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Resumen. La dificultad para evaluar las competencias en la FP inicial en Espafia
se debe principalmente a la complejidad para medir constructos no observables direc-
tamente. Para que la medida sea posible, es necesario convertir el marco normativo
de la FP inicial a un sistema cifrado y establecer instrumentos y unidades de medida
que permitan manejar grandes cantidades de informacién de manera adecuada. El
objetivo principal del estudio es la creacion de un sistema de evaluacién y medicion
de las competencias desde un enfoque basado en los resultados de aprendizaje. En
cuanto a la metodologia utilizada, se trata de un estudio exploratorio con un enfoque
cualitativo, en el que se ha utilizado una ribrica para medir los niveles de logro de las
competencias en comunicacién oral de 21 estudiantes de Administracién y Finanzas
en un centro de Formacion Profesional de la Comunidad de Madrid. Los resultados
ofrecen una delimitacion terminoldgica y un sistema de categorizacion a través de una
ribrica elaborada ad hoc para clasificar los niveles de logro alcanzados en funcion de
lo que hemos denominado puntos de competencia. Como conclusiones, se abordan una
serie de aspectos relacionados con la evaluacion en la FPI, la elaboracién de indices
que complementen las mediciones realizadas y la emision de feedback con fines for-

mativos.
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TuEe EVALUATION OF SKILLS IN VOCATIONAL TRAINING USING AN APPROACH

Basep On LEaArRNING OUTCOMES

Abstract. The difficulty in evaluating competencies in initial vocational training in
Spain is mainly due to the complexity of measuring non-directly observable constructs.
For the measurement to be possible, it is necessary to convert the normative framework
of initial vocational training to an encrypted system and establish instruments and
units of measurement that allow large amounts of information to be handled in an
adequate way. The main objective of the study is to create a competency assessment
and measurement system that uses an approach based on learning outcomes. In
terms of methodology, this is an exploratory qualitative study that measures the oral
communication skills of 21 Administration and Finance students in a Professional
Training Center in Madrid. The results offer a terminological delimitation and a
categorization system through an ad hoc rubric to classify the levels of achievement
achieved based on what we have called proficiency points. To conclude, we analyze
how the vocational training is assessed, the measurement indexes are drawn up, and
the feedback is issued for educational purposes.

Keywords: vocational training; education assessment; professional competence.
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1. Introduccién

La Formacién Profesional (FP) en Espafia comprende un conjunto de acciones
formativas orientadas a la insercién laboral y al ejercicio en un campo profesional.
Para ello, el estudiante debe adquirir una serie de competencias que fomenten
su empleabilidad y responder de esta manera a los requerimientos del sistema
productivo (LO 2/2006; RD 1147/2011). Complementariamente, la situacién
geopolitica espafiola sittia la FP en un marco de referencia europeo que tiende al
aprendizaje permanente, alinedindose de esta manera con el principio de libre cir-
culacién de las personas, tal y como se recoge en el Tratado de Funcionamiento
de la Unién Europea (2016). En el estudio desarrollado por Martinez-Morales y
Marhuenda-Fluix4 (2020) se destaca el aumento del valor y estatus de la FP en
Espafia en las tltimas décadas, fruto del esfuerzo conjunto de los distintos agen-
tes educativos, sociales, empresariales y Administracién educativa implicados, y
al enfoque de las cualificaciones profesionales con base en unidades de compe-
tencia y resultados de aprendizaje esperados. Aunque como concluyen Merino,
Martinez y Valls (2020) en su estudio, la FP tienen un gran componente social
debido a que el factor de mayor peso para la eleccién de este tipo de estudios estd
relacionado con capital cultural familiar, aumentando la probabilidad de eleccién
en caso de que este sea bésico. En esta linea se pueden observar el caricter social
dela FP en su conjunto y la creciente relevancia que presenta en nuestra sociedad,
ya que principalmente es un tipo de ensefianza muy vinculada con la insercién
laboral, el aprendizaje a lo largo de la vida y la adaptacién de los trabajadores a los
requerimientos del mercado laboral.

En un plano tedrico, el curriculo que conforma la Formacién Profesional ini-
cial (FPI) puede considerarse un sistema conceptual en que se integran y relacio-
nan de manera compleja los diferentes elementos curriculares (competencias, re-
sultados de aprendizaje, criterios de evaluacién, etc.). Estos pueden considerarse
conceptos, y, por tanto, comparten sus mismas caracteristicas, tienen caricter
tedrico y abstracto y no son medibles en si mismos, al menos directamente (Bal-
lesteros, 2001). Precisamente, esta dificultad para poder medir directamente un
sistema conceptual es lo que dificulta el planteamiento de procesos de evaluacién
que tengan una marcada vocacién formativa y no meramente de certificacién
de los aprendizajes. Pero incluso en este tltimo caso, seria necesario el plant-
eamiento de procesos de evaluacion de cardcter cualitativo que permitan ofrecer
informacién mds concreta sobre el nivel de logro en los resultados de aprendizaje
requeridos, mds alld de la calificacién numérica final. Si nos atenemos por un
momento a una concepcién de la evaluacién con una finalidad exclusivamente

certificadora de los aprendizajes, incluso en este supuesto la evaluacién deberia
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permitir conocer el nivel de logro en aspectos concretos del desemperio, transcen-
diendo la mera calificacién. Por ejemplo, si un alumno obtiene un 5 en el médulo
Gestion de recursos humanos, entenderemos que lo ha superado, pero no indica
nada relevante sobre las competencias adquiridas. En cambio, si se afirma que ha
obtenido un nivel de desempeio competente en el resultado de aprendizaje, «con-
fecciona los documentos derivados del proceso de retribucién de recursos hu-
manos y las obligaciones de pagos, aplicando la norma vigente» (RD 1584/2011,
p. 136699), obtendremos informacién muy relevante sobre el nivel de compe-
tencia adquirido en una dimensién muy concreta del drea de recursos humanos.
Llegados a este punto, la pregunta que se plantearia seria la siguiente: scudl es el
nivel de logro en la adquisicién de una determinada competencia? O ;c6mo po-
demos saber si un determinado alumno ha logrado un desempefio aceptable en
una competencia, y en qué medida? Desde una dptica legal, es necesario remarcar
que la evaluacién en la FPI no comprende solamente la calificacién numérica
final de cada uno de los médulos profesionales, sino que la evaluacién se realiza
por médulos profesionales, tomando como referencia los objetivos expresados en
resultados de aprendizaje, los criterios de evaluacién y los objetivos generales del
ciclo formativo. Por tanto, es preciso evaluar dichos elementos curriculares. En
este sentido, las relaciones entre los diferentes elementos curriculares (entre los
que se encuentran las competencias) es compleja, aunque convergen en los resul-
tados de aprendizaje como elemento central de la evaluacién (LO 5/2002; RD
1147/2011). Este hecho se muestra en sintonia con el Marco Europeo de Cual-
ificaciones para el aprendizaje permanente, en que se utiliza un enfoque basado
en los resultados de aprendizaje (Consejo Europeo, 2017). Por tanto, aunque
la regulacién de la evaluacién de la FPI estd orientada fundamentalmente a la
certificacién de los aprendizajes, con la finalidad de emitir titulos, certificados y
convalidaciones, deja un amplio margen para el desarrollo de una evaluacién con
un marcado caricter formativo que permita aportar informacién mds detallada y
concreta sobre los resultados de aprendizaje esperados (RD 1147/2011).

En esta linea argumentativa sobre la evaluacién de las competencias, y mds
concretamente sobre los resultados de aprendizaje como dimensién de las com-
petencias, orientados fundamentalmente al saber hacer, es preciso tomar en cuen-
ta algunos aspectos para orientar mds adecuadamente el planteamiento de nue-
vos modelos de evaluacién. Segin Villardén (2006), la competencia no puede ser
observada directamente, sino inferirse del desempefio. Por lo que esta concepcién
de las competencias como resultados de aprendizaje implica que la evaluacién se
inserta en un proceso formativo que se demuestra haciendo. Segtin Blas (2007),

los resultados de aprendizaje son los tinicos que aproximan la formacién al met-

176 RIO, N° 27,2021



La evaluacion de las competencias en la formacién profesional desde un enfoque basado en los resultados de aprendizaje

cado laboral, siendo propios de enfoques formativos basados en las competencias.
Alvarez (2008) admite que no todo lo que el alumnado aprende es reducible a las
evidencias observables de logro, sin embargo, segtin Jornet, Gonzilez y Sudrez
(2014), la reflexién sobre como abordar la evaluacién se deriva de la compleji-
dad para medir las competencias, debido a que estas son constructos complejos
que suelen implicar diversos tipos de subdominios, pudiendo mostrarse en forma
de resultados de aprendizaje. Sin embargo, segiin Vizuete y Mufioz (2016), la
mayor parte de los modelos de evaluacién se hace en relacién con el desemperio
como manifestacién externa observable e integradora, por lo que son necesarios
planteamientos multidimensionales que faciliten la retroalimentacién y la con-
textualizacién de las tareas evaluativas.

En este marco conceptual de la evaluacién en la FPI como elemento dinam-
izador del aprendizaje, y no como simple certificador de estos, Jornet et alii (2014)
defienden que es necesario desarrollar un corpus metodoldgico y tecnoldgico que
permita aprovechar las competencias de manera eficaz. Para ello es primordi-
al una adecuada fundamentacién tedrica que permita el desarrollo de nuevos
modelos de evaluacién orientados a la medicién de resultados y outputs en forma
de competencias adquiridas (Garcia y Pérez, 2008). Para un acercamiento met-
odoldgico que permitan plantear nuevos modelos de evaluacién basados en las
competencias, podemos partir de una de las caracteristicas més significativas de
las competencias, que es que permite movilizar recursos para resolver problemas
desde un proceso formativo integral, recopilando y valorando los logros para su
comunicacién a los distintos agentes educativos (Fernindez y Gijén, 2012; Vizu-
ete y Munoz, 2016). En este marco, la evaluacién es uno de los elementos clave
del proceso de ensenanza-aprendizaje por el volumen de informacién que facilita
y las consecuencias que tiene para los distintos agentes (Villardén, 2006). Desde
una perspectiva docente, permite valorar el progreso y los logros del alumnado
y contrastar las metodologias did4cticas adoptadas. Para el alumnado, supone
contrastar el logro en relacion con los contenidos impartidos y orientar el apren-
dizaje. Para el sistema educativo, es una exigencia institucional que determina el
poder estar en posesion de una titulacidn, y para la sociedad, permite acreditar
unos determinados resultados de aprendizaje (Gil-Flores, 2012). La evaluacién
de las competencias debe integrar los conocimientos, capacidades y actitudes
adquiridos por el alumnado, permitiéndole guiar su propio desarrollo. Es decir,
la evaluacidén debe tener un marcado caricter formativo y proporcionar infor-
macién relevante sobre el progreso en el aprendizaje (Klink, Boon y Schlusmans,
2007). En este sentido, las técnicas y métodos de evaluacién deben situarse en

sintonia con los propésitos pretendidos, ademds de ser adecuados al tipo de obje-
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tivo de aprendizaje (Arregui, 2017). Por tltimo, segtin Carvajal, Barrios y Paco-
vilca (2020), la evaluacién es un proceso que permite obtener informacién sobre
los aprendizajes alcanzados, tomar decisiones centradas en aquello que debe ser
reforzado y emitir feedback sobre aquello que precisa ser afianzado en la bisque-
da de la competencia.

En cuanto a cémo abordar operativamente la evaluacién de las competencias,
esta presenta una gran complejidad en distintos planos que es necesario abordar.
Villardén (2006) afirma que estas no pueden ser observadas directamente, por lo
que es necesario plantear sistemas que permitan recoger la informacién y valorar
los resultados de forma valida y fiable. Segtin Jornet et alii (2014), la reflexién so-
bre cémo abordar su evaluacién se deriva fundamentalmente de que estas son un
constructo complejo que integra componentes cognitivos y no cognitivos. En esta
linea, Ferndndez y Gijén (2012) afirman que atn falta reflexién sobre el alcance
de las competencias y su integracién en el conjunto de elementos curriculares.
Fabregat y Gallardo (2017) defienden que la mejora de la prictica evaluativa es
compleja e implica cambios del rol docente y los estudiantes. En esta linea, As-
tigarraga y Carrera (2018) concluyen que es necesario un cambio global en que
se reconsideren los procesos de evaluacidn, priorizando su funcién didéctica a
través de los resultados de aprendizaje. Por su parte, Nieto (2020) considera que
la evaluacién de los niveles de logro en las competencias permitiria una mejor
adaptacién de la formacién a las necesidades del mercado laboral.

Llegados a este punto, si nos atenemos a la concepcién de curriculo de FPI
como un sistema conceptual en que se integran y relacionan los diferentes ele-
mentos curriculares, el principal problema de la evaluacién de las competencias
estd relacionado con el establecimiento de una correspondencia entre este y uno
numérico o cifrado. Es decir, para poder medir el aprendizaje es necesario esta-
blecer una correspondencia entre ambos sistemas. En este sentido, el sistema de
propiedades o conceptual es el conjunto de conceptos (y sus correspondencias)
que forman parte de la evaluacién, ademds de todos aquellos relacionados que
sean objeto de medicién, como capacidades, rendimientos, competencias, acti-
tudes, etc. El sistema cifrado o numérico es el que hay que establecer para pod-
er medir (y cuantificar) el aprendizaje. Segtin Ballesteros (2001), este problema
puede ser solucionado utilizando técnicas relacionadas con la operativizacién de
conceptos adaptadas a la realidad que se pretende medir. Por tanto, se requi-
eren técnicas que permitan la conversiéon de un sistema en otro y permitan de
esta manera un manejo mds eficaz de la informacién obtenida. En este sentido,
la medicién solamente es posible con instrumentos fundamentados en teorias

s6lidas que expliquen el comportamiento de las variables que miden, asi como
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técnicas de medicidn, instrumentos y unidades consistentes con el proceso evalu-
ativo. El presente estudio pretende establecer un marco de referencia que permita
proponer un sistema de evaluacién de las competencias basado en la medicién
de los resultados de aprendizaje, como elemento central de la evaluacién de la
FPI, y posibilite recoger la informacién y valores de manera objetiva. Para ello, se
recurre a una adaptacién de la operativizacién de conceptos a la realidad objeto
de estudio, con el objetivo de lograr una completa adecuacién de la evaluacién a
Su marco normativo.

El objetivo general del estudio es determinar los niveles de logro de los resul-
tados de aprendizaje de los estudiantes de FPI desde un enfoque de evaluacién
basado en los resultados de aprendizaje. Como objetivos especificos se establecen
los siguientes: a) identificar una unidad de medida que permita manejar grandes
cantidades de informacién, b) determinar unos procedimientos que permitan la
medida desde una perspectiva cualitativa, y c) elaborar una ribrica de evaluacién

de los niveles de logro de los resultados de aprendizaje de los estudiantes de FPI.

2. Marco tedrico

La operativizacién de conceptos es fundamentalmente un proceso de trans-
formacién de un sistema conceptual en otro numérico o cifrado con el que se
pretende solucionar el problema general de la medida en educacién. Se trata de
un proceso logico de desagregacion de los elementos mas abstractos a otros mds
concretos de cardcter empirico que puedan ser constatados mediante la observa-
cién, de tal manera que los hechos producidos en la realidad representen los indi-
cios del concepto que no puede ser observado directamente (Ballesteros, 2001).
Segtin Lazarsfeld (1973), la operativizacién de conceptos conlleva cuatro etapas
sucesivas, convirtiéndose de esta manera en la base de estudios posteriores de
autores como Ander-Egg (1995), Cea D’Ancona (1996) o Ballesteros (2001).
Estas cuatro etapas son definicidn del concepto teédrico, establecimiento de las
dimensiones, derivacién de indicadores y elaboracién de indices. En el anexo I
se recogen diferentes definiciones extraidas de diversas fuentes bibliogrificas. En
cuanto a la correspondencia en los procesos de operativizacidn, esta es imperfecta
debido a que la operativizacién de constructos y conceptos no es tinica, por lo que
es recomendable analizar el efecto que pudiera tener una operativizacién difer-
ente en los resultados obtenidos (Ballester, 2004).

En este sentido, el proceso de operativizacién ofrece una respuesta al prob-
lema de la medida de aquellas variables que no son observables directamente,
por lo que es preciso establecer una regla que permita asignar unidades de medi-

da a las realidades estudiadas. Aun asi, en educacidn resulta complejo hablar de
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unidades de medida consistentes, por lo que en multiples ocasiones son acepta-
das con cierto grado de arbitrariedad. Por ello, es conveniente elaborar instru-
mentos en los que la valoracién de la unidad permita al menos asignar la misma
valoracién en todos los casos en los que se aplique el instrumento de medida
(Ballesteros, 2001).

En cuanto al tipo de variables, estas pueden ser de tipo cuantitativo o cualita-
tivo. Las variables de tipo cuantitativo admiten la medicién numérica. En las de
tipo cualitativo es necesario el establecimiento de categorias para cada valor de
la variable, referidas a caracteristicas que no se pueden cuantificar, por lo que en
este tltimo caso no se trata de medicién en el sentido estricto del término, sino
de clasificacién, permitiendo de esta manera asignar los valores de la variable a
una serie de categorias establecidas. En los sistemas de clasificacién se pueden
distinguir dos tipos de categorias. La primera es dicotémica, en la que solamente
pueden existir dos valores de la caracteristica medida, y, la segunda, politémica,
en que se pueden darse mas de dos valores.

Por otra parte, los sistemas de clasificacién deben reunir los siguientes req-
uisitos. Primero, las categorias deben ser exclusivas, por lo que en ningin caso
las variables pueden incluirse en mas de una categoria al mismo tiempo. Segun-
do, deben ser exhaustivas, por lo que las categorias establecidas han de tener en
cuenta todo y cada uno de los casos que se pueden dar. Tercero y tltimo, deben
ser operativas, por lo que las categorias establecidas deben ser directamente ob-
servables para posibilitar la asignacién de un acontecimiento a cada una de ellas
(Ballesteros, 2001).

En cuanto a la relevancia derivada del cambio de paradigma que supone la
evaluacion de las competencias en la FPI, se puede afirmar que «el cambio de
la cultura evaluativa de la institucién es un requisito sine qua non para la mod-
ificacién de las practicas evaluativas» (Villardén, 2006: 74). Para Jornet et alii
(2011), las competencias tienen un cardcter gradual que se desarrolla a lo largo
de toda la vida de las personas, por lo que es necesario un cambio profundo en
la estructuracidén de todo el sistema educativo. Fabregat y Gallardo (2017) van
mds all4 al defender que la coevaluacién fomenta la participacion, reflexién critica
y desarrollo de actitudes de implicacién. Por tltimo, Roa (2020) defiende que
la innovacién en evaluacidn pasa por ahondar en las creencias sobre qué es la
educacién y para qué sirve, comprometer al alumnado en su desarrollo personal
y su estudio, y cultivar el amor por el conocimiento, teniendo en cuenta que la
transformacién es el futuro de la educacién.
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3. Metodologia

En toda investigacion se opera en dos niveles diferentes, un nivel teérico, abs-
tracto, consistente en conceptos y constructos, y otro nivel operativo, concreto,
relativo a la realizacidén de observaciones, tratamiento de los datos, cilculo de
indicadores, etc. Los dos niveles estdn estrechamente relacionados y en muchas
ocasiones se necesita la traduccién de uno a otro, aunque esta correspondencia
sea imperfecta, debido a que se operativiza con cierto grado de libertad o error
(Ballester, 2004).

En este marco metodoldgico, se ha realizado un estudio exploratorio con un
enfoque cualitativo, en que se ha utilizado una rtbrica para medir los niveles de
logro de las competencias en comunicacién oral de 21 estudiantes. En cuanto a
la medicién, se han establecido aquellos elementos que pueden ser constatados
mediante la observacién directa y que puedan adoptar distintos valores, repre-
sentando los indicios de aquellos conceptos que no pueden ser observados direct-
amente. En lo relativo a la recogida de informacidn y valores, se han establecido
las caracteristicas bdsicas que debe poseer un instrumento de evaluacién para
poder recoger los datos de manera vilida y fiable, y establecer aquellos criterios
que permitan manejar grandes cantidades de informacién adecuadamente. Por
tltimo, en cuanto a su adecuacién al marco normativo, el sistema se ha focalizado
en los resultados de aprendizaje por dos motivos ya expuestos. El primero, por ser
el elemento central de la evaluacién de la FPI, el segundo, porque representan
una dimensién de las competencias que se demuestra haciendo, requiriendo la
adquisicién y movilizacién estratégica de conocimientos, habilidades y actitudes.
Para ello, se han seguido las siguientes etapas sucesivas:

Etapa 1. Se ha adaptado la denominacién de cada una de las etapas sucesivas
que conlleva la operativizacién de conceptos al sistema de evaluacién propuesto y
se ha establecido una terminologia que haga referencia a aquellos elementos que
vayan a ser utilizados en cada una de ellas. Para ello, se ha establecido un criterio,
que ha sido extraer los términos de las diferentes disposiciones legales para una
mejor adecuacién del sistema de evaluacién al marco normativo de la FPI. En
cuanto a la dltima etapa del proceso, no se propone una terminologia especifica
por dos motivos. El primero, el estudio se focaliza en establecer aquellos elemen-
tos que puedan ser constatados mediante la observacién y puedan adoptar distin-
tos valores, por lo tanto, escaparia al objeto del presente estudio. El segundo, con-
stituyen medidas que proporcionan informacién sobre aspectos muy diversos,
por lo que, dependiendo de lo que se quiera medir, se pueden plantear multitud

de indices de muy diferente naturaleza.
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Etapa 2. Se ha propuesto un sistema de medicién de los indicadores de tipo
cualitativo. En este sentido, se ha pretendido que la medicién se alejara de la
mera calificacidn, intentado de esta manera tomar distancia entre la evaluacién y
la calificacidn, considerdndolos como elementos distintos pero complementarios
de un mismo proceso, en que la evaluacién proporciona informacién sobre el
aprendizaje, ¥, por tanto, tiene un marcado caricter formativo, Y, por el contrario,
la calificacién tiene un marcado caricter sumativo y administrativo.

Etapa 3. Se han establecido las caracteristicas basicas que debe poseer el in-
strumento de evaluacién para recoger los datos de manera vilida y fiable, que son
discriminar los diferentes niveles de logro, asignar un valor a la variable que es
objeto de medicién y obtener resultados similares en todos los casos en los que
se aplique.

Etapa 4. Se ha establecido una unidad de medida que permita el manejo ade-
cuado de grandes cantidades de informacién, estableciendo, como comenta Ball-
esteros (2001), las reglas especificas que debe poseer.

Etapa 5. Se han determinado los niveles de logro de las competencias en co-
municacién oral de un grupo de Administracién y Finanzas. Para ello se han
disefiado una serie de estdndares de aprendizaje evaluables pertenecientes al re-
sultado de aprendizaje 2, «realiza comunicaciones orales presenciales y no pres-
enciales, aplicando técnicas de comunicacién y adaptindolas a la situacién y al
interlocutor», del médulo profesional Comunicacién y atencién al cliente (RD
1584/2011). En la actividad han participado 21 alumnos/as del tnico grupo de
primer curso existente en el ciclo formativo de Administracién y Finanzas de un
centro de FP de la Comunidad de Madrid.

4, Resultados

A continuacién, se presentan los principales resultados a lo largo de las distintas
etapas del estudio.

Etapa 1. Se establece la denominacién de cada una de las etapas sucesivas que
conlleva la operativizacién y la terminologia correspondiente, segtin el modelo
planteado por Lazarsfeld (1973):

Definicién del concepto tedrico. El término establecido es resultado de aprendiza-
je (RA), que se ha extraido del marco normativo de la FPI y es el elemento central
de la evaluacién (RD 1147/2011).

Establecimiento de las dimensiones. El término establecido es criterios de evalu-
acién (CE), que se ha extraido del marco normativo de la FPI, como aspecto

de los resultados de aprendizaje, fruto de un proceso de operativizacién (RD

1147/2011).
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Definicion de los indicadores. En las disposiciones legales que rigen el sistema
educativo espafol se recoge el concepto estdndares de aprendizaje evaluables, que
especifican los criterios de evaluacién y permiten definir los resultados de apren-
dizaje, concretando lo que el estudiante debe saber, comprender y saber hacer. En
cuanto a sus caracteristicas, estos deben ser observables, medibles y evaluables,
permitiendo la graduacién del rendimiento o logro alcanzado. Complementari-
amente, su disefio debe contribuir a facilitar el disefio de pruebas estandarizadas
y comparables (RD 1105/2014, p. 172). Los esténdares de aprendizaje evaluables
(EAE) son concebidos como los indicadores referidos a datos directamente ob-
servables, lo que posibilita la medicion de los diferentes niveles de logro por parte
del alumnado. Para ello, deben estar referidos a datos observables, relacionarse
con un criterio de evaluacidn y ser susceptibles de medida. A continuacién, se

expresa en una tabla a modo de ejemplo el proceso de operativizacién completo.

Tabla 1. Representacién esquemadtica del proceso de operativizacion
aplicado a la evaluacién de la FPI

RA CE EAE
1.RA1 a)CE 1. EAE 1
EAE 2

b) CE2 EAE 3
EAE 4

¢)CE3 EAE 5
EAE 6

Nota: RA = resultados de aprendizaje; CE = criterios de evaluacién, y EAE = estindares de aprendizaje
evaluables.

Fuente: elaboracién propia.

Etapa 2. La propuesta para la medicién de los EAE es de tipo cualitativo o
categdrico, por lo que, en sentido estricto, no se trata de medicién sino de clasi-
ficacién. Para la asignacién de valores a los EAE es necesario el establecimien-
to de diferentes categorias que representen los diferentes niveles de logro para
cada uno de ellos. Segtin Unigarro (2017), los enfoques formativos basados en
las competencias deben orientarse a que el alumnado adquiera lo minimo, nece-
sario y suficiente para ser considerado como competente. Bajo ese principio, se
proponen cuatro categorias denominadas nivel 0, nivel 1, nivel 2 y nivel 3. En este
sentido, el uso de un niimero par de categorias evita la existencia de un punto
medio que invite a asignar de manera recurrente este nivel de Iogro, lo que traeria
como consecuencia la falta informacién relevante sobre el grado de adquisicién

de los diferentes aprendizajes. Por su parte, también seria aceptable el uso de una
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terminologia alternativa que representara mis fielmente lo reflejado en cada una
de ellas.

En una primera categorizacién de tipo dicotémico, los niveles 0 y 1 corre-
sponden a un desempefio no competente, mientras que los niveles 2 y 3 corre-
sponden con uno competente. En una segunda categorizacién de tipo politémico
y complementaria de la anterior, se desarrollan los niveles de logro correspondi-
entes a cada una de las categorias establecidas, segiin se muestra a continuacidn:
NO corresponde a un desempefio no competente, en el que se esta todavia lejos
de adquirir la competencia; N1 corresponde a un desempefio no competente,
pero se estd en vias de lograr ser considerado competente; N2 corresponde a
un desempefio competente, aunque no se ha alcanzado todavia un desempefo
excelente, y N3 corresponde a un desempefio competente, habiéndose alcanzado
un nivel excelente de desempefio.

Etapa 3. Se establece un instrumento de medida que discrimine los difer-
entes niveles de logro, por lo que se opta por una rubrica. Como defiende Arre-
gui (2017), las rubricas, como instrumentos de evaluacién formativa, facilitan la
valoracién en 4reas subjetivas, complejas o imprecisas, ademds de proporcionar
al alumnado mucha mds informacién que con otros métodos evaluativos. Para
que se puedan medir los niveles de logro, es necesario la identificacion de aquellas
delimitaciones de las diferentes categorias establecidas que actian como puntos
de corte, delimitando los distintos niveles logro y permitiendo la asignacién de la
misma valoracién en todos los casos en que se aplique.

A continuacidn, se exponen como ejemplo las categorias establecidas corre-
spondientes a los diferentes niveles de logro, orientadas a asignar un valor a cada
EAE. Para ello, se toma como referencia el médulo profesional Gestién de re-
cursos humanos del ciclo formativo de Técnico Superior en Administracién y
Finanzas. El proceso de operativizacién comienza con el resultado de aprendiza-
je 4, que es «confecciona los documentos derivados del proceso de retribucion
de recursos humanos y las obligaciones de pagos, aplicando la norma vigente»
(RD 1584/2011, p. 136699), que se desagrega en el criterio de evaluacién e),
«se han elaborado las néminas calculando el importe de los conceptos retributi-
vos, las aportaciones a la Seguridad Social y las retenciones a cuenta del IRPF»
(RD 1584/2011, p. 136699). Para operativizar con exhaustividad el criterio de
evaluacidn, es necesario el planteamiento de varios indicadores (estindares de
aprendizaje evaluables), aunque para el ejemplo se plantea uno solo, «[el alumno]
calcula el importe de los conceptos retributivos, obteniendo el resultado del total

devengado».
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Tabla 2. Valores en categorias de los niveles de logro

No competente Competente

NO N1 N2 N3
Calcula con al Calculaconalgin  Calcula el importe  Calcula
menos varios error el importe de la totalidad correctamente
errores el importe  de la totalidad de los conceptos el importe de
de los conceptos de los conceptos retributivos y la totalidad de
retributivos. retributivos o del ~ obtiene la cuantia  los conceptos

total devengado. del total devengado, retributivos y

pero comete algiin  obtiene la cuantia
error de redondeo.  exacta del total

devengado.

Fuente: elaboracién propia

Las categorias correspondientes a los niveles de logro cumplen con los re-
quisitos de exclusividad, exhaustividad y operatividad recogidos por Ballesteros
(2001) y Reguart y Martinez (2014). En cuanto al requisito de exclusividad, los
diferentes niveles de desempefio asignados a cada una de las categorias impiden
que el valor de los estindares de aprendizaje evaluables pueda incluirse en varias
categorias a la vez. En cuanto al de exhaustividad, esas estdn orientadas a tener
en cuenta todos y cada uno de los casos que se puedan dar, considerando los
diferentes niveles de logro. Por tltimo, el de operatividad, la combinacién de los
estindares de aprendizaje evaluables y los diferentes niveles de logro permiten la
observacién directa de las evidencias de logro, que, en este caso concreto, podria
ser la confeccién de una némina.

Etapa 4. Se establece una unidad de medida que permita manejar mejor la
cantidad de informacién recogida. Debido a que la unidad de medida debe asig-
narse a cada uno de los diferentes niveles de logro, se propone la denominacién
«puntos de competencia» (p. c.). Para una correcta adecuacién de la unidad de
medida al sistema de evaluacién propuesto, se asignan las siguientes reglas es-
pecificas: regla 1, los valores que puede adoptar la variable estin comprendidos
entre 0y 10; regla 2, el valor que adoptan las variables expresando el maximo nivel
de logro se expresa como 10; regla 3, el valor que adopta la variable expresando
el minimo nivel de logro se expresa como 0. En este sentido, la eleccién de una
escala que comprende un intervalo del 0 al 10 se complementa muy bien con
el sistema de calificacién recogido en el marco legal que regula la FPI, aunque
podrian escogerse otro tipo de escalas si de esta manera se adecuaran mejor a lo
que se pretende medir. Para que exista complementariedad entre el sistema de

clasificacién de los valores que puede tomar la variable y la unidad de medida,
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se propone la cuantificacién de los puntos de corte que delimitan los niveles de
logro de cada uno de los EAE y la cuantificacién de cada una de las categorias
establecidas. En cuanto a la cuantificacién de los diferentes puntos de corte, se
establecen intervalos iguales para cada nivel de logro. En cuanto a la cuantifica-
cién de las diferentes categorias, se establece la siguiente correspondencia como
resultado de dividir 10 (nivel mximo de desempefio) entre tres (puntos de corte
existentes entre cada una de las categorias). En la siguiente tabla, se establece la

correspondencia entre ambos.

Tabla 3. Correspondencias entre el sistema de clasificacién y la unidad

de medida
Niveles de logro \f;lt(:;g;l;s Puntos de corte
Dicotémico Politémico
No competente NoO 0 (0; 2,50)
N1 3,33 (2,50; 5,00)
Competente N2 6,67 (5,00; 7,50)
N3 10 [7,50; 10]

Nota: los signos [ ] indican «hasta e inclusive» y los signos () indican «hasta pero no inclusive».

Fuente: elaboracién propia.

A través de esta correspondencia, el sistema de evaluacién se convierte en un
sistema cuasi cuantitativo, pues permite calcular el nivel de logro de los distintos
criterios de evaluacién y los resultados de aprendizaje. Para ello, hay que seguir
el proceso de operativizacién propuesto, pero a la inversa. Si se quiere conocer
el nivel de logro de un criterio de evaluacidn, solamente hay que hallar la media
aritmética de todos los estindares de desempefnio en competencias. A su vez, si
se quiere conocer el nivel de logro de un resultado de aprendizaje, hay que hallar
la media aritmética de todos los criterios de evaluacién en que se operativiza.
La opcién por la media aritmética se debe a que se trata de una medida de cen-
tralizacién que expresa la esperanza matemdtica de un conjunto finito de datos
cuantitativos, y, por tanto, representativa de lo que se pretende medir.

Etapa 5. A continuacién, se muestran los resultados agregados de un proceso
de evaluacidn real de las competencias en comunicacién oral de Administracién y
Finanzas, en un centro de Formacién Profesional de la Comunidad de Madrid.
Los EAE pertenecen al resultado de aprendizaje 2, «realiza comunicaciones ora-
les presenciales y no presenciales, aplicando técnicas de comunicacién y adap-
tindolas a la situacién y al interlocutor del médulo profesional Comunicacién y
atencién al cliente» (RD 1584/2011).
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Tabla 4. Resultados agregados del proceso de evaluacién de las competencias

en comunicacidén oral.

Resultados

EAE Cuantitativo Cualitativo CE
Tiempos 7,90 N3

Pronunciacién 8,50 N3 b)
Ritmo de voz 8,25 N3

Comportamiento 8,41 N3 c)
Inferencias producidas 8,60 N3 f)
Léxico 8,35 N3

Expresiones 8,02 N3 g)
Postura corporal 8,01 N3 h)
Gesticulacién 7,52 N3

Estructura 8,57 N3 i)

Nota: CE = criterios de evaluacién; EAE = estandares de aprendizaje evaluables, y N = nivel.

Fuente: elaboracién propia.

A continuacién, se muestran los resultados de cada uno de los criterios de

evaluacién, mostrados anteriormente con letras.

Tabla 5. Resultados agregados de los criterios de evaluacién

Resultados

Cuantitativo  Cualitativo

Criterios de evaluacién

b) Se han aplicado las distintas técnicas de comunicacién 8,22 N3
oral presencial y telefénica.

c) Se ha aplicado el protocolo de comunicacién verbal 8,41 N3
y no verbal en las comunicaciones presenciales y no

presenciales.

f) Se han detectado las interferencias que producen 8,60 N3

las barreras de la comunicacién en la comprensién de
un mensaje y se han propuesto las acciones correctivas
necesarias.

g) Se han utilizado el 1éxico y las expresiones adecuados 8,19 N3
al tipo de comunicacién y a los interlocutores.

h) Se han aplicado convenientemente elementos de 7,77 N3
comunicacién no verbal en los mensajes emitidos.

i) Se ha valorado si la informacién es transmitida con 8,57 N3
claridad, de forma estructurada, con precisién, con
cortesia, con respeto y con sensibilidad.
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Resultados de aprendizaje

Resultado de aprendizaje 4 8,29 N3
Nota: N = nivel.

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados individuales del proceso de evaluacién se transmitieron a
cada estudiante con una finalidad fundamentalmente formativa que ayudara a
reflexionar sobre los puntos fuertes y aquellos aspectos en los que era preciso
mejorar. En el informe de evaluacidn se recogieron los resultados individuales
comparados respecto a los resultados agregados aqui recogidos y desglosado
adecuadamente en los diferentes estdndares de aprendizaje evaluables planteados.
La propuesta de evaluacién tuvo, en general, una muy buena acogida, por parte
tanto del alumnado como del profesorado, debido principalmente a que permitia
establecer conversaciones sobre el propio desempefio con una marcada vocacién
de mejorarlo a lo largo del programa formativo. Es decir, permitia establecer un
punto de partida sélido que facilitara la emisién de un feedback significativo, con
la finalidad exclusiva de mejorar en este caso en el desempefio de las competen-

cias en comunicacién oral.

5. Discusion y conclusiones

En este apartado se presentan las principales conclusiones y discusién de los re-
sultados en funcidn de los objetivos del estudio.

En cuanto al objetivo general, «determinar los niveles de logro de los resul-
tados de aprendizaje de los estudiantes de FPI desde un enfoque de evaluacién
basado en los resultados de aprendizaje», es posible, aunque la complejidad de su
determinacién estd derivada de la complejidad del sistema conceptual que me-
dir. En este sentido, la elaboracién de indices podria ser clave para ofrecer un
rico y variado abanico de informacién que mostrara la realidad evaluada, uti-
lizando multiples herramientas estadisticas y trascendiendo la reduccién de la
evaluacién a un simple resultado numérico. Como comentan Virgds-Sanchez y
Burguera-Condén (2020), la evaluacién ha de estar disefiada, planificada y de-
sarrollada como un proceso sistematico y riguroso de recogida y anlisis de infor-
macién, orientada al crecimiento personal y profesional del alumnado.

En cuanto al objetivo especifico «identificar una unidad de medida que per-
mita manejar grandes cantidades de informacién», se ha mostrado que es posible
establecer unidades que permitan manejar grandes cantidades de informacién de
marcada naturaleza cualitativa. La unidad de medida permite en potencia ofrecer

gran informaci6n relevante para un mejor desarrollo de los programas formativos
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en el uso de célculos estadisticos, aumentando las posibilidades de evaluacién a
través de un rico y variado abanico de indices. La calificacién como competente o
no competente se efectuaria a través de multiples indices trascendiendo el actual
sistema de calificacién. En esta linea, no es sencillo que el sistema de evaluacién
propuesto encaje plenamente con la calificacion tradicional, debido fundamen-
talmente al profundo cardcter cualitativo que presenta respecto con esta tltima.
Para ello, habria que definir una serie de criterios adicionales que permitieran
poder calificar en tltima instancia. De todas formas, el haber planteado la evalu-
acién desde los resultados de aprendizaje requeridos amplia las posibilidades de
evaluacién mads alld del tradicional examen escrito, abriendo de esta manera un
amplio abanico para plantear distintas metodologias didicticas y propuestas de
evaluacion basadas en dichas actividades. En este sentido, se puede establecer
una mejor alineacién entre las propuestas didacticas y los modelos de evaluacién
planteados.

En cuanto al objetivo especifico «determinar unos procedimientos que
permitan la medida desde una perspectiva cualitativa», se ha logrado crear un
sistema de evaluacién a partir de los elementos curriculares propios de la FPI,
mostrando que es posible su conversién en un sistema numérico que permite
una mejor gestién de los resultados obtenidos de marcado cardcter cualitativo.
Como defiende Blas (2007), la evaluacién de la FP es de caricter individual-
izado y acumulativo, alcanzindose los aprendizajes se manera acumulativa a lo
largo del tiempo desde una perspectiva continua, segtin estos se van produciendo.
Para ello, y como defiende Villardén (2006), el feedback promueve el desarrollo
de las competencias, linea en que se presentan Espasa, Mayordomo, Guasch y
Martinez-Melo (2019) al afirmar que es fundamental compartir los instrumen-
tos de evaluacion antes de los procesos con la finalidad de que el alumnado pueda
regular su propio aprendizaje, y dar feedback tanto antes como después de estos.

En cuanto al objetivo especifico «elaborar una rubrica de evaluacién de los
niveles de logro de los resultados de aprendizaje de los estudiantes de FPI», se ha
logrado establecer una metodologia para su elaboracién que permita la medicién
de los desempenios a través de la clasificacion del logro. Como comenta Balles-
teros (2001), es necesaria la aceptacién de cierto grado de arbitrariedad en el
establecimiento de unidades de medida en educacién. Por ello, es necesario el
consenso de los evaluadores implicados para aportar fiabilidad en el instrumento
de evaluacién y permitir obtener resultados similares en caso presentarse dif-
erentes situaciones de evaluacién y evaluadores. Segin Garcia y Pérez (2008),
es necesario medir los resultados u outputs en forma de competencias adquiri-

das. Aunque, como comentan Jornet et alii (2001), son necesarios desarrollos
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metodoldgicos que permitan un mejor aprovechamiento de los enfoques basados

en las competencias. En este sentido, la elaboracién de diferentes ribricas que

permitan medir las multiples y diversas evidencias de logro presenta una gran

complejidad. Segtin Arregui (2017), la elaboracién puede convertirse en una gran

carga para un equipo docente en condiciones normales de actividad académica,

en el que es especialmente gravoso el propio disefio de la rubrica, ademds de ser

necesario poseer el conocimiento de cdmo se hace.

Anexo I

A continuacién, se recogen algunas definiciones de las diferentes fases del proce-

so de operativizacién.

Tabla 7. Definicién de cada uno de los componentes que forman

la operativizacién de conceptos

Etapa

Descripcién

Autores

Conceptos

Es una entidad concebida en términos vagos que confiere un
sentido a las relaciones entre los fenémenos observados, que suele
corresponderse a un conjunto complejo de fenémenos y no a uno
simple y directamente observable.

Lazarsfeld, 1973: 36-
37

Son abstracciones o construcciones ldgicas que el cientifico
produce, expresadas de modo que pueden captar o aprehender
un hecho o fenémeno que representan (simbolismo légico) y que
se expresa en un signo conceptual (simbolismo gramatical). Por
tanto, el concepto es distinto del fenémeno o cosa que representa o
simboliza, pero es bisico como instrumento del método cientifico
para analizar la realidad y lograr la comunicacién.

Ander-Egg, 1995: 30

La definicién conceptual de la variable es la que se propone
desarrollar y explicar el contenido del concepto. Es una entidad
abstracta supuesta, bien definida y articulada, que consideramos
que existe, aunque no sea estrictamente observable, y que sirve para
explicar determinados fenémenos.

Latorre, Del Rincén
1996, a
través de Reguart y
Martinez, 2014: 5

y Arnal,

Pueden definirse como simbolos lingiiisticos que categorizan a los
fendmenos. Con frecuencia derivan de reflexiones teéricas y otras
proceden de reflexiones propias sobre la variedad de experiencias
de la vida social. Sea como fuere, se caracterizan por representar
constructos abstractos y, en consecuencia, no directamente
observables. También sintetizan distintas variedades en que
pueden clasificarse los objetos de conocimiento, de ahi que pueda
afirmarse que cumplen una funcién fundamental de sintesis de
denominacién comiin a una serie de manifestaciones distintas. Los
conceptos difieren, esencialmente, por su mayor o menor grado de
abstraccion.

Cea D’Ancona, 1996

Los conceptos que se manejan en educacién son de cardcter
tedrico y, por lo general, abstractos, amplios y complejos, sin que
su contenido pueda determinarse con facilidad. Aun asi, la mayor
parte de los conceptos pueden descomponerse en subconceptos,
dimensiones o aspectos.

Ballesteros, 2001: 212
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Dimensiones

Es la segunda fase del proceso de operativizacién, denominadas
aspectos o dimensiones segtin los casos, y que pueden ser deducidas
analiticamente a partir del concepto general que las engloba o,

analiticamente, a partir de la estructura de sus interrelaciones.

Lazarsfeld, 1973: 37

Se trata de una caracteristica observable o un aspecto discernible
en un objeto de estudio que puede adoptar diferentes valores
o expresarse en varias categorias. Por lo general, se utiliza como
sinénimo de aspectos, propiedad o dimensién. El autor utiliza en
este caso el término de variable.

Ander-Egg, 1995: 36

Son las especificaciones relevantes en que se descomponen los
conceptos. Se pueden denominar dimensiones o aspectos.

Cea D’Ancona, 1996:
137

Las dimensiones sefialan la parte discernible con referencia a los
conceptos, lo que supone un avance en el proceso de operativizacién
en cuanto son aspectos concretos dentro de ese todo genérico que
constituye el tema de estudio.

Ballesteros, 2001

Cada dimensién es un aspecto relevante que, en conjunto, resume o
integra el concepto tedrico. La dimensidn es una propiedad latente
del concepto, no observable empiricamente. Se pueden denominar
también aspectos, componentes o elementos.

Reguart y Martinez,
2014

Indicadores

Es la tercera fase del proceso de operativizacion y se seleccionan a
partir de las dimensiones anteriormente definidas. Desde el punto
de vista formal, cada indicador posee una determinada relacién de
probabilidad con respecto a la variable estudiada.

Lazarsfeld, 1973: 38-
40

Constituyen las subdimensiones de las variables y se componen de
items, como medida del indicio o indicador de la realidad que se
quiere conocer. Respecto a su elaboracién, surge de la observacién
generadora, lo cual no significa necesariamente que exista certeza
de que el indicador mide lo que quiere medir.

Desde un punto de vista metodoldgico se puede caracterizar a los
indicadores como el maximo grado de operacionalizacién de las
variables para el control empirico de los enunciados conceptuales.

Ander-Egg, 1995: 38

Losindicadores constituyen propiedades especialmente manifiestas
que, supuestamente, se hallan empiricamente relacionadas con
una propiedad latente o no observable (dimensién). De ellos se
exige que sean expresion numérica de la dimensién que reflejan,
por lo que habrd que encontrar, al menos, un indicador para cada
dimensién que reflejan. No obstante, ha de tenerse presente que
los indicadores representan aproximaciones al concepto que
miden, debido a las caracteristicas de generalidad y abstraccién que
definen a todo el concepto.

Cea D’Ancona, 1996:
137-138

Los indicadores estdn siempre referidos a datos observables que
deben reunir dos condiciones esenciales: estar relacionados con
una variable o dimensidn concreta y ser susceptibles de medida,
bien de forma descriptiva o analitica. Vienen a ejercer como nexo
de unién entre los conceptos y los datos, al permitir apreciar en
las situaciones y casos particulares lo que se expresa de forma
universal en los conceptos.

Ballesteros, 2001
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Indices

Son la cuarta fase del proceso de operativizacién y consiste
en sintetizar los datos elementales obtenidos en las etapas
precedentes. En algunas ocasiones habra obligacién de establecer
un indice general que tenga en cuenta la totalidad de los datos.
Cuando un indice contiene un elevado ntimero de indicadores,
es poco probable que varios de ellos experimenten variaciones
en el mismo sentido, manteniéndose inalterada, sin embargo, la
posicién fundamental del individuo.

Lazarsfeld, 1973: 40

Es una combinacién de indicadores que agrupa en una medida
comin todos los indicadores referentes a una dimensién. A cada
indice, de acuerdo con su importancia, se le ha de asignar un peso o
valor. Los indices expresan el concepto o el fenémeno que procuran
representar.

Ander-Egg, 1995: 32
y 38

Son una cifra resumen (y numérica) de los diversos indicadores
de un concepto. Para ello, se precisa que las distintas medidas se
transformen en una escala de medicién comun, con la finalidad
de facilitar su agregacién. Este proceso suele acompaiiarse de la
ponderacién.

Cea D’Ancona, 1996:
139

Los indices son el resultado de la combinacién de varios indicadores
para constituir una medida que proporcione informacién sobre un
aspecto dado.

Ballesteros, 2001

Es una sintesis de los datos que producen nueva informacién que
explica o da significado a la realidad, facilitando una visién global
que permite recomponer la informacién recabada para integrarla
en una explicacién de cada una de las dimensiones y conceptos.

Reguart y Martinez,
2014:7-9

Nota: definiciones extraidas de las diferentes fuentes bibliograficas consultadas.
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