Educativa (PIE) promovidos por la
Universidad Rey Juan Carlos (URJC) en el que colaboraron un importante nimero de
profesores de esta Universidad y en los cuales participo la investigadora. Producto de la
coordinacion horizontal llevada a cabo en el transcurso de estos proyectos, se profundizé

en la integracién de las competencias genéricas en el disefio curricular universitario.

En los ultimos trabajos, se establecié una distribucion para el trabajo de las
competencias genéricas que formaban parte de los disefios curriculares de los estudios de
Grado analizados, estableciendo niveles de desarrollo en los distintos cursos. El grafico 3
muestra la participacion de las competencias genéricas, clasificadas en su tres tipos
(instrumentales, personales y sistémicas), en las titulaciones de Grado de Economia y

Empresa de la Universidad Rey Juan Carlos.

Iustracion 12.- Competencias Genéricas y Algebra Lineal
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Fruto de estos trabajos, naci6 la propuesta del un modelo de control sobre el
seguimiento de la evaluacion de competencias genéricas en la Universidad Rey Juan
Carlos. Este modelo se testo en el curso 2011/2012 y fue en el transcurso de la practica
docente a la hora de completar el seguimiento de la evaluacion de competencias genericas
en el sistema propuesto, cuando se pudo observar como un numero importante de los
profesores participantes en el estudio, tenian dificultad a la hora de determinar si un
estudiante habia alcanzado determinada competencia, ya que no disponian de un registro
de evidencias especifico, donde este hecho quedase determinado.

En esta linea y, de nuevo, en relacion con la evaluacion de las competencias genéricas
en de los Grados de Maestro en Educacion Primaria e Infantil que se imparten en la
Universidad de Extremadura, apostaron por establecer en la practica un Plan de
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Evaluacion de Competencias (PEC). Con este objetivo se disefi6 una plantilla para la
formulacién de sub-competencias e indicadores de las competencias genéricas implicadas
en los citados Titulos, para que fuesen directamente evaluables. Ademas, se disefid un
instrumento de evaluacion sobre software libre (OpenOffice.org) y en formato abierto
(*.0ds) (Valverde, Garrido y Fernandez, 2011).

Otro de los trabajos a destacar respecto a la evaluacion de competencias genéricas es
el modelo disefiado para tal fin por un grupo institucional de la Universidad de Barcelona
de coordinacion interdisciplinar y evaluacién de competencias. Su trabajo se publicé en
2011 bajo el titulo: “Evaluacion por competencias en la universidad: las competencias
transversales” (Alsina et al, 2011). Esta publicacion describe el proceso llevado a cabo en
la Facultad de Formacién del Profesorado para evaluar las competencias transversales.
Este documento centra el proceso de adquisicion y evaluacion de las competencias
transversales y propone un modelo didactico para poder abordarlo desde el disefio de las

tareas y las metodologias docentes empleadas en el desarrollo de proceso de aprendizaje.

Por altimo y sin que su objeto de estudio se centre exclusivamente en la evaluacion
competencial, la Tesis Doctoral titulada “Los Resultados de Aprendizaje en la Educacion
Superior por competencias”, defendida y publicada por el profesor Jerez Yafiez en la
Universidad de Granada, aporta un gran valor al modelo de evaluacién de competencias
especificas propuesto en los siguientes capitulos de esta Tesis. El objetivo principal de este
autor en esta investigacion fue: testear y validar una metodologia para redisefiar programas
de asignaturas, con docentes de distintas disciplinas y bajo el enfoque de Resultados de
Aprendizaje, a partir del requerimiento de la Universidad Bio Bio de Chile. Para completar
este objetivo general, disefiaron un modelo de guia docente incorporando los resultados de

aprendizaje y sus componentes bajo un enfoque de formacion por competencias.

Para conseguir este propdsito se utilizé un disefio cuasiexperimetnal con postest a
cuatro grupos formados al azar. Los grupos experimentales utilizaron tres diferentes
prototipos de guias docentes, cuyas versiones fueron perfeccionadas a partir de los efectos

surgidos del modelo anterior.

En sus conclusiones, el autor afirma que, a nivel experimental, el prototipo de

metodologia de disefio de la guia docente o syllabus funciona, y determina que la clave de
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éxito se debe a que el proceso de disefio se generd desde y con los usuarios. Sus resultados
dan cuenta solo a nivel del disefio del syllabus realizado por los docentes y, por lo tanto,

queda pendiente su relacién con el uso de los estudiantes.

Ademas, afirma que “...el disefio del syllabus o guia docente es la parte inicial del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Hipotetizando — ya que no existe investigacion a
nivel universitario — un docente podria disefiar un muy buen syllabus pero una muy
deficiente implementacién y/o mediacion/facilitacion en el aula y viceversa. Esta
experiencia es el punto inicial de un desafio ain mas complejo: que los estudiantes den
cuenta de los RA por medio de sus desempefios” (Jerez-Yafiez, 2012). Este desafio forma
parte del objeto de estudio de la Tesis Doctoral que aqui se propone, a traves del modelo

de evaluacion de competencias disefiado y aplicado en los Capitulos 5y 6..

A modo de resumen, a lo largo de este capitulo se ha observado que los distintos
programas de evaluacion analizados se han disefiado a nivel “macro”, de metaevaluacion,
es decir, miden el nivel de adquisicion de competencias en un momento determinado y
casi siempre a nivel institucional. En este sentido, y en relacién con el trabajo comentado
en el péarrafo previo, se considera que los docentes carecen de procedimientos e
instrumentos de evaluacion de aula, que sean eficientes en la obtencion de las evidencias
necesarias para poder afirmar que los estudiantes estan adquiriendo las competencias

asignadas en las distintas asignaturas de su Titulo.

Se puede considerar que este capitulo hace de puente, en relacién a la evaluacion por
competencias, entre el ultimo apartado del Capitulo 1, donde se traté la evaluacion
educativa a nivel general con sus caracteristicas y clasificaciones y el Capitulo 4, en el que
se profundiza sobre la integracion de la evaluacion por competencias en el Disefio
Curricular universitario y se describen los distintos elementos que conforman el Curriculo
universitario, destacando el papel que juega cada uno de ellos en la Evaluacién por

Competencias.
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CAPITULO 4 — LAEVALUACION EN EL DISENO
CURRICULAR UNIVERSITARIO

Nuestro pais, al igual que el resto de paises que conforman el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES), ha estado inmerso en distintas transformaciones del &mbito
educativo debido a las sucesivas reformas educativas acontecidas en los Gltimos diez
afos. Estos cambios han sido tanto estructurales, en cuanto a la division y la duracién de
las distintas etapas educativas, como curriculares, profundos cambios en cuanto al

enfoque y al disefio del proceso de ensefianza aprendizaje.

Es posible afirmar que uno de los cambios mas profundos surgidos en la Educacion
Universitaria con la incorporacion del enfoque competencial, ha sido la relevancia que ha
adquirido el disefio curricular universitario como elemento clave en la planificacion de
los nuevos Titulos Universitarios y la necesidad de establecer unos Planes de Estudios
coherentes con la integracion de las competencias como eje en el proceso de aprendizaje

de nuestros estudiantes.
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En este proceso de cambio, en el que el binomio empresa/universidad ha sido
fundamental para determinar la competencias que los futuros egresados debian conseguir
al finalizar sus estudios universitarios, los Libros Blancos de los titulos de Grado
(ANECA)* desarrollados a través del Programa de Convergencia Europea, han sido una
referencia importante y un punto de partida para que cada Universidad comenzase su
labor de planificacion, entendida como propuesta y disefio, de los nuevos titulos.

Una vez superada esta fase inicial, la nueva planificacién y disefio de los procesos
de ensefianza aprendizaje requieren del establecimiento ordenado de las relaciones entre
los distintos elementos curriculares que intervienen en el mismo. En este sentido, el
disefio curricular, llevado a cabo de forma rigurosa, es el que deberd proporcionar las
evidencias necesarias para poder afirmar que un estudiante ha adquirido las competencias

exigidas en su Titulacion.

En este capitulo se recogen los elementos basicos que forman parte del Curriculo
Universitario y, al mismo tiempo, se describe como se articulan las distintas relaciones
entre ellos. Se hace especial hincapié, tanto en las competencias como en los resultados
de aprendizaje, ya que seran los dos elementos clave en la propuesta de nuestro modelo

de evaluacion competencial.

4.1 ORGANIZACION Y ESTRUCTURA EL CURRICULO UNIVERSITARIO

En el contexto universitario y desde un enfoque complejo, el disefio curricular
consiste en construir de forma participativa y con liderazgo el curriculo como un macro
proyecto formativo autoorganizado que busca formar seres humanos integrales con un
claro proyecto ético de vida y espiritu emprendedor global, lo cual se debe reflejar en
poseer las competencias necesarias para la realizacion personal, el afianzamiento del
tejido social y el desempefio profesional-empresarial considerando el desarrollo

sostenible y el cuidado del ambiente ecologico (Tobon, 2007)

% Los Libros Blancos se encuentran disponibles para su consulta en la pagina web de la ANECA:
http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Libros-Blancos ~ (Ultima
consulta: 7/05/2015)
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Asi, los elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje y sus
relaciones constituyen lo que se conoce como Teoria del Curriculo. Diversos autores
coinciden en que se deben distinguir cuatro curriculos: el oficial (documentos oficiales),
el potencial (publicaciones docentes, libros texto, ..), el realmente impartido (el que se

desarrolla en el aula) y el realmente aprendido el alumnado.

Aunque estos curriculos se desarrollan en contextos diferentes (Ministerios,
Editoriales, Centros Educativos,.. ) se deberia trabajar de forma coordinada para que
todos fuesen el mismo. En este sentido, es posible destacar que en el &mbito universitario
se esta haciendo un esfuerzo significativo, que comenzé con el disefio y la verificacion de

los Titulos y que continda con los procesos ciclicos de acreditacién de los mismos.

La nueva organizacion de las ensefianzas universitarias responde, no sélo a un
cambio estructural, sino también al uso de distintas metodologias, tanto docentes como de
evaluacion, centrando el proceso educativo en el aprendizaje del estudiante. Es ahora
cuando se produce una apuesta real por integrar la Didactica, entendida como funcién

metodoldgica del proceso educativo, en el Curriculo.

El Disefio Curricular actual, ademéas de seleccionar y organizar el conocimiento,
sitla su eje en la adquisicion de competencias a través de la implementacién de
metodologias docentes adecuadas. Por ello, los planes de estudios deben integrar los
elementos curriculares suficientes para que la adquisicion de competencias, por parte de
los estudiantes, llegue a buen término y consigan el titulo que corresponda. El Real
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales, en su introduccién afirma que “se debe hacer énfasis
en los métodos de aprendizaje de dichas competencias asi como en los procedimientos

para evaluar su adquisicion”.

Todas las Universidades han creado su oferta de titulos dentro del Espacio Europeo
de Educacion Superior; para la acreditacion de los mismos, los centros universitarios
elaboran una Memoria de Verificacion. Este documento incluye entre otros, el plan de
estudios del titulo solicitado y debe pasar por un proceso de acreditacion, en el caso de

los Grados, cada seis afios y en el caso de los Méster, cada cuatro.
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Estos Titulos se organizan por Ramas de Conocimiento y sera la Universidad la que
solicitara la adscripcion del titulo correspondiente en alguna de ellas (Artes y
Humanidades, Ciencias, Ciencias de la salud, Ciencias Sociales y Juridicas e Ingenieria y

Arquitectura).

La llustracion 13 resume, a grandes rasgos, la estructura del Sistema Universitario

en cuanto su Disefio Curricular.

llustracion 13.- Disefio Curricular Universitario
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Los Planes de Estudios forman parte de la Memoria de los titulos universitarios.
Este documento recoge el proyecto de titulo oficial que deben presentar las Universidades
para su verficacion, en la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA) y contiene, entre otros, los distintos elementos curriculares que reflejan las
caracteristicas del titulo y determina la estructura de los mismos. Esta estructura se

refleja en dos dimensiones.

Una de las dimensiones se refleja en los distintos mddulos asociados al caracter de

las asignaturas. Estos mddulos seran:

a) Mddulo de Conocimientos basicos comunes: compuesto por asignaturas de

caracter basico y transversal.

b) Modulo de Conocimientos basicos de Rama: compuesto por asignaturas de

caracter basico de conocimento.
c¢) Mdédulo de Conocimientos obligatorio
d) Mddulo de Conocimientos optativo

La segunda dimension se refiere a las materias que es la forma en que se agrupan
las asignaturas. De este modo, una materia puede estar formada por una o varias
asignaturas. Ademas, los Titulos Universitarios de Grado y Postgrado deben reflejar con

claridad las competencias que alcanzaran los estudiantes al finalizar sus estudios.

Por otro lado, y como desarrollo de algunos de los elementos contenidos en las
Memorias de Verificacion, el profesorado universitario dispone de otro documento

programatico a nivel de asignatura: las guias docentes.

La guias docentes de las asignaturas constituyen la herramienta basica en la que se
concentran todos los elementos curriculares necesarios para desarrollar el proceso de
ensefianza aprendizaje y para alcanzar el objetivo de promover la cooperacion europea en
garantia de calidad, mediante el desarrollo de metodologias y criterios comparables
(Sanchez-Bascones, Ruiz-Esteban y Pascual-Gomez, 2011). Los elementos recogidos en

las guias docentes de las asignaturas se analizan en detalle en el siguiente epigrafe.
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4.2 ELEMENTOS DEL CURRICULO UNIVERSITARIO

Los distintos elementos curriculares establecidos en los Planes de Estudio de los

Titulos Universitarios se recogen en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre,

modificado por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, por el que se establece la

ordenacioén de las ensefianzas universitarias oficiales, concretamente, el Anexo | de este

Real Decreto esta dedicado a analizar en detalle la estructura de la Memoria de los

Titulos Universitarios.

La Memoria configura el proyecto de titulo oficial que las Universidades deben

presentar para su verificacion y constituye el compromiso de las instituciones

universitarias sobre las caracteristicas del titulo y las condiciones en las que se van a

desarrollar las ensefianzas. Su estructura se describe en la Tabla 4.

Tabla 4.- Estructura Memoria Titulos Universitarios

Estructura Memoria Contenidos

1 Descripcion Titulo

2 Justificacion

3 Obijetivos Competencias Generales y Especificas
Competencias Bésicas (minimo) (5 para Grado
y 4 para Méster y 6 para Doctorado)
Competencias MECES

4 Acceso y admisién estudiantes

5 Planificacion de las ensefianzas Plan de Estudios

6 Personal académico

7 Recursos materiales y servicios

8 Resultados previstos

9 Sistema de garantia de calidad

10 | Calendario de implantacion

Fuente: elaboracion propia
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El Real Decreto 1393/2007, incorpora las competencias en el tercer punto:
objetivos. Es decir, se comprueba la clara apuesta por la incorporacion de la
competencias en lugar de objetivos a la programaciéon docente universitaria. Establece
que seran las competencias generales y especificas las que los estudiantes deben adquirir
durante sus estudios a nivel de titulo, para superar los estudios cursados. Estas
competencias recogidas en la Memoria son establecidas por la Universidad en funcion del
Titulo propuesto y deben garantizar como minimo, la adquisicion de las competencias

basicas que incorpora el RD 1393/2007 para cada nivel de ensefianza universitaria.

Debido a la relevancia que toman los distintos elementos curriculares universitarios
en esta investigacion es necesario hacer un analisis detallado del quinto punto de la
estructura de la Memoria, Planificacion de las Ensefianzas. En este apartado se estructura
el contenido del Plan de Estudios de los titulos universitarios y es donde se incorporan los

elementos curriculares que afectan directamente al aprendizaje de los estudiantes.

Ahora bien, la escala de detalle para elaborar la Programacion esté recogida en el
Anexo Il del RD 1393/2007 y se incorpora también en RD 861/2010. La Tabla 2 de este
Anexo, determina que, a nivel Mddulo o Materia se deben definir: competencias,
contenidos, actividades formativas, metodologias docentes y sistemas de evaluacion.
Cabe destacar que el elemento curricular fundamental para esta Tesis, resultados de
aprendizaje, no se recoge en este Anexo Il ni tampoco en el en el Anexo | del RD
861/2010. Ademas, respecto a la evaluacion, lo Gnico que se sefiala explicitamente es que

las competencias deber ser evaluables.

A continuacion, se describen los distintos elementos integrados en el Curriculo
Universitario comenzando con las Competencias para, posteriormente, realizar un analisis
pormenorizado con el objetivo de conocer la integracion de los resultados de aprendizaje

en esta estructura de programacion.

4.2.1 COMPETENCIAS

En este apartado se describen los distintos tipos de competencias que forman parte
del disefio curricular universitario en la actualidad: competencias basicas, competencias

genericas y competencias especificas.
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COMPETENCIAS BASICAS

El RD 1393/2007 de ordenacion de las Ensefianzas Universitarias Oficiales,
establece las competencias basicas (minimas) que todos los titulados universitarios deben
alcanzar al completar sus estudios y que por lo tanto, son comunes a todas las titulaciones
de Grado, Méster y estudios de Doctorado. Ademas de estas competencias basicas los
titulos universitarios deben incluir las establecidas en el Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Ensefianza Superior (MECES). Por lo tanto estas competencias
béasicas, alineadas con las establecidas en el MECES, deben aparecer el Plan de Estudios
de cualquier titulaciéon universitaria.

La Tabla 5 contiene las competencias basicas que determina el RD 1391/2007 vy las
establecidas por el Marco Espariol de Cualificaciones para las ensefianzas de Grado, ya
que sera la ensefianza universitaria elegida para aplicar el modelo de evaluacion

propuesto en esta investigacion.

Tabla 5.- Correspondencia niveles Competencias Basicas/Meces

COMPETENCIAS BASICAS A NIVEL DE GRADO
(RD 1393/2007 y RD 861/2010) (CB)

MECES (2011) Marco Espafiol de Cualificaciones para el

Ensefianza Superior

Que los estudiantes hayan demostrado poseer vy
comprender conocimientos en un area de estudio que
parte de la base de la educacién secundaria general, y se
suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros
de texto avanzados, incluye también algunos aspectos
que implican conocimientos procedentes de la
vanguardia de su campo de estudio.

Haber adquirido conocimientos avanzados y demostrado
una comprension de los aspectos tedricos y practicos y de la
metodologia de trabajo en su campo de estudio con una
profundidad que llegue hasta la vanguardia del
conocimiento.

Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su
trabajo o vocacion de una forma profesional y posean
las competencias que suelen demostrarse por medio de
la elaboracion y defensa de argumentos y la resolucion
de problemas dentro de su area de estudio.

Poder, mediante argumentos o procedimientos elaborados y
sustentados por ellos mismos, aplicar sus conocimientos, la
comprension de estos y sus capacidades de resolucién de
problemas en ambitos laborales complejos o profesionales y
especializados que requieren el uso de ideas creativas e
innovadoras .

Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e
interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su
area de estudio) para emitir juicios que incluyan una
reflexion sobre temas relevantes de findole social,
cientifica o ética.

Tener la capacidad de recopilar e interpretar datos e
informaciones sobre las que fundamentar sus conclusiones
incluyendo, cuando sea preciso y pertinente, la reflexion
sobre asuntos de indole social, cientifica o ética en el
ambito de su campo de estudio.

Ser capaces de desenvolverse en situaciones complejas o
que requieran el desarrollo de nuevas soluciones tanto en el
ambito académico como laboral o profesional dentro de su
campo de estudio.

Que los estudiantes puedan transmitir informacion,
ideas, problemas y soluciones a un publico tanto
especializado como no especializado.

Saber comunicar a todo tipo de audiencias (especializadas o
no) de manera clara y precisa, conocimientos,
metodologias, ideas, problemas y soluciones en el &mbito
de su campo de estudio.

Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas
habilidades de aprendizaje necesarias para emprender
estudios posteriores con un alto grado de autonomia.

Ser capaces de identificar sus propias necesidades
formativas en su campo de estudio y entorno laboral o
profesional y de organizar su propio aprendizaje con un alto
grado de autonomia en todo tipo de contextos
(estructurados o no).

Fuente: elaboracion propia
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Teniendo en consideracion estas competencias basicas, las Universidades deben
establecer su catalogo de competencias para los diferentes Titulos ofertados. Como se
puede comprobar en la Tabla 5, el MECES coincide casi al 100% con las competencias
bésicas establecidas en el RD 1393/2007 de ordenacion universitaria, si bien, propone
una competencia, “Ser capaces de desenvolverse en situaciones complejas o que
requieran el desarrollo de nuevas soluciones tanto en el ambito académico como laboral
o profesional dentro de su campo de estudio”, que no se relaciona directamente con las
competencias basicas de los titulos de Grado, por lo tanto, la incorporacion de esta
competencia se debera tener muy presente en el disefio de los planes de estudios de los
titulos de Grado.

Con el objetivo de poder confirmar que un estudiante alcanza las competencias
basicas, las Universidades han establecido listados o catdlogos de competencias por cada
titulo universitario ofertado. Estas competencias se han establecido, tomando como
referencia los distintos Libros Blancos elaborados a partir del Proyecto Tuning y que se
encuentran al mismo nivel curricular que las competencias basicas (Titulo). Dichas
competencias se han clasificado en Competencias Genéricas y en Competencias
Especificas (Profesionales).

COMPETENCIAS GENERICAS
Las Competencias Genéricas son comunes a todas las Titulaciones/Grados de una
Universidad y se establecen a nivel de ensefianza (Grado, Master, Doctorado). No
obstante, algunas Universidades han optado por diferenciarlas en cada uno de sus Titulos,

ya que estas instituciones tienen autonomia suficiente para ello.

Estas competencias genéricas, a su vez, se clasifican y se definen seguin se muestra

en la Tabla 6:

Tabla 6.- Tipologia Competencias Genéricas

Competencias Genéricas

Competencias Competencias Personales Competencias sistémicas
Instrumentales

“Son aquellas que tiene una | “Suponen habilidades personales | “Suponen destrezas y habilidades

funcién de medio. Suponen una | Y de relacion. Se refieren a la | relacionadas con la totalidad de
combinacién de  habilidades | capacidad, habilidad o destreza | yn  sistema. Requieren una

manuales y capacidades | €N expresar  los  propios | combinacién de imaginacion,
cognitivas que posibilitan la | sentimientos 'y emociones del | sensibilidad y habilidad que
Competencia profesiona|” modo mas adecuado y aceptando permite ver como se relacionan y

|OS_S-e|:]timientOS de los (??més, Conjugan las partes de un
posibilitando la colaboracion en | 540, 7
objetivos comunes...”

Fuente: Villa'y Poblete (2008)
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Las competencias genéricas se clasifican en tres competencias diferentes. Se debe
aclarar que las competencias sistémicas, a su vez, recogen otro tipo de competencias
denominadas: competencias especificas para la aplicabilidad. A pesar de que se integran
en las sistémicas, el proyecto Tuning les concede un estatus diferenciado. En el
aprendizaje universitario estas competencias reciben un tratamiento transversal en las

distintas titulaciones.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
Las Competencias Especificas se definen para cada area tematica, son Unicas para

cada titulacion concreta e incluyen conocimientos y destrezas.

Las competencias especificas recogidas en los Libros Blancos se establecen en
funcion de los perfiles profesionales a los que se puede optar un estudiante que finalice
sus estudios de Grado. Posteriormente, las Universidades, en el ejercicio de su
autonomia, deciden aquellas competencias especificas que quieren incorporar a sus
titulaciones tomando como referencia tanto las establecidas en estos Libros Blancos como

las de otros estudios especializados.

Por ejemplo, en lo que respecta a los estudios de Economia y Empresa, la AECA en
su trabajo “La formacion universitaria en ADE. Analisis de su adaptacion al mercado de
trabajo y propuesta de plan de estudios”, divide las competencias especificas en:
conocimientos técnicos (basicos y especializados), conocimientos socioeconémicos
(bésicos) y conocimientos de soporte (basicos). Estos ultimos son los que se

corresponden con los médulos de apoyo o soporte del Proyecto Tuning.

Como se podra comprobar en la tercera parte de esta Tesis, la Universidad Rey
Juan Carlos, afiade en su catalogo de competencias, las establecidas en el Libro Blanco
de Economia y Empresa (ANECA), e incorpora algunas que considera imprescindibles
en el disefio de sus titulos. Asi, el planificador de la Universidad, consultando a todos los
agentes implicados, decide el catdlogo de competencias a nivel de titulo y asocia a cada
asignatura aquellas que le son més afines a sus conocimientos y que por otra parte, como

es logico, se asignan a distintas asignaturas.
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Una vez descrito el primer elemento curricular, las Competencias, los siguientes
apartados se dedica al analisis de los Resultados de Aprendizaje, destacando que este
elemento se ha incorporado al disefio curricular universitario en un momento posterior al
establecimiento los reales decretos citados. Por este motivo se dedica la primera parte

epigrafe siguiente a conocer el origen de los Resultados de Aprendizaje.

4.2.2 LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Antes de abordar el estudio de este elemento curricular, es importante recordar que,
como sefiala Tardif (2008), “En el contexto de formacion basado en el desarrollo de
competencias.... los docentes deben prever rigurosamente el escalamiento de las
competencias en conjunto de la duracién del programa”. Pues bien, como se podra
comprobar a lo largo de este apartado y en el desarrollo y aplicacién del modelo de
evaluacion propuesto en esta Tesis, seran los Resultados de Aprendizaje el elemento

curricular clave para conseguir ese proposito.

Por este motivo, antes de tratar a los Resultados de Aprendizaje como elemento
curricular universitario, se realiza una sintesis para conocer el origen de este elemento en

la Ensefianza Superior.

EL ORIGEN DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

La Unién Europea, en su Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo
relativa a la creacion del Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje
permanente® se marcé un objetivo ambicioso: crear un marco comin de referencia que
sirviese de mecanismo de conversion para los diferentes sistemas y niveles de
cualificacion, tanto para la educacion general y superior como para la educacion y

formacion profesionales.

La recomendacion citada, en su anexo I define “resultados de aprendizaje” como:
expresion de lo que una persona sabe, comprende y es capaz de hacer al culminar un
proceso de aprendizaje; se define en términos de conocimientos, destrezas vy

competencias y en su Anexo Il, establece los descriptores necesarios para definir los ocho

% PE-CONS 3662/07 — Bruselas, 29 de Enero de 2008
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niveles del Marco Europeo de Cualificaciones, desde el méas elemental hasta el superior
(que coincide con el titulo de doctor); estos descriptores indican los resultados del
aprendizaje pertinentes para una cualificacion de ese nivel, sea cual sea el sistema de

cualificaciones.

El Comunicado Berlin (2003) ya determin6 que se debia desarrollar el Marco de
Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior asi como los marcos de
cualificaciones nacionales para la educacion superior, los cuales deben ser comparables y
compatibles, para poder reconocer las habilidades y competencias adquiridas en los
distintos sistemas educativos europeos y, de este modo, facilitar la movilidad de
estudiantes y profesionales en Europa. En este comunicado ya se indicaba que estos
marcos deberian describir las cualificaciones en términos de niveles y resultados de

aprendizaje.

En la reunion de Ministros Europeos celebrada en Bergen, mayo de 2005, se tomo
la decision de construir estos marcos y en este mismo afio se cre6 el Marco Europeo de
Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacién Superior (MCE-EEES, QF-EHEA en
inglés) sobre los denominados “Descriptores de Dublin”. Este Marco contempla tres

ciclos y permite en cada contexto nacional la posibilidad de establecer ciclos intermedios.

Espafia, como pais, se comprometi6 a disefiar, implementar y poner en marcha un
marco nacional de cualificaciones para la educacion superior alineado/compatible con el
correspondiente marco europeo. Fruto del compromiso adquirido, el RD 1027/2011, de
15 de Julio, estableci6 el Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacion Superior
(MECES). Este Marco define los Resultados de aprendizaje Genéricos para los diferentes
niveles establecidos (Técnico Superior, Grado, Master y Doctor). EI MECES contempla
ocho niveles de referencia que describen qué conoce, comprende y es capaz de hacer una
persona (resultados de aprendizaje). De estos ocho niveles de referencia, los tres que
tienen una delimitacion mas clara son los de Grado, Master y Doctor (Tabla 7). Los
descriptores que contempla esta tabla, son genéricos y estan basados en resultados de
aprendizaje. Por lo tanto, los Resultados de Aprendizaje es el elemento integrador
definitivo a la hora de establecer estos Marcos de Cualificaciones y la ANECA afirma

que es el elemento crucial a tener en cuenta en cualquier Sistema de Garantia de Calidad.
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Tabla 7.- Niveles Resultados Aprendizaje MCE-EEES

Resultados Conocimientos Destrezas Competencia
del
aprendizaje
Nivel 6 Conocimientos avanzados en | Destrezas avanzadas que | Gestion de actividades o
un campo de trabajo o estudio | acrediten el dominio y las | proyectos  técnicos 0
que requiera una comprension | dotes de innovacion | profesionales  complejos,
critica de teorias y principios. necesarias para  resolver | asumiendo
problemas  complejos e | responsabilidades por la
imprevisibles en un campo | toma de decisiones en
especializado de trabajo o | contextos de trabajo o
estudio. estudio imprevisibles.
Nivel 7 Conocimientos altamente | Destrezas especializadas para | Gestion y transformacion
especializados, algunos de | resolver  problemas en | de contextos de trabajo o
ellos a la vanguardia en un | materia de investigacién o | estudio complejos,
campo de trabajo o estudio | innovacién, con vistas al | imprevisibles y que
concreto, que sienten las bases | desarrollo de nuevos | requieren nuevos
de un pensamiento 0 | conocimientos y | planteamientos estratégicos
investigacion originales. procedimientos, y a la | asuncion de
integracion de los | responsabilidades en lo que
conocimientos en diversos | respecta al desarrollo de
campos. conocimientos y/o préacticas
profesionales y a la revision
del rendimiento estratégico
de equipos.
Nivel 8 Conocimientos en la frontera | Destrezas y técnicas mas | Autoridad, innovacion,
mas avanzada de un campo de | avanzadas y especializadas, | autonomia, integridad
trabajo o estudio concreto y en | en particular en materia de | académica y profesional y
el punto de articulacion entre | sintesis y evaluacion, | compromiso continuo
diversos campos. necesarias para  resolver | sustanciales y acreditados
problemas criticos en la | respecto al desarrollo de
investigacion ylo la | nuevas ideas o procesos en
innovacion y para ampliar y | la vanguardia de contextos
redefinir conocimientos o | de trabajo o0 estudio,
précticas profesionales | incluida la investigacion.
existentes.

Fuente: MCE-EEEE

Paralelamente y también a nivel Europeo, se construye el Marco Europeo de

Cualificaciones para el aprendizaje permanente (EQF, European Qualifications
Framework). Esta iniciativa proporciona un lenguaje comun en el entendimiento de las
cualificaciones en toda Europa y ayuda a los Estados miembros, empleadores y
ciudadanos, a comparar las cualificaciones de los distintos sistemas de educacion y
formacion, con el objetivo de facilitar la movilidad de todos los ciudadanos en la Union
Europea. Espafia también ha establecido su correspondiente Marco de Cualificaciones

para el aprendizaje permanente (MECU).
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Muy recientemente, en enero de 2015, el Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte (MECD), aprobd la correspondencia entre los niveles del Marco Espafiol de
cualificaciones para la Educacion Superior (MECES) y el Marco Europeo de
Cualificaciones (EQF) para el aprendizaje permanente a traves del Real Decreto 22/2015,
de 23 de enero. Esta accion habia sido establecida en Bergen, 2005, cuando se subrayd la
importancia de asegurar que el “Marco general de cualificaciones” y el mas amplio para
el “Aprendizaje para toda la vida” (LLL, Life Long Learning, en inglés) fuese

complementarios, incluyendo la educacién general y la formacién profesional.

La Tabla 8 muestra la correspondencia entre los niveles de cualificacion
establecidos en Espafia en la Educacion Superior y el Aprendizaje Permanente ya que el
objetivo es garantizar el que ambos marcos sean comparables para asi posibilitar la
internacionalizacion de los egresados universitarios espafioles tanto en el mundo de la

empresa como el la propia Universidad.

Tabla 8.- Correspondencia niveles MECES/MECU

MECES MECU

Nivel 1: Técnico Superior Nivel 5
Nivel 2: Grado Nivel 6
Nivel 3;: Master Nivel 7
Nivel 4 Doctorado Nivel 8

Fuente: elaboracion propia

En sintesis, la lustracion 14 muestra el panorama normativo del Sistema
Universitario Espafiol contemplando todos estos Marcos de Referencia, establecidos en

términos de Resultados de Aprendizaje.
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lustracion 14.- Panorama normativo del Sistema Universitario Espafiol
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Fuente: Unidn Profesional (2015)

En este punto, es donde se vuelve a destacar que el RD 1393/2007 de Ordenacion

de las Ensefianzas Universitarias Oficiales, en su explicacion sobre cémo se deben

elaborar los planes de estudios, afirma que se garantizaran, como minimo, las

competencias basicas que establece para los casos de Grado/Master/Doctor, y aquellas

otras que figuren en el Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacion Superior

(MECES).

Por lo tanto, una vez establecido el MECES y comprobado que establece las

Competencias en términos de Resultados de Aprendizaje, serd un importante documento
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de referencia para los planificadores de los Titulos en el disefio de los planes de estudios
y una herramienta para la puesta en marcha de los sistemas externos e internos de

garantia de calidad.

Esta Tesis se centra en la evaluacion de los resultados de aprendizaje que
corresponden al nivel de Grado (nivel 2 MECES) e incluye las cualificaciones que un
estudiante debe obtener como formacion general, en una o varias disciplinas, orientadas a
la preparacion para el ejercicio de actividades de caracter profesional. Por ello, ademas de
los Grados Universitarios se incluyen los Grados de Ensefianzas Artisticas, y los estudios

universitarios de primer y segundo ciclo (Licenciaturas y Diplomaturas).

Las cualificaciones descritas para este nivel vienen definidas por unos Descriptores
presentados en términos de Resultados de Aprendizaje, por lo tanto, conviene aclarar que
los objetivos establecidos en términos de competencias en la estructura de la Memoria
que se ha comentado en el apartado anterior, se alinean con los resultados de aprendizaje
aqui establecidos. En este sentido, conviene matizar la diferencia entre estos conceptos.

RESULTADOS DE APRENDIZAJE vs COMPETENCIAS vs OBJETIVOS

La incorporacion del modelo competencial en la Educacion ha hecho tomar
conciencia de las diferencias entre programar en base a objetivos frente a Competencias y
Resultados de Aprendizaje (RA). Adams (2008), citado en Vizcarro (2010), sefiala, como
un hecho que contribuye a la dificultad de alcanzar una distincion clara entre RA y

Competencias, las distintas formas de entender el término competencias.

Esta autora, define Resultado de Aprendizaje como “capacidades complejas que
definen a la persona bien formada y requieren un conocimiento y comprension amplias
para su utilizacion flexible en el contexto de las demandas cambiantes tipicas de las
situaciones que requieren una actuacion profesiona/”. Asimismo, matiza: “Incluye,
pues, una combinacion de conocimientos bien establecidos, capacidad de actuacion y
aplicacion de los mismos cuando las circunstancias lo requieren y en la forma en que
resulte apropiado y actitudes compatibles con los estandares éticos de una disciplina y

sociedad”.
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En este sentido, es importante matizar la diferencia existente entre Objetivos y
Resultados de Aprendizaje a nivel programatico, ya que los Objetivos en las Memorias de

los Titulos se han establecido en términos de Competencias.

Como concluye Vizcarro (2010), “... el término RA se utiliza de forma mas
especifica que el de competencias y asociado directamente a la evaluacién de las
mismas. Esto se deriva de la exigencia de comprobar (es decir, evaluar) su logro como
condicion previa para la concesion de los creditos asociados a una unidad académica

(materia, mddulo o incluso programa)”.

En las programaciones educativas, los Objetivos se redactan desde el punto de vista
del docente, y los Resultados de Aprendizaje desde lo que se considera que un estudiante
debe aprender y, por lo tanto, puede realizar para que el docente sea capaz de evidenciar
si ese aprendizaje se ha producido. La Tabla 9 muestra la diferencia entre algunos de los

verbos utilizados en la redaccion de Objetivos y de Resultados de Aprendizaje.

Tabla 9.- Objetivos vs Resultados Aprendizaje

Objetivos Resultados del aprendizaje
Conocer Distinguir entre
Comprender Elegir
Determinar Reunir
Entender Modificar
Captar Identificar
Familiarizarse con Resolver, aplicar, enumerar

Fuente: ANECA (2013)

También es importante sefialar que los resultados de aprendizaje establecidos en los
Planes de Estudio de los Titulos incluyen el desarrollo tanto de competencias genéricas
como especificas. Asi, los resultados de aprendizaje seran el eje de la evaluacion
competencial y, por lo tanto, el establecimiento y redaccion de dichos resultados debe

realizarse de forma minuciosa y rigurosa.

Una vez aclarado el origen de los Resultados de Aprendizaje y analizada la
diferencia conceptual entre éstos, las Competencias y los Objetivos, se recoge su
integracion como elemento curricular. Se inicia este analisis con una descripcién de las

distintas definiciones adoptadas para este concepto por diversos autores.
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LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE COMO ELEMENTO CURRICULAR UNIVERSITARIO
La definicion del término “Resultados de Aprendizaje” en el disefio curricular
universitario, al igual que el concepto de competencia, ha incorporado multitud

acepciones, dependiendo del autor.

La ANECA, a la que seguiremos en gran parte de este epigrafe, en su Guia sobre
los Resultados de Aprendizaje (2013), incluye definiciones variadas del término

Resultados de aprendizaje, entre las que destacamos las siguientes:

1. La Universidad de New South Wales, Australia los define como “ ...
declaraciones explicitas de lo que queremos que nuestros estudiantes sepan, comprendan

y sean capaces de hacer como resultado de completar nuestros cursos”’.

2. Los resultados del aprendizaje son declaraciones de lo que se espera que un
estudiante sea capaz de hacer como resultado de la actividad de aprendizaje (Jenkins y
Unwin, 2001).

3. Un resultado del aprendizaje es una declaracién escrita de lo que se espera
que el estudiante exitoso sea capaz de hacer al final del modulo/asignatura o
cualificacion (Adam, 2004).

4. Los resultados del aprendizaje son declaraciones de lo que se espera que un
estudiante conozca, comprenda y/o sea capaz de demostrar después de terminar un
proceso de aprendizaje (Glosario de Tuning Educacional Structures)

5. ElI Marco de Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior (A
Framework for Qualifications of the European Higher Education Area) define los
resultados del aprendizaje como declaraciones de lo que se espera que un estudiante
sepa, comprenda y/o sea capaz de hacer al final de un periodo de aprendizaje.

Para esta Tesis, también es interesante la definicion que incorpora La Guia de Uso
del ECTS (2009), que aunque muy similar a la que propone la ENQA vy el proyecto
Tuning, define los resultados de aprendizaje (RA) como declaraciones verificables de lo
que un estudiante debe saber, comprender y ser capaz de hacer tras obtener una

cualificacion concreta o tras culminar un programa (Titulo Universitario por ejemplo) o
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alguno de sus componentes (Asignatura, en nuestro estudio). Asimismo, afirma que sera
la evaluacion favorable de los RA el requisito previo para otorgar créditos a un

estudiante.

Por otra parte, el Articulo 2 del Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el que
se establece el Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacion Superior (MECES),
define los resultados del aprendizaje como aquello que se espera que un estudiante

conozca, comprenda o sea capaz de hacer.

En resumen, cualquiera de las definiciones aportadas deja claro que no es suficiente
con conocer y comprender, sino que los estudiantes deben demostrar que son capaces de
hacer. No obstante, para este trabajo se adoptara la definicion proporcionada en la Guia
de Uso del ECTS, ya que se considera relevante el matiz que aporta en su definicion de

“declaraciones verificables” de lo que un estudiante....”

Para poder demostrar qué son capaces de hacer los estudiantes y, por lo tanto,
consiguen esos resultados de aprendizaje, los docentes deben ser competentes para
conseguir las evidencias necesarias que verifiquen la consecucion de dichos resultados vy,

por vinculacion, la adquisicion de competencias.

Asi, un docente verdaderamente competente debera encontrar evidencias de calidad
y se podrian concretar como el conjunto de elementos tangibles que nos permitan
demostrar que se ha logrado cubrir de manera satisfactoria un requerimiento o un criterio
especifico de desempefio, una competencia o bien el resultado de un aprendizaje (Ayala,
2008) .

Operativamente, un docente competente, debera establecer en la Guia Docente los
resultados de aprendizaje que espera alcancen sus estudiantes de tal forma, que puedan
ser observables y evaluables, para poder, como ya se ha mencionado, verificar la
adquisicion de competencias. La Tabla 10, es un recurso importante a la hora de redactar
dichos RA, y como se indicara posteriormente ayudara en el escalado de los mismos,

estableciendo distintos niveles.
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Tabla 10.- Clasificacién verbos para la redaccion RA

1. CONOCIMIENTO citar, decir, definir, describir, duplicar, encontrar, enumerar, enunciar, examinar, identificar, listar,
marcar, memorizar, mostrar, nombrar, ordenar, organizar, presentar, recopilar, recordar, relatar,
repetir, reproducir, resumir, tabular.

2. COMPRENSION asociar, cambiar, clarificar, clasificar, construir, contrastar, convertir, deducir, defender,
descodificar, describir, diferenciar, discriminar, discutir, distinguir, estimar, explicar, expresar,
extender, generalizar, identificar, ilustrar, indicar, informar, interpretar, modificar, parafrasear,
predecir, reconocer, reescribir, resolver, revisar, seleccionar, situar, traducir.

3. APLICACION adaptar, aplicar, bosquejar, calcular, cambiar, completar, computar, construir, demostrar,
desarrollar, descubrir, elegir, emplear, encontrar, examinar, experimentar, ilustrar, interpretar,
manipular, modificar, mostrar, operar, organizar, practicar, predecir, preparar, producir,
programar, relatar, seleccionar, solucionar, transferir, utilizar, valorar.

4. ANALISIS analizar, calcular, categorizar, clasificar, comparar, conectar, contrastar, criticar, cuestionar,
debatir, deducir, desglosar, determinar, diferenciar, discriminar, distinguir, dividir, subdividir,
examinar, experimentar, identificar, ilustrar, inferir, inspeccionar, investigar, mostrar, ordenar,
organizar, relatar, resumir, separar, testar, valorar.

5. SINTESIS argumentar, categorizar, combinar, complilar, componer, construir, crear, desarrollar, disefar,
establecer, explicar, formular, generalizar, generar, hacer, instalar, integrar, inventar, manejar,
modificar, organizar, originar, planificar, preparar, proponer, reconstruir, recopilar, reescribir,
relatar, reordenar, reorganizar, reunir, revisar, sintetizar, trazar.

6. EVALUACION adjuntar, apoyar, apreciar, argumentar, comparar, concluir, contrastar, convencer, corregir,
criticar, decidir, defender, determinar, discriminar, elegir, estimar, estipular, evaluar, explicar,
interpretar, justificar, juzgar, medir, predecir, puntuar, recomendar, relatar, resolver, resumir,
revisar, validar, valorar.

Fuente: ANECA (2013)

Como se puede observar, los resultados de aprendizaje redactados incorporando los
verbos de accion clasificados como de “Conocimiento” tendran un nivel inferior a los
redactados tomando los verbos incluidos en cualquier nivel superior, por ejemplo los de

“Analisis”.

En esta linea de trabajo, de nuevo, el profesor Biggs realiza una aportacion
importante: la taxonomia Structure of Observed Learning Outcomes (SOLO)*. Esta
taxonomia permite clarificar los diferentes niveles de comprension y convertirlos en
objetivos curriculares (en resultados de aprendizaje). Al aplicar esta taxonomia a
contenidos concretos, permite utilizar el mismo lenguaje a todos los agentes que
participan en el proceso de ensefianza-aprendizaje, concretamente, facilita la

comunicacion entre discente-docente.

Los niveles propuestos en la taxonomia SOLO son cinco: 1. Preestructural, 2.
Uniestructural, 3. Multiestructural, 4. Relacional y 5. Abstracto Ampliado. Esta

clasificacion se hace en funcién del tipo de Conocimiento.

%0 “Estructura del resultado de aprendizaje observado™ (N. del T.)
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En relacion con el conocimiento como objeto de comprension por parte del

estudiante, se deben distinguir los siguientes tipos (Biggs, 2006):

a) Conocimiento Declarativo o proposicional: se refiere al “saber qué”. Su

adquisicion no precisa de experiencia personal.

b) Conocimiento Funcional: requiere un sélido fundamento de conocimientos

declarativos, al menos en el nivel relacional,

c) Conocimiento Procedimental: estd basado de por si en destrezas y carece de
fundamentos declarativos de nivel superior; se trata de seguir a rajatabla las
secuencias y acciones, tener las competencias necesarias para saber qué hacer

cuando se presenta una determinada situacion.

d) Conocimiento Condicional: incluye el conocimiento procedimental y el

declarativo de orden superior en un nivel teorico.

Todos estos conocimientos son los que se pueden clasificar en los distintos niveles
que propone la taxonomia SOLO, por ejemplo, un estudiante puede ser preguntado por
los distintos métodos de resolucion de sistemas de ecuaciones lineales, y esta cuestion, en
funcion de la respuesta obtenida, se podria clasificar en los distintos niveles de
comprension, desde el pre-estructural, hasta el abstracto-ampliado. La utilidad de esta
taxonomia reside en que, a través de SOLO, se conocera en qué nivel de compresién se

estan desenvolviendo los estudiantes.

En definitiva, todas las herramientas disponibles para graduar, el nivel de
aprendizaje de los estudiantes, son del todo interesantes en la evaluacion de
competencias, ya que debido a su caracter holistico, sin ellas, la valoracion no llevaria a

conseguir evidencias suficientes de su adquisicion por parte del alumno.

En resumen y para finalizar este epigrafe, la ilustracion 15 sintetiza el proceso de

planificacién y redaccion de los resultados de aprendizaje.
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lustracion 15.- Planificacion Resultados Aprendizaje

|
Desarrollar las actividades formativas de la asisnatura

Fuente: ANECA (2013)

Esta ilustracion refleja como, a nivel de asignatura, y partiendo de los objetivos que
se han definido en términos de competencias en el disefio de los Titulos, se redactan los
resultados de aprendizaje, se procede a su evaluacién y, con la retroalimentacion
obtenida, se reflexiona sobre su correcta redaccion. Se comprueba también, la apuesta de
la ANECA por unificar propuestas curriculares y que sean los Resultados de Aprendizaje
los que determinar el nivel de logro adquirido por un estudiante respecto a las
competencias profesionales que se esperan obtengan al final de sus estudios, tal y como
se establece en el MECES.

Siguiendo la estructura de este apartado 4.2., en el cual se describen los elementos
curriculares que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje universitario, el

epigrafe siguiente esta dedicado a los Contenidos.

4.2.3 CONTENIDOS

Este elemento curricular proporciona el punto de partida para poder establecer una

adecuada planificacion que permita que el proceso de aprendizaje garantice la adquisicion
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de competencias por parte del alumnado. Los contenidos forman parte de las
competencias, tal y como ha quedado reflejado en las distintas definiciones sobre el

constructo Competencia establecidas en el Capitulo 2 de esta Tesis.

A partir de los contenidos la titulacion, se establecen los contenidos de las guias
docentes que se estructuran en modulos o bloques. Esta distribucion se debe realizar en
funcidn de la materia a impartir y con una secuenciacion coherente. Estos contenidos
también deben estar alineados con los resultados de aprendizaje, ya que de esta forma, su

desarrollo va a condicionar la adquisicion o no de parte o toda la competencia.

El siguiente elemento curricular establecido en el Anexo Il del Real Decreto
1391/2007 son las Actividades Formativas, las cuales se establecerdn a partir de los
Contenidos establecidos y de su relacion con los Resultados de Aprendizaje, tal y como

se vera en el siguiente apartado.

4.2.4 ACTIVIDADES FORMATIVAS: METODOLOGIAS DOCENTES

El disefio de las actividades formativas que realizaran los estudiantes a lo largo del
curso determinard la adquisicion de las competencias que se hayan fijado en la guia
docente de la asignatura. Estas actividades no son en si mismas un elemento curricular,
pero si las metodologias docentes elegidas para llevarlas a cabo. De hecho, Rendon y
Navarro (2007), a partir de los datos obtenidos en el programa PISA, elaboran un estudio
multinivel sobre el rendimiento de matemaéticas en Espafia y determinan la influencia de
determinados predictores sobre el rendimiento. Estos autores concluyen que los factores
relacionados con los recursos de los centros y los aspectos didacticos y metodologicos

utilizados, pueden tener efectos sobre el logro académico.

Conviene detenerse en el analisis de las actividades formativas planteadas para
llevar a cabo en el desarrollo de proceso de ensefianza-aprendizaje, pero ¢qué entendemos

por Actividad Formativa en el contexto universitario?

El concepto de actividad, en psicologia, se examina como principio explicativo y
como objeto de investigacion. “En esencia, la actividad (...) presupone no sélo las

acciones de un solo individuo tomado aisladamente, sino también sus acciones en las
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condiciones de la actividad de otras personas, es decir, presupone actividad conjunta”
(Leontiev, cit. En Davidov, 1983). Esta definicion se ajusta a las actividades formativas
que se puedan proponer en la universidad, tomando dicha actividad, de nuevo, como un
subsistema dentro del sistema “Proceso de Aprendizaje”, considerando las relaciones de

los estudiantes y su relacion con el sistema “Contexto”.

En linea con Rosa (2004) “una situacion de ensefanza aprendizaje es el resultado
de la conjuncion de varios sistemas: a) el sistema profesor, b) el sistema alumno, y c) el
espacio de interaccion en el que se desarrollan las operaciones anteriores”, y considera
que ese espacio es el contexto donde se desarrollan las acciones de alumnos y profesores,
considerando las negociaciones y regulaciones mutas, que conducen al aprendizaje de las

destreza que se quieren ensefar.

El sistema profesor incluye su conocimiento profesional, como elemento que da
sentido a sus précticas, la proyeccion de las epistemologias implicitas en el curriculo, en
la eleccién de los contenidos y en las estrategias de ensefianza.

Si se entienden la estrategias de ensefianza como el conjunto de metodologias y
técnicas docentes utilizadas en el desarrollo de las distintas Actividades Formativas, la
eleccion de este elemento curricular es el que hara posible que las actividades formativas
disefiadas, sirvan para poder trabajar y evaluar por competencias.

De Miguel (2005), define Metodologia Docente como el conjunto de oportunidades
y condiciones que se ofrecen a los estudiantes, organizados de manera sistematica e
intencional que, aunque no promueven directamente el aprendizaje, existe alta

probabilidad de que esto ocurra.

En el enfoque competencial, se considera que las metodologias en las que el
aprendizaje del alumno se produzca de forma significativa, profunda y duradera, son las
mas idoneas para incorporar en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este tipo de

metodologias el compromiso adquirido por el estudiante es importante.

Entre los distintos tipos de metodologias y técnicas docentes que pueden reunir las
caracteristicas descritas en el parrafo anterior, se destacan: el aprendizaje basado en

problemas, estudio de casos, mapas conceptuales, portafolios educativos, gamificacion,
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flipped classroom,... Estas metodologias en unién con una practica basada en el
aprendizaje cooperativo y colaborativo, entre otros, haran posible que un estudiante

desarrolle las distintas competencias establecidas en su Titulo.

En este sentido cabe sefialar que cualquier metodologia docente considerada como
tradicional, puede convertirse en metodologia “activa” utilizando las estrategias
adecuadas. Como ejemplo citaremos la clase magistral tan utilizada en la Ensefianza
Superior que incorporando el debate y la participacion activa de los estudiantes se puede
seguir considerando una buena metodologia docente. Asimismo, la presentacion en clase
como complemento a la parte expositiva del docente, es una version mas interactiva de la
clase magistral. Esto no quiere decir que sea la Unica metodologia posible en las aulas
universitarias, ya que como se ha referido a lo largo de este trabajo de investigacion, la
combinacion de metodologias, y sobre todo y como veremos a continuacion, de
instrumentos de evaluacion, permitiran conseguir las evidencias suficientes para certificar

la adquisicion de competencias.

Hasta este momento, se han descrito todos los elementos curriculares que
intervienen en la planificacion del proceso de aprendizaje universitario: Competencias,
Resultados de Aprendizaje, Contenidos y Metodologias docentes. En el Gltimo apartado
de este capitulo se contemplan los sistemas de evaluacion que se utilizaran para certificar
la adquisicion de competencias de los estudiantes a través de los Resultados de
Aprendizaje (RA), justificando que el elemento curricular evaluativo son los RA
(operativizados en Descriptores e Indicadores de Resultados) y que la eleccion de los
sistemas de evaluacién condiciona la forma de aprender de los estudiantes y por lo tanto
la adquisicion del aprendizaje necesario para superar los RA establecidos en su Titulo.

4.2.5 SISTEMAS DE EVALUACION PARA MEDIR LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Los Sistemas de Evaluacion hacen posible la evaluacién de los Resultados de
Aprendizaje (RA) y su establecimiento condiciona la forma en que los estudiantes
aprenden. Este es el motivo fundamental para que estos Sistemas de Evaluacion estén
alineados con las actividades formativas y con los resultados de aprendizaje que

pretendemos evaluar (llustracién 16).
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llustracién 16.- Alineamiento RA/Actividades Formativas/Métodos de Evaluacion

Fuente: ANECA(2013)

El desarrollo de estas actividades formativas esta condicionado al empleo de las
distintas metodologias docentes utilizadas. En la Tabla 11, la ANECA, establece posibles
alineamientos entre distintas metodologias docentes e instrumentos de evaluacion, en

funcion del nivel asignado a los Resultados de Aprendizaje a evaluar.

Tabla 11.- Alineamiento RA/Actividades Formativas/Métodos de Evaluacion

Evaluacion

Resultados del aprendizaje Actividades formativas

Plano cognitivo
Conocimiento
Comprension

Clases magistrales

Lecturas (especialmente con
comentarios, preguntas o discusion)
Tutorias

Discusiones

Trabajo en grupo

Presentaciones en grupo
Seminarios

Examenes escritos u orales

Tests

Evaluacion de trabajos o ensayos
Evaluacion de presentaciones

Anélisis y critica de textos, sentencias,
informes ajenos

Clases magistrales tras trabajos practicos
Tutorias sobre trabajos

Aplicacion Trabajo de laboratorio Evaluacién de ejecuciones con criterios
Andlisis Trabajo clinico explicitos y publicos:
Sintesis Aprendizaje basado en problemas o e de la practica realizada
proyectos * de las conclusiones o proyectos
Estudio de casos presentados
Tutorias ¢ de la interaccion durante el trabajo
en grupo
Analisis Elaboracién de proyectos e informes Evaluacion de ejecuciones con criterios
Sintesis técnicos explicitos y publicos:
Evaluacion Anélisis de casos ¢ de los proyectos

de los informes

del anlisis de casos

Preguntas sobre justificacion de
decisiones tomadas (“por qué has/
habéis decidido...”)

Fuente: ANECA(2013)

Como puede observarse en la Tabla 10 del apartado 4.2.2., la ANECA en su Guia
de Resultados de Aprendizaje establece una posible nivelacion de los resultados de
aprendizaje en funcién del plano cognitivo. Este matiz se analizard con detalle en el
Capitulo 5 de esta Tesis, ya que condiciona la operativizacion de dichos resultados de

cara a su evaluacion.
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Como se ha sefialado, y desde el punto de vista del estudiante como protagonista
del proceso de aprendizaje, debe serlo también en la evaluacion de dicho proceso.

Por ello, en los Sistemas de Evaluacidn que se recojan en las guias docentes de las
asignaturas, en la Universidad se debe distinguir entre procedimiento o instrumento de
evaluacion y los criterios de calificacion. Asi, se define Instrumento o procedimiento de
evaluacion como aquellas tareas concretas mediante las que se comprobard si los
estudiantes han desarrollado las competencias previstas (Vizcarro, Blasco, 2011). Por
otro lado, y no por ello menos importante, la ponderacion o peso que se asignara a cada

instrumento de evaluacién empleado seran los Criterios de Calificacion®.

La evaluacion debe ser siempre lo mas objetiva posible y para que esto ocurra se
deben obtener las evidencias necesarias que lo certifiquen. Si bien, en la evaluacion por
competencias se propone el uso de distintos instrumentos y se especifica que esta
evaluacion no debe limitarse a uno en concreto, no se deben desestimar las
oportunidades que aportan ciertos instrumentos y que parecen desecharse en este tipo de
evaluacion. De hecho, como ya se ha justificado y se volvera a hacer mas tarde, en el
disefio que se propone en el Capitulo 5 de esta Tesis se utiliza la prueba objetiva para
medir el nivel de logro de una competencia determinada. Este instrumento, bien disefiado,
puede medir con el nivel de garantia suficiente, la adquisicién de competencias, de hecho,
algunas de las evaluaciones competenciales externas que se han descrito en el Capitulo 3

se desarrollan con este tipo de pruebas.

Respecto a estos de procedimientos e instrumentos de evaluacién, es importante
destacar, de nuevo, la necesidad de elaborar una matriz que relacione los instrumentos de
evaluacion utilizados y las metodologias docentes empleadas en el proceso de
aprendizaje, por lo tanto, la eleccion del instrumento vendra condicionada por la

metodologia docente empleada.

“! Se desestima el uso del término “criterios de evaluacion” y se opta por criterios de calificacién, ya que
los criterios de evaluacion es uno de los elementos curriculares en las ensefianzas no universitarias y que,
en cierto modo, hacen las funciones de los Resultados de Aprendizaje en el disefio curricular universitario.
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La Tabla 12 enumera una variedad importante de instrumentos de evaluacion
clasificandolos en directos e indirectos. Seran los directos que los que se utilizaran para la

evaluacion universitaria a nivel de asignatura.

Tabla 12.- Instrumentos Evaluacién

DIRECTOS INDIRECTOS
Examen escrito Estudios de caso Encuestas a graduados

Examen tipo test Informes Entrevistas a graduados

Trabajos, Ensayos Précticas de laboratorio Entrevistas, encuestas a empleadores
Resolucion de problemas Practicas externas Grupos de discusién

Presentacion oral Proyecto Tasas de insercion laboral

Portafolio Rubricas Indicadores de éxito y rendimiento académico
Observacion directa del Trabajo fin de Grado/Master Tesis
desempeno doctoral
Elaboracion de poster

uente: ANECA(2013)

De los instrumentos citados, describimos brevemente el Portafolio y los Mapas

Conceptuales porque quizés hayan sido los menos utilizados en este nivel de ensefianza.

Portafolio de evaluacion o portafolio de evidencias es un instrumento que permite
al profesor y al alumno construir una evaluacion formativa. Es algo mas que una
coleccién de trabajos ordenados, ya que debe recoger evidencias del aprendizaje
conseguido por el estudiante y puede reunir los logros de una o varias asignaturas si

queremos que el trabajo sea interdisciplinar.

Los mapas conceptuales proporcionan una vision ordenada del conocimiento
organizado y estructurado jerarquicamente. Como instrumento de evaluacion se puede
utilizar para evaluar la competencia de analisis y sintesis, o la creatividad. Algunas
preguntas que pueden servir para realizar la evaluacion son las que nos ofrece Zeilik
(1998): ;estan expuestos los conceptos mas importantes? ¢;Las relaciones son aceptables?
¢Hay suficiente cantidad de jerarquia y uniones cruzadas? ¢Algunas de las proposiciones
sugeridas son errores de pensamiento significativos?, ¢Han cambiado los mapas

conceptuales a lo largo del curso?

Por otro lado, las Rubricas es un instrumento muy potente para evaluar y calificar
algunas de las Actividades Formativas propuestas en el desarrollo del proceso de

aprendizaje por competencias, pero si es importante dejar claro que para evaluar la
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adquisicion de competencias no es estrictamente necesario utilizar una Rabrica, ya que

ello va a depender del procedimiento de evaluacion utilizado.

Para completar los instrumentos de evaluacion la infografia que se muestra a través
de la lustraciéon 17 , describe distintos instrumentos de evaluacion (algunos ya citados),
clasificados también en funcién del plano cognitivo a evaluar (analizar, evaluar, crear).
En una segunda parte, esta infografia sintetiza los instrumentos méas adecuados para
proporcionar la retroalimentacion necesaria a los estudiantes en el avance de su proceso
de aprendizaje. Si se atiende a esta parte, se puede observar como esa retroalimentacion

le puede llegar al estudiante a traves de sus propios comparieros (evaluacion por pares).



lustracion 17.- Infografia Instrumentos Evaluacion y Retroalimentacion
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Este capitulo finaliza con el analisis de los Sistemas de Evaluacion. Como se ha
sefialado, son los Resultados de Aprendizaje el elemento curricular a tener en cuenta en el
disefio de la evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se ha constatado que este
elemento debe estar alineado con las Metodologias Docentes propuestas para desarrollar
las Actividades Formativas, las cuales a su vez, condicionan los procedimientos e

instrumentos a seleccionar para la evaluacion de las mismas.
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Por lo tanto, y volviendo al modelo de ensefianza que conforma la base teorica de
esta Tesis, el modelo 3P determina que los Resultados de Aprendizaje que conseguiran
los estudiantes, quedan establecidos por el efecto directo de dos factores: los
dependientes del estudiante (como sus conocimientos previos) y los dependientes del
contexto de ensefianza (la planificacion de los distintos elementos curriculares descritos
en este capitulo y sus relaciones). Por lo tanto, el docente debe ser competente en el
establecimiento de la programacion que realiza, ya que el efecto sobre el aprendizaje del

estudiante es directo.

Con este Capitulo 4, finaliza la Parte Il de esta Tesis. En ella se ha tratado de
conocer la informacion necesaria sobre evaluacién de competencias educativas en los
distintos niveles del Sistema Educativo Espafiol, asi como establecer las relaciones entre
los distintos elementos curriculares que intervienen en la planificacion universitaria. El
objetivo de ello ha sido, construir la base de conocimiento necesaria para poder
comprender el modelo de Evaluacion de Competencias, MEVACOM, que se propone en

la Parte 111 y que se desarrolla a continuacion.
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Parte 11l — Propuesta y Aplicacion
de un Modelo de Evaluacion de
Competencias Especificas en la

Universidad
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CAPITULO 5 - MODELO
GENERAL DE EVALUACION
COMPETENCIAS EN LA
UNIVERSIDAD

La medicion del nivel de logro de las competencias adquiridas por los estudiantes
universitarios, pasa necesariamente por la evaluacion de los resultados de aprendizaje.
Como ya se ha mencionado en el Capitulo 4, esta evaluacién no debe cefiirse a
seleccionar qué instrumentos de evaluacion se van a utilizar para medir los aprendizajes,
ni tampoco limitarse a establecer los criterios de calificacion de las pruebas disefiadas a
tal efecto. Para que se pueda afirmar que la evaluacion mide realmente la adquisicion de
competencias a través de los resultados de aprendizaje, es imprescindible comprobar que
con los disefios de las pruebas elegidas se consiguen las evidencias suficientes. Por lo
tanto, en el modelo que se plantea en esta Tesis, los resultados de aprendizaje esperados
seran el elemento curricular de partida para establecer una evaluacion que permita

inferir el logro de las competencias.
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En este capitulo y después de justificar la propuesta, se propone un modelo general
de evaluacion que va a permitir comprobar si dichos resultados de aprendizaje se han
conseguido y por lo tanto, certificar objetivamente si se han alcanzado las competencias

exigidas en los titulos a los estudiantes.

A modo de presentacion resumida, se destaca que, durante el desarrollo de este
modelo, a través de la elaboracion de distintas matrices curriculares, se establecera la
relacién necesaria entre las competencias que deben alcanzar los estudiantes y los
resultados de aprendizaje esperados, prestando especial atencion al alineamiento entre las

competencias buscadas y los resultados de aprendizaje esperados.

Asimismo, se indicaré el nivel de desarrollo curricular necesario de los resultados
de aprendizaje a través de sus descriptores e indicadores de logro, los cuales seran
suficientes para determinar los items de evaluacidn idoneos a incluir en las pruebas de

evaluacion.

El resultado de este proceso quedard reflejado de forma explicita en las Unidades
de Evaluacion Competencial como propuesta de sintesis del modelo, ya que sera el
documento de planificacion y disefio que refleje todas las relaciones establecidas entre
los elementos curriculares a través de distintas matrices de relacion curricular. Este
documento proporcionara el registro de evidencias suficiente para demostrar la
adquisicién de competencias por parte de los estudiantes.

Este modelo general se formaliza como una propuesta aplicable a cualquier
asignatura de cualquier Area de Conocimiento y como complemento importante en el
disefio curricular que se propone desde las instituciones encargadas de garantizar la
calidad del proceso educativo.

Asimismo, aunque su enfoque se ha realizado con base en las competencias
especificas, su aplicacion para medir el logro de las competencias genéricas sera
contemplado como conclusion, ya que, con los ajustes necesarios, serd también aplicable

a este tipo de competencias.

La puesta en funcionamiento del modelo se detalla en el Capitulo 6. Previo a su

aplicacion, pero como paso necesario, se realiza un estudio detallado de los
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conocimientos y de los resultados de aprendizaje esperados descritos en las guias
docentes de las asignaturas implicadas en el caso desarrollado, con el fin de contribuir a

la mejora de las memorias de los titulos implicados en este estudio.

Concretamente se podra observar en el Capitulo 6, que la aplicacién del modelo
propuesto se ha desarrollado en relacion a la competencia especifica CE 4:
“Conocimientos de andlisis matemdtico, dlgebra, probabilidades y estadistica” que ha
sido la elegida para su medicion. Dicha competencia se debe evaluar en los planes de
estudios de distintos Grados de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales (FCJSS) de la
Universidad Rey Juan Carlos (URJC).

51 NECESIDAD DE UN MODELO GENERAL DE EVALUACION
COMPETENCIAL

En los capitulos previos, se ha constatado el esfuerzo realizado en los distintos
tramos de nuestro Sistema Educativo para integrar las competencias en el proceso de

ensefianza y aprendizaje.

Se ha comprobado como en la Ensefianza Primaria y Secundaria se han llevado a
cabo notables avances en el disefio de tareas que permiten la adquisicion de las
competencias clave por parte de los estudiantes, para pasar actualmente a hacer especial
hincapié en el disefio de la evaluacién de dichas competencias®.

En el &mbito universitario, ha quedado clara la apuesta por integrar el trabajo y la
evaluacion de las competencias genéricas (Villa y Poblete, 2008; Marcos et al, 2011;
Tobdn, 2007) y los esfuerzos llevados a cabo para valorar las competencias basicas
universitarias (Vizcarro, Blasco, Pérez y Torres, 2011). Del mismo modo, se ha
constatado la existencia de numerosas experiencias en cuanto al desarrollo y la

incorporacion de nuevas metodologias docentes para el trabajo de las competencias

“2 En el Capitulo 4, primer apartado, se analizan con més detalle estos modelos de evaluacién. Asimismo,
toda la informacion se puede consultar en el INEE. A fecha de cierre de esta Tesis, la mas reciente se pude
consultar en  http://www.mecd.gob.es/inee/Evaluacion_sexto Primaria.html (Ultima consulta: 6-junio-
2015)
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establecidas en los titulos, tanto especificas, como genéricas. Todas estas experiencias

aportan un gran valor a la evaluacion formativa (durante el proceso de aprendizaje).

Asimismo, en el Capitulo 4, se han detallado algunas experiencias de evaluacion de
competencias bésicas de titulo y, ademas, se destaca el proyecto de Evaluacion de los
Resultados de Aprendizaje de la Educacion Superior (AHELO en sus siglas en inglés)*®
de evaluacion de competencias especificas a nivel de titulacion, que la profesora
Vizcarro, (2013), define como “atipico”, en el sentido de que no es facil encontrar

estudios de este tipo.

Como complemento y avance de lo expuesto anteriormente, la propuesta formulada
en esta tesis esté orientada a la evaluacion inicial y final de competencias especificas en

el ambito universitario y se justifica porque:

1. Aunque, como ya se ha citado, existen modelos de desarrollo y evaluacién de
competencias en la Universidad que explican como trabajarlas y se proporcionan
ejemplos aislados de actividades formativas, no son suficientes para su incorporacion al
Disefio Curricular Universitario, debido a que estas propuestas no se realizan con un

caracter genérico y, por lo tanto, transferibles al resto de materias.

2. Ademas, si se atiende a la tipologia de competencias en el ambito universitario,
han sido las competencias genéricas, por su caracter transversal y no asociado
directamente a ninguna materia/asignatura, las que han tenido mayor atencién en estos

Gltimos afios**.

Por lo tanto, se valora que no existe informacién suficiente en cuanto al desarrollo
de las competencias especificas, pero sobre todo a la evaluacion inicial y final de dichas
competencias, bien porque se tiene la conciencia de que se evalGan contenidos y, por lo

tanto, se tiene la creencia de que “ya lo estamos haciendo” o bien porque el esfuerzo a

* La Evaluacion de los Resultados de Aprendizaje de la Educacion Superior (Assessment of Higher
Education Learning Outcomes — AHELQO), como ya se ha sefialado, es un modelo de evaluaciéon de
resultados de aprendizaje a nivel internacional, coordinado por la OCDE.
http://www.oecdilibrary.org/docserver/download/5kghtchwb3nn.pdf?expires=1431153016&id=id&accnam
e=guest&checksum=41A413C931346F1AEDA80B4906F73C1F (Ultima consulta: 10-Mayo-2015)

* En el Capitulo 4: La evaluacién Competencial, se analizan distintas propuestas en este sentido.


http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5kghtchwb3nn.pdf?expires=1431153016&id=id&accname=guest&checksum=41A413C931346F1AEDA80B4906F73C1F
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5kghtchwb3nn.pdf?expires=1431153016&id=id&accname=guest&checksum=41A413C931346F1AEDA80B4906F73C1F
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invertir, teniendo en cuenta la realidad universitaria en cuanto a recursos disponibles,
supera en cierto modo, las necesidades reales del cambio propuesto en el modelo

educativo con la incorporacién al EEES.

Surge por lo tanto la necesidad de establecer un modelo de evaluacion integral
basado en documentos programaticos, a distintos niveles de concrecion curricular, que
reflejen la contribucion al desarrollo de las competencias, tanto genéricas como

especificas, en los Centros Universitarios.

Por ello, en esta tesis, se propone un modelo de evaluacion de competencias
especificas aunque, como se indicara mas adelante, sera un modelo replicable a cualquier

tipo de competencias universitarias.

3. El Modelo de Evaluacion Competencial (a partir de ahora MEVACOM)
propuesto aspira a ser un instrumento de programacion eficaz para el profesorado, ya que
facilitara el disefio de la evaluacion competencial con instrumentos de sintesis como las
Unidades de Evaluacion Competencial (MEVACOM-UD). Estas, seran el documento
que refleje las evidencias necesarias para demostrar el grado de desarrollo que adquieren
nuestros estudiantes en las distintas competencias establecidas en el titulo que estudian.
Al fin y al cabo, seran los docentes las personas encargadas de certificar la adquisicion de
dichas competencias y se constata la necesidad real de disefiar pruebas que proporcionen
evidencias sélidas de los resultados de aprendizaje conseguidos por los estudiantes en la

adquisicion de las competencias que se les exige para la obtencién de su titulo.

Las Unidades de Evaluacién Competencial, si se elaboran con criterios y garantias
suficientes, proporcionaran la informacion necesaria para que las propuestas de pruebas
de evaluacion sean coherentes con las competencias establecidas en los planes de
estudios de los titulos universitarios y contribuyan al éxito en los procesos de verificacion

de dichos Titulos.

Las razones expuestas anteriormente justifican la necesidad de disefiar, con cierto
rigor, las pruebas de evaluacion elegidas para medir competencias a través de los

resultados de aprendizaje y, por ello, se aclara que en la aplicacion del modelo propuesto
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(MEVACOM) realizada en el Capitulo 6, se ha elegido la prueba objetiva, epigrafe 6.4,

como instrumento de evaluacion.

Esta eleccion es intencionada ya que, debido al gran nimero de estudiantes por
grupo a evaluar en la realidad universitaria, es el instrumento utilizado por la mayoria del
profesorado (aun realizando evaluacion continua o formativa). Ademas, es frecuente que
las Universidades establezcan en su normativa de evaluacién, que los estudiantes puedan
ejercitar su derecho a solicitar una prueba global de evaluacion. Por ejemplo, la
Universidad de Granada en su Normativa de evaluacion y de calificacion de sus
estudiantes, NCG71/2*, estable este derecho y la Universidad de Zaragoza, en su
Acuerdo de 22 de diciembre de 2010, aprob6 el Reglamento de Normas de Evaluacion

del Aprendizaje* y establecié también dicho derecho para sus estudiantes.

Una vez justificada la necesidad del modelo, es importante destacar, que las
Unidades de Evaluacion Competencial, se han establecido desde una perspectiva
inductiva (llustracion 18) y parten de los departamentos universitarios. Por lo tanto, los
departamentos universitarios y en ultima instancia, el profesorado perteneciente a los
mismos, serdn los encargados de proporcionar la retroalimentacion necesaria para
establecer propuestas coherentes para las modificaciones de las memorias de verificacion

de los titulos.

** Normativa de Evaluacion y de calificacion de la Universidad de Granada (NCG71/2) . Se puede consultar
documento en http://secretariageneral.ugr.es/bougr/pages/bougr71/ncg712/! (Ultima consulta 10 Mayo
2015)

*¢ Reglamento de normas de evaluacion del aprendizaje de la Universidad de Zaragoza (2010). Disponible
en http://wzar.unizar.es/servicios/coord/norma/evalu/norma.pdf (consultado 5 Mayo 2015)



http://secretariageneral.ugr.es/bougr/pages/bougr71/ncg712/
http://wzar.unizar.es/servicios/coord/norma/evalu/norma.pdf
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llustracion 18.- Modelos de disefio de evaluacion competencial
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Fuente: elaboracion propia

Asimismo, se debe tener presente que, el Modelo (MEVACOM) se podra
desarrollar para cualquier materia/asignatura y Titulo Universitario y serd perfectamente
valido para su incorporacion en los distintos momentos de la evaluacion (inicial,
procesual y final). Ademas, este modelo contempla la necesaria coordinacion que debe
existir en todo proceso de desarrollo y evaluacion competencial a todos los niveles, con la
participacion del Planificador y del Profesor. No obstante, la propuesta atiende a la
realidad universitaria actual y contempla una inicial coordinacion intra-departamental
(Profesor), sin dejar de lado la necesidad de coordinacién interdisciplinar para el

desarrollo competencial a nivel de titulacion (Planificador).

Para terminar, en la llustracion 19 se puede observar, como el establecimiento de las
pruebas de evaluacion (item o conjunto de items), le corresponde al profesor y se
establece a nivel de asignatura. Es el profesor quién, a partir de los resultados de
aprendizaje establece los descriptores e indicadores necesarios que hagan operativos y
por lo tanto, medibles*’. Esta informacién debe transmitirse al planificador. Al mismo
tiempo, el profesor parte de las competencias y resultados de aprendizaje que ha disefiado
el planificador, pero a su vez, tanto el planificador como el profesor deben conocer la
informacién completa del proceso y es por ello que las direcciones de sus flechas llegan
al final del escalado establecido. En los siguientes epigrafes se desarrolla el proceso de
forma detallada y establecen las fases necesarias para la puesta en marcha del modelo
MEVACOM.

*" Tanto los Descriptores como los Indicadores de Resultados son los elementos necesarios para que un
Resultado de Aprendizaje sea observable y medible (ver capitulo 5, epigrafe 5.4)
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lustracion 19.- Disefio Modelo Evaluacion Competencial
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Fuente: Elaboracion Propia

5.2 MODELO DE EVALUACION DE COMPETENCIAS (MEVACOM)

El disefio del Modelo de Evaluacion de Competencias (MEVACOM) que se
propone a continuacion toma como referencia los trabajos y modelos descritos en el
Capitulo 3, tanto para el desarrollo de las competencias clave, antes basicas, en
Ensefianzas Pre-universitarias como de las competencias genéricas Yy basicas

Universitarias.

El modelo desarrollado es de aplicacion directa para las Competencias Especificas
de un Titulo Universitario. El inicio del proceso de evaluacion se sitla a escala de
asignatura partiendo de la informacion contenida en el instrumento de planificacion que

todo docente debe elaborar: las Guias docentes establecidas en cada asignatura.

La Guia Docente, como ya se ha sefialado, es el documento de planificacion del

proceso de ensefianza aprendizaje en una asignatura/materia determinada en la
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Universidad. En ella, se establecen y detallan los elementos curriculares que intervienen

el dicho proceso y a los cuales nos hemos referido en el Capitulo 4 de este trabajo®.

Para la elaboracion de esta Guia, se parte de la informacién establecida en los
planes de estudios que forman parte de la Memoria de los titulos. No obstante, y aunque
en las conclusiones se refleja este aspecto de mejora, se ha considerado que los
resultados de aprendizaje es un elemento bésico que debe estar presente en toda Guia
Docente, aunque todavia no esté normalizado en las guias docentes de algunas
Universidades y se deba buscar esta informacion en las citadas Memorias, como es el
caso de la Universidad Rey Juan Carlos, que ha sido la elegida para la aplicacion del
modelo propuesto en esta Tesis.

Asimismo, para el desarrollo del modelo MEVACOM es importante tener en
cuenta el actual nivel de concrecion curricular de los elementos establecidos en las
Memorias de los Titulos y que intervienen en la evaluacion competencial. La Tabla 13

recoge dicha informacion.

Tabla 13.- Nivel concrecion elementos curriculares: Memoria Verificacion

Elemento Curricular Nivel de Concrecién Nivel Planificacion
Resultados de Aprendizaje Asignatura Planificador/Profesor
Competencias genéricas Titulacién Planificador
Competencias especificas Titulacion Planificador

(Actividades Formativas) Asignatura Profesor

Metodologias docentes

Sistemas de Evaluacion Asignatura Profesor

Fuente: elaboracion propia

El nivel de detalle elaborado en las Memorias de Verificacion de los Titulos en
cuanto al alineamiento de estos elementos dependera de cada Universidad, pero en la
practica general, y aunque se puede constatar un gran cambio en estos Ultimos afios, no se
incluyen relaciones lo suficientemente explicitas entre ellos y que, por otra parte, son del
todo necesarias para comprobar la adquisicion de competencias por parte de los

estudiantes.

“ En Anexo Il se puede consultar la Guia Docente de la Asignatura de modelo aplicado: Algebra Lineal de
primer Curso del Grado de Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos.
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El elemento curricular elegido para establecer el punto de partida en este disefio son
los Resultados de Aprendizaje Esperados (RA) de una asignatura concreta. Por lo tanto,
el primer paso consiste en identificar los RA que se espera consigan los estudiantes y que,

como se ha destacado, deberan estar recogidos en la guia docente correspondiente.

Por lo tanto, seré el profesor a partir de esta informacién, el que determine como ha
de conseguir las evidencias necesarias para demostrar que sus estudiantes adquieren un

nivel determinado de logro de las competencias especificas establecidas en su titulacion.

Como se podra comprobar en el siguiente punto, estos resultados de aprendizaje
esperados, aun establecidos a nivel de asignatura, estan definidos con un carécter
holistico y, por lo tanto, no medibles directamente. Sera necesario operativizarlos, es
decir, definirlos a partir de unos descriptores e indicadores observables para proceder en
un paso posterior al disefio de los items de evaluacién y a la eleccion del instrumento de
valoracion que se considere mas adecuado, que en nuestro caso seré la prueba objetiva.
Con este proceso de concrecion curricular descendente (Titulacion =» asignatura) se gana
capacidad evaluadora, y al mismo tiempo, se consigue cierta homogeneidad en los

conocimientos que se pretenden evaluar.

De esta manera, para este modelo de evaluacion MEVACOM, se establecen las

siguientes fases que seran descritas detalladamente en los apartados que siguen.

Tabla 14.- Fases del Modelo de Evaluacion de Competencias MEVACOM

Fases

1 Identificacion de los Resultados de Aprendizaje.

2 Alineamiento elementos curriculares: RA vs Contenidos vs
Competencias.

3 Establecimiento de Descriptores para dichos Resultados de
Aprendizaje.

4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de
resultados y alineamiento con contenidos.

5 Seleccion procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de los
items (tareas) a evaluar.

6 Construccion matriz evidencias: Items/Contenidos/Indicadores
de logro y revision disefio de los items de las pruebas
establecidas.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el
conjunto). Esta fase se conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracion propia
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Finalmente, este proceso evaluativo se sintetizard y quedard reflejado con un
instrumento al que se ha denominado Unidad de Evaluacion Competencial. Dicho
documento contiene toda la informacion necesaria para desarrollar una correcta
evaluacion de las competencias especificas de una titulacion, incluyendo los descriptores
e indicadores establecidos para cada resultado de aprendizaje y los instrumentos de

evaluacion elegidos (Metodologia de Evaluacion).

Los siguientes epigrafes se han desarrollado con el objetivo de describir cada fase
con detalle, desde las primeras fases (epigrafe 5.3) hasta la Gltima (epigrafe 5.7). El
epigrafe final de este Capitulo se dedica a desarrollar la propuesta de la Unidad de

Evaluacién Competencial.

5.3 IDENTIFICACION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE (FASE 1)
Y SU ALINEAMIENTO CON LAS COMPETENCIAS Y LOS
CONTENIDOS (FASE 2)

En el punto anterior ha quedado determinado que el elemento curricular de partida
para elaborar el disefio de este modelo de evaluacion de competencias especificas son los
Resultados de Aprendizaje, que una vez seleccionados para su evaluacion en una
asignatura concreta (Fase 1: Identificacion resultados de aprendizaje), deberdn ser
asociados a las competencias y a los conocimientos que deben adquirir los estudiantes en

dicha asignatura (Fase 2: Alineamiento elementos curriculares).

Este alineamiento entre estos tres elementos: conocimientos, competencias y
resultados de aprendizaje se muestra en la llustracion 20 y se considera fundamental para
poder ofrecer una respuesta al nivel de competencia que adquiere un estudiante al evaluar
unos resultados de aprendizaje concretos, asimilando unos determinados conocimientos,

adscritos a una asignatura especifica.
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lustracion 20.- Alineamiento RA/Conocimientos/Competencias

Competencias

Fuente: elaboracion propia

Resultados
Aprendizaje

Un modelo de medida de competencias en la universidad: la evaluacién de los resultados de aprendizaje

Asimismo, y con el objetivo de establecer una relacion consistente entre estos tres

elementos, es importante recordar que las competencias no se sitian al mismo nivel de

concrecion curricular que los otros dos elementos (conocimientos y resultados de

aprendizaje esperados). Por ello creemos conveniente mostrar en la Tabla 15, los distintos

niveles de concrecion curricular de

los elementos establecidos en

los titulos

universitarios, destacando que este nivel de concrecion es un detalle del ofrecido en la

Tabla 13.
Tabla 15.- Niveles concrecion elementos curriculares universitarios.
conociMIENTOs | COMPETENCIAS | RESULTADOS | bESCRIPTORES | INDICADORES
APRENDIZAJE

NIVEL ) X

| TITULACION
NIVEL X

) MATERIA
NIVEL X X

5 ASIGNATURA
NIVEL ) X

ITEM

4
NIVEL :

: TEM X

Fuente: Elaboracion Propia
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Como se puede observar, en la Tabla 15 aparecen dos nuevos niveles de concrecion
curricular, los establecidos para los descriptores e indicadores de resultados. Estos
elementos seran los que ayudaran a construir los items de evaluacion que formarén parte

de las pruebas elegidas para medir los resultados de aprendizaje.

Asi, en la Tabla 15, queda reflejado como el distinto nivel de concrecién entre las
competencias y los resultados de aprendizaje, hace necesaria una coordinacion a nivel
departamental, interdepartamental e institucional, para que la informacion sobre el
desarrollo y la evaluaciéon por competencias (sean basicas, genéricas o especificas) sea
fiable y que los pesos asignados a las distintas competencias en cada asignatura (Fase 6:
establecimiento perfil competencial), que se analizara en el desarrollo de ultima fase del
modelo en este capitulo, sean los adecuados para una correcta agregacion en el proceso

de concreciones curriculares ascendentes (Asignatura =» Titulacion)

Ahora bien, previo a establecer esta concrecion curricular, hay que seleccionar los
resultados de aprendizaje a evaluar y establecer su relacion con los contenidos y las
competencias asignadas a nivel de Titulo. En este caso pertenecen al conjunto de las
Competencias Especificas (sin olvidar que la consecucion de estos resultados de
aprendizaje llevara también a conseguir parte de las competencias genéricas establecidas

en el Titulo).

Para conseguir esta vinculacion, se construye la matriz de relacion de la Tabla 16.
Se parte de los contenidos Yy los resultados de aprendizaje esperados, ya que se encuentran
al mismo nivel de concrecion curricular (asignatura), y se incorpora la relacion con las

competencias establecidas a escala de Titulo.

De esta forma, es posible establecer la contribucion que proporcionan los resultados
de aprendizaje evaluados al logro de las competencias, teniendo presente, en todo
momento, el caracter holistico que reflejan algunos de los elementos curriculares que
forman parte de las guias docentes de las Universidades, concretamente, las competencias

y los resultados de aprendizaje. La siguiente tabla nos muestra ese alineamiento inicial:
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Tabla 16.- Alineamiento RA/Competencias/Conocimientos

Elemento Curricular
(Concreccion Curricular)

Resultados de Contenidos Competencias Competencias
Aprendizaje (RA) (Asignatura) Especificas Genéricas
(Asignatura) (Titulacion) (Titulacién)
RA 1 C1,C2 CE2 CG3, CG5,....
RA?2 B

Fuente: elaboracion propia

El alineamiento de las competencias, si se elabora con rigor, seré el que permita
cuantificar el grado de desarrollo que un estudiante tiene sobre el grado de consecucion

de una determinada competencia.

Elaborar la matriz que relacione estos tres elementos (Tabla 16) seria el paso previo
y fundamental para establecer posteriormente los descriptores e indicadores de resultados
(Fases 3 y 4 de MEVACOM) que se pretenden evaluar y cuyo analisis se realiza a
continuacion, ya que esta relacion es la que permitira decidir los items que
proporcionaran las evidencias necesarias para poder certificar el nivel de logro que un

estudiantes adquiere de una competencia determinada.

54 ESTABLECIMIENTO DE LOS DESCRIPTORES (FASE 3) E
INDICADORES DE LOGRO (FASE 4).

Completadas las primeras fases establecidas en este modelo MEVACOM (Fases 1
y 2), ya se dispondra de los resultados de aprendizaje que se pretenden evaluar y estaran

debidamente asociados a los contenidos y las competencias especificas.

Una de las caracteristicas de los resultados de aprendizaje es que deben ser
observables y evaluables, estableciendo en cualquier caso criterios claros para su
evaluacion “(ANECA, 2013).

* Guia de apoyo para la redaccién y evaluacién de los Resultados de Aprendizaje. ANECA (2013)
(disponible: http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Otras-guias-y-
documentos-de-evaluacion)



http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Otras-guias-y-documentos-de-evaluacion
http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Otras-guias-y-documentos-de-evaluacion
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Es en este momento y debido al caracter holistico, ya comentado, en el que estan
redactados estos elementos curriculares en las memorias y, por ende, en las guias
docentes, cuando surge la necesidad de establecer con claridad los descriptores
(subescalas) de los resultados de aprendizaje (Tabla 17), vy si fuese necesario, también de
los contenidos (Tabla 18), completando asi la tercera fase del modelo propuesto. Por
tanto, se distinguen dos tipos de descriptores: de resultados de aprendizaje y de

contenidos.

En este modelo se entiende por Descriptor de un Resultado de Aprendizaje
Esperado (Descriptor RA), aquel que forma parte del constructo RA definido con carécter
global y que se puede considerar como un nivel de dominio de ese resultado de
aprendizaje al que pertenece. De este modo, un resultado de aprendizaje normalmente se

establece combinando descriptores en un parrafo holistico.

Tabla 17.- Descriptores Resultados de Aprendizaje

Resultados de Aprendizaje (RA) Descriptores RA
Guia Docente
RA1 RA 1-D1
RA 1-D2
RA1-D...
RA 2 RA 2-D1
RA 2-D2
RA 2-D...
RA ... RA ..-D1
RA ...-D2
RA ...-D..

Fuente: elaboracion propia

Tabla 18.- Descriptores Contenidos Asignatura

Contenido Guia Docente Descriptores Contenidos

CON1 CON1-D1
CON1-D2
CON1-D..
CON 2 CON2-D1
CON 2 -D2
CON2-D..
CON ... CON...-D1
CON ...-D2
CON...-D..

Fuente: elaboracion propia
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Por otro lado, si la tarea de proponer descriptores de contenidos es una labor
importante, serd su relacion con los indicadores de resultados de aprendizaje que se
definen seguidamente, la que determinard una evaluacion rigurosa de competencias

(Nivel 2 de concrecion curricular, en Tabla 15).

En este modelo, la Fase 4 esté destinada a conseguir la operatividad necesaria en el
proceso de evaluacion. Para ello, se desagregan los descriptores en indicadores de
resultados de aprendizaje necesarios para obtener las evidencias suficientes en el proceso
de evaluacion competencial. Estos indicadores de resultados de aprendizaje suponen un
nivel adicional de escalado descendente de los resultados de aprendizaje
(RA=>Descriptores RA=>Indicadores RA), siendo el docente el que determine cuantos

descriptores e indicadores establece en su asignatura.

Es por ello que, el docente experto en la materia y en coordinacion con el resto de
profesores de otras materias del mismo Grado, debe proponer y elaborar los descriptores
(tanto de contenidos como de resultados de aprendizaje) e indicadores de resultados de
aprendizaje adecuados, para asi, elaborar las pruebas objetivas en las cuales se puedan
conseguir las evidencias necesarias para demostrar el grado de adquisicion de

competencias de un estudiante.

Se recomienda en este modelo en relacidn a la seleccion y redaccion, tanto de los
resultados de aprendizaje como de sus descriptores e indicadores necesarios, se utilicen,
tal y como se propone en la Gufa propuesta por la Aneca (2013), verbos en accion®™

inequivocos.

Por otra parte, también se deben tener en cuenta las Taxonomias de aprendizaje
como recurso tedrico que proporciona una descripcion sistematica, ordenada y
argumentada de los resultados posibles de transitar en un proceso de ensefianza
aprendizaje. Cada categoria integra de forma exhaustiva los niveles cognitivos posibles

de alcanzar por un aprendiz.

El valor de la taxonomia recae en la posibilidad de diferenciar tipos de resultados

posibles, y ofrecer un marco para su eleccion (Gimeno, 2008). Es por ello que se propone

%0 \erbos en Accién: expresan lo que una persona puede hacer
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su uso para elegir el verbo de accion mas adecuado en la redaccion de los indicadores y
descriptores de los resultados de aprendizaje. Una utilizacion adecuada en este sentido
ayudara a categorizar y establecer las relaciones jerarquicas entre los descriptores e

indicadores de resultados.

Segln Marzano y Kendall (2007), la taxonomia de Bloom se ha utilizado en el
disefio de objetivos educacionales en la educacion superior. En este modelo, y para
establecer la concrecion curricular de los resultados de aprendizaje a través de los
descriptores e indicadores (Nivel 5, ver Tabla 13) se utiliza la Taxonomia de Bloom y sus
actualizaciones mas recientes y se tiene en cuenta la Taxonomia SOLO®" propuesta por el
profesor Biggs, autor que se ha tenido presente a lo largo de la construccion de la base

tedrica de esta Tesis.

La Tabla 19 proporciona la sintesis necesaria para establecer el escalado de los
resultados de aprendizaje. La secuencia llevada a cabo hasta este momento se debe
replicar para cada resultado de aprendizaje a evaluar, tal y como se hara visible en la
aplicacién del modelo (Capitulo 6), donde se realizara para cada resultado establecido en
la guia docente de la asignatura concreta de Algebra Lineal del Grado de Economia

Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos.

%! Structure of Observed Learning Outcome (SOLO), Estructura del resultado de aprendizaje observado
(Ver Capitulo 4, epigrafe, 4.2.2.)
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Tabla 19.- Descriptores/Indicadores Resultados Aprendizaje

RESULTADOS

APRENDIZAJE DESCRIPTORES INDICADORES

RA1-D1-Indl Descripeion Indicador

RAI-D1  |Descripeion Descriptor RA1-D1-Ind2

RA1-DI-Ind"m"

RA1-D2-Ind1

RA1 RAI-D2 RA1-D2-Ind2

RA1-D2-Ind"m"

RA 1-D"n"-Ind]

RA1-D'n" RA 1-D"n"-Ind2

RAI-D"n"-Ind"m"

RA2-D1-Indl

RA2-D1 RA2-D1-Ind2

RA2-D1-Ind"m"

RA2-D2-Ind1

RA2 RA2-D2 RA2-D2-Ind2

RA2-D2-Ind"m"

R.A Z'D"H"'In Hmu

R.A Z'D"ﬂ“

Fuente: elaboracion propia

Una vez completadas las cuatro primeras fases que se establecen para este modelo,

MEVACOM, conviene obtener una imagen que esquematiza el proceso propuesto. La
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llustracion 21 sintetiza las fases propuestas en el modelo de evaluacién que se propone y
servird de enlace para ubicar correctamente el disefio de los items que contendrén las

pruebas objetivas que se proponen en los siguientes apartados de esta investigacion.
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lustracion 21.- Disefio Prueba Evaluacion Competencial

MODELO EVALUACION
COMPETENCIAS
(MEVACOM)

purtimos

GUIA DOCENTE
ASIGNATURA "X"

analizamos
RESULTADOS
APRENDIZAJE CONTENIDOS
esperados (RA) \
operativizamos alineamiento
con \
. B : que nos delimitan
as;gggr(en;n?s la seleccion
o) el
DESCRIPTORES RA
ITEMS
INDICADORES RA|—asignados a DE . estructuradas PRUEBAS
l EVALUACION en
son A

:

UNIDADES MINIMAS

.

DE EVALUACION

Fuente: Elaboracion Propia

En la lustracion 21 se pueden identificar las fases analizadas hasta este momento

(Fases 1 a 4) y las que quedan pendientes de desarrollo en el resto de epigrafes que

completan este capitulo. El siguiente apartado continta con el disefio de los items que

formaradn parte de los procedimientos/instrumentos de evaluacion elegidos para su

evaluacion (Fase 5).
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55 SELECCION DE LOS PROCEDIMIENTOS/INSTRUMENTOS DE
EVALUACION Y DISENO DE LOS ITEMS A EVALUAR (FASE 5)

En el apartado anterior se definio la operativizacion de los resultados de aprendizaje
definidos para una asignatura concreta estableciendo los descriptores e indicadores de

logro de los resultados de aprendizaje esperados (Fase 4).

Es ahora cuando, tomando como referencia dichos descriptores e indicadores,
deben elegirse aquellas actividades formativas que puedan evaluar si el alumno consigue
0 no los resultados de aprendizaje esperados. Este cometido representa la Fase 5 de
desarrollo del modelo MEVACOM. Para realizar esta operacion, se deben tener en cuenta

dos aspectos:

1. Todos los resultados de aprendizaje deben ser evaluados. Esta afirmacion
contiene un matiz importante: se ha de comprobar si un resultado de aprendizaje
determinado esté contenido en otro de categoria superior. Lo ideal para medir de la forma
mas objetiva posible es que esto no ocurra, es decir, que unos resultados de aprendizaje
no formen parte de ningln otro, pero la realidad puede ser otra. En este sentido se debe
contemplar el caracter de la asignatura a evaluar, especialmente, se ha de tener en cuenta

su grado de instrumentalidad.

Si bien es cierto que todas las asignaturas se ordenan de minimo a maximo en
cuanto a la dificultad de los conocimientos a impartir, es decir, se suele comenzar con los
de menos nivel, en los resultados de aprendizaje es conveniente que establezcan de igual

forma®2.

2. Otro aspecto importante en la seleccion de indicadores a evaluar, reside en el
momento establecido para la realizacion de la prueba. Por ejemplo, se elegiran
indicadores a evaluar distintos dependiendo, de los momentos de la evaluacién
(evaluacién inicial, procesual o continua y final) y del nivel curricular de las
competencias a evaluar (Titulo o como en este caso, competencias especificas -

asignatura).

%2 En este sentido es conveniente revisar las Taxonomias (SOLO, Blom,...) descritas en el epigrafe.... para
clasificar y nivelar los resultados de aprendizaje y sus descriptores e indicadores.
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Una vez designados los indicadores a evaluar, se debe proceder a la eleccion
adecuada de las actividades o tareas (items) a incluir el las pruebas de evaluacion. En este
sentido, es importante tener presente para el disefio de estos items de evaluacion, la

importancia relativa de estos descriptores e indicadores.

En este contexto, se considera ITEM de evaluacion a las actividades que se
incluyen en los instrumentos y procedimientos que se disefian para poder evaluar y, por
tanto, certificar si los estudiantes consiguen los resultados de aprendizaje esperados, con

los indicadores establecidos. Se propone la Tabla 20 para dicho cometido.

Tabla 20.- Item de Evaluacion

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM UD "XX")
- & COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR:
€3
20
§ = TITULO MATERIA
=g
s
ASIGNATURA CURSO PRIMERO/ 18
ITEM P "X"
Enunciado
CONTENIDOS
Descripeidn Contenidos evaluados
Resultados aprendizaje a evaluar
RESULTADOS
T DESCRIPTORES INDICADORES
RA1-D1-Indl Deseripeion Indicador
RA1-D1 Descripeién Deseriptor RA1-D1-Ind2
RA1-D1-Ind"m"
RA1
RA1-D"n"-Ind1
RAL-D"n" RA1-D"n"-Ind2
RA1-D"n"Ind"m"
RA™N"

Fuente: elaboracion propia
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Sin duda, se deben proponer los items necesarios para asegurar que se incluyan
todos los descriptores/indicadores que se hayan establecido. En el siguiente apartado,
mediante la construccion de la matriz de evidencias (Fase 6) se podra confirmar si dicho

objetivo se ha conseguido.

La elaboracion de la Tabla 20 con la informacidn desglosada de cada item es un
labor voluntaria del docente responsable de la materia a evaluar. No se incluye en
ninguno de los documentos programaticos existentes, guias docentes, o en el propuesto
en este modelo, unidades de evaluacion competencial, pero de alguna forma, el profesor
debe ser consciente de qué resultados de aprendizaje esta evaluando con cada instrumento
seleccionado para tal fin. Sin esta informacion, no podrd conseguir las evidencias

necesarias y que proporciona el modelo propuesto, MEVACOM.

Por lo tanto, una vez elaborados los items que evallen los descriptores/indicadores
propuestos para cada resultado de aprendizaje, se debe decidir el instrumento de
evaluacion® a utilizar. Los instrumentos elegidos para la evaluacién de los resultados de
aprendizaje deberian ser variados, en la medida de lo posible, ya que ello permitiria
asegurar el trabajo y la evaluacion por competencias. Sin embargo, es importante aclarar
que esta seleccion de instrumentos de evaluacion vendra condicionada tanto por la
metodologia docente® empleada en el proceso de ensefianza aprendizaje como por los

distintos momentos de la evaluacion educativa.

> Instrumento de evaluacion entendido como técnica empleada para la recogida de informacién en un
proceso de evaluacion del aprendizaje.

* Recordemos que la metodologia de evaluacién es uno de los elementos curriculares, ya tratados en el
capitulo 3 de esta Tesis, que permiten el trabajo por competencias en el aula y es el eje sobre el que gira el
proceso de aprendizaje.
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Tabla 21.- Matriz Descriptores/Indicadores/Instrumentos evaluacion

Instrumentos Evaluacion

RESULTADOS

APRENDIZAJE DESCRIPTORES INDICADORES

Cuestionario
Preuba Objetiva
Conceptual

Portafolio

Mapa

RA1-D1-Indl Descripeidn Indicador

4

RA1-D1 Descripeién Descriptor RA1-D1-Ind2

RA1-DI-Ind"m" x

RA1-D2-Indl x

RA1 RA1-D2 RA1-D2-Ind2

RA1-D2-Ind"m"

RA 1-D"n"-Ind1

RA 1-D"n" RA 1-D"n"-Ind2

RAI-D"n"-Ind"m"

RA2-Dl-Indl

RA2-D1 RA2-D1-Ind2

RA2-D1-Ind"m"

RA2-D2-Indl

RAZ RA2-D2 RA2-D2-Ind2

RA2-D2-Ind"m"

RA 2-D"n"-Ind"m"

RA 2-D"n"

Fuente: elaboracion propia
Una vez determinados estos escalados, se elige el instrumento que permita evaluar

si estos indicadores de resultados son alcanzados por los estudiantes. Asi, hay que
seleccionar aquellos que sean mas Utiles para conseguir las evidencias que se necesitan.
Este es el momento de disefiar los ejercicios/actividades/tareas a realizar con los
estudiantes y asegurar que contienen los indicadores que se pretenden evaluar. Por tanto,
se deben construir las pruebas en base a los instrumentos de evaluacion elegidos a tal

efecto.

Ahora bien, todo este conjunto de decisiones interrelacionadas descritas en las
primeras cinco fases del modelo MEVACOM, no es facil de trasladar a la practica de
forma operativa. Es por ello que, en los ultimos epigrafes de este capitulo, se proponen
dos instrumentos importantes: la Matriz de Evidencias, que conforma la pendltima fase
del proceso establecido en este modelo de evaluacion de competencias y las Unidades de
Evaluacion Competencial que sintetizan y recogen la informacion mas importante de

todo el proceso.
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5.6 CONSTRUCCION MATRIZ EVIDENCIAS (FASE 6)

En esta Tesis, se define la matriz de evidencias como aquella que asigna al par
“contenidos/indicadores de resultados™ el/los “item/s propuesto/s” y que por lo tanto
permitira, en Gltima instancia, medir el nivel de competencia alcanzada por un estudiante

en momento determinado.

Esta matriz, Tabla 22, se construye para el conjunto de estudiantes evaluados, pero
la retroalimentacién que proporciona puede ser individual o grupal. Por lo tanto, la
informacidén que transmite puede ser utilizada perfectamente para realizar cualquier

adaptacion a nivel individuo o grupo.

Por ejemplo, a escala grupo, podria ocurrir que un determinado resultado de
aprendizaje no sea alcanzado por un porcentaje significativo de alumnos. En este caso se
deben adoptar las medidas oportunas para corregirlo para que la gran mayoria de los
estudiantes puedan seguir con ciertas garantias el curso. Asimismo, en esta matriz se
puede detectar para un alumno en concreto, qué indicadores de resultados consigue/no

consigue, y por tanto orientar de nuevo su aprendizaje de la asignatura correspondiente.

Tabla 22.- Matriz evidencias items evaluados

Matriz Evidencias ITEMS EVALUADOS
RESULTADOS APRENDIZAJE ALCANZADOS
INDICADORES Contenidos Contenidos Contenidos

LOGRO A B
Resultados de
Aprendizaje
(Asignatura)
RA1-IND1 ITEM 1 L
RA 1- IND 2 ITEM 3 ITEM 4
RA2-IND 1 ITEM 4
ITEM5
RA 2- IND 2 ITEM ....
RA3-IND1 ITEM...
RA 3-IND 2 ITEM ...
RA ... ITEM...

Fuente: elaboracién propia
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Es decir, esta matriz de evidencias determina la informacion necesaria sobre las
evidencias que se obtienen de los estudiantes analizados al realizar la prueba planteada,
ya que proporcionara la relacion entre los resultados de aprendizaje y los conocimientos
que deben adquirir, y ademas, concretamente en qué item se refleja la evidencia que
garantiza la adquisicion de la competencia correspondiente. Esto Ultimo se consigue s6lo
si se ha establecido adecuadamente la correspondencia con la competencia especifica

evaluada (Alineamiento Fase 2).

También en la matriz de evidencias es posible comprobar si se han establecido los
items suficientes para evaluar todos los indicadores en los que se ha escalado los
resultados de aprendizaje a evaluar, o en su defecto, aquellos que se establezcan como
minimos para poder trabajar los conocimientos que son necesarios para evaluar con éxito

el resto de resultados de aprendizaje de una asignatura.

La seleccion de las tareas elegidas para evaluar los aprendizajes (items de las
pruebas) se hara teniendo en cuenta los indicadores que se pretenden medir. Ahora bien,
puede ocurrir que una vez elegidos, se compruebe en esta matriz si existe algun indicador
sin incluir en la prueba o una vez valorada, puede surgir la necesidad de determinar
nuevos indicadores que no se habian contemplado. Esta retroalimentacion se considera

esencial para mejorar la calidad de todo el proceso.

Una vez propuestos los items necesarios y teniendo en cuenta la retroalimentacion
en el proceso de disefio comentada en el parrafo anterior, restaria establecer el perfil
competencial (Fase 7) para finalizar el disefio de este modelo. Por ello, en el siguiente
epigrafe se desarrolla esta Ultima fase y se valora cuantitativamente el grado de
consecucion de las competencias por parte de los estudiantes.

5.7 ESTABLECIMIENTO DEL PERFIL COMPETENCIAL (FASE 7)

El establecimiento del perfil competencial se debe llevar a cabo una vez elaborada
la matriz de evidencias propuesta en el punto anterior (Fase 6). Es ahora, cuando se debe
comprobar el nivel de logro competencial que un estudiante adquiere de la competencia/s
seleccionada para evaluar. Para conseguir este objetivo, los descriptores e indicadores de

resultados de aprendizaje deben ser equilibrarse y ponderarse.
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Aunque estos indicadores de resultados serdn considerados como unidades minimas
de evaluacion, el peso en el logro de la competencia, que se esta evaluando, se realizard
sobre los resultados de aprendizaje correspondientes. Esta decision se justifica por la

amplia diferencia curricular existente entre un indicador y la competencia que evalua.

Es decir, el grado de consecucion de una competencia se proporciona a escala de
resultado de aprendizaje. Por lo tanto, el nivel de logro de una competencia se
completara, agregando de forma ponderada los distintos resultados de aprendizaje que

participen en ella.

Ahora bien, ;como se asignan los pesos a cada resultado de aprendizaje? Se puede
optar por asignar un valor proporcional a cada una de ellos, pero esto dependera
nuevamente, del caracter de la propia asignatura (nivel de instrumentalidad) y del
momento de ejecucidn de la prueba, dejando esta decision en manos del profesor en

coordinacion con el planificador.

Tabla 23.- Matriz pesos RA/Asignatura

ASIGNATURA “X”
RA PESO EN LA
ASIGNATURA
RA1 %
RA 2 %
RA 2 %
........ %

Fuente: elaboracién propia

Una vez determinado objetivamente el escalado de los resultados de aprendizaje,
corresponde indicar el peso asignado a cada resultado de aprendizaje en funcion de la
contribucion de éste al desarrollo de las competencias a escala de asignatura y asi

concretar el peso real en la competencia a nivel de titulo.

Finalmente, para comprobar el grado de desarrollo de una determinada
competencia, se examinard el perfil competencial asignado a la asignatura/materia

observada, en el conjunto de todas las que componen el Titulo elegido y que
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normalmente, queda establecido en las Memorias de Verificacion de los Titulos (Nivel 1

de concrecion curricular, Tabla 15).

En este punto es muy importante tener presente el nivel de concrecion curricular
con el que se trabaja para que dichos pesos sean reales. Es aqui donde, nuevamente, la
coordinacion intra e interdepartamental adquiere su relevancia ya que sin el compromiso
de todo el profesorado implicado, esta fase no se podria llevar a cabo con la solidez

necesaria.

Tabla 24.- Perfil competencial Asignatura/Materia

Materia: M1
GRADO/Master Asignatura/s PESO en Competencia.....
Asignatura A %
Titulo de Asignatura B %
Grado/Master Asignatura C %
Asignatura ... %

Fuente: elaboracion propia

Del mismo modo, dicha ponderacion debe realizarse para el conjunto de la

competencias de titulo que se estén trabajando con los mismos indicadores.

Ahora bien, cada asignatura, a su vez, tiene una importancia relativa a nivel de
materia, por lo tanto, también se debe establecer su ponderacién con respecto a la materia
de la que forma parte para, finalmente, poder determinar el nivel de logro de un

estudiante respecto a la/s competencia/s que se estan evaluando.
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Tabla 25.- Perfil Competencial Asignatura/Titulo

Asignatura: AS1
RESULTADOS PESO en Competencia..... PESO en Competencia.....
DE (Nivel Curricular: Asignatura) (Nivel Curricular: TITULO)
APRENDIZAJE
RA1 % %
RA 2 % %
RA 3 % %
RA “N” % %

Fuente: elaboracion propia

Con esta ultima fase concluye el proceso que desarrolla el modelo MEVACOM
para evaluar las competencias especificas de una titulacion a través de sus resultados de
aprendizaje. Como ya se ha comentado anteriormente, este capitulo finaliza con la
propuesta de un documento que sintetiza toda la informacion desarrollada en las distintas

fases y que se detalla a continuacion: las unidades de evaluacion competencial.

5.8 DOCUMENTO: UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL

El proceso descrito en el modelo de evaluacion competencial propuesto,
MEVACOM, se sintetiza en el documento: Unidades de Evaluacion Competencial. La
programacion de la evaluacion de los resultados de aprendizaje contenida en este
documento, complementaré la informacion programatica disponible en las guias docentes

de las asignaturas.

Por lo tanto, se definen las Unidades de Evaluacién Competencial como el
documento programético de la evaluacion de los resultados de aprendizaje en una
asignatura determinada, que permitira obtener las evidencias suficientes para poder
afirmar que un estudiante ha conseguido un nivel de logro determinado sobre una

competencia.
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Estas unidades recogeran el escalado y ponderacion de los resultados de
aprendizaje, es decir, sera el instrumento que todo docente debe elaborar para obtener los
descriptores e indicadores de resultados que, unidos a la matriz de evidencias, hara
posible establecer el nivel de logro competencial alcanzado por los estudiantes y
proporcionando informacion sobre el logro competencial de los estudiantes en un

momento determinado.

Al mismo tiempo, este documento facilitara, en gran medida, el disefio de pruebas
equilibradas y adecuadas para evaluar dicho nivel competencial, ya que agrupa los
indicadores a incluir en las distintas pruebas que se realicen a lo largo del curso y siendo,
sin duda, de utilidad para los distintos momentos de la evaluacion (inicial, formativa y
final).

Ademas, sera un complemento importante para las guias docentes, actualmente
estandarizadas en las Universidades, ya que amplia y concreta la evaluacion del proceso
de forma integral y objetiva.

Estas Unidades de Evaluacion competencial suministran el nivel de desarrollo
curricular necesario para efectuar una evaluaciéon coherente, configurandose como un
documento de apopo a la planificacion docente en un modelo centrado en el aprendizaje
del estudiante.
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Tabla 26.- Unidad de Evaluacion Competencial

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM UD "XX")

E % COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIFLINAR: CE XX PESO GRADO: %

=

U=

< TITULO MATERIA

U

5 % ASIGNATURA CURSO

PERFIL COMPETENCIAL
COMPETENCIAS ESPECIFICAS TITULD COMPETENCIAS GENERICAS TITULD
CE XX CG XX

CONTENIDOS

Descripeion Contenido

RESULTADOS DE APRENDIZAIJE

RAl Descripeion Resultado de aprendizaje
RAZ
RA3
RA4
FEALSADOR DESCRIPTORES INDICADORES s
Inst 1 Inst ...
RA1-D1-Indl Descripeion Indicador
RAL1-DI Descripeion Descriptor  |RAL-D1-Ind2
RA1-D1-Ind"m"
RA1-D2-Ind1
RAl RA1-D2 RA1-D2-Ind2
RA1-D2-Ind"m"
RA 1-D"n"-Indl
RA1-D"n" RA 1-D"n"-Ind2
RA1-D"n"-Ind"m"
RAZ2-D1-Indl
RA2-DI RA2-D1-Ind2
RAZ-DI1-Ind"m"
RAZ-D2-Ind1
RAZ2 RA2-D2 RA2-D2-Ind2
RAZ-D2-Ind"m"
RA2-D"n"-Ind"m"
RA2-D"n"
MATRIZ EVIDENCIAS (Anexo [)

ITEMS ELABORADOS (Anexo IT)

Fuente: elaboracion propia
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Como se puede observar en la Tabla 26, este documento sintetiza el proceso de
evaluacion de una competencia determinada. Contiene todos los elementos curriculares
con su nivel de concrecion necesario para que la evaluacion tenga el suficiente rigor y asi

demostrar el logro competencial de un estudiante en un momento determinado.

No se debe olvidar que para poder completar este documento se han completado
todas las fases del modelo. Se inicié con la seleccion de los resultados de aprendizaje
(Fase 1) y su alineamiento con las competencias y los contenidos (Fase 2) para
posteriormente establecer los descriptores de los resultados de aprendizaje a evaluar (Fase
3). Una vez establecidos los descriptores e indicadores de los resultados de aprendizaje
establecidos en la guia docente de la asignatura, la siguiente accion se centro en el disefio
de los indicadores de resultados de aprendizaje (Fase 4) y en la eleccion los instrumentos
de evaluacion para poder disefiar los items que conformaran la prueba de evaluacion

elegida (Fase 5).

Disefiados los items y conformada la prueba de evaluacién, se ha elaborado la
matriz de evidencias de los resultados de aprendizaje evaluados (Fase 6). Esta matriz
contiene la informacion suficiente para constatar que los estudiantes han alcanzado el
nivel competencial que se disefid en los titulos y que se reflejan en la Memoria de
Verificacién de los mismos y se incorpora como anexo en la Unidad de Evaluacion

Competencial propuesta.

En la dltima fase del modelo propuesto (Fase 7), se establece el perfil competencial
y se asignan los pesos correspondientes al logro de las competencias, lo que va a
determinar el nivel adquirido en una competencia determinada por un estudiante cuando
realiza y se califica la prueba objetiva. Este perfil competencial, se ha comprobado que se

determina con distintos niveles de escalado.

A continuacion, siguiendo el itinerario l6gico propuesto en esta Tesis y con el
objetivo de comprobar el uso de su disefio, en el Capitulo 6 se aplicaran las distintas fases
descritas en este modelo general, MEVACOM, para evaluar la consecucion la
competencia especifica de matematicas en la asignatura de Algebra Lineal en el Grado de
Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid.
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CAPITULO 6 - MODELO
APLICADO A LA
COMPETENCIA ESPECIFICA DE
MATEMATICAS

El modelo de evaluacion descrito en el capitulo anterior, MEVACOM, se ha
empleado en este capitulo para medir el grado de adquisicion de la Competencia
Especifica de Matematicas en el Grado de Economia Financiera y Actuarial de la
Universidad Rey Juan Carlos (URJC) y en la asignatura “Algebra Lineal” impartida en

primer curso.

Con este proposito se ha disefiado una prueba objetiva para evaluar los resultados
de aprendizaje descritos en la guia docente de la asignatura citada, que determinara el
nivel de logro adquirido de la competencia matematica. Hay que indicar que esta prueba
sera valida para su aplicacion directa en todas las asignaturas de matematicas aplicadas a

las Ciencias Sociales del primer curso de distintos Grados de la URJC.
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Ahora bien, también es importante destacar aqui que, previo al disefio y elaboracion
de la prueba objetiva, se realizd un analisis exhaustivo de los elementos curriculares
contenidos en las guias docentes de la asignatura de matematicas impartida en la
titulacion implicada (Economia Financiera y Actuarial) mas todas aquellas afines, de
primer curso, impartidas en las titulaciones de Economia y Administracion y Direccion

de Empresas de la Universidad Rey Juan Carlos.

Tras este andlisis, se eligieron unos contenidos comunes a todas estas asignaturas,
concretamente, algunos contenidos de Algebra Lineal, Matrices y Sistemas de
Ecuaciones Lineales, lo que permitié buscar detalles diferenciales para enriquecer el
disefio de la prueba objetiva.

Una vez disefiada, se eligieron para la aplicacion de una prueba piloto los
estudiantes que cursaban la asignatura de Métodos Matematicos para la Economia | de
primer curso del Grado de Economia (2013/2014). Finalmente esta prueba mejorada fue
pasada a los estudiantes de primer curso del Grado de Economia Financiera y Actuarial
en la asignatura denominada Algebra Lineal en el curso (2014/2015), cuyo estudio ocupa

todo este Capitulo 6.

Mas adelante, en el epigrafe 6.7, se muestra a modo de ejemplo Unidad de
Evaluacion Competencial elaborada para la asignatura de Algebra Lineal del Grado de
Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos. En ella se recoge de
forma sintética toda la informacidn necesaria para desarrollar una correcta evaluacion de
los resultados de aprendizaje esperados, estableciendo los descriptores e indicadores
necesarios para obtener las evidencias suficientes que demuestren el grado de adquisicion
de la Competencia Matematica, una vez que el estudiante supere la asignatura.

Los apartados que conforman este Capitulo 6, describen y concretan para una
asignatura, todas las fases planteadas en el modelo general propuesto en el Capitulo 5. Es
necesario destacar que inicialmente se analizan en detalle las distintas asignaturas
mencionadas anteriormente y se proponen unos resultados de aprendizaje comunes a
todas ellas. El analisis inicial, al que se hace referencia, no forma parte de las fases
establecidas en el Modelo de Evaluacion de Competencias (MEVACOM), ya que se

estima que el establecimiento de los resultados de aprendizaje en las Memorias de
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Verificacion se habra realizado por el planificador en coordinacion con el profesorado

participante en el disefio del Titulo que corresponda.

6.1 IDENTIFICACION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE EN LA
ASIGNATURA DE ALGEBRA LINEAL (FASE 1)

La identificacion de los resultados de aprendizaje a evaluar conforma la Fase 1 del

Modelo de evaluacion propuesto en el capitulo anterior y que muestra la Tabla 27.

Tabla 27.- Fase 1: Identificacion RA Algebra Lineal

Fases

Identificacion de los Resultados de Aprendizaje asignatura Algebra

1 Lineal (Grado Economia Financiera y Actuarial): RA 1, RA2, RA3Y
RA 4

2 Alineamiento elementos curriculares.

3 Establecimiento de Descriptores para dichos Resultados de Aprendizaje.

4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de resultados y
alineamiento con contenidos.

5 Seleccion procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de las pruebas de
evaluacion.

6 Construccion matriz evidencias: Items/Contenidos/Indicadores de logro y
revision disefio de los items de las pruebas establecidas.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el conjunto). Esta
fase se conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracion propia

Para poder completar la primera fase e identificar los resultados de aprendizaje a
evaluar, tal y como se ha indicado anteriormente, se realiza un analisis previo de los
elementos curriculares que forman parte de las guias docentes de tres asignaturas
pertenecientes a distintos Grados y que, comparten conocimientos y resultados de

aprendizaje al trabajar las matematicas aplicadas a las Ciencias Sociales.
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Por ello, y a modo de contextualizacion, es oportuno aclarar que las Matematicas,
se imparten con caracter instrumental en diversas asignaturas pertenecientes a distintos
Grados de la Rama de Ciencias Sociales y en distintas Areas de Conocimiento. La

distribucion de la Materia de Matematicas en estos Grados se ha recogido en la Tabla 28.

Tabla 28.- Distribucion en Asignaturas de la Materia Matematicas de los Grados de
Ciencias Sociales de la URJC

Materia: Matematicas

GRADO Asignatura/s
Administracién y Direccion 1. Matematicas Empresariales

Empresas 2. Matematicas Financieras
1.Métodos Matematicos para la Economia I

Economia 2. Métodos Matematicos para la Economia 2
3. Matematicas Financieras
1. Algebra Lineal

Economia Financiera y Actuarial 2. Calculo Diferencial e Integral 1

3. Calculo Diferencial e Integral 2
4. Matematicas Financieras

Fuente: elaboracion propia

Esta fuera de toda duda que, esta materia forma parte de los conocimientos soporte
necesarios para el desarrollo de las competencias especificas de otras materias de estos
Grados. Por lo tanto, se debe destacar su caracter transversal en la propia titulacion, al
igual que otros conocimientos soporte que deben adquirir los estudiantes en estos Titulos

como: Estadistica, Idiomas y Tecnologias de la Informacion.

Como punto de partida para la aplicacion del modelo propuesto (MEVACOM) se
necesita establecer los resultados de aprendizaje a evaluar (Fase 1: Identificacion de los
resultados de aprendizaje).

Antes de iniciar esta primera fase, se procede al anélisis pormenorizado de los
Resultados de Aprendizaje propuestos para evaluar el grado de adquisicion de la
competencia especifica de matematicas recogidos en los planes de estudios para algunas

asignaturas™ de Matematicas que figuran en la Tabla 28. Lo que se busca es determinar el

% Son las asignaturas que tienen coincidencia en los conocimientos de Algebra Lineal: Mateméticas
Empresariales, Métodos Matematicos para la Economia | y Algebra Lineal.
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grado de coincidencia de los resultados de aprendizaje establecidos en dichas asignaturas
para que la aplicacion del modelo MEVACOM tenga la mayor amplitud posible.

Asi, una vez revisados los planes de estudios de los Titulos de Economia,
Administracion y Direccion de Empresas y Economia Financiera y Actuarial, mas
concretamente las asignaturas de Métodos Matemaéticos para la Economia |, Matematicas
Empresariales y Algebra Lineal, se comprueba que es la asignatura de Algebra Lineal la
que tiene establecidos, en mayor grado, los resultados de aprendizaje conforme al
planteamiento establecido en la Guia de la ANECA (2013). Dichos resultados de
aprendizaje se muestran en la Tabla 29.

Tabla 29.- Resultados Aprendizaje asignatura Algebra Lineal (Plan de Estudios)

RESULTADOS DE APRENDIZAJE
(Asignatura: Algebra Lineal )

RA1 Usar adecuadamente las técnicas matematicas propias del Algebra Lineal, de aplicacion en
multiples &mbitos de la Economia y la Empresa.

RA 2 Asimilar y manejar los conceptos bésicos de Algebra Lineal. Adquirir habilidad en el manejo de
vectores, bases y subespacios vectoriales, saber hallar valores y vectores propios de matrices,

diagonalizar matrices y clasificar formas cuadraticas.

RA3 Sentar la base te6rica adecuada para en otras asignaturas poder optimizar las funciones

econdmicas que modelizan los comportamientos de los agentes econémicos.

RA 4 Adquirir el habito de la consulta bibliogréfica y el contraste con las ideas y resultados expuestos

en las lecciones magistrales.

RAS Fomentar el razonamiento l6gico, la capacidad deductiva y el uso de la simbologia matematica,

que le permitira realizar un andlisis eficiente de las situaciones econdmicas.

Fuente: elaboracion propia

A continuacion, se realiza la adaptacion de los resultados de aprendizaje propuestos
en la Guia de Estudio de Algebra Lineal para su utilizacion en el modelo de evaluacion
elegido para esta Tesis. La segunda columna de la Tabla 30, recoge la redaccion de los

resultados de aprendizaje tal y como se van a emplear mas adelante.
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Tabla 30.- RA Guia Estudio vs RA propuestos MEVACOM

RESULTADOS APRENDIZAJE GUIA RESULTADOS APRENDIZAJE
DOCENTE PROPUESTOS

RA1 RA 1
Usar adecuadamente las técnicas matematicas
propias del Algebra Lineal, de aplicacion en Operar con matrices y determinantes y discutir y
maltiples ambitos de la Economia y la resolver sistemas de ecuaciones lineales,
Empresa. utilizando los conceptos, propiedades y métodos

del algebra matricial.
RA 2 | Asimilar y manejar los conceptos basicos de | RA 2
Algebra Lineal. Adquirir habilidad en el
manejo de vectores, bases y subespacios Adquirir habilidad en el manejo de vectores,
vectoriales, saber hallar valores y vectores bases y subespacios vectoriales para trabajar con
propios de matrices, diagonalizar matrices y transformaciones lineales.
clasificar formas cuadréticas.
RA3

(Se toma la decision de dividir este resultado

de aprendizaje debido a la amplitud de | Obtener valores y vectores propios de matrices

conocimientos que contiene) para diagonalizar matrices y clasificar formas
cuadraticas indicando los conceptos.... de los
espacios vectoriales.

RA 3 | Sentar la base teérica adecuada para en otras | RA 4
asignaturas poder optimizar las funciones
econdmicas que modelizan los Aplicar la Teoria de los Espacios Vectoriales,
comportamientos de los agentes economicos. Transformaciones Lineales, Diagonalizacion de

RA 4 | Adquirir el habito de la consulta bibliogréafica Matrices y Formas Cuadraticas utilizando el

. lenguaje matricial en la resolucién de problemas
y el contraste con las ideas y resultados
. . reales de la economia y la empresa.
expuestos en las lecciones magistrales.

RA5 | Fomentar el razonamiento l6gico, la capacidad (Entendemos que este Resultado de aprendizaje
deductiva y el uso de la simbologia contiene, el RA 3, RA 4y RA 5, establecidos en
matematica, que le permitira realizar un la guia docente de la asignatura de Algebra
andlisis  eficiente de las situaciones | | .

Lineal)
econdmicas.

Fuente: Elaboracion propia

Como se puede observar, el RA 2 se ha dividido en dos resultados, ya que se

considera que contiene un exceso de conocimientos. Por el contrario, como puede
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observarse, se han agrupado los resultados RA 3, RA 4 y RA 5 de la guia docente, en tan
solo uno, el RA4. Los motivos de este agrupamiento son los siguientes:

e FEl resultado RA3 “Sentar la base teorica adecuada para en otras asignaturas poder
optimizar las funciones econémicas que modelizan los comportamientos de los

agentes economicos” esta contenido en el RA 4 propuesto.

e Se considera que los resultados RA4 y RA5, debido a su caracter transversal,
también se pueden evaluar con el RA 4 propuesto, y en todo caso, con la evaluacion
de las competencias genéricas propuestas en esta asignatura.

Una vez analizado en detalle la redacciéon y planteado el contenido de estos
resultados de aprendizaje, se proponen para su aplicacion en MEVACOM la redaccion de
los Resultados de Aprendizaje recogida en la Tabla 31. Esto se realiza, basicamente, con el
objetivo de que el disefio de la prueba consiga los objetivos marcados: servir como
referencia a todas las asignaturas de matematicas con contenidos de Algebra Lineal
aplicados a la resolucion de problemas en la Economia y en la Empresa y a la vez
participar en la mejora de la calidad y el disefio de los Titulos, ofreciendo al Planificador

la retroalimentacion necesaria.

Tabla 31.- RA Asignatura Algebra Lineal (MEVACOM)

Algebra
RESULTADOS APRENDIZAJE
Lineal NIVEL CURRICULAR: ASIGNATURA

RA1 Operar con matrices y determinantes y discutir y resolver sistemas de ecuaciones
lineales, utilizando los conceptos, propiedades y métodos del algebra matricial.

RA 2 Adquirir habilidad en el manejo de vectores, bases y subespacios vectoriales para
trabajar con transformaciones lineales.

RA 3 Obtener valores y vectores propios de matrices para diagonalizar matrices y
clasificar formas cuadréticas utilizando los conocimientos de espacios vectoriales.

RA 4 Aplicar la Teoria de los Espacios Vectoriales, Transformaciones Lineales,
Diagonalizacion de Matrices y Formas Cuadréticas utilizando el lenguaje matricial
en la resolucidn de problemas reales de la economia y la empresa.

Fuente: elaboracion propia
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Los resultados de aprendizaje propuestos estan en linea con el caracter instrumental
de esta asignatura en los distintos grados y su redaccion permite evidenciar la adquisicion
los conocimientos de Algebra Lineal requeridos en la obtencion del nivel de logro de la

competencia matematica establecida en los titulos correspondientes.

Llegados a este punto, y volviendo a destacar que este analisis previo no forma
parte de las fases establecidas en el Modelo de evaluacion de competencias propuesto en
esta tesis, se puede afirmar que se ha completado la primera fase y, por lo tanto, se han
identificado los resultados de aprendizaje a evaluar. En el epigrafe siguiente se avanza en
el cumplimiento de la segunda fase.

6.2 ALINEAMIENTO DE ELEMENTOS CURRICULARES (FASE 2)

Una vez identificados los resultados de aprendizaje a evaluar (Fase 1), se debe
establecer la relacion (alineamiento) de éstos, tanto con los conocimientos a impartir en el
desarrollo de la asignatura (Algebra Lineal) como con las competencias que adquieren los
estudiantes (Fase 2).

La competencia inicial elegida para testar el disefio de evaluacién que se propone
en este informe, es la competencia especifica de matematicas (CE 10 — Libro Blanco
Economia y Empresa) que se incorpora en varios de los titulos ofertados en la Facultad
de Ciencias Sociales de la URJC.

Por otra parte, el Libro Blanco de los Titulos de Grado en Economia y Empresa
incorporan como parte de los objetivos especificos, los objetivos de formacion y
aprendizaje de conocimientos basicos. Estos objetivos, a su vez, se subdividen en tres
apartados. En el altimo de ellos se encuentran los Conocimientos Instrumentales que
son: 1. Elementos basicos de Algebra Lineal, 2. Calculo Diferencial e Integral,
optimizacion matematica, 3. Matematicas de las operaciones financieras, 4. Estadistica
descriptiva, 5. Probabilidad, 6. Inferencia estadistica y 7. modelos de regresion simple y

de variables explicativas.
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Los conocimientos de Algebra Lineal, en la Facultad de Ciencias Sociales de la
Universidad Rey Juan Carlos, se imparten en tres asignaturas: a) Matematicas

Empresariales, b) Métodos matematicos para la Economia y c) Algebra Lineal.

De nuevo, y con el mismo propésito establecido para los resultados de aprendizaje,
es decir, conseguir la mayor amplitud posible y, ademas, que el disefio realizado se
convierta en una herramienta Util para los docentes que impartan las asignaturas citadas,
antes realizar el alineamiento entre los tres elementos curriculares citados, se analizan en
detalle los conocimientos que imparten las asignaturas citadas y que estan establecidos,

tanto en el plan de estudios, como en la guia docente.

Se recuerda que este analisis, a nivel de asignatura (profesor) sélo seria necesario si
se comparten conocimientos en asignaturas de distintos Grados con un enfoque similar.
Si esta coordinacion no fuese necesaria, Unicamente, se partiria de los conocimientos que
ya estan disefiados y que se reflejan en las guias docentes de las asignaturas, las cuales, se
entiende elaboradas de forma consensuada y coordinada a nivel departamental por el

profesorado que imparte las mismas asignaturas.

La asignatura de Algebra Lineal contribuye a la adquisicion de la competencia
especifica de Matematicas. Los contenidos establecidos para los tres Titulos considerados
en este trabajo son casi idénticos ya que estdn basicamente orientados a la toma de
decisiones econémico empresariales (matematica aplicada). En el caso de la Universidad
Rey Juan Carlos son tres titulos de Grado y sus correspondientes Grados Dobles®. La
siguiente tabla muestra los titulos elegidos para desarrollar la prueba de evaluacion

competencial analizada posteriormente.

% La Universidad Rey Juan Carlos, oferta distintos Grados Dobles que incorporan alguna de estas
Titulaciones: Grado Doble en ADE y Comunicaciéon Audiovisual, Grado Doble en Economia y Relaciones
Internacionales..., y asi hasta un total de x titulaciones a fecha Mayo/2015.
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Tabla 32.- Créditos asignados Algebra Lineal

5 : Créditos ECTs
Titulo Asignatura :
asignados
Grado Administracion y . .
L Matematicas Empresariales 6 (3)
Direccion de Empresa
] Métodos Matematicos para
Grado Economia ) 45 (3)
la Economia |
Grado Economia . ]
. ) ) Algebra Lineal 6
Financiera y Actuarial

Fuente: elaboracion propia

Una vez estudiados en detalle, tanto los programas de las tres asignaturas como sus
cargas en créditos ECTS, se confirma que es la asignatura de Algebra Lineal la que tiene
un mayor peso (6 créditos ECTS), frente a Matematicas Empresariales y Métodos
Matematicos para la Economia I, con 6 y 4,5 créditos respectivamente. Es justo resaltar
que en las asignaturas de Matematicas Empresariales y Métodos Matematicos para la
Economia I, el peso real otorgado al Algebra Lineal es inferior (tres créditos), ya que

incluyen en sus programas conocimientos de Célculo Diferencial e Integral.

La Tabla 33 muestra la distribucion de los conocimientos de Algebra Lineal que
forman parte de las asignaturas de Matematicas descritas en la Tabla 32 (publicados en sus
guias docentes) y que ayudaran a determinar los indicadores de resultados a medir y a

elaborar los items necesarios para este cometido.
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Tabla 33.- Conocimientos Algebra Lineal

ALGEBRA LINEAL MATEMATICAS EMPRESARIALES METODOS MATEMATICOS
(Grado Economia Financiera y Actuarial) (Grado Administracion y Direccion de PARA LA ECONOMIAT
Empresas) (Grado Economia)
BLOQUE TEMATICO I
Algebra Lineal Algebra Lineal Algebra Lineal
Calculo matricial: operaciones

matriciales, determinante, rango € inversa

de una matriz. Sistemas de Ecuaciones

Lineales
Espacios Vectoriales: definicion y | Tema 1 - [Espacio Vectorial. | Espacios Vectoriales: definicion y
propiedades, dependencia e | Conceptos  especificos, espacios | propiedades, conceptos especificos
independencia lineal, sistemas | vectoriales y matrices, subespacio | del espacio vectorial, espacios
generadores y bases, ecuaciones del | vectorial y sistemas homogéneos. vectoriales y matrices. Subespacios
cambio de base, subespacios vectoriales. vectoriales. Cambios de base en
espacios vectoriales.
Aplicaciones Lineales, definicion y Aplicaciones Lineales: definicién,
propiedades, clasificacion, cambio de mafriz asociada a una aplicacion
base, aplicacién lineal inversa y lineal, composicion e inversion de
composicién de aplicaciones. aplicaciones, cambio de base en
aplicaciones lineales.
Diagonalizacién de Endomorfismos: | Tema 2 — Transformaciones lineales: | Transformaciones Lineales:
matrices semejantes, diagonalizacion de | autovalores y autovectores. | autovalores vy autovectores.
endomorfismos, céleulo de la potencia n- | Diagonalizacién de wuna matriz | Matrices semejantes.
¢sima de una matriz diagonizalizable cuadrada.  Procesos  secuenciales | Diagonalizacion de una matriz.

lineales. Procesos secuenciales lineales.

Formas Cuadraticas: definicion, estudio | Tema 3 — Formas cuadraticas reales. | Formas Cuadraticas.
del signo, formas cuadréticas restringidas | Definicion, clasificacién, expresiones
a un subespacio. diagonales. Ley de Inercia. Estudio

signo de una forma cuadrética.

Fuente: elaboracion propia

La asignatura de Algebra Lineal del Grado Economia Financiera y Actuarial,
programa un primer tema al Calculo Matricial (Tabla 33).
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Finalmente, se ha decidido establecer la prueba de este estudio en este bloque de

conocimientos de la asignatura de Algebra Lineal del Grado de Economia Financiera y

Actuarial, debido a:

Fruto de la experiencia docente de los profesores consultados, se ha comprobado que
en todas las asignaturas que incorporan el Algebra Lineal es necesario que los
estudiantes manejen, con soltura, conocimientos de Céalculo Matricial para poder
garantizar el éxito en el desarrollo del resto de conocimientos. Es decir, este tema es

instrumental dentro de la propia asignatura.

La evaluacién inicial sobre Calculo Matricial y Sistemas de Ecuaciones Lineales en
Algebra Lineal, interesa como evaluacion de diagnéstico o prueba de los
conocimientos previos con los que llegan a la Universidad los estudiantes de su
etapa anterior (evaluacion inicial asignatura). Los estudiantes que cursan estos
Grados, normalmente, han cursado las Matematicas aplicadas a las Ciencias Sociales
en Bachillerato y se han encontrado en la pruebas de acceso a la Universidad con
problemas especificos a resolver sobre calculo matricial y sistemas de ecuaciones

lineales.

Por tanto, debido a lo expuesto anteriormente, en la Tabla 34 se han recogido los

conocimientos de Algebra Lineal que todo estudiante, que curse las asignaturas

analizadas en este estudio, debe adquirir como instrumentales. Esto le va a permitir, sin

duda, alcanzar el logro de parte de las competencias establecidas en su Titulo. En

definitiva, éstos han sido los conocimientos que se han tenido en cuenta a la hora de

disefiar la prueba piloto de este estudio.
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Tabla 34.- Distribucion contenidos asignatura Algebra Lineal

UNIDADES Conocimientos a evaluar
TEMATICAS

ALGEBRA LINEAL

Unidad 1 Las matrices como expresién de tablas de datos.
Suma y Producto de Matrices.

Matrices y Sistemas | Significado de las operaciones con matrices en la resolucion de

de Ecuaciones probl_emas aplicados a las ciencias sociales.

_ Matriz Inversa.

Lineales Resolucion de Ecuaciones y Sistemas de Ecuaciones Matriciales.
Determinantes.
Aplicacion de las matrices a la resolucion de sistemas de ecuaciones
lineales.
Discusion y resolucion de un sistema de ecuaciones.
Resolucion de problemas con enunciados relativos a las ciencias
sociales y a la Economia que puedan resolverse con el algebra
matricial.

Unidad 2 Aplicaciones del rango matricial en el andlisis vectorial: Combinacién
Lineal, Dependencia / Independencia Lineal. Sistema Generador y base

Espacios de un espacio vectorial.

Vectoriales Espam_os vectoriales y Subgspamos \_/ectorlales.
Ecuaciones de un subespacio Vectorial.

Unidad 3 Concepto y propiedades béasicas de las Aplicaciones Lineales. Nucleo e
Imagen en una aplicacion lineal. Expresién matricial y ecuaciones de

Aplicaciones una aplicacion lineal. Analisis del nucleo y la imagen. Clasificacion.

Lineales Operaciones con aplicaciones lineales (Suma, producto, composicion e
inversion). Cambio de base.

Unidad 4 Autovalores y Autovectores. Polinomio caracteristico.

Diagonalizacién Diagonalizacién de Endomorfismos. Procesos Secuenciales Lineales.

Unidad 5 Concepto y expresiones Formas Cuadraticas (matricial y polinémica)
Clasificacion. Estudio del signo.

Formas Cuadraticas | Formas cuadraticas restringidas a un subespacio. Clasificacion.

Fuente: elaboracion propia

Una vez que se han determinado los conocimientos a tratar y los resultados de

aprendizaje que se pretende consigan los estudiantes, se deben alinear ambos elementos,

para, en una tarea posterior, incorporar la relacién con la competencias que desarrollan y

conseguir el alineamiento establecido para completar la Fase 2 del MEVACOM

(Alineamiento elementos curriculares).
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Tabla 35.- Matriz Conocimientos/Resultados Aprendizaje

ASIGNATURA: ALGEBRA LINEAL

BLOQUE RESULTADOS APRENDIZAJE
CONTENIDOS NIVEL CURRICULAR: ASIGNATURA

Matrices y Sistemas de | RA1 | Operar con matrices y determinantes y discutir y resolver
Ecuaciones Lineales sistemas de ecuaciones lineales, utilizando los conceptos,

propiedades y métodos del &lgebra matricial.

Espacios Vectoriales. | RA 2 | Adquirir habilidad en el manejo de vectores, bases y

Aplicaciones Lineales. subespacios vectoriales para trabajar con transformaciones
lineales.

Diagonalizacion. RA 3 | Obtener valores y vectores propios de matrices para

diagonalizar matrices y clasificar formas cuadraticas

Formas Cuadraticas. - . .
indicando los conceptos.... de los espacios vectoriales.

Todos los contenidos de | RA4 | Aplicar la Teoria de los Espacios Vectoriales,
Algebra Lineal. Transformaciones Lineales, Diagonalizacion de Matrices
y Formas Cuadraticas utilizando el lenguaje matricial en la
resolucion de problemas reales de la economia y la

empresa.

Fuente: elaboracion propia

El tercer elemento que participa en el alineamiento de esta segunda fase son las
competencias que estan asociadas a los resultados de aprendizaje. Es en este momento
cuando se deben identificar. Asi, las competencias especificas definidas en las tres
titulaciones contempladas tomaron como base principal las Competencias Especificas
(Profesionales) establecidas en el Libro Banco de Economia y Empresa (ANECA)*
correspondientes, ya que sirvieron de referencia, entre otros documentos, para elaborar

las Memorias de Verificacion de los Grados.

% ANECA, Libro Blanco Economia y Empresa. Disponible en http://www.aneca.es/var/media/
150292/libroblanco_economia_def.pdf (Ultima consulta: 5/Mayo/2015)
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A partir de los Libros Blancos y de otros informes relevantes al respecto, cada
Universidad ha disefiado sus titulos estableciendo las competencias a alcanzar por los
estudiantes. Cabe sefialar, tal y como se mencioné en el Capitulo 4, dedicado al Disefio
Curricular Universitario, que la incorporacion de los resultados de aprendizaje como
elemento curricular fue posterior al establecimiento de las competencias y que, por
ejemplo, muchas Universidades han optado por desestimar el término competencia y

trabajar directamente con Resultados de Aprendizaje.

Otras muchas Universidades, y entre ellas la URJC, mantiene el modelo dual
Competencias/Resultados de Aprendizaje y es por ello que este modelo propuesto,
MEVACOM vy su aplicacion, se plantea desde este punto de vista. Asi, se hace necesario

el alineamiento entre los tres elementos.

En relacion con lo comentado hasta ahora, y para que sirva de referencia, la
competencia especifica elegida para medir el nivel de logro alcanzado por los estudiantes
en esta investigacion, parte de la competencia especifica de matematicas CE 10,
establecida en el Libro Blanco de Economia y Empresa. Como se podra observar a
continuacion, esta competencia se incorpora en los planes de estudio de las tres

titulaciones participantes en este estudio®®.

Para la aplicacion del Modelo MEVACOM y tomando, nuevamente, la informacion
contenida las guias docentes de las asignaturas implicadas, en la Tabla 36 se ha recogido
la contribucion que hace el Algebra Lineal para que los estudiantes alcancen un nivel de

logro determinado de las competencias especificas establecidas a nivel de Titulo.

% En la Tabla 33, se puede comprobar que las competencias CE 6 de la asignatura Métodos Matematicos
para la Economia, CE 10 en Matematicas Empresariales y CE 4 en Algebra Lineal forman parte de la CE
10 establecida en el Libro Blanco de Economia y Empresa.
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Tabla 36.- Competencias Especificas Asignaturas del estudio

Competencias Especificas (Titulo: Economia)

Asignatura: Métodos Matematicos para la Economia |

CEG6 Conocer y aplicar las diferentes técnicas cuantitativas utilizadas en la

Economia.

Competencias Especificas (Titulo: Administracion y Direccion Empresas)
Asignatura: Mateméticas Empresariales
CE 10 | Matematicas

CEP2 | Capacidad de aplicacion de los conocimientos tedricos, metodoldgicos y de

las técnicas adquiridas en el proceso de formacion.

CEP3 | Capacidad para modelizar situaciones empresariales.

CEP4 | Capacidad para utilizar herramientas de naturaleza cuantitativa en la toma de

decisiones empresariales.

CEP21 | Capacidad para aplicar el lenguaje y la l6gica matematica/estadistica en el

planteamiento de un problema econémico empresarial.

Competencias Especificas (Titulo: Economia Financiera y Actuarial)

Asignatura: Algebra Lineal

CE4 Conocimientos de Analisis matematico, Algebra, Probabilidades y

Estadistica.

CE 10 | Creacion de modelos matematicos para situaciones reales.

CE 11 | Visualizacién e interpretacion de soluciones.

CE 12 | Disefio y evaluacion de modelos.

Fuente: elaboracion propia

Se observa que existe una analogia en las tres titulaciones en las competencias
especificas CE 6, CE 10 y CE 4. Por lo tanto, para detallar todo el procedimiento de
forma operativa, finalmente, se ha decidido que la competencia especifica a evaluar sea la
CE 4 “Conocimientos de Analisis matematicos, Algebra, Probabilidades y Estadistica”
perteneciente a la asignatura Algebra Lineal del Grado de Economia Financiera y
Actuarial.
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La anterior, es una observacién importante ya que hay que reconocer que con esta
asignatura un estudiante no va a adquirir la competencia en su totalidad, alcanzara tan
solo un nivel de logro de la misma, ya que otras asignaturas impartidas en el Grado,

también contribuiran a su adquisicion por parte de los estudiantes.

Llegados a este punto, ya se estd en disposicion de establecer el alineamiento
propuesto en la fase dos del modelo MEVACOM. La Tabla 37 recoge los resultados de
aprendizaje esperados establecidos en la asignatura de Algebra Lineal (Grado Economia
Financiera y Actuarial) y su relacion con los conocimientos y las competencias. Las
relaciones contenidas en esta matriz, constituyen un elemento muy importante para
determinar la forma en que cada asignatura contribuye al logro de determinadas

competencias a nivel de Titulo.

Tabla 37.- Matriz Resultados/Competencias Algebra Lineal

Resultados Contenidos Competencias
de (Asignatura) Especificas
Aprendizaje (Tabla 34) (Titulacion)
(Asignatura) (Tabla 36)
(Tabla 31)
RA1 Matrices y Sistemas de Ecuaciones CE4
Lineales
RA 2 Espacios Vectoriales y aplicaciones CE4,CE 11
lineales
RA3 Diagonalizacién y Formas Cuadraticas CE 4, CE 10,
CE11
RA 4 Matrices y Sistemas de ecuaciones CE 4, CE 10,
lineales. Espacios Vectoriales y CE 11
aplicaciones lineales. Diagonalizacion y
Formas cuadréticas

Fuente: elaboracion propia

Aunque no sea el objetivo de esta Tesis, se considera relevante volver a destacar

que todas las asignaturas de un Titulo universitario contribuyen al desarrollo de
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determinadas competencias genéricas®® (transversales) y que por lo tanto, la asignatura de
Algebra Lineal también participard en su desarrollo. Estas competencias genéricas
permitirian mostrar alguna de las conclusiones con un punto de vista mas amplio. No
obstante, la riqueza de este modelo reside en que se han seleccionado aquellas
competencias especificas sobre las que cabe la posibilidad de un andlisis directo con el
planteamiento de evaluacion de las competencias genéricas: el caracter instrumental de
la propia asignatura elegida, tanto a nivel asignatura, como a nivel titulacion, haran

posible su aplicacion a la evaluacion de las competencias genéricas.

En la aplicacion del modelo MEVACOM, hasta este momento, han quedado
cubiertas las dos primeras fases, es decir, se han seleccionado los resultados de
aprendizaje a evaluar (Fase 1) y se ha concretado la relacion de éstos con los
conocimientos a impartir y con las competencias que se desarrollan (Fase 2). Ahora se
pasa a la Fase 3, consistente en el establecimiento de descriptores y Fase 4, donde se
determinaran los indicadores de resultados de aprendizaje.

Tabla 38.- Fase 2: Alineamiento elementos curriculares

Fases

1 Identificacion de los Resultados de Aprendizaje asignatura Algebra Lineal
(Grado Economia Financiera y Actuarial): RA 1, RA2, RA3Y RA 4

2 Alineamiento elementos curriculares: RA /Contenidos/Competencias
asignatura Algebra Lineal.

3 Establecimiento de Descriptores para dichos Resultados de Aprendizaje.

4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de resultados y

alineamiento con contenidos.

5 Seleccion procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de las pruebas de
evaluacion.
6 Construccion matriz evidencias: Items/Contenidos/Indicadores de logro y

revision disefio de los items de las pruebas establecidas.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el conjunto). Esta

fase se conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracion propia

% En el Modelo General se contempla una columna adicional en la Matriz Resultados/Competencias.
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6.3 DESCRIPTORES E INDICADORES DE RESULTADOS DE
APRENDIZAJE EN ALGEBRA LINEAL (FASES 3 Y 4)

El nivel de concrecion de los Resultados de Aprendizaje que se van a evaluar y que
quedaron determinados en la Fase 1 del modelo, resulta todavia muy amplio para disefiar
la prueba de evaluacion que mida el nivel de logro competencial que adquiere un
estudiante. Es en el transcurso de la Fase 3: “Establecimiento de Descriptores de los
Resultados de Aprendizaje” y de la Fase 4: “Eleccion de Indicadores de logro para cada
Descriptor de resultados y alineamiento con contenidos”, donde corresponde operativizar

esos resultados para poder evaluarlos.

Los anteriores Resultados de Aprendizaje (RA) se presentan combinando
descriptores de distintas categorias en un parrafo holistico por cada bloque de contenidos.
Por ello se necesita elaborar, en una primera tarea, descriptores de estos resultados de
aprendizaje. Asimismo, posteriormente, serd necesario obtener los indicadores de
resultados o indicadores de logro, que seran los que realmente se utilicen para obtener
las evidencias que puedan certificar que los estudiantes adquieren un nivel de logro

determinado de una competencia.

Los descriptores que se proponen para los cuatro resultados de aprendizaje de la
asignatura de Algebra Lineal se recogen en la Tabla 39. Los descriptores seleccionados
delimitan el resultado de aprendizaje a evaluar. No obstante, aiin carecen de la concrecion
necesaria para disefiar con calidad una prueba de evaluacion y es en este momento
cuando se establecen los indicadores como unidad minima de evaluaciéon (Fase 4). A
priori, proporcionaran las evidencias necesarias para poder afirmar que los estudiantes
consiguen un grado de desarrollo determinado de la competencia matematica que se

pretende evaluar.
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Tabla 39.- Matriz Resultados Aprendizaje (RA) Algebra Lineal/Descriptores (Fase 3)

Asignatura: Algebra Lineal (Grado Economia Financiera y Contabilidad)
Resultados de

Aprendizaje Descriptores
(Asignatura) (Asignatura)
RA1 RA1D1

Utilizar las matrices como forma de representar y
transmitir informacion econdmico-empresarial
RA1 D2 | Realizar operaciones con matrices

RA1 D2 | Resolver sistemas de ecuaciones lineales

RA2 RA2D1 Utilizar correctamente el concepto y las propiedades
de un espacio vectorial
RA2D2 Manejar el papel de las funciones lineales en el
contexto de espacios vectoriales y su relacion con el
algebra matricial
RA 3 RA3 D1 | Emplear correctamente el proceso de diagonalizacion

de matrices

RA3 D2 | Operar con formas cuadréaticas

RA 4 RA4 D1 | Aplicar la teoria de los espacios vectoriales para
traducir, interpretar, representar y resolver problemas

en el &mbito econdmico-empresarial

RA4 D2 | Aplicar la teoria de las aplicaciones lineales para
traducir, interpretar, representar y resolver problemas

en el &mbito econdmico-empresarial

RA4 D3 | Aplicar la teoria de la diagonalizacién y las formas
cuadraticas para traducir, interpretar, representar y
resolver problemas en el &mbito econémico-

empresarial

Fuente: elaboracion propia

Los indicadores de logro competencial que se proponen, mas adelante, se
estructuran en cuatro tablas, haciendo corresponder a cada una un resultado de
aprendizaje. Se usan tablas diferentes para cada resultado para poder diferenciar
claramente los que pertenecen a cada uno de ellos. Ademas, se incluye inicialmente un
mapa conceptual con todos los contenidos y sus relaciones con las distintas unidades
tematicas de la asignatura y con un nivel de detalle suficiente para poder comprobar su

alineamiento con los indicadores establecidos (Fase 4).
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Interesa aclarar que el establecimiento y la redaccion de los indicadores pasa
necesariamente por su alineamiento con los conocimientos, ya que forman parte de la
evaluacion. Estos mapas conceptuales (llustraciones 28, 29 , 30 y 31), son una aportacion
adicional a la aplicacion del modelo MEVACOM y no constituyen parte de ninguna fase
del mismo. Su utilidad reside en que contienen todos los conocimientos a impartir en la
asignatura (es decir, los descriptores de contenidos) y ademas, las relaciones entre ellos.
Personalmente, se valora muy positivamente su utilidad y uso a la hora de proponer los
descriptores e indicadores (Fases 3 y 4, en las que nos encontramos) y establecer la

matriz de evidencias de la Fase 6 del modelo.

De este modo, el resultado de aprendizaje RA 1 “Operar con matrices y
determinantes y discutir y resolver sistemas de ecuaciones lineales, utilizando los
conceptos, propiedades y métodos de algebra matricial”, permitird comprobar si los
estudiantes dominan las operaciones con matrices y determinantes para poder discutir y

resolver sistemas de ecuaciones lineales.

Para certificar que los alumnos han conseguido dicho resultado de aprendizaje
deben demostrar que utilizan y relacionan correctamente los conceptos, propiedades y

métodos de algebra lineal descritos en el siguiente mapa conceptual:
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llustracion 22.- Mapa Conceptual sobre los Conocimientos asociados al RA1
RA1: Operar con matrices y determinantes y discutir y resolver sistemas de ecuaciones
lineales, utilizando los conceptos, propiedades y métodos del &lgebra matricial.
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Fuente: Camara, Garrido, Marcos, Martin-Lope y Monrobel (2012)
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En la Tabla 40 se recogen los indicadores de resultados propuestos para el RA1l y
por tanto, muestra el nivel de desarrollo curricular necesario de este resultado de
aprendizaje para conseguir elaborar una prueba objetiva que mida el desarrollo de la

competencia especifica CE 4.

Tabla 40.- Indicadores de logro del Resultado de aprendizaje RAl

RA1: Operar con matrices y determinantes y discutir y resolver sistemas de ecuaciones

lineales, utilizando los conceptos, propiedades y métodos del algebra matricial.

Descriptores RA Indicadores de logro competencial

RAL-D1: RA1-D1-01: Traduce a lenguaje matematico en expresion

- . matricial los enunciados verbales de las cuestiones planteadas.
Utilizar las matrices como forma de

representar y transmitir informacion
econémico-empresarial. RA1-D1-02: Estructura correctamente la informacion en las

matrices.

RA1-D1-03: Interpreta correctamente la informacion de los datos
contenidos en una matriz.

RA1-D2: RA1-D2-01 Identifica correctamente la operacién matricial

. . . necesaria en el contexto real propuesto.
Realizar operaciones con matrices.

RA1-D2-02: Realiza correctamente las operaciones con matrices

y obtiene el resultado final en al ambito del algebra matricial.

RA1-D2-03: Opera con Ecuaciones Matriciales

RA1-D3: RA1-D3-01: Plantea correctamente el sistema de ecuaciones

) ) segun los enunciados verbales de las cuestiones planteadas
Resolver sistemas de ecuaciones

lineales. RA1-D3-03: Resuelve correctamente el sistema de ecuaciones
planteado

Fuente: Elaboracion Propia

La informacion contenida en esta Tabla 40, permite escalar los resultados de
aprendizaje esperados para la asignatura de Algebra Lineal y hacer posible la recogida de
evidencias con la prueba que se disefiara tomando los indicadores propuestos. A su vez,
estos indicadores seran vinculados a los distintos items propuestos en las pruebas que se

disefiaran para que los alumnos demuestren su nivel de competencia en Algebra Lineal.
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Esta misma secuencia se ha replicado para los tres Resultados de Aprendizaje
restantes a evaluar (

Tabla 35). En este caso, para los resultados RA2, RA 3y RA 4, que completarian la
evaluacion en la asignatura de Algebra Lineal.

Asi, el resultado de aprendizaje RA 2 “Describir, analizar y operar con espacios
vectoriales y transformaciones lineales”, permitira comprobar si los estudiantes saben
operar con espacios vectoriales. Estos son los conocimientos necesarios para que los
alumnos puedan alcanzar los resultados aprendizaje RA 3 y RA 4y, al mismo tiempo,
sean capaces de modelizar ejemplos econémicos tales como: funciones de produccion o

eleccién en un mercado.

Los conocimientos y las relaciones que participan en el RA 2 se muestran en los

mapas conceptuales de la Ilustracion 23 y la lustracion 24 °°:

% Para este resultado de aprendizaje se ha optado por incluir dos mapas conceptuales, uno para descriptor
definido en la tarea previa al establecimiento de los indicadores.
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llustracion 23.- Mapa Contenidos Espacios Vectoriales

RA?2 — D1: Describir, analizar y operar con espacios vectoriales.

Lineal(L.D.)

: Dependencia

Son subconjuntos
conten‘idos en

Subespacios
Vectoriales en R

definidO\

n
""""""""""""""""""""""""""""""" EL ESPACIO VECTORIAL R es una Estructura Algebraica
formada por
elementos y operaciones
estudiamos Vectores Escalares
Conjunto E Conjunto K
(E, +) L
relacionados
v con la operacién
S i *
Preliminares Producto externo
Combinacid SiEkem Dimension
ealellElg el Generador|—» si L.I. Base >
Lineal
Independencia
Lineal (L.I. :
Lo Cambios de
Base
v
los vectores Dimension
que la forman—» de un
5 d _y Nos daran la Subespacio
Varledad Lineal[»los vectores L.I. —»sage £ u'n
quedan ubespacio

Ecuaciones
de un
Subespacio

Pa rametrlcas

&fmman un%

solucién
particular

Sistema Lineal de
Ecuaciones Homogéneo

soluciones «

Fuente: Camara, Garrido, Marcos, Martin-Lope y Monrobel (2012)
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llustracion 24.- Mapa Contenidos Transformaciones Lineales

RA2 — D2: Operar con transformaciones lineales

Toda transformacién lineal de elementos
de un espacio inicial E , en

APLICACION ’

4—se define como estudiaremos su >

e LINEAL - ,
CLASIFICACION
a través /
analizaremos las siguientes de su
OPERACIONES v

\\ rg(A)=dim E=dim E" rg(A)=dim E W(AdmE?
MATRIZ DE Matriz Asociada
CAMBIO DE BASE (A)

BIYECTIVA INYECTIVA SOBREYECTIVA
/ Endomorfismo Monomorfismo Epimorfismo
PRODUCTO DE UN ESCALAR POR UNA

realiz‘aremos el
(COMPOSICION DE APLICACIONES LINEALES] l H
'

APLICACION LINEAL
v
9elis Siepacs DIAGONALIZACION DE
——— Apli )
ENDOMORFISMOS R s

\ secuenciales
determinaremos lineales

NUCLEO IMAGEN \
Ker (f)
Im(f) Autovalores Autovectores
l

con los que
formarmos que conforman
Dli?'::lzal Matriz de
g paso (P)

Semejante a (A)

Fuente: Camara, Garrido, Marcos, Martin-Lope y Monrobel (2012)

Los indicadores asignados a los distintos descriptores del RA 2 a evaluar se estructuran en
la Tabla 41:
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Tabla 41.- Indicadores de logro del Resultado de aprendizaje RA2

RA 2: Comprender el papel de las funciones lineales en el contexto de espacios

vectoriales y su relacion el algebra matricial.

Descriptores RA Indicadores de logro competencial

RA2-D1: RA2-D1-01: Identifica y opera matricialmente con vectores de R".

Utilizar correctamente — -
RA2-D1-02: Comprende los conceptos de combinacion lineal,

el concepto y
propiedades de un | dependencia / independencia lineal, sistema generador y base de un
espacio vectorial espacio vectorial.

RA2-D1-03: Conoce el significado de Subespacio vectorial y aplica

correctamente los conceptos aprendidos en espacios vectoriales

RA2-D1-04: Identifica las distintas formas de expresar un Subespacio

Vectorial.

RA2-D1-05: Expresa un subespacio vectorial con sus ecuaciones

paramétricas y cartesianas.

RA2-D2: Manejar | RA2-D2-01: Identifica los subespacios que trabajan con aplicaciones
papel de las funciones
lineales en el contexto
de espacios vectoriales

y su relaciéon con el
algebra matricial. matriz asociada a una aplicacion lineal.

lineales

RA2-D2-02: Identifica, compone y conoce la informacion contenida en la

RA2-D2-03: Opera con aplicaciones lineales

Fuente: Elaboracion Propia

En este caso se ha necesitado proponer més indicadores para el descriptor RA 2 D1
que para el RA 2 D2. Desde un punto de vista operativo, se destaca que sera en el disefio
de la prueba de evaluacién, cuando se confirmara si realmente son los idéneos, o por el
contrario serd necesario incluir algin indicador adicional o incluso descartar alguno de

los ya elaborados.
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El tercer resultado de aprendizaje de Algebra Lineal (RA 3), pretende comprobar si
los estudiantes en esta asignatura son capaces de, aplicando el aprendizaje de los
conocimientos contenidos en los resultados de aprendizaje RA 1 y RA 2, diagonalizar

matrices y clasificar formas cuadraticas.

llustracion 25.- Mapa contenidos Formas Cuadréticas
RAZ3: Diagonalizar matrices y clasificar formas cuadraticas, empleando los conceptos, propiedades

y métodos de la teoria de espacios vectoriales.

{ FORMAS
secaoeflgen A
I ‘ CUADRATICAS

Aplicaciones que
transforman cada vector
del espacio Inicial en un [Polinémica] [Matricial]

numero real, mediante
un polinomio homogéneo
de segundo grado

___________________________________________ ,| FORMAS CUADRATICAS FORMAS CUADRATICAS
SIN RESTRINGIR RESTRINGIDAS
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, »

A

estudiaremos

v

Autovalores

Matriz Orlada

haciendo uso CLASIFICACION
de distintos (Estudio del Signo)

Métodos

Definida Positiva
Definida Negativa

(semidefinida Positiva |

Indefinida

[Semidefinida Negativa ]

Fuente: Camara, Garrido, Marcos, Martin-Lope y Monrobel (2012)
Los indicadores asignados a los distintos descriptores del RA 3 a evaluar se

estructuran en la Tabla 42:
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Tabla 42.- Indicadores de logro del Resultado de aprendizaje RA3

RAZ3 : Diagonalizar Matrices y Operar con Formas Cuadraticas.
Descriptores RA Indicadores de logro competencial
RA3DL1: RA3-D1-01: Calcula autovalores
Emplear el proceso de | RA3-D1-02: Calcula vectores propios
Diagonalizacion de matrices. RA3-D1-03: Diagonaliza matrices
RA 3 D2: Operar con Formas R3-D2-01: Transforma la expresion analitica de una forma
Cuadraticas cuadratica a su expresion matricial y viceversa
RA3-D2-02: Clasifica formas cuadraticas

Fuente: elaboracion propia
De la misma forma, se establecen los indicadores para operativizar el ultimo

resultado de aprendizaje, el cual pretende recoger si el estudiante es capaz de trasladar al
lenguaje algebraico y dar solucidn razonable a los problemas planteados en un contexto

real en el ambito econdmico empresarial.

El resultado de aprendizaje RA 4 “Aplicar la Teoria de los espacios vectoriales,
transformaciones lineales, diagonalizacion de matrices y formas cuadréaticas utilizando el
lenguaje matricial en la resolucién de problemas reales de la economia y la empresa”,
condensa todos los resultados de aprendizaje anteriores, es decir, es el resultado que se
utilizara para comprobar que un estudiante ha adquirido el aprendizaje necesario en esta

asignatura.

llustracion 26.- Mapa Contenidos Algebra Lineal

RA4: Aplicar la Teoria de los espacios vectoriales, transformaciones lineales, diagonalizacion de
matrices y formas cuadraticas utilizando el lenguaje matricial en la resolucion de problemas reales de la
economia y la empresa.

Conceptos Generales
- Combinacién Lineal
-Dependencia/Independencia lineal
- Sistema Generador y Base
-SUBESPACIO VECTORIAL

desarro{' De aplicacion en
Herramienra—_—b Espacios l
Vectoriales

Rerramienta APLICACIONES LINEALES

sistemas de ecuaciones Endomorﬁsmos
lineales

que val’mcs a

( TRANSFORMACIONES LINEALES J&———para trabajar con

Fuente: elaboracién propia
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Por su caracter global dentro de la propia asignatura, se ha considerado necesario
establecer tres descriptores de resultados y se han escalado en los indicadores que se

muestran en la Tabla 43.

Tabla 43.- Indicadores de logro del Resultado de aprendizaje RA4

RAA4: Aplicar la Teoria de los Espacios Vectoriales, Transformaciones Lineales,

Diagonalizacién de Matrices y Formas Cuadraticas utilizando el lenguaje matricial en la

resolucion de problemas algebraicos aplicados a las Ciencias Sociales, en concreto en el

ambito econémico-empresarial .

Descriptores RA

Indicadores de logro competencial

RA4-D1:

Aplicar la teoria de los espacios

vectoriales para traducir,

interpretar, representar y
resolver problemas en el ambito

econémico-empresarial.

RA4-D1-01: Resuelve situaciones problema del &mbito econémico
empresarial utilizando las técnicas relativas a la resolucién de sistemas

de ecuaciones lineales.

RA4-D1-02: Traduce y representa matricialmente la informacion de los
planteamientos de distintos problemas econdmicos aplicando en
modelo cerrado Leontief.

RA4-D1-03:  Resuelve problemas de variacion de magnitudes

econémicas.

RA4-D2:

Aplicar la teoria de las
aplicaciones lineales para
traducir, interpretar, representar
y resolver problemas en el

ambito econémico-empresarial.

RA4-D2-01: Establece correctamente las relaciones de dependencia
entre magnitudes econdmicas en distintos problemas del entorno

econémico empresarial.

RA4-D2-02: Resuelve problemas en los que intervienen las
variaciones Yy las relaciones de dependencia entre distintas magnitudes

economicas.

RA4-D3: Aplicar la teoria de
las Diagonalizacion y las
Formas Cuadréticas para
traducir, interpretar, representar
y resolver problemas en el

ambito econdmico-empresarial.

RA4-D3-01: Utiliza la diagonalizacién de matrices en la construccion
procesos secuenciales lineales, determinando su evolucion a lo largo

del tiempo.

RA4-D3-02: Aplica

Optimizacion sin restricciones.

las formas cuadraticas en problemas de

RA4-D3-03: Aplica

Optimizacion con restricciones.

las formas cuadraticas en problemas de

Fuente: elaboracion propia

Con este resultado de aprendizaje se ha concluido con las Fases 3 y 4 desarrolladas

en este epigrafe.
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Tabla 44.- Fases 3y 4: Descriptores e Indicadores para RA Algebra Lineal y alineamiento contenidos

Fases

1 Identificacion de los Resultados de Aprendizaje asignatura Algebra Lineal
(Grado Economia Financiera y Actuarial): RA 1, RA2, RA3Y RA 4

2 Alineamiento elementos curriculares.

3 Establecimiento de Descriptores para dichos Resultados de Aprendizaje.

4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de resultados y
alineamiento con contenidos.

5 Seleccidn procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de las pruebas de
evaluacion.

6 Construccion matriz evidencias: Items/Contenidos/Indicadores de logro y
revision disefio de los items de las pruebas establecidas.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el conjunto). Esta
fase se conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracion propia

6.4 SELECCION DE ITEMS PARA LA CONSTRUCCION DE LA PRUEBA
OBJETIVA: MATRICES Y SISTEMAS DE ECUACIONES LINEALES
(FASE 5)

Una vez establecidos todos los descriptores e indicadores necesarios, se procede a
elegir los items a incluir en el procedimiento de evaluacion que se haya establecido
(Fase 5: Seleccién procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de las pruebas de

evaluacion).

En esta tesis se ha determinado que serd la prueba objetiva el instrumento de
evaluacion elegido para evaluar el resultado de aprendizaje RA 1. Es decir, se ha
disefiado una prueba para medir el nivel de competencia especifica inicial en la asignatura
de Algebra Lineal perteneciente al Grado de Economia Financiera y Actuarial de la

Universidad Rey Juan Carlos.

Como ya se ha justificado anteriormente esta eleccion sera de gran utilidad para que
se pueda aplicar en cualquiera de las asignaturas de matematicas que participan en los
Titulos de Grado de Ciencias Sociales de esta Universidad y asi conocer el nivel inicial
de desarrollo de la competencia matematica. Esto se va a conseguir evaluando el primer

resultado de aprendizaje: RA1
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La seleccion de items que formaran parte de esta prueba se detallan a continuacion,
en distintas tablas informativas. Se ha elaborado una tabla para cada item que recoge: el
enunciado del item correspondiente, contenidos, competencias, resultados de aprendizaje
con sus descriptores e indicadores a evaluar, asi como la informacion necesaria para su
ubicacién curricular (asignatura, curso y titulo). Estas tablas se podran incorporar, si se
considera necesario, a las Unidades de Evaluacion Competencial que se proponen como
documento final de sintesis y que incorpora todas las fases del modelo de evaluacion de

competencias propuesto en esta Tesis.

La eleccion de los items que formardn parte de la prueba objetiva, se realiza
partiendo de los indicadores y su alineamiento con los contenidos establecidos en la fase
anterior (fase 4), procurando gque todos los indicadores estén contenidos en los distintos

items propuestos.
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Tabla 45.- [tem RA 1 -01

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4-01-RA 1)

COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matematica

Grado Economia Financiera y

TITULD .
Actuarial

MATERIA Mateméticas

UBICACION
CURRICULAR

ASIGNATURA Algebra Lineal CURSO PRIMERO /15

iTEMRA1-01

Una fabrica produce tres tipos de articulos, A, B v C, distribuyendo su produccion entre cuatro clientes. En el mes
de marzo, el primer cliente ha adgquiride 9 unidades de A, 5 de B, v 2 de C; el segundo cliente 3, 8 y 0,
respectivamente; no comprd nada el tercer cliente v el cuarto 6, 7 v 1 unidades, respectivamente.

En abril, el cuarto cliente no hizo pedido alguno, el tercer cliente comprd 4 unidades de cada articulo, mientras que
los otros dos duplicaron el mimero de unidades adguiridas en marzo.

@) Construir las matrices 4 x 3 correspondientes a las ventas de los meses de marzo v abril

b) 5i los precios de los articulos son (en ewros por unidad) 10, 8 v 9 respectivamente, calcular lo gue factura la
fabrica a cada cliente por sus pedidos en los meses de marzo vy abril.

CONTENIDOS

Las matrices como expresion de tablas de datos y grafos. Suma y producto de matrices. Resolucion de problemas
con enunciados relativos a las ciencias sociales v a la economia.

Resultados aprendizaje a evaluar

Instrumentos
Evaluacién

RESULTADOS

APRENDIZAJE DESCRIPTORES INDICADORES

Prischa
Ohijetiva

Traduce a lenguaje matricial los
BA1-[D1-01 enunciados verbales de las cuestiones

- . . lanteadas
Utilizar las matrices como forma P X

de representar y transmitic o c 2
RAL-IN inti:lFJIn acitn n;:u'm:'-mma RAI-D1-02 Estructura |_x-rrr::c:tn.111.cn13c la informacion
Lac cn las matrices

empresarial.

Interpreta commectamente 12 informacion de

RA1-DI1-03 los datos contenidos en una matriz

Identifica carrectaments la operacién
BA1-D2-01 matricial necesaria en el contexto real
Ral propucsto X

Realizar operaciones con matrices Realiza correctamente lzs operaciones con
¥ determinantes B4 1-D2-02 matrices ¥ obtiene el resultado final en el
Ambito del dlgebra matnicial X

RA1-D2

BA1-02-03 Opera con BEcuaciones matriciales

Plantea y discute correctamente el
) ) RA 1-D3-01 sistema de ecuaciones segin los
B4 1ps  |Fesolver sistemas de couaciones enunciados verbales de los cuestiones

lincales .
Resuelve cornectamente el sisterna de

kA 1-n8-02 ccuaciones planteado

Fuente: elaboracidn propia
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Tabla 46.- Item RA 1 - 02

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4-01-RA 1)

COMPETENCLA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matemdtica

(Grade Economia Financiera v

TITULD
Actuarial

MATERIA Mutemniticas

LBICACION
CURRICULAR

ASIGNATURA Alg:hra Lineal CURSD PRIMERD /18

fTEM RA1-02

P2, Una fibrica decide distribuir sus excedenties en tres productos alimenticios, A B, €. a cuatro paises afncanos
P1.PZ, P1 v P4 eegim la dastnbucion que s efectia en la matnz M (canhidades en toneladas) Esta Sbnca ha recibado
presupuestos de dos empresas para ¢l transporte de los productos a low paises de destino, como mdsca s matnz M2 (en
curos por tonelada)

A B«
200 100 120 VM M P Py P4
A1 110 130 200 |P1 fre 500 450 375 350\ El
220 200 100 |[P3 510 400 400 350 |E2

150 160 150 |P4

a) Construr s matnz que pos aporie los datos pecesancs pars tomas decisones e cusnio 3 poder clepr que
Presupuesto €5 mis convemente

by Qe representa el elemento a); de b matne obtensda en el apanado a)?

€)  JQué matnz y qué elemento de 53 matnz en concreto, nos mdica lo que coesta wansportar ¢l producto © con
la empresa EX?

d)  JQué matnz y queé elementos de esa malnz en concreto, nos permiten docir cudl es la empress que mas harao
transporta el producio B a wodos los patses?

CONTENIDOS

Las matrices como expresion de tablas de datos v grafos. Suma y producto de matrices. Resolucion de problemas
con enunciados relativos a las ciencias sociales v a la economia.

Resultados aprendizaje a evaluar Instrentos
Evalmaibn
RESULTADDS S ] . ; g
APRENDIZAIE DESCRIFTORES INDICADORES i
=
Traduce a lenguage matricaal los
RAL-D1-01 enunisados verbales de las cwsstiones
_ . plamteadas X
Utilizar las mainces como frms
3 de representar v trarsotr  SlruellTa Correclamenie .
RAl-Dd informaciin conimicn RAL-DI-0Z . =in et i
. 3 LT en las mainoss
ernpresarial. X
A T[] 03 I:|1Lc.r_|1nl.'la. m‘\c‘la.m:.'r.h.' la mlormaciin
diz Jos datos conleridos en una matriz x
Identifica carrectaments la operaciin
RAL-DZ-01 msatncial necesans en &l conlexio real
Al Propuesto x
RALDS [tealirar operaciones con malrees R Rzl i.'L"‘._.L'L'!HnILT..IL' las I:Ip:.'rﬂi.'ll.llll.'!i con
wols v determminantes RAL-D2-02 malness ¥ I.'n'hl.ll.._.".' el resaltado fmal en el
dmbito del dlgpebra matricaal
RAL-D2-03 Opera con Ecuacienes mainciales
Plartea v discute corneclamente o] sisbemma
RA 1-123-01 diz peusciones segan los enumciados
Resolver sastemas de scuaciones verbales de las cuestiones planteadss
RAI-LG lineabes
) Reswelve correctamente el sistema de
A 1-123-02
ecuacnes plantsado

Fuente: elaboracion propia



Un modelo de medida de competencias en la universidad: la evaluacion de los resultados de aprendizaje 217

Tabla 47.- Item RA 1 - 03

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM RA 1)

COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matematica

Gradoe Economia Financiera y

TITULD -
Actuarial

MATERIA Mateméticas

UBICACION
CURRICULAR

ASIGNATURA Algebra Lineal CURSO FRIMERO /15

ITEMRAL-03

2 3 1 4 2
P3. Dadas las matrices 4 = y B= , se pide:
1 0O . -4 5 3 -

a) Calcular, si es posible, los productos A.B v B.A.
b) ;Qué caracteristicas deben tener las matrices A y B para que existan los productos AB y BA?
c) Resuelve y completa el orden de las siguientes matrices:

1 2 -1
3 -1 -2
1 211 = ; =
( —12 Jloao -
1 0 1
CONTENIDOS

Suma ¥ Producto de matrices. Interpretacion del significado de las operaciones con matrices en la resolucion de
problemas extrasidos de las ciencias sociales,

Resultados aprendizaje a evaluar o
Evaluaciin
]
RESULTADOS o - ; . 22
APRENDIFAIE DESCRIPTORES INDICADORES 3 ;
& o
Traduce a lenguaje matricial los
BA1-D1-Indl enunciados verbales de las cuestiones
- . . planteadas
Utilizar las matrices como forma -
de representar v transmitic Sstruc - inf; i
RAI-DI int]:rjl-n-rldn &cm:'-mma RAI-D-Ind2 Estructura n.:barmctnm nte la informacion
Lac en las matrices
empresarial.
RAI-D1-Ind3 Interpreta :o‘rrccfbammc la informacion de
los datos contenidos en una matnz
[dentifica correctamente la operacidn
BA1-D2-Indl matricial necesaria en el contexto real
BAl propucsio
. Realizar operaciones con matrices Realiza cormectamente las operaciones con
RAI-DZ v deferminantes RA1-D2-Ind2 matrices ¥ obticne el resultado final en el
Ambito del dlgebra matricial X
BA1-D2-Ind3 Opera con Ecuaciones matriciales
Plantea y discute correctamente el sistema
) ) RA 1-03-Ind! de couaciones segin los enuncizdos
RA 1-03 R_z:iu]v:r sistemas de ecuzciones verbales de las cuestiones planteades
lmales Resuclve correctamente el sistema de
BA 1-D3-Ind2 I )
ecuacionss planteado

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 48.- item RA 1 — 04

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM RA 1)

COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Com petencia Matematica

Grade Economia Financiera y

TITULD -
Actuarial

MATERIA

Mateméticas

UBICACION
CURRICULAR

ASIGNATURA Alpebra Lineal CURSO

PRIMERO /15

ITEMRA1-04

P4. sean las matrices:
1 -1 -1 0
3
0o 17 0 -1
a) Obtener B''
b)

Hallar una matriz X que satisfaga la ecuacién AX=B

CONTENIDOS

Resultados aprendizaje a evaluar

Instrumentos
Evaluacidn

RESULTADOS

APRENDIZAIE el A R

INDICADORES

Prucha
Ohjetiva

R4 1-D1-Indl

Ltilizar las matrices como forma

Traduce a lenguaje matricial los
enunciados verbales de las cuestiones
planteadas

de representar v trEnsmitic
informacion econdmico
empresarial.

RAl-D1 RA1-D1-Ind2

Estructura correctamente la informacion
en las matrices

RA1-D1-Ind3

[nterpreta cormectamente la informacion de
los datos contenidos en una matriz

RA1-D2-Indl
Ral

Identifica correctamente la operacin
matricizl necesaria en el contexto real
Propuesto

Realizar operaciones con matrices

RA1-DZ v determinantes

R 1-D2-Ind2

Realiza comectamente 1as operaciones con
matrices y obtiene ¢l resultado final en el
ambito del Algebra matricial

RA1-D2-Ind3

Opera con Ecuaciones matriciales

R 1-D3-Indl

RA 1-03 Resolver sistemas de ecuaciones

Plantea v discutecorrectamente ¢l sistema
de ecuaciones segin los enunciados
verbales de las cuestiones planteadas

lincales
RA 1-D3-Ind2

Resuelve correctamente el sisterma de
ecuaciones planteado

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 49.- items RA 1 - 05y 06

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM RA 1)

P6. Determinar el rango de las siguientes matrices:

z & COMPETENCLA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matematica
S 3
<2 TITULO Grado E:ommiall-'umnmera}r MATERIA Matemiiticas
= § Actuarial
= ASIGNATURA Algebra Lineal CURS0O PRIMERO /1S
ITEMS RA1-05y 06
P5. Calcular el determinante de las siguienies matnces:
) _ 1 2 0
2 1 0 p
(2 1% -1 0 1 2
A= -1 2 B = | C=
3 6 | 0 0 1 3
i 2 1 ’
, -2 1 0 1)

2 0 0 1 a 2
D=0 1 0 E=|2 3 4 para los diferentes valores de a
00 -3 1 0 -2
CONTENIDOS
Determinantes de orden 2, 3 y superior. Rango de una matriz.
Resultados aprendizaje a evaluar P
Evaluaciian
o
RESULTADOS - - 3 . 2=
APRENDIZAJE DESCRIPTORES INDICADORES g E—
& =
Truduce a lenguaje matricial los
BA1-D1-Indl enunciados verbales de las cuestiones
- . . planteadas
Utilizar las matrices como forma :
RAI-D de representar y transmitie RALD Ind? Estructura correctamente |a informacién
informacitin scondmico en las matrices
cmpresarial.
Interpreta correctamente la informacidon de
RAL-DA-Inds los datos contenidos en una matriz
Identifica correctamente la operacidn
BA1-D2-Indl matricial necesaria en el contexto real
BAl Propucso
. Realizar operaciones con matrices Realiza correctamente las operaciones con
RAI-DZ v determinantes BA1-D2-Ind2 matrices y obtiene el resultado final en el
Ambito del dlgebra matricial X
BA1-D2-Ind3 Opera con Ecuaciones matriciales
Plantea y discute correctamente ¢l sistema
) ) R4 1-D3-Indl de ecuaciones segin los enunciados
RA 1-03 Resolver sistemas de ccuaciones verhales de las cuestiones planteadas
lincales Resuelve correctamente el sisterna de
BA 1-D3-Ind2 . )
ecuaciones planteado

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 50.- items RA 1 —07 y 08

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM RA 1)

3x=Tv+Tz=k

x—y—3z=-1

Ix+y+2z=2

ddx+z-=1

x+y+2z=1

CONTENIDOS

- & COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matematica

83

ﬁ § TITULG e I:.commialrmanmera ¥ MATERIA Mateméticas

=2 Actuarial
T |asieNaTURA Algebra Lineal CURSO PRIMERO /15

ITEMS RA1-07y08
P7. Discutir «1 sigments sistema de ecuaciones, en funcion de los valores que tome el parametro k-

Sx=-1ly+9z=4

P8. Determinar la matriz de coeficientes v la matriz ampliada del siguiente sistema de ecuaciones lineales:

Discusién y Resolucidn Sistemas de Ecuaciones Lineales.

Resultados aprendizaje a evaluar

Imstrumentos
Evaluaciin
o
RESULTADOS o - . - 2E
T DESCRIPTORES INDICADORES g E_
2
Traduce & lenguaje matricial los
RAl-D1-Indl enunciados verbales de las cucstiones
- ) . plantcadas
Utilizar las matrices como forma
BAI-DI de representar v transmitic RALTH. Tnd? Estructura correctamente la informacion
informacion econdmico Bt en los matrices
empresarial.
RAI-D]-Indl Interpreta correctamente la informacion de
lo= datos contenidos en una matriz
Identifica correctamente la operacion
BA1-D2-Indl mafricial necesaria en el contexto real
RAL propucsto
. Relizer operacioncs con matrices Realiza correctamente las operacionss con
RAI-DZ v detorminanics BA1-D2-Ind2 matrices y obtiene el resultado final en el
Ambito del dlgebra matricial
BAL-D2-Ind3 Opera con Ecuaciones matriciales
Plantea v discute correctamente el sistema
) ) RA 1-D3-Indl de ecuaciones segin los enunciados
BA 1-D3 Resolver sistemas de ecuaciones verbales de las cuestiones planteadas X
lincales i .
BA 1-D3-Ind2 Resuchve correctamente cl sistema de
- ecuaciones planteado

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 51.- items RA1-09, 10y 11

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM RA 1)

COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matemitica

Grade Economia Financiera y

TITULG
Actuanal

MATERIA Maternaticas

LBICACION
CURRICULAR

ASIGNATURA Algebra Lineal CURSO PRIMERO /15

ITEMSRA1-09,10 y 11

P9, Resalver por Ganss el siguiente sistema de cousciones lineabes dado de forma matmicaal

M 2 _ﬂ'l’_\‘ |'-,"' 1_11
] | |

2 -1 1 jyvpav|=|6|
1 N | - 1 1
|1 =3 o0 =] |1}

P.I.ﬂ.- Analizar % el sigmente sistema de ecuaciones es de Cramer, v en caso afirmative, resolver por este método

2x+v+1=6
Ix+2yv+5 16
P43y 10

P11. Resolver el sgusente sistema de ecuaciones linsales por el método de la matnz mversa

2x=wv+1zI 4
Ix+2v+4d;z 1
—x4+2y—z=1

CONTENIDOS

Resolucion Sistemas Ecuaciones Lineales. Gauss. Regla de Cramer. Método matriz inversa.

Resultados aprendizaje a evaluar
RESULTADOS
APRENDIZATE DESCRIFTORES NDICADORES
Traduce a lenguaje matricial los
RAlL-DL-0L enunciados verbales de las cucstiones
Utilizar las matrices como forma planteadas
1-01 di representar y transeite - Estructura correctamente |z informacitn
RAL-DM informaciin econbmico RaAl-DI-0Z o0 lag matrices
empresarial.
RAL-DL-03 [nterpreta comectaniente la informaciin de
los datos contenidos en una matriz
[dentifica coerectamente la operacidn
RAL-DZ-0L matricial necesaria en el contexto real
BAl PrOpuCsio
RAL-D2 Realizar operaciones con matrices Realiza correctamente |25 operaciones con
Shiee v determinanics RAL-D2-02 miatrices ¥ obtiene ¢l resultado final en el
Ambito del dlgebra marricial X
RAL-DZ-03 Opera con Ecuaciones matriciales X
Plantea y discute correctamente ¢l sistema
) . R 1-D3-01 de pewaciones segdn los enunciados
RA 1-D3 Resolver sistemas de ecuaciones verbales de las cuestiones planteadas
limeales RA 1-D3-02 Resuelve correctamente el sisterna de
e ecuaciones plantcade x

Fuente: elaboracion propia
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Una vez elaborados los distintos items que conformaran la prueba de evaluacion se
construye la matriz de evidencias, asignando a cada item los conocimientos y los
indicadores de resultados asociados. De esta forma sera posible comprobar si el disefio se
ajusta correctamente a la evaluacion que se pretende proponer para evaluar los resultados

de aprendizaje.

El formato establecido para la prueba final que realizaron los estudiantes se muestra
en el analisis de resultados recogido en el Capitulo 7. Dicha prueba se pasé
considerandola como prueba piloto, a los alumnos del Grado Doble de Economia y
Relaciones Internacionales en la asignatura de primer curso: Métodos Matematicos para
la Economia I, a principios del curso escolar 2013/2014. En un segundo momento esta
prueba fue completada por los estudiantes del Grado Economia Financiera y Actuarial,

asignatura Algebra Lineal en el desarrollo del curso 2014/2015.

Los resultados de esta Gltima prueba son los que se utilizan en este modelo
aplicado.

Tabla 52.- Fase 5: Descriptores e Indicadores para RA Algebra Lineal y alineamiento contenidos

Fases

1 Identificacion de los Resultados de Aprendizaje asignatura Algebra Lineal
(Grado Economia Financiera y Actuarial): RA 1, RA2, RA3Y RA 4

2 Alineamiento elementos curriculares.

3 Establecimiento de Descriptores para los Resultados de Aprendizaje para la
asignatura de Algebra Lineal.

4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de resultados y
alineamiento con contenidos en la asignatura de Algebra Lineal.

5 Seleccidn procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de las pruebas
de evaluacion. (Items y prueba objetiva para el RA 1 en la asignatura de
Algebra Lineal.

6 Construccion matriz evidencias: Items/Contenidos/Indicadores de logro y

revision disefio de los items de las pruebas establecidas.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el conjunto). Esta

fase se conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracion propia
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65 MATRIZ EVIDENCIAS DE LA PRUEBA DE CALCULO MATRICIAL
(FASE 6)

La Fase 6 del modelo propuesto establece la elaboracion de la matriz de evidencias.
Asi, para el modelo MEVACOM aplicado, la siguiente matriz muestra la relacion de los
items seleccionados para la prueba de Célculo Matricial y Sistemas de Ecuaciones
Lineales que se realizo al inicio de curso en las asignaturas de Métodos Matematicos para
la Economia | (Grado de Economia) y Algebra Lineal (Grado Economia Financiera y

Actuarial).

En este caso, se han incluido once items para evaluar todos los indicadores
asociados al resultado de aprendizaje RA 1.

En un primer momento, es posible identificar con esta matriz si alguno de los
indicadores establecidos se ha quedado sin evaluar, o si por el contrario se ha incluido en
determinados items un exceso de indicadores a evaluar. No obstante, y como quedara
destacado en el capitulo siguiente, sera durante la correccién y obtencion de los
resultados de la prueba donde conseguiremos la retroalimentacion necesaria para

“redefinir” algunos de los descriptores/indicadores elaborados.

Esta matriz contiene las evidencias necesarias para poder afirmar si un estudiante
alcanza el primer resultado de aprendizaje y por lo tanto, también se podria certificar el
nivel de logro de la competencia que se esta evaluando (Competencia Matematica).

La Tabla 53 muestra el lugar donde se encuentra la informacién para encontrar la
evidencia que demuestra que un estudiante ha conseguido ser evaluado positivamente en

un resultado de aprendizaje concreto (una vez operativizado).
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Tabla 53.- Matriz items Prueba / Indicadores de logro del resultado de aprendizaje RA1

w
E g ks 4 § "
%‘— E 0 g (7] \E -] E : 2
55 g g 98 5 5 EoS
L ) | £ - B g 5H8 2w
Q T =i S Ba B =R
w P =] - I . & n O 8F o
E g £ £ £33 g § |[Vafgs
o3 3 2 g @ 405 ~ £ 88,09
g3 3 : £ : : : u - RS
89 E ] > & 8 ol v Ere 88
bz = 3 2 2 o g S5 8 £ 3 84233
£ g ; E E T | BBy | ia | 3 |fpdgid
i2 | ; : 3 3 : | Faf | ia B |233i83
A 7 [ a] 2 2 " o w4 Aw [ <EPEGE
Utilzar | Traduce a lenguaje matricial los
ULZAraS | R AL-DI-01 |enunciados verbales de las RA1- ftem 01
matrices como cuestiones planteadas RA1- item 01 RA1- item 02
forma de
representar y gy |Estructura correctamente la
RAL-DI transmitir RAt-01-42 informacion en las matrices RAL- fiem 01
informacidn RA1-ftem 01 RA1- ftem 02
RA-1: Operar cconbmico- Interpreta correctamente la
con matrices y empresarial | RAIDI-03 [informacidu de los datos RA1- ftem 01 RA1L- ftem 01
determinantes y pres contenidos en una matriz RA1-ltem 02 RA1-ftem 02
discutir y Identifica correctamente la
resolver sistemas RA1-D2-01 |operacién matricial necesaria en RA1 - ftem (1 RA1- ftem 01
de ecuaciones el contexto real propuesto RA1-{tem 02 RA1- ftem 02
lineales, Realizar Realiza correctamente las RAT- Item 01
utilizando los | RA1-D2 | operaciones con RAL-D202 operaciones con matrices y RA1- [tem 02
conceptos, malrices obtiene el resultado final en el RA 1 - ftem 03
propiedades y dmbito del dlgebra matricial RA1-ftem 04| RAI1- ftem 06 RA1-ftem05 | RA1-ftem1l
métodos del Opera con Ecuaciones
dgebra matricial RAL-DS |y ricates RA 1 - ftemll RA1- ftem 04
Plantea correctamente el sistema
Resolver sistemas | RAL-D3-01 e R il
RALD3 | de couacioncs enunciados verbales de las
lincales cugstiones planteadas RA1-item08 | RAI1-ftem 07
RAL-D3-02 Resuelve correctamente el
sistema de ecuaciones planteado RAL-ftem1l |RA1- ftem 09 RA1- item 10

Fuente: Elaboracion Propia




Un modelo de medida de competencias en la universidad: la evaluacion de los resultados de aprendizaje 225

Este proceso se debe realizar para todos los resultados de Aprendizaje que se quieran
evaluar con los instrumentos de evaluacion que se elijan. Se debe tener en cuenta que,
normalmente, si los aprendizajes son secuenciados (como ocurre en las materias de
matematicas) cada resultado de aprendizaje se evalia en momentos distintos y con

diferentes instrumentos de evaluacion (evaluacion continua).

En la aplicacion de esta Tesis, la prueba inicial se disefid para que se correspondiese
con la evaluacion inicial del proceso de ensefianza aprendizaje y, como ya se ha
comentado, se llevo a cabo en las primeras semanas del curso académico 2013/2014. Esta
prueba se repitid en el curso académico 2014/2015 en la asignatura de Algebra Lineal, ya
que el resultado de aprendizaje RA 1 determinara la capacidad de los estudiantes para

conseguir el resto de resultados.

Para observar el resultado a nivel de asignatura, se disefian las matrices de
evidencias de los tres resultados de evaluacion (RA2, RA3 y RA4). Estas matrices, serian
la estructura base a completar con la planificacién reflejada en las guias docentes, para
seleccionar actividades formativas a realizar y definir con qué metodologias se llevaran a
cabo, para finalmente, elegir los instrumentos de evaluacién mas adecuados para cada

resultado de aprendizaje.
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Tabla 54.- Matriz items Prueba / Indicadores de logro del resultado de aprendizaje RA2

ANEXO | - MATRIZ EVIDENCIAS EVACOM CE4-01-RA2

Vectores

Espacio Vectorial
Combinacién
Lineal

Sistema Generador

-
25
g8
o T
< g
= O
O B
£.2
2E
a .=

Base

Dimensién

w
-
o 2
28
@ g
[ 1
5.8
[z

Subespacioes
Vectoriales y

Aplicaciones
Lineales

Matriz asociada a

un aplicacion lineal

Clasificacion

Aplicaciones

Identifica y opera matricialmente con vectores en

RA2-D1-01
Comprende los conceptos de combinacion lineal,
RA2-D1-02 dependencia/independencia lineal, sistema
RA-2: Adquirir Conocer el concepto generador y base de un espacio vectorial
habilidad enel |RA2-A iedades d .. . .
- y propie s feun Conoce ¢l significado de subespacio vectorial y
manejo de espacio vectorial D1-03 i ) did
vectores, bases y RA2-D1- aplica correctamente los conceptos aprendidos en
subespacios espacios vectoriales
vectoriales para RA2-D1-04 Identifica las distintas formas dde expresar un
trabajar con subespacio vectorial
transformaciones RA2 Expresa un subespacio vectorial con sus
lineales -D1-05 ecuaciones pardmetricas y cartesianas
Comprender ¢l papel RA2-D2-01 Identifica los subespacioes que trabajan con
de las funciones aplicaciones lineales
RA2-B lineales en el Identifica, compone y conoce la informacion
contexto de espacios RA2-D2-02 contenida en la matriz asociada a una aplicacion
vectoriales y su lineal
relacién con el RA2-D2-03 Opera con apliaciones lineales

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 55.- Matriz Items Prueba / Indicadores de logro del resultado de aprendizaje RA 3

3
g — =]
7] ‘E - E .‘g Eﬂ o]
E v = a o C q|wn |2 g
ANEXO | - MATRIZ EVIDENCIAS EVACOM CE 4 -01 - RA 3 8 5| f253 [ojEips
¢ % S8ge_|EE[g5e e
) ) wle 3 |E—=|F E|l= w5 5
5 5| 28 53C5|8L2E 0
< < O v e£|U WL Wi wo
RA3-D1-01 Calcula Autovalores
Comprender el
RA-3: 5 proceso de 1. .
Dingonalizar RA3-D1 diagonalizacién de RA3-D1-02 Calcula Vectores Propios
matrices y operar matrices
con formas
cuadriticas RA3-D1-03 Diagonaliza matrices
RA3-D2-01 Transforma la expresion analitica de una forma
RA3-D2 Operar con formas cuadratica a su expresion matricial y viceversa
cuadrdticas RA3-D2-02 Clasifica Formas Cuadréticas

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 56.- Matriz Items Prueba / Indicadores de logro del resultado de aprendizaje RA 4

ANEXO | - MATRIZ EVIDENCIAS EVACOM CE4-01-RA4

Espacio Vectorial

Homogéneos

Vectoriales y

Subespacioes
Sistemas

Aplicaciones
Lineales

Diagonalizacion

Formas
Cuadriticas

RA-4: Aplicar la
Teoria de los
Espacios
Vectoriales,
Transformaciones
Lineales,
Diagonzalizacién
de Matrices y
Formas
Cuadriticas
utilizando el
lengunaje matricial
en la resolucion de
problemas
algebraicos
aplicados a las
Ciencias Sociales,
en concreto en el
ambito econdémico-
empresarial

Resuelve situaciones del &mbito econdmico

RA4-D1-01 empresarial utilizando las técnicas relativas ala
Aplicar la teoria de los resolucion de sistemas de ecuaciones lineales
espacios ?fcctr_:rlalcs para Traducen y representan matricialmente la
RA4-D1 traducir, interpretar, RA4-D1-02 informaci6n de los planteamientos de distintos
representar y resolver problemas econdmicos palicando el modelo
problemas en el mambito cerrado de Leontief
economico empresarial - .
RA4-D1-03 Resuelve prob]cm_as econdmicos de variacion de
magnitudes econdmicas
Anlicar 1a Teoria de las Establece correctamente las relaciones de
l;. . lineal RA-D2-01 dependencia entre magnitudes econdmicas en
ap 1cac‘:10f1-::s ineales para distitntos problemas del entorno econémico
RA4-D2 traducir, interpretar, empresarial
representar y resolver Analiza y resuelve problemas en los que
problemas en ¢l ambito RA-D2-02 intervienen las variaciones y las relaciones de
econdmico empresarial dependencia entre distintas magnitudes
ccondmicas
Aplicar la Teoria de la Aplica la diagonalizacion de matrices en la
diagonalizacién y las RA-D3-01 constr_ucci 6n de procesos secuenciales linn_:alcs,
formas cuadriticas para determinando su evaluacion a lo largo del tiempo
RA4-D3  |traducir, interpretar, RA-D3-02 Aplica las formas cuadraticas en problemas de
representar y resolver optimizacidn sin restricciones
problemas en el ambito _ .
RA-D3-03 Aplica las formas cuadréticas en problemas de

econbémico-empresarial

optimizacién con restricciones

Fuente: elaboracion propia
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Una vez completada la Fase 6, ya se dispone de todos los elementos necesarios para
configurar la prueba de evaluacion. Asi, en el siguiente apartado se completara el proceso
estableciendo el perfil competencial, Fase 7, para que, una vez obtenidos los resultados de
la prueba de evaluacion, se pueda certificar qué grado de logro adquiere un estudiante en
una determinada competencia. Concretamente en esta aplicacion se comprobaré el nivel de
logro alcanzado por un estudiante que cursa Algebra Lineal en el Grado de Economia

Financiera y Actuarial de la competencia especifica CE 4 del citado titulo.

Tabla 57.- Fase 6: Matriz Evidencias RA 1 Algebra Lineal

Fases

1 Identificacion de los Resultados de Aprendizaje asignatura Algebra Lineal (Grado
Economia Financiera y Actuarial): RA 1, RA2, RA3Y RA 4

2 Alineamiento elementos curriculares.

3 Establecimiento de Descriptores para los Resultados de Aprendizaje para la

asignatura de Algebra Lineal.

4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de resultados y alineamiento

con contenidos en la asignatura de Algebra Lineal.

5 Seleccién procedimiento/instrumento evaluacién y disefio de las pruebas de
evaluacion. (items y prueba objetiva para el RA 1 en la asignatura de Algebra
Lineal.

6 Construccion matriz evidencias RA1 Algebra Lineal: Items / Contenidos /

Indicadores de logro y revision disefio de los items de la prueba objetiva.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el conjunto). Esta fase se

conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracién propia
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6.6 PERFIL COMPETENCIAL DE LA ASIGNATURA DE ALGEBRA LINEAL
EN LA COMPETENCIA ESPECIFICA CE 4 (FASE 7)

Llegados al dltimo punto del MEVACOM, Fase 7, ya se ha disefiado una prueba
para medir la competencia especifica de Matematicas en la asignatura de Algebra Lineal y
se ha construido la matriz que contiene las evidencias para poder afirmar que: “con los
items disefiados se estan evaluando el resultado de aprendizaje RAL programado en dicha

asignatura”.

Para terminar de completar la aplicacion del modelo MEVACOM se establece el
Perfil Competencial de la Asignatura de Algebra Lineal y de este modo, revelar el peso
real de esta asignatura en el logro de la competencia especifica CE 4. “Conocimientos de
Analisis Matematicos, Algebra, Probabilidades y Estadistica”.

Es ahora cuando se debe tener presente la diferencia de concrecion curricular entre
los resultados evaluados (escala de Asignatura) y las competencias que desarrolla (escala
de Titulo). En la Tabla 58 es posible confirmar que entre los indicadores evaluados de cada

prueba y las competencias a adquirir (a nivel Titulo) existe mucha distancia.

Por lo tanto, aunque sean pequefios, la importancia relativa entre los distintos
indicadores evaluados en la prueba disefiada para evaluar el Resultado de Aprendizaje
RA 1 de la asignatura de Algebra Lineal y el nivel de logro adquirido de la competencia
especifica CE 4, la aplicacion del modelo hace que sea factible su cuantificacion, es decir

determinar el nivel de logro adquirido por un estudiante.

Asi, con el modelo general de evaluacion de competencias a través de sus resultados
de aprendizaje MEVACOM, se podria responder a la cuestion ¢Qué nivel de logro
competencial ha adquirido un estudiante al realizar una prueba determinada®.
Concretamente, en el modelo aplicado se puede preguntar ;Qué nivel de logro a adquirido
un estudiante de la competencia especifica CE 4, al superar con éxito la prueba planteada
para evaluar el Resultado de Aprendizaje RA 1, correspondiente a la asignatura de Algebra

Lineal?
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Tabla 58.- Concrecion Curricular

RESULTADOS
CONOCIMIENTOS COMPETENCIAS APRENDIZAJE DESCRIPTORES INDICADORES
TITULACION CE4
NIVEL 1
. MATERIA TRES
NIVEL 2 . DESCRIPTORES
Matematicas
ASIGNATUR Calculo Matricial RA1 TRES
Nivel 3 A DESCRIPTORES
Algebra Lineal
S : NUEVE
NIVEL 4 ITEM INDICADORES

Fuente: Elaboracion propia

Para poder responder con cierto rigor a este interrogante, se debe completar la Fase 7
del modelo estableciendo el perfil competencial. En ella, se determinan los pesos de los
distintos resultados de aprendizaje de la asignatura en evaluacion, Algebra Lineal, respecto

de la materia a la que pertenece.

Ahora bien, el proceso de asignacion de los pesos, requiere llevarlo a cabo desde una
vision de conjunto. Para ello, se deben considerar los niveles 1y 2, titulacion y materia, de
concrecién curricular establecido en la Tabla 56 para comprobar si la competencia a
evaluar, ademas de estar presente en la materia a la cual pertenece la asignatura sujeta a
valoracién, se puede encontrar en otras materias/asignaturas del titulo (algo que puede
ocurrir con bastante frecuencia al tratarse de un programa formativo competencial). Esta
labor de “reparto” de competencias se debe establecer a nivel de titulo, por lo que es una

funcidén que le corresponde al Planificador.

Concretamente, el Planificador de la Universidad debe decidir el peso que le asigna a
cada Materia/Asignatura a cada competencia en un Titulo determinado.

Asi, en el caso analizado, una vez estudiado en detalle, tanto el plan de estudios del
Grado de Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos como las
guias docentes de las asignaturas que contempla, se confirma que la Materia 6: Estadistica
y las asignaturas que la forman, también participa en el logro de las competencias CE4,
CE10 ,CE11y CE12, y que por lo tanto, son competencias compartidas con la asignatura

de Algebra Lineal. Este hecho exige una ponderacion a nivel de materia.
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Por lo tanto, la adquisicion de la competencia CE 4 — Conocimientos de Analisis
Matematico, Algebra, Probabilidades y Estadistica, se encuentra repartida entre dos
materias del Titulo de Economia Financiera y Actuarial: Materia 5 (Matematicas) y
Materia 6 (Estadistica). Se ha asignando un peso, de forma objetiva, a cada materia en
funcion de los créditos totales asignados a las distintas asignaturas que forman parte de
dichas Materias. La Tabla 59 recoge la propuesta de reparto de pesos entre las dos materias

que desarrollan la Competencia especifica CE 4.

Tabla 59.- Peso CE 4 respecto a las Materias 5y 6 del Grado en Economia Financiera y Actuarial

Materias que contribuyen al logro de la competencia CE 4
GRADO ECTS Peso CE 4
Economia Financiera y Actuarial (nivel curricular: Materia)
Materia 5: Matematicas 24 57%
Materia 6: Estadistica 18 43%
Totales 42 100%

Fuente: elaboracion propia

Por otro lado se ha comprobado también que la competencia CE 4 aparece en la guia
docente de la Materia Trabajo Fin de Grado (TFG), junto con otras catorce mas. Para esta
investigacion y por el caracter especial de la asignatura de Algebra Lineal, se estima que
su participacion en el TFG dependera del tema elegido por el estudiante y de la
intervencion de la matematica y la estadistica en su desarrollo. Ademas en el modelo
aplicado se esta evaluando un resultado muy concreto en el que no participa la Estadistica.
Es por todo ello que se toma la decision de no asignarle un peso especifico al TFG y
asegurar que el estudiante completa la adquisicion de la competencia cursando las

asignaturas del Titulo que se han descrito.

Ahora si se estad en disposicion de asignar los pesos de los resultados evaluados en
Algebra Lineal con respecto a la materia de la que forma parte y asi, finalmente, poder
establecer el nivel de logro de un estudiante de este Grado respeto a la competencia

especifica CE 4.

En este caso, hay que recordar que el Algebra Lineal forma parte de la materia de

Matematicas junto con otras tres asignaturas. La cuatro asignaturas que conforman la
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materia de Matematicas tienen asignados el mismo nimero de créditos ECTS (seis) que,
como ya ha quedado reflejado en la Tabla 59, deben estar presentes a la hora de establecer
el logro competencial. Ademas, se ha comprobado que trabajan las mismas competencias
especificas, por lo tanto se toma la decision de hacer el reparto de forma proporcional, tal

y como se muestra en la Tabla 60.

Tabla 60.- Peso competencia especifica CE 4 respecto a la Materia 5: Matematicas

Materia 5: Matematicas

GRADO Asignatura/s ECTS Peso en

Economia CEA10

Financiera y (CE4)
Actuarial Algebra Lineal 6 14,25%
Caélculo Diferencial e Integral 1 6 14,25%
Calculo Diferencial e Integral 2 6 14,25%
Matematicas Financieras 6 14,25%

Créditos totales 24 57%

Fuente: elaboracion propia

En este momento queda establecida la importancia relativa de la asignatura respecto

a la materia a la que pertenece, pero también respecto al titulo correspondiente.

Una vez conseguida esta informacion®, se procede a establecer en el Gltimo nivel de
concrecion curricular para poder determinar el logro real que consigue un estudiante de
una determinada competencia cuando consigue una evaluacion positiva en los resultados

de aprendizaje establecidos en la asignatura.

81 E| establecimiento del perfil competencial y reparto de pesos a nivel de Titulo deberia ser establecido por
el Planificador o Coordinador del Titulo correspondiente.
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Tabla 61.- Peso competencia especifica CE 4 respecto a la asignatura: Algebra Lineal

Asignatura: Algebra Lineal
RESULTADOS DE APRENDIZAJE PESO en PESO en
Competencia CE 4 Competencia CE 4
(Nivel Curricular: (Nivel Curricular:
Asignatura) TITULO)

RA1
Operar con matrices y determinantes y discutir y
resolver sistemas de ecuaciones lineales, 10% 1,43%
utilizando los conceptos, propiedades y métodos
del algebra matricial.
RA 2
Adquirir habilidad en el manejo de vectores,

20% 2,85%
bases y subespacios vectoriales para trabajar con
transformaciones lineales.
RA 3
Obtener valores y vectores propios para
diagonalizar matrices y clasificar formas 20% 2,85%
cuadraticas utilizando los conocimientos de
espacios vectoriales.
RA 4
Aplicar la Teoria de los Espacios Vectoriales,
Transformaciones Lineales, Diagonalizacién de

50% 7,12%
Matrices y Formas Cuadréticas utilizando el
lenguaje matricial en la resolucion de problemas
reales de la Economia y la Empresa.

Totales 100% 14,25

Fuente: elaboracion propia

Por lo tanto, el estudiante que finalice con éxito la prueba disefiada en esta
aplicacion, la cual evalta el RA 1y que esta formada con los items elaborados en la Fase 5
de MEVACOM, habréa alcanzado un 1,43% de la competencia especifica CE 4 del Grado

de Economia Financiera y Actuarial.
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Al término de esta Fase 7, hemos conseguido establecer el perfil competencial de la
asignatura de Algebra Lineal, tanto a nivel de asignatura, como a nivel de titulacién y de
este modo completar todo el proceso planteado en el modelo general de evaluacion de

competencias propuesto en esta Tesis.

Tabla 62.- Fase 6: Matriz Evidencias RA 1 Algebra Lineal

Fases
1 Identificacion de los Resultados de Aprendizaje asignatura Algebra Lineal (Grado
Economia Financiera y Actuarial): RA 1, RA2, RA3Y RA 4
2 Alineamiento elementos curriculares.
3 Establecimiento de Descriptores para los Resultados de Aprendizaje para la
asignatura de Algebra Lineal.
4 Eleccion de Indicadores de logro para cada descriptor de resultados y alineamiento

con contenidos en la asignatura de Algebra Lineal.

5 Seleccion procedimiento/instrumento evaluacion y disefio de las pruebas de
evaluacion. (items y prueba objetiva para el RA 1 en la asignatura de Algebra

Lineal.

6 Construccion matriz evidencias RA1 Algebra Lineal: Items / Contenidos /

Indicadores de logro y revision disefio de los items de la prueba objetiva.

7 Establecimiento Perfil Competencial (escalamiento en el conjunto). Esta fase se

conecta y complementa a la fase 2.

Fuente: elaboracion propia

En este momento, y una vez completadas todas las fases establecidas en el modelo
general para el caso concreto de la asignatura de Algebra Lineal, disponemos de toda la
informacidn necesaria para poder evaluar las competencias asignadas a esta asignatura a

traves de sus resultados de aprendizaje.

Toda la informacion generada en las distintas fases de este proceso, sera sintetizada
en la Unidad de Evaluacion Competencial de la Competencia Especifica CE 4, asignada a

la Asignatura de Algebra Lineal y que se desarrolla en el siguiente epigrafe.
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6.7 UNIDAD EVALUACION COMPETENCIAL DE ALGEBRA LINEAL

Las Tablas 63, 64 y 65 muestran, de forma sintetizada, toda la informacion utilizada
para la seleccién de los procedimientos e instrumentos de evaluacion necesarios que
determinen el nivel de logro competencial de la competencia especifica CE 4, del Grado
de Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos, a través del

desarrollo de la asignatura de Algebra Lineal perteneciente a dicho Titulo.

Esta Unidad de Evaluacion permitira al docente conocer ¢qué evaluar?, ;como

evaluar? y ¢cuando evaluar?

=  ;Qué evaluar? Estdn determinados qué resultados de aprendizaje (Fase 1) se
pretende evaluar. Estos Resultados estan alineados a sus conocimientos y las
competencias, por lo tanto, sera posible elegir de forma concreta los resultados

de aprendizaje y las competencias a evaluar.

= ;COmo evaluar? Los resultados de aprendizaje, en estas unidades, estan
operativizados en indicadores. Con un asignacion adecuada de estos indicadores
a los instrumentos de evaluacién, se podran elegir procedimientos distintos y
variados para recoger las evidencias necesarias (es importante recordar que estas

evidencias estaran recogidas en la matriz de evidencias de MEVACOM).

» ;Cuéndo evaluar? En la aplicacion del modelo se ha elegido la evaluacién
inicial y por lo tanto sélo se ha evaluado el RAL, pero, I6gicamente, se podra
decidir el momento de aplicacion del instrumento de evaluacion seleccionado y
los RA que se pretenden evaluar. En este sentido se debe tener en cuenta que al
término del desarrollo en una asignatura concreta, deben estar evaluados todos

los resultados de aprendizaje establecidos en su planificacion.

Es importante destacar, que la Unidad de Evaluacion que se elabora a continuacion,
EVACOM CE 4 - 01, sera una de las que formen parte de un total de Unidades de
Evaluacion de la competencia a evaluar, en este caso CE 4.
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Es decir, para evaluar en su totalidad la Competencia especifica CE 4, serd necesario
desarrollar todas las unidades de evaluacion necesarias una vez conocido el perfil
competencial asignado a las distintas asignaturas del Titulo que participan en su desarrollo.
En este caso concreto seran, tanto las unidades elaboradas para las asignaturas que forman
parte de la Materia “Matematicas” en el Grado de Economia Financiera y Actuarial:
Algebra Lineal, Calculo Diferencial e Integral 1, Calculo Diferencial e Integral 2 y
Matematicas Financieras, como las elaboradas para las asignaturas de la Materia

“Estadistica” de este mismo Grado (Tabla 59).

La Tablas 63, 64 y 65, recogen la Unidad de Evaluacién Competencial propuesta

para la asignatura de Algebra Lineal.

Tabla 63.- Unidad de Evaluacion Competencial EVACOM CE 4 -01 (1/3)

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4 - 01)

COMPETENCIA ESPECIFICA DISC [P’LINAR CE 4:
Conocimientos de Analisis Matematico, Algebra, PESO GRADO: 14,25%
Probailidades y Estadistica

2

_g GRADO ECONOi{é?TFILNRJ}ELCIERA - MATERIA Matematicas
2

= |sioNaTUR ALGEBRA LINEAL CURSO PRIMERO / 1S

PERFIL COMPETENCIAL
COMPETENCIAS ESPECIFICAS TITULO COMPETENCIAS GENERICAS TITULO
CE 4 CG1, CG2,CG4, CGB Y CGll
CONTENIDOS

Célculo matricial. Sistemas de Ecuaciones Lineales. Espacios Vectoriales. Aplicaciones Lineales. Diagonalizacion de
Endomorfismos. Formas Cuadriticas.

RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Operar con matrices y determinantes y discutir y resolver sistemas de ecuaciones lineales, utilizando los conceptos,
propiedades y métodos del dlgebra matricial.

Adquirir habilidad en el manejo de vectores, bases y subespacios vectoriales para trabajar con transformaciones
lineales.

Obtener valores y vectores propios de matrices para diagonalizar endomorfismos y clasificar formas cuadriticas,
utilizando los conocimientos de espacios vectoriales.

Aplicar la teoria de los espacios vectoriales, transformaciones lineales, diagonalizacion de matrices y formas
cuadriticas, utilizando el lenguaje matricial en la resolucién de problemas reales de la economia y la empresa.

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 64.- Unidad de Evaluacion Competencial EVACOM CE 4 -01 (2/3)

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4 - 01)

ITEMS ASOCIADOS: EVACOM CE 4 01

ITEMCE4-RA1-01 ... . ITEMCE4-RA4- ..

RESULTAINS Instrumentos
b DESCRIPTORES INDICADORES Evaluacitn

Traduce a lenguaje matematico en

RAl-D1-01 |expresion matricial los enunciados Jt E
verbales de las cuestiones planteadas o &
Utilizar las matrices como forma de —
RAL-D1 |representar v transmitir informacion RAL-DI-02 Estructura correctamente la informacion en
econdmico-empresarial las matrices %
RAI-DI-03 Interpreta -:orre:c_ta.mente la lnfnnpaciﬁn de
los datos contenidos en una matriz %
Identifica correctamente la operacion
RAL-D2-01 (matricial necesaria en el contexto real
RAl Dronuesio X
Realiza correctamente 1as operaciones con
BAl-D2 |Realizar operaciones con matrices RAL-D2-02 [matrices y obtiene el resultado final en el
Ambito del Aleebra matricial X
EAL-D2-03 [Opera con Ecuaciones matriciales
X

Flantea correctamente el sistema de

RAL-D3-01 (ecuaciones segln los enunciados verbales
Resolver sistemas de ecuaciones as cuestiones nlantea X

RA 1-D3 |0 Al dos

menies Resuelve correctamente el sistema de

ecuaciones planteado

RAL-D3-02

Identifica y opera matricialmente con

RAZ-DI-OL | o ctores en Rn

Comprende los conceptos de combinacion
RA2-D1-02 |lineal, dependencia‘independencia lineal,

sisterna eeperador v base de up espacio
Conoce el significado de subespacio

RAZ-D-03 (vectorial v aplica correctamente los
concenies aprendidos en espacios
RAZ-DI-04 Identifica ]as__ mstmta_s formas dde expresar
RA 2 un subespacio vectorial

Utilizar correctamente el concepto v

RAZ-DI propiedades de un espacio vectorial

Expresa un subespacio vectorial con sus

RAZ-D1-03 . ; . :
ecuaciones parametricas y cartesianas

RAZ-D2-01 Identifica los subespacices gue trabajan

Mangjar el papel de las funciones con aplicaciones lineales
RAZ-D2 lineales en el contexto de espacios Identifica, compone ¢ interpreta la
vectoriales y su relacion con el dlgebra | RA2-D2-02 (informacion contenida en la matriz

matricial asociada a upa aplicacion lineal
RAZ-D2-03 [Opera con apliaciones lineales

Fuente: elaboracién propia
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Tabla 65.- Unidad de Evaluacion Competencial EVACOM CE 4 -01 (3/3)

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4 - 01)

Jowmoos DESCRIPTORES INDICADORES ngtruatos
Evaluacién

FA3-D1-01 |Calcula autovalores

Emplear correctamente ¢l proceso de

RA3-DI diagonalizacion de matrices

RA3-D1-02 |Calcula vectores propios

RA3 RA3-D1-03 | Diggonaliza matrices

Transforma la expresion analitica de una
RA3-D2-01 |forma cuadrética a su expresion matricial v

RA3-D2 |Operar con Formas Coadraticas viceversa

FA3-D2-02 |Clasifica Formas Cuadriticas

Resueve situaciones problema del ambito
economico empresarial wtilizando las

RA4-DI-01 |, L .
técnicas relativas a la resolucion de
Aplicar la tecria de los espacios sistemas de ecuaciones lineales
vectoriales para traducir, interpretar, Traduce y representa matricialmente la
RA4-DI representar v resolver problemas en el RA4-DI-02 irllfo.rmaciﬁn de los p]antc.am.icntos dF
dmbito econtémice-empresarial distintos problemas econdmicos aplicando
£l modelo cerrado de Leontief
Resuelve problemas de variacion de
RAA-D1-03 magnitudes econdmicas
Establece correctamente las relaciones de
) ) o RA4-D2-01 dcp;nd_mcla entre magnitudes econdmicas
Aplicar 1a teoria de las aplicaciones en distintos problemas del entorno
RA4 |pagD2 lineales para traducir, interpretar, econdmico empresarial
representar ¥ resolver problemas en el Resuelve problemas en los gue intervienen
dmbito econdmico-empresarial RA4-DI-02 las variacicnes v las relaciones de
dependencia entre distintas magnitudes
econdmicas
Utiliza la diagonalizacién de matrices en la
RA4-D3-01 pnnstruccjc’m clc_proccsos sccucnpm:alcs
Aplicar la teorfa de la diagonalizacién y lineales, d_ctcrmmando su evolucion a lo
las formas cuadraticas para traducir, largo del tiempo
RA4-D3 |interpretar, representar y resolver Aplica las formas cuadriticas en
problemas en el 4mbito econdmico- RA4-D3-02 |problemas de Optimizacion sin
empresarial restricciones

Aplica las formas cuadréticas en
FA4-D3-03 |problemas de optimizacién con
restricciones

MATRIZ EVIDENCIAS (Anexo I)

fTEMS ELABORADOS (Anexo IT)

Fuente: Elaboracion Propia

El Anexo | de la Unidad de Evaluacion Competencial EVACOM UD CE 4-01, se
corresponde con la matriz de evidencias elaborada en el epigrafe 6.5 (Tabla 53). Este
Anexo y contendré la informacién suficiente para localizar el desempefio de un estudiante
ya que, como se ha sefialado en el epigrafe citado, nos indicara en qué item estan
evaluados los indicadores que permitirdn afirmar que el alumno ha conseguido el

resultado/s de aprendizaje evaluado.
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En el Anexo Il de esta Unidad de Evaluacion Competencial, se incorporaran las tablas
disefiadas en el apartado 6.2. del capitulo anterior, con la informacion de los items

disefiados.

A modo de resumen, en el Capitulo 6, se ha llevado a la practica el modelo general de
evaluacion de competencias (MEVACOM) propuesto en el Capitulo 5 y se ha aplicado,
concretamente, a la asignatura de Algebra Lineal del Grado de Economia Financiera y
Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos. A continuacién, en el Capitulo 7, se analizan

los resultados de esta aplicacion.
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CAPITULO 7 - ANALISIS DE
RESULTADOS

En el Capitulo 5 se ha propuesto un modelo que permite el disefio de diferentes
pruebas para valorar la adquisicion de competencias especificas a través de los resultados
de aprendizaje y, en el Capitulo 6, se ha llevado a la practica en una asignatura concreta,
Algebra Lineal, evaluando el primer resultado de aprendizaje mediante una prueba
objetiva. Ello, ha permitido construir Unidades de Evaluacion Competencial que
favorecen la eleccion de los items que conformaran dichas pruebas, a la vez que recogen
las evidencias necesarias del proceso de evaluacidén de competencias especificas.

La prueba disefiada en la aplicacién del modelo propuesto (MEVACOM) se ha
orientado a la evaluacion de conocimientos previos y se ha aplicado sobre grupos de
alumnos de dos Grados distintos: Grado doble en Economia y Relaciones Internaciones
durante el curso académico 2013/2014 y Grado en Economia Financiera y Actuarial, en el
transcurso del curso 2014/2015.
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La labor de recogida y anélisis de informacion contenida en estas pruebas, sobre
todo la prueba piloto, ha sido determinante en la reelaboracion y seleccion de indicadores
de resultados, ya que ha proporcionado la retroalimentacion necesaria para poder
establecer los items evaluables con mayor precision y con ello, conseguir que la matriz
curricular de evidencias, que relaciona los items con los contenidos y los resultados de
aprendizaje, sea més consistente®. Han sido los propios estudiantes, a través de la
ejecucion de la prueba, los que han proporcionado informacion relevante en la eleccion y

disefio de la prueba definitiva de evaluacion.

7.1 ANALISIS DE RESULTADOS: PRUEBA MATRICES Y SISTEMAS DE
ECUACIONES LINEALES

Teniendo en cuenta los indicadores de resultados establecidos en la unidad de
evaluacion competencial construida en el Capitulo 6 y una vez elegido el grupo para la
aplicacion®, se procedié en un primer momento a testar el disefio (prueba piloto) por
profesores del Departamento implicado en la imparticion de las asignaturas de
matematicas aplicadas a las Ciencias Sociales. Se debe destacar que entre el profesorado
participante se contaba con Doctores y Licenciados en Matematicas y Economia, lo que
permitié que la interdisciplinariedad estuviese presente en el disefio de la prueba.

En esta primera parte del Capitulo 7 se va a analizar el formato y la estructura de la
prueba objetiva para, a continuacion, pasar a detallar alguno de los items propuestos en la

misma.

%2 En el contexto de esta Tesis, consistente se utiliza en el sentido de obtencion de informacion suficiente
para que los indicadores a evaluar estén contenidos en el ndmero suficiente de items que aseguren su
adquisicion por parte del estudiante y también para corroborar que todos estan contenidos en algun item.

% Se eligi6 para la aplicacion de la prueba piloto a uno de los grupos asignados a la investigadora en el Plan
de Ordenacion Docente del Curso 2013/2014. La prueba definitiva y cuyo andlisis se realiza en este capitulo
se llevd a cabo durante el curso siguiente, 2014/2015, en otra asignatura y titulacion diferente, y con el
trabajo conjunto de la profesora Camara, A. y la propia investigadora.
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7.1.1 ANALISIS GLOBAL DE LA PRUEBA OBJETIVA

Como yase ha destacado, el resultado de aprendizaje elegido a evaluar fue el
RA 1: “Operar con matrices y determinantes y discutir y resolver sistemas de ecuaciones
lineales, utilizando los conceptos, propiedades y métodos del dlgebra matricial”. Una vez
testada la prueba por el profesorado y efectuadas las correcciones oportunas, se eligié para
su aplicaciéon un grupo de alumnos del Doble Grado de Economia y Relaciones
Internacionales de la Universidad Rey Juan Carlos que cursaban la asignatura de Métodos
Matemaéticos para la Economia I, en el curso escolar 2013/2014. Es importante volver a
indicar que esta prueba es potencialmente aplicable en tres asignaturas de tres Grados
diferentes en la Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas de la Universidad Rey Juan

Carlos.

Al analizar los primeros resultados obtenidos se corrobord lo que ya se habia
anticipado podia ocurrir: la falta de algunos indicadores que no se habian tenido presentes
en el momento inicial o la necesidad de cambiar la redaccion en algunos de los ya

establecidos.

Dicha informacién permiti6 reelaborar su disefio para generar una segunda prueba
que se llevo a cabo con los estudiantes del Grado de Economia Financiera y Actuarial en
el presente curso escolar 2014/2015 y en la asignatura de Algebra Lineal. Esta asignatura

es la se ha utilizado para aplicar el modelo propuesto en esta Tesis.

En la prueba de matrices y sistemas de ecuaciones lineales (llustraciones 27 y 28), se
puede observar el resultado final del disefio de esta prueba objetiva, en la cual estan

presentes los items elaborados en el apartado 6.4. de esta Tesis.
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llustracion 27.- Prueba Matrices y Sistemas de Ecuaciones Lineales (1/2)

GRADO EN ECONOMIA FINANCIERA Y ACTUARIAL

ALGEBRA LINEAL - 16-Enerc-2015

v

Apellidos: Fla P4 Bb B
Nombre: Plb Pia i P10
DNI: Pl Pib 5 P11
Plh Pi<c i
Tic T i

CONOCIMIENTOS PREVIOS (Prueba Inicial)
MATRICES Y SISTEMAS DE ECUACIONES LINEALES

P1l. Una fibrica produce tres tipos de articules, &, B v C, distnbuyendo su produccion entre cuatro clientes
C]__ Cz,c_‘,cq . En el mes de marzo, el primer chente ba adquiride 9 unidades de A, 5 de B, v 2 de C; &l segundo
chiente 3, 8 v 0, respectivamente; no compro nada el tercer cliente ¥ el cuarte 6, 7 v 1 unidades, respectrvamente.
En abnl el euarto chiente no hizo pedido alguno, el tercer chiente comprs 4 unidades de cada articulo, mientras que las
otros dos duplicaron el ntimers de umidades adquiridas en marzo.

a) Construir las matrices 4 x 3 comespondientes a las ventas de los meses de marzo y abail

b} Si los precios de los articulos son (en euros por widad) 10, 8 v 9 respectivamente, calcular lo que factura la
fibrica a cada cliente por sus pedidos en los meses de marzo v abril.

P2. Una fibrica decide distribuir sus excedentes en tres productos almmenticios, A, B, C, a cuatro paises afiicanos,
PLP2, P3 v P4 segum la distribucion que se efectia en la matnz M1 (cantidades en toneladas). Esta fabrica ha recibido
presupuestos de dos empresas para el transporte de los productos a los paises de destino, como mdiea la matnz M2 (en

euras por tonelada):
4 B C
200 100 120)\P1 Pl Pl P3 P4
M= 110 130 200 |P2 M= 500 450 375 350\ El
{220 200 100 |P3 “|510 400 400 350 |E2

150 160 150 |P4

a) Construir la matriz que nos aporte los datos necesanos para tomar decisiones en cuanto a poder elegir qué
presupuesio es mas conveniente.

b} Qué representa el elemento a;; de la matnz obtenida en el apartado a)7

¢} (Qué mainiz v qué elemento de e3a matriz en concreto, nos indica lo que cuesta transportar el producte C con
la empresa E27

d) Qué matriz ¥ qué elementos de esa matriz en concreto, nos permiten decir cuil es la empresa que mas barato
transporta el producto B a todos los paises?

2 3 1 4 2
P3. Dadas las matrices 4 = v B= . 5@ pide:
1 0}, -4 5 3.

a) Calcular, 51 es posible, los productos AByBAL
b) Queé caracteristicas deben tener las matrices A ¥ B para que existan los productos AB y BA?
¢} Resuelve v completa el orden de las siznientes matrices:

1 2 1
3 -1 -2
21—, , = . 10 =
10 1 1

Fuente: elaboracién propia
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llustracion 28.- Prueba Matrices y Sistemas de Ecuaciones Lineales (2/2)

GRADO EN ECONOMIA FINANCIERA Y ACTUARIAL

ALGEBRA LINEAL - 16-Enere-2015
P4. Sean las matrices:

1 -1 -1 0
A= r B=
01 0 -1
3} Obtener B"

b) Hallar una matriz X que satizfaga la ecuacion AN=B

P5. Calcular el determinante de las sigmentes matrices:

1 201

A_i llg B_[z —1] oot 012
36 0 013

321 2101

P6. Determinar el rango de las signientes matnices:

200 1 a 2
D=0 1 0 E={2 3 4 | paralos diferentes valores de a
00 -3 1 0 =2
P7. Discutir el sigulente sistema de ecuaciones, en funcion de los valores que tome el parametro k-
5x—-11y+9z=
3x—-Ty+Tz=k
x—y-3z=-1

P8. Determinar la matriz de coeficientas v la matriz ampliada del sigmente sistema de ecuaciones lineales:
3x+y+2z=1
4x+z=
x+y+2zr=

P9, Resolver por Gauss el sigmente sistema de ecuaciones hineales dado de forma matncial:
1 2 5yx xy (¥
2 -1 1 +2| ¥ |=| 6
1 -3 0 z 1

Cba e

P10. Analizar siel siguiente sistema de ecuaciones es de Cramer, ¥ en caso afirmative, resolver por este meétodo.

2Xx+y+z=06
3x+2y+5z=16
x+3y—z=-10

P11. Resolver el sipumente sistema de ecuaciones lineales por el método de 13 matriz inversa_
2x—y+z=—4
Ix+2y+4z=-1
—x+2y-z=1

Fuente: Elaboracion Propia

Como se puede observar en la llustraciéon 27, la prueba se estructurd en once items
que permitieran evidenciar si los resultados de aprendizaje previstos, se podian alcanzar
con la participacion de todos los conocimientos trabajados. Por este motivo, uno de los

aspectos fundamentales a cuidar fue que ningln conocimiento se quedase sin incluir en
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alguno de los items y que por lo tanto, ninguna columna de la matriz de evidencias se
quedase “vacia”. ES importante recordar la matriz de evidencias es la herramienta que

permite hacer este control (Tabla 53.- Matriz items Prueba / Indicadores de logro del resultado
de aprendizaje RA1).
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Tabla 66.- Matriz de Evidencias Resultado de Aprendizaje RA 1 — Asignatura Algebra Lineal

w
-\E " 8 o E
o g E 5 =9,
E-h- & @ 0 \E [=] E % 4
% B E 2 88 G 5. ga44
B 2 E ol = E 3 5 '-] L] 5 ]
g7 o 3 8 R © TR
B¢ | Dol § | 1 Pui
53 : P : g 837 | ¢ § |35
P 9 g g 5 3 g™ i Y=gy
33 g g 8 g o Ul » 0 |2%g89
2 g E z 0 E0 > g o 88 0g
Ho 2 < g g 2 g Sag g g |533%.7%
£ : % : 3 3 BEg | :- FEREEELEE
: g B 3 g g B3 25 » 283355
SE- 7 [ a Z 2 o o7 - Aw [ <8888
Utlizar | Traduce a lenguaje matricial los
WIZr8S | pA1-DI01 |enunciados verbales de las RA1- ftem 01
MAlTics$ cumy cuestiones planteadas RA1 - ftem 01 RAL - ftem 02
forme de
fepresentar y i |Estructura correctamente la
RAL-DI transmiti RALDIR informacion en las matrices RA1- ftem 01
nfomacitn RAL- ftem 01 RA- ftem 02
RA-1: Operar ccondmice- Interpreta correctamente la
con matriees y ernpresarial RA1-D1403 |informacién de los datos RA1-item 01 RA1- item 01
determinantes y pres contenidos en una matriz RA1 -ltem 02 RAL - ftem 02
discutir y Identifica correctamente la
resolver sistemas RAI-D2-01 |operacién matricial necesaria en RA1- ftem 01 RA1- item 01
de ecuaciones el contexto real propuesto RA1- ftem 02 RA1 - ftem 02
lineales, Realizar Realiza correctamente las RAT-Ttem 01
utilizando los | RA1-D2 | operaciones con RALD202 operaciones con matrices y RA1- ftem 02
conceptas, mairices obtiene el resultado final en el RA1-ftem 03
propiedades y ambito del dlpebra matricial RA1-ftem 04| RA1-item 06 RAL-ftem05 | RA1-ftem1l
métodos del Opera con Ecuaciones
dgebra matricial RALDLB | vicales RA1- ftemll RA1- ftem 04
Plantea correctamente el sistema
Resolver sistemas | RA1-D3-01 e CCUALIONES g b
RALDS | de ecuacioncs enunciados verbales de las
lincales cuestiones planteadas RAL-ftem 08 | RA1-item 07
RALDI2 Resuelve correctamente el
sistema de ecuaciones planteado RA1-ftemIl |RA1-ftem 09 RA1- ftem 10

Fuente: elaboracidon propia
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En cuanto a la seleccidn definitiva de los descriptores e indicadores de resultados de
aprendizaje, se destaca la dificultad que ha supuesto su determinacion. Esto ha sido debido
al caracter de instrumentalidad e interdisciplinariedad propio de la asignatura elegida y de
la materia a la que pertenece (matematicas) en su aplicacion a la economia y a la empresa.
Como se ha mencionado anteriormente, la eleccion de los contenidos y, por tanto, de los
indicadores de resultados a evaluar, necesita de un proceso de coordinacion y consenso
entre el profesorado para determinar los conocimientos realmente necesarios para el
correcto desarrollo de las asignaturas que los incorporan de forma transversal, evitando

establecer indicadores “innecesarios”.

Como complemento importante, se insiste en que la retroalimentacion recibida de
los estudiantes una vez ejecutada la prueba objetiva de evaluacidn, es la que ha llevado a la

seleccidon definitiva de los indicadores a evaluar y al disefio de los items de evaluacion.

Los criterios de calificacion de la prueba se fijaron analizando los indicadores de
resultados establecidos para cada item. Se califico sobre 18, asignando la calificacion de 1
si el estudiante resolvia correctamente los estimulos de cada item (apartados) tal y como se

muestra en la Tabla 67.

Tabla 67.- Criterios Calificacion prueba Célculo Matricial y S.E.L.

APARTADOS |P1-a)|P1-b)|P2-a)|P2-b)|P2-c) |P2-d)|P3-a)|P3-b)|P3-c)| P4-a) |P4-b)| P5 | P6 | P7 | P8 | P9 | P10 | P11
PRUEBA (18)

1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 { 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00

Fuente: elaboracion propia

La Tabla 68 recoge los resultados de las calificaciones de la prueba de Calculo
Matricial y Sistemas de Ecuaciones Lineales del modelo aplicado, e incorpora la
informacién sobre el nivel de competencia CE 4: Conocimientos de Analisis Matematico,
Algebra, Probabilidades y Estadistica, adquirida por cada estudiante en la asignatura de
Algebra Lineal, en el Grado de Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey

Juan Carlos.
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Tabla 68.- Adquisicion Competencia CE 4 (%) por alumno sobre un Maximo de 1,43%

GRADO ADQUISICION COMPETENCIA CE 4 - PRUEBA CALCULO MATRICIAL Y SISTEMAS ECUACIONES LINEALES
UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL: EVACOM UD RA1 - PESO ASIGNADO 1,43%

CALIFICACION | CALIFICACION % CE 4 CALIFICACION | CALIFICACION % CE 4
(18) AJUSTADA (10) (18) AJUSTADA (10)

ALUMNO 1 8,00 4,44 0,64% ALUMNO 28 11,00 6,11 0,87%
ALUMNO 2 15,00 8,33 1,19% ALUMNO 29 9,00 5,00 0,72%
ALUMNO 3 10,00 5,56 0,79% ALUMNO 30 5,00 2,78 0,40%
ALUMNO 4 11,00 6,11 0,87% ALUMNO 31 8,00 4,44 0,64%
ALUMNO 5 12,00 6,67 0,95% ALUMNO 32 8,00 4,44 0,64%
ALUMNO 6 13,00 7,22 1,03% ALUMNO 33 10,00 5,56 0,79%
ALUMNO 7 7.00 3,89 0,56% ALUMNO 34 8,00 4,44 0,64%
ALUMNO 8 10,00 5,56 0,79% ALUMNO 35 9,00 5,00 0,72%
ALUMNO 9 10,00 5,56 0,79% ALUMNO 36 12,00 6,67 0,95%
ALUMNO 10 11,00 6,11 0,87% ALUMNO 37 10,00 5,56 0,79%
ALUMNG 11 10,00 5,56 0,79% ALUMNO 38 6,00 3,33 0,48%
ALUMNO 12 9,00 5,00 0,72% ALUMNO 39 9,00 5,00 0,72%
ALUMNO 13 5,00 2,78 0,40% ALUMNO 40 6,00 3,33 0,48%
ALUMNO 14 3.00 1,67 0,24% ALUMNO 41 5,00 2,78 0,40%
ALUMNO 15 8.00 4,44 0,64% ALUMNO 42 15,00 8,33 1,19%
ALUMNO 16 10,00 5,56 0,79% ALUMNO 43 5,00 2,78 0,40%
ALUMNO 17 9,00 5,00 0,72% ALUMNO 44 11,00 6,11 0,87%
ALUMNO 18 11,00 6,11 0,87% ALUMNO 45 9,00 5,00 0,72%
ALUMNO 19 8,00 4,44 0,64% ALUMNO 46 12,00 6,67 0,95%
ALUMNO 20 13,00 7,22 1,03% ALUMNO 47 11,00 6,11 0,87%
ALUMNO 21 11,00 6,11 0,87% ALUMNO 48 14,00 7,78 1,11%
ALUMNO 22 12,00 6,67 0,95% ALUMNO 49 10,00 5,56 0,79%
ALUMNO 23 11,00 6,11 0,87% ALUMNO 50 14,00 7,78 1,11%
ALUMNO 24 12,00 6,67 0,95% ALUMNO 51 12,00 6,67 0,95%
ALUMNO 25 9,00 5,00 0,72% ALUMNO 52 10,00 5,56 0,79%
ALUMNO 26 9,00 5,00 0,72% ALUMNO 53 9,00 5,00 0,72%
ALUMNO 27 10,00 5,56 0,79% ALUMNO 54 7,00 3,89 0,56%

Fuente: elaboracién propia
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La prueba disefiada evalla el primer resultado de aprendizaje RA 1 de la asignatura
de Algebra Lineal con el objetivo de comprobar si los estudiantes estan capacitados para
seguir el desarrollo correcto de esta asignatura. Esta eleccion, como ya se ha comentado,
tiene su justificacion en su usabilidad inmediata, tanto en esta asignatura, como en otras de
distintos grados.

Respecto al reparto de los pesos, como es posible observar en las Tablas 69 y 70, se
ha asignado a este resultado de aprendizaje un peso diferente al resto de resultados de
aprendizaje establecidos para esta asignatura, ya que los descriptores e indicadores del
RA1, estan contenidos en los resultados de aprendizaje RA2, RA3y RA 4.

Tabla 69.- Pesos asignados RA 1 Algebra Lineal

Materia 5: Matematicas
Asignatura/s ECTS Peso en
GRADO (CE 4)
Economia Algebra Lineal 6 14,25%
Financiera y Célculo Diferencial e Integral 1 6 14,25%
Actuarial _ i i
Célculo Diferencial e Integral 2 6 14,25%
Matematicas Financieras 6 14,25%
Créditos totales 24 57%

Fuente: elaboracion propia

Tabla 70.- Distribucion pesos de los RA en la asignatura de Algebra Lineal

Asignatura: Algebra Lineal
RESULTADOS DE PESO en Competencia CE 4 PESO en Competencia CE 4
APRENDIZAJE (Nivel Curricular: Asignatura) (Nivel Curricular: TITULO)
RAT 10% 1,43%
RA2 20% 2,85%
RA3 20% 2.85%
RA4 50% 712%
Totales 100% 14,25

Fuente: elaboracion propia
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Por ello, es importante destacar, que si se busca disefiar una prueba para medir la
adquisicion de determinada competencia en un nivel curricular distinto al de asignatura,
por ejemplo una competencia bésica de titulo, se debe pensar en la seleccion del resultado
de aprendizaje RA 4 y sus descriptores e indicadores, ya que los items que se propongan
para evaluar este resultado, “acumulan” los indicadores de los anteriores, debido al

caracter instrumental de los conocimientos dentro de la propia asignatura.

Asi, un item que se disefie para evaluar el RA 4, es muy posible que evalie un gran
numero de indicadores de logro establecidos en los RA 1, RA2 y RA3. ElI RA 4, es un

resultado de aprendizaje, de un nivel superior respecto a los anteriores®*.

Por otra parte, detallando el anélisis de la matriz de evidencias, es posible comprobar

que las relaciones contenidas en la misma, suministran abundante informacion:

1. La prueba de evaluacion del primer resultado de aprendizaje (RA1), va a
proporcionar informacion individualizada suficiente para cada estudiante. Esto facilitara el
seguimiento adecuado de su aprendizaje en el desarrollo de la asignatura. Este resultado
indica el aprendizaje que el alumno tiene sobre la asignatura y lo expresa en términos de lo
que sabe o conoce (RA-1) y de lo que sera capaz de hacer al final de la experiencia de
aprendizaje (RA-4), lo que permite trabajar en la en la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP)
de Vigostky®™ en el transcurso del proceso de aprendizaje. Durante este proceso, el
docente, actuando como guia, y los propios estudiantes, incorporando el trabajo
colaborativo en el aula, facilitaran el que se alcance el desarrollo potencial, y que se
corresponde con tareas disefiadas para adquirir el cuarto resultado de aprendizaje (RA-4),

en esta asignatura de Algebra Lineal.

2. Ademas, dependiendo del instrumento de evaluacion elegido, los indicadores se
podran medir en distintos momentos del tiempo (evaluacién continua) y recogiendo la

informacidn que el instrumento necesite para determinar el logro de la competencia.

% Se recuerda que es importante establecer el nivel de los resultados de aprendizaje teniendo en cuenta las
taxonomias descritas en el Capitulo 4 (Taxonomia de Bloom y SOLO)

% En el Capitulo 1, apartado 1.3, se definia la Zona de Desarrollo Préximo como “la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracion de otro compafiero mas capaz”
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3. Los resultados obtenidos demuestran el nivel real de logro competencial
alcanzado por los estudiantes en cuanto al nivel de los conocimientos previos necesarios
para el desarrollo de esta materia. Esta prueba, ademas, proporciona informacion
perfectamente identificada de las competencias no adquiridas y que por lo tanto, se esta a

tiempo de informar a los estudiantes para un correcto desarrollo de la materia a impartir.

4. El andlisis e interpretacion de estos datos ha sentado la base para elaborar las
Unidades de Evaluacion Competencial (EVACOM-UD), ya que segun se analizaban los
distintos items de las pruebas, proporcionaban informacion para la construccion de nuevos
indicadores de logro competencial. Esta informacion estd inevitablemente unida a la
matriz de evidencias, la cual se ira transformando en base a ella. Por ejemplo, si se analiza
la cantidad de indicadores contenidos en distintos items se podria detectar si estamos

“abusando” de algun tipo de actividad en detrimento de otras.

5. Los principales resultados obtenidos en las distintas pruebas han permitido
confirmar que el proceso de elaboracion de las mismas no es unidireccional, es decir, es
posible pensar en los indicadores de resultados cuando estamos disefiando el item que
evalle determinada competencia a través de sus resultados de aprendizaje, pero cuando se
evalUan dichas pruebas, se pueden detectar indicadores importantes que no se habian

tenido en cuenta.

Todos los docentes y profesionales que trabajan en planificacion y disefio curricular
entiende que éste es un resultado esperado ya que todo instrumento de planificacién

docente debe contener cierta flexibilidad para mejorar la calidad de cualquier propuesta.

7.1.2 RESPUESTAS ESPERADAS DE LOS ITEMS Y VALORACION DE RESULTADOS

Con el objetivo de mostrar la capacidad informativa del Modelo MEVACOM, se
pasa a realizar, un andlisis individualizado de los items 1 y 2. Se han elegido los dos
primeros items de la prueba por ser los que se aplican a problemas econémicos reales y,

por lo tanto, los items mas cercanos a la evaluacion de competencias.

El resto de preguntas incorporadas a la prueba, con un caracter no orientado a

contextos reales, se justifica, de nuevo, en el caracter instrumental de los contenidos
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evaluados (items 3 al 11). El correcto manejo de estos contenidos (Célculo Matricial) es
necesario para asimilar el resto de los que forman parte en esta asignatura: espacios
vectoriales y todas sus aplicaciones en transformaciones lineales y formas cuadraticas, y es

por ello que forma parte de esta evaluacion inicial.

A continuacion, y con objeto de analizar los items 1 y 2 de la prueba de Céalculo
Matricial y Sistemas de Ecuaciones Lineales, se recogen las soluciones a las que deben

llegar los estudiantes y el analisis de las respuestas obtenidas.

La primera pregunta de la prueba objetiva se corresponde con el item 01 de la

Unidad de Evaluacion Competencial:
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Tabla 71.- Item RA1-01

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4-01-RA 1)

- o COMPETENCLA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matemaética
83
S 5 TITULD Gai Ecommiall'manmeray MATERIA Matemiticas
== Actuarial
- ASIGNATURA :‘llgebra Lineal CURSC PRIMERO /15
iTEMRA1-01

Una fabrica produce tres tipos de articulos, A, B v C, distribuyendo su produccion entre cuatro clientes. En el mes
de marzo, el primer cliente ha adguiride 9 unidades de A, 5 de B, v 2 de C; el segundo cliente 3, 8 ¥ 0,
respectivamente; no comprd nada el tercer cliente v el cuarto 6, 7 v 1 unidades, respectivamente.

En abril, el cuarto cliente no hizo pedide alguno, el tercer cliente comprd 4 unidades de cada articulo, mientras que
log otros dos duplicaron el nimero de unidades adquiridas en marzo.

a) Construir las matrices 4 x 3 correspondientes a las ventas de los meses de marzo v abril

b) Si los precios de los articulos son (en euros por unidad) 10, ¥ v 9 respectivamente, calcular lo gue factura la
fabrica a cada cliente por sus pedidos en los meses de marzo y abril.

CONTENIDOS

Las matrices como expresion de tablas de datos y grafos. Suma y producto de matrices. Resolucion de problemas
con enunciados relativos a las ciencias sociales v a la economia.

Resultados aprendizaje a evaluar

Instrumentos
Evaluaciin

RESULTADOS

APRENDHZAE DESCRIFTORES INDICADORES

Prucha
Chjetiva

Traduce a lenguaje matricial los
RA1-I1-01 enunciados verbales de las cuestiones

Ltilizar las matrices como forma e X

de representar y transmitir o (e ¥
RA1-I1 int'urll'n'r oy RA1-[11-02 Estructura @nmtmcnbc la informacidn
18cion econdmico on las matrices

empresarial.

Interpreta cormectamente la informacion de

e lo= datos contenidos en una matriz

Identifica correctamente la operacidn
BAI-D2-01 matricial necesaria en el contexto real
BAl Propucsto X

Realizar operaciones con matrices Realiza correctamente lzs operacionss con
v determinantes BA1-D2-02 matrices ¥ obtiene ] resultado final en el
Ambito del algebra matnicial X

RA1-ID2

RA1-[2-03 {pera con Ecuaciones matricizles

Plantea v discute correctamente el
) ) RA 1-D3-01 sistema de couaciones scgin los
R 1p3  |Resolver sistemos de ecuzciones enunciados verbales de las cucstiones

lincales )
Resuchve correctamente el sisterma de

RAL-D3-02 ecuaciones planteado

Fuente: elaboracién propia

Se puede comprobar que son 5 los indicadores de resultados a evaluar, asociados a

este item. Las soluciones a las que deben llegar los estudiantes son las siguientes:
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Solucion item 1:

a) Construir las matrices 4 x 3 correspondientes a las ventas de los meses de marzo

y abril.
9 5 2 18 10 4
380 6 16 0
Marzo —» i
00 0 Abril > A 4 4
6 7 1 0O 0 O

Este estimulo evalUa los siguiente indicadores:
RA1 D1 01: Traduce a lenguaje matricial los enunciados verbales de la cuestiones..
RAL D1 02: Estructura correctamente la informacion en matrices.

Se comprueba que los estudiantes que no consiguen alcanzar los indicadores
asociados a este apartado es porque no construyen las matrices o comenten algln error en
su construccion. Ademas, se considera importante destacar que el nimero de estudiantes

gue no contestan a este primer apartado supera el 20%.

b) Si los precios de los articulos son (en euros por unidad) 10, 8 y 9
respectivamente, calcular lo que factura la fabrica a cada cliente por sus pedidos en los

meses de marzo y abril.

Resultados: Cliente 1: 444; Cliente 2: 282; Cliente 3: 108; Cliente 4:125
(9

5 2 ) ) [ 148 )
Maro—| 5 8 0 g |=| ¥
000 | 0
6 7 1 125
(18 10 4 ) 1) [ 206
aoril | 6 16 0 || g || 188
4 4 4| 108
0 0 0 0
(27 15 6 \( ;o) [ 448 )
Compras—s| @ 24 0 || g |=| 282
4 4 4| g 108
6 7 1 125
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Este estimulo evallUa los indicadores:

RA1 D1 03: Interpreta correctamente la informacion de los datos contenidos en una

matriz.

RAL D2 01: Identifica correctamente la operacion matricial necesaria en el contexto

real propuesto.

RA1 D2 02: Realiza correctamente las operaciones con matrices y obtiene el

resultado final en el ambito del algebra matricial.

El anélisis de los resultados de este item, nos ha permitido conocer que el indicador
menos alcanzado ha sido RA1-D2-01 — identifica correctamente la operacion matricial.
Es decir, no detectan la aplicacién econdémica que tiene el producto matricial, siendo una
de las tareas cognitivas que demuestran que el estudiante debe contextualizar lo aprendido

y saber aplicarlo a situaciones reales.

Este nivel de detalle, a escala de estudiante, permite conocer qué aprendizajes

necesitan una mayor atencion, tanto al propio alumno como al profesor de la asignatura.

El enunciado del item 2 es el siguiente:
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Tabla 72.-item RA1-02

UNIDAD DE EVALUACION COMPETENCIAL (EVACOM CE 4-01-RA 1)

COMPETENCIA ESPECIFICA DISCIPLINAR: Competencia Matemética

Grado Economia Financiera v

TITULD
Actuarial

MATERIA Matematicas

LBICACION
CURRICUL AR

ASTGNATURA Alg:'l:lra Linecal CLURSO PRIMERCY /15

ITEMRAT-02

P2. Una fibrica decide distribuis sus excedenies en tres productos. alimenticios, A B, C. » cuatro padses afincamos
P1.P2, P3 y P4 segin la dastnbucion que se efechia en la matnz Mi{cantidades en toneladaz) Esta fGbrca ha recibado
presupucstos de dos empresas para el transporie de los productos a los paises de destino, como mdaca la matnz M2 (en
curos por tonclada)

A i) {
200 100 120 VP M P P P4
110 130 200 P2 500 4850 3785 15014 El
M1 M2
220 200 100 [P3 510 400 400 350 | E2

150 160 1%0 P4
a) Constnar b matnz que pos aporie bos datos pecesancs para tomas decisiones en cusanio & poder elepr que
PICTEPACHID €6 A8 COmVEenie

b} Que representa el elemento a;; de b matnz oblensda en el apanado a)?

€)  OQut mamniz y qué elemento de 53 matnz en concieto, nos mdica lo que cuesta wamsportar el products C con
la empress E27

dy Qut mainz y qué elemenios de esa matnz en concreto, nos permiben decir cudl es la empresa que mas haraio
wansporta ¢l producio B a wdos los padses?

CONTENIDOS

Las matrices como expresion de tablas de datos v grafos. Suma y producto de matrices. Resolucion de problemas
con enunciados relativos a las ciencias sociales v a la economiz.

Resultados aprendizaje a evaluar R
Evalmcin
RESLULTADOS . ; . . B
[Frem———" DESCRIFTORES INDICADORES i
S om

Traduse a lenguaje matricaal los

RAN-DE-01 enunicados verbales de las cesstiones
_— . plantesdas x
Utihizar las mairices como forms
3 dir representar v trarsmlr ] Rl .
RAL-D1 T s Y i RAL-DI-02 Estructura correctamente la mibrmacion
miormacein cooairmen n lag matnees
ernpresarial. X
AT 03 Interprita somsctamente la mformacion
dir bos datos corlemidos en una malre x
Idertifica correctamente la operacitn
RAI-DZ-{F matrcial necesars en ol conlexio real
Bl Propwesto x

Fealirar operac b com matricet Realors cormictamente las opsraciones con

RAI-DZ o chstareninn b RAL-DZ2-012 matreoes ¥ obtiene ¢l resaltada fnal én el
° dmrhelo diel dlgebra matricaal
RAL-DZ-03 Opera con Ecuaciones matncales
Plartea v discute commectamente ] sistema
A 1-D3-01 i euatuones sepin lod enumdsidos
A 1-D3 lzsolhver sastemas de ecuncienes verbales de las cusstiones planicadss
limiabes Resuelve comectamente e sistema de
[ 10300 swelve commectamente ¢l sistema de

ecuacwres planteado

Fuente: elaboracion propia
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En este caso, son cuatro los indicadores a evaluar en el segundo item:

RA1 D1 01: Traduce a lenguaje matricial los enunciados verbales de la cuestiones.

RA1 D1 02: Estructura correctamente la informacion en matrices.

RA1 D1 03: Interpreta correctamente la informacion de los datos contenidos en una

matriz.

RAL D2 01: Identifica correctamente la operacion matricial necesaria en el contexto

real propuesto.

Solucién Item 2:

a) Construir la matriz que nos aporte los datos necesarios para tomar decisiones en

cuanto a poder elegir qué presupuesto es mas conveniente.

(" 200
110
220
150

M1=

100
130
200
160

120
200
100
150

)

510 400 400 350

_[500 450 375 350)

P1
P2
P3
P4

El
E2

(500 450 375 350 )
| 510 400 400 350 )

(" 200
110
220
150

M1: Matriz de Distribucion de los excedentes A,
By C a los cuatro paises africanos, P1, P2, P3y
P4 (Toneladas)

M2: Matriz de los PRESUPUESTOS recibidos
para la distribucién de los excedentes A, By C
a los cuatro paises africanos, P1, P2, P3y P4

100
130
200
160

120 )

200 |_[ 284500 239.500 240.000
100 |\ 286500 239.000 233.700 )
150

—

b) ¢Qué representa el elemento a;; de la matriz obtenida en el apartado a)?  Ese

elemento se corresponde con 284.500u.m., y sera lo que cuesta transportar el

producto A, al pais africano P1 con el primer presupuesto (empresa 1)

¢Qué matriz y que elemento de esa matriz en concreto, nos indica lo que cuesta

transportar el producto C con la empresa E2? La matriz resultado que hemos

construido, concretamente el elemento ay; : 233.700
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d) ¢Qué matriz y qué elementos de esa matriz en concreto, nos permiten decir cuél es
la empresa que mas barato transporta el producto B a todos los paises? También la

matriz resultado, segunda columna. Elemento a,,, el mas barato (frente al a;y)

Este item vuelve a valorar cuatro de los cinco indicadores que evallia el item 1y se
ha constatado que esta pregunta no la han respondido los mismos estudiantes que no
resolvieron el item 1. Ademas, los fallos cometidos, como construir matrices inapropiadas,
afiadiendo filas o columnas, o cambiando las filas por columnas para poder multiplicar
dichas matrices, evidencia la carencia del aprendizaje profundo que se busca, ya que se

limitan a “operar matematicamente”.

El evaluar los mismos indicadores en dos items diferentes, van a garantizar el
detectar aquellos estudiantes que, claramente, no han adquirido el conocimiento necesario
para desarrollar el nivel de competencia exigido en ese item, como es el caso de ese 20%
de estudiantes que no contestan a ninguno de los items, pero también, damos la
oportunidad a los estudiantes para demostrar que han adquirido esa parte de la

competencia, ain cometiendo algun fallo.

En este primer apartado se han analizado los resultados de la prueba de evaluacion,
disefiada a partir del modelo de evaluacién de competencias propuesto y se ha podido
determinar el nivel de logro de la competencia especifica de matematicas CE4, de 54
estudiantes pertenecientes al Grado de Economia Financiera y Actuarial, mediante la
evaluacion del RA1 (resultado de aprendizaje 1) con la prueba objetiva de Matrices y
Sistemas de Ecuaciones Lineales disefiada a tal efecto. Seguidamente se establecera la

coherencia evaluativa del modelo propuesto, MEVACOM.

7.2 COHERENCIA EVALUATIVA DEL MODELO

Una vez planificado, documentado y aplicado el proceso que determina como los
estudiantes alcanzan los resultados de aprendizaje esperados y, por ende, adquieren un
determinado nivel de logro competencial, la aplicacion del modelo general propuesto en
esta Tesis permitiria aumentar la garantia sobre el control y la revision de las pruebas

disefiadas para este objetivo, lo que, a su vez, determinaria una evaluacion de calidad.
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Es importante destacar que con esta propuesta se consigue la flexibilidad suficiente
en la operativizacion de los resultados de aprendizaje. De esta forma es posible seleccionar
los indicadores mas iddneos a evaluar con los instrumentos que el docente decida, en
funcién del momento elegido, para evaluar (evaluacion inicial, procesual o final). No en
vano, uno de los criterios que establecio la ENQA en 2005 para la Garantia de la Calidad
en el EEES determinaba que: “los estudiantes deben ser evaluados utilizando criterios,
normativas y procedimientos que se hayan publicado y que se apliguen de manera

coherente...”

Por ello, a continuacion y siguiendo a Medina (2013), se justifica la coherencia
evaluativa del Modelo de Evaluacion de Competencias Especificas (MEVACOM)

propuesto en el Capitulo 5 de estas Tesis.

La siguiente tabla se muestran los distintos propositos de la evaluacion del
aprendizaje en el aula, tomando como base las “relaciones de coherencia” establecidas por
De la Orden et al. (1997) en Medina (2013), al conceptualizar esos propositos de la
evaluacion del aprendizaje como, eficacia, eficiencia y pertinencia-relevancia, es decir,
“tipos de calidad” (Munoz-lzquierdo, 2009) y de los actores que deberian ser considerados
(Brookhart, 2011), citados en Medina (2013).
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Tabla 73.- Propositos de la evaluacion del aprendizaje en el aula

Actor Eficacia Eficiencia Pertinencia-relevancia
Satisfacer necesidades de Conocer: qué pretende el Determinar la cercania
informacion sobre su docente y el curriculum, de la instruccion y los
rendimiento en téminos de qué tanto debe trabajar, contenidos curriculares
“mejora en su desempefio” qué debe reforzar (Stiggins, con las necesidades de
(Stiggins, 2004) para la 1992) para lograr manejar su comunidad y con las
mejora de sus estrategias de  y mejorar el proceso de demandas del mundo

Alumno aprendizaje en proximas aprendizaje (Chappuis y actual
ocasiones (Chappuis y Stiggins, 2002)

Stiggins, 2002)

Determinar el logro de la adquisicién y de manejo de

“codigos académicos” (Bemstein en Sadovnick, 2001) y

valorar sus consecuencias en el corto y largo plazo

Corroborar el logro de Corroborar la didactica e Adaptar la instruccién
aprendizajes en los alumnos  instruccion (Brookhart, y curriculum segun
(Brookhart, 2009) para la 2009) y tomar decisiones necesidades de los

Docente mejora continua de su labor  en el aula durante el estudiantes y la
docente (Chuappuis y periodo de clases sociedad
Stiggins, 2002) (Brookhart, 2004; Stiggins,

1992)
Contrasiar las expectativas Dar seguimiento y apoyo Valorar los aprendizajes
del desempefio de sus hijos  continuo al desempeficde  de sus hijos para
con el desempefio reportado  sus hijos orientarlos en un oficio

Padres (Stiggins, 1992) y crientarlos o profesion coherentes

de familia para su futuro con las necesidades de
Determinar el logro de la adquisicién y de manejo de su comunidad y con las
“codigos académicos’ (Bemstein en Sadovnick, 2001) y demandas del mundo
valorar sus consecuencias en el corto y largo plazo actual
Corroborar los logros del Corroborar y dar Valorar el curriculum

Autoridades aprendizaje en el aula seguimiento al proceso de en fanto su pertinencia-

escolares ensefianza-aprendizaje de  relevancia para su

(internas) una asignatura el particular  comunidad y/o para

estudiantes en
especifico
Corroborar el logro de Corroborar y dar Valorar el curriculum

Actores aprendizajes para la seguimiento al proceso de en tanto su pertinencia-

externos seleccion de estudiantes ensefianza-aprendizaje en relevancia para la

(Ej. Universidad)

una institucion educativa

comunidad

Fuente: Medina (2013)

Por lo tanto, la Tabla 73 recoge con detalle cuales son los prop6sitos o finalidades
buscados respecto a la eficacia, la eficiencia y la pertinencia-relevancia en un proceso de

evaluacion de calidad del aprendizaje en el aula.

Entre los propoésitos revelados, el modelo general de evaluacién de competencias

propuesto (MEVACOM), podria ajustarse como se detalla seguidamente:

= Respecto a la eficacia: destaca como el modelo se ajusta al propoésito
perseguido por los actores externos y las autoridades escolares, la
Universidad en este caso, que demandan corroborar el logro de aprendizajes
para la seleccion de estudiantes. Por ejemplo, para lograr esta intencion, se
podrian disefar las pruebas de acceso a la Universidad ajustadas al modelo

MEVACOM. Pero sobre todo, cubriria perfectamente las expectativas
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perseguidas por los profesores al corroborar el logro de aprendizajes en los
alumnos para la mejora continua de su labor docente. Asi, el modelo
propuesto ademas de proporcionar las evidencias del logro competencial
permite interpretar donde ha de incidir en su instruccion.

= Respecto a la eficiencia: el alumno demanda retroalimentacion del proceso.
Asi el modelo propuesto, como se ha sefialado en el punto anterior, permite
detectar los puntos fuertes y débiles en el aprendizaje de un estudiante.
Ademas, esa retroalimentacion le servira al docente para tomar decisiones a
lo largo del proceso de aprendizaje.

» Respecto a la pertinencia-relevancia, la aplicacion del modelo propuesto
podria satisfacer los propoésitos buscados por todo los agentes: alumnos,
docentes, institucion (autoridades escolares), actores externos (Universidad)
y familia. Los docentes, a través de la matriz de evidencias junto a la
informacion que proporciona sobre los resultados de aprendizaje (evaluados
a nivel de indicadores), podrian adaptar la instruccion y el curriculo a las
necesidades de los estudiantes. Al mismo tiempo, seria posible ajustar la
evaluacion a los perfiles profesionales de una sociedad en continuo cambio,
fijando los resultados de aprendizaje y su escalado a las demandas existentes
en cada momento, con lo cual, se verian alcanzados los propositos del resto

de los agentes.

Una vez clarificado el tipo de finalidades perseguidas respecto a la evaluacion del
aprendizaje en el aula y que, en un principio, el modelo de evaluacion MEVACOM, podria
concordar con dichos propdsitos, se necesita plantear los criterios o elementos que
deberian poseer los procesos de evaluacidn para ajustarse a los mismos. En la literatura
existente sobre este tema y gracias a la revision realizada por el profesor Medina (2013),
se sugiere que entre los criterios se podrian citar: la precision, especificidad, momento
adecuado de aplicacion (Reeves, 2011), justicia (Brookhart, 2004; Camara y Lane, 2006;
Reeves, 2011) y utilidad (Brookhart, 2004).

No obstante, finalmente Medina (2013) afirma que seran la validez y confiabilidad

los criterios imprescindibles a tener en cuenta en un proceso de evaluacion en el aula
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(Allen, 2005; Brookhart, 2004; De la Orden 2011; Gullickson, 2003; Hidalgo, 2005;
Hopkins, 1998; Li, 2003; McMillan, 2003; Mislevy, 2004; Moss, 1994; Moss, 2004,
Shepard, 2000; Stiggins, 2004; Teasdale y Leung, 2000), citados en Medina (2013).

La Tabla 74 recoge un resumen con las evidencias requeridas por los distintos
autores mencionados para conseguir la validez en un proceso de evaluacién. Concepto
entendido como uno de los criterios imprescindibles a contemplar en el desarrollo de la
evaluacion del aprendizaje en el aula y que se justifica con las evidencias recogidas en
dicha tabla. Estas evidencias se clasifican en tres tipos: curriculares, interpretativas e

instrumentales.

Tabla 74.- Evidencias para la valoracion de la validez

Evidencia
5:(:.-?& 6n de Definicion de la evidencia Estrategias para el docente o tutor
la validez
Evidencias Evidencias que permiten Buscar la representatividad del contenido evaluado
curriculares valorar el grado de (Li, 2003); lograr que las calificaciones contemplen
(De la Orden,  coherencia entre la Unicamente desempefios de corte académicos y no
2011; De evaluacion propuesta y el evaltien esfuerzo o interés (Allen, 2005); justificar la
Camillan et curriculum prescito y real.  coherencia entre el tipo de instrumentos utilizados y la
al., 2001) didactica del docente.
Evidencias sobre sobre las  Uso de la hermenéutica como estrategia interpretativa
interpretaciones e (Garcia, 2002; Hidalgo, 2005; Moss, 2004) y de
inferencias derivadas de la  estrategias que apuntalen el rigor metodolégico de la
evaluacion; deberian interpretacién en la evaluacion (Ali y Yusof, 2011;
corroborar el rigor de las Barusch, Gringer y George, 2011; Golafshani, 2003;
estrategias interpretativas Moss, 2004; Quin, 1990; Denzin y Lincon, 2005); uso de
Evidencias empleadas s_egﬂn el varios instrumentos y metodolpgias de evaluaciép 3
interpretativas contexto social y el actor (Brookhart, 2009; Joint Commitee, 2003); determinacién
implicado (Brookhart, 2003; de posibles influencias sistematicas (bias) en las
Moss, 2004). evaluaciones (Gronlund, 1971; Joint Comitee, 2003);
lograr que las calificaciones contemplen Gnicamente
desempenfios de corte académicos y no evallen esfuerzo
o interés (Allen, 2005); preparar una guia para la
calificacién y describir y justificar el proceso de
interpretacién (Joint Commitee, 2003).
Evidencias que favorecen Que se promueva las consecuencias deseadas para el
la reduccion de la aprendizaje y la instruccién considerando como criterio
diferencia entre el de validez de una evidencia de aprendizaje su relacién
desempefio actual del con la toma de decisiones (Moss, 2004); que exista una
estudiante y las metas correlacién entre los resultado de las evaluaciones y un
Evidencias educativas planteadas evento futuro (Barbara y leydens, 2000; Gronlund, 1971),

instrumentales

(Chappuis y Stiggins, 2002)
o sociales, al maximizar las
consecuencias positivas de
la evaluacién y minimizar
las negativas (Brookhart,
2004)

que el tipo de instrumento y su interpretacion sea
coherente con los propdsitos de la evaluacion (Joint
Commitee, 2003).

Fuente: Medina (2013)
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A continuacién se recogen las evidencias observadas en el modelo propuesto
(MEVACOM), y que podrian justificar la validez del proceso de aprendizaje en el aula.

1. Evidencias Curriculares para la valoracion de la validezz. MEVACOM es un
modelo de evaluacion disefiado desde una perspectiva marcadamente curricular. Por lo
tanto, permite valorar el grado de coherencia entre la evaluacion propuesta y el curriculo
prescrito (programado) ya que establece el alineamiento de todos sus elementos en todos
los niveles curriculares. Este grado de coherencia se vera reflejado en las Unidades de

Evaluacién Competencial y en la matriz de evidencias contenida en la misma.

2. Evidencias Interpretativas para la valoracion de la validezz. MEVACOM utiliza
una estrategia metodoldgica para el establecimiento de la evaluacion ya que el escalado de
los resultados de aprendizaje sigue un procedimiento riguroso para establecer los
indicadores de resultados, los cuales, permiten su evaluacion desde cualquier instrumento

que se proponga a lo largo del desarrollo del proceso de aprendizaje en el aula.

3. Evidencias Instrumentales para la valoracion de la validez: La matriz de
evidencias construida en este modelo permitira conocer en detalle el desempefio de los
estudiantes. Si este modelo se utiliza al inicio de curso podremos establecer los
mecanismos necesarios para reducir la diferencia entre el desempefio inicial y el final ya
que serd el final de curso, el momento en el cual los estudiantes han debido adquirir los

resultados de aprendizaje propuestos.
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Tabla 75.- Evidencias para la valoracion de la Confiabilidad

Evidencia para la
valoracion de la
confiabilidad

Definicién
de la evidencia

Estrategias para el docente o tutor

Evidencias
interpretativas

Evidencias
de estabilidad

Grado de confianza
que se tiene en que
la calificacién o
interpretacién de un
estudiante refleja
su desempefio real
y es precisa
(Brookhart, 2004).

Estabilidad de la

informacién sobre
la diferencia entre
el desempefio real
de un estudiante y
el ideal o prescrito
(Brookhart, 2003).

Obtencién de calificaciones o interpretaciones similares
durante un periodo de tiempo (Gronlund, 1871); criterios de
evaluacion claros, uso de ribricas analiticas (Brookhart,
2004; Barbara y Leydens, 2000; Moss, 1994; Stiggins,
1992); retomar evaluaciones de corte criterial {(De la Orden,
2011; Smith, 2003); uso de ejemplos de trabajos para
diferentes niveles de desempefio (Brookhart, 2004);
incrementar las especificaciones para calificar (Moss, 1994;
Reeves, 2011); consideracion del contexto y factores que
inciden en la evaluacién y cémo influye en el desempefio
(Ej. Vocabulario o redaccion) (Barbara y Leydens, 2000;
Gullickson, 2003); consideracion del efecto halo (Gullickson,
2003; Shepard, 2000); descripcién especifica de los
procedimientos de evaluacidn (Gullickson, 2003);
entrevistas con padres de familia y otros actores
(stakeholders) que valoren la interpretacién (Joint Comitee,
2003); determinar el impacto de la evaluacion y por tanto el
tipo de instrumento que debiera ser utilizado (Joint
Commitee, 2003); corroborar que el tipo de instrumento sea
coherente con el tipo de interpretacién deseada (Joint
Commitee, 2003); evitar calificar cuando se esta cansado o
agotado (Joint Commitee, 2003); asumir gue la confiabilidad
garantiza la validez (Joint Comitee, 2003); uso de
metodologias como la hermenéutica para la elaboracién de
interpretaciones (Garcia, 2002; Moss, 1994).

Todas las estrategias de incorporacién de |a fila anterior;
coherencia entre la percepcién del estudiante sobre las
metas e instruccién solicitado por el docente y lo planeado y
ejecutado por el profesor (Brookhart, 2003); intentar
incrementar la longitud de la prueba, el nimero de
calificadores o jueces, y el nimero de instrumentos y
métodos de evaluacién (Joint Comitee, 2003).

Evidencias
instrumentales

Suficiencia de la
informacién para la
toma de
decisioneas (Smith,
2003).

Fuente: Medina, 2013

Todas las estrategias de incorporacion de las filas
anteriores; cuando un docente usa de forma consiente y
defendible la informacién para apoyar el aprendizaje de sus
alumnos y el proceso instruccional asi como la toma de
decisiones{Gullickson, 2003); representatividad de lo que se
pretende evaluar (Brookhart, 2003; Smith, 2003); reflexién
sobre |las inconsistencias de datos o interpretaciones con
base en evidencias (Parkes, 2007); decidir el grado de
confianza segln la importancia de la decisién (Parkes,
2007); asumir que la confiabilidad es la misma para todos

los grupos y situaciones (Joint Comitee, 2003).

Una vez justificada la validez del modelo, se analiza la confiabilidad del mismo, en base a

las evidencias recogidas y estructuradas en por el mismo autor en la Tabla 75:

1. Evidencias Interpretativas para la valoracion de la confiabilidad: MEVACOM
establece un grado de confianza muy alto en el establecimiento de la calificacion de las
pruebas, tal y como ha quedado reflejado en el andlisis de resultados realizado en el

apartado anterior. Los criterios de evaluacion establecidos son claros y de corte
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marcadamente criterial, ya que los resultados de aprendizaje estan definidos y escalados
contemplando este aspecto evaluativo. Ademas, y en relacion al establecimiento al uso de
rdbricas analiticas® para conseguir que estos criterios de evaluacion sean claros, se destaca
que el modelo MEVACOM, en su fase de escalado de los resultados de aprendizaje,
proporciona la informacion suficiente para que no sea necesaria la calificacion mediante
una rubrica. Como se ha comprobado en su aplicacion (Capitulo 6) es posible evaluar
competencias a través de una prueba objetiva, siendo la matriz de evidencias la que haga
las veces de una rubrica analitica. Asi, las rabricas son un instrumento muy potente, en la
valoracion del aprendizaje adquirido por un estudiante a través de otro procedimiento, por

ejemplo un portafolio educativo.

2. Evidencias de estabilidad para la valoracién de la confiabilidad: para conseguir
la estabilidad de la informacion sobre la diferencia entre el desempefio real de un
estudiante y el ideal o prescrito, el modelo MEVACOM, al partir de los resultados de
aprendizaje establecidos en la guia docente de la asignatura para establecer los indicadores
de resultados, hace que el estudiante siempre pueda comprobar que las pruebas
establecidas se ajustan a lo planificado y exigido por el docente. Ademas, se pueden
disefiar diferentes instrumentos de evaluacion, donde se encuentren distribuidos los
indicadores disefiados para todos los resultados de aprendizaje contenidos en la guia

docente de la asignatura correspondiente.

3. Evidencias Instrumentales para la valoracién de la confiabilidad: como se ha
podido comprobar en el anélisis de resultados, la informacién recibida de la prueba
disefiada es suficiente para poder establecer las pautas necesarias en la mejora del proceso

de aprendizaje de los estudiantes.

En sintesis, estas reflexiones ajustadas a la valoracion sobre la validez y la
confiabilidad de un proceso de evaluacién en el aula, tal como propone el profesor Medina
(2013), podrian servir para determinar la coherencia del modelo de evaluacion de

competencias propuesto en esta Tesis.

% |_as ribricas analiticas se elaboran estableciendo el nivel de logro de los resultados de aprendizaje.
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Con este apartado, y tras reflexionar sobre la coherencia del modelo propuesto, se
da por finalizado el Capitulo 7, y con él, la Parte 11l de esta Tesis. A modo de resumen de
esta Gltima parte y antes de reflejar las conclusiones, se destacan brevemente la

actuaciones llevadas a cabo a lo largo de esta parte:

En el primer capitulo de la Parte Ill, Capitulo 5, se ha disefiado un modelo de
evaluacion de competencias especificas (MEVACOM). Este modelo parte del elemento
curricular sobre el que gira el modelo competencial establecido en la ensefianza

universitaria: los Resultados de Aprendizaje.

Este modelo se ha implementado en la asignatura de Algebra Lineal del Grado de
Economia Financiera y Actuarial de la Universidad Rey Juan Carlos, en el Capitulo 6, con
el disefio de la prueba objetiva elegida para la evaluacion de los resultados. Previamente,
se han analizado en detalle los planes de estudios de las asignaturas que incorporaban los
contenidos, resultados de aprendizaje y competencias a evaluar, con el objetivo de que el
trabajo realizado tuviese una utilidad real e inmediata. Asimismo, este anélisis ha
determinado la eleccidn de los resultados de aprendizaje a evaluar, para que la prueba
disefiada se pueda replicar a las distintas asignaturas incluidas en los Grados de Ciencias
Sociales que trabajen la competencia Matemaética, en concreto los contenidos referentes a
Algebra Lineal.

Finalmente se ha comprobado, en el Capitulo 7, que a la hora de elaborar los
indicadores de evaluacion de dichos resultados de aprendizaje, se debe cuidar tanto la
cantidad como la calidad de los mismos y verificar si describen con la adecuada precision
la competencia/resultado de aprendizaje. Si esto no ocurre, se han de formular nuevos
indicadores y eliminar o afiadir otros diferentes. Esto es lo que se ha realizado en la
correccion de las pruebas objetivas que se han construido y que los estudiantes han

resuelto.

A continuacioén, se establecen las conclusiones alcanzadas en el desarrollo de los
distintos capitulos, asi como las lineas futuras de investigacion que se abren a partir de los

nuevos interrogantes identificados durante la realizacion de esta Tesis.
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CONCLUSIONES Y LINEAS FUTURAS DE
INVESTIGACION

Los nuevos desarrollos curriculares establecidos en el contexto del Espacio Europeo
de Educacion Superior y en la legislacion universitaria, han brindado la oportunidad para
mejorar la calidad en el proceso educativo. El establecimiento del trabajo por competencias
y los resultados de aprendizaje como unidad de medida a través de los créditos europeos,
unido al cambio metodoldgico necesario para llevar este modelo competencial a la préactica,
se convierten en instrumentos muy potentes para conseguir este objetivo de mejora en la
Calidad Educativa.

A continuacion, se determinara en qué grado las conclusiones de esta Tesis responden
a los objetivos que motivaron su realizacién desde la perspectiva que proporciona el final de
la misma. En primer lugar, se realizaran unas consideraciones sobre el enfoque adoptado
para disefiar el modelo de evaluacion de competencias propuesto. Posteriormente, se
describiran las conclusiones alcanzadas en relacion a los objetivos inicialmente propuestos

para finalizar con las propuestas de investigaciones futuras.
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En primer lugar, respecto al enfoque adoptado por la investigadora e inicialmente
descrito en la introduccion de esta Tesis, se debe sefialar que se toma en consideracion la
tipologia propuesta por Berdrow y Evers (2009) sobre el proceso de evaluacion por
competencias, el cual se integra en tres niveles: nivel institucional, nivel de programas y
nivel de cursos. El estudio que se ha presentado se desarrolla en el tercer nivel (curso-
asignatura) y se complementa, con los otros dos, reconociendo la imprescindible

dependencia entre ellos.

Si se atiende a la pregunta que gui6 a estas investigadoras a lo largo de su trabajo:
¢ Como pueden evaluarse las competencias de los estudiantes de modo tal que el proceso de
evaluacion sea tan positivo para los estudiantes como para la institucién?, se puede afirmar
que esta tesis da respuesta a este planteamiento y el modelo de evaluacion de competencias

propuesto ( MEVACOM) consigue este objetivo, dando respuesta a:

¢Como pueden evaluarse las competencias especificas adquiridas por los
estudiantes en el desarrollo de una asignatura concreta para posteriormente determinar

el nivel de logro de la competencia evaluada a nivel de titulacion?

Es decir, a la vez que se disefia una correcta evaluacion a nivel de curso (asignatura),
donde los estudiantes se benefician de una buena planificacion de su aprendizaje, se
contribuye a la gestion de la programacion a nivel de programa y, por ende, a nivel

institucional.

En consecuencia, desde el enfoque asumido por esta Tesis, se profundiza en el
proceso de aprendizaje y evaluacion en el Aula partiendo de las competencias definidas por
las Instituciones y que se han integrado en las distintas Titulaciones, a través de sus planes

de estudios, mediante distintas acciones y procesos.

La razon de asumir esta vision reside en la necesidad de establecer un procedimiento
de evaluacién de competencias real y enfocado al aprendizaje del estudiante y, al mismo
tiempo, proporcionar al profesorado un procedimiento que le facilite la gestion en la
evaluacion del aprendizaje, tarea compleja pero determinante en todo proceso de ensefianza-
aprendizaje. En este sentido, los resultados analizados en el Capitulo 7 muestran la

contribucion de este modelo a esa mejora de la calidad en cuanto a la planificacion y disefio
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de la evaluacion, a través de la informacion detallada que facilita un proceso de evaluacion

estructurado y planificado con rigor.

Siendo coherentes con los objetivos planteados en esta tesis, que se sintetizan en la

llustracion 29, se procede a detallar los logros conseguidos a lo largo de su realizacion.

lustracion 29.- Objetivos planteados en este trabajo de investigacion

k ‘ sConocer las bases tedricas Modelo: ;cdmo aprenden los estudiantes?

: Ob]etlvos sComprender el constructo "COMPETENCIA" en el Contexto Educativo.
Parte |

N\

0151 eh /o | eAndlizar los distintos elementos que conforman el Disefio Curricular
Parte I1 Universitario.

sEstudiar la evaluacion por competencias.

«Construir un modelo de medida de evaluacién de competencias.

118l eAplicar el modelo para medir la Competencia Especifica de Matematicas en
Parte III la asignatura de Algebra Lineal.

uente: Elaboracion Propia

Parte I: Marco Tedrico y Contextual

Respecto al primer objetivo y con el fin de sentar las bases tedricas del modelo
propuesto, en el primer capitulo se han analizado las distintas teorias de aprendizaje y
modelos de ensefianza que, de un modo u otro, estan presentes en el aprendizaje por
competencias. Concretamente, se concluye que el modelo 3P de ensefianza propuesto por el
profesor Biggs constituye la base tedrica para el modelo de evaluacion propuesto ya que el
alineamiento entre competencias, metodologias y resultados de aprendizaje es el
fundamento que sigue el modelo propuesto (MEVACOM).
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Asimismo, en este mismo capitulo se destac6 como Liev Semionovich Vigotsky,
plantea la Zona de Desarrollo Proximo (ZPD) como el espacio donde se desarrolla y evalta
el desarrollo de capacidades y donde el aprendizaje del individuo se plantea como resultado
de un aprendizaje sociocultural. Esta autor, define la ZDP como “la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independiente un problemay el
nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la

guia de un adulto o en colaboracion de otro compaiiero mas capaz”(Vigotsky, 1987).

En esta linea, el modelo planteado ( MEVACOM), sera de utilidad para conocer el
nivel real de desarrollo respecto a los resultados de aprendizaje esperados, es decir, nivel de
partida en la adquisicion de una determinada competencia. Ello, va a permitir determinar,
con rigor, las tareas a realizar a lo largo de ZPD de los estudiantes, para conseguir su
desarrollo potencial. Sera posible comprobar si finalmente el estudiante alcanza los
resultados de aprendizaje establecidos. Por lo tanto, al realizar la labor docente se deben
disefiar tareas de aprendizaje que inciten a los alumnos a posicionarse en dichas zona y, al
mismo tiempo, establecer el puente entre el plan de estudios y las actividades formativas

disefiadas en las guias docentes.

En el Capitulo 2, y para completar el segundo objetivo, se ha realizado una revision
del concepto de Competencia en el contexto educativo. No se ha pretendido que dicha
revision fuera exhaustiva ya que en los ultimos afios el concepto de Competencia se ha
estudiado en detalle e incorporado en el uso normalizado del lenguaje educativo. Pero, este
analisis, sin duda, ha contribuido a cumplir el objetivo de comprender el constructo
competencias en el contexto educativo en general y su integracion en el curriculo de las

distintas etapas del Sistema Educativo Espaiiol.

Parte I1: La evaluacion de competencias educativas

En la segunda parte de esta tesis se ha profundizado en cémo se ha articulado la
Evaluacion por Competencias a través del andlisis profundo de diferentes estudios,
experiencias, tanto a escala nacional como internacional. Al mismo, también se ha llegado a
la evaluacion por competencias estudiando su ubicacion en el disefio curricular universitario
actual. De este modo, se han cumplido los objetivos que se marcaron para la Parte 1l

pudiendo afirmar que debido a que el enfoque de docencia universitaria por competencias
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repercute, sobre todo, en los niveles (Delgado, 2005) de formulacion de titulos (disefio
curricular), aplicacion de métodos y actividades de aprendizaje (uso de recursos vy
materiales), y en el disefio de la evaluacion®’, se valora que en relacién al primero,
concretamente en los programas formativos, se debe abandonar los programas basados en
disciplinas. Asi, el eje central de la programacion deberd contestar a la siguientes
cuestiones: ¢qué debe conocer? y ¢qué debe ser capaz de hacer o asumir, como
compromiso, un profesional del ambito de la titulacién? De este modo, los objetivos o metas
a alcanzar reflejados en el programa se definiran en términos de adquisicion y dominio de
las competencias seleccionadas, y que los estudiantes deberan demostrar haber conseguido

mediante la evaluacion correspondiente.

Ademas, la ensefianza y la evaluacion de competencias debe estar basada en el
desarrollo del curriculo, y su visién es tan amplia como etapas educativas la promueven:
ensefianza obligatoria, formacion profesional y ensefianza universitaria. Concretamente, la
Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21
de diciembre, de Universidades, en su articulo unico, punto 6, define a los Departamentos
como “unidades de docencia e investigacion encargadas de coordinar las ensefianzas de
uno o varios ambitos de conocimiento en uno o varios centros, de acuerdo con la
programacion docente de la Universidad, de apoyar las actividades e iniciativas docentes e
investigadoras del profesorado, y de ejercer aquellas otras funciones que sean

determinadas por los estatutos .

En este sentido, el modelo propuesto de evaluacion de competencias (MEVACOM),
ademéas de dotar al profesorado de un procedimiento que asegure la obtencion de las
evidencias necesarias para poder afirmar que los estudiantes alcanzan las competencias
disefiadas en los Titulos, contribuye a la mejora de la calidad en la Universidad y por lo
tanto, aporta informacion muy atil para que los procesos de verificacion de la acreditacion
Ilegue a buen fin. Asi, su utilizacion promueve la Innovacién Curricular ya que con su uso
es posible confirmar si verdaderamente los planes de estudios han sido disefiados de forma

coordinada. Al mismo tiempo, incorpora la innovacién a través de las metodologias

" DELGADO, A. (Coord.) “Competencias y disefio de la evaluacién continua y final en el Espacio Europeo
de Educacion Superior” Direccion General de Universidades (MEC) en el Programa de Estudios y Analisis.
Ref.: EA2005-0054
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docentes empleadas en el aula y la planificacion adecuada en el disefio de una correcta

evaluacion.

Al fin y al cabo la calidad de un Titulacién pasa por la creacion de procesos de
ensefianza-aprendizaje efectivos a través de modelos estandarizados, y el modelo de
evaluacion propuesto es lo suficientemente flexible para que no interfiera en la forma de
impartir o planificar una asignatura, pero si es de gran utilidad a la hora de evaluar los

resultados de aprendizaje.

Parte I11: Modelo de Evaluacion de Competencias (MEVACOM)

En lo que respecta a los objetivos perseguidos en la Parte 111 de esta Tesis, hay que
destacar, sin duda, que ha sido posible construir un modelo general de evaluacion de
competencias especificas. Ademas, es posible establecer las siguientes ventajas de su

aplicacion:
Ventajas del Modelo propuesto

El modelo de evaluacién de competencias (MEVACOM) podré contribuir a que el
profesorado, en su planificacion previa al desarrollo de su asignatura, pueda plasmar en el
programa (guia docente) de la asignatura un disefio de evaluacién alineado con el resto de
elementos curriculares, determinando los instrumentos de evaluacion necesarios. Este no
tiene porque ser, necesariamente, una prueba objetiva, si bien, el disefio meditado de dicha
prueba de evaluacidon puede servir de referencia para la elaboracién, por ejemplo, de las
pruebas de ingreso a la Universidad establecidas en la nueva normativa al respecto y que
seran de aplicacion en el curso 2017/2018 .

El modelo de evaluacion de competencias (MEVACOM) es un punto de partida para
asi establecer una evaluacién integral de competencias en las Universidades, ya que si se
comienza a nivel de asignatura con un desarrollo alineado y de calidad se podra escalar a
cualquier nivel curricular, integrando desde abajo lo que realmente aprende un alumno y
permitiendo evaluar tanto competencias especificas como genéricas. Como se ha sefialado
en el Capitulo 6, la aplicacion del modelo MEVACOM, en una asignatura de caracter
instrumental y por lo tanto transversal la Titulacion, hara posible, con los ajustes que sean

necesarios, su aplicacion a la evaluacion de las competencias genéricas.



Un modelo de medida de competencias en la Universidad: la evaluacion de los resultados de aprendizaje 275

Las clases magistrales siguen marcando la metodologia docente utilizada en el &mbito
universitario, y la evaluacion tradicional también esta presente. Por ello, el Modelo
MEVACOM se ajusta a la realidad universitaria al elegir como instrumento de evaluacion la
prueba objetiva, ya que, disefiada acorde a la evaluacion de resultados de aprendizaje se
ajusta perfectamente a una evaluacién por competencias. Asimismo, por ejemplo, puede
servir de evaluacion de diagnostico, o prueba de los conocimientos previos, o permitir
conocer el nivel de competencias de entrada de los estudiantes universitarios respecto de su
etapa anterior y de este modo se podria fomentar la coordinacion entre las distintas etapas

de nuestro Sistema Educativo.

Ademas, en esta misma linea, se podria afirmar que las pruebas disefiadas son

aplicables a varias asignaturas pertenecientes a distintos Grados en una misma Universidad.
Limitaciones del Modelo propuesto

Por otra parte, si bien el modelo planteado en la Tesis puede satisfacer las necesidades
reales en cuanto a la evaluacion de competencias en la Universidad, también es importante
mencionar las posibles limitaciones que se pueden dar de cara a su aplicacion real. En este
sentido se valora que, sin una fuerte implicacion de los docentes y de sin la correspondiente
coordinacion, no serd posible su aplicacion a nivel institucional. Es decir, no tiene sentido
conocer el nivel de adquisicion de una competencia, por ejemplo, la competencia
matemaética (CE 4) analizada en la aplicacion de MEVACOM, si no se le afiade el resto de

asignaturas con su perfil competencial correspondiente.

En la misma linea, otra de las limitaciones del modelo es la resistencia al cambio que
se pueden encontrar los Agentes Educativos que participan en la evaluacion de
competencias a través de los resultados de aprendizaje. Es decir, el paso de un marco
curricular centrado en objetivos a otro centrado en competencias ha supuesto una
transformacion curricular profunda. Concretamente, se ha comprobando que dicha
resistencia no solo puede proceder de parte de los docentes, sino también de los discentes,
quienes no son del todo conscientes de la carga de trabajo fuera del aula que suponen los
créditos ECTS.
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Diversos estudios sobre la percepcion del profesorado respecto al disefio curricular
universitario y concretamente a la evaluacion de competencias, determinan que el
profesorado universitario tiene los suficientes conocimientos para asumir el cambio
metodoldgico que proponia el EEES (Galan, 2007) desde la formacion y conocimiento que
poseian. En este sentido, desde la percepcion que proporciona el llevar varios afios
analizando su implantacion, se valora que el cumplimiento de dicha afirmacion es relativa
ya que se entiende que el proceso requiere todavia una adaptacion y transformacion
importante en la conciencia del profesorado universitario. En este sentido se afirma que el
modelo propuesto (MEVACOM) puede contribuir al cambio que se necesita, ya que en un
primer momento y con un esfuerzo razonable, se podria comenzar con la incorporacion de
las Unidades de Evaluacion Competencial propuestas (EVACOM-UD) como complemento
a la planificacion de aula. Esta actuacion haria posible el establecimiento de los distintos
indicadores de resultados, que como se ha comprobado, son imprescindibles para conseguir
el rigor necesario en la evaluacion y en la adquisicion de evidencias. Si el profesorado
resistente al cambio, no sale de su habitos y no se implica en el desarrollo de estas Unidades
de Evaluacion y, por lo tanto, no operativiza los resultados de evaluacion, no se podra
certificar si realmente la calificacion obtenida por un estudiante refleja la adquisicion de

competencias.

Es importante destacar que una de las limitaciones puede llegar también por parte del
Planificador al no establecer los mecanismos oportunos de coordinacion entre los distintos
niveles de concrecion curricular. Merece la pena profundizar en esta cuestion ya que el
problema logistico del establecimiento del nivel competencial a nivel de titulacion puede ser
solventado con la incorporacién de la automatizacion de tareas, en la ejecucion del modelo,
que proporciona la informatica. Para ello, tan solo hay que ser consciente de qué resultados
de aprendizaje se estan evaluando en cada prueba y éstos ser recogidos en las Unidades de

Evaluacion Competencial propuestas en esta tesis.
Modelo propuesto, Guias Docentes y Unidades de Evaluacion

Asimismo, y de cara a la elaboracion de la Guia docente de las distintas asignaturas a

impartir en una Titulacion, se hace imprescindible®® que los Resultados de Aprendizaje

%8 Actualmente no es asi en la Universidad Rey Juan Carlos
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formen parte de la misma, ya que como se ha comprobado, a lo largo de esta Tesis, es el eje
central tanto en la evaluacién de los aprendizajes como en el disefio de las tareas que

efectivamente desarrollen la adquisicion de competencias.

Las Unidades de Evaluacion (MEVACOM-UD) definidas en el Modelo
(MEVACOM) propuesto, seran un complemento a estas Guias Docentes respecto al disefio
y metodologia de la Evaluacion. Estas unidades proporcionaran la informacion necesaria al
propio docente en el desarrollo de su asignatura pero también sera de utilidad para
proporcionar la retroalimentacion al planificador, en caso de que fuese necesario sobre las

competencias y los resultados de aprendizaje.
Guias para el profesorado

En definitiva, una tarea imprescindible que deben adoptar las Instituciones educativas
en el ambito universitario, sera disefiar una guia para el profesorado que incorpore el
procedimiento a seguir en el establecimiento de los indicadores de resultados y en el
alineamiento de éstos con las metodologias docentes a emplear en las actividades formativas
y en la eleccion de los instrumentos de evaluacion adecuados (no sélo un listado de los
mismos). Si el profesorado de las distintas titulaciones se implica en este proceso, uso del
modelo, el establecimiento del grado de adquisicion de competencias de los alumnos que
cursan ese titulo seria factible en cualquier momento, lo que permitiria el ajuste del nivel
competencial de un estudiante, sobre todo en las competencias basicas y genéricas. Ademas,
si esto se lleva a cabo con el rigor necesario, se dispondra de las evidencias necesarias para
las distintas evaluaciones externas a las que deben someterse los Titulos universitarios

oficiales.

Para finalizar, se aprovecha esta tesis para destacar la necesidad de formacion a todos

los niveles y en el conjunto de la etapas de nuestro Sistema Educativo.

“Los directores de los centros escolares, los inspectores y los técnicos y
administradores de la educacion son perfiles profesionales involucrados en la aplicacion,
supervision y elaboracion de la normativa educativa. Se hace precisa un formacion de alta

calidad, a nivel de Méster, para estos profesionales” (Sanz, 2014).
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Esté afirmacion esté referida a las ensefianzas pre-universitarias, pero es extrapolable,

sin duda alguna, al contexto universitario.
Lineas futuras de investigacion

Durante el desarrollo de esta tesis asi como en las conclusiones se ha afirmado que
este modelo se podria replicar para evaluar la adquisicion de Competencias Genéricas pero
no individualmente sino conjuntamente con las competencias especificas. Asi, la primera

linea de trabajo a desarrollar se propone en este sentido. Concretamente se plantea realizar

los ajustes necesarios en el modelo propuesto para que, en el proceso de evaluacién, al
mismo tiempo que se evalUan los resultados de aprendizaje de una asignatura determinada,
se pueda determinar el nivel de logro alcanzado por un estudiante tanto de las competencias

genéricas, como de las competencias especificas recogidas en la guia docente.

Este labor requiere del establecimiento de distintas matrices de cruce entre los
indicadores establecidos para los resultados de aprendizaje y las competencias genéricas.
También necesita de un correcto establecimiento de las actividades formativas a desarrollar
para su consecucion. Al mismo tiempo, se debera determinar qué indicadores definidos para
las competencias especificas son utiles para poder afirmar que se ha adquirido una
determinada competencia genérica. Dicho alineamiento, pasa indiscutiblemente, por el
disefio de las actividades formativas ajustadas a las metodologias docentes elegidas para
desarrollarlas.

Una sequnda linea de trabajo sera el uso de este modelo a nivel de Titulacion para
comprobar cémo es posible determinar el nivel de logro competencial adquirido por un
estudiante a lo largo de los diferentes cursos respecto a las competencias especificas (en una
competencia especifica participan distintas asignaturas y no todas se sitian el mismo curso).
De la misma forma seria posible, como se ha planteado en la linea anterior, aplicar el
modelo a escala de titulacidn para analizar la consecucion de las competencias genéricas. Es
conveniente indicar que dichas competencias las debe alcanzar un estudiante al finalizar sus
estudios. Las debe adquirir una vez cursadas todas las asignaturas que forman parte del plan

de estudios de la Titulacion.
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Asimismo, y siendo conscientes de la tendencia real de medicion del rendimiento a
nivel institucional tanto a escala nacional como internacional, la tercera linea de
investigacion propuesta consiste en aplicar el modelo MEVACOM en el establecimiento de
los indicadores necesarios para disefiar los items que puedan formar parte de una prueba de
evaluacion diagndstica de competencias bésicas de una titulacion. De esta forma,
realizando una medicién del nivel de logro de las competencias béasicas en una titulacion
concreta y en un momento determinado, se podran tomar las decisiones oportunas en

distintos instantes, que se pasan a describir:

e Instante 1: Aplicacion de MEVACOM en la incorporacion del estudiante a los
estudios universitarios. La medicion proporciona la informacién necesaria
sobre el nivel de partida en el desarrollo de unas determinadas competencias al
inicio de su etapa universitaria. Las instituciones podrian disefiar las pruebas
necesarias para establecer la entrada a las distintas titulaciones ofertadas, una
vez que desaparezcan las pruebas de acceso a las Universidades. Pero ademas,
proporcionard informacion importante al profesorado sobre el nivel de partida
del grupo(aula), lo que ayudara en la planificacion del proceso de aprendizaje

de los estudiantes.

e Instante 2: Aplicacion de modelo MEVACOM al finalizar la titulacion. En este
instante la medicion va a proporcionar la informacion necesaria para poder
otorgar al estudiante el Titulo correspondiente. Se debe sefialar que dicha
medicion no seria necesaria si, durante el desarrollo de los estudios se hubiera
aplicado el modelo de evaluacién propuesto con rigor. Esto es asi, ya que,
como se ha comprobado, si todas las asignaturas han establecido las pruebas
de evaluacion en funcion de los indicadores de resultados y la planificacion de
segundo nivel (Programa) se ha realizado adecuadamente, se seria posible
certificar objetivamente el grado de adquisicion de las distintas competencias

béasicas, especificas y genéricas de los estudiantes.

e Instante 3: Aplicacion del modelo MEVACOM en un momento intermedio de la
titulacion. La utilidad de medir el nivel de desarrollo de las competencias,
bésicas, especificas o genéricas conseguido por un estudiante, puede ayudar a
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reorientar el proceso de aprendizaje. Destaca que en los momentos
intermedios es muy importante comprobar el nivel de logro de las
competencias genéricas. Concretamente es en este tipo de competencias donde
se hace imprescindible la coordinacion y la funcion del planificador. Ademas,
si llegado el caso, alguna de estas competencias no se estd desarrollando
adecuadamente, todavia se dispondré del tiempo suficiente para reajustar la

planificacion del segundo nivel (Programa).

Por otro lado, a partir de esta tesis surge una nueva propuestas, de mayor calado, seria
la cuarta linea de investigacion, relacionada con la coordinacion docente entre las distintas
etapas que conforman el Sistema Educativo, sobre todo en lo referente a la medicién de las
competencias genericas de los Titulos. Estd fuera de toda duda de que el enfoque
competencial esta presente en todo el Sistema y que muchas de las propuestas que se hacen
en las etapas anteriores a la etapa Universitaria son perfectamente validas, Ahora bien,
contemplando las adaptaciones que sean precisas, para su incorporacion en las instituciones
de ensefianza superior. En esta linea, sin duda, hay que aprovechar las oportunidades que
ofrece la ensefianza media, del Sistema Educativo Espafiol, en cuanto a la variedad de
metodologias docentes e instrumentos de evaluacion para el trabajo por competencias. Asi
como, las diferentes propuestas de evaluacion de competencias clave que ha venido
realizando y que se han considerado en esta tesis, sobre todo, por su analogia con las

competencias genéricas universitarias.

Para terminar con estas lineas futuras de trabajo surgidas a partir del desarrollo del
modelo de evaluacion propuesto se considera relevante destacar que, debido a que las
primeras promociones de Graduados universitarios son muy recientes, en la actualidad, no
existen suficientes datos empiricos que confirmen si el modelo competencial que se ha
incorporado a partir de la entrada al Espacio Europeo de Educacién Superior ha mejorado
los resultados academicos de los futuros egresados. Por lo tanto, su contraste también sera

una de las principales actuaciones a seguir a partir de ahora.

Por todo lo expuesto en esta Tesis se considera que la evaluacion no formara parte de
un proceso de ensefianza-aprendizaje valido sin que exista un trabajo compartido y
coordinado entre todos los agentes educativos que participan en este proceso: profesores,

investigadores y personal de las administraciones educativas competentes. En la medida en
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que este trabajo coordinado sea cada vez mayor y la consecucién de las competencias sean
medibles serd plausible inferior una mejora en la calidad de nuestro Sistema Educativo.
Dicha mejora se podria constatar en todos los niveles de ensefianza, ya que no se debe
obviar que en el nivel universitario se forman los futuros profesionales de cualquier
disciplina, pero también, los futuros maestros y profesores de la ensefianza infantil,

primaria, secundaria, bachillerato y formacién profesional.

A modo de reflexiéon final, en todos los niveles educativos es posible encontrar
profesor que incorporan el desarrollo de competencias en el aula. Ademas, no solo eso, sino
que, posiblemente, las evaltan y queden reflejadas en las calificaciones. Por tanto, la tarea
pendiente en muchos casos, consiste en normalizar el proceso y obtener evidencias del buen
hacer de los docentes. Gran parte de la mejora en la calidad del proceso de aprendizaje esta
en su mano, sin olvidar, que en este proceso aprenden tanto el estudiante como el docente.

Sin duda, la aspiracion de la propuesta de este modelo MEVACOM es ayudar en esta labor.

Posiblemente no sea el lugar adecuado en una Tesis Doctoral (y por ello pido
disculpas a sus lectores) para hacer un ultimo “guifio” a los directores de la misma, pero

creo que ahora si es el momento para poder decir “chimpin ”.
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L-Adentificacion de la Asignatura

Tipo OBLIGATORIA
Periodo de imparticion 1 curso, 20 semestre
N® de craditos ]

Idioma en el que =o imparte Castellans
Il.-Pressntacion

Los métodoa del Algebra Lineal tisnen una aplicacion inmediata en los anlisiz scondmicos que 2o realizan basandoss en
maodslos linealss. Para poder trabajar con estoe modeles, sl Algebra noe ayuda a simplificar las expresiones de los problemas
planteados para reaclverlos mas facilmenta.

El Algebra Lineal noz permite resclver sistemas de ecuaciones lineales, calcular las raices de una ecuacion polinomica o
estudiar la2 relacionss intersectoriales de una sconomia. Una de las aplicaciones mas importantes es la Programacion Lineal,
que nog permits optimizar lag funcionss sconomicas gue modelizan loe comportamisntos de los agantes.

El principal objstivo de la asignatura &= imtroducir al alumno en el ugo adecuado de las técnicas matematicas propias del
Algabra Linesl, de aplicacion en mikiples dmbitos de la economia y la empress. Ademaés de fomentar ol razonamisnto logico, la
capacidad deductiva y al uso de la simbologia matematica, que permitiran al alumno realizar un andlisis sficients de las
situacionss economicas.

HL-Compstencias

Compstencias Gensrales

CG 1. Capacidad para la resolucion de problemas
CG 2. Capacidad de analisis y sintesis

CG 4. Capacidad de organizacion y planificacion
CG 8. Capacidad critica y autocritica

CG 11. Capacidad de aprendizaje auttnomao

Compstencias Especificas

CE 4. Conocimismos de Anlisis Matemético, Algsbra. Probabilidades y Eatadistica
CE 10. Creacion de modelos matematicos para situaciones realas

CE 11. Vigualizacion & interpretacion de solucionss

CE 12. Diasho y evaluacion de modelos
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IV.-Contenido

IV_A_-Temario de la azignatura

Blogue tematico

Tama Apartados

Algstra Linsal

1.1. Operacionas matriciales

1.2. Detorminants, [ da
Tema 1. Cilculo maticial = range & imiarsa
ung matriz

1.3. Sistemas de scuscionss linealss

2.1. Definicion y propisdades

2 2. Dependancia & indepandencia
lineal

2.3. Sigtemas generadores y basea
2.4 Ecuaciones del cambio de base
2.5, Subsepacics vectonialss

Tema 2. Ezpacios vectofiales

3.1. Definicion y propisdades

3.2. Clasificacion de las aplicaciones
lineales

Tama 3. Aplicacionss linsalas 3.3. Cambio de base sn aplicaciones
lineales

3.4 Aplicacion linaal inveraa

3.5. Composicion de aplicacionss

4.1. Matrices asmajantes

Tema 4. Diagonalizacion da 4.2 Diagonalizacion de endomorfizmos
andomarfizmaos 4.3. Calculo de la potencia n-5eima da
una mairiz diagonalizable

5.1. Definicion

5.2. Estudio dsl =igno de una forma
Tema 5. Formas cuadraticas cuadritica

5.3 Eatudio del signo de una forma
cuadratica reatringida & un subsspacio

IV B -Actividades formativas

Tipo

Descripeion

Practicas / Resolucion de ejercicios

Para cada tema de la asignatura el alumno dispondra de una
coleccion de ajercicios, pudiendo consultar en clase las dudas
surgidas en 2u resclucion.
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_-Tiempo de Trabajo

Classs tedricas 20

Clazss practicas de resolucion de problesmas, casos, et

Practicas en laboratorice tecnologicos, clinicos, ste. o

Realizacion de prusbas 4

Tutorigs acadamicas 14

Actividades relacionadas: jornadas, seminarios, ate. 4

Preparacion de clases tedricas 26

Preparacion de clases practicas/problemas’casos 46

Preparacion de prusbas 30

Total de horas de trabajo del estudiante 180

Vi.-Metodologia y plan de trabajo

Tipo Periodo Contenido

Classe Tedricas Semana 1 a Semana 3 Caleulo Matricial
Clazss Teoricas Semana 4 a Semana § Espacios Vectorialas
Clazss Teoricas Semana 7 a Semana 9 Aplicaciones Linsales
Clazss Tedricas Semana 10 a Semana 12 Diagonalizacion de Endomorfizmas
Classe Tedricas Semana 13 a Semana 15 Fomas Cuadraticas
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ViL-Matodos de svaluacion

VILA -Ponderacion para la evaluacion

Evaluacion Ordinaria: 5i &l profesorado considera que la asistencia e obligatoria deberd especificarse con precizion.

{Mota: para no admitir a una prusba a un estudiants por o cumplir con &l minimo de asistencia, e debera poder justificar por al
profesor uwtiizando un siztema probatorio, como por ejsmple, una hoja de firmas)

La dietribucion y caracteristicas de las prusbas de evaluacion =on las que s describen a continuacion. Atendisndo a las
caracterieticas especificas de cada grupo el profesor podra, en las primeras semanas de curzo, introducir cambios gue
congidere oportunos comunicéndole al Vicerrectorado de Docencia, Ordenacion Académica y Tituloa.

Evaluacion extraordinaria: Los alumnos que no congigan superar la evaluacion ordinaria ssran objsto de la realizacion de una
evaluacion sctraordinaria en los tSrminos establscides por &l profesor.

Descripcion de las prusbas de evaluacion y su pondaracion

La evaluacion se realizara con una (nica prueba presencial en la fecha que determine la Facultad. Para
superarla habré que obtener un 5 como nota minima.

IMFORTANTE: La fecha de dicho examen es OFICIAL y se conoce con suficiente antelacidn, por lo que
una vez publicada en la web como definitiva no se podra adaptar dicha fecha ni cambiarla para
estudiantes concretos. El mismo criterio se sigue para las revisiones de los examenes.

La revaluacion de juniofjulio se desarrollara con una prueba de caracteristicas similares a la anterior.
Para el desarrollo de las clases el profesor dictara las normas concretas sobre puntualidad, participacion
y cuantos aspectos considere necesario especificar. La permanencia del alumno en el aula esta
condicionada al cumplimiento de las mismas, asi como a la normativa de conducta académica publicada
en la web:
hitpfwww.urjc.esfalumnosiormativa‘archivos/Normativa®e20conducta20academica®e20URJC pdf

VILB.-Evaluacion de con di da

P

Para gque un alumno pusda optar 4 e2ta svaluacion, tendrd que obtensar la Dizpensza Académica’ para |la asignatura, que habra
solicitado al Decano/a o Director/a del Centro gue imparts 2u titulacion. La Dispensa Académica 2 podrd concedsr siempre y
cuando |as peculiandades propias de la asignaturs o parmitan.

Aszignatura con posibilidad de dispensa: Si

VILC -Revizion de las prusbas de evaluacion

Conforme a la normativa de reclamacion de examenss de la Univerzidad Rey Juan Carlos.

VILD.-Estudiantes con di idad o idad ducativas ial

P

Laz asdaptaciones curriculares para estudiantes con discapacidad o con necssidades seducativas sspeciales, a fin de garantizar
la igualdad de oportunidades, no dizcriminacion, la accesibilidad universal y la mayor garantia de éxito academico serin
pautadas por la Unidad de Atencion a Perzonas con Discapacidad en virtud de la Normativa que regula el senvicio de Atsncion a
Eztudiantse con Discapacidad, aprobada por Conzejo de Gobierno de la Univerzidad Rey Juan Carlos.

Sard requizito imprescindible para ello la emizion de un informe de adaptacionse cumculares por parte de dicha Unidad, por lo
qua log estudiantes con dizcapacidad o necesidadss educativas espaciales debaran contactar con slla, a fin de analizar
conjuntaments las distintas alternativas.
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VILE.-Conducta Académica

Véase nommativa de conducta académica

Vlll.-Recursos y materiales didacticos

Bibliografia

Titulo: Algebra Lineal para la Economia Autor-Sinasio Gutisrrez Valdeon Editorial Paraninfo

Titulko: Algabra Lineal para los Grados en Ciencias Sociales Autor: A. Camara, R. Garrido, MLA. Marcos, M. Martin, J.R.

Monrobssl Editorial: Dslta

Titulo-Problemas de Algebra Lineal para la Economia Autor-A_ Heras Martinez, J. L. Vilar Zandn Editorial: Paraninfo

Bibliografia de conaulta

Tiulo:Matematicas Empresanales, Volumen 1. Algebra Lineal Autor:S. Blanco, P. Garcia, E. del Pozo Editonial:Paraninio

Tindlo:Problemas de Algebra Lineal Autor:P. Sanz, F. J. Vazquez, P. Onega Editorial-Prentica Hall

¥ _-Profezorado

Nombre y apellidos Angeles Camara Sanchez

Correo slectronico angeles camara@urjc.ea
Departamento Economia Financiera y Contabilidad & Idioma Modsrmo
Catagoria Titular de Universidad

Titulacion academica Doctor

Responzable Asignatura Si

Horario de Tutorias Se comunicara &l primer dia de clase
N°® de Quinguenios 3

N® de Sexenios 0

Tramo Docentia 2
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VIIL-Recurzos y matariales diddcticos

Bibliografia

Titulo: Algabra Lineal para la Economia Autor:Sinesio Guiiérez Valdeon Editorial Paraninfo

Titulo: Algabsa Lineal para los Grados en Ciencias Sociales Autor: A. Gamara, R. Garrido, M_A. Marcos, M. Martin, J.R.
Monrobel Editorial: Delta

Titulo:Problemas de Algebra Lineal para la Economia Autor-A. Heras Martinez, J. L. Vilar Zandn Editorial: Paraninfo

Bibliografia de conzulta

Titulo:Matematicas Empresariales. Volumean 1. Algebra Lineal Autor:5. Blanco, P. Gareia, E. del Pozo Editorial-Paraninfo

Titulo:Problemas de Algebra Lineal Autor:P. Sanz, F_J. Varquez, P. Orega Editonal-Prentice Hall

D.-Profezorado

Nombre y apsellidos Angeles Camara Sanchez
Caorreo slectronico angeles camara@urjc.es
Departamento Economia Financiera y Contabilidad & Idioma Modsrna
Categoria Trtular de Universidad
Titulacion académica Doctor
Rezponzable Asignatura Si
Haorario de Tutorias Se comunicard &l primer dia de clase
N de Cuinguenios 3
N® da Saxenios o
Tramo Docentia 2
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