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Capítulo V

La utilidad de las competencias  
en la educación matemática

María Yolanda Castañeda Tibaquirá1

Johana Lorena Patiño Domínguez2

Carlos Camacho3

La educación matemática es una disciplina joven, porque al mo-
mento de realizar su comparación, como es el caso de las ma-
temáticas, ésta le lleva bastante ventaja en cuanto a sus estudios 
y desarrollo. Por eso da la impresión de no poseer un tema de 
estudio propio, sino que parece ser una extensión o un tipo de 
matemática especial, como sí lo son las matemáticas aplicadas, las 
discretas o las finitas, entre otras disciplinas; lo cual es erróneo, 
ya que la problemática en que esta incide es aquella relacionada 
con la matemática escolar, puesto que implica intervenir en pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje del área; lo cual la hace diferente 
a aquellas de las que se ocupan los matemáticos puros; puesto que 

1	 Licenciada en Ciencias de la Educación con énfasis en Matemáticas y 
Física, Especialista en Educación Matemática y Especialista en Tecnología 
de la información. Docente de la Secretaría de Educación de Bogotá 
D.C. Actual “Docente Líder de Media” en La I.E.D. Pablo Neruda de la 
localidad de Fontibón. 

2	 Licenciada en matemáticas, Especialista en Pedagogía de la Universidad del 
Tolima, estudiante de la Maestría en Educación de la Universidad Sergio 
Arboleda, docente de la intensificación en matemáticas del Colegio Pablo 
Neruda IED. Correo electrónico: johanalorena0823@hotmail.com.

3	 Licenciado en Artes Visuales de la Universidad del Valle. Magíster en 
Educación de la Universidad de los Andes. Correo electrónico: mail@
carloscamacho.me.
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sufre ciertas modificaciones para ser incorporada a los planes y programas 
de estudio de los distintos niveles del sistema educativo (Saldaña, Miranda 
y Hernández, 2009).

La disciplina anteriormente expuesta nace a partir de los años setenta 
con el fracaso de la matemática moderna, porque aparecen críticos a las 
matemáticas modernas en el sistema escolar, entre los que se destaca el 
matemático estadounidense Morris Kline autor del libro El fracaso de la 
Matemática Moderna. Esta controversia se da porque en esta época de las 
matemáticas, los estudiantes no podían resolver problemas elementales de 
la vida cotidiana, debido a que presentaban cierta disfuncionalidad en lo 
que se hacía; por ejemplo, se respondió a la pregunta: ¿por qué Juanito no 
saber sumar? (Barness et al., 1976); es por esta razón que se comienzan a 
forman grupos de personas interesadas en el tema y se empieza la investi-
gación sobre esta temática.

Pues bien, la educación matemática es una disciplina científica inter-
disciplinar, porque recibe aportes de diversas ramas del conocimiento como 
la psicología, la pedagogía, la sociología, las matemáticas, la historia de las 
matemáticas, entre otras especialidades, según Godino y Batanero (2009; 
citados en Bracho, Jiménez, Maz, Torralbo y Fernández, 2014). Sin em-
bargo, la educación matemática no tenía las conexiones anteriormente ex-
puestas, como se puede evidenciar a lo largo de su recorrido histórico, el 
cual ha permitido que se relacione y tenga nuevos enfoques por medio de 
la investigación y los estudios que se han hecho sobre ella. Es por esto que 
Bishop (1999) resuelve que la matemática se orienta hoy como una mate-
ria integrada, porque educar matemáticamente es mucho más que enseñar 
simplemente algo matemático.

Por esta razón, es preocupante conocer el rumbo que tomará la en-
señanza y definir qué es pertinente hacer para aplicar en el acto educati-
vo. Además, se debe responder qué se debe investigar en la enseñanza de 
la matemática; para responder esta pregunta es preciso citar a Balacheff 
(1990), quien afirma que “un problema pertenece a una problemática de 
investigación sobre la enseñanza de la matemática si está específicamente 
relacionado con el significado matemático de las conductas de los alumnos 
en la clase de matemáticas” (p. 258).
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En la anterior idea se nota su apoyo esencial en la didáctica. Para ir más 
allá, algunos autores tienen clara la importancia de aprender matemáticas 
en la escuela, la cual ha tenido una evolución debido al contexto y la época 
actual. Al respecto, Fandiño (2006) declara:

La posibilidad de acción socialmente responsable de un ciudadano crí-
tico pasa a través del conocimiento cultural de varios contenidos ma-
temáticos; porque, teniendo en cuenta el desarrollo de los sistemas de 
comunicación actuales y de las previsiones sobre los futuros, la compe-
tencia numérica en general y aquella de la estimación en particular son, 
y lo serán cada vez más, un factor esencial para el desarrollo, ya sea en-
tendido en sentido genérico y cultural, o en sentido económico, como en 
el sentido de la integración social de cada uno de los individuos; porque 
las capacidades que pueden ser adquiridas por medio del entrenamiento 
en la resolución de problemas no convencionales (que pueden y deben 
ser actividades típicas de la educación matemática) son cada vez más 
exigidas a las personas y en las ocupaciones de trabajo de mayor com-
plejidad y responsabilidad. (p. 37).

Para Fandiño (2006), la planificación y la gestión de los fenómenos 
didácticos es el resultado de complejos mecanismos a través de los cuales el 
saber se transforma en saber, de enseñar, a lo que se le llama transposición 
didáctica. No obstante, actualmente, la dirección en este campo consiste en 
la necesidad de proponer un currículo en el cual el objetivo fundamental es 
la formación de estudiantes competentes matemáticamente.

De manera que el concepto de competencia surge en el ámbito de la 
psicología con White, R. W. (1959) y luego ingresa al mundo empresarial 
con McClelland, D. C. (1998), ante el descontento de las medidas unidi-
mensionales que se utilizaban entonces para predecir el rendimiento de las 
personas en un puesto de trabajo. Este autor convirtió la noción de com-
petencia en la variable que revolucionó la gestión de los recursos humanos, 
según Kuchinke y Han (2005). Después, este término se aplicó al mundo 
educativo a través de la lingüística de Chomsky (2013), quien formuló el 
concepto de competencia lingüística.

Llegando a este punto, es preciso definir el término “competencia”. La 
RAE menciona las siguientes: a) oposición o rivalidad entre dos o más 
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personas que aspiran a obtener la misma cosa, b) situación de empresas que 
rivalizan en un mercado ofreciendo o demandando un mismo producto 
o servicio, c) pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o intervenir en 
un asunto determinado, entre otras; entonces, de acuerdo con el contexto 
tratado, la más adecuada es la última definición. El término competencia, 
en el ámbito educativo, tiene diferentes connotaciones, igual que el término 
currículo, con muchos grados de profundidad y flexibilidad como es el caso 
de la competencia que según Ribes (2006; citado en Fuentes, 2007) tiene 
“significado como desempeño relativo a situaciones específicas, fundamen-
tado en habilidades y aptitudes funcionales previas” (p. 54).

Es conveniente entender el concepto de competencia desde una pers-
pectiva educativa para poder aplicarlo a la práctica pedagógica del docente, 
que lo hace de manera ejemplar. De Zubiría (2013) afirma que el traba-
jo por competencias exige abordar las diversas dimensiones humanas de 
manera integral y emergente, dejando atrás el predominio que alcanzó la 
dimensión cognitiva; trabajar por competencias implica abordar los con-
tenidos en contextos diversos frente al aprendizaje descontextualizado y 
desarticulado que ha venido privilegiando la escuela desde tiempos inme-
moriales, trabajar por competencias implica privilegiar el desarrollo. Tra-
bajar, medir y evaluar por competencias exige organizar el currículo y las 
evaluaciones por niveles de complejidad creciente. Y todo ello hay que ha-
cerlo teniendo en cuenta el contexto sociocultural, instituciones y personal 
en el que se desenvuelve. Por ello, también hay que contextualizar el propio 
concepto de competencia.

Por otro lado, atendiendo a Gómez-Chacón y Planchart (2005; citados 
en Otaka, Moroto, Watanabe, Ide y Ogawa, 2009) la elección de las com-
petencias como puntos dinámicos de referencia aporta muchas ventajas; ya 
que favorece un énfasis cada vez mayor en resultados y desarrolla un nuevo 
paradigma de educación primordialmente centrado en el estudiante y la 
necesidad de encauzarse hacia la gestión del conocimiento.

¿Qué es competencia matemática? o, ¿qué es ser competente matemá-
ticamente? Según su propia experiencia, Fandiño (2006) establece que la 
competencia matemática se reconoce cuando un individuo ve, interpreta y 
se comporta en el mundo en un sentido matemático. Se trata, entonces, de 
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la actitud analítica o sintética como algunas personas afrontan situaciones 
problemáticas. Existen personas con perfiles dados a la fácil resolución de 
problemas que pueden reconocer, delimitar y resolver situaciones proble-
máticas; lo que viceversa, a veces, no es fácil evidenciar en personas que 
tratan bien, por ejemplo, los algoritmos. Aspectos como el gusto y la valo-
rización de la matemática. Por esta razón, hemos decidido responder a la 
pregunta ¿cómo un docente construye un diseño curricular desde su per-
cepción sobre la competencia matemática, para un curso de algebra lineal?

I.	 Las competencias matemáticas

La competencia matemática constituye la base de la evaluación PISA, 
por lo cual es conveniente entender que es la capacidad del individuo para 
interpretar, emplear y formular las matemáticas en distintos contextos, en-
volviendo el razonamiento matemático y acudiendo al uso de conceptos, 
procedimientos, datos y herramientas matemáticas para describir, explicar 
y predecir fenómenos. Todo esto se hace con el fin de ayudar a los indivi-
duos a reconocer el papel que las matemáticas desempeñan en el mundo, 
emitiendo juicios y decisiones bien fundadas que los ciudadanos cons-
tructivos, comprometidos y reflexivos necesitan (Sánchez Delgado, 2014; 
PISA, 2012).

De igual forma, en la educación matemática se abordan diferentes pro-
cesos generales, tales como el razonamiento, la modelación, la comunica-
ción matemática, la formulación y la resolución de problemas, los cuales 
son los lineamientos curriculares de Matemáticas (MEN, 1998). Se estu-
dian las estrategias que promuevan el aprendizaje autónomo, sistemático 
y reflexivo en lo que respecta a la resolución de problemas matemáticos 
contextualizados. Por ende, en múltiples documentos, tanto internaciona-
les como nacionales, se pide la necesidad de desarrollar dicha competencia. 
En consecuencia, para llegar a estas competencias es necesario desarrollar 
procedimientos.

Además, acerca de la contextualización, García (2017) explica dos con-
ceptos importantes que son el de la matematización, definido como la capa-
cidad del individuo para analizar, razonar y transmitir ideas eficientemente 
con la finalidad de resolver problemas matemáticos en una variedad de 
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situaciones y el de la alfabetización matemática considerada como la habi-
lidad del alumno para formular, emplear e interpretar las matemáticas en 
contextos diversos.

Debemos reconocer el problema que enfrentamos, según el bajo des-
empeño en la medición de las competencias que deberíamos alcanzar en 
Colombia, para superar la brecha educativa que tenemos si nos compara-
mos con otros países pertenecientes a la OCDEC. De acuerdo con Pe-
ña-López (2016, p. 177), las pruebas PISA comparan de manera similar la 
economía colombiana con la economía del Líbano, la peruana y la Jordana, 
brindándonos elementos para analizar críticamente la inversión y la apues-
ta que tiene el país para superar estos bajos resultados, pues, a pesar de 
que Colombia ha demostrado un avance de diez puntos entre el año 2012 
y el 2015 en el desempeño matemático de las pruebas PISA, es pobre su 
desempeño comparado con un país hermano de la región como lo es Ar-
gentina, que en el mismo año, según la escala PISA, subió 35 puntos entre 
los mismos años (Peña-López, 2016).

Según la prueba, el mejoramiento del desempeño de Albania, Perú y 
Suecia estuvo entre los 15 y los 20 puntos, mientras Colombia, Dinamarca, 
Noruega y Rusia solo presentaron mejoras entre 10 y 15 puntos; Colombia 
presentó un puntaje similar entre el 2012 y el 2015 con Perú e Indonesia; 
sin embargo, según el mismo puntaje registrado con Qatar en el 2012, este 
último país registró una mejoría significativa de 35 puntos en el 2015, rela-
cionado con su puntaje en el 2012 (Peña-López, 2016).

A pesar de la mejora en el puntaje de las pruebas PISA, entre el año 
2012 y el 2015, Colombia no ha logrado ascender al nivel 1 de respuesta de 
las pruebas, puesto que este nivel es la base de la medición: “At level 1, stu-
dents can answer mathematics questions involving familiar contexts where all 
relevant information is present and the questions in explicit situation. They can 
perform actions that are almost always obvious and follow immediately from the 
given stimulus” (p. 191). Esto contrasta con el nivel más alto de las pruebas, 
en el que se reconoce que los estudiantes conceptualizan, generalizan y 
utilizan información basada en sus investigaciones y modelos de situacio-
nes de problemas complejos, y pueden usar su conocimiento en contactos 
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relativamente no habituales. Además, ellos pueden conectar información 
de diferentes fuentes (PISA, 2015).

II.	 Entendimiento curricular

A continuación enunciamos nuestras inquietudes particulares que, 
como docentes, hemos construido al momento de definir nuestra propia 
práctica y cómo podemos construir certezas en el momento de confluencia 
entre el currículo oficial y la ejecución del currículo operativo, a través de 
la medición o el examen del currículo realizado (Posner, 2005). De esta 
manera, marcamos nuestro interés por desarrollar una práctica acorde a la 
coherencia que profesamos como docentes, pues entre lo propuesto en los 
documentos oficiales de la institución, y el criterio que hemos desarrolla-
do en nuestra experiencia profesional, llegamos a tomar decisiones sobre 
la jerarquía que diseñamos, con relación al modelo curricular que desa-
rrollamos, de forma que reconocemos algunas subculturas en el currículo 
(Goodson, 2000), con el fin de privilegiar los espacios de evaluación del 
aprendizaje del estudiante.

Por consiguiente, pensar y reflexionar sobre el desarrollo curricular de 
un curso de álgebra lineal para el grado décimo (syllabus, área de matemáti-
cas – Ingeniería y Tecnología, Grado 10°, 1° Agosto de 2015) va más allá de 
su propuesta y la aprobación del currículo oficial de este. También se debe 
sopesar la capacidad instalada del docente, la disponibilidad y la promoción 
de lo que consideran como competencias y cuál de estas se puede atender 
de manera más expedita y efectiva, según la capacidad instalada de esta. Por 
ello, los docentes nos vemos avocados a reflexionar sobre las reformas curri-
culares que se implementan en las instituciones, pues “el ahistoricismo del 
campo tradicional ha impedido que los profesores comprendan el currículo 
desde una perspectiva política” (Pinar, 2014, p. 71).

Esta perspectiva política se manifiesta al momento de concebir la pues-
ta en marcha del currículo oficial, por parte de los agentes educativos, tanto 
de los estudiantes como del docente; lo anterior configura un currículo 
oculto, en el que se entiende la flexibilidad y la negociación de acciones 
como algo del día a día en las aulas. Como bien lo explica McLaren, “el 
currículo oculto hace referencia a las formas tácticas de construcción de 
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conocimiento y de comportamiento, independientemente de los materiales 
habituales de clase, y de las lecciones formalmente planeada” (McLaren, 
1994, p. 191). Y es aquí donde abordamos la idea de negociación por parte 
del docente, sobre ese currículo oficial el cual tiene gran parte de poder de 
decisión sobre su ejecución, pero no sobre su diseño; sin embargo, en este 
caso, los docentes involucrados en el área de matemáticas de la institución 
tuvieron parte en el diseño de este, pero debieron atender lineamientos 
concretos por parte de los estándares de competencias del Ministerio de 
Educación Nacional (de ahora en adelante denominado MEN).

Los lineamientos curriculares del Ministerio de Educación Nacional 
(1998) plantean cinco tipos de pensamiento matemático: el numérico, el 
espacial, el métrico o de medida, el aleatorio o probabilístico y el variacio-
nal. Estos estándares se estructuran de acuerdo con estos cinco pensamien-
tos y se presentan agrupados gradualmente cada dos niveles; en el caso 
específico que abordamos como problema, corresponde al desarrollo del 
pensamiento numérico en el que los estudiantes deben dominar un con-
junto de procesos, modelos y conceptos dentro de los sistemas numéricos 
a lo largo de la educación básica y media. Esto no se puede restringir a un 
solo grado, pues se va construyendo paulatinamente durante todo el bachi-
llerato y la gradualidad de los estándares tiene una coherencia vertical con 
los demás, del mismo pensamiento, con los grados siguientes.

Los mencionados estándares del desarrollo del pensamiento numérico 
en matemáticas se convierten en prerrequisito para las asignaturas de pro-
fundización en esta área, para los grados décimo y undécimo, cuyos sílabos 
fueron construidos por los docentes de matemáticas en la etapa de dise-
ño (2014), obedeciendo al proyecto 891 “Educación Media Fortalecida” 
mayor acceso a la educación superior (Casallas, González y Urrego, 2012). 
Para ello se tuvieron en cuenta las bases de los estudiantes en esta área, las 
dificultades que se presentaban cuando se abordaban los sistemas numé-
ricos en educación media, el bajo ingreso de los estudiantes a la educación 
superior, el uso del tiempo libre y la deserción de los estudiantes en los 
primeros semestres de la universidad por la falta de manejo competente en 
matemáticas básicas. Estas y otras razones llevaron a formular unas asigna-
turas complementarias, en las que además de profundizar en matemáticas, 
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se le afianzará al estudiante los sistemas numéricos, una de estas materias 
se denominó álgebra lineal y en la etapa de implementación, desde el año 
2015 hasta ahora, se han observado dificultades con el manejo de los siste-
mas numéricos respecto a las operaciones con números enteros, racionales, 
irracionales y los reales; además, esta asignatura nos ha permitido repasar 
las diferentes operaciones y lograr un mejor manejo competente de los sis-
temas numéricos.

Por ello, se debe tomar en cuenta dónde se desarrolla el currículo, pues 
debemos distinguir entre el contexto y el contenido de las actividades en el 
aula, asimilando al contexto aquellos conceptos que proporcionan un medio 
de desarrollo de competencias por parte del estudiante. Así se delimitan 
categorías alrededor de las actividades que atienden la descripción de los 
elementos esenciales de análisis de la práctica docente (Stenhouse, 1991), 
como lo es este caso, la integración curricular entre los diferentes currículos 
que afectan la práctica docente, los cuales construyen un cuerpo conceptual 
y formal, que nos encamina hacia el entendimiento curricular, sobrepasan-
do la idea de un currículo como instrucción (García, 1999) y avanzando en 
la problematización de su conceptualización (Applebee, 1996).

De esta manera, podemos considerar el papel principal de los docentes, 
no solo en la forma como conciben el currículo; por lo general esta es una 
discusión que muchos directivos consideran superada (Goodson, 2003), 
sino en la manera como imprimen sus concepciones emocionales, concep-
tuales y formales de lo que debería ser la enseñanza de una u otra disciplina 
o, en general, de cómo debería ser la enseñanza (Goodson, 1994). Sin duda, 
esta es una preocupación central en los docentes, o cuando menos, en los 
involucrados en esta investigación, pues “la enseñanza es un trabajo com-
plejo que parece fácil, hecho que plantea problemas para la percepción del 
público con respecto a profesores y formadores docentes” (Labaree, 2004. 
p. 14).

Lo anterior nos plantea un campo de investigación y acción particular, 
donde las necesidades de caracterizar cómo construimos nuestros sílabos, 
o planes de acción en el aula, responden a los desafíos académicos y 
educativos de la región, pues mejorar el aprendizaje estudiantil es el desafío 
clave para la educación en América Latina y el Caribe por varias razones.  
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Primera, los países de la región están entre los de desempeño más 
deficiente en las evaluaciones internacionales de destrezas estudiantiles. 
Segunda, un alto porcentaje de estudiantes de la región obtiene niveles 
de destrezas por debajo de los mínimos en todas las materias. Tercera, 
en muchos países las diferencias en los resultados de aprendizaje de 
estudiantes de diferentes antecedentes son grandes. (Vegas y Petrow, 
2008, p. 19).

III.	Conclusiones

Un análisis curricular es un intento por desglosar un currículo en sus 
componentes, para examinar esas partes y el modo en que se ajustan para 
formar un todo, para identificar las nociones y las ideas con las que se com-
prometen quienes diseñaron el currículo y quienes, de manera explícita o 
implícita, configuraron el currículo (Posner, 2005). Dicho análisis solo se 
posibilita cuando fijamos un foco de atención al momento de presentar los 
elementos de análisis, como lo son los puntos del sílabo y justificar de qué 
manera se integran al ejercicio docente.

Por consiguiente, avanzar en el análisis, desde una visión evaluativa, 
nos permite discutir sobre su validez o coherencia con las discusiones al-
rededor de cómo debe ser la implementación de los diseños curriculares y 
cuáles son sus objetivos. Por ejemplo, Hoyle (1969), al igual que Parlett y 
Hamilton (1972) involucraron en los años 70 en Gran Bretaña el término 
innovación en los ejercicios de evaluación de las propuestas de diseño cu-
rricular en el aula. Sin embargo, esta evaluación de la propuesta curricular 
se realizaba por un experto, quien era un agente externo a la institución y, 
por lo general, era un representante de las universidades o de los institutos 
reconocidos sobre la disciplina a evaluar, y quien fungía como autoridad 
en los contenidos que el docente debía involucrar en el diseño curricular, 
pues primaba la discusión sobre la pertinencia de los temas que se debían 
abordar en la disciplina, lo cual lleva a la construcción de una jerarquía de 
contenidos, o marca una agenda, alrededor de lo que era legítimo atender, 
según la visión de los expertos.

Naturalmente, este proceso no es del todo coherente y ordenado, pues 
los docentes han construido espacios de discusión sobre el diseño curricular 
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del currículo oficial de la institución, no solo desde el sílabo (Syllabus, Área 
de Matemáticas – Ingeniería y Tecnología, Grado 10°, 1° agosto de 2015) 
que estamos abordando, sino también con los demás documentos, por ello, 
como lo menciona Cañellas (2006), se propone un paradigma educativo 
que posee, en sí, una intención particular de una persona o grupo de perso-
nas, con relación a transformar su práctica, la cual se da de manera orgánica 
y caótica:

Se llega, pues, a la paradoja de intentar explicar la contingencia, la inno-
vación desde el orden, cuando se sabe que lo cambiante, lo contingente, 
exactamente, lo que produce es incertidumbre, esto es, la categoría con-
traria al orden. Es decir, por estos mismos motivos, aún hoy en día en 
las ciencias humano-sociales: […] desplaza las fronteras que delimitan 
sus territorios de especialización. […] se niega a la complejidad porque es 
indefinida, por lo que no se puede abordar con los criterios analíticos de 
la racionalidad moderna. (Cañellas, 2005, p. 1326).

Sin embargo, en esta investigación, los docentes hemos decidido rea-
lizar la evaluación desde las convicciones propias, entendiendo que somos 
los principales diseñadores y gestores del currículo, en su etapa inicial, (Ra-
vitch, 2001). Además, “los profesores tienden a utilizar prácticas que fo-
mentan actividades de bajo nivel cognitivo, como el recuerdo de elementos 
aislados de conocimiento” (Biggs, 1998 p.103). Sumado a esto, muchas de 
estas evaluaciones no están alineadas al currículo. Por lo tanto, se hizo ne-
cesario retomar estos elementos del sílabo y generar una reflexión sobre 
los elementos que lo componían y cuáles eran los objetivos de aprendizaje 
que desarrollan los estudiantes en el aula (Biggs, 1992). Los docentes re-
querimos repensar nuestro rol en la concepción de enseñanza y evaluación 
(Biggs, 1998), puesto que los estudiantes demandan de nosotros un poten-
cial de entendimiento y comprensión de su proceso cognitivo y emocional.

Sin duda, esta comprensión del proceso cognitivo y el potencial de en-
tendimiento, solo se logran a través del conocimiento de los estudiantes y 
reconocimiento del potencial del docente, para que ellos puedan construir 
un repertorio compartido de habilidades y motivaciones alrededor del ejer-
cicio de enseñanza y aprendizaje. Esto es fomentado, según Biggs (1998), 
por la evaluación formativa, o como sus siglas en inglés lo denominan FA 
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(como se nombrará de aquí en adelante), sobre las prácticas evaluativas su-
mativas, o como es llamado por sus siglas en inglés SA (como se nombrará 
de aquí en adelante).

Varios estudios revisados aquí, Butler (1988), sobre objetivos de pro-
ceso/producto, y objetivos de aprendizaje y rendimiento así lo confirman. 
En el estudio de Butler, por ejemplo, tres grupos de estudiantes recibieron 
solo comentarios (FA directa), comentarios y calificación final (FA + SA), 
y solo calificación (SA). El desempeño del grupo FA en dos tipos de tareas 
aumentó. El desempeño del grupo FA + SA se redujo significativamente en 
ambas tareas, el grupo SA cayó y luego aumentó en una tarea. Estos resul-
tados se interpretan de forma plausible en términos de evaluación cogniti-
va: el grado ayudó a definir los comentarios como relacionados con el ego 
y no con las tareas (p. 106).

Es así como los docentes de la institución han optado por construir un 
repertorio amplio de actividades, como se describe en la metodología del 
sílabo, con el objetivo de construir espacios de comunicación constantes 
con el estudiante, privilegiando el ejercicio con relación al tiempo de acom-
pañamiento y asesoría respecto a los ejercicios planteados. Por lo tanto, 
estos espacios de comunicación y retroalimentación que propicia el docente 
de la institución son el reflejo de la intención por entablar una interlocu-
ción sincera y sin que medien elementos externos a la práctica educativa, 
debido a que cuando nosotros enseñamos, debemos tener una idea clara 
de lo que le enseñamos a los estudiantes y, más aún, si consideramos que 
en el ejercicio de la enseñanza-aprendizaje, abordamos contenidos básicos 
y complejos, pues debemos realizar esta tipificación para tomar decisiones 
respecto al tiempo y a la manera de abordar dicho contenido. Biggs (2003) 
nos habla de los diferentes grados de sofisticación del desarrollo cognitivo, 
el autor afirma que se procura alcanzar los objetivos curriculares en un 
diseño curricular; en ello, se contempla el entendimiento mínimo, el en-
tendimiento descriptivo, el entendimiento integrador y el entendimiento 
extendido como las fases de desarrollo cognitivo de los estudiantes. Por lo 
tanto, los fines educativos y los objetivos de aprendizaje propuestos en el 
sílabo han sido discutidos con los demás colegas, para llegar a consensos 
con relación a las competencias que los estudiantes deben alcanzar.
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Es así como se hace prioritario abordar la evaluación de los contenidos 
y competencias del sílabo, porque los enfoques alternativos de evaluación 
consisten en generar un análisis sobre la forma como los exámenes posibili-
tan el conocimiento válido de una disciplina, un análisis en el que los estu-
diantes son encasillados y considerados como portadores del conocimiento 
evaluado, verificado, calificado y certificado por el examen (Chaklin y Lave, 
2001). Por lo tanto, se establece un problema, a través de una descripción 
del problema que el proyecto desea resolver, luego, se marca una meta de 
aprendizaje, se construye un orden lógico o racional, según las actividades 
del proyecto, se establecen los recursos para llevarlo a cabo, se ponen en 
marcha las actividades, luego se desarrolla la producción de la actividad, 
elaborando los productos tangibles, para luego dar paso a los resultados de 
la experiencia del proyecto educativo, para finalizar, evaluando la meta del 
aprendizaje marcada desde el principio (Greene, Boyce, y Ahn, 2011).
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