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En este articulo reflexionamos en torno a la evolucion que se ha producido en la concepcién
del conocimiento y en los procesos de aprendizaje. Establecemos la naturaleza del nuevo tér-
mino competencia y describimos su tipologia bdsica. Se analiza también el papel que asume
en este contexto la evaluacién como generadora de informacién relevante y como instrumen-
to privilegiado de gestion de la adquisici6n integrada del conocimiento. Finalmente se abor-
dan nuevas herramientas para la gestién evaluativa.
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Summary

In this article the evolution produced in the knowledge conception and also in the learning
process has been analysed in depth. We establish the nature of the new term *“competence” and
the basic typology associated to it. Furthermore it is stated the important roll that play assess-
ment in this matter. Finally we analyse new tools to manage the evaluation.
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Introduccion. La interpretacién de la realidad como reto

Posiblemente es en la naturaleza del conocimiento donde se ha producido la innovacién mas
importante que estd afectando profundamente nuestras concepciones sobre aprendizaje, es-
cuela y ensefianza. En la base del cambio se sitian tres fenémenos interrelacionados: el creci-
miento exponencial de la informacién, la continua fragmentacién del conocimiento que con-
duce inexorablemente a la especializacién més extrema y la rdpida obsolescencia del mismo.

La consecuencia es la dificultad creciente para gestionar la realidad desde los saberes. La
ausencia de visiones holisticas del contexto conduce al uso incompetente del conocimiento y
crece la necesidad de plantearse nuevas formas de abordarlo y de plantearse los procesos de
aprendizaje, para generarlo desde nuevas concepciones que permitan construir nuevos signifi-
cados, mds Utiles para navegar en la realidad actual e interpretarla desde patrones que permi-
tan actuar en ella con mayor eficiencia.

Pretendemos con nuestra aportacién analizar y definir el término competencia desde 1a vi-
sién dindmica que mantenemos de ella, plantearnos en que medida afecta a todos los elemen-
tos que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje y redefinir la concepcién y el pa-
pel de la evaluacion en este nuevo marco de referencia.

Conceptualizando el término competencia

Competencia puede ser definida “como la integracién de conocimientos, habilidades y acti-
tudes de forma que nos capacite para actuar de manera efectiva y eficiente” (Collis, B. 2007).

Sin embargo y tal como sefiala Weinert (2001), adquirir una competencia es algo mds que
“poseer una habilidad respecto de un dominio basico. Implica regulacién, monitorizacién y ca-
pacidad de iniciativa en el uso y desarrollo de dicha habilidad.

Desarrollar e] uso competencial de un conocimiento o habilidad sobrepasa su mero dominio
o la aplicacién mecdnica y habilidosa del mismo sobre un contexto de realidad. Supone inte-
raccién, mediacion y gestion entre el conocimiento y la realidad fisica, social y cultural y ac-
tuar con efectividad y eficiencia no tan sélo en la realizacion de la aplicacién sino también en
la interpretacidn del contexto y sus significados.

Hacer un uso competente del conocimiento o de una habilidad incluye saber lo que uno ne-
cesita saber y también lo que no se necesita. Llegar a este tipo de comprensién supone recono-
cer el contexto donde una habilidad funciona con efectividad en interaccién con el contexto.

Poseer una habilidad especifica supone simplemente dotarnos de un instrumento para actuar
en un contexto especifico y en cambio la adquisicién de una nueva competencia implica un
efecto directo sobre nuestra capacidad para interpretar y dotar de nuevos sentidos a la realidad
sobre la que actuamos.

La adquisicién de conocimientos y habilidades desde esta nueva dimensién competen-
cial nos aporta nuevas metéforas que actian de mediadoras en nuestras interacciones con la
realidad.

Para entender lo que pretendemos decir podemos recurrir a ejemplos histéricos respecto de
los efectos que cambios tecnoldgicos han tenido sobre nuestras pricticas culturales e incluso
sobre nuestra propia manera de pensar.
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Asi y a modo de ilustracién podemos citar el caso de la invencién del reloj mecénico (Has-
te, 2001), cuyo efecto no se limita a ofrecernos una nueva capacidad de gestién del tiempo, si-
no que abre una nueva posibilidad de generacién de nuevas metaforas sobre el proceso mecé-
nico y sobre nuestra relacion con la naturaleza. Los modelos mecénicos basados en la maqui-
naria del reloj reemplazan a los modelos orgénicos y el papel de Dios en el universo (Bassalla,
1988).

En la actualidad estamos justamente en el proceso de ajuste respecto de los enormes efectos
que estén teniendo dos grandes avances: la comunicacién electrénica instantdnea y el acceso
universal al conocimiento. Ambos han sido posibles gracias a la existencia de los ordenadores,
pero se ha producido mediante la creciente capacidad de uso competencial de los mismos y su
creciente aplicacién en numerosas dreas de nuestra vida.

Conocimiento, capacidad, habilidad, competencia

Cuando alcanzamos la comprensién de un saber desde su légica interna, la que permite se-
guir profundizando en su construccién y desarrollo, decimos que hemos alcanzado el dominio
o adquisicién de un conocimiento.

Cuando relacionamos este conocimiento concreto con un contexto de realidad y ampliamos
nuestro campo cognoscitivo entendiendo e interpretando el conocimiento en funcién de la re-
alidad con la que se relaciona, nos hallamos frente a una capacidad.

Cuando esa capacidad se manifiesta y permite la aplicacién del conocimiento sobre una re-
alidad especifica para su transformacion, estamos situados en el dominio de las habilidades.

Cuando una realidad compleja exige seleccionar de entre el universo de conocimientos, ca-
pacidades y habilidades relacionadas con dicha realidad, aquellas que se requieren para su
comprensi6n y transformacién nos encontramos frente a una competencia. Su desarrollo en la
persona exige no tan sélo capacidad de gestion global de las mismas, sino también un cierto
grado de conjuncién con determinadas actitudes y valores personales.

En los dos primeros términos (conocimiento, capacidad) el control de su desarrollo se sitia
en el marco del propio saber. Es evidente que se pueden desarrollar perfectamente los conoci-
mientos y las capacidades desde la 16gica interna de la estructura del saber en la que se incar-
dinan.

En cambio, en el caso de las habilidades y las competencias, es la naturaleza de la propia re-
alidad la que determina el tipo de relacién que se ha de establecer con el conocimiento o capa-
cidad para su mejor comprensién y es desde ellas que se seleccionan las que se precisan para
su comprensién o transformacion.

En cualquier caso para desarrollar cualquier tipo de habilidad o competencia se precisa de la
interaccién entre el conocimiento y la realidad. Hay que graduar simultdneamente la ampliacion
de nuestro campo cognoscitivo y su aplicacion a entornos de realidad cada vez més complejos.

El uso competente de conocimientos y capacidades exige, por un lado, la comprension pro-
funda de los mismos desde su propia légica interna, por otro, saber leer e interpretar la reali-
dad donde se han de aplicar, por compleja que sea y, finalmente, una actitud decidida por inci-
dir significativamente en ella ampliando como consecuencia nuestra propia percepcién y com-
prensién de la misma y nuestra capacidad de actuar en otros contextos.

RIE, vol. 25-2 (2007)



516

Joan Mateo

Podriamos sintetizar con Borghesi (2005), que la finalidad del desarrollo competencial del
conocimiento, es conseguir que las personas conviertan el conocimiento en experiencia y la
informacién en vida.

Tipologia de las competencias

No resulta sencillo establecer una clara distincién entre los tipos existentes de competencias
y tratar de definir su naturaleza y funciones. Desde nuestra perspectiva cabe distinguir cuatro
grandes grupos de competencias:

- Competencias clave.

- Competencias transversales

- Competencias especificas

- Competencias bdsicas

Competencias clave

Las competencias clave son aquellas que precisamos para desarrollar las otras clases de
competencias. Vienen a ser como estadios previos en nuestro desarrollo competencial que nos
preparan para ser capaces de adquirir el enorme universo de competencias que se precisan pa-
ra relacionarnos con solvencia con la realidad, crecer como ciudadanos y realizarnos como
personas.

En ningiin caso es posible listar de forma exhaustiva las posibles competencias adscribibles
a cada uno de los grupos en que hemos clasificado las competencias. Nos limitaremos a men-
cionar algunas que nos sirvan de ilustracién de lo que pretendemos sefialar.

mpetencia para tratar con la complejidad

Si una caracteristica define la sociedad moderna es su complejidad, entendida como plurali-
dad. Complejo no es lo contrario de simple, el polo situado en el lado opuesto a simple, es
complicado. Nuestra sociedad es compleja pero no tiene que ser necesariamente complicada.
Lo que la complica, en muchas ocasiones, es justamente ignorar su complejidad y tratarla des-
de posiciones simplistas.

La transformacién del sujeto cuando queremos que adquiera la competencia de ser capaz de
relacionarse creativamente con esa complejidad es conducirlo del saber “que” al saber “como”.

Tal como sefiala Dreyfus y Dreyfus (1986, p. 35):

“el saber “como” supone la descomposicién del entorno en elementos reconocibles y la ca-
pacidad de aplicar normas anteriores ante situaciones nuevas y se basa en nuestra capacidad de
reconocer similitudes entre estas nuevas situaciones y otras anteriores que ya habfamos domi-
nado a partir de nuestras experiencias directas con ellas”.

mpetencia para tratar con la ambigiiedad y la incertidumbr
Existe una fuerte tradicién occidental basada en la creencia sobre la existencia de verdades
y soluciones unicas frente a cualquier tipo de problema. Sin embargo, en la actualidad, existen
aproximaciones que plantean la posibilidad de modelos de resolucién de problemas que huyen
de los planteamientos jerdrquicos o lineales y apuestan por modelos denominados de “puzz-
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le” basados en la teoria de los conjuntos borrosos (Rosch, 1978).

Bajo este paradigma se supone que no tienen por que existir siempre soluciones cerradas, si-
no que en contextos reales donde su propio dinamismo genera montones de situaciones fluidas
y cambiantes, puede pensarse en la posibilidad de mds de una solucién que pueda funcionar
correctamente en momentos determinados.

Este tipo de competencia es fundamental para desarrollar competencias sociales concretas y
para imaginar soluciones en entornos cambiantes regidos por amplios espacios de incertidumbre.

mpetencia ar con sensibilidad res 1 context

Consiste en una competencia basada en nuestra capacidad para adaptarnos a la realidad, a sa-
ber distinguir cuando una situacién es relevante o irrelevante y concederle el grado de atencién
que realmente merece, de saber en definitiva aplicar el sentido comtin a nuestras acciones.

La capacidad de discriminar entre hechos relevantes e irrelevantes, exige capacidad para
distinguir los rasgos fundamentales de una situacién confusa. Nos obliga a un continuo ir y ve-
nir respecto del problema a acercarse a conocerlo en profundidad y a separarse para observar
cudles son las caracteristicas que a pesar del alejamiento mantienen su consistencia.

Consiste en definitiva un modelo de competencia basado en la aplicacién de la inteligencia
préctica sobre entornos que exigen algiin tipo de rodeo en la accién para encontrar la perspec-
tiva y dngulo mds adecuados desde donde incidir en nuestra relacién con la realidad.

Competencia normativa

La competencia normativa hace referencia a la capacidad del sujeto para actuar de forma
adecuada en temas relacionados con la vida y la conducta. Implica tener claras las consecuen-
cias de lo que se ha hecho y de lo que se deberia haber hecho.

La competencia normativa supone la aplicacién de una capacidad que implica la activacion
de altos procesos mentales (Frankfurt, 1988), y van asociadas a aquellas acciones que permi-
ten tomar acciones correctas en asuntos de gran importancia.

La capacidad normativa supone algin tipo de visién rédpida y discernimiento sobre lo que
hay que hacer y capacidad para movilizar los medios y recursos personales necesarios para al-
canzarlo. Implica gran capacidad para usar el conocimiento para evaluar situaciones y dispo-
ner estratégicamente nuestras capacidades para lograr nuestros propésitos.

Competencia cooperativa

La competencia cooperativa supone la capacidad de actuar cooperativamente con otros su-
jetos para afrontar retos de nuestra realidad. Implica capacidad para situarnos en el lugar de los
demds y contemplar el mundo, incluso a nosotros mismos, desde su vision.

La caracteristica fundamental que subyace bajo esta competencia es la capacidad de confiar
en los demds. Esta competencia se considera fundamental en la consecucién de lo que actual-
mente se denomina “capital social”.

Como seiiala Fukuyama (1995: 342), “confiar en los demds supone admitir un conjunto de
normas que precisan poca negociacién. En el momento que confias rompes la necesidad de
detallar los términos del contrato, actian c6digos y reglas no escritas e incrementas enorme-
mente la capacidad de solucionar problemas de dificil solucién bajo otros pardmetros”.
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Competencia narrativa
La competencia narrativa hace referencia a nuestra capacidad para construir relatos. Consis-

te bdsicamente en dotar de sentido a las cosas que ocurren en la vida real. Requiere la capaci-
dad de trasladar sobre patrones explicativos consistentes las circunstancias y los hechos que
emergen en la compleja heterogeneidad de la vida humana.

Implica la capacidad de separarnos de lo que ocurre, distanciarnos del fluir de los propios
hechos para comprender mejor su significado y dotarlos de sentido pleno, ser capaces de anti-
cipar y prever a largo plazo lo que ocurrira.

Todo lo anterior requiere habilidad para construir y concebir de forma esquemdtica, practi-
cable y revisable planes para un episodio de nuestra vida o para toda ella.

Poseer dicha competencia, no es ser capaz de responder a preguntas como ;qué deberfa ha-
cer? o ;,qué deberia haber hecho?, sino ;Cudl es el significado de lo que estd pasando?, ;En
qué manera puedo dotar de sentido a lo ocurrido? ;Cémo puedo construir un episodio consis-
tente a partir de los hechos ocurridos? (Canto-Sperber, Dupuy, 2001).

La competencia narrativa supone capacidad para dotar de sentido a algo y concebirlo bajo
diferentes posibilidades igualmente significativas. Esta competencia nos permite trabajar en el
contexto de los mejores escenarios posibles.

Resumiriamos sefialando que la competencia narrativa es absolutamente necesaria para au-
to-comprendernos y para auto-interpretarnos, estd implicada en la capacidad de proyectarnos
en el futuro y decidir que es lo realmente valioso para nuestra vida, nos ayuda a seleccionar los
elementos sobre los que construir nuestra existencia y proporciona significado a los “roles”
que nos ha correspondido interpretar.

Competencia para gestionar la motivacién, la emocidn y el deseo

Esta competencia hace referencia a nuestra capacidad para hacer fluir las emociones de for-
ma apropiada y gestionar correctamente la fuerza y la orientacion de los afectos.

Estas competencias facilitan la interpretacion del yo y de los demds, desde los estados afectivos
y emocionales. Algunos autores como Csikszentmihalyi en “Flow” (1990), consideran que estdn en
la base de la creatividad, desde su punto de vista la creatividad es imposible sin esta perspectiva.

Competencias transversales

Hacemos referencia como competencias transversales a aquellos contenidos o habilidades
cuya aplicacion en contextos de realidad afecta a todas las disciplinas y no son patrimonio ex-
clusivo de ninguna de ellas.

Es evidente que en la formacién de los sujetos este tipo de competencia es fundamental, de
tal forma que muchas de ellas forman parte de las denominadas competencias basicas. Nues-
tra ubicacién aqui, en este apartado, de forma independiente a otros, tiene razones de tipo for-
mativo. Es conveniente entender que su desarrollo no deberd ser responsabilidad exclusiva de
un solo docente o materia, sino que su activacién debe ser tratada transversalmente desde to-
das las disciplinas objeto de estudio.

Como en el caso anterior, aqui también resulta imposible sefialarlas de forma exhaustiva,
nos vamos a referir a algunas de las mds importantes o al menos a aquellas de mayor presen-
cia en la literatura asociada al tema.

RIE, vol. 25-2 (2007)



519

Interpretando la realidad, construyendo nuevas formas de conocimiento: el desarrollo competencial y su evaluacion

Resolucidn de problemas
Hace referencia a nuestra capacidad para aplicar conocimientos ante situaciones problema-

ticas que precisan solucién.

Conviene entender que esta competencia no debe entenderse totalmente circunscrita al do-
minio matemético. Situaciones que por su complejidad o complicacién requiere de la aplica-
cién de un pensamiento reflexivo y sisteméatico y de la aplicacién de principios conceptuales
se pueden dar en cualquier drea de conocimiento, y es absolutamente necesario desarrollar en
nuestros alumnos la competencia necesaria para afrontar este tipo de situaciones.

Comprensidn lectora

Una habilidad lectora suficiente y capaz de aplicarse con €xito a contextos diversos, consti-
tuye sin duda una de las competencias mds fundamentales de la actualidad. Su desarrollo debe
contemplarse desde todas las disciplinas y sélo desde una accién coordinada puede garantizar-
se el éxito.

Pensemos que con el aprendizaje mecdnico lector inicamente. no es suficiente para desarro-
llar en el sujeto esta competencia, hay que aplicar esta mecénica a contextos distintos y de cre-
ciente complejidad para asegurar su dominio.

Competencias expresivas y comunicativas
Saber expresarse con claridad, estructurando adecuadamente nuestro discurso bien sea oral-

mente o mediante otras formas de expresion se han convertido en una de las competencias mds
necesarias en la vida real. Comunicarse exige aprender a escuchar y a dialogar, a situarse en el
sitio del otro. Como en el caso de las anteriores competencias, su desarrollo no puede ni debe
circunscribirse a una actividad o disciplina especifica. Su cardcter transversal obliga a traba-
jarla desde todas las dreas de conocimiento.

Dominio numérico

El uso de los ndmeros y de ciertos conocimientos o habilidades matemdticas bésicas, cons-
tituyen también una reconocida competencia transversal. Al drea de Matemdticas le corres-
ponde una gran responsabilidad en su desarrollo, pero cada vez mds los niimeros y ciertos con-
ceptos mateméticos ya no se consideran patrimonio exclusivo de las Matematicas y su desa-
rrollo competencial debe abordarse desde cuantas mds disciplinas mejor, muy especialmente
en aquellas aplicaciones orientadas a la vida ordinaria.

Competencia tecnolégica

Nuevamente nos encontramos con una competencia que ya a nadie se le ocurre circunscribir
a un drea determinada. El desarrollo de esta competencia debe realizarse mediante su aplica-
cion a contextos configurados desde cualquiera de las dreas de conocimiento.

Pensamiento reflexivo-critico

Analizar la realidad desde la 16gica y construir y aplicar el conocimiento desde planteamien-
tos reflexivo-criticos, constituye otra de las competencias consideradas como transversales y
que debe ser consecuentemente abordada desde cada una de las materias del curriculum.
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Auto-confianza positiva y realista

Hacemos referencia a esta competencia como una caracteristica personal que se desarrolla y
se educa mediante la inter-relacién entre los sujetos y la auto-reflexion sobre uno mismo. Ad-
quirirla requiere un trabajo amplio y coordinado desde todas las materias y su desarrollo exige
mucho trabajo personalizado y profundizacion en el yo, la propia identidad y las relacién con
el contexto.

mpetencia soci
Saber desenvolverse en sociedad, exige desarrollar un conjunto de habilidades sociales me-
diante su aplicacién y reflexién en contextos de realidad controlados y que permitan una cier-
ta reflexion sistemdtica y la introduccion de nuevos elementos educativos. Es, como en los ca-
sos anteriores, obvio su caracter transversal. La responsabilidad de este tipo de formacién de-
be abordarse ineludiblemente desde todos los &mbitos (social, familiar, escolar) y desde todas
las 4reas de conocimiento.

Competencias especificas

Otra tipologia a considerar es la de las competencias especificas. Hace referencia al desarro-
llo competencial necesario para aplicar, conocimientos o habilidades concretas asociadas a las
diferentes disciplinas, a contextos de realidad de dificultad diversa.

En este caso las competencias no tienen caricter transdisciplinar como en el caso anterior y
su campo de conocimiento se circunscribe a un drea disciplinar concreta.

Es evidente que es del todo imposible listar todas y cada una de estas competencias, cada
drea de conocimiento debe tratar de reflexionar sobre los contenidos y habilidades que preten-
de transmitir o desarrollar en los estudiantes y decidir sobre que contextos deben plasmarse es-
tos conocimientos.

A modo de ilustracién citamos simplemente una competencia especifica extraida del pro-
yecto PISA. Hacemos referencia al nivel 6 (el mas complejo) de la escala de incertidumbre del
drea de Matemadticas:

“Utilizar habilidades de pensamiento y de razonamiento de nivel avanzado en contextos es-
tadisticos o de probabilidad para crear representaciones matemadticas de situaciones reales”

Conviene observar como la competencia establece claramente la relacién entre un conoci-
miento concreto y un contexto perfectamente especificado.

Competencias bdsicas

De lo hasta ahora expuesto, podriamos concretar y definir la competencia, como la capaci-
dad de usar funcionalmente los conocimientos y habilidades en contextos diferentes y que a su
vez implica comprensioén, reflexién i discernimiento teniendo en cuenta simultdnea e interac-
tivamente la dimensién social de las actuaciones a realizar.

El introducir, al llegar a este apartado, el elemento “dimensién social”, nos conduce a un
nuevo tipo de competencias, “las basicas”. De entre las diferentes competencias, aquellas
que son realmente indispensables para permitirnos actuar, crecer y desarrollarnos como ciu-
dadanos en un contexto social determinado, constituyen {o que denominamos: competencias
bdsicas.
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Evidentemente es la sociedad quien debe, en cada momento, decidir aquellas capacidades
que el sujeto debe dominar y ser capaz de aplicar en contextos de realidad especificamente es-
tablecidos y que garanticen la plena asuncién de los compromisos sociales que todo ciudada-
no debe afrontar para su propia realizacion.

Los sistemas educativos deben incluir este tipo de competencias en sus curricula y darles un
tratamiento preferente. Su dominio mejora notablemente la cohesién social y garantiza un me-
jor ejercicio de los derechos que todos poseemos “a priori” como ciudadanos.

En las evaluaciones de los sistemas educativos, entendemos que uno de los d4mbitos que ha-
bria que contemplar, es el de la evaluacién especifica de las competencias basicas, situando
momentos de comprobaci6n de su desarrollo en lugares estratégicamente situados para poder
garantizar su aprendizaje e incidir en su mejora y correcto desarrollo.

Evidentemente, si en los demds casos era dificil en un texto de estas caracterfsticas el pre-
sentar listas exhaustivas de competencias, aqui vuelve a ocurrir lo mismo. Nos limitaremos a
exponer una del 4mbito matematico de primaria, otra del lingiifstico de secundaria y finalmen-
te una tercera del 4mbito social y cientifico también de secundaria.

Las competencias escogidas estdn extraidas del conjunto de competencias bésicas que se es-
tén utilizando en Catalufia para orientar su desarrollo en los centros docentes y que son perio-
dicamente evaluadas en la poblacién escolar.

“Usar e interpretar el lenguaje matematico, como cifras, signos y otras representaciones gra-
ficas o dibujos, para describir fenémenos cotidianos”

“Comprender e interpretar la informacién de un texto escrito en relacién con la funcién y ti-
pologia del texto, la informacién que contiene y los conocimientos propios”.

“Situarse y relacionar, en el espacio y en el tiempo, hechos y fenémenos naturales y sociales
que contribuyen a la comprension de la realidad presente”.

Las competencias y su desarrollo. Elementos previos

La eclosién de las competencias ha obligado ha replantearse todos los supuestos sobre los
que se basaban los aprendizajes de los alumnos y constituye, posiblemente, la innovacién mas
importante en este terreno en los {ltimos diez afios.

Hasta ahora los curricula recogfan fundamentalmente los conocimientos y habilidades agru-
pados de acuerdo a las diferentes dreas del conocimiento, que debidamente estructurados, de-
bian constituir el fundamento de la programacion.

El desarrollo competencial de un sujeto exige mucho mds, nos obliga a conjugar contenidos
curriculares con contextos de realidad. Sélo de la interaccién entre ambos, se genera su uso
funcional, base de la transformacién del conocimiento en competencia.

Cada tipo de competencia a su vez tiene elementos propios que caracterizan la naturaleza de
su propio desarrollo en los sujetos, convendrd por tanto realizar un breve recorrido sobre cada
uno de ellas analizando sus particularidades.

Asf las competencias claves exigen trabajar intencionada y reflexivamente cualquier actividad,
sea del orden que sea y plantear los elementos propiamente extracurriculares que facilitan su desa-
rrollo o que dificultan su realizacién. Su desarrollo en la persona no se consigue de forma espontd-
nea, sino que exige trabajo sistemético y un importante grado de metacognicion, entendido como
consciencia clara de lo que se est4 haciendo u omitiendo en la realizacién de cualquier tarea.
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En cuanto a las transversales obliga a plantear el curriculum de forma abierta y flexible,
generando actividades, diversas segiin las dreas de conocimiento, pero en las que se apli-
can de forma comidn unos mismos conocimientos. La transversalidad junto al pensamiento
holistico son las cualidades més propias de las competencias, no se entiende su desarrollo
si no es desde la comprensién de las mismas.

Generalmente la interpretacién de la realidad, exige del uso transversal y globalizado del
conocimiento. La persona que no capta estas propiedades, dificilmente crecerd en su desa-
rrollo competencial.

Superar automatismos por los que hacemos corresponder a cada conocimiento un solo
contexto de aplicacion es absolutamente necesario. La realidad es rica y plural y gestionar
eficazmente su complejidad exige aplicar mancomunadamente los distintos conocimientos
que la afectan.

Las competencias especificas por su lado, participan de muchas de las caracteristicas de
las anteriores, pero en ellas queda clara una cierta especializacién en cuanto al &mbito de
aplicacidén del conocimiento.

Para su desarrollo es fundamental plantearse simultdneamente la secuencia en la que de-
ben ser introducidos los contenidos para facilitar su adquisicién y la consideracidn de los
contextos de realidad donde deberian incardinarse.

Por tanto al margen de las actividades cldsicas del programa, se deben incluir otras, a las
que no estamos tan habituados y construidas desde dos 16gicas, la del discurso interno del
contenido de la materia por un lado y por otro, la de una estudiada y creciente complejidad
de los contextos donde esos contenidos encuentran espacios de aplicacién.

Para cada nivel de dificultad del contenido deben analizarse niveles distintos de dificul-
tad de la realidad donde deberia ser aplicado. Programar exige plantear actividades que
contemplen simultdnea y coordinadamente ambos aspectos.

En cuanto a las bdsicas constituyen una subclase de las otras. Para su determinacién hay
que decidir, para cada momento del desarrollo del sujeto, cuéles de las anteriores compe-
tencias son fundamentales para su crecimiento como sujeto integrado en el contexto social.

Su determinacién conlleva un tratamiento privilegiado de las mismas en el contexto es-
colar y social. Constituyen el conocimiento mds significativo para la persona y la sociedad
debe de tratar por todos los medios de garantizar su formacién. Fracasar en su inculcacién
condena a los sujetos afectados a un importante grado de marginacién.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en el desarrollo competencial. Hacia un nuevo
modelo educativo para la instruccién

Desarrollar competencialmente al estudiante exige modificaciones profundas en nuestra
concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje. El modelo tradicional basado en la es-
tructuracion del conocimiento en programas secuenciados por temas resulta a todas luces
insuficiente.

Hemos de encontrar 4mbitos de conexién entre el conocimiento agrupado en mdédulos
favorecedores del didlogo interdisciplinar y contextos de realidad de complejidad diversa y
graduada. Normalmente hacemos referencia a los que se conoce como modelos de “educa-
cién basado en actividades”.
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Una actividad es una oportunidad para conectar el conocimiento con la realidad. Su dise-
fio deberd basarse en planteamientos de contextos auténticos donde aplicar los conoci-
mientos a aprender desde su perspectiva competencial.

El conocimiento cuando se conecta a la realidad la ilumina y permite una visién mds
completa y profunda de ella. Las realidades complejas por su parte favorecen enormemen-
te la estructuracién del conocimiento. Las redes cognoscitivas donde capturar e incorporar
nuevos conocimientos se construyen desde la interaccién entre los saberes y la realidad.

Los espacios privilegiados que permiten y favorecen interacciones provocadas y debi-
damente graduadas son las actividades. El modelo pedagégico que promueve este tipo de
planteamientos se conoce como Educacién Basada en Actividades (ABL).

Proposiciones de base

Sintetizamos con Rorty (1991) en tres grandes proposiciones los principios en que se
fundamenta el modelo:

- El desarrollo competencial se produce cuando interaccionamos el conocimiento con el
contexto. Este principio se conecta claramente con el pensamiento constructivista donde se
establece que no se puede hablar de lo que se¢ aprende de forma separada a como se apren-
de. Es la experiencia la que conduce a la comprensién del conocimiento en relacién a su
entorno.

El conocimiento hay que percibirlo de forma holistica, convendrd huir de los plantea-
mientos unidisciplinares y agrupar los saberes en médulos que faciliten la multidisciplina-
riedad y el correspondiente didlogo interdisciplinar. Este tipo de conocimiento es el que
ilumina de forma amplia la realidad y nos facilita interpretarla de manera no sesgada.

-El conflicto cognitivo es el estimulo para aprender y determina la organizacién del co-
nocimiento. Hacemos con ello referencia a que si las actividades planteadas no comportan
una cierta complejidad no se produce la estimulacién necesaria para desarrollar estructu-
ras o redes conceptuales organizadas y capaces de capturar nuevos conocimientos.

Esta afirmacién estd en linea con lo que Dewey (1938) o Rochelle (1992) sefialan como
la visién problematica de la realidad como directora y organizadora de los aprendizajes, o
lo que en palabras de Piaget (1977) y vonGlasferld (1989) se apunta en cuanto a que el es-
timulo fundamental para el desarrollo de nuevos aprendizajes reside en la necesidad de
acomodar nuevas experiencias en los viejos esquemas existentes.

- El conocimiento competencial se desarrolla mediante la negociacién social y a través
de la evaluacién de los aprendizajes individuales. El contexto social es absolutamente cri-
tico para el desarrollo de nuestro conocimiento individual. El aprendizaje colaborativo es
fundamental para poner a prueba nuestra comprension de los hechos en contraste con la
comprension de los otros.

El entorno es el agente primario en la provisién de visiones alternativas e informacién
adicional contra las que pongamos a prueba la viabilidad de nuestra propia comprensién de
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los hechos y seamos capaces de generar un conocimiento compatible con el de los otros
(Cunningham, Duffy y Knuth, 1991).

También se sefiala aqui la importancia de la evaluacién individual en el proceso de “apropia-
cién” del conocimiento. Las actividades evaluativas constituyen un conjunto de actividades de
lujo que facilitan de forma sustancial la metacognicién en los sujetos.

Principios instruccionales

De las proposiciones anteriores se derivan un conjunto de principios que gufan el proce-
so de ensefianza-aprendizaje en el contexto del desarrollo competencial.

- Cualquier actividad de aprendizaje debe ser anclada en alguna tarea de orden superior.
El estudiante debe percibir claramente la relevancia de la actividad especifica que va a de-
sarrollar en relacién con tareas de mayor calado y complejidad (Honebein et al. 1993).

- La aplicacion del programa instruccional deberia llevar asociado el apoyo al estudiante
en el necesario proceso de comprensién de la importancia y el alcance de todas y cada una
de las actividades. Tal como sefiala Jasper (CTGV, 1992), es muy importante el dialogo en
profundidad con el estudiante para introducirlo en las claves de la actividad y en el descu-
brimiento de su importancia y significado para conseguir que la convierta en algo suyo y
que active todos los resortes de la motivacién por las tareas a realizar.

- Las actividades deben constituir tareas auténticas. La autenticidad de las tareas no quie-
re decir necesariamente que deben enclavarse en contexto reales de ejecucién, sino hace
referencia a que la actividad debe plantear el mismo tipo de reto cognitivo y de ejecucién
que el que exigirfa su realizacién en entornos auténticos. (Bereiter, 1994).

- Trasladar al estudiante la apropiacién “empowerment” y la responsabilidad del proceso
a usar para desarrollar la actividad. Los estudiantes deben poseer la propiedad tanto del
proceso de desarrollo de la actividad como de la actividad en si misma. El rol del profesor
no estd en dictar al alumno el proceso a seguir sino en convertirlo en un reto propio del
alumno su descubrimiento y aplicacién. El control de la actividad debe estar claramente si-
tuado en el 4mbito de decisioén el alumno. “Empoderar” al estudiante de su propio aprendi-
zaje se convierte en una de las claves del desarrollo competencial (Savery & Duffy, 2006).

- El clima de aprendizaje debe suponer un verdadero apoyo y al mismo tiempo un reto
para el desarrollo del pensamiento del estudiante. La dificultad surge respecto del nuevo
rol que debe adoptar el profesor. Su papel es de consultor, facilitador e incluso de entrena-
dor del propio estudiante, pero en ningiin caso debe ser quien solucione las dificultades que
cualquier actividad entrafia. Saber quedarte justo en el borde, en la zona de desarrollo pro-
ximo del alumno, en términos de Vygotsky (1978), sin forzarla y permitiendo que sea €l
quien descubra y se apropie del proceso es absolutamente fundamental para favorecer la
adquisicién del dominio competencial.
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- Hay que animar a los estudiantes a probar ideas para dialogar frente a puntos de vista y
contextos alternativos. La importancia para el desarrollo competencial del trabajo en el
marco de grupos colaborativos de aprendizaje es fundamental (Scardamalia et al 1992). La
calidad y la profundidad del conocimiento viene claramente determinada por un tipo de
contexto social donde podamos comprobar si nuestro conocimiento es suficientemente am-
plio y profundo como para acomodar los puntos de vista de los otros. El conocimiento es
en definitiva un producto socialmente negociado.

- Hay que generar oportunidades para reflexionar simultineamente sobre dos elementos:
el de los contenidos aprendidos y el de los procesos de aprendizaje seguidos. Uno de los
objetivos fundamentales del aprendizaje competencial es desarrollar la auto-regulacién pa-
ra capacitar al estudiante para su aprendizaje auténomo y para ello la clave es, justamente,
reflexionar simultdneamente sobre los contenidos aprendidos y los procesos seguidos para
alcanzarlos (Clift, Houston y Pugach, 1990).

Aprendizaje y evaluaciéon

Hasta aqui hemos tratado de mostrar como se abre camino una nueva forma de plantear el
aprendizaje orientado fundamentalmente a interpretar la realidad en su complejidad con la
finalidad de dotarla de mds ricos significados, basdndose para ello en la interaccién inten-
cional, sistematica y graduada con el conocimiento.

Modificar la estructura del aprendizaje conlleva necesariamente el cambio de los plantea-
mientos evaluativos y muy especialmente en lo que hace referencia a sus relaciones con el
aprendizaje.

Desde esta nueva perspectiva la diferencia entre las actividades de aprendizaje y las de
evaluacién son puramente formales. Toda actividad debe ser evaluada, pero aparte hay que
afiadir que entre el conjunto de las actividades propuestas para el aprendizaje hay que inter-
calar, en los momentos mds estratégicamente oportunos, unas actividades de evaluacién que
no son sino actividades de aprendizaje de lujo ya que permiten penetrar en los procesos que
se estdn desarrollando y nos facilita informacién privilegiada para entender simultdnea-
mente que contenidos va asimilando el estudiante, como los va procesando y cual es el gra-
do de eficiencia en su uso sobre los contextos de realidad propuestos.

Se persigue capturar informacién que facilite al profesor, al estudiante y a la institucién
las claves interpretativas del proceso de aprendizaje que se estd produciendo, facilitando la
autorregulacién del mismo por parte de cada uno de los agentes que operan en el sistema en
su dmbito de responsabilidad y decision.

Se pretende en definitiva que el profesor integre el proceso evaluativo en el de aprendiza-
je y le confiera a este una actuacién mds comprensiva y de mayor profundidad.

Es fundamental conseguir que el estudiante tome conciencia de sus logros y de sus defi-
ciencias. Se persigue en definitiva estimular los procesos metacognitivos para incrementar
su capacidad para gestionar de forma eficiente el desarrollo de su propio aprendizaje com-
petencial.
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Los nuevos enfoques de accién evaluativa como estrategias
basicas para la captura de informacién evaluativa

La evaluacion basada en ejecuciones.

En el contexto de las competencias el abordaje de su evaluacién no puede pensarse sino es
desde los modelos de evaluacién alternativa, concretamente desde el denominado modelo ba-
sado en ejecuciones. Bajo esta acepcién se entiende que la evaluacién debe proponerse desde
algiin tipo de ejecucién de caracter auténtico. Con el término auténtico hacemos referencia al
significado que le hemos otorgado en este mismo articulo donde se entendia que la autentici-
dad no radicaba necesariamente en el contexto de realizacion sino en el tipo de reto cognosci-
tivo que planteaba la actividad a desarrollar.

En el nuevo modelo la actividad evaluativa debera proveer de informacién que permita la
observacién directa de las ejecuciones realizadas por los estudiantes y deber4 estar orientada a
que el estudiante construya la respuesta y de razén del por qué de la misma mas que a que la
reproduzca o seleccione.

Se persigue fundamentalmente cubrir tres objetivos:

Que el reactivo este disefiado de manera que suponga relacionar un contenido significativo
en el contexto del conocimiento con un dmbito de la realidad con suficiente enjundia como pa-
ra provocar una dificultad cognoscitiva proporcionada al nivel competencial que se pretende
desarrollar.

Que la naturaleza de las respuestas que se piden en el protocolo evaluativo facilite la ilumi-
nacién de los procesos cognitivos y de los aprendizajes implicados en las tareas a realizar.

Que aporte informacién sistematica y racional respecto del progreso del desarrollo compete

ncial de los estudiantes.

En definitiva las actividades evaluativas deberfan:

Reflejar aquellos contenidos sujetos a evaluaci6n que son verdaderamente importantes para
el aprendizaje de los estudiantes.

Reflejar la verdadera complejidad del contexto de aplicacién

Ser un instrumento de mejora del propio aprendizaje y de apoyo al proceso instruccional.

El proceso evaluativo en el marco del nuevo paradigma

Bajo estos nuevos enfoques las fases del proceso evaluativo cldsico se ven algo alteradas.
Vamos a continuacion a establecer los momentos del nuevo disefio.

En primer lugar hay que identificar el objeto a evaluar que en el caso de las competencias
supone explicitar el contenido de conocimiento y el &mbito de aplicacién relacionado. A mo-
do de ilustracién presentamos la identificacién de una competencia del proyecto PISA.

El contenido es matemdtico y hace referencia a la escala de incertidumbre, establece su identi-
ficaci6n en seis niveles. Hacemos menci6n dnicamente de dos de ellos expresados en términos
competenciales, uno correspondiente al nivel mds simple el 1 y el otro a un nivel intermedio el 4:
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“Entender y utilizar ideas bdsicas sobre probabilidad en contextos experimentales conoci-
dos” (nivel 1).

“Utilizar conceptos estadisticos y de probabilidad bdsicos combinados con razonamientos
numeéricos en contextos poco familiares” (nivel 4).

Podemos observar como en el primer caso la competencia se concreta mediante la relacion
entre un solo conocimiento con un contexto de realidad sencillo. En el segundo, combina va-
rios conocimientos matematicos lo que ya supone incrementar el nivel de dificultad de la com-
petencia y lo relaciona con un entorno, ““a priori”, mds complejo que el anterior.

Como segundo paso debemos disefiar las actividades (ejecuciones) que deberén realizar los
estudiantes, es importante que las tareas que se les propongan sean de calidad, que estén orien-
tadas a comprobar objetivos valiosos concretados en propuestas significativas y relevantes.

El tipo de reactivo que le propongamos debe inducir al estudiante a organizar e integrar ide-
as, a interaccionar con los materiales que componen la prueba, a criticar y evaluar la 16gica de
las argumentaciones y no simplemente a reproducir hechos o ideas.

La actividad debe basarse en propuestas que le permitan mostrar el maximo de su capacidad
de ejecucién, han de ser tareas muy bien concretadas, que estén dentro del 4mbito de su propia
experiencia, ha de estar presentada con claridad y relacionada con sus intereses.

A continuacién y como tercer paso tenemos la fijacién de los criterios de realizacion, toda
actividad debe ir acompafiada de un protocolo en el que se establezca claramente el nivel de
desarrollo que esperamos en su realizacion. Monitorizar inicialmente la prueba no quiere de-
cir en ningiin caso dar las claves organizativas o interpretativas de la actividad a desarrollar,
simplemente se trata de explicitar el nivel de expectativas que mantenemos respecto de la mis-
ma y en caso de pruebas complejas negociar minimamente las bases de realizacion.

El cuarto momento del proceso consiste en fijar definitivamente los estindares de realiza-
cién o de calidad de ejecucién de la prueba. Estos estdndares ayudan a determinar el nivel de
logro deseable para los estudiantes que realzan la prueba. De hecho y aunque sea de forma im-
plicita, los estdndares deben estar presentes desde el inicio de las actividades de aprendizaje ya
que orientan la accién instructiva y el disefio de las actividades evaluativas.

Finalmente, después de la aplicaci6n de la actividad evaluativa viene el momento de la co-
rreccién, andlisis y valoracién de la misma, lo que en definitiva se considera la accién de asig-
nacién de valor a la ejecucién realizada. Para ello es necesario dotarse de unos criterios eva-
luativos que desde la nueva perspectiva deberian tener un cardcter muy amplio, han de ser mas
holisticos que los referentes criteriales habituales aplicados desde la tradicién evaluativa.

La accién evaluativa implica operaciones diversas como pueden ser la de puntuar y clasifi-
car las ejecuciones de los estudiantes. Si que remos mejorar la precision de nuestros juicios
valorativos y consecuentemente la consistencia entre las valoraciones de distintos evaluado-
res, es preciso clarificar las categorias de puntuacién o valoracién que proponemos y los nive-
les de ejecuci6n asociados a ellas.

En general lo anterior se resuelve mediante ejemplificaciones que deberfan estar insertadas
en el marco de un esquema general de evaluacion. Las ejemplificaciones junto con los estan-
dares son los dos grandes instrumentos que poseemos para que los evaluadores comprendan
en profundidad la naturaleza de la evaluacién que han de aplicar sobre la competencia.

En la nueva cultura evaluativa nos desplazamos de la mera puntuacién como forma general
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de describir la calidad de la ejecucién a otras formas més comprensivas de describir el rendi-
miento. Es lo que Wolf (1991, p.62) denomina “marcos diferenciados de la ejecucién de los
estudiantes”. En otros términos lo que se sugiere es la necesidad de asociar a los sistemas de
puntuaci6n cldsicos (aunque muy incardinados en la forma de pensamiento habitual), catego-
rias descriptivas de los niveles de ejecucién de los estudiantes. Con ello dotamos a cada una de
las categorfas numéricas significados mucho mds especificos y ricos, que en definitiva serdn
los que mejor nos ayudarén en el proceso de toma de decisiones.

La evaluacién como argumento clave para la gestién y mejora de la calidad educativa.
El portafolio como herramienta clave

La evaluacién moderna debe entenderse como la sintesis de dos momentos perfectamente
diferenciados en la accién evaluativa: la recogida de la informacién y la integracién y gestion
de ésta en el contexto formativo. Desde nuestra perspectiva el portafolio posiblemente consti-
tuye la herramienta de gestién integral més importante de que disponemos en los contextos
educativos en la actualidad y a é1 vamos a dedicarle una reflexién breve en la tltima parte de
nuestro articulo.

Inicialmente el portafolio consistié (Martin, 1997) en una compilacién de trabajos del alum-
nos, recogidos a lo largo del tiempo, que aportan evidencias respecto de su conocimientos, ha-
bilidades y competencias e incluso de su disposicidn para actuar de determinadas maneras.

Un beneficio clave del portafolio es que permite al estudiante presentar sus creaciones al
profesor, para que pueda comprender mejor su trabajo de manera global y no fragmentada y
desconectada de otros aspectos de su propia personalidad.

Otra de las grandes ventajas reside en que al tener que escoger, en definitiva, el alumno, los
materiales que deben incluirse en el portafolio se obliga a tomar conciencia de cuéles son los
que mejor reflejan la evolucién de los aprendizajes ms significativos, lo que evidentemente
supone profundizar en su grado de conocimiento y comprensién sobre la intencionalidad de la
intervencién educativa por un lado y de sus niveles de logro por otro.

Provee también a estudiantes y profesores de elementos clave sobre los que conversar con
contenido y de forma concreta e inteligente. Al debatir los contenidos del portafolio, todas las
partes adquieren consciencia clara del grado de desarrollo y progreso del alumno, como perso-
na y como estudiante.

También en los entornos digitales de la educaci6n, es evidente el gran interés despertado en
los dltimos cinco afios (IMS, 2005) por parte de los disefiadores de herramientas electrénicas
y de ahi el crecimiento notable que se ha producido en el mimero de propuestas especificas so-
bre portafolios electrénicos y la ingente investigacién que se esté desarrollando al respecto
(Ali Safari, 2006).

Desde la perspectiva digital, a semejanza de lo que comentdbamos anteriormente al referir-
nos al portafolio, los tecnélogos tienden a percibir el e-portafolio como un contenedor digital
capaz de almacenar, texto, imdgenes, sonido e incluso instrumentos de software para gestionar
informacién muy amplia y diversa (Abrami y Barret 2005).

Sin embargo desde nuestra perspectiva entendemos que se estdn minimizando, tanto en las
versiones manuales como digitales, las enormes posibilidades de esta herramienta, considera-
mos que es mucho mds, constituye a nuestro juicio un espacio dindmico e integrado de en-
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cuentro de los procesos de desarrollo instructivo, evaluativo y personal del estudiante.

El portafolio debe concibirse como una herramienta de gran potencia capaz de extender su
gestién global a los tres grandes dmbitos de realizacién del estudiante: el del aprendizaje, el de
la evaluacién y el personal (IMS, 2005).

Tal como hemos defendido a lo largo de nuestra aportacién la nueva concepcién educativa
funde por un lado los procesos de aprendizaje y los de evaluacion, ambos pertenecen a mode-
los de intervencién que funcionan bajo la misma l6gica y son coparticipes del mismo objetivo
global: formar integralmente al sujeto.

Cada actividad de aprendizaje requiere de la reflexién evaluativa para convertirse en una ex-
periencia relevante para el sujeto. Toda actividad evaluativa debe aportar visiones globales del
proceso de aprendizaje y favorecer el desarrollo metacognitivo de los estudiantes. Cualquier
actividad sea de aprendizaje o de evaluacién ha de poner en juego de forma integrada los co-
nocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores frente a contextos de realidad signifi-
cativos.

A su vez, la formacién debe concebirse como una actividad matricial ¢ integrada que debe
proyectarse a lo largo de toda la vida y en la que la evaluacién juega un papel nuclear. Los es-
tudiantes deben de adquirir continua conciencia de sus logros y sus necesidades que surgen
fruto de su interaccién continuada con la realidad y de un importante grado de introspeccién
interna. Esta reflexion es la que les permite proyectar de forma adecuada su desarrollo para la
carrera y construir su biografia personal planificada desde bases racionales de su crecimiento
personal.

La adquisicién global y coordinada del conjunto planificado de competencias necesarias
para afrontar todos estos retos no puede ni debe dejarse al azar, es posiblemente la aportacién
mds sustancial de la educacién moderna y exige, tal como hemos visto, cambios muy sustan-
ciales de los procesos y agentes que operan en los contextos educativos, pero también precisan
de nuevas formas de gestion.

Es aqui donde situamos la importancia del cambio evaluativo, la nueva evaluacion aporta
fundamentalmente un modelo de gestién integral de los aprendizajes y de la formacién de los
sujetos con bases mds racionales que los modelos tradicionales de evaluacién, pero precisa de
nuevos instrumentos y herramientas para potenciarse. La nueva instrumentacion basada en
pruebas alternativas de cardcter auténtico, garantiza la calidad de la informacién evaluativa, el
portafolio aporta, especialmente si es electrénico, una capacidad ilimitada de gestion integra-
da de todos los universos sustanciales capaces de generar esta informacién.

A modo de sintesis

También se sefiala aqui la importancia de la evaluacién individual en el proceso de “apropia-
cién” del conocimiento. Las actividades evaluativas constituyen un conjunto de actividades de
lujo que facilitan de forma sustancial la metacognicién en los sujetos.

Tal como hemos sefialado la naturaleza de los aprendizajes ha experimentado un cambio ra-
dical en el contexto de la formacién moderna, modificando en profundidad los procesos ins-
tructivos y el papel y las caracteristicas de la evaluacion.

Desde esta perspectiva la calidad de un aprendizaje reside tanto en la relevancia de su con-
tenido como en nuestra capacidad de aplicarlo eficientemente sobre contextos especificos. El
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aprendizaje conceptual se desplaza consecuentemente hacia el competencial. El desarrollo
competencial integra conocimientos, capacidades, habilidades, actitudes y valores en un solo
espacio de ensefianza-aprendizaje, la actividad. La actividad es el espacio privilegiado que de-
limita y caracteriza los anteriores elementos y les ofrece la oportunidad de conectarse con al-
gun contexto de realidad.

Es fundamental entender los principios instructivos sobre los que se fundamenta el desarro-
llo competencial, muy especialmente la naturaleza de la relacién que se establece entre cono-
cimiento y realidad.

La comprensién holistica de los conocimientos que poseemos ilumina la realidad y nos ofrecen
capacidad de interpretacion no sesgada de la misma. La realidad, especialmente, si tiene la nece-
saria complejidad como para crear suficiente conflicto cognitivo estructuran el conocimiento cre-
ando las redes cognoscitivas fundamentales para capturar nuevos conocimientos e integrarlos.

Es esencial que las estrategias diddcticas que planteemos para el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje favorezcan la “apropiacién” del conocimiento por parte del estudiante.
Convertirlo en propio es la base del crecimiento personal. En este contexto la negociacién so-
cial y la evaluacién individual de los aprendizajes constituyen los ingredientes dinamizadores
de la apropiacién del conocimiento.

El papel de la evaluacién en este nuevo espacio instructivo es absolutamente nuclear actiia
en dos fases: en la recogida de la informacién evaluativa y en la gestién de la misma. La reco-
gida de la informacién evaluativa se cimienta en las denominadas pruebas de evaluacién au-
téntica basadas en ejecuciones y la gestién de la misma en la aplicacién de nuevos sistemas in-
tegrales de gestion, que ayuden a la reflexién evaluativa conjunta respecto de los procesos ins-
tructivos, del desarrollo personal y social y de la propia evaluacién.

Finalmente sugerimos desarrollar, en la linea multidimensional que hemos comentado, el
portafolio, especialmente en alguna de las nuevas versiones electrénicas, como posible herra-
mienta de ayuda para cubrir las nuevas necesidades.
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