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Prologo

En los ultimos afios, la formacién por competencias ha ganado una relevancia significativa,
especialmente en el dmbito de la educacidn tecnoldgica. Este desafio, complejo vy
multifacético, requiere una atencion especial por parte de las instituciones educativas que
deben esforzarse por garantizar que sus docentes no solo posean conocimientos técnicos
propios de su disciplina, sino también habilidades pedagdgicas alineadas con las
competencias necesarias para formar exitosamente a las futuras generaciones de
profesionales

Con el objetivo de abordar los aspectos pedagdgicos que apoyen a los docentes en la mejora
de sus practicas en el aula, se ha disefiado un marco conceptual para la definicién, desarrollo
y evaluacion de competencias, adaptado a las particularidades y demandas especificas de los
profesores en carreras tecnoldgicas

Con la intencidn de contextualizar la propuesta, se plantea una visidn general que abarca, por
un lado, los desafios actuales y las oportunidades para la innovacion y el crecimiento en la
ensefianza tecnoldgica y, por otro, una reflexién sobre el objetivo de fortalecer las
competencias docentes a través de la integracion de nuevos enfoques pedagdgicos que
transformen sus prdcticas y eleven la calidad educativa.

La capacitacion en competencias en RIISIC

Aunque el concepto de competencias ya estaba presente en el dmbito académico, fue en 2018
cuando se consolidé en la Red de Ingenieria en Informatica e Ingenieria en Sistemas de
Informacidn (RIISIC). En esos afios, se ofrecieron capacitaciones impartidas por docentes
expertos en pedagogia, aunque no en el campo tecnoldgico. Si bien estas experiencias fueron
significativas, ya que permitieron reflexionar sobre el aprendizaje por competencias, no
siempre resultaron satisfactorias. A partir de estas vivencias, llegamos a una conclusion: las
capacitaciones debian ser lideradas por docentes de carreras tecnoldgicas, bajo la conviccidon
de que es mas accesible para un docente del ambito tecnolégico comprender y transmitir los
conceptos pedagdgicos basicos que para un pedagogo familiarizarse con las disciplinas
tecnoldgicas

Convencidos de que este era el camino para seguir, al adentrarnos en la terminologia
pedagdgica descubrimos que muchos conceptos eran, en esencia, expresiones complejas de
ideas simples que ya aplicdAbamos sin saberlo. Términos como zona de desarrollo proximo,
alineamiento constructivo, transposicion diddctica, vigilancia epistemoldgica, reconciliacion
integradora vy diferenciacion progresiva, secuencia diddctica, entre otros, resultaron ser
formas elaboradas de describir practicas cotidianas. Comprendimos, entonces, que las teorias
pedagdgicas derivan de buenas practicas educativas. En este libro, sin restar importancia a
dichas teorias, nos enfocaremos en las aplicaciones practicas utilizando un lenguaje accesible
para docentes con formacién tecnoldgica y evitando, en la medida de lo posible, términos
complejos.

Surgen ahora algunas preguntas que son necesarias responder para reflexionar sobre la
necesidad de esta propuesta:



éLos egresados de carreras tecnoldgicas son competentes?

Si, son competentes. Existen claras evidencias de las competencias adquiridas por la mayoria
de los egresados de carreras tecnoldgicas y de su exitosa participacion en la industria y en
proyectos emprendedores. Los profesionales han demostrado ser capaces de adaptarse
rdpidamente a los cambios tecnoldgicos, resolver problemas complejos y aportar
innovaciones significativas en sus campos de trabajo.

éLos docentes estan capacitados pedagdgicamente?

Si, estan capacitados. La caracterizacion del docente expositivo que desacopla la teoria de la
practica y se limita a evaluar al estudiante para asignar una calificacidn, es una simplificacion
injusta y reductora. Esta imagen se utiliza a menudo para contrastarla con la de un modelo
educativo centrado en el estudiante que valora la integraciéon entre los resultados de
aprendizaje, la metodologia de ensefianza y la evaluacién formativa. No obstante, los
profesores de carreras tecnoldgicas, en general, carecen de una capacitacién pedagdgica
formal. Su experticia suele centrarse mas en su area de especializacidon que en el conocimiento
y la aplicacién de estrategias educativas innovadoras. A pesar de esta limitaciéon, un nimero
considerable de docentes muestra interés en mejorar sus capacidades pedagdgicas.

¢éLa tasa de egreso de carreras tecnologicas es baja?

Si, es baja. Uno de los principales desafios que enfrentan las carreras tecnoldgicas es la alta
tasa de desercion y desgranamiento. Factores como la dificultad académica, la falta de
orientacién vocacional adecuada, los problemas econémicos, la insercion laboral temprana 'y
los procesos pedagdgicos empleados contribuyen a que muchos estudiantes abandonen sus
estudios o los completen en un tiempo superior al establecido en el plan de estudios. Ademas,
los métodos de ensefianza tradicionales, en muchas ocasiones, no logran captar el interés de
los estudiantes ni adaptarse a sus necesidades, lo que se suma como un factor negativo en
este contexto.

éPrescindimos del departamento pedagoégico?

No, colaboramos con ellos. Todas las universidades cuentan con un departamento
pedagdgico que desempeia un papel fundamental en el proceso educativo, con la misién
principal de asegurar la calidad y efectividad de la ensefianza. Esta propuesta busca, desde
una perspectiva concreta —la del docente en carreras tecnolégicas—, fomentar un trabajo
colaborativo con el departamento pedagdgico para que los profesores puedan profundizar sus
conocimientos y fortalecer sus capacidades en su labor educativa.

¢Es necesario un nuevo enfoque?

Si, es una alternativa valida. El Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de
competencias tiene como objetivo proponer estrategias de mejora continua en los procesos
de ensenanza aprendizaje que coadyuven a la mejora del desarrollo de las competencias de
los estudiantes, aumentar su interés y, como consecuencia, incrementar el niumero de



graduados. Este enfoque se basa en el aprendizaje centrado en el estudiante, un concepto
fundamental que sustenta la propuesta y que se implementa especificamente a través de un
modelo basado en competencias.

La amplia difusion de las actividades de capacitacion realizadas por RIISIC en los Ultimos afos,
junto con los comentarios y aportes de los docentes participantes, tanto de Argentina como
de otros paises de Latinoamérica, nos motivé a continuar en esta direccion. Por ello,
presentamos a la comunidad educativa el Marco Conceptual para la Definicion, Desarrollo y
Evaluacion de Competencias.

Estructura del libro

En el Capitulo 1. Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias,
se desarrollan los conceptos basicos que fundamentan el trabajo. En el Capitulo 2. Mapas
conceptuales, se presenta una herramienta de representacién que facilita la identificacién de
conceptos y sus relaciones. En el Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de
aprendizaje, se desarrollan los conceptos fundamentales del modelo propuesto. En el
Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje, se detallan
las herramientas de evaluacién y sus potenciales usos en el aprendizaje. En el Capitulo 5.
Desarrollo de competencias conducido por rubricas, se desarrolla el proceso general que
involucra todos los componentes de modelo. Por ultimo, en el Capitulo 6. Secuencia diddctica
para el desarrollo de competencias, se establecen los lineamientos sobre cémo desarrollar
las actividades de ensefanza aprendizaje.
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Capitulo 1. Marco conceptual de definicidn, desarrollo y evaluacion de competencias

Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de
competencias

El Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias promueve un
modelo de ensefianza que fomenta la autonomia y la participacién del estudiante en la
construccién de conocimiento (Aprendizaje centrado en el estudiante). Focaliza en cdmo los
estudiantes construyen su conocimiento de manera activa, explorando y reflexionando sobre
la informacidén que reciben (Teoria constructivista). Utiliza estrategias de trabajos en grupos
para alcanzar objetivos comunes, compartiendo ideas, recursos y responsabilidades (Trabajo
colaborativo). Plantea problemas del mundo real para incentivar a los estudiantes y relaciona
el aprendizaje con contextos practicos (Aprendizaje basado en problemas). Considera como
la capacidad limitada de procesamiento afecta tanto el aprendizaje como la resolucion de
problemas y propone estrategias para simplificar la informacién vy facilitar su comprensién
(Teoria de la carga cognitiva). Promueve el trabajo autogestivo del estudiante para incentivar
el desarrollo del pensamiento critico (Aprendizaje invertido). Garantiza la coherencia entre
los resultados de aprendizaje, el proceso educativo y la evaluacion (Alineamiento
constructivo). Evallua el nivel de dominio de los estudiantes sobre las competencias,
proporcionando criterios claros de evaluacién (Rubricas). Utiliza la autoevaluacién, la
coevaluacion y la heteroevaluacién con el fin de mejorar el proceso de aprendizaje de los
estudiantes (Evaluacion 360+°).
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Figura 1. Marco conceptual de definicién, desarrollo y evaluacion de competencias.




Capitulo 1. Marco conceptual de definicidn, desarrollo y evaluaciéon de competencias

e Introduccion

Si bien no existe una Unica definicién de aprendizaje, una visién aceptada del concepto resume
que:

e El aprendizaje implica un cambio.
e El aprendizaje perdura a lo largo del tiempo.
e El aprendizaje ocurre por medio de la experiencia.

En este sentido, esta perspectiva se vincula estrechamente con el enfoque de aprendizaje por
competencias. El criterio de que el aprendizaje implica un cambio en la conducta o en la
capacidad de conducirse refleja el objetivo del aprendizaje por competencias, que no se centra
solo en la adquisicion tedrica de conocimientos, sino en la capacidad para aplicar lo aprendido
de manera efectiva en contextos reales. El segundo criterio, la permanencia del aprendizaje a
lo largo del tiempo, es esencial para la formacion de competencias duraderas. Las
competencias no se limitan a un cambio temporal, sino que deben representar habilidades y
conocimientos que el individuo pueda aplicar en el futuro, lo que requiere una practica
constante y una evaluacion periddica. Finalmente, el tercer criterio, el aprendizaje basado en
la experiencia es la base del enfoque de competencias que promueve el aprendizaje activo a
través de la practica, la resolucion de problemas y la reflexion.

Existe abundante bibliografia que permite fundamentar el Marco conceptual de definicion,
desarrollo y evaluacion de competencias para quienes deseen profundizar en estos temas. No
obstante, este trabajo no busca desarrollar en profundidad el marco tedrico de las
competencias, ni detenerse en temas pedagdgicos, sino destacar aquellos conceptos que son
esenciales y que seran aplicados de manera practica en los diferentes capitulos. De este modo,
se prioriza la relevancia de los criterios clave del aprendizaje y su aplicacion, en lugar de
profundizar una discusion tedrica extensa.

A continuacion, se describe brevemente cada concepto:

e Teoria constructivista

El constructivismo (Figura 2) es una teoria del aprendizaje que enfatiza el papel activo del
estudiante en la construccién de su propio conocimiento. En lugar de recibir pasivamente la
informacion, los estudiantes participan en actividades de exploracion, reflexion y resolucidn
de problemas para construir significado. Este enfoque reconoce que el conocimiento es
personal y subjetivo y que cada individuo interpreta la informacién de manera Unica segun
sus experiencias previas y su contexto cultural. Los educadores constructivistas actian como
facilitadores del aprendizaje, proporcionando oportunidades para que los estudiantes
exploren, cuestionen y descubran conceptos por si mismos. El modelo constructivista
promueve un aprendizaje significativo y duradero al involucrar a los estudiantes en actividades
qgue les permiten relacionar el nuevo conocimiento con lo que ya saben y aplicarlo en
contextos relevantes. Este modelo estd estrechamente vinculado con el concepto de




Capitulo 1. Marco conceptual de definicidn, desarrollo y evaluaciéon de competencias

aprendizaje centrado en el estudiante. Ambos enfoques ponen énfasis en el papel activo del
estudiante en su propio proceso de aprendizaje.

TEORIA
CONSTRUCTIVISTA

fundamenta el
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DESARROLLO DE

COMPETENCIAS
CONDUCIDO se desarrolla
POR RUBRICAS mediante una
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TRABAJO
COLABORATIVO

Figura 2. Teoria constructivista.
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¢ Alineamiento constructivo

El alineamiento constructivo (Figura 3) es un enfoque pedagdgico que pone el acento en la
necesaria coherencia que debe existir entre el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion. Este
modelo busca garantizar que las estrategias de ensefanza aprendizaje y la evaluacion
utilizadas estén en consonancia con los resultados de aprendizaje establecidos.
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Figura 3. Alineamiento constructivo.

Los resultados de aprendizaje, las actividades de ensefianza aprendizaje, asi como los
métodos de evaluacion, se deben definir de manera coherente para maximizar el aprendizaje
del estudiante. El alineamiento constructivo no solo implica la concordancia inicial de estos
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elementos, sino también su revisidn y adaptacidon continua para asegurar un proceso
educativo efectivo y significativo. Los resultados de aprendizaje deben reflejar claramente las
actividades de ensefianza aprendizaje y éstas, a su vez, deben formar a los estudiantes para
tener éxito en las evaluaciones que se utilizaran para medir su progreso. El alineamiento
constructivo es fundamental para crear una experiencia de aprendizaje que promueva el
desarrollo integral de los estudiantes (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por
rubricas).

e Secuencia didactica

El desarrollo de competencias requiere una secuencia didactica (Figura 4) cuidadosamente
disefiada, que consiste en una serie de actividades de aprendizaje y evaluacion organizadas
de manera coherente y progresiva. Estas actividades, guiadas por la mediacion del docente,
se disefian para alcanzar metas educativas especificas que incluyen el dominio de habilidades
practicas, la adquisicion de conocimientos conceptuales y el desarrollo de actitudes y valores.
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Figura 4. Secuencia didactica.

En una secuencia didactica, el docente selecciona y utiliza una variedad de recursos
pedagdgicos, tales como materiales de lectura, recursos multimedia, herramientas
tecnoldgicas y actividades practicas, para enriquecer el proceso de ensefianza aprendizaje y
facilitar el logro de las metas establecidas. El docente desempefia un papel fundamental en la
orientacidn, el acompafiamiento y la retroalimentacion de los estudiantes a lo largo de este
proceso, fomentando su participacion y autonomia (Capitulo 6. Secuencia diddctica para el
desarrollo de competencias).
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e Competencias y resultados de aprendizaje

los conceptos de competencias y resultados de aprendizaje (Figura 5) estdn estrechamente
relacionados entre si. Las primeras se refieren a las habilidades, conocimientos, actitudes y
capacidades que los estudiantes adquieren y desarrollan a lo largo de su proceso educativo.
Pueden ser generales, como la capacidad de comunicacion, el pensamiento critico o la
resolucién de problemas; o especificas, como las habilidades técnicas o profesionales en una
disciplina particular. Los resultados de aprendizaje, por otro lado, son las metas especificas
gue se esperan que los estudiantes alcancen al completar un curso, una unidad de estudio o
un programa educativo; describen lo que los estudiantes deben saber, comprender o ser
capaces de hacer al finalizar el proceso de aprendizaje. Deben ser medibles y observables y
proporcionar una forma de evaluar el éxito del aprendizaje de los estudiantes (Capitulo 3.
Matriz de competencias y resultados de aprendizaje).
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Figura 5. Competencias y resultados de aprendizaje.

e Aprendizaje centrado en el estudiante

En contraposicidn a la tradicional ensefanza centrada en el docente, el aprendizaje centrado
en el estudiante (Figura 6) redistribuye el rol del profesor hacia actividades de tutoria y
retroalimentacion. Basado en teorias constructivistas del aprendizaje, postula que los
estudiantes deben ser agentes activos en la construccidn de su propio conocimiento para
poder comprender de manera efectiva. Esto implica un cambio cualitativo en el proceso
educativo que fomenta la autonomia y la capacidad critica del estudiante. Adoptar el modelo
por competencias es una forma de implementar este enfoque, brindando a los estudiantes la
libertad de explorar sus intereses individuales y adaptar su ritmo de aprendizaje para
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aumentar su compromiso y motivacion hacia el estudio (Capitulo 5. Desarrollo de
competencias conducido por rubricas).
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Figura 6. Aprendizaje centrado en el estudiante.
e Trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo (Figura 7) se relaciona estrechamente con el modelo constructivista y
con el enfoque del aprendizaje centrado en el estudiante.
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Figura 7. Trabajo colaborativo.

En el trabajo colaborativo, los estudiantes trabajan en grupos para alcanzar objetivos
comunes, compartiendo ideas, recursos y responsabilidades. Este enfoque promueve el
intercambio de perspectivas, el desarrollo de habilidades sociales y la construccién de
conocimiento a través del didlogo y la interaccion entre pares. En el contexto del modelo
constructivista, el trabajo colaborativo permite que los estudiantes compartan sus
interpretaciones individuales y construyan significados colectivamente a partir de sus diversas
experiencias y puntos de vista. El aprendizaje centrado en el estudiante se ve reforzado
mediante el trabajo colaborativo, ya que los estudiantes tienen la oportunidad de dirigir su
propio aprendizaje mientras colaboran con sus compafieros para resolver problemas, explorar
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ideas y construir conocimiento de manera conjunta (Capitulo 5. Desarrollo de competencias
conducido por rubricas).

e Aprendizaje basado en problemas
El aprendizaje basado en problemas (Figura 8) es una estrategia pedagdgica que se relaciona

estrechamente con el modelo constructivista y el enfoque del aprendizaje centrado en el
estudiante.
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Figura 8. Aprendizaje basado en problemas.

Este enfoque despierta una mayor motivacién en los estudiantes al posibilitarles enfrentar
situaciones del mundo real que les permite reconocer la pertinencia y utilidad de lo que estan
aprendiendo en su vida diaria o en su futura carrera profesional. Promueve la comunicacion
interpersonal y el trabajo en equipos multidisciplinarios, ya que los estudiantes deben
colaborar y compartir ideas con sus compaferos para abordar los desafios planteados.
Fomenta la autonomia y la capacidad para aprender de manera independiente, debido a que
los estudiantes asumen la responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje ya que deben
buscar activamente informacién y recursos para resolver los problemas que se les presentan.
Este método educativo no solo involucra a los estudiantes de manera mas profunda en el
proceso de aprendizaje, sino que también les brinda habilidades y competencias
fundamentales para su desarrollo personal y profesional (Capitulo 5. Desarrollo de
competencias conducido por rubricas).
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e Teoria de la carga cognitiva

La teoria de la carga cognitiva (Figura 9) plantea que la capacidad limitada de procesamiento
de la mente afecta el aprendizaje y la resolucién de problemas debido a que el ser humano
tiene una capacidad limitada para procesar y retener informacidn en la memoria de trabajo.
Se define a la carga cognitiva como la demanda impuesta durante una tarea cognitiva
especifica.
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Figura 9. Teoria de la carga cognitiva.

Para reducir la carga cognitiva del estudiante se puede implementar diversas estrategias: la
simplificacién del problema, la presentacién de informacion relevante, las guias en el proceso
de resolucién, instrucciones claras y una retroalimentacién oportuna. La reduccién de la carga
cognitiva implica simplificar la informacién y los procedimientos para que éstos sean mas
faciles de procesar. Presentar la informacion de manera estructurada y secuencial facilita la
comprensidn y proporcionar ejercicios y casos practicos con instrucciones claras ayuda a los
estudiantes a aplicar los conocimientos adquiridos (Capitulo 5. Desarrollo de competencias
conducido por rubricas).

e Aprendizaje invertido

El aula invertida es un modelo pedagdgico donde los contenidos tedricos se estudian fuera
del aula y el tiempo de clase se dedica a actividades practicas, resolucién de problemas,
discusiones y aplicaciones del conocimiento. El aprendizaje invertido (Figura 10) es un
enfoque mas amplio que incluye al aula invertida pero también otras estrategias y enfoques
pedagdgicos que promueven un aprendizaje activo y centrado en el estudiante. Este modelo
cambia la tradicional dindmica de ensefianza en el aula donde en lugar de que los estudiantes
adquieran nuevos conocimientos durante las clases y luego completen tareas en su casa, en
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el aprendizaje invertido, estudian el contenido autogestivamente antes de la clase, utilizando
diferentes medios o recursos provistos por el docente y durante los encuentros sincrénicos se
dedican a actividades practicas, discusiones grupales y resolucién de problemas donde aplican
lo que han aprendido de manera auténoma. Este enfoque fomenta la participacién del
estudiante, permite una personalizacion del aprendizaje, promueve un mayor compromiso y
mejora la comprensidon del material de estudio (Capitulo 5. Desarrollo de competencias
conducido por rubricas).

DESARROLLO DE
COMPETENCIAS

CONDUCIDO
POR RUBRICAS

aplica la :
estrategia de implementa el

APRENDIZAJE TRABAJO
INVERTIDO COLABORATIVO

APRENDIZAJE
promueve-p| CENTRADO EN
EL ESTUDIANTE

implementa el
modelo por

es APRENDIZAJE
desarrolla e BASADO EN
mediante PROBLEMAS

se desarrollan

COMPETENCIAS

utilizando
se especifican
mediante
se desarroflan
mediante
se logran APRENDIZAJE
mediente

se TRABAIO
; se n
MIC;F;%;F_{::%AJO integran —#| PRACTICO alar EaH —»| RUBRICAS
mediante INTEGRADOR

Figura 10. Aprendizaje invertido.
e Micro trabajos practicos y trabajo practico integrador

En el proceso de desarrollo de competencias (Capitulo 5. Desarrollo de competencias
conducido por rubricas), los micro trabajos practicos (micro TP) y los trabajos practicos
integradores (TP integrador) son parte de las estrategias clave para mejorar el aprendizaje.
Los micro TP son actividades de corta duracion enfocadas en resolver problemas simples en
equipos colaborativos, promoviendo la aplicacion practica de conocimientos. Los TP
integradores, por su parte, consolidan el aprendizaje previo mediante una actividad final de
sintesis que permite a los estudiantes aplicar de manera integrada sus conocimientos y
comprender la interrelacién de las partes del problema.

e Micro trabajos practicos

Los micro TP (Figura 11) son actividades de complejidad mediana o baja que se enfocan en
una tematica particular cuya resolucién puede completarse en un lapso de entre 30 a 45
minutos. Se centra en el desarrollo de competencias a través de la resolucién de problemas
en donde los estudiantes se enfrentan, en equipos colaborativos, a situaciones problematicas
del mundo real, utilizando el conocimiento y las habilidades adquiridas. Para su disefio se
utilizan conceptos del aprendizaje basado en problemas que permiten la reflexion grupal y
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cooperativa para tomar decisiones sobre problemas reales y relevantes dentro del ambito
profesional en el que participa y se forma el estudiante. Los micro TP constituyen una forma
efectiva de aplicar la teoria de la carga cognitiva en el diseifo de actividades de aprendizaje.
Estos trabajos se caracterizan por su brevedad y su enfoque en tareas especificas que
permiten a los estudiantes aplicar conceptos o habilidades de manera prdactica y concreta
(Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).
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Figura 11. Micro trabajos practico y trabajo practico integrador.
e TP integrador

El proceso de aprendizaje se fortalece al integrar todos los micro TP a través de una actividad
final de sintesis, el TP integrador (Figura 11) que permite a los estudiantes aplicar sus
conocimientos y habilidades y comprender la interrelacion de las partes del problema. Para
garantizar la efectividad, es fundamental disefiar cuidadosamente la actividad de integracion,
gue debe ser desafiante pero alcanzable, proporcionando orientaciones y apoyos adecuados
(Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

e Evaluacidon 360+°, rubricas, lineamientos para actividades de aprendizaje y
listas de verificacion

La evaluacién de competencias con rubricas permite medir de manera objetiva y transparente
el nivel de dominio que los estudiantes tienen sobre determinadas habilidades y
conocimientos. Las rubricas también permiten derivan otros instrumentos que coadyuban al
proceso de ensefanza aprendizaje y que se constituyen en lineamientos para el desarrollo de
actividades de aprendizaje y listas de verificacion.

10



Capitulo 1. Marco conceptual de definicidn, desarrollo y evaluaciéon de competencias

e Evaluacion 360+°

La evaluacién 360+° (Figura 12) es una perspectiva amplia que abarca la autoevaluacion, la
heteroevaluacidny la coevaluacion. La primera, implica que el estudiante se evalle a si mismo,
en la coevaluacion, los estudiantes se evaluan entre si y la heteroevaluacion es realizada por
el profesor con los estudiantes, completando asi el conjunto de métodos de evaluacién que
busca mejorar tanto el desempeiio docente como el aprendizaje (Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).
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Figura 12. Evaluacion 360°+, rubricas, lineamientos para el aprendizaje v listas de verificacién.
e Rubricas

Una rubrica (Figura 12) es un instrumento de evaluacidon que describe los criterios y niveles
de desempeiio esperados para una tarea especifica. Al utilizar rubricas en la evaluacidén se
pueden determinar claramente los estdndares de desempefio y proporcionar
retroalimentacion significativa a los estudiantes sobre su progreso. En una evaluacién
centrada en el aprendizaje, las rubricas permiten comprender claramente las metas del
aprendizaje al brindar criterios de valoracidon sobre el grado en que los estudiantes han
adquirido las competencias requeridas. Al involucrar a los estudiantes en la autoevaluacion,
utilizando criterios establecidos, las rubricas fomentan la reflexién sobre su propio trabajo y
promueven un proceso de mejora continua. Ademas de su funcién evaluativa, las rubricas
tienen un componente instructivo importante. En el desarrollo de actividades de aprendizaje,
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los estudiantes no solo resuelven problemas y luego se autoevallan, sino que lo hacen
teniendo en cuenta los criterios de evaluacidn establecidos en la rubrica, lo que les permite
reflexionar sobre su desempeno y tomar medidas correctivas. Las rubricas son Utiles para
promover el aprendizaje cuando se combinan con actividades metacognitivas como la
autorregulacién, la coevaluacién y la autoevaluacidn. (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y
lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

e Lineamientos para actividades de aprendizaje

Los lineamientos para actividades de aprendizaje (Figura 12), que se derivan de la estructura
de la rubrica, son un conjunto de directrices o instrucciones que se utilizan como referencia
para orientar a las actividades de aprendizaje. Estos lineamientos estan disefiados para
proporcionar claridad y coherencia en el desarrollo de las actividades, definiendo los criterios,
objetivos y procesos que los estudiantes deben seguir para alcanzar determinados resultados
de aprendizaje. Los lineamientos se utilizan para generar pautas a partir de las rubricas,
separando las funciones de evaluacion entre pares y la evaluacion realizada por el docente,
facilitando asi el desarrollo de actividades de manera mas efectiva y organizada.

Se identifican dos tipos de lineamientos para actividades de aprendizaje: los parciales, que se
asocian a uno o mas descriptores de la rubrica y que se utilizan como lineamientos para el
desarrollo de los micro TP, y los generales, asociados a la rubrica completa que se utilizan en
el desarrollo de TP integrador (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la
ensefianza aprendizaje).

e Listas de verificacion

La lista de verificacion (Figura 12) es un documento que enumera elementos, pasos o criterios
para revisar en un proceso. Su objetivo es garantizar que todas las tareas necesarias se
completen sistematica y completa. La estructura y el contenido de una lista de verificacion
depende del proceso especifico que se esté gestionando o evaluando. Utilizadas en la
coevaluacion, permite verificar el proceso al definir criterios claros que facilitan Ia
retroalimentacién. En la heteroevaluacién se puede utilizar como guia al establecer criterios
objetivos y proporcionar un marco para elaborar informes de evaluacion detallados. La lista
de verificacion puede servir como una guia preliminar para identificar si se cumplen ciertos
criterios basicos.

Se identifican dos tipos lista de verificacion que se derivan de la estructura de la rubrica: las
parciales, que se asocian a uno o mas descriptores de la rubrica y que se utiliza en la
evaluacion de los micro TP y las generales, que se aplican a la evaluacién del TP integrador
(Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).
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e Artefactos pedagogicos, actores y funciones

El Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias se interpreta e
implementa a partir del reconocimiento de tres elementos fundamentales: los artefactos
pedagdgicos, los actores y las funciones. Los primeros incluyen los modelos, herramientas y
recursos que facilitan el proceso de ensefianza aprendizaje y la evaluacién de competencias.
Los actores son las personas involucradas en el proceso educativo, principalmente docentes y
estudiantes, aunque también pueden incluirse otros roles como coordinadores académicos,
administradores y personal de apoyo. Las funciones son las actividades que los actores
realizan con los artefactos pedagdgicos o entre ellos. Las actividades incluyen la creacién,
adaptacion y uso de materiales didacticos; la implementacién de estrategias pedagdgicas; la
evaluacion de competencias; el seguimiento del progreso de los estudiantes y los procesos
colaborativos. Los tres componentes (artefactos pedagdgicos, actores y funciones) conforman
un sistema interrelacionado que permite identificar la responsabilidad de cada actor y
asegurar la implantacion del modelo (Figura 14).

e Artefactos pedagogicos

Un artefacto pedagdgico es un recurso o herramienta que se utiliza en el contexto educativo
para facilitar el proceso de ensefianza aprendizaje. Se describen sintéticamente (Figura 14):

e Matriz de tributacion: relaciona las competencias con los espacios curriculares,
asegurando una cobertura integral (Capitulo 3. Matriz de competencias y
resultados de aprendizaje).

e Matriz de competencias: especifica qué competencias desarrollar en los
estudiantes, especificando los niveles de dominio esperados (Capitulo 3. Matriz de
competencias y resultados de aprendizaje).

e Resultados de aprendizaje: declaraciones claras y precisas de lo que se espera que
los estudiantes sepan, comprendan y sean capaces de hacer al finalizar un curso o
programa (Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje).

e Mapas conceptuales: representan las relaciones entre conceptos, facilitando la
comprension y organizacion del conocimiento (Capitulo 2. Mapas conceptuales).

e Rubricas: describen los criterios y niveles de desempefio para la evaluacién de
tareas y actividades (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la
ensefianza aprendizaje).

e Lineamientos para actividades de aprendizaje: directrices que orientan el
desarrollo de actividades educativas, asegurando la alineacién con los objetivos de
aprendizaje (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza
aprendizaje).
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Lista de verificacion: permite a los estudiantes y docentes revisar y asegurar el
cumplimiento de criterios o pasos en una tarea (Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

Micro TP: trabajo practico de baja complejidad que permite a los estudiantes
aplicar conocimientos y habilidades en situaciones especificas y controladas
(Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

TP integrador: trabajo practico que integra diversos micro TP y que permite evaluar
la capacidad de los estudiantes para aplicar lo aprendido pero en contextos mas
complejos (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

Aprendizaje invertido: enfoque pedagdgico donde los estudiantes adquieren
conocimientos basicos fuera del aula, utilizando el tiempo de clase para actividades
practicas y colaborativas que fomentan la aplicaciéon y profundizacion del
aprendizaje (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

Secuencia didactica: conjunto de actividades organizadas y estructuradas de
manera progresiva, disefiadas para guiar a los estudiantes en el proceso de
ensefanza aprendizaje, desde la introduccion de nuevos conceptos hasta su
aplicacién y consolidacion (Capitulo 6. Secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias).

e Actores

Independientemente del nombre con que en las instituciones pueden identificarse a las
personas involucradas en el proceso educativo, se establece una definicién bdsica de los
actores que participan en el Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de
competencias (Figura 14).

Equipo de gestion: planifican, organizan y supervisan las actividades educativas en
la institucion. Incluye a directores, coordinadores académicos, responsables del
departamento pedagdgico y administradores que aseguran el funcionamiento y
cumplimiento de los objetivos educativos.

Equipo docente: colaboran en la planificacién y ejecucion de modelos
pedagdgicos. Trabajan de manera coordinada para desarrollar estrategias e
instrumentos para desarrollar y evaluar competencias, compartir recursos y
mejorar las practicas educativas.

Docente: facilita el aprendizaje y evalua el progreso de los estudiantes. Adapta los
artefactos pedagdgicos a las estrategias de ensefianza segln las necesidades de los
estudiantes y los objetivos del curso.
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e Estudiante: son el eje central en el proceso de ensefianza aprendizaje. Es el actor
mas importante dentro del Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion
de competencias.

e Funciones

Las funciones establecen cémo los actores interactdan tanto con los artefactos pedagdgicos
como entre el Equipo de gestidon y los Docentes, clarificando las responsabilidades en el
proceso educativo. Se describen, simplificadamente, las actividades que los actores, en sus
diferentes roles, pueden realizar (Figura 14).

e Disena(): crea los artefactos pedagdgicos.

e Define(): establece las competencias en términos de resultados de aprendizaje.
e Implementa(): implementa las actividades de ensefianza y aprendizaje.

e Utiliza(): utiliza los artefactos pedagdgicos.

e Valida(): verifica y evalUa la eficacia y pertinencia de los artefactos pedagodgicos.
e Colabora(): desarrolla actividades grupales.

Matriz de tributacion

Disefal()
- —
Matriz de competencias
Resultados de aprendizaje —
Define()
B Mapas conceptuales i Valida()
Equipode
Rubricas i
— Implementa() e gestion
g E Lineamientos para el ? ?
Docente ° =1 aprendizaje Colabora()
A A a3 o
P E o vy
Efisonsinza 29 Lista de verificacién | .
aprendizaje 43 — Disefa()
oo icro .
vy %é Valida) ——
E S
o8 TP integrador
— Utiliza() A Equipo docente
Aprendizaje invertido
Estudiante

T

Secuencia didactica

Disena()

Valida()

Figura 14. Artefactos pedagodgicos, actores y funciones.

Las funciones Disena() y Colabora() son polimdrficas, su significado y las actividades que
implican varian dependiendo tanto del actor que las realice, como del artefacto pedagdgico
desarrollado y del contexto en el que se aplican.

Se detallan las funciones de los diferentes actores en el proceso educativo (Cuadro 1).
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El Equipo de gestidon diseia la matriz de tributacion y de competencias y colabora con el
Equipo docente en sus diversas actividades. El Equipo docente define los resultados de
aprendizaje; crea, verifica y evalla los artefactos pedagdgicos y trabaja colaborativamente con
el Equipo de gestion.

El Docente utiliza los artefactos pedagdgicos para estructurar y presentar las activades de
ensefianza aprendizaje de manera accesible y comprensible, facilitando la transferencia de
conocimientos y habilidades y adaptandolos a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje
del Estudiante.

El Estudiante utiliza los diferentes artefactos pedagdgicos interactuando con el material de
aprendizaje, construyendo su propio conocimiento a través de la aplicacidon de conceptos y
mediante la practica activa. Los artefactos pedagdgicos permiten al Estudiante organizar,
sintetizar y aplicarlos, promoviendo un aprendizaje significativo. Los artefactos pedagdgicos
se estableen como puentes entre la ensefianza y el aprendizaje, promoviendo una experiencia
educativa enriquecedora, potenciando el vinculo entre el Docente y el Estudiante en el
proceso de ensefianza aprendizaje.

Implementa()

pedagogicos en
la ensefianza

Actores
EHReIDOE qu.up.o. Favipo Docente Estudiante
de gestién docente
Disefia la matriz Disefia
Disefal() de tributacién y artefactos
competencias pedagogicos.
Define
Define resultados de
aprendizaje
Valida
Valida() artefactos
pedagdgicos.
implementa
artefactos

Utiliza()

Utiliza artefactos
pedagogicos en
el aprendizaje

Colaboral()

Colabora
con el
equipo docente

Colabora
con el
equipo de gestidn

Cuadro 1. Funciones y actores.
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e Transposicion didactica y transformacion curricular

La transposicion didactica es el proceso de adaptacion y transformacion del conocimiento
cientifico con el objetivo de hacerlo accesible y significativo para los estudiantes. La vigilancia
epistemoldégica es la necesaria actividad de asegurar que los conocimientos cientificos
transformados no se distorsionen de manera significativa al ser adaptados para la ensefianza.
Mientras que la transposicion didactica se ocupa del proceso de adaptacién del conocimiento
para la ensenanza, la vigilancia epistemoldgica tiene como objetivo supervisar y asegurar que
dicho proceso se realice de manera lo mas rigurosa posible y fiel al conocimiento original.

e Transposicion didactica y marco conceptual

En el Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias se aplica el
concepto de transposicion didactica para que los conocimientos y habilidades, considerados
esenciales en el campo de la pedagogia, se traduzcan adecuadamente con la intencién de que
los docentes de carreras tecnoldgicas los apliquen en sus practicas pedagodgicas. El objetivo es
establecer los fundamentos conceptuales del proceso, proporcionando los elementos basicos
necesarios para su comprension para que el docente pueda enfocar sus esfuerzos en su
aplicacién en el ambito aulico (Figura 15).

e Marco conceptual, transformacion curricular y trasposicion didactica

El Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias evita
intencionalmente referencias a temas y ejemplos disciplinares especificos: el disefio de un
mapa conceptual se desarrolla sobre el concepto de mapa conceptual; las rubricas se
ejemplifican a partir de una rubrica de rubricas; los resultados de aprendizaje se desarrollan
sobre el objeto de conocimiento resultados de aprendizaje, el proceso de desarrollo de
competencias conducido por rubricas, se desarrolla sobre el mismo proceso que se presenta
y, la Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias, se establece sobre el proceso de
desarrollo de competencias conducido por rubricas.

El Equipo docente, asesorado por el Equipo de gestidon, deberd adaptar los artefactos
pedagdgicos a cada espacio curricular. Asimismo, cada Docente, asesorado por el Equipo
docente, debera realizar la transposiciéon didactica dentro del contexto de los artefactos
pedagdgicos, desarrollandolos en funcién de las tematicas especificas de su espacio curricular
y a las caracteristicas particulares de los estudiantes (Figura 13).

En resumen, el docente deberd desarrollar actividades de:
e Seleccion: identificar los artefactos pedagdgicos clave que se van a ensefiar y

determinar cual es la informacién mas relevante para los estudiantes en funcién
de sus necesidades y nivel de dominio.
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e Organizacion: estructurar las actividades de manera ldgica y secuencial para
facilitar su comprension. Esto implica establecer conexiones entre los diferentes
artefactos pedagdgicos y presentarlos de manera coherente.

e Adaptacidn: adaptar el lenguaje y los artefactos pedagogicos de acuerdo con el
nivel de los estudiantes, asegurdandose de utilizar ejemplos y situaciones que sean
significativos y relevantes para ellos.

e Creacion de actividades: disefiar actividades que permitan a los estudiantes aplicar
el conocimiento adquirido de manera practica. Estas actividades pueden incluir
ejercicios, debates, proyectos o investigaciones que fomenten la participacién de
los alumnos.

e Evaluacion del aprendizaje: utilizar estrategias de evaluacion que permitan
verificar si los estudiantes han desarrollado las competencias establecidas. La
retroalimentacion es crucial para identificar posibles areas de mejora y reforzar el
aprendizaje.

I

evaluacion de
competencias

Equipo docente Docente
(+ Equipo de gestion) (+ Equipo docente)
| |
[ || )
Teoria conslructivist> g ‘::> |:> _g g |:>
E Marco g 5
2 |:|J> conceptual para |:‘J> 2| |2 |:>
< [:1> la definicion, E:> :é < |:> Espacios
S desarrolloy g S curriculares
A= = 5| |8 =
© 2 ®
e = & F]=>
|_

Objetivo del marco conceptual

Figura 15. Marco conceptual, trasposicion didactica y transformacién curricular.
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e Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de
competencias: perspectiva general

El Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias se implementa a
partir de tres actividades vinculadas (Figura 16): la definicidn de los resultados de aprendizaje,
el disefio de instrumentos de evaluacion y la seleccion de estrategias de ensefanza
aprendizaje. Esto implica definir resultados de aprendizaje que desarrollen las competencias
de egreso, disefiar instrumentos de evaluacidn (Rubricas y listas de verificacion) que
proporcionen una medida objetiva en la evaluacion de las actividades de aprendizaje y
establecer estrategias de ensefianza aprendizaje centradas en el estudiante (Lineamientos
para las actividades de aprendizaje).

Capitulo 6: Secuencia
didactica para el desarrollo
de competencias

Capitulo 3: Matriz
- - — > de competencia € ———— = = — - |
y resultados de aprendizaje

*

Matriz de. Resultados de
competencias

| aprendizaje
! []

v Z N v

Capitulo 5: Desarrollo de rET—— R . Capitulo 4: -
competencias conducido « 5 g P “ o ‘ Rub.rlcas para evaluacion :
enseiianza aprendizaje de evaluacion y lineamientos en la !

| por rubricas & S
! ensefianza aprendizaje

——————————————— Rubricas —_— e —— -1

Figura 16. Componentes del modelo de desarrollo de competencias conducido por rubricas.

El alineamiento constructivo queda reflejado en el vinculo entre los componentes del modelo
de Desarrollo de competencias conducido por rubricas (Figura 4) mediante la matriz de
competencias, que actia como nexo entre el Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados
de aprendizaje y el Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza
aprendizaje, estableciéndose en un mapa que permite identificar los espacios curriculares
para el desarrollo de competencias de egreso. Las rubricas constituyen el vinculo entre el
Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje y el Capitulo
5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas que, junto con la Lista de verificacion
asociada, proporcionan los criterios necesarios para la evaluacién y, mediante los
Lineamientos para las actividades de aprendizaje, |as directrices para el desarrollo de los micro
TP y el TP integrador. Por ultimo, transitivamente, se establece un vinculo implicito entre el
Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje y el Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje. Todas las actividades se desarrollan
enmarcadas en una secuencia diddctica que organiza y estructura todo el proceso (Capitulo 6.
Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias).
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e Conclusion

El Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias se fundamenta
considerando la integracion de teorias y estrategias pedagdgicas que promueven un
aprendizaje activo y significativo. A través del constructivismo se enfatiza en la construccion
autonoma del conocimiento por parte de los estudiantes, quienes son motivados a participar
activamente y a reflexionar sobre la informacidn recibida. El aprendizaje centrado en el
estudiante, complementado con el trabajo colaborativo y el aprendizaje basado en
problemas, facilita la adquisicion de competencias en contextos reales y practicos. La teoria
de la carga cognitiva proporciona un marco para disefiar estrategias que optimicen la
comprension y el procesamiento de la informacion. El alineamiento constructivo garantiza una
ensefanza coherente entre los resultados de aprendizaje, su desarrollo y evaluacidn. El uso
de rubricas en el contexto de la evaluacién 360+° aseguran una medicidn precisa y completa
de las competencias. Derivados de la estructura de la rubrica, los lineamientos para
actividades de aprendizaje se utilizan como instrucciones para orientar y estructurar las
actividades de ensefianza aprendizaje vy la lista de verificacion permite estructurar el proceso
de evaluacién al definir criterios claros que facilitan la retroalimentacion. Estas herramientas,
al integrarse, no solo enriquecen el proceso educativo, sino que también preparan a los
estudiantes para enfrentar desafios reales con competencias bien desarrolladas y evaluadas
de manera rigurosa.

Con el objetivo de lograr una comprensiéon mas profunda de las responsabilidades de los
distintos actores en el proceso educativo, se han delineado de manera detallada los artefactos
pedagogicos, los actores involucrados y sus respectivas funciones. Esta clarificacién no solo
facilita la identificacion de las responsabilidades individuales y colectivas, sino que también
promueve una colaboracién efectiva y coordinada entre todos los participantes del proceso
educativo. Al definir con precision estos elementos se aseguran de que cada actor comprenda
exactamente qué se espera de él, lo que contribuye a un funcionamiento mas armodnico y
eficiente del sistema educativo en su conjunto.

Por dltimo, la implementacion exitosa del Marco conceptual de definicion, desarrollo y
evaluacion de competencias requiere una aproximacion gradual y la colaboracién activa del
equipo docente. En resumen:

e Gradualidad en la implementacidn: la transicidon hacia un nuevo Marco conceptual
de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias debe ser gradual para
asegurar su eficacia y aceptacion.

¢ Trabajo colaborativo: La colaboracién entre los docentes es esencial para el éxito
de la implementacién del Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion
de competencias.
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e Articulos, libros y webinar vinculados con el Marco conceptual

e Articulos

Neil, C. G., Battaglia, N., & De Vincenzi, M. (2024). Definicion, desarrollo y evaluacion de competencias
en carreras de informatica. XXVI Workshop de Investigadores en Ciencias de la Computacion
(WICC). Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco. Puerto Madryn, Chubut, 18 y 19

de abril, 2024

Neil, C. G., Battaglia, N., & De Vincenzi, M. (2023). Disefio de competencia conducido por rubricas.

XXIX Congreso Argentino de Ciencias de La Computacion.

Neil, C. G., Battaglia, N., & De Vincenzi, M. (2023). La matriz de competencias como herramienta para
orientar la escritura de resultados de aprendizaje. XVIII Congreso Nacional de Tecnologia En

Educacion y Educacion En Tecnologia-TE&ET 2023.

Neil, C.G., Battaglia, N., & Zemborain, M. E. D. V. (2022). Marco metodolégico para el disefio de

rabricas analiticas. Edutec. Revista Electrénica De Tecnologia Educativa, 80.

e Librosy capitulos de libros

Neil, C. G., Battaglia, N., & De Vincenzi, M. (2024). Rubric-Driven Competency Development: A Case
Study. In: Pesado, P., Panessi, W., Ferndndez, J.M. (eds) Computer Science — CACIC 2023. CACIC

2023. Communications in Computer and Information Science, vol 2123. Springer, Cham.

Neil, C. G., Sotomayor, R., Mufoz, R., Cristaldo, P., Parra, B., Calloni, J. (2021). Aportes para la
implementacion de un modelo de formaciéon orientado a competencias. 1ra. Ed. Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Universidad Abierta Interamericana, 2021. Libro digital, PDF. ISBN

978-987-25952-3-4. noviembre 2021

e Webinar

Neil, C. (2023). Buenas practicas en el desarrollo de competencias. [Webinar] YouTube

https://www.youtube.com/watch?v=v9xVHOxBCq8

Neil, C. (2022). Desarrollo de competencias conducido por rubricas analiticas. [Webinar] YouTube.

https://www.youtube.com/watch?v=ns50UVNPR8E&t=2825s

Neil, C., Battaglia, N. (2022). Guia practica para el disefio de rubricas analiticas. [Webinar] YouTube.

https://www.youtube.com/watch?v=tfQrlJgYCBmk&t=3502s

Neil, C. (2022.). Desarrollo y Evaluacion de Competencias en Informatica y Sistemas. [Webinar]

YouTube https://www.youtube.com/watch?v=v69d sHfljA

Neil, C. (2021). Aportes para laimplementacién de un modelo de formacién orientado a competencias.

[Webinar] YouTube
https://www.youtube.com/watch?v=FUNOSN WWPY

Neil, C. (2021). Formacién por competencias, resultados de aprendizaje y rubricas analiticas.

[Webinar]. YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=7b03MQ-WXJk

Neil, C. (2021). Cémo escribir resultados de aprendizaje y disefiar rdbricas analiticas. [Webinar].

YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=xfp4nZPOYYA

Neil, C. (2021). Aportes para laimplementacién de un modelo de formacién orientado a competencias.

[Webinar]. YouTube. https://n9.cl/e846i
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Mapas conceptuales

Los mapas conceptuales se fundamentan en la teoria del aprendizaje significativo y estan
compuestos por proposiciones que se forman identificando conceptos y se concectan
mediante palabras enlace. Los conceptos experimentan una diferenciacién progresiva que
permite diferenciar el grado de inclusividad y especificidad, utilizando el concepto de inclusién
y estableciendo jerarquias. Dos o mas conceptos pueden relacionarse en términos de nuevos
significados proposicionales al resolver conflictos de significado (diferenciacidon progresiva).
Los mapas conceptuales permiten la creacidn de conexiones cruzadas entre diferentes
conceptos, ampliando asi la comprensién y facilitando el aprendizaje significativo (Figura 1).

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

es el fundamento
del

MAPA

CONCEPTUAL

utiliza el
concepto de

aplica el estd compuesto
concepto de por
disciarne . u
% DIFERENCIACION ECONCILIACI
INCLUSION ol Qratio ~{ Sotaidostens ‘ ‘ RESENCIATI ‘ ( ProPOSsICIONES |
se establece se visualiza estdn formadas
mediante la mediante por

. CONEXIONES , PALABRAS
JERARQUIA CRUZADAS CONCEPTOS |#—vinculan ENLACE

Figura 1. Mapas conceptuales.

Finalizado el capitulo, los docentes podran responder a las siguientes preguntas:

e (Cudles son los fundamentos basicos de la teoria del aprendizaje significativo y
como se aplican en la elaboraciéon de mapas conceptuales?

e (Cudles son los componentes de un mapa conceptual y como se estructuran?

e (Qué es el concepto de inclusién y cdmo se establecen jerarquias en un mapa
conceptual?

e (Qué es la diferenciacion progresiva y cdmo permite discernir el grado de
inclusividad y especificidad de los conceptos?

e (Colmo se resuelven conflictos de significado en los conceptos mediante la
reconciliacién integradora?

e (CAmo se establecer relaciones cruzadas entre diferentes conceptos para ampliar
la comprension y facilitar el aprendizaje significativo?

® iComo aplicar el proceso de disefio de mapas conceptuales conducido por
rubricas?
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Artefactos pedagodgicos, roles y funciones

Esta seccion permite identificar los artefactos pedagdgicos que se van a desarrollar en el
Capitulo 1. Mapas conceptuales, especificando tanto su naturaleza como su propdsito. Se
define quiénes son los responsables de su disefio, validacion, implementacidn y uso (Capitulo
1. Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias).

A continuacion, se detallan el artefacto pedagdgico a crear, junto con los actores vinculados
en cada fase del proceso, considerando su disefo, validacion, implementacion y uso (Figura
2):

e Artefacto pedagogico

e Mapas conceptuales: diagramas que representan las relaciones entre conceptos,
facilitando la comprensién y organizacidn del conocimiento.

Matriz de tributacion

Matriz de competencias

Resultados de aprendizaje
/ Mapas conceptuales
Equipo de gestion
Rubricas e 8

— Implemental() A4

Lineamientos para el
Docente aprendizaje

44
Ligs Lista de verificacion

LA
Ensenanza
aprendizaje . Disenal)
; ; Micro TP Valida()

TP integrador
— UWtiliza() Equipo docente

Colaboraf)
| |

Aprendizaje invertido

Estudiante
Secuencia didactica

Figura 2. Artefacto pedagdgico, roles y funciones.
e Actores Yy funciones

Los principales actores (Figura 2) lo conforman el Equipo docente que desarrolla las funciones:
Disena() y Valida(), el Docente que lo Implementa() y el Estudiante que lo Utiliza().

Con el objetivo de clarifiar el vinculo entre actores y funciones (Cuadro 1), se detallan a
continuacién esas relaciones: el Equipo docente disefia y valida el mapa conceptual; el
Docente lo adapta y aplica en la ensefianza y el Estudiante lo utiliza en su aprendizaje y ambos
interactian en el proceso de ensefianza aprendizaje (Capitulo 1. Marco conceptual de
definicion, desarrollo y evaluacion de competencias).
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Actores

Funciones Equipo

Docente Estudiante
docente

Disefia
Disefal() artefactos
pedagdgicos.

Valida

Valida() artefactos
pedagdgicos.

implementa
Implementa() artefactos
’ pedagdgicos en la

ensefanza

Utiliza artefactos
Utiliza() pedagdgicos en el
aprendizaje

Cuadro 1. Actores y funciones.
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e Teorias del aprendizaje y mapas conceptuales

Las teorias del aprendizaje son marcos conceptuales que buscan comprender cdmo las
personas adquieren conocimientos, habilidades y actitudes. Estas teorias provienen de
diversas disciplinas como la psicologia, la pedagogia, la neurociencia y la sociologia.

Los mapas conceptuales tienen un vinculo estrecho con el constructivismo y el aprendizaje
significativo. Desde la perspectiva constructivista, son modelos que permiten a los estudiantes
construir su propio conocimiento. Al crear un mapa conceptual, los estudiantes interactidan
con el contenido, organizando y conectando los conceptos de acuerdo con su comprension
personal. Esto refleja la idea central del constructivismo de que el aprendizaje es un proceso
activo en el cual los individuos integran nueva informacidn con sus conocimientos previos. Los
mapas conceptuales facilitan el aprendizaje significativo al promover la integracién y conexién
de la nueva informacién con la estructura cognitiva previa del estudiante. Al visualizar y
relacionar los conceptos en un mapa conceptual, los estudiantes pueden comprender mejor
como se relacionan los nuevos conocimientos con lo que ya poseen. Esto fomenta una
comprension mas duraderay aplicable, ya que se basa en la construccion activa de significados
por parte del estudiante, en lugar de una memorizacidon mecanica y superficial.

A continuacién, se muestra como se relacionan las teorias de aprendizaje con los mapas
conceptuales (Figura 3).

TEORIAS DEL
APRENDIZAJE

se dividen en

PSICOLOGIA
COGNITIVA

CONSTRUCTIVISMO

APRENDIZAJE
SOCIAL

plantea el aprendizaje
es el marco en un
teorico del

CONDUCTISMO

CONSTRUCTIVISMO APRENDIZAIE
SOCIAL EXPERIENCIAL

se centra
en las

plantea el aprendizaje
como
construccion de

plantea el aprendizaje se basan en
como

cambios en el

EXPERIENCIAS

interaccidn entre produce cambios

plantea el aprendizaje
como

plantea el aprendizaje
como
adguisicidn de

APRENDIZAJE

SIGNIFICATIVO

en los
es el fundamento

de los
MAPAS CONTEXTO
CONCEPTUALES SOCIAL

Figura 3. Teorias del aprendizaje y mapas conceptuales.

INDIVIDUOS

COMPORTAMIENTO

CONQCIMIENTOS
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e Fundamentos de los mapas conceptuales

La construccion del conocimiento se inicia con la observacién de eventos u objetos a través
de los conceptos ya establecidos. Para lograr un aprendizaje significativo es importante que el
estudiante intente conectar los nuevos conocimientos con los conceptos que ya posee. De
esta forma, las ideas nuevas pueden ser asimiladas, retenidas y aplicadas en otros contextos.
El aprendizaje significativo se materializa cuando se establecen relaciones entre los nuevos
conceptos con aquellos ya existentes o relacionados con experiencias previas, permitiendo
gue la nueva informacién se conecte de manera no arbitraria y sustancial con lo que el
estudiante ya conoce. En este proceso, los mapas conceptuales son herramientas utiles para
facilitar la comprension y la conexién de conceptos debido a que permiten representar las
relaciones entre ellos mediante enlaces que facilitan a los estudiantes organizar y estructurar
la informacién de manera clara y coherente. Los mapas conceptuales complementan el
proceso de aprendizaje significativo al proporcionar una visualizacién de las relaciones entre
los conceptos, facilitando asi la asimilacion y retencion de la informacion.

e Aprendizaje significativo

El aprendizaje significativo, principio que fundamenta a los mapas conceptuales, establece
que la estructura cognitiva estd compuesta por conceptos y relaciones organizados de manera
jerarquica. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se concibe como un proceso donde el
estudiante construye el conocimiento de forma personal, organizando los contenidos
adquiridos durante el aprendizaje. Esta construccion, Unica para cada individuo, resalta las
diferencias en el proceso de aprendizaje en los estudiantes.

La forma en que el conocimiento se adquiere esta estrechamente ligada a las acciones
emprendidas durante el proceso de aprendizaje: repetir, reproducir o relacionar
conocimientos determinard si el aprendizaje es repetitivo, reproductivo o significativo. Todo
aprendizaje, para que sea significativo, debe conectarse con los conceptos preexistentes en
la estructura cognitiva del estudiante. El conocimiento previo es el factor mas influyente en el
proceso de aprendizaje, siendo responsabilidad del docente identificarlo y ensefiar en
consecuencia. Para lograr un aprendizaje significativo, los estudiantes deben esforzarse por
relacionar el nuevo conocimiento con los conceptos relevantes que ya poseen y tener la
disposicidon de aprender de esta manera. Por lo tanto, es esencial que el contenido del
aprendizaje sea potencialmente significativo y que los estudiantes estén dispuestos a
vincularlo con lo que ya saben.

La teoria del aprendizaje significativo propone tres conceptos que serdn utilizadas en la
construccion de mapas conceptuales, se los describira brevemente para luego desarrollarlas:

e Organizacidn jerarquica: en la estructura de un mapa conceptual los conceptos
estan organizados de forma jerdrquica, los mas generales en la parte superior del
grafico y los conceptos mas especificos en niveles inferiores. La jerarquia ayuda a
entender las relaciones de inclusién y subordinacidon entre los conceptos.
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o Diferenciacidon progresiva: los nuevos conceptos adquieren mayor significado a
medida que se establecen nuevas relaciones o vinculos proposicionales con otros
conceptos preexistentes.

e Reconciliacién integradora: es la capacidad de conectar y unificar diferentes
conceptos dentro de un mapa conceptual. Esto implica identificar relaciones entre
conceptos aparentemente desvinculados y encontrar un marco conceptual
coherente que integre todas las ideas de manera significativa y comprensible.

e Organizacion jerarquica

Los mensajes orales o escritos son, necesariamente, secuencias lineales de conceptos y
proposiciones; en cambio, el conocimiento se almacena en la mente en una especie de
estructura jerdrquica. Cada vez que se dice o escribe algo, se debe transformar la informacién
con una estructura jerdrquica a una estructura lineal. Cada individuo construye su estructura
cognitiva con una jerarquia conceptual determinada; a su vez, cada disciplina posee una
jerarquia conceptual intrinseca, de tal manera que deberia existir un correlato entre ambas
jerarquias conceptuales.

La estructura cognitiva se organiza de manera jerarquica (Figura 4), lo que implica que los
conceptos y proposiciones mas especificos se encuentran subordinados a los mds generales e
inclusivos. Esta disposicion facilita la comprension al permitir que la nueva informacién se
integre con conceptos mas amplios que ya estdn establecidos en la mente del individuo.

CONCEPTO
CENTRAL

palabra
enlace

CONCEPTO
PRINCIPAL 1

palabra palabra palabra
enlace enlace enlace

CONCEPTO

SECUNDARIO 1.n

CONCEPTO CONCEPTO
SECUNDARIO 1.1 SECUNDARIO 1.2

palabra

alabra alabra
£ P enlace

enlace enlace

CONCEPTO CONCEPTO
ESPECIFICO 1.2.1 ESPECIFICD 1.2.2

CONCEPTO
ESPECIFICO 1.2.n

Figura 4. Estructura jerarquica.

A partir del concepto de jerarquia, al disefiar mapas conceputales, resulta eficaz comenzar
con conceptos generales que proporcionen una vision amplia y luego avanzar gradualmente
hacia conceptos mas especificos y detallados. Este enfoque brinda una base sélida para que
los estudiantes desarrollen una comprension progresiva del contenido. Iniciar con conceptos
generales ayuda a establecer un marco de referencia amplio que facilita la asimilacién de
informacion mas especifica a medida que se avanza en el proceso de aprendizaje. Al relacionar
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los conceptos especificos con los generales, se fortalecen las conexiones entre ellos y se
mejora la retencion y la capacidad para aplicar el conocimiento en diferentes contextos.

e Diferenciacion progresiva

Dentro de la estructura cognitiva, la diferenciacién progresiva determina el grado de
especificidad en los conceptos que permite reconocer los vinculos proposicionales entre ellos.
El principio de diferenciacion progresiva establece que el aprendizaje significativo es un
proceso continuo durante el cual los nuevos conceptos adquieren mayor significado a medida
gue se establecen nuevas relaciones o vinculos proposicionales con otros conceptos
preexistentes. Los conceptos nunca se aprenden totalmente de forma estatica, sino que estdn
en constante evolucién; se estan aprendiendo, modificando o volviéndose mas explicitos e
inclusivos a medida que se diferencian progresivamente. Este proceso de diferenciacién y
enriguecimiento continuo contribuye al desarrollo cognitivo y al aprendizaje significativo a lo
largo del tiempo.

e Reconciliacién integradora

La reconciliacién integradora se establece cuando se reconoce que dos o mds conceptos
pueden relacionarse en términos de nuevos significados proposicionales o cuando se
resuelven conflictos de significado en los conceptos. Este principio indica que el aprendizaje
significativo mejora cuando el individuo reconoce nuevas relaciones, es decir, nuevos vinculos
conceptuales entre conjuntos relacionados de conceptos o proposiciones. El proceso de
reconciliacién integradora es fundamental para la construccién de un entendimiento mas
profundo del tema en estudio. Al reconocer nuevas relaciones entre conceptos,
aparentemente independientes, o al resolver discrepancias en el significado de conceptos
relacionados, se fortalece la estructura cognitiva y se promueve un aprendizaje mas
significativo y duradero. La capacidad de reconciliar e integrar informacidn diversa contribuye
a la formacion de un conocimiento mas completo y matizado, facilitando la transferencia de
aprendizajes a nuevas situaciones y contextos.
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e Estructura de un mapa conceptual

Los mapas conceptuales son una herramienta grafica que aplica la teoria del aprendizaje
significativo. Al proporcionar una representacién visual y estructurada de los conceptos y sus
relaciones, permite organizar y comprender la informacién de manera mas efectiva,
facilitando asi el proceso de aprendizaje.

e Componentes del mapa conceptual

El mapa conceptual (Figura 5) es una herramienta de modelado que se utiliza para representar
un conjunto de significados conceptuales en una estructura de proposiciones, brindando un
resumen esquematico del conocimiento adquirido, organizado de manera jerarquica. En esta
estructura, los conceptos mas generales e inclusivos se sitlan en la parte superior, mientras
gue los mas especificos y menos inclusivos se ubican en la parte inferior (Figura 4). El proceso
de aprendizaje depende, en gran medida, de la estructura cognitiva preexistente de un
individuo donde la nueva informacién adquiere mayor significado cuando se relaciona con el
conocimiento previo.

El aprendizaje significativo se produce cuando la nueva informacién se integra con la
informacidn previa en la estructura cognitiva del estudiante. Cada individuo construye su
estructura cognitiva con una jerarquia conceptual especifica, basada en sus experiencias,
aprendizajes previos y conocimientos adquiridos. Ademas, cada disciplina tiene su propia
jerarquia conceptual intrinseca, lo que significa que los conceptos y relaciones dentro de una
disciplina especifica estan organizados de manera particular. Por lo tanto, es importante que
exista una correspondencia entre la estructura cognitiva del estudiante y la jerarquia
conceptual de la disciplina que estd estudiando.

MAPA
CONCEPTUAL

estd formado
por

PROPOSICIONES

estd compuesta
por

CONCEPTOS |#—vinculan

PALABRAS
ENLACE

se arganizan
mediante una

se defininen como
regularidades

1

JERARQUIA
o pciiioce OBJETOS [ACDNTECIMIENTOS ]
mediante

INCLUSION

I

Figura 5. Componentes del mapa conceptual.
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e Concepto

Un concepto se representa por una o mas palabras que se utilizan para describir una imagen
especifica de un objeto o un evento que ocurre en la mente del estudiante. Se establece como
una regularidad en los eventos u objetos que se identifica mediante algin término. Los
conceptos hacen referencia a eventos u objetos, distinguiéndose de la singularidad o los
ejemplos de un concepto en particular. Cada palabra que designa un concepto tiene un
significado particular para cada estudiante que, ademas, esta relacionado con su estructura
cognitiva previa a partir de sus experiencias.

En los mapas conceptuales los conceptos se representan dentro de un rectangulo que ayuda
a visualizarlos y organizarlos de manera estructurada.

e Palabras enlace

Las palabras enlace se emplean para unir conceptos y especificar el tipo de relacion que existe
entre ellos dentro de una proposicién o una estructura conceptual mas amplia. Las palabras
enlace incluyen verbos, sustantivos u otros tipos de palabras segln el contexto y la naturaleza
de la relacion que se quiere expresar, son fundamentales para clarificar y estructurar la
comunicacion ya que facilitan la comprensidon de las relaciones semdnticas entre los
conceptos expresados en una estructura conceptual.

En los mapas conceptuales las palabras enlace se representan mediante lineas con un texto
asociado que vincula los terminos conceptuales.

e Proposicion

La proposicién estd compuesta por dos o mas términos conceptuales (conceptos) que se
conectan mediante palabras enlace para formar una unidad con significado légico. Es la
unidad semantica mas pequeiia que tiene un valor de verdad, ya que afirma o niega algo sobre
un concepto especifico. Las proposiciones ayudan a organizar y estructurar la informacion de
manera légica y coherente, facilitando la posterior construccion del mapa conceptual. Al
formular proposiciones, se traduce el contenido del texto en unidades de conocimiento mas
comprensibles que contribuyen a una mejor asimilacién y retencién de la informacién. Esta
representacion facilita la comprensiéon de cdmo los conceptos se relacionan entre si y cdmo
forman unidades significativas dentro de la estructura conceptual.

En los mapas conceptuales, los conceptos se conectan mediante lineas (palabras enlace),
formando proposiciones que se leen de de forma descendene. La inclusidn de una fecha se
recomienda solo cuando la interpretacion de la conexidn entre conceptos pueda ser ambigua.
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e Construccion de un mapa conceptual

Para la construcciéon de mapas conceptuales es Util seguir una serie de pasos que brinden
orientacién durante el proceso. Estos pasos ofrecen una estructura clara y facilitan la
organizacion de la informacidn. La Construccion de un mapa conceptual serd implementada
utilizando el Desarrollo de mapas conceptuales conducido por rubricas (Capitulo 5. Desarrollo
de competencias conducido por rubricas)

Se desarrollan, a continuacion, las actividades:
¢ Identificar conceptos

El primer paso en la construccion de un mapa conceptual es establecer la lista de los
conceptos que se consideran mas relevantes y que seran representados en el mapa
conceptual. Es Util resaltar los conceptos dentro del texto utilizando letras mayusculas o alguin
otro método que permita identificar claramente cuales son los que formaran parte del mapa
conceptual. La lista de conceptos se utilizard como punto de partida para organizar la
informacién de manera visual y estructurada. Al resaltar los conceptos principales se focaliza
en ellos y se asegura de que estén adecuadamente representados, actividad que facilitard la
comprension y el andlisis del objeto de estudio que se estd modelando.

e Establecer una jerarquia preliminar

Una vez que se han identificado los conceptos clave, el siguiente paso es establecer una
jerarquia preliminar. Esto implica organizar los conceptos en una lista ordenada de mayor a
menor generalidad e inclusividad. La jerarquia ayuda a visualizar la relaciéon entre los
conceptos y a comprender cédmo estan interconectados en la descripcién del objeto de
estudio. Al establecer una jerarquia se pueden identificar los conceptos mas amplios y
generales que abarcan otros mas especificos y que proporcionan una estructura inicial para el
disefio del mapa conceptual.

e Establecer las palabras enlace

En la descripcion del objeto de estudio se pueden identificar palabras que ayudan a conectar
conceptos y dar coherencia a las frases y que actian como enlaces que unen los conceptos y
les otorgan significado dentro del contexto. Estas palabras son esenciales para construir frases
gue tengan sentido y coherencia, ya que sirven para establecer las conexiones entre los
conceptos que se estan expresando.

e Construir las preposiciones
Luego de identificar los conceptos y las palabras enlace se procede a establecer las

proposiciones que reflejen el objeto de estudio. las proposiciones consisten en enunciados
gue relacionan dos o mds conceptos utilizando las palabras enlace que actian como
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conectores y que permiten expresar de manera clara y precisa las relaciones entre los
diferentes conceptos.

e |dentificar relaciones cruzadas

Luego de haber identificado y organizado los conceptos del mapa conceptual, se procede a
buscar relaciones cruzadas entre esos conceptos y aquellos ubicados en otras partes del drbol
conceptual. Esto implica identificar conexiones significativas que existen entre los conceptos
de diferentes secciones y que permitan integrar y enriquecer la comprension del objeto de
estudio en su totalidad. Al establecer relaciones entre un concepto en una seccién del mapa
con otros conceptos relacionados, ubicados en diferentes ramas del mapa, se establecen
explicitamente cdmo esos conceptos interactian y se interrelacionan. Las relaciones cruzadas
ayudan a construir una visidon holistica y coherente del tema, permitiendo que el mapa
conceptual refleje la complejidad y las interconexiones de los conceptos abordados.

En los mapas conceptuales, las referencias cruzadas se grafican median flechas cuya direccién
da cuenta de la forma en que se expresa la proposicion.

e Construir el mapa conceptual

Con todos los componentes identificados, se comienza la construccién del mapa conceptual®
utilizando la jerarquia establecida, donde se sitian los conceptos mas generales en la parte
superior y los mas especificos en la inferior. Se vinculan los conceptos utilizando las palabras
enlace previamente identificadas y se establecen relaciones cruzadas entre ellos para
representar las conexiones significativas y complejas entre los diferentes conceptos. Esta
disposicidn piramidal ayuda a visualizar de manera clara y jerarquica la organizacién de la
informacién en el mapa conceptual.

e Refinar el mapa conceptual

En los primeros intentos de elaboracién de mapas conceptuales puede existir una simetria
deficiente en la estructura o puede suceder que algunos conceptos estén mal ubicados con
respecto a otros que estan estrechamente relacionados. Esto puede dificultar la comprensién
y la claridad, por lo tanto, es importante revisar y redibujar el mapa para mejorar su
organizacion y estructura. Al redibujarlo, es necesario asegurarse de que los conceptos estén
distribuidos de manera equilibrada y que las relaciones entre ellos estén representadas de
manera clara y coherente.

Los conceptos no deben repetirse en el mapa conceptual; esto puede generar confusion y
redundancia en la representacion del conocimiento. Por lo tanto, cada concepto debe estar
representado de manera Unica (en el lugar jerarquico determinado) y relacionado con otros
conceptos de forma adecuada para reflejar de manera precisa las conexiones y relaciones
entre ellos.

L En la construccién de los mapas conceptuales se utilizd https://cmap.ihmc.us/
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e Criterios para evaluar el mapa conceptual

Para evaluar el disefio de un mapa conceptual se consideran criterios que permiten
determinar su calidad y que son importantes para garantizar la claridad, precisidon y
comprension en relacién con el objeto de estudio abordado:

Jerarquia de conceptos: en la organizacion de los conceptos en una estructura
jerarquica, cada concepto inferior depende del superior en el contexto de lo
planteado. Esto implica que los conceptos mas especificos estan subordinados a
los mas generales y abarcadores, siguiendo un orden légico y coherente.

Cantidad y calidad de conceptos: es importante evaluar tanto la cantidad como la
calidad de los conceptos presentes, esto incluye la relevancia de los conceptos
seleccionados para representar el objeto de estudio especifico, asi como su
precision y claridad en la definicion.

Relaciéon de significados entre conceptos: se debe verificar la coherencia y
relevancia de las relaciones establecidas entre los conceptos conectados. Es
importante que las relaciones reflejen vinculos significativos y validos entre los
conceptos.

Conexidn significativa entre segmentos de la jerarquia: debe existir una conexion
significativa y coherente entre los diferentes segmentos o niveles de la jerarquia
conceptual. Esto implica que los conceptos estén interrelacionados permitiendo
una comprension integral del objeto de estudio representado en el mapa
conceptual.

35



Capitulo 2. Mapas conceptuales

e Lineamientos para el disefio de un mapa conceptual

Los Lineamientos para el disefio de un mapa conceptual son una guia estructurada que detalla
los criterios especificos que se deben seguir al realizar su diseio. Los lineamientos se derivan
de las rubricas previamente disefiadas y tienen el objetivo de clarificar los niveles de calidad
esperados, proporcionando una orientacion concreta para el disefio y evaluacién de los
mapas conceptuales (Capitulo 4 Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza
aprendizaje).

Si se analiza el disefio de un mapa conceptual desde diferentes perspectivas, cada una de éstas
aportara una visidn especifica sobre su disefio (Figura 6).

e Componentes.
e Jerarquia.
e Vinculos proposicionales.

Al desglosar el problema en perspectivas de analisis se simplifica el proceso de disefio,
facilitando la aplicacién de los lineamientos establecidos. Luego, la integracidn de todas las
perspectivas, que en muchos casos se solapan, permitird alcanzar un disefio de calidad.

Componentes

MAPA
CONCEPTUAL

Vinculos proposicionales

Jerarquia

il

Figura 6. Perspectivas de analisis en el disefio del mapa conceptual.

En el disefio de un mapa conceptual abordar cada una de estas perspectivas de analisis en
forma individual reduce la complejidad y facilita la comprension de los conceptos basicos. Este
enfoque modular permite concentrarse en los aspectos puntuales y, una vez que estos
componentes estén desarrollados, la integracidn de todas las perspectivas se simplifica. Esta
integracién no solo sintetiza el proceso, sino que también facilita el disefio de mapas
conceptuales de calidad.

Utilizando los Lineamientos para las actividades de aprendizaje (Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje) se establece, en el Anexo 1.
Lineamientos para el disefio de un mapa conceptual, toda la informacién relevante para el
disefio de un mapa conceptual.

Se detallan las diferentes perspectivas de analisis de los lineamientos para el disefio de un
mapa conceptual (Cuadro 2).
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Perspectivas de analisis Descriptor

Visualizacion en la representacion de
conceptos

Relevancia en el Uso de Palabras-

Componentes Bl
Claridad y Coherencia en las
Proposiciones
lerarquia y Estructura
lerarquia Claridad y Accesibilidad

cantidad y calidad de conceptos

Diferenciacién progresiva y
reconciliacion integradora

Vinculos proposicionales
Coherencia y organizacidn

Cuadro 2. Perspectivas de andlisis y descriptores.
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e Disefo de un mapa conceptual conducido por rubricas

El Disefio de un mapa conceptual conducido por rubricas aplica el Modelo de desarrollo de
competencias conducido por rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por
rubricas), al instanciarlo en el disefio de mapas conceptuales (Figura 7). El modelo es una
forma de implementar el Disefio de un mapa conceptual, que se presentd previamente.

Lineamientos para Lineamientos para
el aprendizaje (parcial) el aprendizaje (general)

[ Criterio de evaluacion #n l =l Micro TP #n l

‘ Criterio de evaluacién #2 ’ - Micro TP #2 TP integrador
[ Criterio de evaluacion #1 l - Micro TP #1 l

Lista de Verificacion
(general)

Figura 7. Disefio de un mapa conceptual conducido por rubricas.

Para el Disefio de un mapa conceptual conducido por rubricas se consideran los Lineamientos
para el disefio de un mapa conceptual (Anexo 1. Lineamientos para el disefio de un mapa
conceptual), tanto parciales como generales. Ademas, se incluye una Lista de verificacion
general (también derivada de la rubrica), que se utiliza como herramienta complementaria
para asegurar que todos los aspectos criticos del mapa conceptual sean abordados y
evaluados adecuadamente (Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de un mapa
conceptual).

Proceso de diseino de un mapa conceptual conducido por rubricas
El proceso se implementa mediante cuatro actividades:

e Desarrollar los Micro TP.

e Desarrollar el TP integrador.

o Refinar el mapa conceptual.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos para el disefio de un mapa conceptual (parciales) que se
vincularan con cada uno de los micro TP (Cuadro 1).

e Desarrollar los Micro TP
e Micro TP 1. Componentes del mapa conceptual: considerando la siguiente [teoria /

estructura / resumen / plan / proyecto / problema /...], identificar los conceptos y
palabras enlace que representen las ideas principales y formar proposiciones.
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Desarrollar la lista de conceptos y palabras enlace que se conecten para crear
proposiciones.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1. Componentes del mapa conceptual

Descriptor Criterios analiticos

Visualizacion en | Los conceptos capturan la esencia de lo que se pretende representar sin ambigiiedades.
la representacion | Ademads, cada concepto esta representado por una o mas palabras que describen una
de conceptos imagen especifica de un objeto o evento.

Relevancia en el
Uso de Palabras-
Enlace

Las palabras-enlace son significativas para la comprensién del vinculo entre conceptos.
Ademas, se evita el uso de palabras-enlace redundantes o superfluas.

Claridad y Las proposiciones se presentan utilizando conexiones que permiten una comprension
Coherencia en las | profunda de las relaciones entre los conceptos. Ademads, cada proposicion tiene un
Proposiciones significado inequivoco en el contexto del mapa conceptual.

e Micro TP 2. Jerarquia en el mapa conceptual: considerando los conceptos
identificados en el micro TP1, organizarlos en orden jerdrquico, colocando los
conceptos mas generales en la parte superior y los mas especificos y en los niveles
inferiores y realizar una primera version.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2. Jerarquia en el mapa conceptual

Descriptor Criterios analiticos

La jerarquia esta representada con los elementos mas generales ubicados en la parte
Jerarquiay superior y los mas especificos en la parte inferior. Ademas, proporciona una guia visual
Estructura clara para entender la estructura conceptual del tema para asimilar la informacién de

manera organizada y estructurada.

Los conceptos y relaciones se presentan de manera clara y comprensible y sin

Claridad y . . . . . .
Accesibilidad redundancias. Ademas, se emplean términos y expresiones accesibles, evitando el uso de
jerga o lenguaje técnico excesivamente complejo.
Cantidad y Todos los conceptos y relaciones son relevantes y significativos, contribuyendo a la
calidad de comprension global del tema. Ademas, se emplean una cantidad minima de elementos
conceptos para representar la informacion clave del tema.

e Micro TP 3. Vinculos proposicionales: revisar las proposiciones organizadas en la
estructura jerdrquica identificando conceptos de diferentes ramas del mapa
conceptual que se relacionan o interactuan. Establecer relaciones cruzadas entre estos
conceptos, utilizando palabras enlace que clarifiquen cémo se conectan vy
complementan entre si.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 3. Vinculos proposicionales

Descriptor Criterios analiticos

Diferenciacion
progresiva y
reconciliacion
integradora

A través de relaciones cruzadas se establecen conexiones entre conceptos que
inicialmente pueden parecer no triviales. Ademas, a partir de las relaciones cruzadas se
resuelven discrepancias en el significado de conceptos relacionados.
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La organizacion de los conceptos y sus relaciones se presenta en una estructura clara y
Coherenciay facil de seguir. Ademas, se evitan saltos o desconexiones abruptas entre los conceptos,
organizacion asegurando que cada elemento del mapa esté légica y pertinentemente vinculado con
los demas.

e Desarrollar el TP integrador

e TP integrador. Mapa conceptual: considerando los micro TP 1, 2 y 3, desarrollar una
nueva version del mapa conceptual organizando y conectando las proposiciones
generadas de cada micro TP para construir una representacion inicial del tema en
estudio.

e Refinar el mapa conceptual

e Proceso iterativo e incremental: a partir del mapa conceptual construido, aplicar la
lista de verificacién general para determinar si se han cubierto todos los criterios de
calidad y completitud. Determinar, si corresponde, nuevos conceptos, palabras enlace,
proposiciones y relaciones cruzadas. Repetir el proceso hasta que el mapa represente
conceptualmente el tema en estudio.

e Reconstruccion: reescribir el objeto de estudio a partir de la “lectura” del mapa
conceptual utilizando los conceptos y palabras enlaces establecidos.

Las descripciones textuales son secuencias lineales de conceptos y proposiciones; en cambio,
el conocimiento se almacena en nuestra mente en una especie de estructura jerarquica que
representamos con los mapas conceptuales.

e Controlar el proceso

Utilizar la Lista de verificacion para el disefio de un mapa conceptual.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de un mapa conceptual.
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Anexo 1. Lineamientos para el disefio de un mapa conceptual

Perspectivas . Contexto
P Descriptor P e
de analisis Criterios analiticos
Un concepto estd representado por una o mds palabras que describen
- o, una imagen especifica y hacen referencia a regularidades en los
Visualizacion .
la eventos u objetos.
repre(.::ntacic’)n Los c.or.?ceptos captu rar] la esencia de lo que sc,s pretende representar sin
de conceptos ambigliedades. Ademas, cada concepto esta representado por una o
mas palabras que describen una imagen especifica de un objeto o
evento.
Las palabras-enlace se emplean para unir conceptos y especificar el
. tipo de relacion que existe entre ellos dentro de una proposicion. Estas
Relevancia en palabras clarifican y estructuran la comunicacion
Componentes el uso de — — p
palabras-enlace Las palabras-enlace son 5|’gn|ﬁcat|vas. para la comprension del vinculo
entre conceptos. Ademds, se evita el uso de palabras-enlace
redundantes o superfluas.
Una proposicidn estd compuesta por dos o0 mas conceptos que se
. conectan mediante palabras-enlaces para formar una unidad con
Clarldat.:l y significado ldégico.
coherencia en — — - -
las Las propo§|/C|ones se presentan Ut‘l|l.23nd0 conexiones que permiten u?a
proposiciones comprensién profunda de las relaciones entre los conceptos. Ademas,
cada proposicién tiene un significado inequivoco en el contexto del
mapa conceptual.
En los mapas conceptuales se establece una jerarquia entre los
conceptos, con los elementos mds generales en la parte superior del
grdfico y los mds especificos en la parte inferior, lo que facilita la
J , comprension de la estructura conceptual del tema.
:sﬁ::::]ar: La jerarquia esta representada con los elementos mas generales
ubicados en la parte superior y los mas especificos en la parte inferior.
Ademas, proporciona una guia visual clara para entender la estructura
conceptual del tema para asimilar la informacién de manera organizada
y estructurada.
Los mapas conceptuales se disefian con la premisa de ser fdcilmente
comprensibles, asegurando que los conceptos, relaciones y estructuras
Jerarquia Claridad y jerdrquicas sean claros y evitando cualquier ambigiiedad
accesibilidad Los conceptos y relaciones se presentan de manera clara vy
comprensible y sin redundancias. Ademas, se emplean términos vy
expresiones accesibles, evitando el uso de jerga o lenguaje técnico
excesivamente complejo.
En los mapas conceptuales, los conceptos y las relaciones deben ser
significativos para el tema especifico tratado, garantizando que la
Cantidad y informacion presentada sea relevante y util.
calidad de Todos los conceptos y relaciones son relevantes y significativos,
conceptos contribuyendo a la comprension global del tema. Ademas, se emplean
una cantidad minima de elementos para representar la informacion
clave del tema.
El principio de diferenciacion progresiva establece que los nuevos
Diferenciacion conceptos adquieren mayor significado a medida que se establecen
Vinculos progresiva y nuevas relaciones o vinculos proposicionales con otros conceptos
proposicionales | reconciliacion preexistentes. Por otro lado, la reconciliacion integradora permite
integradora reconocer la posibilidad de relacionar dos o mds conceptos, generando
nuevos significados proposicionales.
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A través de relaciones cruzadas se establecen conexiones entre
conceptos que inicialmente pueden parecer no triviales. Ademads, a
partir de las relaciones cruzadas se resuelven discrepancias en el
significado de conceptos relacionados.

Coherenciay
organizacion

Los mapas conceptuales se disefian para representar de manera
coherente y Idgica los conceptos y relaciones, reflejando fielmente la
naturaleza del tema abordado.

La organizacidon de los conceptos y sus relaciones se presenta en una
estructura clara y facil de seguir. Ademas, se evitan saltos o
desconexiones abruptas entre los conceptos, asegurando que cada
elemento del mapa esté ldgica y pertinentemente vinculado con los
demas.
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Anexo 2. Lista de verificacion para el diseno de un mapa conceptual

Perspectivas . Criterios .
P P Descriptor e S/N Comentarios
de analisis analiticos
. . Los conceptos capturan la esencia de lo que
Visualizacion . L
en la se pretende representar sin ambigliedades.
., Ademas, cada concepto estd representado
representacion . .
por una o mas palabras que describen una
de conceptos | . . .
imagen especifica de un objeto o evento.
. Las palabras enlace son significativas para la
Relevancia en ., .
comprension del vinculo entre conceptos.
el uso de . .
Componentes Ademas, se evita el uso de palabras-enlace
palabras-enlace
redundantes o superfluas.
Las proposiciones se presentan utilizando
Claridad y conexiones que permiten una comprension
coherenciaen | profunda de las relaciones entre los
las conceptos. Ademas, cada proposicion tiene
proposiciones | un significado inequivoco en el contexto del
mapa conceptual.
La jerarquia estd representada con los
elementos mas generales ubicados en la
parte superior y los mas especificos en la
Jerarquiay parte inferior. Ademas, proporciona una
estructura guia visual clara para entender la estructura
conceptual del tema para asimilar la
informacién de manera organizada vy
estructurada.
Los conceptos y relaciones se presentan de
, manera clara y comprensible y sin
Jerarquia . . <
Claridad y redundancias. Ademads, se emplean
accesibilidad términos y expresiones accesibles, evitando
el uso de jerga o lenguaje técnico
excesivamente complejo.
Todos los conceptos y relaciones son
Cantidad relevantes vy significativos, contribuyendo a
. y la comprensidn global del tema. Ademas, se
calidad de . .
emplean una cantidad minima de elementos
conceptos . .
para representar la informacion clave del
tema.
A través de relaciones cruzadas se
Diferenciacion | establecen conexiones entre conceptos que
progresiva y inicialmente pueden parecer no triviales.
reconciliacion | Ademas, a partir de las relaciones cruzadas
integradora se resuelven discrepancias en el significado
; de conceptos relacionados.
Vinculos

proposicionales

Coherencia 'y
organizacion

La organizacion de los conceptos y sus
relaciones se presenta en una estructura
clara y facil de seguir. Ademas, se evitan
saltos o desconexiones abruptas entre los
conceptos, asegurando que cada elemento
del mapa esté légica y pertinentemente
vinculado con los demas.
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Anexo 3. Ejemplo de disefio de un mapa conceptual

Se desarrollard un ejemplo de Disefio de un mapa conceptual, considerando el objeto de
estudio Mapas conceptuales. Se utilizara el proceso de Diseio de un mapa conceptual
conducido por rubricas.

Se detalla una breve descripcion sobre Mapas conceptuales:

“Los mapas conceptuales, basados en la teoria del aprendizaje significativo, son herramientas
compuestas por proposiciones que se forman con conceptos unidos mediante palabras. En
estos mapas, los conceptos experimentan una diferenciacion progresiva que permite discernir
el grado de inclusividad y especificidad de las regularidades conceptuales, utilizando el
concepto de inclusion y estableciendo jerarquias. Ademds, dos o mds conceptos pueden
relacionarse en términos de nuevos significados proposicionales al resolver conflictos de
significado en los conceptos, fendmeno conocido como diferenciacion progresiva. Asimismo,
los mapas conceptuales permiten la creacion de conexiones cruzadas entre diferentes
conceptos, ampliando asi la comprension y facilitando el aprendizaje significativo”

A continuacidn, se presentan los pasos del proceso de Disefio de mapas conceptuales
conducido por rubricas.

e Desarrollar los Micro TP.

e Integrar los micro TP: TP integrador.
o Refinar el mapa conceptual.

e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos para el disefio de un mapa conceptual (parciales) que se
vincularan con cada uno de los micro TP.

e Desarrollar los Micro TP

e Micro TP 1. Componentes de mapa conceptual: considerando el texto sobre “Mapas
conceptuales” identificar los conceptos y palabras enlace que representen las ideas
principales y formar proposiciones. Desarrollar la lista de conceptos y palabras enlace
que se conecten para crear proposiciones.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1. Componentes del mapa conceptual

Descriptor Criterios analiticos

Visualizacion en la Los conceptos capturan la esencia de lo que se pretende representar sin
representacion de ambigiliedades. Ademas, cada concepto estd representado por una o mas palabras
conceptos que describen una imagen especifica de un objeto o evento.

Relevancia en el uso | Las palabras-enlace son significativas para la comprensién del vinculo entre
de palabras-enlace | conceptos. Ademas, se evita el uso de palabras-enlace redundantes o superfluas.
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Claridad y
coherencia en las
proposiciones

Las proposiciones se presentan utilizando conexiones que permiten una
comprensién profunda de las relaciones entre los conceptos. Ademas, cada
proposicion tiene un significado inequivoco en el contexto del mapa conceptual.

Micro TP1

Primera version de
los conceptos

e Aprendizaje significativo.
e Conceptos.

e Proposicion.

e Palabras enlace.

Palabras
enlace

e “Esta compuesto por”.
e “Vincular”.

Proposiciones

e Un mapa conceptual esta compuesto por proposiciones.
e Las proposiciones estan formadas por conceptos y palabras enlace.

e Micro TP 2. Jerarquia en el mapa conceptual: considerando los conceptos
identificados en el micro TP 1, organizarlos en orden jerarquico, colocando los
conceptos mas generales en la parte superior y los mas especificos y en los niveles

inferiores y realizar una primera version.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2. Jerarquia en el mapa conceptual

Descriptor Criterios analiticos
La jerarquia estd representada con los elementos mas generales ubicados en la
Jerarquiay parte superior y los mas especificos en la parte inferior. Ademas, proporciona una
estructura guia visual clara para entender la estructura conceptual del tema para asimilar la
informacién de manera organizada y estructurada.
Claridad Los conceptos y relaciones se presentan de manera clara y comprensible y sin
o v redundancias. Ademas, se emplean términos y expresiones accesibles, evitando el
accesibilidad

uso de jerga o lenguaje técnico excesivamente complejo.

Cantidad y calidad
de conceptos

Todos los conceptos y relaciones son relevantes y significativos, contribuyendo a la
comprensiéon global del tema. Ademads, se emplean una cantidad minima de
elementos para representar la informacidn clave del tema.

Micro TP 2a

Jerarquia preliminar
de conceptos

Aprendizaje significativo.
Mapa conceptual.
Proposicion.

Conceptos.

Palabras enlace.
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Micro TP 2b

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

es el fundamento del

MAPA

CONCEPTUAL

Mapa conceptual estd compuesto
preliminar par

PROPOSICIONES

estdn formadas
por

PALABRAS
CONCEPTOS ENLACE

e Micro TP 3. Vinculos proposicionales: revisar las proposiciones organizadas en la
estructura jerdrquica identificando conceptos de diferentes ramas del mapa
conceptual que se relacionan o interactuan. Establecer relaciones cruzadas entre estos
conceptos, utilizando palabras enlace que clarifiquen cémo se conectan vy
complementan entre si.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 3. Vinculos proposicionales

Descriptor Criterios analiticos

Diferenciacion
progresiva y
reconciliacion

A través de relaciones cruzadas se establecen conexiones entre conceptos que
inicialmente pueden parecer no triviales. Ademas, a partir de las relaciones
cruzadas se resuelven discrepancias en el significado de conceptos relacionados.

integradora

La organizacion de los conceptos y sus relaciones se presenta en una estructura clara
Coherencia 'y y facil de seguir. Ademads, se evitan saltos o desconexiones abruptas entre los
organizacion conceptos, asegurando que cada elemento del mapa esté légica y pertinentemente

vinculado con los demas.

Micro TP 3

Las palabras enlace vinculan conceptos.

Relaciones cruzadas

) PALABRAS
CONCEPTOS [d—vinculan ENLACE

Desarrollar el TP integrador

e TP integrador. Mapa conceptual: considerando los micro TP 1, 2 y 3, desarrollar una
nueva version del mapa conceptual organizando vy conectando las proposiciones
generadas de cada micro TP para construir una representacion inicial del tema en
estudio.
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TP integrador

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

es el fundamento
del

MAPA
CONCEPTUAL

utiliza el

concepto de :
aplica el estd compuesto

concepto de por

Mapa conceptual

INCLUSION |<4— PROPOSICIONES

se establece se visualiza estén formadas
mediante la mediante por

z CONEXIONES PALABRAS

discierne | prrERENCIACION RECONCILIACION
el grado PROGRASIVA INTEGRADORA

e Refinar el mapa conceptual

e Proceso iterativo e incremental: a partir del mapa conceptual construido, aplicar la
lista de verificacién general para determinar si se han cubierto todos los criterios de
calidad y completitud. Determinar, si corresponde, nuevos conceptos, palabras enlace,
proposiciones y relaciones cruzadas. Repetir el proceso hasta que el mapa represente
conceptualmente el tema en estudio.

e Reconstruccion: reescribir el objeto de estudio a partir de la “lectura” del mapa
conceptual utilizando los conceptos y palabras enlaces establecidos.

Redactar una “lectura” (no la Unica) del mapa conceptual a partir de la identificacién en el
grafico de las diferentes proposiciones.

TP integrador

El aprendizaje significativo es el fundamento del mapa conceptual, este modelo
utiliza el concepto de inclusiéon que se establece mediante la jerarquia. El mapa
REESCRITURA DEL conceptual estd compuesto por proposiciones que, a su vez, estdn formadas por
MAPA CONCEPTUAL | conceptos y palabras enlace, estas ultimas, vinculan a los conceptos. El mapa
conceptual aplica el concepto de diferenciacion progresiva y reconciliacion
integradora, esta Ultima se visualiza mediante relaciones cruzadas.

e Controlar el proceso

Utilizar la Lista de verificacion para el disefio de un mapa conceptual.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de un mapa conceptual.
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Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje

Matriz de competencias y resultados de aprendizaje

Las competencias de egreso que se desarrollan en los espacios curriculares a través de
resultados de aprendizaje conforme a los niveles de dominio establecidos se describen en la
matriz de competencias. Los resultados de aprendizaje se especifican mediante un verbo,
determinado por el nivel de dominio establecido en el espacio curricular; un objeto de
conocimiento sobre el cual actia dicho verbo (que puede especificarse mediante mapas
conceptuales); la finalidad, que establece el objetivo planteado en el verbo y la condicion de
referencia, que delimita los alcances del resultado de aprendizaje. La definicion del verbo,
condicionada por la complejidad determinada por el nivel de dominio, se establece mediante
el uso de taxonomias tanto cognitivas como afectivas (Figura 1).

TAXONOMIAS

MATRIZ DE
COMPETENCIAS

esta
____compuesta

f__________f—f’ por \
NIVEL DE ESPACIOS
CURRICULARES

DOMINIO
se desarrollan

permite en lo

determinar la lo que se espera
RESULTADOS DE
APRENDIZAIE

al finalizar un proceso
\ COMPLEJIDAD
; establecen
si Tatrilrrmc:zla ESTUDIANTE se describen restriccione

-

se desarrollan
segun el

COMPETENCIAS

DE EGRESO

se expresan
mediante

formative del
determina el mediante en los

_ establece :
se determina P el objetivo FINALIDAD OBJETO DE CONDICION DE
mediante planteado CONOCIMIENTO REFERENIA

se especifican
mediante

puede ser
del plano

i MAPAS
[ COGNITIVO ] [ AFECTIVO ]

Figura 1. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje.

Finalizado el capitulo, los docentes podran responder a las siguientes preguntas:

¢Qué es una matriz de competencias y una matriz de tributacién y por qué son
importantes en el disefio curricular?

¢Cual es la diferencia entre la matriz de competencias y la matriz de tributacién?
¢Qué describen los niveles de dominio en la matriz de competencias?

¢Qué describen los niveles de tributacién en la matriz de tributacion?

¢Coémo se relacionan las competencias de egreso y los resultados de aprendizaje?
¢Coémo se redactan resultados de aprendizaje utilizando el verbo segun el nivel de
dominio establecido?
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¢De qué manera se puede explorar el uso de taxonomias cognitivas y afectivas para
definir determinar el verbo en funcién del nivel de dominio de estudiante?

éPor qué es relevante identificar y definir el objeto de conocimiento y cémo
pueden utilizarse los mapas conceptuales para clarificarlos?

éPor qué es importancia determinar la finalidad y cdmo se establece?

¢Por qué es importancia establecer la condicion de referencia y como se
determinan?

¢Como aplicar el proceso de escritura de resultados de aprendizaje conducido por
rubricas?
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» Artefactos pedagdgicos, roles y funciones

Esta seccion permite identificar los artefactos pedagdgicos que se van a desarrollar en el
Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje, especificando tanto su
naturaleza como su propdsito. Se definen quiénes serdn los responsables de su disefio,
definicién y validacién (Capitulo 1. Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion de
competencias).

Se detallan los artefactos pedagdgicos y los actores vinculados en cada fase del proceso,
considerando su disefio, validaciéon, implementacion y uso (Figura 2):

¢ Artefactos pedagogicos

Se describen sintéticamente los diferentes artefactos pedagdgicos que seran desarrollados en
el Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje:

e Matriz de tributacion: relaciona las competencias con espacios curriculares,
asegurando una cobertura integral.

e Matriz de competencias: especifica qué competencias desarrollar en los
estudiantes, especificando los niveles de dominio esperados.

Matriz de tributacién

Disena()
—
Matriz de competencias \
Resultados de aprendizaje -—
Define()
Mapas conceptuales Valida()

Equipo de
Rubricas q P. ¥
gestion
Lineamientos para el * *
aprendizaje L

Colaborai)
I I

Lista de verificacion

1L

TP integrador
Equipo docente

Aprendizaje invertido

Secuencia didactica

Figura 2. Artefactos pedagdgicos, roles y funciones.

e Resultados de aprendizaje: declaraciones claras y precisas de lo que se espera que
los estudiantes sepan, comprendan y sean capaces de hacer al finalizar un curso o
programa.
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e Mapas conceptuales: representan las relaciones entre conceptos, facilitando la
comprension y organizacion del conocimiento.

e Actores y funciones

Los actores que intervienen en el proceso (Cuadro 1) conforman el Equipo de gestion y el
Equipo docente y desarrollaran las funciones: Disefia(), Define(), Valida() y Colabora().

Con el objetivo de clarificar el vinculo entre actores y funciones (Cuadro 1) se detallan a
continuacién esas relaciones: el Equipo de gestion disefia la matriz de tributacién y
competencias en colaboraciéon con el Equipo docente que, a su vez, disefia los mapas
conceptuales, define los resultados de aprendizaje y los verifica trabajando colaborativamente
con el Equipo de gestion. (Capitulo 1. Marco conceptual de definicidn, desarrollo y evaluacion
de competencias).

Actores
Funciones Equipo Equipo
de gestion docente
Disefia la matriz de Disefia
Diseifia() tributacion y artefactos
competencias pedagogicos.

Define resultados

Define() de aprendizaje

Valida
Valida() artefactos
pedagogicos.

Colabora Colabora
Colabora() con el equipo con el equipo de
docente gestion

Cuadro 1. Actores y funciones.
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o Competencias y resultados de aprendizaje

Aunque los conceptos de competencias y resultados de aprendizaje se utilizan
frecuentemente de manera indistinta, se establecera una distincidon entre ambos.

e Competencias

Las competencias de egreso se refieren a las habilidades, conocimientos y capacidades que el
estudiante debe adquirir de manera gradual, progresiva y planificada a lo largo de todo su
recorrido académico.

El concepto de competencia abarca una amplia gama de interpretaciones que varian segun
los autores. Algunos la definen en términos de rendimiento y habilidades adquiridas a través
de la formacién, mientras que otros adoptan una perspectiva mas holistica que engloba el
conocimiento, la comprensidn, las habilidades, las destrezas y las actitudes. Esta diversidad se
refleja en distintas definiciones que, aunque pueden diferir en su formulacién, comparten la
idea fundamental de relacionar los tres saberes: conocer, hacer y ser, con el propdsito de
abordar desafios profesionales. Desde una perspectiva mas amplia, la competencia va mas
alla del simple desempefio técnico e implica la capacidad de adaptarse a diversas situaciones,
resolver problemas de manera efectiva y mantener una actitud profesional y ética. De este
modo, la nocidon de competencia estd en constante evolucion para poder reflejar las
cambiantes demandas del entorno laboral y social.

Cuando se hace referencia a la competencia, aparecen asociados los términos habilidades y
destrezas, dos conceptos relacionados pero con matices diferentes en el ambito educativo y
profesional.

e Las competencias son la combinacidn de conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes que una persona necesita para desempeiarse de manera efectiva en una
situacion especifica o en un entorno laboral o educativo. Deben ser integrales y
aplicadas, abarcando la capacidad de resolver problemas complejos y adaptarse a
nuevas situaciones.

e Las habilidades son las capacidades adquiridas para realizar tareas especificas de
manera eficaz. Las habilidades pueden ser cognitivas (como el andlisis critico o la
toma de decisiones) o técnicas (como la programacion o el uso de herramientas
especificas). Son capacidades generales que pueden aplicarse en diferentes
situaciones, como la resolucién de problemas, el pensamiento critico o Ia
comunicacion.

e Las destrezas son las capacidades de realizar tareas especificas con precision,
rapidez y facilidad, frecuentemetne adquiridas mediante la practica repetida. Las
destrezas son generalmente mas técnicas que las habilidades y pueden implicar
movimientos fisicos o la utilizacién de herramientas concretas. Son capacidades
mas especificas que suelen estar relacionadas con tareas concretas, como manejar
un software especifico o aplicar una técnica particular.
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¢ Resultados de aprendizaje

A diferencia de las competencias, el concepto de resultados de aprendizaje, en general, carece
de matices y su significado se ha establecido de manera consensuada en el ambito educativo,
con una una descripcién clara y especifica: lo que se espera que los estudiantes logren al
completar un programa educativo. Estan asociados con una estrategia especifica de
ensefianza y con métodos de evaluacidn concretos en un espacio curricular determinado.

En un plan de estudios, las competencias de egreso establecidas se desglosa en un conjunto
resultados de aprendizaje asociados a espacios curriculares responsables de desarrollarlas
durante el trayecto formativo. De este modo, los resultados de aprendizaje (mas simples)
permiten a los docentes disefiar actividades de ensefianza aprendizaje y evaluacién mas
efectivos, ya que se establece con claridad lo que los estudiantes deben ser capaces de hacer,
comprender y conocer al final de un proceso educativo determinado.

Desde el punto de vista del disefio curricular, los resultados de aprendizaje representan un
cambio de enfoque que pone énfasis en un aprendizaje centrado en el estudiante en lugar del
tradicional, centrado en el docente. Este cambio promueve una mayor atencién en el proceso
de aprendizaje y en las necesidades individuales de los estudiantes. En particular, reemplaza
el modelo educativo basado exclusivamente en la ensefianza como transmision de
contenidos. Por otro lado, transparenta el proceso formativo: los profesores, estudiantes y
cualquier actor institucional o externo interesado conoce de antemano qué se espera que el
estudiante logre en el espacio curricular asociado aportando integralidad al proceso
formativo, promoviendo la coherencia entre la ensefianza, la evaluacidn y resultados de
aprendizaje especificados (alineamiento constructivo).

Se establece una distincion entre objetivos y resultados de aprendizaje porque los primeros,
comunmente, se centran en las intenciones del docente y pueden no ser tan especificos ni
medibles como los resultados de aprendizaje. Por otro lado, los resultados de aprendizaje
estan orientados al estudiante y ofrecen una guia mas clara sobre lo que se espera que los
estudiantes sean capaces de hacer o demostrar al finalizar una actividad educativa.

¢ Diferencias entre competencias y resultados de aprendizaje

Las principales razones por las que consideran en los espacios curriculares a los resultados
de aprendizaje en lugar de las competencias de egreso se pueden resumir en tres puntos:

e Progresion gradual: las competencias de egreso se desarrollan de manera gradual
y progresiva a lo largo del plan de estudios y se desglosan en componentes mas
simples y especificos, los resultados de aprendizaje, que pueden abordarse de
manera mas efectiva en cada etapa del proceso educativo.

e Planificacion integral: los resultados de aprendizaje permiten establecer objetivos
especificos y medibles que guien el proceso de desarrollo de competencias de
manera organizada y coherente en el marco de un espacio curricular.
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e Descomposicion: los resultados de aprendizaje estan directamente vinculados a
los espacios curriculares. Descomponer las competencias en resultados de
aprendizaje asociados a cada espacio curricular facilita su integracidn en el plan de
estudios y asegura que cada uno de ellos contribuya al desarrollo global de las
competencias requeridas.

e El modelo Iceberg por competencias

El modelo Iceberg es una metafora utilizada para ilustrar que las competencias de las personas
van mas alla de lo que se ve a simple vista. Este modelo sugiere que, al igual que un iceberg,
la mayoria de las competencias estan ocultas debajo de la superficie (Figura 3).

Parte visible
del iceberg

Competencias
explicitas
o superficiales

Conocimientos
y habilidades

. Competencias
Motivaciones P

Actitudes y valores ~ Implicitas
Rasgos de personalidad o profundas
Autoconcepto

Parte sumergida
del iceberg

Figura 3. Modelo Iceberg por competencias.
e Parte visible del iceberg (competencias explicitas o superficiales)

Tal como se observa (Figura 3), los conocimientos y habilidades son la parte visible de las
competencias.

e Conocimientos: son los datos, hechos e informacidén que un estudiante posee
y son, en la mayoria de los casos, mas facilmente observables y evaluables.

e Habilidades: son las capacidades técnicas y metodoldgicas que un estudiante
puede demostrar, son también observables y pueden ser evaluadas mediante
pruebas y ejercicios practicos.

e Parte sumergida del iceberg (competencias implicitas o profundas)

Existen otros componentes de las competencias mas dificiles de identificar (Figura 3).
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e Motivaciones: son las fuerzas internas que impulsan a un estudiante a actuar
de una manera determinada y constituyen las razones que lo motivan a realizar
una tarea o a perseguir un objetivo.

e Actitudes y valores: son los principios y creencias que guian el
comportamiento de un estudiante e influyen en cdmo se comportara en
diferentes situaciones, cdbmo toma decisiones y cémo interactia con los
demas.

e Rasgos de personalidad: incluyen caracteristicas intrinsecas de un estudiante,
como la resiliencia, la adaptabilidad, el autocontrol y otras cualidades
personales que no son facilmente observables pero que influyen
significativamente en el desempefio.

e Autoconcepto: es la percepcidon que un estudiante tiene de si mismo, sus
capacidades y su rol en diferentes contextos. El autoconcepto afecta su
confianza y autoeficacia.

¢ Implicaciones del modelo Iceberg

Para una evaluacién completa de las competencias de un estudiante no basta con observar la
parte visible del iceberg (conocimientos y habilidades), sino tambien explorar la parte
sumergida (motivaciones, actitudes, valores, etc.) que es donde reside su verdadero potencial.
El modelo Iceberg resalta la importancia de trabajar no solo en el desarrollo de conocimientos
y habilidades, sino también en fortalecer aspectos mas profundos como la motivacién, los
valores y la autoimagen. Esto lleva a un desarrollo integral y sostenido de competencias.

Una competencia es un desempeiio, no la capacidad para un desempefio futuro, por lo tanto
es observable a través del comportamiento y presuponen capacidades potenciales que se
manifiestan por medio de las acciones o tareas que realiza un estudiante en una situacion
determinada. Las capacidades no son evaluables; en cambio las competencias si son
verificables y evaluables a partir de los comportamientos observables (Capitulo 4. Rubricas
para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).
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o Matriz de competencias

En un disefio curricular, a partir de la definicion de un conjunto de competencias de egreso,
se requiere implementar estrategias pedagdgicas y mecanismos de evaluacion que fomenten
su desarrollo. El disefio curricular debe especificar cdmo y con qué grado de profundidad se
desarrollardn cada una de esas competencias de egreso en el transcurso del desarrollo del
plan de estudios. Para visualizar cdmo las competencias se relacionan con los espacios
curriculares, el uso de la matriz de competencias (Figura 4) ofrece una visién general de la
distribucién de responsabilidades en su desarrollo y evaluacién que permite establecer lo que
se espera que los estudiantes alcancen en cada competencia de egreso a lo largo de los
distintos espacios curriculares del plan de estudios.

La matriz visualiza dos tipos de competencias: las genéricas y las especificas. Las primeras son
transversales en el proceso formativo y forman parte de las actividades que se desarrollan en
todo el plan de estudios: liderazgo, comunicacidn efectiva, emprendimiento, responsabilidad
profesional, tolerancia, respeto, etc. Las competencias especificas son propias de un area
especifica y se vinculan con el desarrollo de actividades y la resolucién de problemas en un
ambito disciplinar particular.

La matriz de competencias permite identificar qué espacios curriculares contribuyen al
desarrollo de una o mds competencias. La interseccion entre competencias y espacios
curriculares denotard que ese espacio curricular se compromete a desarrollar y evaluar a la
competencia asociada. Esto no significa que no existan otros espacios curriculares que las
desarrollen y evaluen (ver matriz de tributacidn) sino que aquellos serdan los que,
especificamente, se comprometen a hacerlo.

Espacios curriculares

(NN ||| O [ =

Competenciasde| & | B | 8| B & | © £
= Lo ] = = = = =

egreso R AR AR AR AR ®

[ = = = = = = o

80| oo ool Bof Bo| 6o =20
222|222 <

Competencia 1 1 2 3
Competencia 2 1 2 2 3
Competencia 3 1 2 3 3
Competencian 1 12 3 3

Figura 4. Matriz de competencias.

e Matriz de competencias y niveles de dominio

Para evaluar el proceso de desarrollo de competencias en los estudiantes se establecen
niveles de dominio que permiten determinar los logros en el aprendizaje durante un periodo
especifico. De esta manera, es posible medir el progreso en el desarrollo de las competencias
a lo largo del tiempo y tomar medidas para mejorar el aprendizaje en las areas donde sea
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necesario. Los niveles de dominio proporcionan una estructura clara para la evaluacién del
rendimiento de los estudiantes que permite identificar sus fortalezas y areas de mejora y
ayudan a los docentes a ajustar sus estrategias de enseflanza aprendizaje y proporcionar
retroalimentacién especifica.

La matriz de competencias permite establecer explicitamente, mediante los niveles de
dominio, cdmo cada espacio curricular del plan de estudios contribuye al desarrollo de una o
mas competencias de egreso, considerando los diversos niveles de complejidad, integracion y
autonomia que se espera que alcance el estudiante. Esto implica que cada espacio curricular
se centra en desarrollar determinados resultados de aprendizaje de acuerdo con estas
especificaciones, lo que implica un proceso gradual, progresivo y planificado a lo largo del plan
de estudios.

En la matriz de competencia se visualizan los tres niveles de dominio que el estudiante debera
transitar en su recorrido académico de modo tal que la concatenacién de los resultados de
aprendizaje asociados a los espacios curriculares que contribuyen a una competencia de
egreso se desarrollen en su maximo nivel (de 1 a 3) al finalizar el plan de estudios. Este
enfoque garantiza que los estudiantes adquieran gradualmente las habilidades vy
conocimientos necesarios para alcanzar las competencias establecidas, asegurando asi una
formacion integral y progresiva a lo largo de su trayectoria académica. Esta progresividad
posibilita tomar medidas para mejorar el aprendizaje en las dreas en las que se necesiten y
permiten evaluar el aprendizaje de los estudiantes, en cada uno de los niveles de dominio, al
final de un programa académico.

En la matriz de competencias no todas las intersecciones entre espacios curriculares y
competencias tienen asignado un nivel de dominio (Figura 4), sino solo aquellos que son
considerados mas relevantes para el desarrollo de esa competencia. Esto implica,
implicitamente, que ese espacio curricular tiene asociado un conjunto de resultados de
aprendizaje que debera desarrollar y evaluar considerando el nivel de dominio establecido.

El modelo de niveles de dominio presupone un grado de homogeneidad de los estudiantes
gue no siempre estd presente en los cursos; por lo tanto, deberdn tomarse las acciones
necesarias en funcion del grado de desarrollo cognitivo de cada estudiante, lo que sin duda
constituye un desafio para el docente.

e Descripcion de los niveles de dominio

En la matriz de competencias se visualizan tres niveles de dominio para expresar el desarrollo
progresivo y gradual de las competencias de egreso en un plan de estudios.

e Nivel 1: se focaliza en la adquisicion de conocimientos que conforman el
fundamento en el campo profesional, lo que implica comprender conceptos,
principios, leyes, procedimientos y valores en contextos significativos. En este nivel
se presentan situaciones contextuales estructuradas con una alta mediacién del
docente que permite a los estudiantes familiarizarse con los conceptos basicos y
los fundamentos necesarios para desarrollar, en sucesivos espacios curriculares,
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competencias mds avanzadas. Se enfatiza en la comprension y asimilacion de los
conceptos disciplinares clave, sentando asi las bases para un aprendizaje mas
profundo y significativo en niveles posteriores de dominio.

e Nivel 2: contribuye al desarrollo de habilidades y procedimientos centrados en la
aplicaciéon y transferencia de conocimientos para resolver problemas relevantes.
Se presentan situaciones contextuales estructuradas para que los estudiantes
intervengan con un grado relativo de autonomia. Se fomenta la resolucién de
problemas propios del campo profesional, lo que implica que los estudiantes
deban aplicar los conocimientos adquiridos en contextos prdcticos y relevantes
para su futura profesion. Este nivel busca desarrollar habilidades de analisis y
aplicaciéon, asi como la capacidad de tomar decisiones y resolver desafios. Los
estudiantes deben ser capaces de aplicar los conceptos y principios aprendidos en
nuevas situaciones, adaptandolos segln sea necesario para abordar problemas
especificos en su campo de estudio o trabajo.

e Nivel 3: representa el desarrollo completo de la competencia de egreso en su
maxima complejidad e integracién. Se espera que el estudiante tenga una alta
autonomia y autogestion, siendo capaz de movilizar conocimientos, habilidades,
actitudes y valores para resolver problemas en contextos de indeterminacién e
incertidumbre. En este nivel, los estudiantes deben ser capaces de aplicar de
manera creativa y reflexiva todo lo aprendido, adaptandolo a situaciones nuevas y
desafiantes. Se espera que los estudiantes demuestren un alto grado de desarrollo
de la competencia siendo capaces, ademds, de tomar decisiones fundamentadas,
liderar equipos, comunicarse eficazmente y enfrentar desafios complejos con
confianza y determinacién. Este nivel implica un dominio integral de Ia
competencia de egreso y una capacidad para actuar de manera ética y responsable
en su campo profesional.

e Matriz de tributacion

La matriz de tributacién (Figura 5), aunque con una estructura similar a la de competencias,
tiene una intencionalidad diferente. Su propdsito es identificar si el plan de estudios (en
términos de espacios curriculares) abarca todos los aprendizajes declarados en el perfil de
egresoy en qué medida, cada espacio curricular, contribuye a ello. Permite visualizar si existen
competencias que no estdn siendo abordadas por ninguno o por muy pocos espacios
curriculares, asi como identificar aquellos que estan relacionados con un alto (o bajo) nimero
de competencias de egreso.

Los indicadores de tributacidn asignados a cada interseccién entre competencias y espacios
curriculares que, para no confundir con la matriz de competencias, se designan con letras en
lugar de numeros, son los siguientes: el valor N (Nulo) indica que ese espacio curricular no
contribuye a la competencia de egreso; el valor B (Bajo) establece que proporciona alguna
base o conocimiento remoto de la competencia; el valor M (Medio) indica que proporciona
una relacion cercana o una base intermedia para la competencia y, por ultimo, el valor A (Alto)
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indica que ese espacio curricular contribuye directamente al desarrollo de la competencia de
egreso.

La matriz de tributacion se representa graficamente con la misma estructura que la matriz de
competencias, pero con la diferencia de que todas las intersecciones entre competencias y
espacios curriculares deben tener asignado uno de los cuatro valores posibles de tributacion
(N, B, MyA).

Espacios curriculares
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Competencia 1 N{B|A|M|B|A M
Competencia 2 B N|[M M A
Competencia 3 N|B|B|M|B|B A
Competencia n BIN|N M|B|M A

Figura 5. Matriz de tributacidn.

Para dejar claramente establecida la diferencia entre la matriz de tributacién y la de
competencia se insiste en que, si bien comparten una estructura similar, sus objetivos difieren
significativamente. El nivel de dominio en la matriz de competencias determina el grado de
complejidad, integracidn y autonomia que el estudiante debe alcanzar en una actividad
curricular, centrandose en el aprendizaje. Por otro lado, el nivel de tributacién indica el grado
de contribucidn relativa al desarrollo de una o mas competencias, poniendo el foco en los
espacios curriculares.

60



Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje

o Estructura de los resultados de aprendizaje

Si bien en la literatura se comparten elementos comunes en la escritura de los resultados de
aprendizaje, no existen estandares o directrices claras para su redaccidn. Este trabajo adhiere
a un formato compuesto por cuatro elementos (Figura 6): un verbo, que describe la accion
esperada del estudiante; un objeto de conocimiento, que indica sobre qué se espera que el
estudiante actle; una o mas finalidades, que detallan el propdsito o meta del aprendizaje y
una o mas condiciones de referencia que especifican el contexto o las circunstancias en las
cuales se llevard a cabo la accidn de aprendizaje.

RESULTADOS DE
APRENDIZAJE
\ establecen

se describen restricciones

mediante en los

establece

€ °'obietivo_ [ eyl TDAD
VERBO S ftagels

en el

CONDICION DE
REFERENCIA

OBJETO DE
CONOCIMIENTO

se determina
mediante

se especifican

" mediante

puede ser del plana

[ COGNITIVO ] [AFECTIVD] CON':::'?:ALES

Figura 6. Componentes de los resultados de aprendizaje.

La mayoria de las instituciones educativas desarrollan su transicion al modelo por
competencias considerando el redisefio del plan de estudios para transformarlo al enfoque
por competencias. Por lo tanto, el modelo de estructura disciplinar de las carreras que
caracteriza a los planes de estudio legados, representados por espacios curriculares,
asignaturas y unidades tematicas, constituyen los insumos clave en la determinacién de los
componentes de los resultados de aprendizaje que seran utilizados en el proceso de escritura.

A continuacién, se presentan los componentes de un resultado de aprendizaje de manera
detallada.

e El verbo en los resultados de aprendizaje

La eleccion del verbo es un aspecto fundamental en la redaccidon de los resultados de
aprendizaje ya que permite especificar el desempefio esperado del estudiante. Es importante
seleccionar verbos precisos y concretos que indiquen de manera clara lo que se espera que el
estudiante pueda lograr al final del proceso de aprendizaje. Los verbos elegidos deben estar
alineados con el nivel de complejidad y los objetivos del espacio curricular visualizados en los
niveles de dominio de la matriz de competencias. Se recomienda utilizar un solo verbo por
resultado de aprendizaje para identificar de manera clara la actuacién que el estudiante
demostrard al finalizar el trayecto formativo.
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e Elverbo y el ambito cognitivo

En la determinacién del verbo es comun utilizar la taxonomia de Bloom que clasifica los
objetivos educativos en tres ambitos: cognitivo, afectivo y psicomotor. En este trabajo nos
detendremos en las dos primeras.

Se establecera primeramente cdmo se determina el verbo en el dmbito cognitivo.

La taxonomia de Bloom ayuda a los docentes a establecer los objetivos del aprendizaje a partir
de una jerarquia de niveles para el desarrollo de habilidades cognitivas a partir de una
jerarquia de niveles que van desde lo mas simple, recordar informacién, hasta el nivel mas
complejo, evaluar y crear nuevos conocimientos. Cada nivel requiere que el estudiante haya
alcanzado los anteriores. La taxonomia es una guia que permite seleccionar el verbo que
mejor se adapte al nivel de dominio requerido por la competencia (resultado de aprendizaje)
correspondiente.

Para asegurar la coherencia entre el verbo seleccionado y los niveles de dominio (1, 2 o 3)
vinculados a los espacios curriculares en la matriz de competencias, se establece una
correspondencia entre los niveles de dominio de la matriz de competencias y los niveles de
ambas taxonomias (Bloom y digital de Bloom). Esta vinculacién permite identificar, a partir de
una amplia lista de verbos preestablecidos, cudl utilizar en la escritura del resultado de
aprendizaje (Figura 7).

Niveles de Taxonomia de Taxonomia digital
dominio Bloom de Bloom
— —
6. Evaluacién 6. Crear
Nivel3 | 7 . =
5. Sintesis I 5. Evaluar |
— —
4, Analisis 4. Analizar
Nivel 2 -9 -
3. Aplicacién | | 3. Aplicar |
2. Comprension 2. Comprender
Nivel 1 —
1. Cunocimientol 1. Recordar

Figura 7. Relacidn entre niveles de dominio y taxonomia del ambito cognitivo.

El uso de la taxonomia de Bloom y su amplia variedad de ejemplos de verbos en los diferentes
niveles debe ser una guia, no una limitacion, para elegir los verbos adecuados en la escritura
de los resultados de aprendizaje. El docente es quien selecciona los verbos apropiados que
sean relevantes y estén alineados con el contenido, los recursos y las formas de evaluacion
del espacio curricular. Si bien en las taxonomias existen muchos verbos asociados a cada nivel,
en la practica son solo unos pocos los utilizados en un ambito disciplinar especifico. Es
importante, una vez seleccionado el verbo, establecer una definicion basica y consensuada
gue aclare su uso en el contexto de un resultado de aprendizaje.

62



Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje

e Elverbo y el ambito afectivo

Al describir los resultados de aprendizaje asociados a competencias transversales es
conveniente emplean verbos del dmbito afectivo (no del cognitivo) que reflejen la naturaleza
y el alcance de esas competencias. Los verbos seleccionados deben vincularse con los niveles
de dominio establecidos en la matriz de competencias para garantizar que los resultados de
aprendizaje reflejen de manera precisa y coherente el desarrollo y la adquisicién de las
competencias transversales por parte de los estudiantes permitiendo una evaluacion efectiva
de su desempefio.

De la misma manera que en la eleccién del verbo en el drea cognitiva, se establece una
correspondencia entre los niveles del ambito afectivo y los niveles de dominio (1,2 o0 3) de la
matriz de competencias vinculados a los espacios curriculares (Figura 8).

Niveles de Taxonomia de
dominio Krathwohl

Nivel 3 { 5. Caracterizar

4. Organizar

Nivel 2 =

3. Valorar

W\

- 2. Responder
Nivel1 | =

1. Recibir

Figura 8. relacidn entre niveles de dominio y taxonomia del ambito afectivo.

Como se establecid previamente, el uso de una taxonomia y sus ejemplos de verbos en los
diferentes niveles debe ser una guia, no una limitacion, para elegir los verbos adecuados en
los resultados de aprendizaje. Es importante, una vez seleccionado el verbo, establecer una
definicidn basica que aclare su uso en el contexto del resultado de aprendizaje definido.

e Definicion del verbo

Un verbo definido claramente permite describir lo que se espera del estudiante al finalizar el
aprendizaje, reduciendo la ambigliedad y proporcionando una guia clara. Muchos verbos
pueden tener multiples significados segun el contexto, lo que hace necesario una definicién
cuidadosa para evitar interpretaciones errdneas. Es fundamental definir el verbo con un texto
breve que exprese sus caracteristicas mas importantes y, ademas, consensuar su uso entre los
docentes para asegurar una comprension y aplicacién uniforme en todo el plan de estudios.

El tiempo verbal utilizado en la escritura de resultados de aprendizaje puede variar entre el
modo infinitivo o el presente del subjuntivo, prefiriendo la segunda opcién en este trabajo.
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e Objeto de conocimiento

El objeto de conocimiento permite delimitar el dmbito especifico en el cual se aplicara el verbo
en la definicion del resultado de aprendizaje. En situaciones donde el proceso de migracién al
modelo por competencias implica un redisefio del plan de estudios, el objeto de conocimiento
se puede obtener mediante la agrupacion o reagrupacion de los contenidos del programa
analitico de la asignatura (o espacio curricular). Esta estrategia facilita la identificacion de
areas especificas de conocimiento relacionadas con la competencia a desarrollar.

El objeto de conocimiento debe ser claro, especifico y comprensible para cualquier lector
(interno o externo a la institucion) asegurando asi que la accién descripta por el verbo tenga
un contexto definido y relevante.

e Objeto de conocimiento y mapas conceptuales

Un objeto de conocimiento bien definido permite especificar claramente las competencias
gue se espera que el estudiante adquiera al finalizar el proceso de ensefianza aprendizaje,
reduciendo la ambigliedad y proporcionando una guia clara. Muchos conceptos pueden tener
multiples interpretaciones segun el contexto, lo que hace necesaria una definicién cuidadosa
para evitar ambigliedades. Constituye una buena practica definir el objeto de conocimiento
con un texto breve que incorpore sus caracteristicas relevantes dentro del dmbito de
aplicacién del resultado de aprendizaje. Por otro lado, es importante consensuar su definicién
y uso entre los docentes que lo van a utilizar en los procesos de ensefianza aprendizaje para
asegurar su comprension y la aplicacién uniforme en todo el plan de estudios.

Para establecer una definicidon del objeto de conocimiento, el uso de mapas conceptuales
(Capitulo 2. Mapas conceptuales) es una herramienta eficaz que permite determinar como se
integran los conceptos que forman parte del objeto de conocimiento y visualizar sus
relaciones de manera clara y estructurada. El uso de mapas conceptuales en la definicién del
objeto de conocimiento permite:

e Visualizar: identificar las relaciones entre los conceptos que forman el objeto de
conocimiento para comprender cdmo se relacionan entre si, lo que facilita una
comprensidon mas profunda y holistica del tema.

e Organizar: proporciona una estructura organizada para presentar el objeto de
conocimiento de manera clara y coherente. Al representar visualmente los
conceptos que conforman el objeto de conocimiento y sus relaciones se crea una
estructura que facilita la comprension y el estudio.

e Clarificar: los conceptos que conforman el objeto de conocimiento y sus
interrelaciones facilitan la comprensién y la retencidn de la informacién, que se
expresa graficamente, permitiendo una representacién de la informacién de
manera concisa y clara.
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Es importante que la definicién del objeto de conocimiento y su representacion mediante
mapas conceptuales sea consensuada por todos los docentes que lo utilizaran en los distintos
espacios curriculares del plan de estudio. Esto permitira dar una coherencia al uso del objeto
de conocimiento en los diferentes resultados de aprendizaje que lo incorporen en su
descripcion.

e Finalidad

La finalidad en la redaccidon de resultados de aprendizaje permite definir el propdsito u
objetivo detrds de la accidn descripta por el verbo sobre el objeto de conocimiento. Refleja la
esencia misma de la competencia que se busca desarrollar, proporcionando claridad sobre el
porqué de la accién y qué se espera lograr con ella. Es frecuente identificar multiples
finalidades asociadas a un resultado de aprendizaje lo que da cuenta de la complejidad y
amplitud de las habilidades que se pretenden alcanzar. Las finalidades pueden abarcar
diferentes aspectos, desde la aplicacién practica del conocimiento hasta el desarrollo de
habilidades especificas, adaptandose asi a las diversas necesidades y contextos educativos. La
inclusidon de multiples finalidades en un resultado de aprendizaje enriquece su significado y
relevancia, permitiendo una comprensién mas completa de los objetivos de aprendizaje.

e Condicion de referencia

La condicion de referencia establece las circunstancias o condiciones en las que se debe
desarrollar el resultado de aprendizaje. Estas condiciones pueden establecer limitaciones
sobre cdmo se debe utilizar el conocimiento o en qué situaciones especificas debe ser
aplicado; pueden incluir normativas de calidad, restricciones del contexto, modelos o
estandares de aplicacidn, asi como consideraciones econdmicas. Es frecuente que en la
definicidon de un resultado de aprendizaje sea necesario especificar mas de una restricciéon o
condicidon de referencia dependiendo de la complejidad y amplitud consideradas. En la
determinacién de las condiciones de referencia es importante evitar mencionar aspectos
tecnoldgicos que puedan cambiar rapidamente y requieran modificaciones constantes en la
definicion del resultado de aprendizaje.

En situaciones donde el proceso de transformacion al modelo de competencias implica un
rediseno del plan de estudios, las condiciones pueden ser identificables a través del analisis
del programa de la asignatura y sus unidades.

e Resultados de aprendizajes y espacios curriculares

No hay un nimero predeterminado de resultados de aprendizaje que puede ser considerado
como ideal. De todos modos, se recomienda que cada espacio curricular tenga un nimero
limitado y relevante, ya que demasiados pueden dificultar su desarrollo y evaluacion. Se
sugiere entre tres y seis resultados de aprendizaje para asegurar que sean pertinentes y
manejables, aunque este numero puede variar segun las caracteristicas especificas del
espacio curricular y el contexto educativo. El equilibrio en la cantidad de resultados de
aprendizaje es importante; si son pocos y muy generales, puede ser complicado

65



Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje

implementarlos y evaluarlos; si son muchos y demasiado especificos, pueden abrumar vy
complicar su gestion.

e Créditos académicos y resultados de aprendizaje

El crédito académico es una estimacién del tiempo necesario para que un estudiante complete
todas las actividades planificadas por el docente con el objetivo de alcanzar unos
determinados resultados de aprendizaje dentro de un plan de estudios. En este trabajo se
hard foco en la importancia de establecer el tiempo que dedica el estudiante en desarrollar
las actividades de ensefianza aprendizaje propuestas utilizando el concepto de crédito
académico.

El tiempo (y esfuerzo) que un estudiante necesita para completar todas las actividades
propuestas por el docente incluyen clases, seminarios, proyectos, trabajos practicos, practicas
y aprendizaje auténomo orientados a alcanzar los resultados de aprendizaje en entornos de
educacion formal. La asignacién de créditos se debe realizar en todas las actividades
curriculares que forman parte del plan de estudios, ya sean obligatorias o electivas, siempre
qgue el trabajo del estudiante sea objeto de evaluacién. La unidad de crédito académico
establece el tiempo de dedicacién del estudiante, lo que significa que no es el grado de
dificultad de una actividad el que determina el crédito asignado, sino el tiempo y el esfuerzo
requeridos para completarla (Capitulo 6. Secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias).
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» Proceso de escritura de resultados de aprendizaje

Cuando el proceso de transformacién a un modelo por competencias implica el redisefio del
plan de estudios, la escritura de resultados de aprendizaje no desestima los programas de
asignaturas previos, sino que ellos constituyen la base inicial para su definicién. Siguiendo esta
linea, los documentos utilizados para la escritura de resultados de aprendizaje lo constituiran
los espacios curriculares con sus respectivos programas, las guias de aprendizaje y los criterios
de evaluacidén establecidos. Estos insumos permitirdn mantener la coherencia entre los
resultados de aprendizaje, el contenido de los programas y los métodos de evaluacién legados
y garantizar que los objetivos educativos estén alineados con las competencias de egreso
establecidas.

Otros insumos importantes en la definicidon de resultados de aprendizaje lo constituyen la
matriz de tributacidn con sus niveles de aporte y la matriz de competencias con sus niveles de
dominio, definidos previamente a partir de las competencias (y sub-competencias) de egreso
establecidas, considerando (o reconsiderando, cuando corresponda) los espacios curriculares
legados (Anexo 1. Lineamientos generales para el disefio de la matriz de tributacion y
competencias).

El proceso de escritura de resultados de aprendizaje, para un espacio curricular particular, sera
desarrollado segun un proceso iterativo e incremental que posteriormente se utilizard como
directriz general para el proceso de Desarrollo de resultados de aprendizaje conducido por
rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

Se detallan los pasos a seguir:

¢ Identificar las competencias y los niveles de dominio asociados al espacio
curricular

El primer paso implica identificar, en la matriz de competencias, las competencias y los niveles
de dominio asociados al espacio curricular. Esto permite comprender cémo cada espacio
curricular contribuye al desarrollo de las competencias de egreso y cudles son los niveles de
dominio establecidos, lo que permite tener una visién general del proceso.

Se observa en la matriz de competencias que, para cada competencia de egreso, los niveles
de dominio progresan en los diferentes espacios curriculares asociados, comenzando desde
el nivel mas bajo, en los primeros afios, hasta alcanzar el nivel mas alto al finalizar el plan de
estudios (Figura 4). Identificar cémo cada espacio curricular contribuye al desarrollo de una o
mas competencias de egreso a partir de niveles de dominio que evolucionan a lo largo del
plan de estudios facilita el disefio de proyectos de integracion curricular que coadyuven al
desarrollo de esa competencia.
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¢ Identificar los objetos de conocimiento

El segundo paso implica identificar el objeto de conocimiento que permita establecer las bases
sobre las cuales se desarrollaran las actividades de ensefianza aprendizaje y evaluacion. Este
proceso implica una serie de actividades que permiten la determinacion vy la definicion de los
objetos de conocimiento y que incluye:

e Analizar: revisar detalladamente el programa analitico de la asignatura para
identificar los principales contenidos y temas que seran abordados en el espacio
curricular.

e Agrupar o reagrupar: considerar los contenidos del programa analitico segun su
relevancia y relacién entre si. Esto implica identificar temas o areas especificas del
conocimiento que puedan ser consideradas como objetos de conocimiento.

e Especificar: asegurar que los objetos de conocimiento identificados sean
especificos, identificables y comprensibles para cualquier lector. Deben estar
claramente definidos y tener caracteristicas de integracion de saberes, lo que
significa que deben integrar multiples aspectos del conocimiento relacionados con
el resultado de aprendizaje a desarrollar.

e Revisar y validar: revisar y validar los objetos de conocimiento identificados con
otros profesionales del area o con referencia a fuentes académicas confiables
permite garantizar su precision y relevancia en el contexto del espacio curricular.

e Establecer definiciones: una vez seleccionados los objetos de conocimiento, es
importante establecer definiciones bdasicas que aclaren su uso en la escritura de
resultados de aprendizaje. Estas definiciones deben proporcionar una
comprension clara y concisa del objeto de conocimiento y su relaciéon con el
proceso de aprendizaje. Disefiar un mapa conceptual que explicite el objeto de
conocimiento facilita su comprensién ya que permite visualizar las relaciones entre
los conceptos que conforman.

e Determinar el verbo

El verbo en el resultado de aprendizaje permite especificar qué acciones se espera que los
estudiantes realicen para demostrar su comprension y dominio de un tema especifico. Este
proceso de seleccion involucra varios pasos que permiten la determinacién de un verbo
adecuado. A continuacion se detallan:

e Clarificar el desempeiio: se debe definir con precisién qué se espera que el
estudiante pueda realizar al finalizar el proceso de aprendizaje. Esto ayuda a
identificar el tipo de accidon que se espera que realice para demostrar su dominio
en la competencia.
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Considerar niveles de dominio: asegurar la coherencia entre el verbo seleccionado
y los niveles de dominio asociados a los espacios curriculares en la matriz de
competencias. Cada nivel de dominio requiere verbos especificos que reflejen el
tipo de accidn cognitiva o afectiva que se espera que el estudiante demuestre.

Utilizar taxonomias: las taxonomias ofrecen una jerarquia de niveles (en particular,
el cognitivo y el afectivo) que permiten direccionar nuestra atencidon para una
eleccién adecuada. Se recomienda utilizar estas taxonomias para seleccionar el
verbo que mejor se adapte al nivel de dominio requerido por la competencia
correspondiente.

Seleccionar verbos: elegir verbos especificos que indiquen claramente la accién
gue se espera que el estudiante realice. Estos verbos deben estar alineados con el
nivel de complejidad establecido en el nivel de dominio y con los objetivos del
espacio curricular.

Establecer una definicion: definir claramente el verbo en el contexto del resultado
de aprendizaje ayuda a garantizar que el verbo elegido sea comprendido
correctamente por todos los involucrados en el proceso educativo.

e Establecer la finalidad

La finalidad permite garantizar que los objetivos educativos estén claramente alineados con
el propdsito mas amplio de desarrollar competencias de egreso de los estudiantes. Este
proceso involucra una serie de pasos que contribuyen a la claridad y coherencia de los
resultados de aprendizaje. A continuacién, se detallan:

Identificar el propésito: analizar el propdsito general de la competencia que se
busca desarrollar y comprender cémo se relaciona con los objetivos mas amplios
del plan de estudio.

Clarificar el enfoque: resaltar claramente la finalidad para enfocar la accidén que se
espera que el estudiante realice ayuda a clarificar el propdsito del resultado de
aprendizaje y a garantizar que esté alineado con la competencia que se busca
desarrollar.

Explorar multiples finalidades: reconocer que puede haber mas de una finalidad
asociada a un resultado de aprendizaje refleja la complejidad y la amplitud de las
habilidades que se pretenden alcanzar. Es importante explorar y considerar todas
las finalidades relevantes para asegurar que el resultado de aprendizaje sea
completo y aborde todos los aspectos importantes de la competencia.
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e Definir las condiciones de referencia

La condicion de referencia permite contextualizar y delimitar las circunstancias o condiciones
en las cuales se espera que los estudiantes apliquen el conocimiento adquirido y demuestren
su competencia. Este proceso implica una serie de pasos que garantizan la claridad vy
relevancia de las condiciones establecidas. A continuacion, se detallan:

e Consultar el programa de la asignatura: revisar detalladamente el programa de la
asignatura y sus unidades permiten identificar las condiciones especificas que
deben considerarse en la redaccidon del resultado de aprendizaje. Esto incluye la
revisién de los contenidos del programa y cualquier otra informacién relevante
proporcionada en el plan de estudios.

e Analizar el contexto: evaluar el contexto en el que se desarrollara la competencia
para identificar las condiciones especificas que pueden influir en la aplicacién del
conocimiento adquirido.

e Identificar restricciones: identificar las restricciones o condiciones relevantes que
afectardan la aplicacion del conocimiento adquirido. Pueden estar relacionadas con
normas de calidad, modelos o estandares de aplicaciéon, consideraciones
econdmicas u otros factores especificos del contexto.

e Clarificar: las condiciones especificadas deben ser claras, precisas y pertinentes
para el desarrollo de la competencia. Esto garantiza que los estudiantes
comprendan claramente las circunstancias en las que deben aplicar el
conocimiento adquirido y que puedan hacerlo de manera efectiva en situaciones
reales o simuladas.

e Evitar aspectos tecnoldgicos volatiles: evitar referencias a aspectos tecnoldgicos
gue puedan cambiar rapidamente y que pudieran requerir modificaciones
constantes en el resultado de aprendizaje. En su lugar, centrarse en condiciones
mas estables que sean aplicables a una variedad de contextos.

e Proceso iterativo e incremental

El proceso de escritura de resultados de aprendizaje, que se desarrolla de manera iterativa e
incremental, debe considerar todas las unidades del programa de la asignatura, asegurando
gue cada objeto de conocimiento sea contemplado. Esto implica una revisién detallada de
cada objeto de conocimiento para definir las acciones especificas que se espera que los
estudiantes puedan llevar a cabo al finalizar cada unidad, de manera que estos resultados
reflejen de forma precisa y completa el conjunto de habilidades y conocimientos adquiridos
en la asignatura.

En el proceso de escritura de resultados de aprendizaje intervienen el Equipo docente, que
define y valida el resultado de aprendizaje y el Equipo de gestion que trabaja en colaboracién
con aquel (Figura 2).
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» Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje

Los Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje son una guia estructurada que
detalla los criterios especificos que se deben seguir y que proporcionan una orientacién
concreta para su escritura (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la
ensefianza aprendizaje).

Si se analiza la escritura de resultados de aprendizaje desde diferentes perspectivas, cada una
de éstas aportard una vision especifica sobre su escritura (Figura 9):

e Definicion del objeto de conocimiento.

e Definicion del verbo.

e Definicion de la finalidad.

e Definicion de La condicion de referencia.
e Laredaccion.

Al desglosar el problema en perspectivas de analisis, se simplifica el proceso de escritura
facilitando la aplicacién de los lineamientos establecidos. Luego, la integracion de todas estas
perspectivas, que en muchos casos se solapan, permitird alcanzar la escritura de calidad
esperada.

l Definicion del objeto de conocimiento <

Definicidn de La condicién de referencia
RESULTADOS DE
| Definicién del verbo

| Definicion de la finalidad

Figura 9. Perspectivas de analisis en el disefio del mapa conceptual.

En la escritura de resultados de aprendizaje, abordar cada una de estas perspectivas de
analisis en forma individual reduce la complejidad vy facilita la comprensidn de los conceptos
basicos. Este enfoque modular permite concentrarse en los aspectos concretos y, una vez que
estos componentes estén desarrollados, la integracidon de todas las perspectivas se simplifica.
Esta integracion no solo sintetiza el proceso, sino que también facilita el aprendizaje para la
escritura de resultados de aprendizaje de calidad.

Se utilizan los Lineamientos para actividades de aprendizaje (Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje) que se detallan en el Anexo 3.
Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje.

Se detallan las diferentes perspectivas de los Lineamientos para la escritura de resultados de
aprendizaje (Cuadro 2).
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Perspectivas de analisis

Descriptor

Definicion del Objeto de conocimiento

Objeto de conocimiento

Cobertura del espacio curricular

Uso de mapas conceptuales

Definicidn del verbo

Verbos del dominio cognitivo

Verbos del dominio afectivo

Correspondencia entre verbo y objeto
de conocimiento

Definicion de la finalidad

Finalidad

Cobertura de las finalidades en el
espacio curricular

Definicion de la condicion de referencia

Especificidad en la condicion de
referencia

Consideracion de normativas y
estandares de aplicacion

La redaccion

Cantidad y cobertura

Coherencia y claridad en la redaccién

Cuadro 2. Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje.
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» Modelo de escritura de resultados de aprendizaje conducida por
rubricas

El Modelo de escritura de resultados de aprendizaje conducida por rubricas aplica el Modelo
de desarrollo de competencias conducido por rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias
conducido por rubricas) al instanciarlo en la escritura de resultados de aprendizaje (Figura 10).
El modelo es una forma de implementar el Proceso de escritura de resultados de aprendizaje,
presentado previamente.

Lineamientos para Lineamlentos para
el aprendizaje [parcial) el aprendizaje (general)

[ Criteric de evaluadién #1 I b | Micro TP #1

|  criterio de evaluacién#n | mp [ MicoTP#n | l
| Criterio de evaluacién#2 | mup | MicoTP#2 |

Lista de Verificacion
(general)

Figura 10. Modelo de escritura de resultados de aprendizaje conducida por rubricas.

En el Modelo de escritura de resultados de aprendizaje conducida por rubricas se considera la
Rubrica de resultados de aprendizaje, los criterios de evaluacion asociados y sus descriptores
gue se utilizan para derivar los Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje,
tanto parciales como generales. Se incluye la Lista de verificacion general (también derivada
de la rubrica) que se utiliza como herramienta complementaria para asegurar que los aspectos
criticos en la escritura de los resultados de aprendizaje sean abordados y evaluados
adecuadamente (Anexo 3. Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje. Anexo
4. Lista de verificacion para la escritura de resultados de aprendizaje).

e Escritura de resultados de aprendizaje conducido por rubricas

El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los Micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje (parciales) que se
vincularan con cada uno de los micro TP.
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Desarrollar los Micro TP

Micro TP 1. Identificar el objeto de conocimiento: analizar el programa analitico de la
asignatura para identificar los principales contenidos y temas que se abordan en el
curso; organizar los contenidos segun su relevancia y relacidn entre si; asegurarse de
gue los objetos de conocimiento sean especificos, identificables y comprensibles.
Definir claramente el objeto de conocimiento, integrando multiples aspectos del
conocimiento relacionados con el tema; revisar los objetos de conocimiento con otros
profesionales del drea y consultar fuentes académicas confiables para garantizar su
precision y relevancia. Elaborar definiciones claras y concisas de los objetos de
conocimiento y disefiar un mapa conceptual que visualice las relaciones entre los

conceptos.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1. Definicion del objeto de conocimiento

Descriptor Criterios analiticos
Se identifican areas especificas de conocimiento que integran saberes y se
Objeto de relacionan con otros conceptos del espacio curricular. Ademas, la descripcién es

conocimiento

comprensible para cualquier lector, asegurando que la accidn descrita por el verbo
esté contextualizada.

Cobertura del
espacio curricular

Se abordan todas las dareas especificas de conocimiento, integrando saberes y
relacionandolos con otros conceptos del espacio curricular. Ademas, la descripcion
del objeto de conocimiento facilita la comprensién y la aplicacion practica de por
parte de los estudiantes.

Uso de mapas
conceptuales

Se utilizan mapas conceptuales para visualizar las relaciones entre los conceptos
que conforman el objeto de conocimiento. Ademas, se establece una definicién
textual del objeto de conocimiento.

Micro TP 2. Determinar el verbo: definir qué se espera que el estudiante pueda
realizar al finalizar el proceso de aprendizaje; asegurar la coherencia entre el verbo
seleccionado y los niveles de dominio asociados en la matriz de competencias; elegir
un verbo que sea especifico y que indique claramente la accién que se espera que el
estudiante realice. Utilizar una taxonomia (cognitivo y afectivo) como guia que permita
direccionar la eleccion adecuada. Una vez seleccionado el verbo, definir claramente su

uso en el contexto del resultado de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2. Definicion del verbo

Descriptor

Criterios analiticos

Verbos del dominio
cognitivo

Se observa una correspondencia entre el nivel del dominio cognitivo del verbo
elegido y el nivel de dominio establecido en la matriz de competencias. Ademas, se
utiliza una taxonomia del dominio cognitivo.

Verbos del dominio
afectivo

Se observa una correspondencia entre el nivel del dominio afectivo del verbo
elegido y el nivel de dominio establecidos en la matriz de competencias. Ademas,
se utiliza una taxonomia del dominio afectivo.

Correspondencia
entre verbo y objeto
de conocimiento

El verbo refleja la accién esperada y estd alineado con los objetivos del espacio
curricular. Ademas, se establece una definicion del verbo que refleja con claridad
el desempefio esperado del estudiante.
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e Micro TP 3. Determinar la finalidad: describir el propdsito principal detras de la accién
indicada por el verbo; definir las finalidades asociadas al resultado de aprendizaje,
considerando diferentes aspectos como la aplicacién practica del conocimiento y el
desarrollo de habilidades especificas. Adaptar las finalidades a las necesidades y
contextos educativos en los que se aplicara el resultado de aprendizaje. Incluir en lo
posible multiples finalidades para enriquecer el significado y relevancia del resultado
de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 3. Definicion de la finalidad

Descriptor Criterios analiticos

La finalidad refleja la esencia del resultado de aprendizaje que se busca desarrollar.
Finalidad Ademas, se abordan todos los aspectos relevantes del espacio curricular,
asegurando una cobertura amplia y equilibrada.

Cobertura de las La/s finalidad/es cubren diferentes aspectos de lo que implica ese resultado de
finalidades en el aprendizaje. Ademas, Las finalidades se vinculan de manera coherente con el
espacio curricular verbo y el objeto de conocimiento.

e Micro TP 4. Determinar la condicion de referencia: analizar el programa de la
asignatura y sus unidades para evaluar el contexto en el que se desarrollara la
competencia e identificar las condiciones especificas que pueden influir en la
aplicacion del conocimiento adquirido. Identificar las restricciones o condiciones
relevantes que afectaran la aplicacién del conocimiento adquirido. Considerar normas
de calidad, modelos o estandares de aplicacién, consideraciones econdémicas y otros
factores especificos del contexto. Asegurarse de que las condiciones especificadas
sean claras, precisas y pertinentes para el desarrollo de la competencia. Evitar hacer
referencia a aspectos tecnoldgicos que puedan cambiar rapidamente. Enfocarse en
condiciones mas estables que sean aplicables a una variedad de contextos.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 4. Definicidn de la condicidn de referencia

Descriptor Criterios analiticos
Especificidad en la Se especifican las limitaciones sobre cdmo se debe utilizar el conocimiento o en
condicion de qué situaciones especificas debe ser aplicado. Ademas, se evita hacer menciones a
referencia aspectos tecnoldgicos que puedan cambiar rapidamente.

Consideracion de
normativas y
estandares de

aplicacion

Se incorporan normativas y estandares de aplicacidn relevantes de acuerdo con las
practicas y estandares. Ademas, Las condiciones de referencia se ajustan a la
complejidad del nivel de dominio.

Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador. Controlar el resultado de aprendizaje: finalizada la escritura de los
resultados de aprendizaje, controlar si se establecieron entre 3 y 6 resultados de
aprendizaje que, en conjunto, cubran todos los objetivos del espacio curricular sin
repetirse ni solaparse; si se redactaron asegurando la concordancia de género vy
numero entre el verbo, el objeto de conocimiento, la finalidad y la condicién
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establecida y si se utilizd un lenguaje preciso, coherente y comprensible que permita
evaluar claramente el logro del resultado por parte de los estudiantes.

Sub-lineamientos para el aprendizaje TP integrador. La redaccion

Descriptor Criterios analiticos

Se establece una cantidad de resultados de aprendizaje que, en conjunto,
proporcionen una cobertura completa de los objetivos del espacio curricular.
Ademas, se definen 4 + 2 resultados de aprendizaje, asegurando que cada uno sea
relevante, claro y evaluable y que, ademas, no se repitan ni solapen entre si.

Cantidad y cobertura

Los resultados de aprendizaje se redactan asegurando la concordancia correcta de
género y numero entre el verbo, el objeto de conocimiento, la finalidad y la
condicion. Ademads, se mantiene un lenguaje preciso y coherente, asegurando que
sean comprensibles y medibles, con una estructura uniforme.

Coherenciay
claridad en la
redaccion

e Controlar el proceso

Controla todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para la escritura de resultados de
aprendizaje.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 4. Lista de verificacion para la escritura de resultados de aprendizaje.
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o ¢Quiénesy como se escriben los resultados de aprendizaje?

El proceso de escritura de resultados de aprendizaje involucra a diferentes actores que los
desarrollan en forma colaborativo para asegurar que sean relevantes, adecuados y
consensuados y que su redaccion sea uniforme en todo el plan de estudios.

e ¢Quiénes escriben los resultados de aprendizaje?

La escritura de los resultados de aprendizaje, si bien es responsabilidad del Equipo docente
en colaboracién con el Equipo de gestidn (Figura 3) deberia involucrar también a expertos en
el campo académico especifico, coordinadores de programas educativos y otros profesionales
en educacion que complementen el trabajo y que permitan asegurar que sean relevantes y
actualizados. Representantes de la industria o el mercado laboral pueden proporcionar
informacidn sobre las habilidades y conocimientos demandados y aportar su experiencia para
lograr una alineaciéon de los objetivos educativos con las necesidades del campo laboral.

e ¢COomo se escriben los resultados de aprendizaje?

Es necesario establecer una coherencia en la redaccién de los resultados de aprendizaje
dentro de un plan de estudios. Se deben escribir de manera clara y especifica, utilizando un
lenguaje preciso y enfocado en los logros que se espera que los estudiantes alcancen al
completar un curso, programa o actividad educativa.

Se detallan dos ejemplos de cémo escribir los resultados de aprendizaje, utilizando los cuatro
componentes que se establecieron en el proceso:

e Delimitando los componentes entre [ ]” y signos “+”

[Verbo] + [Objeto de conocimiento] + [Finalidad #1] / [Finalidad #2] / ... + [Condicién #1] /
[Condicidn #2] /...

e Estilo coloquial
“Una vez finalizado el curso/maddulo/... el estudiante sera capaz de “verbo” “objeto de
conocimiento” con la/s “finalidad #1”, “finalidad #2”, ... considerando la/s “condicion #1”,
“condicién #2”, ...”

Aunque existe flexibilidad en cuanto al formato utilizado para expresar resultados de
aprendizaje, se recomienda que se mantenga una uniformidad en todo el programa
académico para facilitar su comprensiéon y comparacion entre los diferentes espacios
curriculares. La uniformidad contribuye a la claridad y consistencia en la planificacion en cada
etapa del proceso educativo.
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Anexo 1. Lineamientos para el disefio de la matriz de tributacion y
competencias

Perspectivas . Contexto
s Descriptor — —
de analisis Criterios analiticos
Las competencias de egreso son el conjunto de habilidades,
conocimientos y actitudes que los estudiantes deben haber adquirido
al finalizar el programa educativo.
Las competencias de egreso estan alineadas con los estandares
profesionales y académicos del campo de estudio. Ademas, la
descripcion de las competencias de egreso es comprensible y detallada,
asegurando que los estudiantes y docentes entiendan los objetivos del
programa.
Las competencias tecnoldgicas son el conjunto de habilidades,
Competencias conocimientos y actitudes relacionadas con el uso y la aplicacion de
de Egreso SRS tecnologias en el dmbito profesional.
Tecnolégicas Las competencias tecnoldgicas estan alineadas con los estandares y las
tendencias actuales. Ademas, las competencias tecnoldgicas estan

integradas en los espacios curriculares en un desarrollo continuo y
coherente.

Las competencias transversales son habilidades y actitudes que son
aplicables a diversas dreas del conocimiento y contextos profesionales.
Competencias | Las competencias transversales estan definidas y alineadas con las
Transversales | necesidades del mercado laboral y las expectativas de los empleadores.
Ademads, las competencias transversales estan integradas en los
espacios curriculares en un desarrollo continuo y coherente.

La progresion en la adquisicion de competencias a lo largo del
programa educativo es fundamental para asegurar que los estudiantes
desarrollen de manera continua y coherente las habilidades,
conocimientos y actitudes necesarios para alcanzar las competencias

Espacios Distribucion y de egreso.

Curriculares Progresion Los espacios curriculares contribuyen de manera especifica al desarrollo
de las competencias de egreso. Ademas, la progresion de la adquisicion
de competencias en los espacios curriculares estd secuenciada,
asegurando que cada etapa contribuya al desarrollo gradual de las
competencias.

Definicidn
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Anexo 1.1. Lineamientos para la definicidon de niveles de tributacion

Perspectivas . Contexto
P Descriptor o o

de analisis Criterios analiticos

Los niveles de tributacion permiten identificar si el plan de estudios abarca
todos los aprendizajes declarados en el perfil de egreso y en qué medida
cada espacio curricular contribuye a ello.
Niveles de Existen espacios curriculares que cubren las competencias de egreso
ST Completitud | ;50ciadas en, al menos, los niveles de tributacién “M” y “A” . Ademas,

existe un equilibrio en la distribucién de tributaciones en los espacios
curriculares 'y las competencias (distribucion equilibrada entre
competencias asociados con altos niveles de tributaciéon y competencias
asociados con bajos niveles de tributacién).

Anexo 1.2. Lineamientos para la definicion de niveles de dominio

Perspectivas
de analisis

Descriptor

Contexto

Criterios analiticos

Niveles de
dominio

Progresion

Los niveles de dominio permiten determinar los logros en el aprendizaje
durante un periodo especifico, facilitando la evaluacion y seguimiento del
progreso de los estudiantes a lo largo de su trayectoria académica.

Cada competencia de egreso tiene asociadas espacios curriculares que
contribuyen al desarrollo progresivo de dichas competencias. Ademads, en
cada competencia de egreso los niveles de dominio se desarrollan de
manera gradual y progresiva desde el Nivel 1 hasta el Nivel 3.
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Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de la matriz de
tributacion y competencias

Perspectivas Criterios

cre s Descriptor . S/N Comentarios
de analisis analiticos

Las competencias de egreso estan
alineadas con los  estandares
profesionales y académicos del campo
de estudio. Ademas, la descripcidn de
las competencias de egreso es
comprensible y detallada, asegurando
que los estudiantes y docentes
entiendan los objetivos del programa.

Definicion

Las competencias tecnoldgicas estan
alineadas con los estdndares y las
Competencias tendencias actuales. Ademas, las
Tecnolégicas competencias tecnoldgicas  estan
integradas en los espacios curriculares
en un desarrollo continuo y coherente.

Competencias
de Egreso

Las competencias transversales estan
definidas y alineadas con las
necesidades del mercado laboral y las
Competencias expectativas de los empleadores.
Transversales Ademas, las competencias
transversales estan integradas en los
espacios curriculares en un desarrollo
continuo y coherente.

Los espacios curriculares contribuyen
de manera especifica al desarrollo de
las competencias de egreso. Ademas,
la progresion de la adquisicion de
competencias en los  espacios
curriculares esta secuenciada,
asegurando que cada etapa contribuya
al desarrollo gradual de |las
competencias.

Espacios Distribucion y
Curriculares Progresion
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Anexo 2.1. Lista de verificacion para de niveles de tributacion

Perspectivas Criterios

cre s Descriptor . S/N Comentarios
de analisis analiticos

Existen espacios curriculares que
cubren las competencias de egreso
asociadas en, al menos, los niveles de
tributaciéon “M” y “A” . Ademas, existe
un equilibrio en la distribucion de
Niveles de . tributaciones en los  espacios
X .. Completitud . .
tributacion curriculares 'y las competencias
(distribucion equilibrada entre
competencias asociados con altos
niveles de tributacion y competencias
asociados con bajos niveles de
tributacion)

Anexo 2.2. Lista de verificacion para de niveles de dominio

Perspectivas Criterios

s Descriptor e S/N Comentarios
de analisis analiticos

Cada competencia de egreso tiene
asociadas espacios curriculares que
contribuyen al desarrollo progresivo
Niveles de .. de dichas competencias. Ademas, en
. . Progresion )

dominio cada competencia de egreso los
niveles de dominio se desarrollan de
manera gradual y progresiva desde el
Nivel 1 hasta el Nivel 3.
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Anexo 3. Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje

Definicion del
Objeto de
conocimiento

conocimiento

Perspectivas . Contexto
P Descriptor P o
de analisis Criterios analiticos
La determinacion del objeto de conocimiento se logra mediante la
agrupacion o reagrupacion de los contenidos del programa analitico del
. espacio curricular.
Objeto de P

Se identifican areas especificas de conocimiento que integran saberes y
se relacionan con otros conceptos del espacio curricular. Ademas, la
descripcion es comprensible para cualquier lector, asegurando que la
accion descrita por el verbo esté contextualizada.

Cobertura del
espacio
curricular

La cobertura del espacio curricular se asegura mediante la agrupacion
de los contenidos del programa analitico del espacio curricular
facilitando la identificacion de las dreas de conocimiento.

Se abordan todas las dreas especificas de conocimiento, integrando
saberes y relaciondndolos con otros conceptos del espacio curricular.
Ademads, la descripcion del objeto de conocimiento facilita Ila
comprension y la aplicacidn practica de por parte de los estudiantes.

Uso de mapas
conceptuales

Es importante establecer una definicion clara del objeto de
conocimiento, garantizando asi su coherencia y comprensidn para todos
los involucrados en el proceso educativo.

Se utilizan mapas conceptuales para visualizar las relaciones entre los
conceptos que conforman el objeto de conocimiento. Ademas, se
establece una definicion textual del objeto de conocimiento

Definicion del
verbo

El verbo permite especificar claramente el desempeiio esperado del
estudiante. Debe estar alineada con el nivel de complejidad y los

Verbos del . . .
.. objetivos del espacio curricular.
dominio - - — —
" Se observa una correspondencia entre el nivel del dominio cognitivo del
cognitivo . . . . .
verbo elegido y el nivel de dominio establecido en la matriz de
competencias. Ademas, se utiliza una taxonomia del dominio cognitivo.
Al describir las competencias transversales, se deben emplean verbos
del dominio afectivo que reflejen la naturaleza y el alcance de esas
Verbos del .
.. competencias.
dominio - - — -
. Se observa una correspondencia entre el nivel del dominio afectivo del
afectivo . . . . .
verbo elegido y el nivel de dominio establecidos en la matriz de
competencias. Ademas, se utiliza una taxonomia del dominio afectivo.
La eleccidn del verbo debe reflejar la accién esperada en relacidn con el
Correspondenci objeto de conocimiento. Debe estar alineada con el contenido y el
a entre verbo y propdsito del espacio curricular.
objeto de El verbo refleja la accion esperada y estd alineado con los objetivos del

conocimiento

espacio curricular. Ademas, se establece una definicién del verbo que
refleja con claridad el desempefio esperado del estudiante.

Definicion de
la finalidad

Finalidad

La finalidad es el propésito detras de la accién descripta por el verbo en
el objeto de conocimiento. Debe proporcionar claridad sobre el porqué
de la accién y qué se espera lograr con ella.

La finalidad refleja la esencia del resultado de aprendizaje que se busca
desarrollar. Ademas, se abordan todos los aspectos relevantes del
espacio curricular, asegurando una cobertura amplia y equilibrada.

Cobertura de

las finalidades

en el espacio
curricular

La cobertura se refiere a la inclusion de todos los aspectos relevantes
del espacio curricular, asegurando que abarquen de manera completa y
adecuada los objetivos educativos.

La/s finalidad/es cubren diferentes aspectos de lo que implica ese
resultado de aprendizaje. Ademas, Las finalidades se vinculan de manera
coherente con el verbo y el objeto de conocimiento.
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Definicion de
la condicion
de referencia

Especificidad
en la condicion
de referencia

La condicidn de referencia detalla las circunstancias o condiciones en
las que se debe aplicar el conocimiento adquirido.

Se especifican las limitaciones sobre cémo se debe utilizar el
conocimiento o en qué situaciones especificas debe ser aplicado.
Ademas, se evita hacer menciones a aspectos tecnoldgicos que puedan
cambiar rapidamente.

Consideracion
de normativas
y estandares de
aplicacién

En la determinacién de las condiciones de referencia se consideran
normativas de calidad, restricciones del contexto, modelos o estandares
de aplicacidn, asi como consideraciones econdmicas que puedan influir

en la aplicacion del conocimiento adquirido.

Se incorporan normativas y estandares de aplicacién relevantes de
acuerdo con las practicas y estandares. Ademas, Las condiciones de
referencia se ajustan a la complejidad del nivel de dominio.

La redaccion

Cantidad y
cobertura

La cantidad de resultados de aprendizaje debe equilibrarse para facilitar
tanto el desarrollo como la evaluacion, asegurando al mismo tiempo
una cobertura adecuada de los objetivos educativos del espacio
curricular.

Se establece una cantidad de resultados de aprendizaje que, en conjunto,
proporcionen una cobertura completa de los objetivos del espacio
curricular. Ademads, se definen 4 + 2 resultados de aprendizaje,
asegurando que cada uno sea relevante, claro y evaluable y que, ademas,
no se repitan ni solapen entre si.

Coherencia 'y
claridad en la
redaccion

La coherencia es importante para la claridad y efectividad. Una
redaccidn consistente facilita la comprensidn, evaluacion y comparacion
de los resultados de aprendizaje.

Los resultados de aprendizaje se redactan asegurando la concordancia
correcta de género y niumero entre el verbo, el objeto de conocimiento,
la finalidad y la condicién. Ademas, se mantiene un lenguaje preciso y
coherente, asegurando que sean comprensibles y medibles, con una
estructura uniforme.
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Anexo 4. Lista de verificacion para la escritura de resultados de
aprendizaje

Perspectivas

Criterios

Definicion del
Objeto de
conocimiento

conocimiento

descripcion es comprensible para
cualquier lector, asegurando que la
accion descrita por el verbo esté
contextualizada.

de andlisis Descriptor analiticos S/N Comentarios
Se identifican dareas especificas de
conocimiento que integran saberes y
se relacionan con otros conceptos del
Objeto de espacio  curricular.  Ademads, la

Cobertura del
espacio
curricular

Se abordan todas las areas especificas
de conocimiento, integrando saberesy
relacionandolos con otros conceptos
del espacio curricular. Ademas, la
descripcion del objeto de
conocimiento facilita la comprension y
la aplicacion practica de por parte de
los estudiantes.

Uso de mapas
conceptuales

Se utilizan mapas conceptuales para
visualizar las relaciones entre los
conceptos que conforman el objeto de
conocimiento. Ademas, se establece
una definicion textual del objeto de
conocimiento.

verbo

Se observa una correspondencia entre
el nivel del dominio cognitivo del

dominio afectivo

Verbos del . . .
. . verbo elegido y el nivel de dominio
dominio . .
- establecido en la matriz de
cognitivo . . s
competencias. Ademas, se utiliza una
taxonomia del dominio cognitivo.
Se observa una correspondencia entre
el nivel del dominio afectivo del verbo
Definicion del Verbos del elegido y el nivel de dominio

establecidos en la matriz de
competencias. Ademas, se utiliza una
taxonomia del dominio afectivo.

Correspondencia
entre verbo y
objeto de
conocimiento

El verbo refleja la accién esperada y
esta alineado con los objetivos del
espacio curricular.  Ademas, se
establece una definicién del verbo que
refleja con claridad el desempefio
esperado del estudiante.

Definicidn de
la finalidad

Finalidad

La finalidad refleja la esencia del
resultado de aprendizaje que se busca
desarrollar. Ademas, se abordan todos
los aspectos relevantes del espacio
curricular, asegurando una cobertura
amplia y equilibrada.

Cobertura de las
finalidades en el

La/s finalidad/es cubren diferentes
aspectos de lo que implica ese
resultado de aprendizaje. Ademas, Las
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espacio
curricular

finalidades se vinculan de manera
coherente con el verbo y el objeto de
conocimiento.

Definicion de
la condicion
de referencia

Especificidad en
la condicion de
referencia

Se especifican las limitaciones sobre
cémo se debe utilizar el conocimiento
0 en qué situaciones especificas debe
ser aplicado. Ademas, se evita hacer
menciones a aspectos tecnoldgicos
gue puedan cambiar rapidamente.

Consideracion de
normativas y
estandares de
aplicacion

Se incorporan normativas y estandares
de aplicacién relevantes de acuerdo
con las practicas y estandares.
Ademas, Las condiciones de referencia
se ajustan a la complejidad del nivel de
dominio.

La redaccion

Cantidad y
cobertura

Se establece una cantidad de
resultados de aprendizaje que, en
conjunto, proporcionen una cobertura
completa de los objetivos del espacio
curricular. Ademas, se definen 4 + 2
resultados de aprendizaje, asegurando
gue cada uno sea relevante, claro y
evaluable y que, ademas, no se repitan
ni solapen entre si.

Coherencia 'y
claridad en la
redaccion

Los resultados de aprendizaje se
redactan asegurando la concordancia
correcta de género y numero entre el
verbo, el objeto de conocimiento, la
finalidad y la condicién. Ademas, se
mantiene un lenguaje preciso y
coherente, asegurando que sean
comprensibles y medibles, con una
estructura uniforme.
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Anexo 5. Ejemplo de escritura de resultados de aprendizaje
conducido por rubricas

Se desarrollara la escritura de un resultado de aprendizaje correspondiente al Taller de
definicidn, desarrollo y evaluacion de competencia. En la matriz de competencias (parcial), se
puede identificar la Competencia para especificar resultados de aprendizaje y las sub-
competencias asociadas ademas de los espacios curriculares (Cuadro 3).
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Capacidad para identificar competencias de egreso y
Competencia para disefiar establecer grados de tributacion
matrices de tributacion y 1 2 3
competencias Capacidad para identificar competencias de egreso y
establecer niveles de dominio

Cuadro 3. Matriz de competencias (parcial).

En la matriz se identifica a la competencia y sub-competencias y sus niveles de dominio?!
(Cuadro 3):

e Competencia para especificar resultados de aprendizaje:
o Capacidad para especificar resultados de aprendizaje alineados con los
objetivos del curso y del programa educativo.
o Capacidad para formular resultados de aprendizaje claros, medibles y
alcanzables.

El espacio curricular analizado es el Mdédulo 1. Matriz de competencias y resultados de
aprendizaje. Se detallan, sintéticamente, los contendidos minimos a partir del cual se definira
el resultado de aprendizaje aplicando el proceso de Escritura de resultados de aprendizaje
conducida por rubricas.

! Nota: En un curso de posgrado se considera que el nivel de dominio es “3” en todos los espacios curriculares,
debido a que el grado de complejidad y autonomia en el desarrollo de actividades por parte de los docentes es
necesariamente alto. De todos modos, se decidié hacer una progresién en las asignaciones de los niveles de
dominio en los diferentes espacios curriculares para explicar el proceso.
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e Contenidos minimos: competencias y resultados de aprendizaje. Matriz de tributacién
y de competencias. Niveles de tributacidn y dominio. Estructura de los resultados de
aprendizaje: verbo, objeto de conocimiento, finalidad y condicién de referencia.
Escritura de resultados de aprendizaje. Lineamientos para la escritura de resultados
de aprendizaje. escritura de resultados de aprendizaje conducido por rubricas.
Formatos de escritura de resultados de aprendizaje.

A partir de estos insumos, se comienzan a desarrollar las actividades del Proceso de escritura
de resultados de aprendizaje conducido por rubricas.

El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los Micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

e Desarrollar los Micro TP

Se utilizaran los Lineamientos para la escritura de resultados de aprendizaje (parciales) que se
vincularan con cada uno de los micro TP.

e Micro TP 1. Identificar el objeto de conocimiento: analizar el programa analitico de la
asignatura para identificar los principales contenidos y temas que se abordan en el
curso; organizar los contenidos segun su relevancia y relacion entre si; asegurarse de
gue los objetos de conocimiento sean especificos, identificables y comprensibles.
Definir claramente el objeto de conocimiento, integrando multiples aspectos del
conocimiento relacionados con el tema; revisar los objetos de conocimiento con otros
profesionales del area y consultar fuentes académicas confiables para garantizar su
precision y relevancia. Elaborar definiciones claras y concisas de los objetos de
conocimiento y disefiar un mapa conceptual que visualice las relaciones entre los
conceptos.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1. Definicidn del objeto de conocimiento

Descriptor Criterios analiticos

Se identifican areas especificas de conocimiento que integran saberes y se

Objeto de relacionan con otros conceptos del espacio curricular. Ademas, la descripcion es
conocimiento comprensible para cualquier lector, asegurando que la accion descrita por el verbo
esté contextualizada.

Se abordan todas las areas especificas de conocimiento, integrando saberes y
Cobertura del relacionandolos con otros conceptos del espacio curricular. Ademas, la descripcion

espacio curricular del objeto de conocimiento facilita la comprensidn y la aplicacidn practica de los

mismos por parte de los estudiantes.

Se utilizan mapas conceptuales para visualizar las relaciones entre los conceptos

que conforman el objeto de conocimiento. Ademas, se establece una definicién

textual del objeto de conocimiento.

Uso de mapas
conceptuales
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MicroTP 1

Objeto de

.. Resultados de aprendizaje.
conocimiento

Declaracion clara y especifica que describe lo que un estudiante debe ser capaz
Definicion de hacer, conocer o comprender al finalizar un curso, programa o actividad
educativa.

RESULTADOS DE
APRENDIZAJE
se describen \ establecen

medlante restricciones
en los

estahlece
el objetivo OBJETO DE CONDICION DE
Mapa VERBO j4—janteado (FInaLIDAD | CONOCIMIENTO REFERENIA
en el
Conceptual se determina
mediante

se especifican

TAXONOMIAS mediante

puede ser del plano
MAPAS

CONCEPTUALES

[ COGNITIVO ] [AFECTIUO]

e Micro TP 2. Determinar el verbo: definir qué se espera que el estudiante pueda
realizar al finalizar el proceso de aprendizaje; asegurar la coherencia entre el verbo
seleccionado y los niveles de dominio asociados en la matriz de competencias; elegir
un verbo que sea especifico y que indique claramente la accién que se espera que el
estudiante realice. Utilizar una taxonomia (cognitivo y afectivo) como guia que permita
direccionar la eleccion adecuada. Una vez seleccionado el verbo, definir claramente su
uso en el contexto del resultado de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2. Definicion del verbo

Descriptor Criterios analiticos

Se observa una correspondencia entre el nivel del dominio cognitivo del verbo
elegido y el nivel de dominio establecido en la matriz de competencias. Ademas,
se utiliza una taxonomia del dominio cognitivo.

Verbos del dominio
cognitivo

Se observa una correspondencia entre el nivel del dominio afectivo del verbo

Verbos del dominio . . . . . . <
elegido y el nivel de dominio establecidos en la matriz de competencias. Ademas,

afectivo . , . .
se utiliza una taxonomia del dominio afectivo.
Correspondencia El verbo refleja la accion esperada y estd alineado con los objetivos del espacio
entre verbo y objeto | curricular. Ademads, se establece una definicion del verbo que refleja con claridad
de conocimiento el desempefio esperado del estudiante.
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Micro TP 2
Nivel de dominio 2
Taxonomia Bloom (area cognitiva) niveles: Analizar/ Aplicar.
Verbo Especificar.

Definir con claridad y de forma concreta y medible una actividad para asegurar su
Definicion comprensién y alcance, alineandolos con los objetivos educativos generales y
proporcionando una guia clara para la ensefianza y la evaluacion.

Micro TP 3. Determinar la finalidad: describir el propésito principal detras de la accidn
indicada por el verbo; definir las finalidades asociadas al resultado de aprendizaje,
considerando diferentes aspectos como la aplicacién practica del conocimiento vy el
desarrollo de habilidades especificas. Adaptar las finalidades a las necesidades y
contextos educativos en los que se aplicara el resultado de aprendizaje. Incluir en lo
posible multiples finalidades para enriquecer el significado y relevancia del resultado
de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 3. Definicién de la finalidad

Descriptor Criterios analiticos

La finalidad refleja la esencia del resultado de aprendizaje que se busca desarrollar.
Finalidad Ademas, se abordan todos los aspectos relevantes del espacio curricular,
asegurando una cobertura amplia y equilibrada.

Cobertura de las La/s finalidad/es cubren diferentes aspectos de lo que implica ese resultado de
finalidades en el aprendizaje. Ademas, Las finalidades se vinculan de manera coherente con el
espacio curricular verbo y el objeto de conocimiento.

Micro TP 3

Describir lo que el estudiante serd ser capaz de hacer, conocer o comprender al

Finalidad . .. .
finalizar la actividad educativa.

Micro TP 4. Determinar la condicidon de referencia: analizar el programa de la
asignatura y sus unidades para evaluar el contexto en el que se desarrollara la
competencia e identificar las condiciones especificas que pueden influir en la
aplicacion del conocimiento adquirido. Identificar las restricciones o condiciones
relevantes que afectardn la aplicacion del conocimiento adquirido. Considerar normas
de calidad, modelos o estandares de aplicacién, consideraciones econdmicas y otros
factores especificos del contexto. Asegurarse de que las condiciones especificadas
sean claras, precisas y pertinentes para el desarrollo de la competencia. Evitar hacer
referencia a aspectos tecnoldgicos que puedan cambiar rapidamente. Enfocarse en
condiciones mas estables que sean aplicables a una variedad de contextos.
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Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 4. Definicidn de la condicidn de referencia

Descriptor

Criterios analiticos

Especificidad en la
condicion de
referencia

Se especifican las limitaciones sobre como se debe utilizar el conocimiento o en
qué situaciones especificas debe ser aplicado. Ademas, se evita hacer menciones
a aspectos tecnoldgicos que puedan cambiar rapidamente.

Consideracion de
normativas y
estandares de
aplicacion

Se incorporan normativas y estandares de aplicacidn relevantes de acuerdo con las
practicas y estandares. Ademas, Las condiciones de referencia se ajustan a la
complejidad del nivel de dominio.

Micro TP 4

Condicion de
referencia

Considerando los lineamientos establecidos en el proceso de escritura de
resultados de aprendizaje conducida por rubricas.

Desarrollar el TP integrador

e TP integrador. Controlar el resultado de aprendizaje: finalizada la escritura de los
resultados de aprendizaje, controlar si se establecieron entre 3 y 6 resultados de
aprendizaje que, en conjunto, cubran todos los objetivos del espacio curricular sin
repetirse ni solaparse; si se redactaron asegurando la concordancia de género y
numero entre el verbo, el objeto de conocimiento, la finalidad y la condiciéon
establecida y si se utilizd un lenguaje preciso, coherente y comprensible que permita
evaluar claramente el logro del resultado por parte de los estudiantes.

Sub-lineamientos para el aprendizaje TP integrador. La redaccion

Descriptor

Criterios analiticos

Cantidad y cobertura

Se establece una cantidad de resultados de aprendizaje que, en conjunto,
proporcionen una cobertura completa de los objetivos del espacio curricular.
Ademas, se definen 4 + 2 resultados de aprendizaje, asegurando que cada uno sea
relevante, claro y evaluable y que, ademas, no se repitan ni solapen entre si.

Coherencia y claridad
en la redaccién

Los resultados de aprendizaje se redactan asegurando la concordancia correcta
de género y nimero entre el verbo, el objeto de conocimiento, la finalidad y la

condicion. Ademds, se mantiene un lenguaje preciso y coherente, asegurando

que sean comprensibles y medibles, con una estructura uniforme.

TP integrador

Resultado de
aprendizaje

Versién 1

[Especifica] + [Resultados de aprendizaje] + [para describir lo que el estudiante
serd ser capaz de hacer, conocer o comprender al finalizar la actividad
educativa] + [considerando los lineamientos establecidos en el proceso de
escritura de resultados de aprendizaje conducida por rubricas]
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Versidn 2

Una vez finalizado el modulo, el estudiante serd capaz de especificar resultados
de aprendizaje para describir lo que el estudiante serd capaz de hacer, conocer
o comprender al finalizar la actividad educativa, considerando los lineamientos
establecidos en el proceso de escritura de resultados de aprendizaje conducida

por rubricas.

e Controlar el proceso

Utilizar la Lista de verificacion para la escritura de resultados de aprendizaje.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 4. Lista de verificacion para la escritura de resultados de aprendizaje.
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Rubricas para evaluacidn y lineamientos en la ensenanza
aprendizaje

La rudbrica estd compuesta por criterios de evaluacion que establecen diferentes perspectivas
de analisis del objeto de estudio considerado; los niveles de logro, que describen como se
evaltan los criterios de evaluacidén; los descriptores que expresan las caracteristicas de cada
nivel de logro segun el grado en que han sido alcanzados y los comentarios y sugerencias que
son espacios asociados a cada descriptor destinados para que el coevaluador o
heteroevaluador puedan explicitar el motivo por el cual se establecié la evaluacion
correspondiente. Los descriptores, a su vez, se subdividen en contextos que amplian la
descripcién del criterio de evaluacion mediante una caracteristica corroborable y, cada uno
de ellos, se componen de criterios analiticos A+ y criterios analiticos B, asociados al contexto,
qgue describen una caracteristica contrastable con la realidad en forma de proposiciéon. Los
criterios de evaluacién permiten derivar la lista de verificaciéon y los lineamientos para las
actividades de aprendizaje. Las rubricas favorecen la evaluacidon 360°+ debido a que brindan
explicitamente los criterios de evaluacion representados en los descriptores (Figura 1).

evalla permite
la
.
RESULTADOS Bsta f;;?"ada EVA'-UA::ION
DE APRENDIZAJE 360°+
SUGERENCIAS EVALUACION Se-evalian DE LOGRO del
especifica el
se definen estan “ me?rlnl n?:)esnm
abre 1o compuestos
Sopie los se evallan Permite derivar por S EECRIPTOR
mediante
se manifiestan se describe mediante el

a través de LINEAMIENTOS IS TADE
PARA EL 5 CONTEXTO
SPRENDIZAIE VERIFICACION

estd compuesto por

[COM PORTAMIENTOS J

OBSERVABLES CRITERIO

3

ANALITICO A+

CRITERIO
ANALITICO B

se expresan
med|iante
se contrastan f j
con los kPROPOSICIONES

Figura 1. Rabricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje.
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Finalizado el capitulo, los docentes podrdn responder a las siguientes preguntas:

e (Como se disefia una rubrica considerando criterios de evaluacién, niveles de
logro, descriptores, comentarios y sugerencias?

e (Qué funcién cumplen los niveles de logro y como describen el grado en que se
alcanzan los criterios de evaluacién?

e (iComo se redactan los descriptores para expresar las caracteristicas de cada nivel
de logro en relacién con los criterios de evaluacion?

e (Por qué son importantes los comentarios y sugerencias en una rubrica para
brindar retroalimentacion especifica y constructiva a los evaluados?

e (Colmo se derivan de las rubricas los lineamientos para las actividades de
aprendizaje y para qué se utilizan?

e (Como se derivan de las rubricas las listas de verificacidn y para qué se utilizan?

e (Cémo facilitan las rdbricas una evaluacién integral (360+°) al representar
explicitamente los criterios de evaluacion en los descriptores?

e (¢Cbémo aplicar el proceso de disefio de rubricas conducido por rubricas?
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e Artefactos pedagadgicos, roles y funciones

Esta seccion permite identificar los artefactos pedagdgicos que se van a desarrollar en el
Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje,
especificando tanto su naturaleza como su propésito. Se define quiénes son los responsables
de su disefio, validaciéon, implementacién y uso (Capitulo 1. Marco conceptual de definicion,
desarrollo y evaluacion de competencias).

Se detallan los artefactos pedagdgicos a crear y los actores vinculados en cada fase del
proceso, considerando su disefio, validacidon, su implementacién y uso (Figura 2):

e Artefactos pedagdgicos

Se describe sintéticamente los diferentes artefactos pedagdgicos que seran desarrollados en
el Capitulo:

e Rubricas: describen los criterios y niveles de desempefio para la evaluacion de
tareas y actividades.

e Lineamientos para actividades de aprendizaje: orientan el disefio y desarrollo de
actividades educativas, asegurando la alineacidn con los objetivos de aprendizaje.

e Lista de verificacion: permite a los estudiantes y docentes revisar y asegurar el
cumplimiento de determinados criterios o pasos en una tarea.

Matriz de tributacion

Matriz de competencias

RBesultados de aprendizaje
Mapas conceptuales

i — 7 Equipo de
ubricas <
— Implemental) gestion
\A o Lineamientos para el L T T
Docente aprendizaje Colabora()
A4
Lol Lista de verificacion

v ¥
Ensenanza Al
aprendizaje - . Disenral)
o Micro TP -
v ¥ Valida{) ——

TP integrador
— Utiliza() Equipo docente

Aprendizaje invertido

Estudiante o p—
Secuencia didactica

Figura 2. Artefactos pedagdgicos, roles y funciones.
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e Actores y funciones

Los actores que intervienen en el proceso (Cuadro 1) lo conforman el Equipo de gestion y el
Equipo docente que desarrollan las funciones Disefia(), Valida() y Colabora() y el Docente y
el Estudiante con las funciones Implementa() y Utiliza(), respectivamente.

Con el objetivo de clarificar el vinculo entre actores y funciones, se detallan a continuacién
esas relaciones (Cuadro 1): el Equipo de gestidn colabora con el Equipo docente que disenia,
y valida los artefactos pedagdgicos colaborativamente; el Docente adapta y aplica los
artefactos pedagdgicos en la ensefianza y el Estudiante los utiliza en su aprendizaje y, ambos,
interactuan en el proceso de ensefianza aprendizaje (Capitulo 1. Marco conceptual de
definicidn, desarrollo y evaluacion de competencias).

Actores

Funciones Equipo Equipo
de gestion docente
Disena
Disefia() artefactos
pedagogicos.
Valida
Valida() artefactos

pedagogicos.

Docente Estudiante

implementa
artefactos
pedagdgicos en
la ensenanza

Implementa()

Utiliza artefactos
Utiliza() pedagdgicos en
el aprendizaje

Colabora Colabora

Colabora() con el con el
equipo docente | equipo de gestion

Cuadro 1. Actores y funciones.
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e Rubricas en el proceso de evaluacion

La rubrica permite evaluar una amplia variedad de actividades, desde simulaciones o practicas
de laboratorio, hasta proyectos o ensayos complejos. Al establecer conexiones directas entre
los criterios de evaluacion y los niveles de logro esperados, permite medir de manera objetiva
los comportamientos observables. Al proporcionar criterios claros y definidos para la
evaluacidn ayuda a los docentes a preservar la consistencia y la imparcialidad y facilitar una
retroalimentacién constructiva. En su formato tradicional, estd compuesta por criterios de
evaluacion, niveles de logro, descriptores asociados y comentarios (Figura 3).

esta formada
por

describe
<4— como
se evaldan

CRITERIOS DE
EVALUACION

COMENTARIOS

NIVELES
DE LOGRO

se cuantifican especifi;a el
mediante se especifican cumplimiento
mediante un en los

m DESCRIPTOR

Figura 3. Componentes de la rubrica tradicional.

La rdbrica se visualiza mediante una tabla de doble entrada en donde los criterios de
evaluaciéon representan, como filas, los diferentes aspectos o areas que estan siendo
evaluados y, como columnas, los distintos niveles de logro que los estudiantes pueden
alcanzar en cada criterio establecido, proporcionando una escala de evaluacién graduada
(Cuadro 2). Los descriptores, que vinculan los criterios de evaluacién con los niveles de logro,
detallan los criterios especificos de evaluacién y los estandares esperados para cada nivel y
ofrecen una guia sobre lo que se espera en términos de desempefio para cada nivel de logro,
facilitando asi una evaluacién objetiva y consistente. La rubrica incluye un espacio para
comentarios que permite al evaluador expresar observaciones especificas sobre el
desempefiio del estudiante y facilitar una retroalimentacién detallada y constructiva.

Criterios Niveles de logro
de . . N Comentarios
= Nivel 1 Nivel n-1 Nivel n
evaluacion
criterio 1
criterio n-1 descriptor 1 descriptor n-1 | descriptor n
criterio n

Cuadro 2. Componentes de la rubrica clasica.
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e Rubricas y tipos de evaluacion

Las rdbricas permiten definir criterios especificos para evaluar el desempefio de los
estudiantes en diversas tareas y actividades. A continuacion, se detalla cémo vincular las
rubricas con cada tipo de evaluacion.

e Evaluacién diagndstica: se utiliza para determinar el nivel de conocimientos y
habilidades previas de los estudiantes antes de comenzar un curso, médulo o
unidad especifica. Ayuda a los docentes a planificar y adaptar su ensefianza segin
las necesidades, conocimientos y capacidades de los alumnos.

e Evaluacién formativa: se utiliza durante el proceso de ensefianza aprendizaje y su
objetivo es proporcionar retroalimentacién continua tanto a los estudiantes como
a los profesores, para mejorar el aprendizaje y la ensefianza. Ayuda a identificar
areas de mejora y permite ajustar las estrategias educativas en tiempo real
proporcionando una retroalimentacién detallada y continua sobre el desempefio
que ayuden a los estudiantes a entender sus fortalezas y areas de mejora.

e Evaluacidon sumativa: permite evaluar el nivel de logro al final de un proceso
educativo. Se utiliza para determinar calificaciones y certificar el dominio de
habilidades y conocimientos. Su objetivo es medir el rendimiento de los
estudiantes en comparacién con los estandares establecidos y proporcionar una
base objetiva y transparente para asignar calificaciones.

e Evaluacidn continua: permite evaluar, sistematicamente, el proceso educativo y
realizar un seguimiento detallado del progreso del estudiante, identificando
dificultades y logros de manera continua. Pueden ser utilizadas para evaluar el
progreso de los estudiantes de manera regular y sistematica facilitando el
seguimiento del desarrollo de competencias especificas a lo largo del tiempo.

e Evaluacidn auténtica: se utiliza para evaluar las habilidades y conocimientos de los
estudiantes en contextos reales o simulados. Permiten evaluar el desempefio de
los estudiantes en tareas que reflejan situaciones del mundo real proporcionando
criterios claros para evaluar habilidades practicas y aplicadas.

e Evaluacién normativa: permite comparar el rendimiento de un estudiante con el
de sus compafieros o con un grupo de referencia. Utiliza criterios estandarizados
para establecer niveles de desempefio relativos. Aunque la evaluacién normativa
se centra en la comparacién entre estudiantes, las rubricas pueden ayudar a definir
claramente los niveles de desempefio esperados y a situar a los estudiantes en
relacién con esos niveles.

e Evaluacion criterial: permite medir el rendimiento del estudiante en funcién de
criterios o estandares especificos. Evalla si los estudiantes han alcanzado los
objetivos de aprendizaje establecidos. Las rubricas son inherentemente criteriales,
ya que evaluan el desempefio en funcién de criterios especificos proporcionando

98



Capitulo 4. Rubricas para evaluacidn y lineamientos en la ensefianza aprendizaje

una evaluacién del estudiante, en forma detallada y transparente y basada en
estandares predefinidos.

e Rubricas en la evaluacion de competencias

El proceso de evaluacién implica considerar tres aspectos: concebirla como una oportunidad
de aprendizaje en si misma; involucrar activamente a los estudiantes en el proceso evaluativo
y proporcionar resultados que sirvan como retroalimentacién constructiva. Las rubricas
permiten alcanzar estos objetivos, ya que abordan los aspectos complejos y subjetivos de un
objeto de estudio especifico y facilitan su evaluacidn para profesores y estudiantes,
promoviendo ademads la autorregulacion del aprendizaje a través de la autoevaluacion.
Posibilitan fomentar la reflexidn y ofrecen un marco para la revisidén y mejora del trabajo al
proporcionar criterios claros relacionados con las competencias a evaluar. De todos modos,
la evaluacidn utilizando rubricas no garantiza la adquisicion de competencias; el aprendizaje
esta estrechamente vinculado al uso de técnicas pedagdgicas apropiadas que se adapten a la
naturaleza especifica de la competencia que se pretende desarrollar. Las rubricas no deben
limitarse Unicamente a ser herramientas de evaluacién, también pueden emplearse como
estrategias de aprendizaje. Durante el desarrollo de actividades, al ofrecer un conjunto de
criterios de calidad vinculados con las competencias, los estudiantes pueden utilizar estos
criterios para reflexionar sobre su trabajo y tomar acciones para mejorar su aprendizaje. Se
retomara este concepto cuando se deriven directrices, a partir de las rubricas, para el disefio
de Lineamientos para las actividades de aprendizaje.

e Competencias, comportamientos observables y rubricas

Las competencias abarcan habilidades amplias y generales aplicables en diversos contextos y
se descomponen en los diferentes espacios curriculares en resultados de aprendizaje que se
centran en metas especificas y delimitadas, relacionadas con un objeto de estudio particular
y desarrolladas en un periodo de tiempo en el que se espera que se alcancen.

RUBRICA

evalia

estd formada
|}Dr

RESULTADOS
DE APRENDIZAJE
COMENTARIOS;' CRITERIOS DE | 9escribe [ yiveigs
SUGERENCIAS EWLUACIM SE‘;‘:E“’JBH DE LOGRO

se manifiestan

a través de
se definen
/Dhre los
EDMPORTAMIENTBE se evalian
OBSERVABLES mn mediante

Figura 4. Competencias, resultados de aprendizaje y rubricas.
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Las competencias y los resultados de aprendizaje son abstractos en si mismos, se manifiestan
a través de comportamientos observables durante el proceso de ensefianza aprendizaje que
permiten evidenciar indirectamente el grado de dominio que el estudiante posee (Figura 4).
Las rubricas se utilizan en la evaluacién de las competencias (resultados de aprendizaje) ya
gue proporcionan criterios de calidad explicitos que ayudan a los estudiantes a comprender
mejor las metas del aprendizaje a partir de los criterios utilizados para valorar su desempeno.

e Rubricas y evaluacion 360+°

Las actividades de evaluacién no deben entenderse como un proceso aislado, sino como una
oportunidad para potenciar y enriquecer el aprendizaje. El enfoque de la evaluacion 360+°
propone un modelo que considera todos los aspectos de la evaluacién y que destaca a la
retroalimentacion como una estrategia para mejorar el aprendizaje, al mismo tiempo que
establece directrices claras para el desarrollo de actividades.

RUBRICA Facitta
.

estd formada EVALUACION
por 3607

[ COMEN‘I’ARIGSE} [CRITE RIOS DE J‘* di Zcr:ge
SUGERENCIAS EVALUACION e Gl

NIVELES
DE LOGRO

utiliza
criterios
del
especifica el
estin cumplimiento
en los
compuestos
permiten derivar par
LINEAMIENTOS PARA LISTA DE DESCRIPTOR
LAS ACTIVIDADES VERIFICACION

Figura 5. Rubricas y evaluacion 360+°

El modelo de evaluacién 360+° abarca la autoevaluacidon, la coevaluacion vy la
heteroevaluacién. En la primera, los estudiantes reflexionan sobre su propio desempefio o
trabajo, identificando fortalezas y areas de mejora y, cuando se utilizan las rubricas, se
convierte en una herramienta formativa valiosa al proporcionar criterios claros y estandares
de calidad que guian el proceso de aprendizaje. La coevaluacién implica que los estudiantes
se evallen mutuamente, brindandose retroalimentacién sobre sus trabajos o desempefios y
fomentando el aprendizaje colaborativo. La heteroevaluacion, realizada por el profesor, ofrece
una evaluacion externa y experta del desempefio de los estudiantes que brinda una
perspectiva objetiva sobre su progreso y logros.

La rubrica no debe limitarse a ser solo una herramienta de evaluacién, en su transformacion
a los Lineamientos para el desarrollo de activades de aprendizaje se convierte en una
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estrategia en donde los estudiantes, en lugar de desarrollar las actividades de ensefanza
aprendizaje y luego autoevaluarse, las abordan considerando los criterios establecidos en los
lineamientos. Esto les permite no solo desarrollar actividades de aprendizaje, sino también
reflexionar sobre su proceso y tomar medidas correctivas. De este modo, la rubrica con los
Lineamiento para el desarrollo de activades de aprendizaje afade un plus al proceso, creando
una dinamica de aprendizaje 360+° que integra los criterios de evaluacién vy, de este modo, no
solo proporciona una forma de medir el desempefio, sino que también una guia que enriquece
el proceso.

La rubrica y sus transformaciones asociadas (Lineamiento para el desarrollo de activades de
aprendizaje y la Lista de verificacion), se convierten en herramientas vinculadas que promueve
un enfoque mas auténomo vy reflexivo hacia el aprendizaje y la evaluacion (Figura 5).
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e Construccion de una rubrica

La eficacia de las rubricas puede comprometerse cuando los criterios para determinar sus
componentes, especialmente los descriptores, no estan claramente definidos. Para abordar
este problema, se ha desarrollado el Proceso de disefio de rubricas que luego sera
implementado mediante el Disefio de rubricas conducido por rubricas y que abarca todas las
etapas, desde la identificacidon del objeto de estudio hasta la especificacidon detallada de sus
componentes. Este enfoque propone un proceso iterativo e incremental que establece
criterios explicitos y directrices claras para la determinacién de las fases a seguir y qué
componentes desarrollar. El Proceso de disefio de rubricas preserva las caracteristicas
comunes de las rabricas tradicionales, pero incorpora aspectos diferenciadores: la inclusién
de descriptores analiticos presentados en un formato estructurado y la adicidon de
comentarios y sugerencias, en espacios separados, que facilitan la retroalimentacién para los
estudiantes.

e Componentes de la rubrica

La rubrica se estructura con componente legados que provienen de las tradicionales y otros
que, redefinidos, la potencian (Figura 6).

RUBRICA

estd formada
por

CRITERIOS DE | descrve [ niveies
EVALUACION ce evalian | DE LOGRO
estan especifica el
compuestos cumplimiento en los
par
DESCRIPTOR
s& describe
mediante el

CONTEXTO

estd compuesto por

CRITERIO
ANALITICO A+

CRITERIO
ANALITICO B

Seexpresan
mediante

[ PROPOSIC mues]

Figura 6. Componentes de una rubrica.

Se detallan sintéticamente sus componentes: los criterios de evaluacidn establecen
estandares para medir el rendimiento; el porcentaje de valoracién asigna ponderaciones a
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cada criterio de evaluacidén; los niveles de logro describen el cumplimiento de los criterios de
evaluacion; los comentarios brindan retroalimentacién; las propuestas de solucién sugieren
mejoras y estrategias; los puntajes, reflejan el nivel de logro y los descriptores detallan los
niveles de rendimiento esperados.

e Criterios de evaluacion

Los criterios de evaluacion constituyen la base para guiar la valoracién del aprendizaje,
ofreciendo a los estudiantes una comprensién clara de los aspectos esenciales del objeto de
estudio. Permiten descomponer temas complejos en mds simples que representan diferentes
perspectivas.

En la descomposicion del objeto de estudio en criterios de evaluacion es importante que su
nimero no sea excesivo para poder mantener la claridad y evitar la complejidad y, ademas,
gue sean comprensibles para los estudiantes sin necesidad de explicaciones adicionales.

e Porcentajes de valoracion

Cada criterio de evaluacién, derivado de la subdivision del objeto de estudio, tiene asignado
un peso relativo expresado en términos porcentuales conocido como porcentaje de valoracion
general que se determina durante el disefio de la rubrica y establece la importancia relativa
de cada criterio respecto del conjunto. La suma de todos los porcentajes de valoracion general
debe ser 100.

Z % criterio= 100

Cada criterio de evaluacidn, a su vez, puede subdividirse en uno o mas descriptores (Cuadro
3), cada uno de ellos con una ponderacidon porcentual especifica denominada porcentaje de
valoracion parcial que establece la importancia relativa de cada descriptor respecto del
criterios de evaluacién considerado. La suma de todos los porcentajes de valoracion parciales
debe ser 100.

z % descriptorjj= 100

Criterios de evaluacion Descriptor
descriptori.l
criterio i descriptor i.2
descriptor i.m

Cuadro 3. Criterios de evaluacion y descriptores.

e Niveles de logro

Los niveles de logro permiten establecer como se valorara el objeto de estudio respecto de
cada criterio de evaluacion, se expresan de manera gradual, abarcando desde un nivel dptimo
hasta un nivel minimo. Siguiendo las categorias comunmente utilizadas y con el objetivo de
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aportar familiaridad al proceso, se utilizaran cuatro niveles de logro para valorar el nivel de
desempefio en relaciéon con el criterio de evaluacion establecido (Cuadro 4): Excelente, el
estudiante demuestra un dominio completo; Logrado, demuestra un buen entendimiento; En
proceso, demuestra un entendimiento basico; y No logrado, no demuestra un entendimiento
suficiente.

Excelente Logrado En proceso No logrado
El estudiante El estudiante El estudiante El estudiante no
demuestra un demuestra un demuestra un demuestra un
dominio buen entendimiento entendimiento
completo entendimiento basico suficiente

Cuadro 4. Niveles de logro.

e Comentarios

Complementando la evaluacién formativa, este espacio de libre escritura asociado a cada
descriptor, tiene como finalidad permitir que el coevaluador o heteroevaluador detalle el
motivo de la evaluacion realizada. Los comentarios son importantes porque brindan al
estudiante una explicaciéon de las razones por las cuales el evaluador identificd algun
inconveniente. No solo es relevante conocer el nivel de logro alcanzado, sino también
comprender la fundamentacion que respalda esa evaluacion ya que facilita una
retroalimentacién para el estudiante, promoviendo asi su aprendizaje.

e Propuestas de solucidn

Identificado de manera explicita el problema a partir de los comentarios, en este espacio, el
coevaluador o heteroevaluador ofreceran propuestas de mejora de forma clara y especifica.
Estas sugerencias permiten dirigir la atencidén del estudiante hacia la solucién del problema
identificado, brindandole orientacion sobre posibles vias de accidon. El objetivo no es resolver
el problema, sino proporcionar al estudiante herramientas y enfoques que puedan ayudarlo
a abordar y superar las dificultades encontradas, fomentando el aprendizaje continuo.

e Puntajes

Para la evaluacién sumativa, la rubrica emplea una escala cuantitativa vinculada a criterios
predefinidos que permiten evaluar la actividad del estudiante en los aspectos relevantes. Cada
criterio de evaluacion, desglosado en contextos asociados, recibe un valor numérico que
refleja la valoracidon del item considerado (puntaje subtotal). Estos puntajes permiten
identificar dreas problematicas o de fortaleza. Los descriptores también tienen asignado un
puntaje parcial que permiten al docente realizar un analisis detallado sobre los aspectos
especificos en los que los estudiantes enfrentaron mayores dificultades, permitiendo asi
ajustar las estrategias de ensefianza para mejorar los aspectos mas débiles. La suma de los
puntajes subtotales conforma el puntaje total. Para la evaluacidén sumativa, cada docente debe
establecer un valor minimo de aprobacién basado en el nivel de logro requerido.
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e Descriptores

Los descriptores (Figura 7) determinan las caracteristicas de cada nivel de logro en funcién del
cumplimiento de los criterios de evaluacién. Aunque su redaccion implica un desafio
considerable para los docentes, mediante su correcta especificacion se minimiza la
subjetividad en las evaluaciones, ventaja clave de las rubricas.

Cada criterio de evaluaciéon puede subdividirse en uno o mas descriptores, cada uno, a su vez,
compuesto por uno o mas contextos asociados a sus respectivos criterios analiticos A+ y B,
ambos, evaluados como verdaderos o falsos. Por convencion, el criterio analitico A+ tiene
mayor peso que el criterio analitico B. Se define:

e Contexto: texto que amplia la descripcion del descriptor asociado al criterio de
evaluacion.

e Criterio analitico A+, B: texto que describe una caracteristica contrastable con la
realidad, en forma de proposicion, asociada al contexto.

CRITERIOS DE

EVALUACION

estd compuesto
por uno o mas

DESCRIPTOR

estd compuesto por un

CONTEXTO

estd formado por
— s

CRITERIO CRITERIO
ANALITICO A+ ANALITICO B
/

se expresan mediante

PROPOSICIONES
se mntrasl|:an con los

COMPORTAMIENTOS
OBSERVABLES

Figura 7. Descriptores.

La definicion del descriptor tiene una primera consecuencia, debido a que cada criterio
analitico se expresa en términos de proposiciones, estos pueden ser verdaderas o falsas. Por
esta razoén, en la estructura de la rubrica, se utilizan dos columnas que, con la combinacion
adecuada de criterios analiticos y conectores légicos, representan los cuatro niveles de logro
tradicionales.

A continuacion (Cuadro 5) se detallan, esquematicamente, los componentes de un descriptor:
contexto, criterio analitico A+ y criterio analitico B.
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Descriptor

Co

ntexto

Criterio analitico A+

Criterio analitico B

Texto que amplia la descripeion del des

criptor asociado al criterio de evaluacion

Texto que describe una caracteristica
contrastable con la realidad, en forma
de proposicidn, asociada al contexto

Texto que describe una caracteristica
contrastable con la realidad, en forma
de proposicion, asociada al contexto

Cuadro 5. Componentes de un descriptor.

Otra forma de entender los niveles de logro, en términos de los componentes de los
descriptores, se expresa en el cuadro 6.

Nivel de logro Descripcion
Excelente cumple el criterio A+, [ADEMAS], cumple el criterio B
Logrado cumple el criterio A+, [PERO NO] cumple el criterio B
En proceso [NO] cumple el criterio A+, [PERO] cumple el criterio B
Mo logrado [NO] cumple el criterio A+, [ADEMAS, NOJ cumple el criterio B

Cuadro 6. Niveles de logro y criterios analiticos.

Para finalizar, se detalla esquematicamente la rubrica completa con el siguiente formato

(Cuadro 7).
Nivel de logre
Criterios de ; = : :
ik Descriptor Contexto Comentarios Sugerencias
evaluacion — = o —
Criterio analitico A+ | Criterio analitico B
criterio 1
descriptor contexto i.1 ke d -
comentario sugerencia
rL1 criterio A+ | criterio B g
e descriptor Contexto i.f s :
criterio i r . . comentario 1 sugerencia 1
i2 criterio A+ | criterio B
descriptor Contexto i.n : ;
. — — comentario 1 | sugerencia 1
i.m criterio A+ criterio B
criterion

Cuadro 7. Esquema de

la rdbrica.
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e Reglas y meta reglas para la escritura de los descriptores

Se han desarrollado reglas y meta reglas que facilitan la escritura de los descriptores. Se
presentan, primeramente, las cinco reglas para guiar su construccion:

e Regla 1: utilizacion de cuantificadores explicitos

Motivacion: los cuantificadores desempefian un papel importante en la definicién
precisa del nivel de cumplimiento de cada criterio analitico, al mismo tiempo que
simplifican la comunicacidén de las expectativas de rendimiento.

En el caso en que sea necesario, se deben utilizar cuantificadores explicitos,
tales como ninguno, al menos uno, todos, menos de la mitad, mds de la mitad,
siempre, entre otros, para evitar ambigliedades en la interpretacién de los
criterios analiticos.

e Regla 2: contrastacion de los criterios analiticos

Motivacion: la verificacion del cumplimiento de los criterios analiticos debe ser
objetiva y fundamentada en evidencias concretas del desempefio del estudiante en
relaciéon con los estdndares establecidos.

En relacién con el objeto de estudio a evaluar, para cada criterio analitico A+y
B, se debe realizar una comprobacion sin ambigliedades respecto a si se cumple
o no el criterio establecido.

¢ Regla 3: independencia entre criterios analiticos

Motivacion: cada criterio analitico debe examinar componentes diferentes pero
significativos del desempefio del estudiante de forma especifica. Esto garantiza una
evaluacion que abarque diversos aspectos, sin solapamientos, del trabajo del
estudiante.

Los criterios analiticos no deben estar interconectados de manera que el
cumplimiento de uno implique el cumplimiento del otro. Cada criterio debe ser
evaluado independientemente.

e Regla 4: relacion conceptual entre los criterios analiticos y el contexto

Motivacion: los criterios analiticos deben estan relacionados con el contexto en el que
se desarrolla la actividad evaluada. Esta relacién permite garantizar una coherencia
entre los componentes del descriptor.

Los criterios analiticos deben describir explicitamente el contexto en el que se
desarrolla la actividad evaluada.
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e Regla 5: relacidon conceptual entre el contexto y el criterio de evaluacion

Motivacion: el contexto debe estar relacionado con el criterio de evaluacién. La
relacion conceptual proporciona un marco para la aplicacion de los criterios,
asegurando que la evaluacién esté alineada con la situacién especifica en la que se
lleva a cabo la actividad.

El contexto debe describir explicitamente al criterio de evaluacién en el que se
desarrolla la actividad evaluada.

Se establecen tres metas reglas que complementan las reglas en la construccion de los
descriptores:

e Meta regla 1: equilibrio entre cantidad y profundidad

Motivacion: la inclusién excesiva de criterios de evaluacidon en la rubrica puede
sobrecargarla y hacer que su aplicacidon sea menos efectiva.

Seleccionar los criterios de evaluacién que sean mas relevantes y
representativos en la descomposicion del objeto de estudio evitando la
inclusién de criterios redundantes o poco significativos.

e Meta regla 2: coherencia con los resultados de aprendizaje

Motivacidn: es importante asegurar que los criterios de evaluacién estén relacionados
con los conocimientos, habilidades y competencias que se espera que los estudiantes
adquieran y desarrollen.

Los criterios de evaluacion deben abordar una parte o la totalidad del resultado
de aprendizaje que se han establecido previamente para su evaluacién.

e Meta regla 3: claridad en la redaccidn

Motivacion: utilizar términos técnicos o ambiguos puedan dificultar la comprensién
de los criterios de evaluacidn tanto para los estudiantes como para los evaluadores.

Los descriptores deben ser redactados de manera clara y concisa, utilizando un
lenguaje accesible que facilite su comprensidn por parte de todos los
involucrados en el proceso de evaluacién. Esto implica evitar jergas o
terminologia especializada que pueda resultar confusa o poco clara para
aquellos que no estén familiarizados con ella.
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e Proceso de diseino rubricas

El disefio de rubricas serd desarrollado en un proceso iterativo e incremental que
posteriormente se utilizard como directriz general para el Disefio de rubricas conducido por
rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

Sintéticamente, se puede expresar en tres actividades:

e Definir el objeto de estudio: se inicia con la identificacidn del objeto de estudio a
evaluar, relacionado con un resultado de aprendizaje.

e Establecer criterios de evaluacién y porcentajes asociados: una vez definido el
objeto de estudio, se determinan preliminarmente los criterios de evaluacién y los
porcentajes asociados a cada uno.

e Definir contextos y criterios analiticos A+ y B: para cada criterio de evaluacidn se
definen uno o mas contextos asociados a cada descriptor, asignandoles un peso
relativo. Al mismo tiempo, se establecen los criterios analiticos A+ y B para cada
descriptor.

A continuacidn, ser describe el proceso en detalle:

e Datos generales de la rubrica

Se establecen primero los datos generales:

e Nombre de la rubrica: titulo descriptivo que identifique el propdsito de la rubrica.

o Objeto de estudio: objeto de estudio especifico que se evaluara con la rubrica.

e Espacio curricular: contexto educativo en el que se aplicara la rubrica (asignatura,
curso, microcredencial, etc.).

e Competencia: competencia de egreso (matriz de competencia).

e Sub-competencia: sub-competencia de egreso (matriz de competencia).

e Nivel de dominio: nivel de dominio establecido (matriz de competencia).

e Resultado de aprendizaje asociado: resultado de aprendizaje que serd evaluado
total o parcialmente por la rubrica.

e Definir los criterios de evaluacion y porcentajes de valoracion

Los criterios de evaluacién son la base para guiar la valoracion del aprendizaje, permiten
desglosar objetos de estudios complejos en componentes mas simples que representan
diferentes perspectivas. Cada criterio de evaluacion, derivado de la subdivision del objeto de
estudio, tiene asignado un peso relativo expresado como porcentaje.
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e Criterios de evaluacién

La determinacion de los criterios de evaluacién es un proceso que implica
descomponer objetos de estudios complejos en componentes mas simples y
especificos que permiten analizarlo detalladamente.

e Porcentajes de valoracién de cada criterio de evaluacion

Cada criterio de evaluacion, como resultado de desglosar el objeto de estudio en
componentes mas especificos, tiene asignada una importancia relativa que se expresa
en forma de porcentaje. Esta asignacidn refleja la ponderacién o el peso que se le
otorga a cada criterio en la evaluacién global del desempefio del estudiante.

Para cada criterio de evaluacién, se debera:

e Determinar los descriptores para cada criterio de evaluacion
o Determinar la ponderacion relativa.

e Determinar los descriptores para cada criterio de evaluacion
Los descriptores permiten establecer el nivel de logro alcanzado en relacidn con los criterios
de evaluacidon. Ofrecen una visidon precisa y especifica de cdmo se manifiestan los
comportamientos observables de las competencias en cada nivel de desempefio.
Este proceso implica:

Definir:

o Contexto: texto que amplia la descripcidon del descriptor del criterio de evaluacién.

e Criterio analitico A+: describe una caracteristica contrastable con la
realidad, en forma de proposicidon, asociada al contexto.

e Criterio analitico B: describe una caracteristica contrastable con la realidad,
en forma de proposicién, asociada al contexto.

e Validar cada descriptor utilizando las reglas y meta reglas

Las reglas y meta reglas establecen criterios de calidad para la elaboracidon de
descriptores, favoreciendo la objetividad, la claridad y la coherencia en la evaluacién
del desempefio estudiantil.

e Ajustar los porcentajes de valoracion de los descriptores

Se asignan porcentajes especificos a cada descriptor vinculado al criterio de evaluacién
gue permita una distribucién ponderada del peso de cada aspecto evaluado. La
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asignacion de porcentajes refleja la importancia relativa de cada descriptor en relacion
con el criterio de evaluacién en su conjunto.

Este proceso se realiza de manera iterativa e incremental con la participacién del Equipo
docente y la colaboracion del Equipo de gestion. Esto significa que no es una tarea individual
del Docente (Cuadro 1) enfatizando la importancia del trabajo colaborativo en el proceso de
disefio de rubricas.

La retroalimentacién de los docentes y expertos disciplinares desempefia un papel
fundamental en la mejora y perfeccionamiento de las rubricas que permite identificar areas
de mejora, corregir posibles sesgos o ambigliedades y adaptar las ribricas a las necesidades
cambiantes de los estudiantes y del contexto educativo. Involucrar a diversos actores en este
proceso garantiza una vision mas completa y enriquecedora, promoviendo asi la calidad y
eficacia de la evaluacion.
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e Rubricas y lineamientos para las actividades de aprendizaje

Las rubricas no solo son instrumentos de evaluacién sino también guias que incorporan los
criterios que los estudiantes deben emplear para valorar y mejorar sus actividades de
aprendizaje. De este modo, las rubricas se convierten en herramientas esenciales, ya que los
estudiantes, al realizar sus actividades de aprendizaje, no solo enfrentan desafios y luego se
autoevallan, sino que pueden desarrollarlas basdndose en los criterios definidos en los
descriptores. Esto les permite reflexionar sobre su desempeio y tomar medidas concretas
para mejorar tanto el proceso de aprendizaje como su evaluacién.

Aunque la rubrica podria utilizarse directamente para este fin, se propone establecer una serie
de pasos que permiten generar pautas a partir de ella, creando un nuevo instrumento
denominado Lineamientos para las actividades de aprendizaje. Se establece una clara
diferencia entre las Rubricas y Lineamientos para las actividades de aprendizaje; las primeras,
se utilizan para la autoevaluacion, la evaluacidn entre pares (coevaluacién) y la evaluacién
realizada por el docente (heteroevaluacién); los Lineamientos para las actividades de
aprendizaje, derivados de la rubrica, constituyen guias dirigidas a los estudiantes para el
desarrollo de sus actividades de aprendizaje.

¢ Lineamientos para las actividades de aprendizaje

Si se analiza una actividad de aprendizaje desde diferentes perspectivas de analisis, cada una
de ellas aportard una visidn especifica sobre su desarrollo. Subdividir el objeto de estudio en
tareas mas simples (Teoria de la carga cognitiva) para luego avanzar gradualmente a tareas
mas complejas permite simplificar el proceso de aprendizaje (Capitulo 5. Desarrollo de
competencias conducido por rubricas). Posteriormente, la integracién de todas las
perspectivas, que en muchos casos se solapan, permitird completar el proceso de ensefianza
aprendizaje (Figura 8).

Perspectiva #1 Perspectiva #4

- ACTIVIDAD DE :
Parspectiva #2 Perspectiva #5

APRENDIZAJE

Perspectiva #3 Perspectiva #n

Figura 8. Perspectivas de calidad en el desarrollo de una actividad de aprendizaje.

Se definen a los Lineamientos para las actividades de aprendizaje como una guia estructurada
qgue detalla los criterios y estandares especificos que se deben seguir al realizar una actividad
de aprendizaje, a partir de su descomposicién en perspectivas de analisis, que proporcionan
una orientacién concreta para el estudiante.
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En el desarrollo de la actividad de aprendizaje, es util abordar cada una de estas perspectivas
de analisis de forma individual para reducir la complejidad y facilitar la comprensién de los
conceptos basicos. Este enfoque modular permite concentrarse en un aspecto a la vez, para
gue, una vez comprendidos, la integracién de todas las perspectivas se torne mas simple
(Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

e Lineamientos para las actividades de aprendizaje derivados de la rubrica

Tomando como referencia la estructura de la rubrica (Cuadro 7) y considerando que cada
descriptor, al convertirse en un lineamiento para el aprendizaje, debe satisfacer tanto los
criterios analiticos A+ como los criterios analiticos B, se procede a desarrollar los lineamientos
para las actividades de aprendizaje seguin se detalla en la Cuadro 8. Esta transformacion
implica la eliminacion de las columnas de comentarios y sugerencias que en este contexto
carecen de utilidad. Se observa que las diferentes perspectivas de andlisis se derivan de los
criterios de evaluacién de la rubrica.

Perspectivas 2 AT
i Descriptor -
de anélisis Criterios analiticos

contexta n.1

criterio n descriptor n.1 = E P 5 7
P criterio A+ [mads/ademds/también/...] criterio B

Cuadro 8. Lineamientos para las actividades de aprendizaje.

En resumen, las rubricas trascienden su funcidn meramente evaluativa para convertirse en
herramientas de orientacién integral. En este contexto, los criterios de evaluacion actian
como guias que empoderan a los estudiantes en la valoracién y mejora de su propio trabajo.
Se convierten asi en estrategias de aprendizaje, donde los estudiantes no solo se enfrentan a
desafios y se autoevalluan, sino que reflexionan sobre sus acciones considerando los criterios
especificos planteados en los Lineamientos para las actividades de aprendizaje.

Se identifican dos tipos de lineamientos para actividades de aprendizaje: los parciales, que se
asocian a uno o mas descriptores de la ribrica y que se utilizan como lineamientos para el
desarrollo de los micro TP y los generales, asociados a la ribrica que se utilizan en el desarrollo
de TP integrador (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).
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e Rubricas y lista de verificacion

La lista de verificacion, lista de chequeo o lista de control, es un documento que enumera una
serie de elementos, pasos o criterios que deben ser revisados, cumplidos o considerados en
un proceso especifico. Su propdsito principal es asegurar que todas las tareas o condiciones
necesarias se cumplan de manera sistematica y completa. Las listas de verificacion pueden ser
simples, con solo una lista de items y casillas de verificacion para indicar su cumplimiento, o
mas complejas, con espacios para comentarios, fechas, nombres de responsables, etc.

En el proceso de aprendizaje, la lista de verificacion permite a los estudiantes llevar un registro
detallado y estructurado de lo que ha sido realizado facilitando asi la identificacién de posibles
errores, omisiones o areas de mejora, pudiéndose utilizar como una guia preliminar para
identificar si se cumplen ciertos criterios bdsicos. Una vez completado el proceso de
verificacion, se puede complementar con el uso de una rubrica para proporcionar una
evaluacidon mas detallada y cualitativa del desempeiio en funcién de esos mismos criterios.

e Diferencias entre una lista de verificacion y una rabrica

Las listas de verificacion y las rubricas son herramientas que comparten algunos elementos en
comun, pero también tienen diferencias significativas.

e Criterios de evaluacidn: tanto las listas de verificacion como las rubricas establecen
criterios especificos para evaluar el desempefio. En las listas de verificacion, estos
criterios suelen presentarse como una lista de elementos a verificar, mientras que
en las rubricas se describen los niveles de desempefio esperados para cada criterio.

e Estructura: las listas de verificacion suelen ser mas simples y lineales, con una lista
de items y casillas de verificacidn para indicar si se cumplen o no. Las rubricas, por
otro lado, son mas detalladas y desglosan los criterios de evaluacién en diferentes
niveles de desempefio.

o Flexibilidad: Las listas de verificacion son mas rigidas y estan disefiadas para
evaluar de manera binaria (cumple/no cumple) cada elemento de la lista. Las
rubricas son mas flexibles y permiten una evaluacién mas holistica y cualitativa,
asignando diferentes niveles de puntuacion en funcién del grado en que se
cumplen los criterios.

e Aplicacion: Las listas de verificacion son utiles para evaluaciones mas simples y
objetivas, donde los criterios de evaluacidon son claros y especificos. Las rubricas
son mas adecuadas para evaluaciones mdas complejas y subjetivas, donde se
requiere una evaluacién mas detallada y contextualizada del desempefio.

Las listas de verificacion y las rubricas pueden complementarse; las primeras pueden utilizarse
como una herramienta preliminar para identificar si se cumplen ciertos criterios basicos,
mientras que una rubrica, posteriormente, puede proporcionar una evaluacion mas detallada
y cualitativa del desempefio en funcidén de esos mismos criterios.
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e Lista de verificacion derivada de una rubrica

El proceso de disefo de una lista de verificacion basada en una rubrica se simplifica utilizando
el cuadro de Lineamientos para las actividades de aprendizaje (Cuadro 8) que, a su vez, se
deriva de la rubrica. En este proceso se introducen dos componentes clave de la evaluacion:
la columna de verificacién, donde se registra si cada criterio se cumple o no (utilizando
etiquetas como cumple o no cumple, S/N) y la columna de comentarios, que permite al
evaluador fundamentar su decisién basandose en los criterios analiticos establecidos (Cuadro
9). Esta combinacién proporciona una herramienta detallada que no solo identifica el
cumplimiento de los criterios, sino que también ofrece retroalimentacién cualitativa sobre el
desempeiio evaluado.

Criterios de o 5
i Descriptor Criterios analiticos S/N Comentarios
evaluacidn
criterio A+
criterio n descriptor n.1 [mas/ademads/también/...]
criterio B

Cuadro 9. Lista de verificacion.

Se identifican dos tipos lista de verificacion: |la parcial, que se asocia a uno o mas descriptores
de la rubrica y que se utiliza en la evaluacién de los micro TP y la general, que se utiliza en la
evaluacion de TP integrador (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

e Rubricas, lineamientos para las actividades de aprendizaje y lista de
verificacion

El uso de los diversos artefactos pedagdgicos en las actividades de aprendizaje y evaluacion
(Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas) tiene una amplia gama de
posibilidades que se pueden resumir de la siguiente manera:

e Las rubricas se utilizan en la autoevaluacion, coevaluacidn y la heteroevaluacién
asociados al TP integrador.

e Los lineamientos para las actividades de aprendizaje parciales se utilizan en las
actividades de aprendizaje como criterios para el desarrollo de los micro TP. Por
otro lado, también pueden utilizarse para la coevaluacién y la heteroevaluacién
asociados a los micro TP.

e Los lineamientos para las actividades de aprendizaje generales se utilizan en las
actividades de aprendizaje como criterios para el desarrollo TP integrador. Por otro
lado, también pueden utilizarse para la coevaluacidon y la heteroevaluacién
asociados al TP integrador.

e La Lista de verificacion parcial se utiliza en la autoevaluacién, coevaluacién y la
heteroevaluacién asociados al micro TP.
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e La Lista de verificacion general se utiliza en la autoevaluacién, coevaluacion y la
heteroevaluacion asociados al TP integrador.

El Cuadro 10 detalla todas las posibles aplicaciones de los distintos artefactos pedagdgicos en
los diversos dmbitos de aprendizaje y evaluacidn. Sin embargo, esto no significa que todas las
actividades de ensefianza aprendizaje deban utilizar todas las herramientas en todas las
experiencias aulicas, cada docente decidird cudl es la combinacién mas adecuada para un
contexto de ensefianza aprendizaje especifico.

Lineamiento

Actividades Actividades de
, 25 Micro TP
Herramienta de evaluacion )
L TP integrador
aprendizaje Auto Co Hetero
Rubrica X X X X
Parcial X X X X

para el aprendizaje

General X X X X
Lista de Parcial X X X X
verificacion Genaral - - e *

Cuadro 10. Rubricas, lineamientos para las actividades de aprendizaje y lista de verificacion.
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e Lineamientos para el diseiio de rubricas

Los Lineamientos para el disefio de rubricas son una guia estructurada que detalla los criterios
especificos que se deben seguir para su disefo.

Si se analiza el disefio de una rubrica desde las siguientes perspectivas de analisis, cada una
de estas aportara una visidn especifica para su disefio (Figura 9):

e Criterios de evaluacidn.
e (Calificacion.

e Descriptores.

e Escritura.

Al descomponer el disefio de rubricas en perspectivas de analisis, se simplifica el proceso de
disefio facilitando la aplicacién de los lineamientos establecidos. Luego, la integracién de

todas estas perspectivas, que en muchos casos se solapan, permitira alcanzar el disefio de
calidad esperado en la rubrica.

| Criterio de evaluacion m
RUBRICAS
<

Figura 9. Perspectivas de analisis en el disefio de una rubrica.

En el disefo de una rubrica, abordar cada una de estas perspectivas de analisis en forma
individual reduce la complejidad y facilita la comprensidén de los conceptos basicos. Este
enfoque modular permite concentrarse en los aspectos individuales y, una vez desarrollados,
la integracion de todas las perspectivas se simplifica. Esta integraciéon no solo organiza la
informacidn, sino que también facilita el aprendizaje simplificando para el disefio de rubricas
de calidad. Se detallan las diferentes perspectivas de los lineamientos para el disefio de una
rubrica (Cuadro 11).

Perspectiva de analisis Descriptor

Perspectivas

Criterios de evaluacion —
Descomposicion

Calificacion Ponderacian

Proposiciones

Contexto
Descriptores Cuantificadores

independencia

Interrelacién
Claridad

Completitud

Escritura

Cuadro 11. Lineamientos para el disefio de una rubrica.
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e Modelo de diseiio de rubricas conducido por rubricas

El Modelo de disefio de rubricas conducido por rubricas aplica el Modelo de desarrollo de
competencias conducido por rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por
rubricas) al instanciarlo en el diseio de rubricas (Figura 10), que es una forma de implementar
el Proceso de disefio de rubricas que presentamos previamente.

Lineamientos para Lineamientos para
el aprendizaje [parcial) el aprendizaje (general)

| criterio de evaluacién #n | mp l

| Criterio de evaluacién #2 | map TP integrador
’ Criterio de evaluacion #1 I -' l

Lista de Verificacion
[general)

Figura 10. Modelo de disefio de rubricas conducido por rubricas.

En el Modelo de disefio de rubricas conducido por rubricas se considera la rubrica de rubricas,
los criterios de evaluacion asociados y sus descriptores que se utilizan para derivar los
Lineamientos para disefio de rubricas conducido por rubricas, tanto parciales como generales.
Se incluye la Lista de verificacion general (también derivada de la rubrica) que se utiliza como
herramienta complementaria para asegurar que los aspectos criticos en el disefo sean
abordados y evaluados adecuadamente (Anexo 1. Rubrica de rubricas, Anexo 2. Validacion
mediante reglas y meta reglas, Anexo 3. Lineamentos para el disefio de rubricas y Anexo 4.
Lista de verificacion para el disefio de rubricas).

e Disefio de rubricas conducido por rubricas

El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los Micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos para el disefio de rubricas conducido por rubricas (parciales),
gue se vincularan con cada uno de los micro TP.

e Desarrollar los Micro TP

e Micro TP 1a. Informacidn general: Describir los datos generales de la ribrica a partir
del siguiente cuadro:
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Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1. Informacion general

Nombre Descripcion Datos generales

Titulo descriptivo que identifique claramente el propdsito y

Nombre de la rubrica . S
el contenido de la rabrica.

Objeto de estudio objeto de estudio especifico que se abordara con la rubrica.

Contexto educativo en el que se aplicara la rubrica

Espacio curricular . . .
(asignatura, curso, microcredencial, etc.).

Competencia Competencia de egreso (matriz de competencia).

Sub-competencia Sub-competencia de egreso (matriz de competencia).

Nivel de desempefio que se utiliza para evaluar el grado en
Nivel de dominio que los estudiantes, en el espacio curricular, logran la
competencia y sub-competencia (matriz de competencia).

Resultado de Resultado de aprendizaje que es evaluado total o
aprendizaje asociado parcialmente por la rubrica.

e Micro TP 1b. Determinar los criterios de evaluacion: considerando el objeto de
estudio, identificar los criterios de evaluacién y sus descriptores asociados. Enumerar
los criterios que se utilizardn para evaluar y asignar un peso porcentual a cada criterio
de evaluacién, reflejando su importancia relativa asegurando que la suma de los pesos
de los criterios equivalga al 100 %. Descomponer cada criterio de evaluacion en
descriptores y establecer el peso relativo de cada descriptor dentro de su criterio
correspondiente, asegurando que la suma de los pesos de los descriptores equivalga
al peso total. El trabajo debe presentar un esquema que incluya: el objeto de estudio
elegido, una lista de los criterios de evaluacién identificados, la ponderacién asignada
a cada criterio, los descriptores especificos de cada criterio y su peso relativo.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1b. Criterios de evaluacion y calificacion

Descriptor Criterios analiticos

Los criterios de evaluacién representan diferentes perspectivas independientes del
Perspectivas objeto de estudio. Ademas, los criterios de evaluacion son comprensibles sin necesidad
de explicaciones adicionales.

Los criterios de evaluacién subdividen temas o problemas complejos en descriptores
Descomposicion mas simples. Ademas, los descriptores cubren todos los aspectos esenciales del objeto
de estudio considerado.

Cada porcentaje de valoracién expresa la importancia del criterio considerado.
Ponderacion Ademas, los descriptores tienen porcentajes de valoracion que expresan su
importancia relativa.

e Micro TP 2. Determinar los descriptores: considerando cada criterio de evaluacién
establecido, determinar, para cada descriptor asociado, el contexto y los criterios A+y
B” considerando las reglas y meta reglas establecidas.
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Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 3. Descriptores

Descriptor Criterios analiticos

Cada criterio analitico se expresa en términos de proposiciones (verdaderas o falsas).
Proposiciones Ademads, para cada criterio analitico se puede establecer, sin ambigliedades, si se
cumple, o no.

Los criterios analiticos A+ y B describen una caracteristica contrastable, asociada al
Contexto contexto. Ademas, el criterio analitico A+ tiene mayor preponderancia que el criterio
analitico B.

Se utilizan cuantificadores para definir el cumplimiento de cada criterio analitico.

Cuantificadores . . L . L . s

Ademds, no existe ambigliedad en la interpretacion de los criterios analiticos.

Cada criterio analitico examina componentes especificos del objeto de estudio.
independencia Ademas, el cumplimiento de un criterio analitico no implica el cumplimiento del otro

criterio.

Los criterios analiticos se relacionan conceptualmente con el descriptor. Ademas, el

Interrelacion . . L L,
descriptor se relaciona conceptualmente con el criterio de evaluacién.

Validacién mediante reglas y meta reglas

Criterios de evaluacion:
Descriptor:

Reglas y meta reglas Validacion

Regla 1: utilizacion de cuantificadores explicitos

Regla 2: contrastacion de los criterios analiticos

Regla 3: independencia entre criterios analiticos

Regla 4: relacion conceptual entre los criterios analiticos y el contexto
Regla 5: relacion conceptual entre el contexto y el criterio de evaluacion
Meta regla 1: equilibrio entre cantidad y profundidad

Meta regla 2: coherencia con los resultados de aprendizaje

Meta regla 3: claridad en la redaccidn

e Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador. Controlar la escritura: completar el cuadro de la rdbrica con todos sus
componentes, utilizando los sub- lineamientos Escritura.

Sub-lineamientos para el aprendizaje TP integrador. Escritura

Descriptor Criterios analiticos

Los criterios analiticos estan redactados utilizando un lenguaje que facilita su
Claridad comprensién. Ademas, en la escritura de los criterios analiticos se evitan los términos
técnicos y ambiguos.

Los criterios de evaluacién se vinculan con uno o mas aspectos del resultado de
Completitud aprendizaje asociado. Ademas, la rubrica cubre completamente los aspectos
vinculados al resultado de aprendizaje que evalla.

e Controlar el proceso

Controla todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para el disefio de rubricas.
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Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 3. Lista de verificacion para el disefio de rubricas.
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e Transformacion de la rubrica al modelo tradicional

El modelo de rubrica presentado se encuentra disponible como una aplicacién web en
http://case.uai.edu.ar/rubrics/home.

Las versiones tradicionales de las rubricas no abarcan todas sus caracteristicas del modelo
propuesto, de todos modos, adaptarlas es un proceso simple. La transformacion de la rubrica
a un modelo tradicional implica una serie de pasos simples que facilitan su adaptacion y uso
en diversas plataformas educativas. Este proceso permite que la rubrica propuesta pueda
integrarse facilmente en sistemas y herramientas existentes. Se detallan a continuacion

¢ Niveles de logro

La primera diferencia se evidencia en los niveles de logro; como cada criterio analitico se
expresa mediante proposiciones (verdaderas o falsas), para representar los cuatro niveles de
logro tradicionales, se emplean dos columnas que vinculan criterios analiticos especificos. Se
puede establecer una forma sencilla de transformar la rubrica propuesta al modelo
tradicional, lo que permite su implementacién en cualquier plataforma educativa.

La rubrica propuesta se ha disefiado con cuatro niveles de logro definidos: Excelente, Logrado,
En proceso y No logrado. La combinacion de las dos opciones disponibles (Criterio analitico
A+ y B) ofrece cuatro posibilidades de evaluacidn que se organizan en dos columnas,
facilitando asi la comparacién y evaluacidon de los criterios analiticos y sus respectivos
descriptores.

Aunque no es una norma establecida, es comun que la mayoria de las rubricas se estructuren
en cuatro columnas, cada una representando un nivel de logro determinado. Una
transformacion, mediante el uso de conectores ldgicos, permite realizar esta adaptacién. En
el Cuadro 12 se describen las dos columnas que, de manera implicita, representan los cuatro
niveles de logro.

Criterio Criterio
analitico A+ analitico B

Cuadro 12. Niveles de logro del modelo de rubrica.

Al considerar estas dos columnas y sus posibles combinaciones se observa que, con los
conectores logicos adecuados, se puede hacer corresponder con los cuatro niveles de logro
de una rubrica tradicional (Cuadro 13:

e Excelente: Criterio A+ [y] criterio B

e Logrado: Criterio A+ [pero no] criterio B

e En proceso: no Criterio A+ [pero si] criterio B
e No logrado: no Criterio A+ [no] criterio B
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Niveles de logro
Excelente Logrado En proceso No logrado
Criterio A+ Criterio A+ [no] Criterio A+ [no] Criterio A+
[y] criterio B [pero no] criterio B | [pero si] criterio B [no] criterio B

Cuadro 13. Niveles de logro en rubricas tradicionales (transformacion).

e Criterios de evaluacidn y descriptores

En el nuevo modelo, cada criterio de evaluacion puede subdividirse en uno o mas descriptores
compuestos por un contexto asociado y dos criterios analiticos, A+ y B, que pueden ser
verdaderos o falsos. Por lo tanto, el modelo puede adaptarse a cualquier rubrica sin perder
sus caracteristicas diferenciadoras, manteniendo las siguientes particularidades:

e Los criterios de evaluacion de la rubrica tradicional se forman con los descriptores
de la rubrica propuesta.

e Los descriptores de la rubrica tradicional se forman con los criterios analiticos A+y
B de la rubrica propuesta utilizando los criterios establecidos en el Cuadro 13.

Se observa en un ejemplo esquematico de transformacién a una rubrica tradicional (Cuadro
14) a partir de la rubrica propuesta (Cuadro 7).

Criterios de Niveles de logro Comentarios
evaluacion Excelente Logrado En proceso No logrado Sugerencias
Criterio A+ no| Criterio A+
) Criterio A+ fa) : i [ne] Criteric A+ comentario y
descriptor n.1 fy] criterio B [pere no] [pero si] criterio [no] criterio B oy
¥] criterio criterio B B no| criterio sugerencia
Criterio A+ no| Criterio A+
: Criterio A+ o] L [no] Criteric A+ comentario y
descriptor n.2 y] criterio B [pere no] [pere si] criterio i T—— a2
y] criterio S B no] criterio sugerencia
Criterio A+ no| Criterio A+
. Criterio A+ [no] . o [ne] Criterio A+ comentario y
descriptor n.m ol i [pere no] [pero si] criterio Foil ottt 5
y] criterio criterio B B no| criterio sugerencia

Cuadro 14. Transformacion de una rubrica al modelo tradicional.

El modelo propuesto resalta la importancia de los comentarios y sugerencias al separarlos en
dos columnas. Por lo general, las rubricas tradicionales cuentan con un Unico espacio para la
retroalimentacidn. Por lo tanto, al realizar la transformacién, ambos campos del modelo
propuesto se fusionardn en uno solo en la rubrica tradicional.

Observamos que, si bien la transformacion simplifica la estructura de la rubrica, también
conlleva la pérdida de los contextos vinculados a los descriptores que no pueden ser
facilmente expresados en las rubricas tradicionales. Estos contextos, que son importantes
para comprender el desempeiio del estudiante, pueden incluir detalles sobre la tarea o el
entorno de aprendizaje.
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e Validacion de una rubrica

Una vez que la rubrica esté disefiada y antes de su implementacion aulica, es conveniente
validarla para asegurar que sean confiables y vdlidas para garantizar la equidad y consistencia
en la evaluacién del aprendizaje.

e Proceso de validacion de una rubrica

La validacién de una rubrica implica la realizacion de una serie de pasos que incluyen la
revision por expertos para mejorar su claridad y relevancia; la realizacidon de pruebas piloto
para identificar dreas de mejora; el andlisis de su confiabilidad interna, para determinar el
grado en que los elementos de la rubrica se relacionan entre si; la validacién del contenido,
para asegurar su relevancia; la validacién del constructo, para confirmar su capacidad de
medir el concepto deseado; la validacion externa, para comparar su desempefio con otras
medidas; la revisidn y ajustes finales basados en los resultados obtenidos, y finalmente, su
implementacién y monitoreo continuo para garantizar su efectividad y validez en diferentes
contextos de evaluacion.

A continuacidn, se detallan las actividades recomendadas:

e Revisidn por expertos: la retroalimentacion por expertos asegura que la rubrica
sea valida y confiable. Los expertos pueden ofrecer perspectivas especializadas que
ayuden a mejorar la claridad, relevancia y coherencia de la rubrica.

e Prueba piloto: implica aplicar la rubrica a un grupo reducido de estudiantes para
identificar posibles problemas o dreas de mejora. Esta etapa permite ajustar la
rubrica segun las observaciones realizadas durante la prueba piloto y garantizar su
efectividad antes de su implementacidon completa.

e Analisis de la confiabilidad: se evalua la consistencia interna de la rubrica. Se busca
asegurar que todos los criterios y niveles de desempefio midan de manera precisa
y coherente el desempefio de los evaluados, evitando sesgos o inconsistencias en
la evaluacién.

e Validacion de contenido: se verifica que la rubrica evalle aspectos relevantes del
desempeiio que se pretende medir. Se busca asegurar que los criterios y niveles de
desempeiio sean representativos y adecuados para la evaluacién en cuestién.

e Validacion de constructo: implica evaluar si la rubrica mide efectivamente el
concepto que se esta intentando medir. Se analiza la relacion entre los criterios de
evaluacion y el objeto de estudio que se pretende evaluar para garantizar su
congruencia.

e Validacion externa: se compara el desempefio evaluado con la rubrica con otras
medidas externas o estandares establecidos para validar la precisidén y exactitud de
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la evaluacion realizada con la rubrica. Esto ayuda a asegurar la fiabilidad y validez
de la rubrica en contextos diferentes.

Revision y ajustes finales: se realizan ajustes finales en la rubrica en funcion de los
resultados obtenidos en las diferentes etapas de validacion. Se busca garantizar
que la rubrica sea confiable, valida y adecuada para su propdsito de evaluacién
especifico.

Implementacion y monitoreo: una vez validada la rubrica, se implementa y se
monitorea su uso para asegurar su efectividad a lo largo del tiempo. Se deben
realizar ajustes adicionales, si es necesario, para garantizar que la rubrica continte
siendo valida y confiable en diferentes contextos y situaciones de evaluacion.
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Anexo 1. Rubrica de rubricas

Criterios de
evaluacion

Descriptor

Contexto

Criterio Criterio
analitico A+ analitico B

Criterios de
evaluacion

Perspectivas

En la descomposicion del objeto de estudio, los criterios de evaluacion
deben representar diferentes perspectivas que representen una vision
completa.

Los criterios de  evaluacion
representan diferentes perspectivas
independientes del objeto de
estudio.

Los criterios de evaluacién son
comprensibles sin necesidad de
explicaciones adicionales.

Descomposicion

Los criterios de evaluacion deben ser claros y especificos para orientar
sobre lo que se espera que se logre, subdividiendo el objeto de estudio
complejo en tareas mds manejables.

Los criterios de  evaluacion
subdividen objetos de estudio
complejos en descriptores mas
simples.

Los descriptores cubren todos los
aspectos esenciales del objeto de
estudio considerado.

Calificacion

Ponderacion

Cada criterio de evaluacion debe tener un peso relativo expresado como
porcentaje. Ademas, los descriptores deben tener una ponderacién
porcentual especifica, para ofrecer una evaluacién numérica.

Cada porcentaje de valoracidén | Losdescriptores tienen porcentajes
expresa la importancia del criterio | de valoracién que expresan su
considerado. importancia relativa.

Descriptores

Proposiciones

Cada criterio analitico debe describirse en términos de proposiciones que
permitan establecer, sin ambigiiedad, el cumplimento del criterio

analizado.
Cada criterio analitico se expresa Para cada criterio analitico se
en términos de proposiciones puede establecer, sin
(verdaderas o falsas). ambigiiedades, si se cumple, o no.

Texto que amplia la descripcion del descriptor asociado al criterio de
evaluacion y se detalla a través de los criterios analiticos.

Contexto Los criterios analiticos A+ y B | El criterio analitico A+ tiene mayor
describen una caracteristica | preponderancia que el criterio
contrastable, asociada al contexto. analitico B.
En el caso de ser necesario su uso, los cuantificadores deben definir con
precision el nivel de cumplimiento de cada criterio analitico.
Cuantificadores | Se utilizan cuantificadores para | No existe ambigtiedad en la

definir el cumplimiento de cada | interpretacidn de los criterios
criterio analiticos. analiticos.

Independencia

Cada criterio analitico debe examinar componentes diferentes pero
significativos del desempefio del estudiante de forma aislada y especifica.

Cada criterio analitico examina El cumplimiento de un criterio
componentes especificos del objeto | analitico no implica el
de estudio cumplimiento del otro criterio.

Interrelacion

La relacion conceptual entre el contexto y los criterios de evaluacion
proporciona un marco claro para la aplicacion de los criterios.

El descriptor  se relaciona
conceptualmente con el criterio de
evaluacién.

Los criterios analiticos se relacionan
conceptualmente con el descriptor.

Escritura

Claridad

Los descriptores deben ser redactados de manera clara y concisa,
utilizando un lenguaje accesible que facilite su comprension por parte de
todos los involucrados en el proceso de evaluacion.
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Los criterios analiticos estan
redactados utilizando un lenguaje
que facilita su comprension.

En la escritura de los criterios
analiticos se evitan los términos
técnicos y ambiguos.

Completitud

Los criterios de evaluacion deben ser relevantes y representativos de los
resultados de aprendizaje, evitando la inclusion de criterios redundantes o
poco significativos.

Los criterios de evaluacién se
vinculan con uno o mas aspectos del
resultado de aprendizaje asociado.

La rubrica cubre completamente
los aspectos vinculados al resultado
de aprendizaje que evalua.
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Anexo 2. Validacion mediante reglas y meta reglas

Criterios de evaluacion:
Descriptor:

Reglas y meta reglas

Descripcion

Validacion

Regla 1:
utilizacion de
cuantificadores explicitos

En el caso en que sea necesario, se deben utilizar
cuantificadores explicitos, tales como "ninguno", "al
menos uno", "todos", "menos de la mitad", "maés de la
mitad", ‘"siempre", entre otros, para evitar
ambigliedades en la interpretacion de los criterios
analiticos.

Regla 2:
contrastacion de los
criterios analiticos

En relacién con el objeto de estudio a evaluar, es crucial
gue para cada criterio analitico A+ y B se debe realizar
una comprobacion clara y sin ambigliedades respecto a
si se cumple o no el criterio establecido.

Regla 3:
independencia entre
criterios analiticos

Los criterios analiticos no deben estar interconectados
de manera que el cumplimiento de uno implique el
cumplimiento del otro. Cada criterio debe ser evaluado
independientemente.

Regla 4:
relacidon conceptual entre
los criterios analiticos y el
contexto

Los criterios analiticos deben describir explicitamente el
contexto en el que se desarrolla la tarea o actividad
evaluada.

Regla 5:
relacidon conceptual entre
el contexto y el criterio
de evaluacion

El contexto debe describir explicitamente al criterio de
evaluacion en el que se desarrolla la actividad evaluada.

Meta regla 1:
equilibrio entre cantidad
y profundidad

Seleccionar los criterios de evaluacidon que sean mas
relevantes y representativos en la descomposicion del
objeto de estudio evitando la inclusiéon de criterios
redundantes o poco significativos.

Meta regla 2:
coherencia con los
resultados de aprendizaje

Los criterios de evaluacién deben abordar una parte o
la totalidad del resultado de aprendizaje que se han
establecido previamente para su evaluacion.

Meta regla 3:
claridad en la redaccién

Los descriptores deben ser redactados de manera clara
y concisa, utilizando un lenguaje accesible que facilite
su comprensidn por parte de todos los involucrados en
el proceso de evaluacién. Esto implica evitar jergas o
terminologia especializada que pueda resultar confusa
0 poco clara para aquellos que no estén familiarizados
con ella.
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Anexo 3. Lineamientos para el disefio de rubricas

Perspectiva
de anilisis

Descriptor

Contexto

Criterios analiticos

Criterios de
evaluacion

Perspectivas

En la descomposicion del objeto de estudio los criterios de
evaluacion deben representar diferentes perspectivas que
representen una vision completa.

Los criterios de evaluacidn representan diferentes perspectivas
independientes del objeto de estudio. Ademas, los criterios de
evaluacion son comprensibles sin necesidad de explicaciones
adicionales.

Descomposicion

Los criterios de evaluacion deben ser claros y especificos para
orientar sobre lo que se espera que se logre, subdividiendo el
objeto de estudio complejo en tareas mds manejables.

Los criterios de evaluacién subdividen temas o problemas
complejos en descriptores mas simples. Ademas, los
descriptores cubren todos los aspectos esenciales del objeto de
estudio considerado.

Calificacion

Ponderacion

Cada criterio de evaluacion debe tener un peso relativo
expresado como porcentaje. Ademads, los descriptores deben
tener una ponderacion porcentual especifica, para ofrecer una
evaluacion numérica.

Cada porcentaje de valoracidén expresa la importancia del criterio
considerado. Ademas, los descriptores tienen porcentajes de
valoracién que expresan su importancia relativa.

Descriptores

Proposiciones

Cada criterio analitico debe describirse en términos de
proposiciones que permitan establecer, sin ambigiiedad, el
cumplimento del criterio analizado.

Cada criterio analitico se expresa en términos de proposiciones
(verdaderas o falsas). Ademas, para cada criterio analitico se
puede establecer, sin ambigliedades, si se cumple, o no.

Contexto

Texto que amplia la descripcion del descriptor asociado al
criterio de evaluacion y se detalla a través de los criterios
analiticos.

Los criterios analiticos A+ y B describen una caracteristica
contrastable, asociada al contexto. Ademas, el criterio analitico
A+ tiene mayor preponderancia que el criterio analitico B.

Cuantificadores

En el caso de ser necesario su uso, los cuantificadores deben
definir con precision el nivel de cumplimiento de cada criterio
analitico.

Se utilizan cuantificadores para definir el cumplimiento de cada
criterio analiticos. Ademads, no existe ambigliedad en la
interpretacidn de los criterios analiticos.

Independencia

Cada criterio analitico debe examinar componentes diferentes
pero significativos del desempefio del estudiante de forma
aislada y especifica.

Cada criterio analitico examina componentes especificos del
objeto de estudio. Ademas, el cumplimiento de un criterio
analitico no implica el cumplimiento del otro criterio.
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Interrelacion

La relacion conceptual entre el contexto y los criterios de
evaluacion proporciona un marco claro para la aplicacion de los
criterios.

Los criterios analiticos se relacionan conceptualmente con el
descriptor. Ademas, el descriptor se relaciona conceptualmente
con el criterio de evaluacién.

Escritura

Claridad

Los descriptores deben ser redactados de manera clara y
concisa, utilizando un lenguaje accesible que facilite su
comprension por parte de todos los involucrados en el proceso
de evaluacion.

Los criterios analiticos estdn redactados utilizando un lenguaje
que facilita su comprension. Ademas, en la escritura de los
criterios analiticos se evitan los términos técnicos y ambiguos.

Completitud

Los criterios de evaluacion deben ser relevantes y
representativos de los resultados de aprendizaje, evitando la
inclusion de criterios redundantes o poco significativos.

Los criterios de evaluacién se vinculan con uno o mas aspectos
del resultado de aprendizaje asociado. Ademas, la rubrica cubre
completamente los aspectos vinculados al resultado de
aprendizaje que evalla.
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Anexo 4. Lista de verificacion para el disefio de rubricas

Perspectiva
de analisis

Descriptor

Criterios analiticos

S/N

Comentarios

Criterios de
evaluacion

Perspectivas

Los criterios de evaluacién representan
diferentes perspectivas independientes
del objeto de estudio. Ademads, los
criterios de evaluacién son comprensibles
sin necesidad de explicaciones adicionales.

Descomposicion

Los criterios de evaluaciéon subdividen
objetos de estudio complejos en
descriptores mas simples. Ademas, los
descriptores cubren todos los aspectos
esenciales del objeto de estudio
considerado.

Calificacion

Ponderacion

Cada porcentaje de valoracion expresa la
importancia del criterio considerado.
Ademas, los descriptores  tienen
porcentajes de valoracidn que expresan su
importancia relativa.

Descriptores

Proposiciones

Cada criterio analitico se expresa en
términos de proposiciones (verdaderas o
falsas). Ademas, para cada criterio
analitico se puede establecer, sin
ambigliedades, si se cumple, o no.

Los criterios analiticos A+ y B describen
una caracteristica contrastable, asociada al

Contexto contexto. Ademas, el criterio analitico A+
tiene mayor preponderancia que el criterio
analitico B.
Se utilizan cuantificadores para definir el
oge cumplimiento de cada criterio analiticos.
Cuantificadores P

Ademas, no existe ambigliedad en la
interpretacion de los criterios analiticos.

Independencia

Cada criterio analitico examina
componentes especificos del objeto de
estudio. Ademas, el cumplimiento de un
criterio  analitico no  implica el
cumplimiento del otro criterio.

Interrelacion

Los criterios analiticos se relacionan
conceptualmente con el descriptor.
Ademas, el descriptor se relaciona
conceptualmente con el criterio de
evaluacion.

Escritura

Claridad

Los criterios analiticos estan redactados
utilizando un lenguaje que facilita su
comprension. Ademas, en la escritura de
los criterios analiticos se evitan los
términos técnicos y ambiguos.
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Los criterios de evaluacién se vinculan con
uno o mds aspectos del resultado de
aprendizaje asociado. Ademas, la rubrica
cubre completamente los aspectos
vinculados al resultado de aprendizaje que
evalua.

Completitud
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Anexo 5. Rubrica para evaluar rubricas (modelo tradicional)

Ademas, los
criterios de
evaluacién son
comprensibles sin
necesidad de
explicaciones
adicionales.

Pero los criterios de
evaluacién no son
comprensibles sin
necesidad de
explicaciones
adicionales.

Pero los criterios
de evaluacion son
comprensibles sin
necesidad de
explicaciones
adicionales.

Criterios de Niveles de logro
evaluacion Excelente Logrado En proceso No logrado
Los criterios de L o Los criterios de
. Los criterios de Los criterios de .,
evaluacion -, -, evaluacién no
evaluacién evaluacién no
representan representan
. representan representan .
diferentes . . diferentes
. diferentes diferentes .
perspectivas . . perspectivas
. . perspectivas perspectivas . .
independientes del . . . . independientes del
. . independientes del independientes del . .
. objeto de estudio. . . . . objeto de estudio.
Perspectivas objeto de estudio. objeto de estudio.

Ademas, los
criterios de
evaluacién no son
comprensibles sin
necesidad de
explicaciones
adicionales.

Descomposicion

Los criterios de
evaluacion
subdividen temas o
problemas
complejos en
descriptores mas
simples. Ademas,
los descriptores
cubren todos los
aspectos esenciales
del objeto de estudio
considerado.

Los criterios de
evaluacién
subdividen temas o
problemas
complejos en
descriptores mas
simples. Pero los
descriptores no
cubren todos los
aspectos esenciales
del objeto de
estudio considerado,

Los criterios de
evaluacién no
subdividen temas o
problemas
complejos en
descriptores mas
simples. Pero los
descriptores
cubren todos los
aspectos
esenciales del
objeto de estudio
considerado.

Los criterios de
evaluacién no
subdividen temas o
problemas
complejos en
descriptores mas
simples. Ademas,
los descriptores no
cubren todos los
aspectos
esenciales del
objeto de estudio
considerado.

Ponderacion

Cada porcentaje de
valoracion expresa la
importancia relativa
del criterio
considerado.
Ademas, los
descriptores tienen
porcentajes de
valoracidén expresan
su importancia
relativa.

Cada porcentaje de
valoracion expresa
la importancia
relativa del criterio
considerado. Pero
los descriptores no
tienen porcentajes
de valoracién
expresan su
importancia
relativa.

Cada porcentaje de
valoracién no
expresa la
importancia
relativa del criterio
considerado. Pero
los descriptores
tienen porcentajes
de valoracién
expresan su
importancia
relativa.

Cada porcentaje de
valoracion no
expresa la
importancia
relativa del criterio
considerado.
Ademas, los
descriptores no
tienen porcentajes
de valoracién
expresan su
importancia
relativa.

Proposiciones

Cada criterio
analitico se expresa
en términos de
proposiciones
(verdaderas o
falsas). Ademas,
para cada criterio
analitico se puede
establecer, sin

Cada criterio
analitico se expresa
en términos de
proposiciones
(verdaderas o
falsas). Pero para
cada criterio
analitico no se
puede establecer,

Cada criterio
analitico no se
expresa en
términos de
proposiciones
(verdaderas o
falsas), Pero para
cada criterio
analitico se puede
establecer, sin

Cada criterio
analitico No se
expresa en
términos de
proposiciones
(verdaderas o
falsas), Ademas,
para cada criterio
analitico No se
puede establecer,

133




Capitulo 4. Rubricas para evaluacidn y lineamientos en la ensefianza aprendizaje

ambigiliedades, si se
cumple, o no.

sin ambigliedades,
si se cumple, o no.

ambigliedades, si
se cumple, o no.

sin ambigliedades,
si se cumple, o no.

Los criterios
analiticos A+y B
describen una
caracteristica
contrastable,
asociada al

Los criterios
analiticos A+y B
describen una
caracteristica
contrastable,
asociada al

Los criterios
analiticos A+y B no
describen una
caracteristica
contrastable,
asociada al

Los criterios
analiticos A+y B no
describen una
caracteristica
contrastable,
asociada al

Contexto . .
contexto. Ademas, contexto. Pero el contexto. Pero el contexto. Ademas,
el criterio analitico criterio analitico A+ criterio analitico A+ | el criterio analitico
A+ tiene mayor no tiene mayor tiene mayor A+ no tiene mayor
preponderancia que | preponderancia que | preponderancia preponderancia
el criterio analitico el criterio analitico que el criterio que el criterio
B. B. analitico B. analitico B.

. . No se utilizan No se utilizan
Se utilizan Se utilizan o e

e e cuantificadores cuantificadores
cuantificadores para | cuantificadores para . .

. . para definir el para definir el

definir el definir el . .

. L cumplimiento de cumplimiento de
cumplimiento de cumplimiento de o S
cada criterio cada criterio cada criterio cada criterio

Cuantificadores analiticos, Pero no | analiticos, Ademas,

analiticos. Ademas,
no existe
ambigliedad en la
interpretacion de los

analiticos. Pero
existe ambigliedad
en la interpretacidn
de los criterios

existe ambigiiedad
enla
interpretacion de

existe ambigliedad
enla
interpretacion de

Independencia

L . . los criterios los criterios
criterios analiticos. analiticos. e Y
analiticos. analiticos.
o - Cada criterio Cada criterio
Cada criterio Cada criterio e -
e . e . analitico no analitico no
analitico examina analitico examina . .
examina examina
componentes componentes
componentes componentes

especificos del
objeto de estudio.
Ademas, el
cumplimiento de un
criterio analitico no
implica el
cumplimiento del
otro criterio.

especificos del
objeto de estudio.
Pero el
cumplimiento de un
criterio analitico
implica el
cumplimiento del
otro criterio.

especificos del
objeto de estudio,
Pero el
cumplimiento de
un criterio analitico
no implica el
cumplimiento del
otro criterio.

especificos del
objeto de estudio,
Ademas, el
cumplimiento de
un criterio analitico
implica el
cumplimiento del
otro criterio.

Interrelacion

Los criterios
analiticos se
relacionan
conceptualmente
con el descriptor.
Ademas, el
descriptor se
relaciona
conceptualmente
con el criterio de
evaluacion.

Los criterios
analiticos se
relacionan
conceptualmente
con el descriptor.
Pero el descriptor
no se relaciona
conceptualmente
con el criterio de
evaluacidn.

Los criterios
analiticos no se
relacionan
conceptualmente
con el descriptor.
Pero el descriptor
se relaciona
conceptualmente
con el criterio de
evaluacidn.

Los criterios
analiticos no se
relacionan
conceptualmente
con el descriptor.
Ademas, el
descriptor no se
relaciona
conceptualmente
con el criterio de
evaluacion.

Claridad

Los criterios de
evaluacion se
vinculan con uno o
mas aspectos del
resultado de
aprendizaje
asociado. Ademas,

Los criterios de
evaluacién se
vinculan con uno o
mas aspectos del
resultado de
aprendizaje
asociado. Pero la

Los criterios de
evaluacién no se
vinculan con uno o
mas aspectos del
resultado de
aprendizaje
asociado. Pero la

Los criterios de
evaluacién no se
vinculan con uno o
mas aspectos del
resultado de
aprendizaje
asociado. Ademas,
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la rabrica cubre
completamente los
aspectos vinculados
al resultado de
aprendizaje que
evalua.

rabrica no cubre
completamente los
aspectos vinculados
al resultado de
aprendizaje que
evalla.

rabrica cubre
completamente los
aspectos
vinculados al
resultado de
aprendizaje que
evalula.

la rubrica cubre no
completamente los
aspectos
vinculados al
resultado de
aprendizaje que
evalua.
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Anexo 6. Ejemplo de un diseino de rubricas conducido por rubricas

Se desarrollard un ejemplo de Disefio de rubricas conducido por rubricas considerando el
objeto de estudio rubricas. Se utilizaran los pasos y activades definidos previamente.

El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

e Desarrollar los Micro TP

Se utilizaran los Lineamientos para el disefio de rubricas conducido por rubricas (parciales) que
se vincularan con cada uno de los micro TP.

e Micro TP 1a. Informacion general: describir los datos generales de la rubrica a
partir del siguiente cuadro.

Nombre Datos generales
Nombre de la ribrica Rubrica de rubricas
Objeto de estudio Rubrica
Espacio curricular Rudbricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje
Competencia Competencia para desarrollar instrumentos de evaluacion

Capacidad para disefiar instrumentos de evaluacién que permitan la

Sub-competencia . . .
retroalimentacidon constructiva

Nivel de dominio 2

[Disefia rubricas] +
[para evaluar comportamientos observables, Establecer lineamientos para
actividades de aprendizaje y crear listas de verificacidon] +
[considerando los Lineamientos establecidos en el proceso de disefio de rubricas
conducido por rubricas]

Resultado de
aprendizaje asociado

e Micro TP 1b. Determinar los criterios de evaluacion: considerando el objeto de
estudio, identificar los criterios de evaluacién y sus descriptores asociados. Enumerar
los criterios que se utilizardn para evaluar y asignar un peso porcentual a cada criterio
de evaluacién, reflejando su importancia relativa asegurando que la suma de los pesos
de los criterios equivalga al 100 %. Descomponer cada criterio de evaluacién en
descriptores y establecer el peso relativo de cada descriptor dentro de su criterio
correspondiente, asegurando que la suma de los pesos de los descriptores equivalga
al peso total. El trabajo debe presentar un esquema que incluya: el objeto de estudio
elegido, una lista de los criterios de evaluacién identificados, la ponderacion asignada
a cada criterio, los descriptores especificos de cada criterio y su peso relativo.
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Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1b. Criterios de evaluacion y calificacion

Descriptor Criterios analiticos
Los criterios de evaluacion representan diferentes perspectivas independientes del
Perspectivas objeto de estudio. Ademads, los criterios de evaluacién son comprensibles sin

necesidad de explicaciones adicionales.

Descomposicion

Los criterios de evaluacion subdividen temas o problemas complejos en descriptores
mas simples. Ademas, los descriptores cubren todos los aspectos esenciales del
objeto de estudio considerado.

Ponderacion

Cada porcentaje de valoracién expresa la importancia del criterio considerado.
Ademads, los descriptores tienen porcentajes de valoracidén que expresan su
importancia relativa.

Micro TP 1b
o .. Ponderacion . Ponderacion
Criterios de evaluacion Descriptores
(%) (%)
P ;

Criterios de evaluacion 30 erspectl\./a.s, 20
Descomposicion 50
Calificacién 10 Ponderacién 100
Proposiciones 20
Contexto 20
Cuantificadores 15

D ipt 50
escriptores independencia 15
Interrelacion 15
Proposiciones 15
Claridad 50

Escrit 10
scritura Completitud 50

e Micro TP 2. Determinar los descriptores: considerando cada criterio de evaluacién
establecido, determinar, para cada descriptor asociado, el contexto y los criterios A+y
B” considerando las reglas y meta reglas establecidas.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2. Descriptores

Descriptor

Criterios analiticos

Proposiciones

Cada criterio analitico se expresa en términos de proposiciones (verdaderas o falsas).
Ademas, para cada criterio analitico se puede establecer, sin ambigliedades, si se
cumple, o no.

Los criterios analiticos A+ y B describen una caracteristica contrastable, asociada al

Contexto contexto. Ademas, el criterio analitico A+ tiene mayor preponderancia que el criterio
analitico B.
ip Se utilizan cuantificadores para definir el cumplimiento de cada criterio analiticos.
Cuantificadores

Ademas, no existe ambigliedad en la interpretacion de los criterios analiticos.

Independencia

Cada criterio analitico examina componentes especificos del objeto de estudio.
Ademas, el cumplimiento de un criterio analitico no implica el cumplimiento del otro
criterio.

Interrelacion

Los criterios analiticos se relacionan conceptualmente con el descriptor. Ademas, el
descriptor se relaciona conceptualmente con el criterio de evaluacion.
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Micro TP 2

Criterios de . Contexto
Descriptor ‘

evaluaci6n Criterio analitico A+ Criterio analitico B

En la descomposicion del objeto de estudio los criterios de

evaluacion deben representar diferentes perspectivas que

representen una vision completa.

Perspectivas Los criterios de evaluacidn Los criterios de evaluacién

representan diferentes son comprensibles sin

perspectivas independientes necesidad de explicaciones

Criterios de del objeto de estudio. adicionales.

evaluacion Los criterios de evaluacion deben ser claros y especificos para

orientar sobre lo que se espera que se logre, subdividiendo el
objeto de estudio complejo en tareas mds manejables.

Descomposicion | Los criterios de evaluacién Los descriptores cubren todos

subdividen temas o problemas | los aspectos esenciales del

complejos en descriptores mas | objeto de estudio

simples. considerado.

Nota: en el ejemplo solamente se desarroll6 el criterio de evaluacidn Criterio de evaluacion

Validacidn con reglas y meta reglas

Criterio de evaluacion: Criterios de evaluacion
Descriptor: Perspectivas

Reglas y meta reglas Validacion
Regla 1: .
e . g. . .. No aplica
utilizacién de cuantificadores explicitos
Regla 2: N
. : o " Criterios corroborables
contrastacién de los criterios analiticos
Regla 3: T .
. . : s s Criterios independientes
independencia entre criterios analiticos
Regla 4: N .
L e o - Los criterios describen el contexto
relacidn conceptual entre los criterios analiticos y el contexto
Regla 5: El contexto describe el criterio de
relacién conceptual entre el contexto y el criterio de evaluacion evaluacion
La cantidad de criterios (4) es
Meta regla 1: representativa de la com Ie('iéad del
equilibrio entre cantidad y profundidad P pie]
tema
Meta regla 2: Los criterios abordan parte de los
coherencia con los resultados de aprendizaje resultados de aprendizaje

Meta regla 3:

. ., Los criterios son claros en su redaccién
claridad en la redaccion

Nota: en el ejemplo solamente se desarrollo el descriptor Perspectivas.

e Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador. Controlar la escritura: Completar el cuadro de la rubrica con todos sus
componentes, utilizando los sub-lineamientos Escritura.
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Sub-lineamientos para el aprendizaje TP integrador. Escritura

Descriptor Criterios analiticos
Los criterios analiticos estan redactados utilizando un lenguaje que facilita su
Claridad comprensién. Ademas, en la escritura de los criterios analiticos se evitan los términos
técnicos y ambiguos.
Los criterios de evaluacién se vinculan con uno o mas aspectos del resultado de
Completitud aprendizaje asociado. Ademas, la rubrica cubre completamente los aspectos

vinculados al resultado de aprendizaje que evalla.

TP integrador

Ver Anexo 1. Rubrica para evaluar rubricas.

e Controlar el proceso

Controlar todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para el disefio de rubricas.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 4. Lista de verificacion para el disefio de rubricas.
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Desarrollo de competencias conducido por rubricas

El Desarrollo de competencias conducido por rubricas se fundamenta en conceptos del
aprendizaje basado en problemas como estrategia de aprendizaje y en los descriptores de la
rdbrica como criterios de evaluacidon. Considera la estrategia de aprendizaje centrado en el
estudiante y el alineamiento constructivo para garantizar la coherencia entre los resultados
de aprendizaje, su desarrollo y evaluacion. Se basa en la teoria de la carga cognitiva que
sostiene que el esfuerzo requerido durante una tarea de aprendizaje afecta la capacidad del
estudiante para adquirir y transferir conocimientos. Vincula cada criterio de evaluacién de
una rubrica con trabajos practicos de baja complejidad (micro TP) cuya solucidn evidencia el
criterio valorativo establecido para luego integrarlos en un trabajo practico que utiliza la
rabrica como criterio de evaluacién (TP integrador). Las rubricas permiten definir los criterios
de evaluaciéon en un modelo de evaluacién 360°+ y derivar los lineamientos para las
actividades de aprendizaje y las listas de verificacién (Figura 1).
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Figura 1. Desarrollo de competencias conducido por rubricas.

Finalizado el capitulo, los docentes podran responder a las siguientes preguntas:

e (Como garantizar el alineamiento constructivo vinculando los resultados de
aprendizaje, su desarrollo y evaluacién?

e (Quéimplica el aprendizaje centrado en el estudiante y cudl es su importancia en
la autonomia y la participacion estudiantil?

e (Cdodmo el aprendizaje invertido promueve el trabajo autogestivo del estudiante?

e (Como aplicar el trabajo colaborativo y transformarlo en una estrategia de
aprendizaje?
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¢Como aplicar el aprendizaje basado en problemas para incentivar a los
estudiantes en su aprendizaje?

¢Qué implica la teoria de la carga cognitiva y qué estrategias pueden utilizarse
para su implementacién?

¢Cémo utilizar los lineamientos para las actividades de aprendizaje y las listas de
verificacion asociados a los micro TP y al TP integrador?

¢Como se integran al proceso las actividades de autoevaluacidn, coevaluacién y
heteroevaluacion en un enfoque de evaluacién 360°+?

¢Como aplicar el proceso de desarrollo de competencias conducido por rubricas?
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e Artefactos pedagadgicos, roles y funciones

Esta seccion permite identificar los artefactos pedagdgicos que se van a desarrollar en el
Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas, especificando tanto su
naturaleza como su propdsito. Se define quiénes son los responsables de su disefio,
validacién, implementacion y uso (Capitulo 1. Marco conceptual de definicion, desarrollo y
evaluacion de competencias).

Se detallan los artefactos pedagdgicos a crear, junto con los actores vinculados en cada fase
del proceso, considerando su disefo, validacién, su implementacién y uso (Figura 2):

e Artefactos pedagogicos

e Micro TP: trabajo prdactico de baja complejidad que permite a los estudiantes
aplicar conocimientos y habilidades en situaciones especificas y controladas.

e TP integrador: trabajo practico que integra a los micro TP y que permiten evaluar
la capacidad de los estudiantes para aplicar el aprendizaje en contextos mas
complejos.

e Aprendizaje invertido: metodologia educativa en la que los estudiantes
adquieren conocimientos fuera del aula, utilizando el tiempo de clase para
actividades practicas y colaborativas que fomentan la aplicacién y profundizacién
del aprendizaje.

Matriz de tributecion

Matriz de competencias

Resultados de aprandizaje
Mapas concepiualas

Rubricas Equ' Pul de
— Implementa(} » gestion
5 @ ’a
3 g Llnl-_.nmlen.rns.?nrnel : '
Docante E E aprendizaje Colabors()
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Figura 2. Artefactos pedagadgicos, roles y funciones.
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Actores y funciones

Los actores que intervienen en el proceso (Cuadro 1) lo conforman el Equipo de gestién y el
Equipo docente que desarrollan las funciones Disefia(), Valida() y Colabora() y el Docente y
el Estudiante con las funciones Implementa() y Utiliza(), respectivamente.

Con el objetivo de clarifiar el vinculo entre actores y funciones, se detallan a continuacion
esas relaciones (Cuadro 1): el Equipo de gestidn colabora con el Equipo docente que disefia,
y valida los artefactos pedagdgicos colaborativamente; el Docente adapta y aplica los
artefactos pedagdgicos en la ensefianza y el Estudiante los utiliza en su aprendizaje y ambos
interactian en el proceso de ensefianza aprendizaje (Capitulo 1. Marco conceptual de
definicidn, desarrollo y evaluacion de competencias).

Actores
Funciones qu.up'o( Equipo Docente F et
de gestion docente
Disenia
Disefia() artefactos
pedagogicos.
Valida
Valida() artefactos
pedagdgicos.
implementa
artefactos
Implemental() adapaiens
en la ensefianza
Utiliza artefactos
Utiliza() pedagdgicos en
el aprendizaje
Colabora Colabora
Colabora(} con el equipo | con el equipo de
docente gestian

Cuadro 1. Actores y funciones.
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e Componentes del modelo desarrollo de competencias conducido
por rubricas

Se describen los componentes del modelo de Desarrollo de competencias conducido por
rubricas. Se retoman conceptos previos (Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de
aprendizaje; Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefanza
aprendizaje). Se detallan sintéticamente aspectos del modelo que seran desarrollados
posteriormente (Capitulo 6. Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias). Se
desarrollan, con mayor detalle, los componentes mas importantes del Desarrollo de
competencias conducido por rubricas.

e Competencias y resultados de aprendizaje

Los conceptos de competencias y de resultados de aprendizaje (Figura 3) estan relacionados
entre si. Las competencias de egreso se refieren a las habilidades, conocimientos y actitudes
qgue los estudiantes adquieren y desarrollan a lo largo de su proceso educativo. Describen
aspectos generales: capacidad de comunicacion, de pensamiento critico, de resolucién de
problemas, o especificos: habilidades técnicas o profesionales en una disciplina particular.
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Figura 3. Competencias y resultados de aprendizaje y matrices de competencias y tributacion.

Los resultados de aprendizaje son mas especificos, se vinculan a los espacios curriculares y
describen lo que los estudiantes deben saber, comprender o ser capaces de hacer al finalizar
el proceso de aprendizaje; deben ser observables, medibles y permitir evaluar el aprendizaje
de los estudiantes (Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje).
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e Matriz de competencias

La matriz de competencias permite establecer explicitamente como cada espacio curricular
del plan de estudios contribuye al desarrollo de una o mds competencias de egreso,
considerando los diversos niveles de complejidad, integracion y autonomia que se espera
gue alcance el estudiante. Esto implica que cada espacio curricular se focaliza en desarrollar
las competencias establecidas mediante un conjunto de resultados de aprendizaje de forma
gradual, progresiva y planificada a lo largo del plan de estudios (Capitulo 3. Matriz de
competencias y resultados de aprendizaje).

e Matriz de tributacion

La matriz de tributacion tiene como objetivo identificar si el plan de estudios, en términos de
espacios curriculares, abarca todos los aprendizajes declarados en el perfil de egreso vy, en
gué medida, cada espacio curricular contribuye a ello. Permite visualizar si existen
competencias que no estdn siendo abordadas por ninguno o por muy pocos espacios
curriculares, asi como identificar aquellos que estan relacionados con un alto nimero de
competencias del perfil de egreso (Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de
aprendizaje).

e Evaluacion 360°+

El enfoque de la evaluacién 360+° considera todos los aspectos de la evaluacién (Figura 4).
Abarca la autoevaluacidén, la heteroevaluacion y la coevaluacién. En la primera, el estudiante
se evalla a si mismo, en la coevaluacién los estudiantes se evallen entre si y, mediante la
heteroevaluacién, el profesor evalua a los estudiantes, completando asi el conjunto de
métodos de evaluacidn que busca mejorar tanto el desempefio docente como el aprendizaje.
En esta visidn se incluyen los lineamientos para las actividades de aprendizaje vy las listas de
verificacion (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefanza
aprendizaje).

e Rubricas

La evaluacion de competencias mediante rubricas (Figura 5) permite medir de manera
objetiva el nivel de dominio que los estudiantes tienen sobre determinadas habilidades y
conocimientos. Al utilizar rubricas se puede identificar claramente los estdndares de
desempeiio y proporcionar retroalimentacion significativa a los estudiantes sobre su
progreso (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

¢ Lineamientos para las actividades de aprendizaje

Los Lineamientos para las actividades de aprendizaje (Figura 4) son un conjunto de
instrucciones que orientan y estructuran el proceso de ensefianza aprendizaje. Estan
disefiados para proporcionar claridad y coherencia, definiendo los criterios, objetivos y
procesos que los estudiantes deben seguir para alcanzar determinados resultados de
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aprendizaje. Los Lineamientos para las actividades de aprendizaje se generan a partir de las
rabricas (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

Se presentan dos tipos de Lineamientos para las actividades de aprendizaje: los parciales,
asociados a uno o mas descriptores de la rubrica, que se utilizan para el disefio de los micro
TP vy, los generales, vinculados a toda la rubrica, que se aplican en el desarrollo del TP
integrador (Tabla 1).

DESARROLLO DE
COMPETENCIAS

CONDUCIDO se desarrolla
POR RUBRICAS

mediante una SECUENCIA
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de APRENDIZAJE
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TRABAJO
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EL ESTUDIANTE
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MATRIZ DE madelo par

COMPETENCIAS describe
COMPETENCIAS
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mediante
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NIVEL DE mediante
DOMIMIO
se logran
mediente permiten
derivar

TRABAIC

determina z LINEAMIENTOS
n PRACTICO . LISTA DE
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Figura 4. Evaluacion 360°+, rubricas, lineamientos para el aprendizaje y listas de verificacidn.
e Listas de verificacion

Una Lista de verificacion (Figura 4) es un documento que enumera elementos, pasos o
criterios para revisar en un proceso. Su objetivo es garantizar que todas las tareas necesarias
se completen sistemdaticamente. Utilizadas en la coevaluacién, permite estructurar el proceso
al definir criterios claros que facilitan la retroalimentacion. En la heteroevaluacion, se puede
utilizar como guia al establecer criterios objetivos y proporcionar un marco para elaborar
informes de evaluaciones detallados. La Lista de verificacion se utiliza como una guia
preliminar para identificar si se cumplen ciertos criterios bdsicos (Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).
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Se identifican dos tipos de Listas de verificacion: las parciales, que se asocian a uno o mas
descriptores de la rubrica y que se utilizan en la evaluacién de los micro TP y la Lista de
verificacion general, que se utiliza en la evaluacion de TP integrador (Tabla 1).

e Rubricas, lineamientos para actividades de aprendizaje y lista de
verificacion

El uso de los artefactos pedagdgicos descriptos para las actividades de aprendizaje vy
evaluacion tiene una amplia gama de posibilidades (Tabla 1). Sin embargo, esto no significa
gue todas las actividades de aprendizaje deban utilizar todas las herramientas en cada
experiencia aulica. Cada grupo de estudiantes, tematica y contexto educativo es Unico, por
lo tanto, cada docente evaluara las necesidades y caracteristicas especificas de cada grupo
para decidir cuadl combinacidn de herramientas y enfoques pedagdgicos es la mas adecuada.
Esta flexibilidad permite a los docentes adaptar sus estrategias de ensefianza para maximizar
la efectividad del aprendizaje, (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la
ensefianza aprendizaje).

Actividades Actividades de )

_ i Micro TP

Herramienta de evaluacién )
i TP integrador
aprendizaje Auto Co Hetero

Rubrica X X X X
Lineamiento Parcial X X X X

para el aprendizaje | Ganeral = x x x
Lista de Parcial X X X X

verificacion Gensral x i * »

Tabla 1. Rubricas, lineamientos para las actividades de aprendizaje y lista de verificacion.
e Alineamiento constructivo

El alineamiento constructivo (Figura 5) es un enfoque pedagdgico que establece la necesaria
coherencia entre las actividades de aprendizaje, su ensefianza y evaluacion. Busca garantizar
qgue las estrategias de ensefianza y evaluacién utilizadas estén en consonancia con los
resultados de aprendizaje establecidos. El alineamiento constructivo no solo implica la
concordancia inicial de estos elementos, sino también su revisién y adaptacién continua para
asegurar un proceso educativo efectivo y significativo.

e Principios del alineamiento constructivo

Para lograr el alineamiento constructivo hay que considerar, en forma conjunta, los tres
aspectos mencionados:

e Resultados de aprendizaje: deben ser explicitos y detallados, indicando
claramente lo que se espera que los estudiantes sean capaces de hacer al finalizar
el curso y deben estar formulados de manera especifica, medible y ser alcanzable
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en los tiempos establecidos (Capitulo 3. Matriz de competencias y resultados de
aprendizaje).

Métodos de enseianza aprendizaje: deben disefarse para facilitar el logro de los
resultados de aprendizaje, ser variados, fomentar el aprendizaje activo y

participativo y estar alineados con las actividades planificadas (Capitulo 5.
Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

Evaluaciones: deben medir si los estudiantes han alcanzado los resultados de
aprendizaje. Deben ser variadas y alinearse con las actividades de aprendizaje y

los objetivos del curso (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la
ensefianza aprendizaje).
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Figura 5. Alineamiento constructivo.

e Teoria de la carga cognitiva

La teoria de la carga cognitiva (Figura 6) considera cémo la carga mental afecta el proceso de
aprendizaje en la resolucién de problemas. Una carga cognitiva alta puede dificultar el
aprendizaje, ya que consume mas recursos mentales y limita la capacidad de procesamiento.
Para mitigar sus efectos, se pueden aplicar diversas estrategias que incluyen simplificar el
problema, presentar informacion relevante, guiar el proceso de resoluciéon, proporcionar a
los estudiantes instrucciones claras y realizar una retroalimentacién oportuna. Reducir la
carga cognitiva implica simplificar tanto la informacién como los procedimientos, facilitando

asi su procesamiento. Es fundamental para optimizar el proceso de aprendizaje y mejorar el
rendimiento de estudiante.

150



Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas

Los micro TP (Figura 9) son una herramienta eficaz al permitir dividir una tarea compleja en
tareas mas simples y especificas que permiten abordar cada aspecto de manera mas
enfocada y efectiva, reduciendo la carga cognitiva.
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implementa el
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Figura 6. Teoria de la carga cognitiva.

Se detallan los aspectos que se deben considerar para la reduccién de la carga cognitiva en
la planificacién de actividades de aprendizaje (Cuadro 2):

Estructuracion y
secuenciacion de la
Informacion

Retroalimentacion y
distribucién del
aprendizaje

Contextualizacién y
transferencia de
conocimientos

Secuenciacion y
complejidad de las
actividades

Estrategias

La presentacion
estructurada y
secuencial de la
informacion facilita su
comprension. Al
organizar el
contenido de manera
logica y progresiva,
los estudiantes
pueden seguir el flujo

El seguimiento en
tiempo real del
desempefio del
estudiante y la

retroalimentacion

inmediata permiten
corregir errores de

manera oportuna y
fortalecer areas

Disefiar situaciones
de aprendizaje que
reflejen desafios del
entorno laboral
facilita la
transferencia de
conocimientos.

Secuenciar las
actividades segin
la complejidad y
familiaridad de los
conceptos
disminuye la carga
cognitiva.

de ideas con mayor débiles.
facilidad.
Ejercicios practicos Distribuir el Demostrar la

con instrucciones
claras ayudan a los
estudiantes a aplicar
los conocimientos
adquiridos de manera
efectiva

aprendizaje en el
tiempo, en lugar de
concentrarlo en
sesiones intensivas,
favorece la retencion a
largo plazo.

relevancia practica
de lo que aprenden
y aplicar sus
habilidades en
contextos
auténticos

Comenzar con
tareas simples y
avanzar
gradualmente a
tareas mas
complejas

Cuadro 2. Estrategias para la reduccion de la carga cognitiva.
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e Aprendizaje invertido

El aula invertida es un modelo pedagdgico en donde, a diferencia del modelo tradicional, los
contenidos tedricos se desarrollan y estudian fuera de aula y el tiempo de clase se dedica a
actividades practicas, resolucién de problemas, discusiones y aplicaciones del conocimiento.
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Figura 7. Aprendizaje invertido.

El aprendizaje invertido (Figura 7) es un enfoque educativo que cambia la tradicional
dindmica de ensenanza en el aula; en lugar de que los estudiantes adquieran nuevos saberes
durante los encuentros presenciales, este enfoque propone que aborden el contenido
conceptual autogestivamente antes de la clase, utilizando los recursos proporcionados por el
docente vy, durante los encuentros presenciales (fisicos o sincrénicos), dedicar el tiempo a
desarrollar actividades practicas, discusiones grupales y resolucidn de problemas, donde los
estudiantes aplican lo que han aprendido previamente de manera auténoma.

El aprendizaje invertido transforma la dinamica educativa al trasladar la adquisicién de
conocimientos al espacio individual del estudiante y dedicar el tiempo de clase a la aplicacion
practica y la interaccion colaborativa. Este enfoque no solo mejora el compromiso del
estudiante, sino que también desarrolla habilidades de autogestidon y pensamiento critico,
preparando a los estudiantes para un aprendizaje continuo y auténomo a lo largo de su vida.

e Beneficios del aprendizaje invertido

e Fomenta la participacion: al llegar preparados a clase, los estudiantes pueden
participar activamente en discusiones y actividades colaborativas que les
permitan clarificar dudas y profundizar en el contenido a partir de la guia del
docente y el apoyo de sus companieros.
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Personaliza el aprendizaje: los estudiantes pueden avanzar a su propio ritmo al
estudiar previamente el material de estudio. Esto es particularmente beneficioso
para aquellos que necesitan mds tiempo para comprender ciertos conceptos, asi
como para aquellos que pueden avanzar rapidamente y requieren desafios
adicionales.

Desarrolla habilidades de autogestidn: este enfoque fomenta la responsabilidad
y la autodisciplina debido a que los estudiantes deben gestionar su tiempo y
esfuerzos para estudiar el material antes de clase.

Interaccion en el aula: al invertir el modelo tradicional, el tiempo de clase se
convierte en un espacio para la interaccién directa entre estudiantes y docentes
lo que permite una retroalimentacién inmediata y un apoyo mas personalizado,
facilitando una experiencia de aprendizaje mas enriquecedora.

Implementacion del aprendizaje Invertido

Para implementar el aprendizaje invertido es importante que los docentes proporcionen
recursos claros y accesibles para que los estudiantes realicen eficazmente las actividades de
aprendizaje antes de la clase. Se describen una serie de recursos (Cuadro 3):

Videos
educativos

Lecturas
dirigidas

Cuestionarios y
autoevaluaciones

Deben permitir alos
estudiantes verificar su

Los articulos, libros, etc.
deben complementar los

Los videos deben ser cortos,
generalmente de 5a 15

Recursos

minutos, para mantener la

atencion de los estudiantes

y facilitar la comprension de
los conceptos clave.

videos, propeorcionando una
vision mas profunda o
diferentes perspectivas sobre
el mismo tema.

comprension del material

antes de asistir a la clase,
identificando areas que

necesitan mayor atencion.

Deben explicar los temas
de manera clara y dinamica,
utilizando ejemplos
practicos y visuales para
ilustrar los puntos
principales.

Deben estar disponibles en
plataformas accesibles para
todos los estudiantes,
permitiendo su visualizacion
en cualquier momento y
desde cualquier dispositivo.

Deben ser actuales y
pertinentes al contenido del
curso, asegurando que los
estudiantes reciban
informacion precisa y
relevante.

Deben proporcionar
retroalimentacion
inmediata, ayudando a los
estudiantes a corregir
errores y entender mejor los
conceptos.

Deben incluir preguntas de
opcién maltiple,
verdadero/falso y preguntas
abiertas para evaluar
diferentes niveles de
comprension y pensamiento
critico.

Cuadro 3. Recursos para la implementacién del aprendizaje invertido.

e Estrategias de implementacion

Implementar el aprendizaje invertido requiere de estrategias efectivas durante las sesiones
de clases que permitan maximizar el aprendizaje y el compromiso de los estudiantes. A
continuacién, se detallan algunas estrategias que los docentes pueden utilizar (Cuadro 4):
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Talleres y
Proyectos

Discusion
dirigida

Resolucion de problemas
en equipo

Estrategias

Las actividades deben estar
disefados para permitir que
los estudiantes, en el aula,
apliquen los conceptos
aprendidos a situaciones
practicas y reales.

Se debe facilitar debates y
discusiones en grupo que
fomenten el pensamiento
critico y la reflexion sobre los
temas estudiados.

Se deben disefiar
ejercicios que requieran la
colaboracian de los
estudiantes para solucionar
problemas complejos,
aplicando los
conocimientos adquiridos

Las actividades deben
fomentar la colaboracion
entre estudiantes,
asignando tareas que
requieran el trabajo en
equipo ¥ la resolucion
conjunta de problemas.

Se deben utilizar preguntas
guiadas para dirigir la

discusion, asegurando que los

estudiantes exploren

diferentes aspectos del tema y

profundicen en su
comprension,

Se deben asignar roles
especificos dentro del
equipo para fomentar la
responsabilidad individual
y el trabajo coordinado.

Se deben incluir momentos
para la evaluacion continua,
donde los estudiantes
puedan recibir
retroalimentacion y mejorar
su trabajo en el transcurso
del proyecto.

Se deben asegurarse de que
todos los estudiantes tengan
la oportunidad de participar,
promoviendo un ambiente
inclusivo y respetuoso donde
todas las voces sean
escuchadas.

Se deben incluir una etapa
de reflexion posterior,
donde los equipos puedan
discutir lo que
aprendieron, los desafios
gue enfrentaron y las
estrategias que utilizaron.

Cuadro 4. Estrategias de implementacion del aprendizaje invertido.
e Aprendizaje basado en problemas

El aprendizaje basado en problemas (Figura 8) ubica a los estudiantes en el centro del proceso
de aprendizaje, desafiandolos a resolver problemas que no tienen una Unica solucién
correcta. Este enfoque educativo se centra en desarrollar competencias a través de la
resolucidn de problemas, donde los estudiantes se enfrentan a situaciones del mundo real y
trabajan en equipos colaborativos para identificar y resolver desafios, aplicando los
conocimientos y habilidades adquiridos. Plantea actividades disefiadas para fomentar el
pensamiento complejo y la colaboracidon grupal al abordar decisiones sobre problemas
auténticos y pertinentes dentro del ambito profesional.

El aprendizaje basado en problemas impulsa la creatividad al estimular la generacion de ideas
y fomenta el desarrollo del pensamiento critico, permitiendo a los estudiantes explorar
diversas soluciones y perspectivas ante un problema dado. Facilita la organizacion de ideas
y fortalece el andlisis, la sintesis y la evaluacion al confrontar problemas complejos que
requieren un enfoque sistemdtico para su resolucion. Aumenta la motivacién de los
estudiantes al trabajar con problemas reales que les permiten apreciar la relevancia y
aplicabilidad de lo que aprenden en su vida cotidiana o futura carrera profesional. Promueve
la comunicacion interpersonal y el trabajo en equipos, ya que los estudiantes deben
colaborar y compartir ideas con sus compafieros para encontrar soluciones efectivas.
Fomenta la autonomia y la capacidad para aprender de manera independiente, ya que los
estudiantes son responsables de su propio proceso de aprendizaje y deben buscar
activamente informacidn y recursos para abordar los problemas planteados.
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Figura 8. Aprendizaje basado en problemas.

Caracteristicas del aprendizaje basado en problemas

Problemas como punto de partida: los problemas planteados deben ser
relevantes y disefiados para que los estudiantes no puedan resolverlos con sus
conocimientos previos, lo que los obliga a investigar y aprender nuevos conceptos
y habilidades.

Aprendizaje colaborativo: los estudiantes trabajan en grupos pequenos para
resolver los problemas, fomentando la discusion, la cooperacién y el intercambio
de ideas. Esto permite el desarrollo de habilidades interpersonales y de trabajo
en equipo.

Rol del facilitador: el profesor actia como un facilitador o guia, ayudando a los
estudiantes a identificar lo que necesitan aprender, proporcionando recursos y
orientaciones y promoviendo la reflexién y el pensamiento critico en lugar de
impartir conocimientos de manera directa.

Desarrollo de habilidades metacognitivas: los estudiantes desarrollan
habilidades de aprendizaje autdnomo y metacognicidn, aprendiendo a identificar
sus propias necesidades de aprendizaje, planificar y gestionar su tiempo vy
recursos y evaluar su progreso.
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e Micro trabajo practico (micro TP)

Los micro TP (Figura 9) son actividades educativas que se centran en una tematica especifica
de complejidad mediana o baja, con una duracién de entre 30 y 45 minutos. Estas
actividades, si bien simples, deben promover, dentro de las limitaciones ldgicas de su
estructura, el pensamiento complejo y la reflexion grupal para abordar problemas del mundo
real del dmbito profesional. Los micro TP permiten descomponer tareas complejas en
componentes mas faciles de abordar, aspecto esencial para reducir la carga cognitiva y
facilitar el proceso de aprendizaje. Al dividir una tarea compleja en tareas mds especificas,
los estudiantes pueden abordar cada aspecto de manera mas enfocada y efectiva, lo que les
permite comprender y procesar la informacién de manera mas accesible. Los micro TP
permiten dividir el problema en partes (andlisis), lo que reduce el esfuerzo en favor de la
integracion posterior (sintesis) de sus componentes mediante el TP integrador.
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MATRIZ DE
COMPETENCLAS

especifica el describe las

COMPETENCIAS

se especifican
mediante

RESULTADOS DE
mediante APRENDIZAJE

TEORIA DE LA
CARGA COGNITIVA

NIVEL DE
DOMIMIO

se aplica para
disminuir la
complejidad
del

determina se desarrollan
la complejidad

se legran mediente

se TRABAJO
MICRO TRABAJO integran PRACTICO
PRACTICO mediante INTEGRADOR

se evallan s
mediante los criterios evaliian con
de las

Figura 9. Micro trabajos practicos y trabajo practico integrador.

Los micro TP se desarrollan considerando los Lineamientos para las actividades de
aprendizaje (parciales) que se utilizan como guias para dirigir el proceso y proporcionan una
estructura clara que facilita la comprension de los componentes esenciales del problema. Los
micro TP deben ser coevaluados y heteroevaluados a partir de los descriptores de la Rubrica
y las Listas de verificacion asociadas (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en
la ensefianza aprendizaje).
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e Trabajo practico integrador (TP integrador)

Los micro TP permiten fragmentar tareas complejas en componentes mads accesibles y
comprensibles, reduciendo la carga cognitiva general y simplificando el proceso de
aprendizaje. Sin embargo, el valor de los micro TP va mas alld de la mera descomposicidn de
tareas, reside en su potencialidad para integrar y consolidar el aprendizaje a través de una
actividad final de sintesis, el TP integrador (Figura 9), que permite a los estudiantes aplicar
los conocimientos y habilidades adquiridos previamente durante la resolucién de cada
problema (los micro TP), ayuddndolos a entender cémo se interrelacionan los distintos
componentes y cdmo contribuyen al objetivo general.

Las actividades integradoras utilizan conceptos basicos del aprendizaje centrado en
problemas. En el disefio de los TP integradores es importante que los problemas sean
abiertos, con multiples respuestas aceptables, para estimular la creatividad y el pensamiento
innovador de los estudiantes. La actividad de integracién debe ser desafiante pero
alcanzable, lo que permite a los estudiantes experimentar un sentido de logro y dominio al
completarla.

Para asegurar la efectividad del proceso de andlisis y sintesis (de los micro TP al TP
integrador), es importante disefiar cuidadosamente la actividad de integracién. Esto implica
seleccionar una tarea final que refleje de manera significativa los conceptos y habilidades
abordados en las partes individuales del micro TP, asi como proporcionar orientacion clara 'y
lineamientos para que los estudiantes puedan realizar la sintesis de manera exitosa.

El TP integrador se desarrolla considerando los Lineamientos para las actividades de
aprendizaje general y se co evalla y hetero evallia mediante |la Rubrica vy lista de verificacion
general (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

e Secuencia didactica

Una secuencia didactica (Figura 10) es un enfoque metodolégico que organiza y estructura
las actividades en un proceso de ensefianza aprendizaje de manera coherente y progresivo.
En el contexto de la educacidon basada en competencias, no es solo una lista de actividades,
sino un proceso cuidadosamente disefado que permite que los estudiantes desarrollen
conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones reales o simuladas. La planificacién de
la secuencia didactica permite que los docentes organicen las actividades de ensefianza
aprendizaje alineadas a los resultados de aprendizaje con una evaluacion continua que
permita ajustar el proceso en tiempo real (Capitulo 6. Secuencia diddctica para el desarrollo
de competencias).
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Figura 10. Secuencia didactica.
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e Modelo general de desarrollo de competencias conducido por
rubricas

En el Modelo general de desarrollo de competencias conducido por rubricas convergen todos
los artefactos pedagdgicos desarrollados previamente (Capitulo 3. Matriz de competencias y
resultados de aprendizaje y Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la
ensefianza aprendizaje) y se complementa con el capitulo siguiente (Capitulo 6. Secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias).

La matriz de competencias establece el marco general que define las habilidades,
conocimientos y actitudes que se espera que los estudiantes adquieran y desarrollen a lo
largo del proceso educativo. Estas competencias se traducen en resultados de aprendizaje
especificos desarrollados en los espacios curriculares, en diferentes niveles de dominio, que
representan los objetivos educativos concretos que los estudiantes deben alcanzar en
relacion con cada competencia de egreso. Para evaluar el logro de los resultados de
aprendizaje, se utilizan criterios detallados, establecidos en las rubricas, que proporcionan
una guia para evaluar el desempeiio de los estudiantes en relacion con los criterios
establecidos (Figura 11).

Actividades
curriculares

Competencia de
egreso

r—

— Resultado de aprendizaje #n | == Ribrica &2

Asignatura # 1
Asignatura #n

Competencia # 1

1
8 =8 @ - Resultado de aprendizaje #2 - m

e

28]

Competencia # n 1 | 3 Resultado de aprendizaje #1

Figura 11. Matriz de competencias, resultados de aprendizaje y rubricas.

Los micro TP se desarrollan considerando los Lineamientos para las actividades de
aprendizaje (parciales); estas actividades se coevaluan y heteroevallan utilizando la Lista de
verificacion (parcial). Complementariamente, el TP integrador representa la culminacién del
proceso, donde los estudiantes integran y aplican los conocimientos y habilidades adquiridos
a lo largo de las actividades parciales (micro TP). El TP integrador se desarrolla considerando
los Lineamientos para las actividades de aprendizaje (general) y se coevalian y
heteroevaluan mediante la lista de verificacion (general).

En resumen (Figura 12), la rubrica, asociada a un resultado de aprendizaje, establece un
conjunto de criterios de evaluacidon que se asocian con los micro TP, cada uno de ellos se
desarrolla utilizando los Lineamientos para el aprendizaje (parcial) y se controlan con la Lista
de verificacion (parcial). El TP integrador sintetiza todos los micro TP, utiliza los Lineamientos
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para el aprendizaje (general) para su desarrollo y se controla con la Lista de verificacion
(general).

Lineamientos para Lineamientos para
el aprendizaje (parcial) el aprendizaje (general)

4
| criterio de evaluacién #n | mp l

| criterio de evaluacién 2 | mp
| criterio de evaluacion 1 | W l

Lista de Verificacidn
(general)

Figura 12. Rubricas, criterios de evaluacion, Micros TP y TP integrador.

Considerando los conceptos previamente establecidos (Figuras 11y 12), esquematicamente,
se establecen las siguientes actividades en el Desarrollo de competencias conducido por
rubricas:

e En la matriz de competencias se identifica el espacio curricular y su nivel de
dominio asociado que contribuye con un conjunto de resultados de aprendizaje,
cuyo propdésito es desarrollar la competencia de egreso establecida en la matriz
(Figura 11).

e Cadaespacio curricular estd vinculado a un conjunto de resultados de aprendizaje,
designados como resultados de aprendizaje #1, #2, ...#n. Cada uno de ellos, a su
vez, estd vinculado con un conjunto de rubricas. En particular, el resultado de
aprendizaje #n, se relaciona con un conjunto de rubricas designadas como
Rubricas #1, #2, ..#n (Figura 12).

e Cada una de las rubricas se desglosa en una serie de criterios de evaluacion,
identificados como criterios de evaluacion #1, #2, ..#n, que estan asociados,
respectivamente, con los micro TP #1, #2, ..#n y se desarrollan a partir de los
Lineamientos para para las actividades de aprendizaje (parcial) (Figura 12).

e Los micro TP se sintetizan en un TP integrador que se desarrolla a partir de los
Lineamientos para el aprendizaje (general) y, se culmina el proceso, integrando de
manera global, los conocimientos y habilidades adquiridos previamente mediante
los micro TP (Figura 12).

A continuacidn, se resumen sintéticamente los pasos a seguir:
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¢ Identificar espacios curriculares y niveles de dominio

Se analiza la matriz de competencias para identificar el espacio curricular y determinar el
nivel de dominio asociado a esa competencia para asegurar que ésta se desarrollen en el
contexto adecuado y se adapten al nivel de habilidad y conocimiento del estudiante.

e Vincular resultados de aprendizaje y rubrica

Se establece una conexién entre el resultado de aprendizaje que se desea alcanzary la rubrica
disefiada para evaluarlo y se garantiza que ésta refleje los criterios necesarios para evaluar el
logro de los resultados de aprendizaje especificos.

e Descomponer rubrica en criterios de evaluacion

Se descompone la rubrica en criterios de evaluacion especificos que aborden distintos
aspectos del desempefio relacionados con el resultado de aprendizaje para permitir una
evaluacion detallada del progreso del estudiante, identificando areas de fortaleza y areas que
requieren mejora.

e Asignar de criterios de evaluacion a micro TP

Se desarrolla un conjunto de micro TP que estén alineados con uno o mads criterios de
evaluacién de la rubrica (Lineamiento para el desarrollo de actividades) para facilitar el
desarrollo de los resultados de aprendizaje a través de actividades practicas que refuercen
cada criterio de evaluacién.

e Integrar micro TP en un TP integrador

Se disefiar un TP integrador que unifique los conceptos y habilidades desarrollados en los
micro TP, permitiendo una aplicacién completa e integral de los conocimientos y habilidades
adquiridos para asegurar que los estudiantes demuestran su competencia de manera
holistica, integrando y aplicando multiples conceptos y habilidades en un contexto mas
amplio y significativo.
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e Lineamientos para el desarrollo competencias conducido por
rubricas

Los Lineamientos para el desarrollo competencias conducido por rubricas son una guia
estructurada que detalla criterios y estdndares especificos que se derivan de las rubricas y
estan diseflados para clarificar los niveles de calidad esperados, proporcionando una
orientacién concreta (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza
aprendizaje).

Si se analiza el Desarrollo de competencias conducido por rubricas desde diferentes
perspectivas, cada una de estas aportarda una vision especifica sobre el desarrollo de
competencias (Figura 13):

¢ Identificar espacios curriculares y niveles de dominio.
e Vincular resultado de aprendizaje y rubrica.

e Descomponer rubrica en criterios de evaluacion.

e Asignar criterio de evaluacion a micros TP.

e Integrar micro TP en un TP integrador.

Al desglosar el Desarrollo de competencias conducido por rubricas en perspectivas de analisis
se simplifica el proceso, facilitando la aplicacién de los lineamientos establecidos. Luego, la
integracion de todas estas perspectivas, que en muchos casos se solapan, permitirad alcanzar
el disefo de calidad esperado.

l Identificar espacios curriculares y niveles de dominir>

DESARROLLO DE <A:l;nur criterio de evaluacién a micros TP |
COMPETENCIAS

[ Vineular resultado de aprendizaje y r&brlct> CONDUCIDO POR
<’In|:glar micra TP en un TP integrador I

RUBRICAS
I Descomponer ribrica en criterios de mluucl6r>

Figura 13. Perspectivas del desarrollo competencias conducido por rubricas.

En el Desarrollo de competencias conducido por rubricas, abordar cada una de las
perspectivas de analisis en forma individual, reduce la complejidad y facilita la comprensién
de los conceptos basicos. Este enfoque modular permite centrarse en los aspectos
particulares. Una vez que los componentes estén desarrollados, la integracion de todas las
perspectivas se simplifica. Al final, la combinacién de todos estos elementos permite un
proceso de desarrollo de competencias de calidad.

En el proceso se utilizan los Lineamientos para actividades de aprendizaje (Capitulo 4.
Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje) que se pueden ver en
el Anexo 1. Lineamientos para el desarrollo competencias conducido por rubricas).
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Se detallan las diferentes perspectivas de los Lineamientos para desarrollo competencias
conducido por rubricas (Cuadro 5).

Perspectivas de analisis Descriptor
Identificar espacios curriculares y niveles de dominio Adecuacidn y Precision
Vincular resultado de aprendizaje y rubrica Coherencia y alineacion
Descomponer rubrica en criterios de evaluacion Especificidad y detalle
Asignar criterio de evaluacion a micros TP Alineacion y relevancia
Integrar micro TP en un TP integrador TP integrador

Cuadro 5. Lineamientos para desarrollo competencias conducido por rubricas.
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e Modelo de desarrollo de competencias conducido por rubricas

Se aplicard el Modelo de desarrollo de competencias conducido por rubricas al Modelo
general de desarrollo de competencias conducido por rubricas que se presentd previamente
(Figuras 11y 12).

En el proceso se utilizan los Lineamientos para desarrollo de competencias conducido por
rubricas (parcial y general) y la Lista de verificacion (Anexo 1. Lineamientos Desarrollo de
competencias conducido por rubricas y Anexo 2. Lista de verificacion Desarrollo de
competencias conducido por rubricas).

e Desarrollo de competencias conducido por rubricas

El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos del desarrollo de competencias conducido por rubricas
(parciales) que se vinculan con cada uno de los micro TP.

e Desarrollar los micro TP

e Micro TP 1. Identificar espacios curriculares y niveles de dominio y vincular
resultado de aprendizaje y rubrica

e Micro TP 1a. Identificar espacios curriculares y niveles de dominio: realizar un
analisis de la matriz de competencias con el objetivo de identificar el espacio
curricular para el desarrollo de la competencia establecida. Este proceso debe
incluir la determinacion del nivel de dominio esperado para dicha competencia,
asegurando lograr los resultados de aprendizaje previstos en el contexto
educativo correspondiente.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1a. Identificar espacios curriculares y niveles de
dominio

Descriptor Criterios analiticos

Los espacios curriculares estan relacionados con las competencias de egreso.
Ademas, el nivel de dominio es el adecuado, en la progresidn establecida, al espacio
curricular considerado.

Adecuacion y
Precision

e Micro TP 1b. Vincular resultado de aprendizaje y rabrica: una vez identificado el
resultado de aprendizaje en el espacio curricular, establecer el vinculo entre el
resultado de aprendizaje y la rdbrica disefiada para evaluarlo, controlar que los
criterios reflejen los aspectos clave a evaluar. Descomponer la rubrica general en
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criterios de evaluacién especificos que aborden distintos aspectos del desempefio
para establecer los lineamientos para las actividades de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1b. Vincular resultado de aprendizaje y rabrica

Descriptor

Criterios analiticos

Coherencia 'y
alineacion

Los resultados de aprendizaje estan vinculados a la/s rubrica/s que describen los
criterios de evaluacion, para el logro de la/s competencia/s. Ademas, la rubrica
refleja de manera precisa los criterios necesarios para evaluar cada uno de los
resultados de aprendizaje especificos.

e Micro TP 2. Descomponer la rubrica en criterios de evaluacion y asignar micros TP

e Micro TP 2a. Descomponer la rubrica en criterios de evaluacidn: realizar una
particion de la rdbrica para determinar los criterios de evaluacidn que
conformaran los lineamientos para el desarrollo de actividades de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2a. Descomponer la rubrica en criterios de

evaluacién
Descriptor Criterios analiticos
La rubrica esta descompuesta en criterios de evaluacidon especificos que abordan
Especificidad cada aspecto del desempefio relacionado con el resultado de aprendizaje. Ademas,
P detalle y cada criterio de evaluacion abarca todos los aspectos relevantes, permitiendo una

evaluacién exhaustiva y diferenciada de su progreso en relacién con el resultado de
aprendizaje.

e Micro TP 2b. Asignar criterio de evaluacidon a Micros TP: determinar para cada
lineamiento para el desarrollo de actividades de aprendizaje los micros TP

asociados.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2b. Asignar criterio de evaluacién a Micros TP

Descriptor Criterios analiticos
Cada micro TP estd disefiado para abordar uno o varios criterios de evaluacion de la
Alineacién y rabrica. Ademas, los micro TP incluyen actividades que reflejan de manera clara y
relevancia directa los criterios de evaluacion, facilitando el desarrollo de habilidades vy

competencias especificas.

e Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador: Disefio del TP integrador: desarrollar un TP integrador que
sintetice los micro TP para desarrollar una evaluacién integral del resultado de
aprendizaje.
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Sub-lineamientos para el TP integrador. Diseio del TP integrador

Descriptor Criterios analiticos

El TP Integrador une los conceptos y habilidades adquiridos en los micro TP.
TP integrador Ademas, permite aplicar los conocimientos y habilidades de manera holistica en un
contexto realista o simulado.

e Controlar el proceso

Controlar todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para el desarrollo de
competencias conducido por rubricas.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 2. La Lista de verificacion para el desarrollo de competencias conducido por rubricas.
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Anexo 1. Lineamientos para el desarrollo de competencia conducido
por rubricas

Perspectivas . Contexto
s Descriptor - o
de analisis Criterios analiticos
La identificacidn de los espacios curriculares y niveles de dominio es
Identificar esencial para asegurar que las competenuas se desarrollen'en' el
espacios contexto adecuado y se adapten al nivel de habilidad y conocimiento
. Adecuacion i
curriculares y acic y del estudiante.
. precision ] ] - ] ]
niveles de Los espacios curriculares estan relacionados con las competencias de
dominio egreso. Ademas, el nivel de dominio es el adecuado en la progresién
establecida al espacio curricular considerado.
Cada espacio curricular estd asociado a un conjunto de resultados de
aprendizaje y cada resultado de aprendizaje, a su vez, se vincula con
Vincular una o mas rubricas que se utilizan para evaluar el desempefio

resultado de

Coherencia 'y

estudiantil en relacién con dichos resultados.

aprendizaje y alineacion Los resultados de aprendizaje estdn vinculados a la/s rubrica/s que
rabrica describen los criterios de evaluacién, para el logro de la/s competencia/s.
Ademas, La rubrica refleja de manera precisa los criterios necesarios
para evaluar cada uno de los resultados de aprendizaje especificos.
La rubrica se desglosa en una serie de criterios de evaluacion asociados
a los micro TP correspondientes y los micro TP se desarrollan en base a
los Lineamientos para el Aprendizaje (Parcial), permitiendo una
Descomponer evaluacién detallada y especifica.
la rubrica en Especificidad y
e Al detalle La rdbrica esta descompuesta en criterios de evaluacion especificos que
evaluacién abordan cada aspecto del desempeno relacionado con el resultado de
aprendizaje. Ademas, cada criterio de evaluacidén abarca todos los
aspectos relevantes, permitiendo una evaluacién exhaustiva vy
diferenciada de su progreso en relacién con el resultado de aprendizaje.
Los criterios de evaluacién de cada rubrica se asignan a micro TP
especificos, disefiados para abordar aspectos particulares de la
. competencia. Estos micro TP se desarrollan siguiendo los Lineamientos
Asignar para el Aprendizaje (Parcial) y permiten una evaluacién detallada del
criterio de Alineacion y progreso estudiantil en aspectos especificos.
evaluacion a relevancia
micros TP Cada micro TP estd disefiado para abordar uno o varios criterios de

evaluacién de la rubrica. Ademas, los micro TP incluyen actividades que
reflejan de manera clara y directa los criterios de evaluacidn, facilitando
el desarrollo de habilidades y competencias especificas.

Integrar micro
TP enunTP
integrador

TP integrador

El TP integrador debe consolidar y aplicar los conocimientos y
habilidades desarrollados en los micro TP, permitiendo una evaluacion
integral de la competencia del estudiante en un contexto amplio y
significativo.

El TP integrador une los conceptos y habilidades adquiridos en los micro
TP. Ademas, permite aplicar los conocimientos y habilidades de manera
holistica en un contexto realista o simulado.
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Anexo 2. Lista de verificacion para el desarrollo de competencia

conducido por rubricas

Perspectiva de . . e .
L, Descriptor Criterios analiticos S/N | Comentarios
analisis
g Los espacios curriculares estan
Identificar . .
. relacionados con las competencias de
espacios .. . . .
. Adecuacion y egreso. Ademas, el nivel de dominio
curriculares y .. .
. precision es el adecuado en la progresién
niveles de . . .
. . establecida al espacio curricular
dominio .
considerado.
Los resultados de aprendizaje estan
vinculados a la/s rdbrica/s que
. describen los criterios de evaluacidn,
Vincular resultado . .
.. Coherencia 'y para el logro de la/s competencia/s.
de aprendizaje y . ‘. . o .
ribrica alineacion Ademas, La rubrica refleja de manera
precisa los criterios necesarios para
evaluar cada uno de los resultados de
aprendizaje especificos.
La ridbrica estd descompuesta en
criterios de evaluacion especificos
que abordan cada aspecto del
desempefio relacionado con el
Descomponer la o .
L resultado de aprendizaje. Ademas,
rubrica en Especificidad y - .,
. cada criterio de evaluacién abarca
criterios de detalle
.. todos los aspectos relevantes,
evaluacion . .,
permitiendo una evaluacién
exhaustiva y diferenciada de su
progreso en relacion con el resultado
de aprendizaje.
Cada micro TP estd disefiado para
abordar uno o varios criterios de
. . evaluacién de la rubrica. Ademas, los
Asignar criterio de . .. . . .
., Alineacion y micro TP incluyen actividades que
evaluacion a . . .
. relevancia reflejan de manera clara y directa los
micros TP L L. -
criterios de evaluacion, facilitando el
desarrollo de habilidades y
competencias especificas.
El TP integrador une los conceptos y
. habilidades adquiridos en los micro
Integrar micro TP . - .
. TP. Ademas, permite aplicar los
enunTP TP integrador o -
. conocimientos y habilidades de
integrador L
manera holistica en un contexto
realista o simulado.
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Anexo 3. Ejemplo de desarrollo de competencia conducido por
rubricas

Se desarrollara un ejemplo de desarrollo de competencia conducido por rubricas
considerando como objeto de estudio el Desarrollo de competencia conducido por rubricas.
Se utilizardn los pasos y activades definidos previamente.

El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos del desarrollo de competencias conducido por rubricas
(parciales) que se vinculan con cada uno de los micro TP.

e Desarrollar los micro TP

e Micro TP 1. Identificar espacios curriculares y niveles de dominio y vincular
resultado de aprendizaje y rubrica

e Micro TP 1a. Identificar espacios curriculares y niveles de dominio: realizar un
analisis de la matriz de competencias con el objetivo de identificar el espacio
curricular para el desarrollo de la competencia establecida. Este proceso debe
incluir la determinacion del nivel de dominio esperado para dicha competencia,
asegurando lograr los resultados de aprendizaje previstos en el contexto
educativo correspondiente.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1a. Identificar espacios curriculares y niveles de
dominio

Descriptor Criterios analiticos

Los espacios curriculares estan relacionados con las competencias de egreso.
Ademas, el nivel de dominio es el adecuado, en la progresion establecida, al espacio
curricular considerado.

Adecuacion y
precision

Micro TP 1a

Espacio curricular: Mddulo 3. Desarrollo de competencias conducido por rubricas
Nivel de dominio: (en cursos de posgrado el nivel de dominio considerado en 3, en
el cuadro, se simboliza con una “x”)

Espacios
curriculares
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Espacios curriculares
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Capacidad para disefiar instrumentos de evaluacidn
alineados con los resultados de aprendizaje
Competencia para disefiar Capacidad para validar instrumentos de evaluacién X
instrumentos de evaluacién para garantizar fiabilidad y validez.
Capacidad para disefiar instrumentos de evaluacion
que permitan la retroalimentacion constructiva

e Micro TP 1b. Vincular resultado de aprendizaje y rabrica: una vez identificado el
resultado de aprendizaje en el espacio curricular, establecer el vinculo entre el
resultado de aprendizaje y la ribrica disefiada para evaluarlo, controlar que los
criterios reflejen los aspectos clave a evaluar. Descomponer la rubrica general en
criterios de evaluacién especificos que aborden distintos aspectos del desempefio
para establecer los lineamientos para las actividades de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1b. Vincular resultado de aprendizaje y rubrica

Descriptor Criterios analiticos

Los resultados de aprendizaje estan vinculados a la/s ribrica/s que describen los
Resultados de criterios de evaluacion, para el logro de la/s competencia/s. Ademas, Las rubricas

aprendizaje vinculadas a los resultados de aprendizaje cubren los aspectos esenciales de la
competencia a desarrollar a partir de los lineamientos derivados.

La rubrica estd descompuesta en criterios de evaluacion especificos que abordan
cada aspecto del desempefio relacionado con el resultado de aprendizaje. Ademas,
Los criterios de evaluaciéon estan formulados de manera clara, cubriendo los
aspectos esenciales del resultado de aprendizaje.

Criterios de
evaluacion

Micro TP 1b

[Disefia] + [un proceso de desarrollo de competencias conducido por rubricas]+
[para desarrollar competencias] + [considerando los lineamientos establecidos en
el proceso de desarrollo de competencias conducido por ribricas]

Resultados de
aprendizaje

Rubrica Desarrollo de competencia conducido por rubricas.
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Desarrollo de competencia conducido por rabricas

S Contexto
Criterios de ST
evaluacién Criterio Criterio
analitico A+ analitico B
La identificacion de los espacios curriculares y niveles de dominio es
Identificar esencial para asegurar que las competencias se desarrollen en el contexto
espacios s adecuado y se adapten al nivel de habilidad y conocimiento del
. Adecuacion .
curriculares y . s estudiante.
. y precision - - p - —
niveles de Los espacios curriculares estan | El nivel de dominio es el adecuado,
dominio relacionados con las competencias | en la progresion establecida, al
de egreso. espacio curricular considerado.
Cada espacio curricular estd asociado a un conjunto de resultados de
aprendizaje y cada resultado de aprendizaje, a su vez, se vincula con una
0 mds rubricas que se utilizan para evaluar el desempefio estudiantil en
Vincular relacion con dichos resultados.
resultado de Coherencia
i ; iz Los resultados de aprendizaje estan o . .
aprendizajey | y alineacion P J La rubrica refleja de manera precisa

rubrica

vinculados a la/s rdbrica/s que
describen los criterios de
evaluacién, para el logro de la/s
competencia/s.

los criterios necesarios para
evaluar cada uno de los resultados
de aprendizaje especificos.

e Micro TP 2. Descomponer la rubrica en criterios de evaluacion y asignar micros TP

e Micro TP 2a. Descomponer la rubrica en criterios de evaluacion: realizar una
particidon de la rubrica para determinar los lineamientos para el desarrollo de
actividades de aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2a. Descomponer la rubrica en criterios de

evaluacién
Descriptor Criterios analiticos
La rubrica esta descompuesta en criterios de evaluacidén especificos que abordan
Especificidad cada aspecto del desempefio relacionado con el resultado de aprendizaje. Ademas,
P detalle y cada criterio de evaluacion abarca todos los aspectos relevantes, permitiendo una
evaluacién exhaustiva y diferenciada de su progreso en relaciéon con el resultado de
aprendizaje.
Micro TP 2a
Perspectivas . Contexto
—_ Descriptor . e
de analisis Criterios analiticos
La identificacién de los espacios curriculares y niveles de dominio es
Identificar esencial para asegurar que las competencias se desarrollen en el contexto
espacios adecuado y se adapten al nivel de habilidad y conocimiento del
. Adecuacion ;
curriculares y ., estudiante.
. y precision X X - ) )
niveles de Los espacios curriculares estan relacionados con las competencias de
dominio egreso. Ademas, el nivel de dominio es el adecuado, en la progresion
establecida, al espacio curricular considerado.
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Cada espacio curricular estd asociado a un conjunto de resultados de
aprendizaje y cada resultado de aprendizaje, a su vez, se vincula con una
0 mas rubricas que se utilizan para evaluar el desempefio estudiantil en

relacidon con dichos resultados.

Vincular
resultado de Coherencia
aprendizajey | y alineacion

rubrica

Los resultados de aprendizaje estdn vinculados a la/s rubrica/s que
describen los criterios de evaluacion, para el logro de la/s competencia/s.
Ademas, la rubrica refleja de manera precisa los criterios necesarios para
evaluar cada uno de los resultados de aprendizaje especificos.

Anexo 1 Lineamientos para el desarrollo de competencia conducido por rubricas.

e Micro TP 2b. Asignar criterio de evaluacion a Micros TP: Determinar para cada
lineamiento para el desarrollo de actividades de aprendizaje los Micros TP

asociados.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2b. Asignar criterio de evaluacién a Micros TP

Descriptor Criterios analiticos
Cada micro TP esta disefiado para abordar uno o varios criterios de evaluacion de la
Alineacion y rabrica. Ademas, los micro TP incluyen actividades que reflejan de manera clara y
relevancia directa los criterios de evaluacion, facilitando el desarrollo de habilidades y
competencias especificas.

Micro TP 2b

Micro TP

Sub-lineamientos para el aprendizaje

Descriptor

Criterios analiticos

Micro TP 1. Identificar espacios curriculares y
niveles de dominio: realizar el analisis de la
matriz de competencias con el objetivo de
identificar el espacio curricular para el
desarrollo de la competencia establecidas. Este
proceso debe incluir la determinacidn del nivel
de dominio esperado para dicha competencia.

Adecuaciony
precision

Los espacios curriculares estan
relacionados con las competencias de
egreso. Ademas, el nivel de dominio
es el adecuado, en la progresion
establecida, al espacio curricular
considerado.

Micro TP 2. Vincular resultado de aprendizaje
y rubrica: establecer la relacién entre cada
resultado de aprendizaje y la rubrica disefiada
para evaluar ese resultado, controlar que los
criterios reflejen los aspectos clave a evaluar.
Descomponer la rdbrica general en criterios de
evaluacién especificos que aborden distintos
aspectos del desempefio para establecer los
lineamientos para las actividades de
aprendizaje.

Coherenciay
alineacion

Los resultados de aprendizaje estan
vinculados a la/s rudbrica/s que
describen los criterios de evaluacion,
para el logro de la/s competencia/s.
Ademas, La rubrica refleja de manera
precisa los criterios necesarios para
evaluar cada uno de los resultados de
aprendizaje especificos.
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Micro TP 3. Descomponer la rubrica en
criterios de evaluacidn: realizar una particién
de la rubrica para determinar los criterios de
evaluacién que conformardn los lineamientos
para el desarrollo de actividades de
aprendizaje.

Especificidad y
detalle

La rubrica estd descompuesta en
criterios de evaluacion especificos
que abordan cada aspecto del
desempefio relacionado con el
resultado de aprendizaje. Ademas,
cada criterio de evaluacién abarca
todos los aspectos relevantes,
permitiendo una evaluacién
exhaustiva y diferenciada de su
progreso en relacién con el resultado
de aprendizaje.

Micro TP 4. Asignar criterio de evaluacion a
Micros TP: determinar para cada lineamiento
para el desarrollo de actividades de aprendizaje
micros TP asociados.

Alineaciény
relevancia

Cada micro TP esta disefiado para
abordar uno o varios criterios de
evaluacién de la rubrica. Ademas, los
micro TP incluyen actividades que
reflejan de manera clara y directa los
criterios de evaluacion, facilitando el
desarrollo  de habilidades vy
competencias especificas.

e Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador: Disefio del TP integrador: Desarrollar un TP integrador que
sintetice los micro TP, para desarrollar una evaluacién integral del resultado de

aprendizaje.

Sub-lineamientos para el TP integrador. Disefio del TP integrador

Descriptor

Criterios analiticos

TP integrador

El TP integrador une los conceptos y habilidades adquiridos en los micro TP.
Ademas, permite aplicar los conocimientos y habilidades de manera holistica en un
contexto realista o simulado.

TP integrador

TP integrador

Desarrollar un Trabajo Practico Integrador que unifique los conceptos y habilidades
trabajados en los micro TP, permitiendo una evaluacion integral del aprendizaje.
Controlar el proceso utilizando Lista de verificacidon derivada de la rubrica asociada.

e Controlar el proceso

Controlar todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para el Disefio de competencias

conducido por rubricas.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 2. la Lista de verificacion para el desarrollo de competencias conducido por rubricas.
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Secuencia didactica para el desarrollo de competencias

La secuencia didactica para el desarrollo de competencias (Figura 1) es una estrategia
educativa que organiza de manera estructurada y progresiva las actividades de ensefianza
aprendizaje orientadas al logro de los resultados de aprendizaje. Instrumenta el alineamiento
constructivo vinculando los resultados de aprendizaje con el desarrollo y evaluaciéon de
competencias. Promueve el proceso metacognitivo que le permite al estudiante reflexionar
sobre su proceso de aprendizaje. Se vincula con los créditos académicos para determinar el
tiempo que los estudiantes dedican en el desarrollo de las actividades de ensefianza
aprendizaje propuestas por el docente.

SECUENCIA
DIDACTICA

promueve el

instrumenta se vincula

€5 una

ESTRATEGIA
EDUCATIVA

el con los

ALINEAMIENTO
CONSTRUCTIVO
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METACOGNITIVO
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coherentemente
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[

RESULTADOS DE DESARROLLO DE
APRENDIZAJE

determinan el tiempo actividades
para el desarrollo de
las actividades

COMPETENCIAS EVALUACION

orientados al
logro de

permite reflexionar
sobre el proceso

\

se vincula
con

ENSENANZA
APRENDIZAJE

Figura 1. Secuencia didactica para el desarrollo de competencias.

Finalizado el capitulo, los docentes podran responder a las siguientes preguntas:

¢Cémo asegurar el alineamiento constructivo entre las actividades de aprendizaje, los
resultados esperados y las evaluaciones?

¢De qué manera se puede promover el proceso metacognitivo en los estudiantes
utilizando una secuencia didactica?

¢Cual es la importancia de plantear una situacion problematica contextualizada en la
secuencia didactica?

¢Qué tipo de actividades colaborativas pueden incluirse en una secuencia didactica
para fomentar el desarrollo de competencias?

¢Qué beneficios aporta el uso de plantillas para el disefio de secuencias didacticas?
¢Como disenar una secuencia didactica para el desarrollo de competencias?

¢Coémo se vinculan los créditos académicos con el tiempo estimado para completar
las actividades de ensefanza aprendizaje?

¢Como aplicar el proceso de disefio de una secuencia didactica para el desarrollo de
competencias conducido por rubricas?
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e Artefactos pedagogicos, roles y funciones

Esta seccion permite identificar el artefacto pedagdgico que se va a desarrollar en el Capitulo
6. Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias, especificando tanto su naturaleza
como su propdsito. Se define quiénes son los responsables de su diseifo, validacion,
implementacién y uso (Capitulo 1. Marco conceptual de definicion, desarrollo y evaluacion
de competencias).

Se detalla el artefacto pedagdgico a crear junto con los actores vinculados en cada fase del
proceso, considerando su disefio, validacidn, implementacién y uso (Figura 2):

e Artefacto pedagogico

e Secuencia didactica: conjunto de actividades organizadas y estructuradas de
manera progresiva, disefadas para guiar a los estudiantes en el proceso de
ensefianza aprendizaje, desde la introduccion de nuevos conceptos hasta la
aplicacién y su consolidacion.

Matriz de tributacion

Matriz de competencias

Resultados de aprendizaje
Mapas conceptuales

Equipo de
Ribricas q l:_,
— Implemental) gestion
& " Lineamientos para el 44
a disi [
Docente 5 2 —En s Colabora()
44 23 N
122l g o Lista de verificacion vy
Ensefianza - s
aprendizaje o =
Lo 55 Micro TP
LA £ E
@ 3
A TP integrador
— Utiliza() Equipo docente
Aprendizaje invertido
Estudiante Disefa
Secuencia didactica } : 0
— Valida()

Figura 2. Artefactos pedagadgicos, roles y funciones.

e Actores y funciones

Los actores que intervienen (Figura 2) conforman el Equipo docente y el Equipo de gestion
gue desarrollan las funciones Disena(), Valida() y Colabora() y el Docente y el Estudiante con
las funciones Implementa() y Utiliza(), respectivamente.

Con el objetivo de clarifiar el vinculo entre actores y funciones, se detallan a continuacion
esas relaciones (Cuadro 1): el Equipo de gestion colabora con el Equipo docente que disefia
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y valida el artefacto pedagdgico colaborativamente; el Docente adapta y aplica el artefacto
pedagdgico en la ensefianza y el Estudiante lo utiliza en su aprendizaje y ambos interacttdan
en el proceso de ensefianza aprendizaje (Capitulo 1. Marco conceptual de definicion,
desarrollo y evaluacion de competencias).

Actores
Funciones - .
Equlpf EBNpO Docente Estudiante
de gestion docente
Disefia
Disenal() el artefacto
pedagogico
Valida el
Valida() artefacto
pedagogico
implementa
Implementa() el ar‘tefae.:to
pedagogico
en la ensefianza
Utiliza el
Utiliza() arilatto
pedagdgicos en
el aprendizaje

Cuadro 1. Actores y funciones.
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e Secuencia didactica

Una secuencia didactica es un enfoque metodoldgico que organiza y estructura las
actividades en un proceso de ensefianza aprendizaje de manera coherente y progresivo. En
el contexto de la educacién basada en competencias, una secuencia didactica no es solo una
lista de actividades, sino un proceso cuidadosamente disefiado para que los estudiantes
desarrollen conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones reales o simuladas. La
planificacion de la secuencia didactica permite que los docentes organicen las actividades de
ensefanza aprendizaje alineadas a los resultados de aprendizaje con una evaluacién continua
gue permita ajustar el proceso en tiempo real.

La estructura de una secuencia didactica estd conformada por actividades de aprendizaje y
evaluacién como dimensiones que se retroalimentan continuamente. La evaluacion no solo
debe servir para medir el aprendizaje, sino también para guiar el proceso formativo,
detectando dificultades y ajustando la secuencia didactica en funcién de las necesidades que
vayan surgiendo. Desde el disefio inicial es necesario prever tanto las actividades de
aprendizaje (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas) como las de
evaluacion (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefanza
aprendizaje). Las evidencias de aprendizaje, que pueden surgir de una variedad de productos
y trabajos que los estudiantes realicen a lo largo del proceso, siempre deben estan
enmarcados en un enfoque centrado en la resolucién de problemas y la aplicacién de saberes
a situaciones reales.

e Estructura general de una secuencia didactica

Las secuencias didacticas se organizan en torno a tres actividades: apertura, desarrollo y
cierre. Estas fases estructuran el proceso de ensefianza aprendizaje, cada una con un
proposito definido que contribuye al logro de los objetivos planteados.

e Apertura: busca activar los conocimientos previos de los estudiantes y generar un
interés inicial sobre el tema a tratar.

o Desarrollo: presentan y exploran los contenidos en profundidad mediante
actividades que promuevan el andlisis, la discusidn y la aplicacidén practica de lo
aprendido.

e Cierre: sintetiza y consolida los aprendizajes adquiridos, reflexionando sobre lo
trabajado y asegurando que los estudiantes logren integrar los conocimientos de
manera significativa.

En el desarrollo de estas fases subyace de manera implicita una doble perspectiva de
evaluacién. Por un lado, la formativa, que permite retroalimentar el proceso de aprendizaje
a medida que avanza, observando los progresos, retos y dificultades que enfrentan los
estudiantes en su trabajo. Esto facilita que el docente realice los ajustes en las actividades o
en la metodologia para atender las necesidades que vayan surgiendo. Por otro lado, la
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evaluacidn sumativa que ofrece evidencias concretas de los aprendizajes alcanzados,
proporcionando una visién mdas amplia de los resultados obtenidos al finalizar la secuencia
didactica y que contribuye a que se reflexione sobre el proceso de ensefianza aprendizaje en
su totalidad. Se detallan a continuacidn las tres actividades:

e Apertura

El propdsito de las actividades de apertura es generar un clima propicio para el aprendizaje.
Inicialmente, estas actividades permiten crear un ambiente que estimule la participacién de
los estudiantes. Las actividades de apertura invitan a los estudiantes a conectar sus saberes
previos con el tema en cuestidon. Establecer actividades de apertura para los temas
representa un desafio para el docente y son la clave para despertar el interés y motivar un
aprendizaje activo y comprometido.

No es indispensable que estas actividades se realicen exclusivamente dentro del aula,
pueden surgir de tareas asignadas para ser desarrolladas previamente a los encuentros
presenciales (aprendizaje invertido). Los resultados de estas actividades deberdn ser
desarrollados de manera colaborativa en clase, lo que refuerza el aprendizaje colectivo. Las
actividades se realizan en pequefios grupos para fomentar el didlogo y el pensamiento critico
y ofrecer al docente la oportunidad de observar la participacién de los estudiantes,
identificando a aquellos que no completaron las actividades solicitadas fuera del aula.

e Desarrollo

Las actividades de desarrollo estdn disefiadas para que el estudiante interactie con nueva
informacidon. Para que esta interaccién sea significativa, es necesario conectar los
conocimientos previos con la nueva informacién y dotar de relevancia al contenido que se
estd abordando (aprendizaje significativo). Es importante que las tareas asignadas no se
limiten a ejercicios rutinarios o de poca relevancia. La capacidad de resolver problemas o
tareas desafiantes se convierte en una fuente de motivacién para que los estudiantes
fomenten su pensamiento critico y les permitan aplicar lo aprendido de manera significativa.

Existen dos momentos clave en las actividades de desarrollo: primero, el trabajo intelectual
del estudiante a partir de la nueva informacién y, segundo, la aplicacién de esa informacién
en una situacién problematica. El problema puede ser real o planteado por el docente,
incluso, puede formar parte de un proyecto mas amplio. La aplicacion de la informacién debe
ser relevante para el estudiante, vinculdandose con casos, problemas o proyectos que
ofrezcan mayor significado y pertinencia, para que, de esta manera, las actividades
contribuyen al aprendizaje formativo. En este contexto es fundamental una
retroalimentacidn constante por parte del docente.

e Cierre
Las actividades de cierre tienen como objetivo integrar las tareas realizadas en el desarrollo

de la secuencia didactica, permitiendo una sintesis tanto del proceso como del aprendizaje
adquirido. A través de estas actividades se busca que el estudiante reelabore la estructura
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conceptual que poseia al inicio (aprendizaje significativo), reorganizando su pensamiento en
funcién de las interacciones que tuvo con los nuevos interrogantes y la informacién obtenida.
Las actividades desarrolladas en pequefios grupos brindan un espacio para el intercambio
intelectual y el didlogo entre compafieros.

Las actividades de cierre también proporcionan una valiosa perspectiva evaluativa tanto para
el docente como para el estudiante debido a permiten obtener informacidn sobre el proceso
de aprendizaje, asi como obtener evidencias concretas. Ademads, ofrecen la posibilidad de
identificar logros, carencias y dificultades tanto a nivel individual como grupal. Este analisis
contribuye a valorar el avance de los estudiantes en el curso, las barreras que enfrentan en
su proceso de aprendizaje y el grado de compromiso que demuestran con su responsabilidad
de aprender.

DESARROLLO DE
COMPETENCIAS

CONDUCIDO
POR RUBRICAS se desarrolla
mediante una

implementa el

SECUENCIA
DIDACTICA

instrumenta el

TRABAJO de AEREDI oA ALINEAMIENTO

COLABORATIVO desarrolla — BASADO EN CONSTRUCTIVO
mediante PROBLEMAS

se desarrollan vincula
utilizando coherentementg

APRENDIZAJE

CENTRADO EN
EL ESTUDIANTE

implemeanta el
modelo por

COMPETENCIAS

se especifican
mediante

RESULTADOS DE
APRENDIZAIE
se logran RUBRICAS

mediente

EVALUACION 360°+

se desarrolla mediante

se desarrollan
mediante
TRABAID

PRACTICO 5e

evallan con

INTEGRADOR

Figura 3. Secuencia didactica para el desarrollo de competencias.

A partir de los conceptos generales expresados previamente, se desarrollard la Secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias (Figura 3), que es el marco general que permite
estructurar secuencialmente los componentes del desarrollo de competencias conducido por
rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).
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e Proceso de diseio de una secuencia didactica para el desarrollo
de competencias

La Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias es un proceso estructurado que
guia a los docentes en la planificacion y realizacion de actividades de ensefianza aprendizaje.
El proceso, basado en el alineamiento constructivo, tiene como objetivo que todas las
actividades, recursos y evaluaciones estén orientados al logro de los resultados de
aprendizaje esperados. La secuencia didactica se complementa con la determinaciéon del
tiempo requerido por el estudiante en todo el proceso y con el uso de herramientas que
permite visualizar graficamente el conjunto de actividades propuestas.

La Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias se estructura a partir de las
siguientes actividades:

e Establecer la competencia para formar.

e Definir una situacion problematica.

¢ Disefiar actividades de aprendizaje.

¢ Definir criterios y evidencias para la evaluacion del aprendizaje.
e Desarrollar los recursos necesarios.

e Promover el proceso metacognitivo.

Disefiar una secuencia diddctica requiere estimar el tiempo necesario para completar cada
actividad (sincrdénica y asincrénica) y controlar que ese tiempo asignado esté acotado por la
cantidad de créditos académicos previamente determinados. Se complementa el diseio de
una secuencia diddactica con una nueva actividad:

¢ Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de ensefianza aprendizaje.

Para representar las actividades propuestas en la Secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias, se elaboran dos documentos a partir de las siguientes actividades:

¢ Diseiiar la plantilla de secuencia didactica.
¢ Desarrollar la descripcion analitica de la secuencia didactica.

Establecidas las consideraciones previas, se detallan las actividades de la Secuencia diddctica
para el desarrollo de competencias:

e Establecer la competencia para formar

En la matriz de competencias se observa que las competencias de egreso se descomponen
en sub-competencias mas especificas que permiten abordar su desarrollo de manera
progresiva en los diferentes espacios curriculares vinculados considerando los niveles de
dominio determinados. Establecer la competencia para formar, por lo tanto, implica
identificar la competencia/sub-competencia, los resultados de aprendizaje y el nivel de
dominio vinculados con el espacio curricular asociado.
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e Definir una situacion problematica

Definir una situacién problematica requiere determinar un problema relevante vy
contextualizado dentro del drea de estudio lo suficientemente complejo (considerando el
nivel de dominio) como para exigir la aplicacién integrada de diversos conocimientos y
habilidades, promoviendo el desarrollo del resultado de aprendizaje previsto. El objetivo es
garantizar que el problema planteado desafie a los estudiantes para desarrollar sus
competencias, estimulando tanto el pensamiento critico como creativo. Es recomendable
presentar la situacion problematica en un contexto real o simulado, creando un espacio
inicial de discusién donde los estudiantes puedan identificar el problema y explorar posibles
soluciones de manera colaborativa. Es importante asegurar que el problema identificado esté
vinculado a la competencia seleccionada y al nivel de dominio establecido.

e Disefiar actividades de aprendizaje

Identificada la competencia/sub-competencia, el resultado de aprendizaje y el nivel de
dominio y definida la situacidon problematica, el paso siguiente es disefiar actividades de
aprendizaje y lineamientos para su realizacidon que estén directamente vinculados con las
competencias y el resultado de aprendizaje a desarrollar y que incluyan tanto tareas
individuales como colaborativas y lineamientos para su desarrollo (micro TP y TP integrador,
Lineamientos para las actividades de aprendizaje, parciales y generales). En resumen, en esta
etapa se disefan las actividades practicas que se vinculan con el desarrollo de los resultados
de aprendizaje y se determinan los Lineamientos para las actividades de aprendizaje
(derivados de las rubricas) para cada actividad, asegurando que los criterios sean claros y
especificos (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por rubricas).

e Definir criterios y evidencias para la evaluacion del aprendizaje

Simultaneamente al diseiio de actividades de aprendizaje se deben desarrollar mecanismos
de evaluacion que permitan medir el progreso en el desarrollo de las competencias. El
objetivo de esta etapa es definir las herramientas que faciliten el proceso de evaluacidn
(Rubricas vy listas de verificacion). Esto permite establecer los criterios especificos que se
utilizaran para evaluar el desarrollo de las competencias, asi como identificar, mediante
evidencias, como el estudiante desarrollo las actividades de aprendizaje (Capitulo 4. Rubricas
para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

e Desarrollar los recursos necesarios

Los estudiantes deben acceder a los recursos necesarios que faciliten tanto el aprendizaje
como la evaluacidn de las competencias. El objetivo es asegurar que los estudiantes cuenten
con todos los recursos necesarios para desarrollar las competencias, en particular, el material
vinculado con el aprendizaje invertido y los cuestionarios de autoevaluacion. Ademas,
proveer a los estudiantes el acceso a recursos digitales, guias de estudio, herramientas
tecnoldgicas y otros materiales relevantes, ademas de instruirlos sobre cémo utilizar estos
recursos de manera efectiva.
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e Promover el proceso metacognitivo

Promover el proceso metacognitivo implica fomentar que los estudiantes reflexionen sobre
su propio proceso de aprendizaje, identificando sus fortalezas, debilidades y estrategias de
mejora. El objetivo es brindar a los estudiantes herramientas de autoevaluaciéon (Rubricas y
listas de verificacion) que permitan desarrollar la capacidad para reflexionar criticamente
sobre su propio aprendizaje, promoviendo un aprendizaje mas auténomo y consciente,
implementando la autoevaluacion y la reflexiéon al final de cada actividad (Capitulo 4.
Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

e Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de ensenanza
aprendizaje

Los créditos académicos son una unidad de medida que estima el tiempo (y esfuerzo) que un
estudiante debe dedicar para desarrollar las actividades propuestas por el docente. Incluye
tanto las horas de acompafiamiento docente como de estudio independiente. Al disefiar una
secuencia didactica, el docente debe considerar no solo el resultado de aprendizaje y las
actividades de ensefianza aprendizaje propuestas, sino también el tiempo estimado que
deberan dedicar los estudiantes para completar esas actividades.

e Diseiar la plantilla de secuencia didactica

La plantilla para el disefio de una secuencia didactica (Figura 4) resume las diversas
estrategias didacticas utilizadas por el docente en el proceso de enseifanza aprendizaje.
Permite una secuenciacién y organizacion de las actividades en semanas (o en los periodos
que el docente considere mas apropiados), donde se contemplan tanto actividades
sincrénicas como asincrdnicas.

Unidad

Tema

Resultado de
aprendizaje

Duracion

Estrategias didacticas =
presentacion

Aprendizaje R
Evaluacice Aula Método Resolucién | Aprendizaje Ap.rendlzale Rt e colaborativo ultimedia
. . . . L. de basado en orientado a g
diagnostica | invertida | expositivo Evaluacién
problemas | problemas proyectos

Semana 1

Secuencia
Sincrénico
Asincronico

Duracion (hs)

Total >

Figura 4. Plantilla para el disefio de una secuencia didactica.
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También permite registrar la duracién de cada actividad para considerar el tiempo que los
estudiantes van a requerir (créditos académicos), permitiendo equilibrar las demandas
académicas con las posibilidades reales de los estudiantes.

El modelo de plantilla contempla inicialmente un conjunto de estrategias didacticas que
pueden ampliarse o reducirse en funcidn de las necesidades del docente.

e Desarrollar la descripcidn analitica de la secuencia didactica

Utilizando como base la plantilla de secuencia didactica se elabora, con mayor detalle, cada
una de las acciones propuestas para el desarrollar las actividades de ensefianza aprendizaje
(Anexo 5. Ejemplo de secuencia diddctica para el desarrollo de competencia conducido por
rubricas).
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e Créditos académicos

El crédito académico es una estimacién del tiempo necesario para que un estudiante
complete todas las actividades planificadas con el objetivo de alcanzar unos objetivos
determinados dentro de un plan de estudios. Inicialmente, estaba relacionado con la
movilidad estudiantil y el reconocimiento de estudios entre diferentes instituciones y paises,
ya que proporciona un marco comun para medir y comparar el tiempo y esfuerzo que los
estudiantes dedican a sus estudios. Por la potencialidad que implicaba el concepto, su uso
inicial fue ampliado.

La secuencia didactica es una estrategia educativa que organiza de manera estructurada y
progresiva las actividades de ensefanza aprendizaje. Es complementaria a esta actividad
organizativa considerar el tiempo destinado por el estudiante para el desarrollo de cada una
de las actividades propuestas por el docente utilizando créditos académicos.

La carga de trabajo total que normalmente implica un crédito académico varia entre 25y 30
horas (en Argentina se ha establecido en 25 horas). De esas horas, solo una parte se
desarrolla de manera presencial, el resto corresponde al trabajo auténomo del estudiante.
Las horas consideradas se utilizan para completar todas las actividades de trabajo del
estudiante que incluyen clases, seminarios, proyectos, trabajos prdcticos, practicas vy
aprendizaje autonomo orientados a alcanzar los objetivos en entornos de educacién formal.

La asignacion de créditos se debe realizar en todas las actividades curriculares que forman el
plan de estudios, ya sean obligatorias o electivas, siempre que el trabajo del estudiante sea
objeto de evaluacién. La unidad de crédito mide el tiempo de dedicacion del estudiante, lo
gue significa que no es el grado de dificultad de una actividad el que determina el crédito
asignado, sino el tiempo y el esfuerzo requeridos para completarla.

e Asignacion de créditos académicos

Existen varios mecanismos para la asignacién de créditos, sin embargo, en todos los casos, la
asignacidon se basa en una estimacién del trabajo del estudiante en cada una de las
actividades curriculares que componen el plan de estudios.

e Método impositivo: se asignan horas en base a planes de estudios ya establecidos
en las instituciones educativas. Debido a que ya estdn previamente disefiados y
estructurados, se especifica la cantidad de créditos otorgados a cada espacio
curricular de manera mas o menos equitativa. Este enfoque no toma en cuenta
de manera explicita el tiempo o esfuerzo real que los estudiantes dedican al
estudio, sino que se basa en una distribucidn fija y predeterminada por el plan de
estudios.

e Método compositivo: se asignan considerando las horas de trabajo del estudiante
estandar que se determinan a partir de encuestas y estudios sobre el tiempo
promedio que dedican a las actividades académicas. Este enfoque busca reflejar
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de manera mas precisa el esfuerzo real de los estudiantes, incluyendo tiempo de
clases, estudios independientes, practicas, trabajos de campo, entre otros. El
método compositivo permite una distribucién mds equitativa y realista de los
créditos en funcién del tiempo y esfuerzo invertido por los estudiantes.

e Asignacion de créditos vinculado a los resultados de aprendizaje: vincula las
horas de trabajo del estudiante con los resultados de aprendizaje logrados en ese
tiempo. En este modelo de asignacion, los créditos académicos no solo se basan
en el tiempo dedicado, sino también en lo que el estudiante ha aprendido y es
capaz de hacer al finalizar el espacio curricular. Este enfoque integra los resultados
de aprendizaje como una medida clave para la asignacion de créditos, asegurando
que el tiempo invertido por los estudiantes se traduzca efectivamente en
conocimientos y habilidades adquiridas. Se busca una correlacién directa entre el
esfuerzo académico y las competencias alcanzadas por el estudiante.

e Relacidn entre el crédito académico y los resultados de aprendizaje

La relacién entre el crédito académico y los resultados de aprendizaje es fundamental en el
disefio y evaluaciéon de los programas educativos, ya que permite:

e Maedir el tiempo y esfuerzo: el crédito académico cuantifica el tiempo y esfuerzo
gue un estudiante necesita invertir para alcanzar determinados resultados de
aprendizaje. Incluye no solo las horas de clase presencial, sino también el tiempo
dedicado al estudio independiente, la preparacion de trabajos y la realizacidon de
examenes.

e Establecer objetivos educativos: los resultados de aprendizaje definen qué
conocimientos, habilidades y competencias debe adquirir el estudiante al finalizar
un espacio curricular. Estos resultados son especificos y medibles y los créditos
académicos se asignan en funcion del tiempo que se estima necesario para
alcanzar estos objetivos.

e Evaluar y acreditar: el logro de los resultados de aprendizaje es la base para la
evaluacion del estudiante. Los créditos académicos asignados a una actividad
curricular indican la cantidad de trabajo requerido para lograr los objetivos
educativos establecidos y deben reflejarse en los resultados de su evaluacion.

e Planificar el curriculo: en la planificacion de un plan de estudios, los créditos
académicos ayudan a distribuir de manera equilibrada la carga de trabajo a lo
largo de los diferentes periodos académicos. Por lo tanto, la cantidad de créditos
académicos establecidos para cada espacio curricular no debe exceder al tiempo
asignado para su desarrollo. Esto asegura que los estudiantes puedan progresar
de manera equilibrada hacia la consecucién de los resultados de aprendizaje, en
cada espacio curricular, en su proceso de formacion académica.
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e Lineamientos para el disefio de una secuencia didactica para el
desarrollo de competencias

Los Lineamientos para el disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias son una guia estructurada que detalla criterios y estdndares especificos y estdn
diseflados para clarificar los niveles de calidad esperados, proporcionando una orientacion
concreta (Capitulo 4. Rubricas para evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje).

Si se analiza el disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de competencias desde
diferentes perspectivas, cada una de estas aportard una vision especifica sobre su disefo.
(Figura 5):

e Establecer la competencia para formar.

e Definir una situacion problematica.

e Diseiar actividades de aprendizaje.

o Definir criterios y evidencias para la evaluacidn del aprendizaje.

e Desarrollar los recursos necesarios.

e Promover el proceso metacognitivo.

e Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de ensefianza
aprendizaje.

e Disefar la plantilla de secuencia didactica.

e Desarrollar la descripcidn analitica de la secuencia didactica.

Al desglosar en perspectivas de analisis, se simplifica el proceso facilitando la aplicacion de
los lineamientos establecidos. Luego, la integraciéon de todas estas perspectivas, que en
muchos casos se solapan, permitira alcanzar el disefio de calidad esperado.

| Establecer la competencia para fnrma>

Gmmouer el proceso metacognitivo
| Definir una situacion problematica

N

SECUENCIA
DIDACTICA PARA EL
DESARROLLO DE
COMPETENCIAS <Diseial la plantilla de secuencia didactica

<Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de ensefianza aprendizaje

‘ Disefiar actividades de aprendizaje

Definir criterios y evidencias para la evaluacion del aprendizaje

<Desarm|lar la descripcion analitica la secuencia didactica
Disefiar los recursos necesarios

\ 4 4 4

Figura 5. Perspectivas del desarrollo competencias conducido por rubricas.

En el disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de competencias, abordar cada una
de estas perspectivas de andlisis en forma individual reduce la complejidad y facilita la
comprension de los conceptos bésicos. Este enfoque modular permite concentrarse en un
aspecto en forma independiente. Una vez que los componentes estén desarrollados, la
integracion de todas las perspectivas se simplifica. Al final, la combinacién de todos estos
elementos permite disefiar una secuencia didactica de calidad.

Utilizando los Lineamientos para actividades de aprendizaje (Capitulo 4. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje) se establece, en el Anexo 3.
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Lineamientos para el disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de competencias
toda la informacidn relevante para el disefio de una secuencia didactica.

Se detallan las diferentes perspectivas de los lineamientos para el disefio de una secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias (Cuadro 2).

Perspectivas de anélisis Descriptor
Establecer la competencia para formar Alineacion
Definir una situacién problematica Relevancia
Disefar actividades de aprendizaje Coherencia
Definir criterios y evidencias para la evaluacion del aprendizaje Claridad
Desarrollar los recursos necesarios Disponibilidad y Accesibilidad
Promover el proceso metacognitivo Reflexion Critica
Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de ensefianza -
o Adecuacién
aprendizaje
Disenar la plantilla de secuencia didactica Organizacion Estructurada
Desarrollar la descripcion analiticamente de la secuencia didactica Detalle y Coherencia

Cuadro 2. lineamientos para el disefio de una secuencia didactica para el desarrollo de competencias.
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e Modelo de secuencia didactica conducida por rubricas

El Modelo de secuencia diddctica conducida por rubricas aplica el Modelo de desarrollo de
competencias conducido por rubricas (Capitulo 5. Desarrollo de competencias conducido por
rubricas), al instanciarlo en el disefio de una secuencia didactica (Figura 6), que es una forma
de implementar el Proceso de disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias, presentado previamente.

Lineamlentos para Lineamientos para
el aprendizaje (parcial) el aprendizaje (general)

| criterio de evaluacién #n | mep l

| criterio de evaluacién 2 | mp Micro TP #2 TP integrador
| criterio de evaluacion #1 | Micro TP #1 l

Lista de Verificacion
(general)

Figura 6. Modelo de secuencia didactica conducida por rubricas.

En el proceso se utilizan los Lineamientos para el disefio de una secuencia diddctica (parcial
y general) y la Lista de verificacion (Anexo 1. Lineamientos para el disefio de una secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias y Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio
de una secuencia diddctica para el desarrollo de competencias).

¢ Disefio de una secuencia didactica conducida por rabricas
El proceso se implementa mediante tres actividades:

e Desarrollar los micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos para el disefio de una secuencia diddctica (parciales) que se
vincularan con cada uno de los micro TP.

e Desarrollar los micro TP

e Micro TP 1. Establecer la competencia para formar y definir una situacion
problematica

e Micro TP 1a. Establecer la competencia: considerando la matriz de competencias,
identificar la competencia, sub-competencia y el especio curricular asociado con
el resultado de aprendizaje para desarrollar.
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Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1b. Establecer la competencia

Descriptor Criterios analiticos

La competencia se establece a partir de la matriz de competencias, el espacio
curricular y el nivel de dominio. Ademas, La competencia seleccionada esta

relacionada con el problema definido.

Alineacion

e Micro TP 1b. Definir el problema: determinar un problema relevante y
contextualizado dentro del drea de estudio lo suficientemente complejo
(considerando el nivel de dominio) como para exigir la aplicacién integrada de
diversos conocimientos y habilidades, promoviendo el desarrollo del resultado de

aprendizaje previsto.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1a. Definir el problema

Descriptor Criterios analiticos

La situacidén problematica estd contextualizada en un escenario real o simulado,
. promoviendo el desarrollo de competencias clave en los estudiantes. Ademas, la
Relevancia . . ., (e . ..

complejidad de la situacidon problematica es adecuada para el nivel de dominio
establecido, sin ser excesivamente simplificada.

e Micro TP 2. Diseiar actividades de aprendizaje: disefar actividades de
aprendizaje y lineamientos para su realizacién que estén directamente alineadas
con las competencias y el resultado de aprendizaje a desarrollar y que incluyan
tanto tareas individuales como colaborativas (micro TP y TP integrador,
Lineamientos para las actividades de aprendizaje).

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 2. Disefiar actividades de aprendizaje

Descriptor Criterios analiticos

Las actividades de aprendizaje disefiadas promueven el desarrollo de las
Coherencia competencias clave, con una clara vinculacion a los resultados de aprendizaje (micro

TP y TP integrador). Ademas, las actividades tienen asociadas lineamientos para su
desarrollo (Lineamientos para las actividades de aprendizaje).

e Micro TP 3. Definir criterios y evidencias para la evaluaciéon del aprendizaje:
desarrollar los mecanismos de evaluacién que permitan medir el progreso en el
desarrollo de las competencias (Rubricas vy listas de verificacién).

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 3. Definir criterios y evidencias para la
evaluacion del aprendizaje

Descriptor Criterios analiticos

Los criterios y evidencias requeridos se derivan de las rubricas establecidas.
Claridad Ademads, los criterios de evaluacidon estdn alineados con las competencias y
resultados de aprendizaje esperados.
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e Micro TP 4. Desarrollar los recursos necesarios: desarrollar el material necesario
para el desarrollo de las actividades de ensefianza aprendizaje (aula invertida,
cuestionarios de autoevaluacion, etc.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 4. Desarrollar los recursos necesarios

Descriptor Criterios analiticos

Todos los recursos necesarios para el desarrollo de las actividades estan disponibles
de manera oportuna y son facilmente accesibles por los estudiantes. Ademas, los
recursos proporcionados son suficientes para apoyar las actividades de aprendizaje.

Disponibilidad y
accesibilidad

e Micro TP 5. Promover el proceso metacognitivo: establecer las actividades que
permiten la reflexién critica del progreso del estudiante e identificar areas de
mejora.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 5. Promover el proceso metacognitivo

Descriptor Criterios analiticos

Se implementan actividades de reflexion que permiten a los estudiantes evaluar
criticamente su progreso, identificar areas de mejora y ajustar sus estrategias de
aprendizaje de manera efectiva. Ademads, las actividades de reflexién estan
integradas en momentos clave del proceso de ensefianza-aprendizaje, facilitando la
autoevaluacién y la toma de conciencia sobre el propio proceso de aprendizaje por
parte de los estudiantes.

Reflexion critica

e Micro TP 6. Secuencia didactica.

e Micro TP 6.1. Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de
ensefanza aprendizaje: establecer el tiempo estimado para el desarrollo de las
actividades (sincrénicas y asincrénicas) de ensenanza aprendizaje considerando.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 6.1. Determinar el tiempo para desarrollar
las actividades de enseiianza aprendizaje

Descriptor Criterios analiticos

El tiempo estimado para cada actividad es coherente con la carga académica
esperada y permite un desarrollo efectivo de las competencias. Ademas, la
distribuciéon del tiempo entre actividades sincrénicas y asincrénicas estd
balanceada, promoviendo un aprendizaje efectivo sin sobrecargar a los estudiantes.

Adecuacion

e Micro TP 6.2. Diseiar la plantilla de secuencia didactica: determinar las
estrategias didacticas y las actividades sincrénicas y asincrdnicas para el desarrollo
del proceso de ensefianza aprendizaje.

192



Capitulo 6. Secuencia didactica para el desarrollo de competencias

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 6.2. Disenar la plantilla de secuencia
didactica
Descriptor Criterios analiticos

La plantilla de secuencia didactica esta disefiada de forma estructurada,
distribuyendo claramente las actividades sincrénicas y asincrénicas a lo largo del
periodo de ensefanza, y asegurando que cada actividad esté alineada con los
objetivos de aprendizaje. Ademas, la plantilla incluye una estimacion de tiempo
para cada actividad, facilitando la gestién del tiempo por parte de los estudiantes y
asegurando un equilibrio adecuado entre la carga de trabajo y los resultados de
aprendizaje esperados.

Organizacion
estructurada

e Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador. Desarrollar la descripcion analitica de la secuencia didactica:
desarrollar en detalle cada una de las acciones propuestas para el desarrollar las
actividades de ensefianza aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje TP integrador. Desarrollar la descripcion analitica de
la secuencia didactica

Descriptor Criterios analiticos

La descripcion analitica de la secuencia didactica detalla de manera clara y
coherente cada una de las acciones propuestas, explicando como se vinculan con
Detalle y las competencias a desarrollar y los resultados de aprendizaje esperados. Ademas,
coherencia la descripcion proporciona ejemplos concretos y relevantes que ilustran la
implementacién de las actividades, facilitando la comprensién y aplicacién por
parte de los docentes en distintos contextos educativos.

e Controlar el proceso

Controla todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para el disefio de una secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias.

Lista de verificacidn para el TP integrador

Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias.
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Anexo 1. Lineamientos para el diseno de una secuencia didactica
para el desarrollo de competencias

Perspectivas de . Contexto
s Descriptor o e
analisis Criterios analiticos
La competencia debe estar alineada con los resultados de
aprendizaje esperados del curso o programa.
Establecer la P . P prog
competencia para Alineacion La competencia se establece a partir de la matriz de competencias, el
formar espacio curricular y el nivel de dominio. Ademas, La competencia
seleccionada esta relacionada con el problema definido
La situacidn problematica debe ser relevante para el area de estudio
y suficientemente compleja para desafiar a los estudiantes
D‘?ﬁn'r_‘f"a ) La situacién problematica esta contextualizada en un escenario real o
SR Relevancia | i lado, promoviendo el desarrollo de competencias clave en los
problematica estudiantes. Ademas, la complejidad de la situacion problematica es
adecuada para el nivel de dominio establecido, sin ser excesivamente
simplificada.
Las actividades deben estar alineadas con las competencias a
desarrollar y los resultados de aprendizaje esperados.
Disefar Las actividades de aprendizaje disefiadas promueven el desarrollo de
actividades de Coherencia | |55 competencias clave, con una clara vinculacién a los resultados de
aprendizaje aprendizaje (micro TP y TP integrador). Ademas, las actividades
tienen asociadas lineamientos para su desarrollo (Lineamientos para
las actividades de aprendizaje).
Los criterios de evaluacidn y las evidencias deben ser claros y
Definir criterios y especificos para asegurar una evaluacion justa y transparente.
evidencias para la Claridad
evaluacion del arida Los criterios y evidencias requeridos se derivan de las rubricas
aprendizaje establecidas. Ademas, los criterios de evaluacion estan alineados con
las competencias y resultados de aprendizaje esperados.
Los recursos deben estar disponibles y ser accesibles para todos los
estudiantes, facilitando el proceso de aprendizaje y la evaluacién de
Desarrollar los . o las competencias.
Disponibilidad - —
recursos - Todos los recursos necesarios para el desarrollo de las actividades
. y accesibilidad o . o ‘
necesarios estan disponibles de manera oportuna y son facilmente accesibles
por los estudiantes. Ademas, los recursos proporcionados son
suficientes para apoyar las actividades de aprendizaje.
La promocién del proceso metacognitivo es crucial para que los
estudiantes desarrollen la capacidad de reflexionar sobre su propio
aprendizaje, identificar fortalezas y debilidades, y mejorar sus
estrategias de aprendizaje.
Promover el Reflexion Se implementan actividades de reflexién que permiten a los
proceso critica estudiantes evaluar criticamente su progreso, identificar areas de

metacognitivo

mejora y ajustar sus estrategias de aprendizaje de manera efectiva.
Ademas, las actividades de reflexion estan integradas en momentos
clave del proceso de ensefianza-aprendizaje, facilitando la
autoevaluacién y la toma de conciencia sobre el propio proceso de
aprendizaje por parte de los estudiantes.
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Determinar el
tiempo para
desarrollar las
actividades de
ensefianza
aprendizaje

Adecuacion

El tiempo asignado a cada actividad debe ser adecuado y estar
acotado a los créditos académicos determinados.

El tiempo estimado para cada actividad es coherente con la carga
académica esperada y permite un desarrollo efectivo de las
competencias. Ademas, la distribucién del tiempo entre actividades
sincronicas y asincrénicas esta balanceada, promoviendo un
aprendizaje efectivo sin sobrecargar a los estudiantes.

Disefiar la plantilla
de secuencia
didactica

Organizacion
estructurada

El disefio de una plantilla de secuencia didactica es esencial para
organizar y secuenciar de manera légica las actividades de
ensefianza-aprendizaje, garantizando que se ajusten al tiempo
disponible y a las competencias a desarrollar.

La plantilla de secuencia didactica esta disefiada de forma
estructurada, distribuyendo claramente las actividades sincronicas y
asincronicas a lo largo del periodo de ensefianza, y asegurando que
cada actividad esté alineada con los objetivos de aprendizaje.
Ademas, la plantilla incluye una estimacién de tiempo para cada
actividad, facilitando la gestién del tiempo por parte de los
estudiantes y asegurando un equilibrio adecuado entre la carga de
trabajo y los resultados de aprendizaje esperados.

Desarrollar la
descripcion
analiticamente de
la secuencia
didactica

Detalle y
coherencia

La descripcidn analitica de la secuencia didactica es crucial para que
los docentes comprendan y ejecuten cada accidn con precision,
asegurando que las actividades planificadas se alineen con los
objetivos de aprendizaje y las competencias a desarrollar.

La descripcion analitica de la secuencia didactica detalla de manera
clara y coherente cada una de las acciones propuestas, explicando
como se vinculan con las competencias a desarrollar y los resultados
de aprendizaje esperados. Ademas, la descripcion proporciona
ejemplos concretos y relevantes que ilustran la implementacion de
las actividades, facilitando la comprensidn y aplicacion por parte de
los docentes en distintos contextos educativos.
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Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de una secuencia
didactica para el desarrollo de competencias

metacognitivo

de ensefianza-aprendizaje, facilitando Ila
autoevaluacién y la toma de conciencia sobre el
propio proceso de aprendizaje por parte de los
estudiantes.

Perspectiva . L - .
P ore Descriptor Criterios analiticos S/N | Comentarios
de analisis
La competencia se establece a partir de la matriz
Establecer la de competencias, el espacio curricular y el nivel
competencia Alineacion de dominio. Ademas, La competencia
para formar seleccionada esta relacionada con el problema
definido.
La situacion problematica esta contextualizada
en un escenario real o simulado, promoviendo el
Definir una desarrollo de competencias clave en los
situacion Relevancia estudiantes. Ademads, la complejidad de la
problematica situacion problematica es adecuada para el nivel
de dominio establecido, sin ser excesivamente
simplificada.
Las actividades de aprendizaje disefiadas
promueven el desarrollo de las competencias
Disenar clave, con una clara vinculacion a los resultados
actividades de Coherencia de aprendizaje (micro TP y TP integrador).
aprendizaje Ademas, las actividades tienen asociadas
lineamientos para su desarrollo (Lineamientos
para las actividades de aprendizaje)
Definir o . . . .
. Los criterios y evidencias requeridos se derivan
criterios y B . .
. . de las rubricas establecidas. Ademas, los
evidencias . L . . .
— Claridad criterios de evaluacion estan alineados con las
., competencias y resultados de aprendizaje
evaluacion del
.. esperados.
aprendizaje
Todos los recursos necesarios para el desarrollo
. e de las actividades estan disponibles de manera
Desarrollar los | Disponibilidad . P .
oportuna y son facilmente accesibles por los
recursos y . ‘
. s estudiantes. Ademas, los recursos
necesarios accesibilidad . .
proporcionados son suficientes para apoyar las
actividades de aprendizaje.
Se implementan actividades de reflexién que
permiten a los estudiantes evaluar criticamente
su progreso, identificar areas de mejora y ajustar
sus estrategias de aprendizaje de manera
Promover el .. . . . L
B — Reflexion efectiva. Ademas, las actividades de reflexion
critica estan integradas en momentos clave del proceso

Determinar el
tiempo para
desarrollar las
actividades de
ensefianza
aprendizaje

Adecuacion

El tiempo estimado para cada actividad es
coherente con la carga académica esperada y

permite  un desarrollo efectivo de las
competencias. Ademads, la distribucién del
tiempo entre actividades sincrénicas 'y

asincrénicas esta balanceada, promoviendo un
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aprendizaje efectivo sin sobrecargar a los
estudiantes.

La plantilla de secuencia didactica esta disefiada
de forma estructurada, distribuyendo
claramente las actividades sincronicas vy
asincrénicas a lo largo del periodo de ensefianza,
y asegurando que cada actividad esté alineada
con los objetivos de aprendizaje. Ademas, la
plantilla incluye una estimacién de tiempo para
cada actividad, facilitando la gestion del tiempo
por parte de los estudiantes y asegurando un
equilibrio adecuado entre la carga de trabajo y
los resultados de aprendizaje esperados.

Disefiar la
plantilla de Organizacion
secuencia estructurada
didactica

La descripcion analitica de la secuencia didactica
detalla de manera clara y coherente cada una de
Desarrollar la las acciones propuestas, explicando como se
descripcion vinculan con las competencias a desarrollar y los
analiticamente Detalle y resultados de aprendizaje esperados. Ademas,
de la coherencia la descripcidn proporciona ejemplos concretos y
secuencia relevantes que ilustran la implementacidn de las
didactica actividades, facilitando la comprension y
aplicacién por parte de los docentes en distintos
contextos educativos.
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Anexo 3. Ejemplo de secuencia didactica para el desarrollo de
competencia conducido por rabricas

Se desarrollard un ejemplo de Secuencia diddctica para el desarrollo de competencia
conducido por rubricas considerando como objeto de estudio el Desarrollo de competencia
conducido por rubricas. Se utilizardn los pasos y activades definidos previamente.

Se desarrollaran los pasos establecidos en el proceso.

e Desarrollar los micro TP.
e Integrar los micro TP: TP integrador.
e Controlar el proceso.

Se utilizaran los Lineamientos para el disefio de una secuencia diddctica (parciales) que se
vincularan con cada uno de los micro TP.

e Micro TP 1. Establecer la competencia para formar y definir una situacion
problematica.

e Micro TP 1a. Establecer la competencia: considerando la matriz de competencias,
identificar la competencia, sub-competencia y el espacio curricular asociado con
el resultado de aprendizaje para desarrollar.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1a. Establecer la competencia

Descriptor Criterios analiticos

La competencia se establece a partir de la matriz de competencias, el espacio
Alineacion curricular y el nivel de dominio. Ademas, la competencia seleccionada esta
relacionada con el problema definido.

Micro TP 1a

Considerando la matriz de competencias (parcial) del Taller de definicién, desarrollo y evaluacién de
competencias (Figura 7), identificamos la Competencia para disefiar estrategias de aprendizaje y el espacio
curricular Mddulo 4. Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias que esta especificado en un
nivel de dominio 2 (dos)*

En la matriz del Taller de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias de competencias se visualizan
las siguientes competencias y capacidades:

e Competencia para disefiar estrategias de aprendizaje.

! Nota: En un curso de posgrado se considera que el nivel de dominio es “3” en todos los espacios curriculares, debido a
que el grado de complejidad y autonomia en el desarrollo de actividades por parte de los docentes es necesariamente alto.
De todos modos, se decidid hacer una progresion en las asignaciones de los niveles de dominio en los diferentes espacios
curriculares para explicar el proceso.
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o Capacidad para implementar metodologias de ensefianza activas que promuevan el
aprendizaje significativo y participativo.

o Capacidad para planificar y estructurar actividades de aprendizaje alineadas con los
resultados de aprendizaje y la evaluacidn.

o Capacidad para fomentar la autorreflexion y metacognicion en los estudiantes.

El Médulo 4. Secuencia diddctica para el desarrollo de competencias, que desarrolla las competencias y
capacidades definidas, tiene asociado el siguiente resultado de aprendizaje asociado:

e [Disefiar] + [secuencias didacticas] + [para desarrollar competencias] + [considerando los
lineamientos establecidos en el proceso de desarrollo de competencias conducido por rubricas]

Espacios curriculares
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= =fle o
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8 g2\s |E
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Capacidad para implementar metodologias de
ensefanza activas que promuevan el aprendizaje
significativo y participativo.
Competencia para disefiar Capacidad para planificar y estructurar actividades
estrategias de aprendizaje de aprendizaje alineadas con los resultados de 1 ‘ 3 E
aprendizaje y la evaluacion
Capacidad para fomentar la autorreflexion y
metacognicidn en los estudiantes.

Figura 7. Competencias, el espacio curricular y el nivel de dominio.

e Micro TP 1b. Definir el problema: determinar un problema relevante vy
contextualizado dentro del darea de estudio lo suficientemente complejo
(considerando el nivel de dominio) como para exigir la aplicacién integrada de
diversos conocimientos y habilidades, promoviendo el desarrollo del resultado de
aprendizaje previsto.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 1b. Definir el problema

Descriptor Criterios analiticos

La situacidén problematica estad contextualizada en un escenario real o simulado,
promoviendo el desarrollo de competencias clave en los estudiantes. Ademas, la
complejidad de la situacidon problematica es adecuada para el nivel de dominio
establecido, sin ser excesivamente simplificada.

Relevancia
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Micro TP 1b

Definir una situacion | Disefiar una secuencia didactica para el desarrollo de competencias conducido por
problematica rabricas.

El proceso continta con cuatro micro TP:

e Micro TP 2. Diseiiar actividades de aprendizaje.

e Micro TP 3. Definir criterios y evidencias para la evaluacion del aprendizaje.
e Micro TP 4. Desarrollar los recursos necesarios.

e Micro TP 5. Promover el proceso metacognitivo.

Estas actividades se desarrollan mediante el Proceso de desarrollo de competencias
conducido por rubricas (Modulo 3. Desarrollo de competencias conducido por rdbricas)2

e Micro TP 6. Secuencia didactica.
e Micro TP 6.1. Determinar el tiempo para desarrollar las actividades de

ensefanza aprendizaje: establecer el tiempo estimado para el desarrollo de las
actividades (sincrdnicas y asincrénicas) de ensefanza aprendizaje considerando.

Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 6.1. Determinar el tiempo para desarrollar
las actividades de enseilanza aprendizaje

Descriptor Criterios analiticos

El tiempo estimado para cada actividad es coherente con la carga académica
esperada y permite un desarrollo efectivo de las competencias. Ademas, la

Adecuacion R . L S S .
distribucion del tiempo entre actividades sincrénicas y asincronicas esta
balanceada, promoviendo un aprendizaje efectivo sin sobrecargar a los estudiantes.

Micro TP 6.1

Tiempo para

El Taller de definicion, desarrollo y evaluacion de competencias de competencias
tiene asignada una duracién de 50 horas, compuestas por actividades sincronicas y
asincrénicas autogestivas. El mddulo 4. Desarrollo de competencias conducido por
rubricas tiene asignado 10 horas.

desarrollar las

actividades de
ensefanza
aprendizaje

e Micro TP 6.2. Diseiar la plantilla de secuencia didactica: determinar las
estrategias didacticas y las actividades sincrdnicas y asincrdnicas para el desarrollo
del proceso de ensefianza aprendizaje.

2 En el ejemplo se utiliza el Desarrollo de competencias conducido por rubricas para desarrollar el objeto de estudio
Desarrollo de competencias conducido por rubricas dentro de la Secuencia didactica para el desarrollo de competencia
conducido por rubricas.
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Sub-lineamientos para el aprendizaje Micro TP 6.2. Disenar la plantilla de secuencia

didactica

Descriptor

Criterios analiticos

Organizacion

La plantilla de secuencia didactica esta disefiada de forma estructurada,
distribuyendo claramente las actividades sincrénicas y asincrénicas a lo largo del
periodo de ensefanza, y asegurando que cada actividad esté alineada con los
objetivos de aprendizaje. Ademas, la plantilla incluye una estimacién de tiempo

estructurada . " ., . .
para cada actividad, facilitando la gestién del tiempo por parte de los estudiantes y
asegurando un equilibrio adecuado entre la carga de trabajo y los resultados de
aprendizaje esperados.
Micro TP 6.2
Plantilla de secuencia didactica
Unidad Médulo 2. Ribricas para evaluacién y lineamientos en la ensefianza aprendizaje
Tema Disefio de ribricas

Resultado de
aprendizaje

[Disefiar] + [Rubricas] + [para evaluar comportamientos observables] / [establecer lineamientos para actividades de
aprendizaje] / [ crear listas de verificacion] + [considerando los lineamientos establecidos en el proceso de disefio de ribricas

conducido por ribricas] Duracién
Estrategias didacticas A
s presentacién
Aprendizaje |
ora
Resolwcion | A diaie | Aorendize: &
Evaluacién Aula Método - = Auto / co colabata multimedia
diagnostica | invertida | expositive gs LT || e Evaluacion
E! Bo probl: problemas proyectos
S 1
Secuencia
Sincrénico 2>
Asincrénico 1> 3> 4> 52> X
Duracion (hs) 2 1 3 2 2 10
Total > 10

¢ Integrar los micro TP: TP integrador

e TP integrador. Desarrollar la descripcion analitica de la secuencia didactica:
desarrollar en detalle cada una de las acciones propuestas para el desarrollar las
actividades de ensefianza aprendizaje.

Sub-lineamientos para el aprendizaje TP integrador. Desarrollar la descripcion analitica de

la secuencia didactica

Descriptor Criterios analiticos
La descripcion analitica de la secuencia didactica detalla de manera clara y
coherente cada una de las acciones propuestas, explicando cdmo se vinculan con
Detalle y las competencias a desarrollar y los resultados de aprendizaje esperados. Ademas,
coherencia la descripcion proporciona ejemplos concretos y relevantes que ilustran la

implementacién de las actividades, facilitando la comprensién y aplicacién por
parte de los docentes en distintos contextos educativos.
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TP integrador

Secuencia didactica analitica

Actividad previa

e Previo al encuentro sincronico, los estudiantes realizaran la lectura del documento Secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias y completaran el cuestionario de autoevaluacion
(Actividad #1, Aula invertida).

o Desarrollaran tres preguntas concretas sobre dudas que hayan surgido de la lectura del
documento.
o Se utilizard el foro de la plataforma para compartir dudas sobre la tematica desarrollada.

Actividad sincronica

e Considerando las respuestas del cuestionario de autoevaluacion y las preguntas realizadas por los
estudiantes, el docente expondra la tematica Secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias (Actividad #2, Método expositivo).

e Eldocente presentard los micro TP y el TP integrador para desarrollar en las actividades asincrénicas
colaborativas.

o Cada grupo establecido desarrollara los micro TP y el TP integrador considerando un area
disciplinar determinada que cuente con los siguientes insumos (desarrollado en el Médulo
1. Matriz de competencias y resultados de aprendizaje; Moddulo 2. Rubricas para
evaluacion y lineamientos en la ensefianza aprendizaje; Mddulo 3. Desarrollo de
competencias conducido por rubricas)

=  Matriz de competencias.

=  Resultado de aprendizaje.

=  Rubrica.

= Lineamentos para actividades de aprendizaje y listas de verificacidn.

Actividad asincronica

e Los estudiantes desarrollardn en grupo los micro TP (Actividad #3, Resolucién de problemas,
aprendizaje colaborativo).

o Micro TP 1. Establecer la competencia para formar y definir una situacidn problematica.
o Micro TP 2. Secuencia didactica.

=  Los micro TP seran subidos a la plataforma educativa para la retroalimentacion
por parte del docente.

e Los estudiantes desarrollaran en grupo el TP integrador (Actividad #4, Aprendizaje basado en
problemas, aprendizaje colaborativo).

o TP integrador. Desarrollar la descripcidn analitica de la secuencia didactica.

= EITP integrador sera coevaluado en la plataforma (Actividad #5, Coevaluacion).
= ElI TP integrador sera subido a la plataforma con la lista de verificaciéon asociada
para la retroalimentacidon por parte del docente.
e Podran existir iteraciones de presentaciones y retroalimentacion.
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e Controlar el proceso

Controlar todo el proceso utilizando la Lista de verificacion para el disefio de una secuencia
diddctica para el desarrollo de competencias.

Lista de verificacion para el TP integrador

Anexo 2. Lista de verificacion para el disefio de una secuencia diddctica para el desarrollo de
competencias.
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