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RESUMEN

La evaluacidn del aprendizaje con enfoque por competencias constituye un componente central
en los procesos de transformacion educativa orientados al desarrollo integral del estudiante, al
requerir practicas evaluativas coherentes con la movilizacion de conocimientos, habilidades y
actitudes en contextos auténticos. En este marco, el objetivo general del estudio consistio en
analizar la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias por
docentes de Educacion Media de instituciones de gestion oficial y privada del departamento
Central y la Capital de Paraguay durante el afio 2025. La investigacion adoptd un enfoque
cuantitativo, con disefio descriptivo de corte transversal, y abarc6 una poblacion de 211
docentes participantes de programas de formacidn continua, mediante disefio censal. Los datos
fueron recolectados mediante encuesta y procesados a traves de estadistica descriptiva. Los
resultados revelaron que las pruebas y la observacion constituyeron los procedimientos
evaluativos mas utilizados, mientras que instrumentos como la rubrica, la bitdcora y el
portafolio mostraron menor incorporacion. Las dimensiones cognitiva y procedimental del
aprendizaje se hallaron mas integradas en la practica evaluativa que la dimension actitudinal,
cuya valoracion resulté menos sistematica. La mayoria del profesorado declar6 una alineacion
favorable entre sus practicas evaluativas y los lineamientos del Ministerio de Educacion y
Ciencias; sin embargo, estos resultados corresponden a informacién autodeclarada y no a una
verificacion directa de las practicas desarrolladas en el aula. Entre los principales desafios se
identificaron limitaciones vinculadas al tiempo disponible, la retroalimentacion profesional, el
apoyo institucional y las condiciones del aula. El estudio aporta evidencia empirica sobre las
diferencias entre la comprension declarada del enfoque por competencias y las practicas
evaluativas reportadas por los docentes.

Palabras clave: evaluacién del aprendizaje, enfoque por competencias, practicas evaluativas,
educacién media, instrumentos de evaluacion, desempefio docente.
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ABSTRACT

Competency-based learning assessment is a central component of educational transformation
processes aimed at the holistic development of the student, as it requires assessment practices
consistent with the mobilization of knowledge, skills, and attitudes in authentic contexts. Within
this framework, the study's general objective was to analyze the implementation of competency-
based learning assessment by secondary education teachers from public and private institutions
in Paraguay's Central Department and the capital city during 2025. The research adopted a
quantitative approach with a descriptive, cross-sectional design, covering a population of 211
teachers participating in continuous professional development programs via a census design.
Data were collected through surveys and processed using descriptive statistics. The results
revealed that tests and observation were the most frequently used assessment procedures,
whereas instruments such as rubrics, learning logs, and portfolios were less commonly
incorporated. The cognitive and procedural dimensions of learning were found to be more
integrated into assessment practice than the attitudinal dimension, which was assessed less
systematically. The majority of teachers reported a favorable alignment between their
assessment practices and the guidelines of the Ministry of Education and Sciences; however,
these results are based on self-reported information rather than direct verification of classroom
practices. Key challenges identified included limitations related to available time, professional
feedback, institutional support, and classroom conditions. The study provides empirical
evidence regarding the discrepancies between teachers' stated understanding of the
competency-based approach and their reported assessment practices.

Keywords: learning assessment, competency-based approach, assessment practices, secondary
education, assessment instruments, teacher performance.
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INTRODUCCION

El sistema educativo nacional actual enfatiza la educacién orientada al logro de
competencias, lo cual implica una transformacion profunda en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En este contexto, la evaluacion adquiere un papel central, ya que se constituye en
un elemento clave y decisivo para la toma de decisiones pedagogicas que buscan la mejora
continua de la practica docente. Diversos autores coinciden en que la evaluacion no solo permite
verificar los logros de aprendizaje, sino que también proporciona informacion valiosa para
reflexionar, ajustar y reorientar las estrategias educativas. Como argumentan Cabrera-Cérdova
et al. (2020) y Joya Bonilla (2024), la evaluacién cobra una relevancia cada vez mayor, pues
cumple una funcién esencial en el proceso educativo al proporcionar evidencias sistematicas
que orientan la toma de decisiones pedagdgicas, favorecen la mejora continua de la practica

docente y contribuyen al desarrollo integral de los estudiantes.

La presente investigacion se enmarca en la linea institucional de “Educacion”, establecida
por la Universidad Iberoamericana mediante Resolucion N° 40/2019, la cual forma parte de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) adoptados por la institucion. Especificamente, esta
investigacion contribuye al ODS 4 "Educacion de Calidad™, que busca garantizar una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad, promoviendo oportunidades de aprendizaje durante toda la
vida para todos (Naciones Unidas, 2015). En este sentido, el andlisis de la evaluacion por
competencias constituye un componente fundamental para avanzar hacia el mejoramiento de la

calidad educativa en el nivel medio del sistema educativo paraguayo.

Huauya Huamani et al. (2023) sefialan que muchos docentes aun presentan dificultades
para comprender, construir y aplicar sistemas de evaluacion coherentes con los nuevos
planteamientos pedagdgicos, tales como la evaluacion formativa, la integracion de saberes
tedrico-préacticos y el desarrollo de la metacognicion. En esta misma linea, Grilli Silva et al.
(2024) evidencian que las practicas evaluativas en la formacién docente requieren una
comprension mas profunda de su sentido pedagdgico. Por ello, resulta imprescindible
reflexionar sobre los criterios y las practicas habituales de evaluacion, de modo que estas
favorezcan significativamente la mejora de los procesos de ensefianza y promuevan
aprendizajes mas significativos. En este contexto, para generar transformaciones en las
practicas evaluativas del sistema educativo, se requiere comprender el verdadero sentido de la

evaluacion por competencias, reconociendo su valor como herramienta reguladora tanto de la



ensefianza como del aprendizaje (Castro-Castillo et al., 2024).

La evaluacion del aprendizaje ha sido, histéricamente, objeto de andlisis, discusion y
permanente preocupacion, dado que forma parte inherente del quehacer pedagdgico docente.
En efecto, la evaluacidn constituye un eje transversal del proceso de ensefianza-aprendizaje y
una actividad compleja que, en ocasiones, ha generado confusion en cuanto a su aplicacion y
finalidad. Esta situacién ha propiciado, en algunos casos, la persistencia de modelos
tradicionales centrados exclusivamente en la medicion de contenidos, desvinculados de las

nuevas exigencias pedagogicas y de los contextos reales de aprendizaje.

Ante este escenario, los docentes se ven en la necesidad de transformar esquemas rigidos y
concepciones tradicionales, tales como la evaluacion basada exclusivamente en la
memorizacion o en instrumentos sumativos descontextualizados (Insfran, 2022), heredados de
modelos pedagogicos de corte conductista. Asimismo, resulta imprescindible adoptar enfoques
evaluativos acordes con las tendencias pedagogicas actuales, como la retroalimentacion
formativa (Ordofiez, 2023) y la evaluacion auténtica (Fuenzalida et al., 2024), las cuales
priorizan el desarrollo de competencias y la transferencia de los aprendizajes a situaciones

reales, en consonancia con las demandas educativas del siglo XXI.

En coherencia con lo expuesto, la presente investigacion se desarrollé en el contexto de la
Educacion Media del departamento Central y la Capital de Paraguay, con docentes que ejercian
funciones en instituciones educativas de gestion oficial y privada durante el afio 2025. Los
participantes fueron identificados entre docentes vinculados a programas de formacion
continua, los cuales constituyeron el contexto de acceso a la poblacion estudiada y no una
variable de andlisis. En este escenario, la investigacion se orient6 a analizar la implementacion
de la evaluacién del aprendizaje con enfoque por competencias en las practicas docentes,
considerando los procedimientos e instrumentos utilizados, la integracion de las dimensiones
de las competencias, la alineacion declarada por los docentes entre sus practicas evaluativas y
los lineamientos del Ministerio de Educacion y Ciencias, y los principales desafios asociados a

su implementacion.
El trabajo se organiza de la siguiente manera:

En el Capitulo I, se presenta el problema de investigacién, los principales antecedentes,

las preguntas y los objetivos, la fundamentacion de la no formulacion de hipotesis, la

2



justificacion y los alcances y limitaciones del estudio.

En el Capitulo Il, se desarrolla el marco referencial tedrico, que contextualiza la
problematica a partir de antecedentes, fundamentos conceptuales y enfoques teoricos

relevantes.

Posteriormente, en el Capitulo 111, se expone el marco metodoldgico, donde se describen
el enfoque, el disefio, el tipo de investigacion, las técnicas de recoleccion de datos y los aspectos

éticos que orientan el proceso investigativo.

En el Capitulo 1V, se presentan, analizan e interpretan los resultados obtenidos en
correspondencia con las variables y dimensiones establecidas en la investigacion, considerando

el marco tedrico de referencia.

Por dltimo, en el apartado de conclusiones se sintetizan los principales hallazgos en
relaciébn con los objetivos planteados. Ademas, se proponen algunas recomendaciones
orientadas a mejorar las practicas educativas vinculadas a la evaluacion por competencias, con
el propdsito de contribuir al fortalecimiento de la calidad educativa y al desarrollo profesional

de los docentes.



CAPITULO |

PROBLEMA DE LA INVESTIGACION

1.1. Planteamiento del Problema

La educacion constituye un factor central para el desarrollo de sociedades complejas y
dindmicas, como la actual. Por ello, la adecuada optimizacion y organizacion de su estructura,
especialmente en relacion con los actores principales, docentes y estudiantes, resulta

fundamental.

Para orientar el proceso educativo nacional, el Ministerio de Educacion y Ciencias (MEC)
elabora planes y documentos curriculares en distintos niveles, tales como el disefio curricular
nacional, la malla curricular y los programas de estudio. Estos instrumentos se desarrollan a
partir del analisis de las necesidades sociales, culturales y econdmicas del pais, con el propdsito
de ofrecer una formacion pertinente y de calidad. Una vez definidos, dichos lineamientos deben
ser implementados en las instituciones educativas, particularmente a través de las practicas

pedagdgicas en el aula, donde se concreta efectivamente el curriculo prescrito.

En la implementacion del curriculo nacional, las instituciones educativas deben considerar
factores fundamentales para garantizar la eficacia del proceso educativo. Esta labor implica
planificar, ejecutar y evaluar sistematicamente el proceso de ensefianza-aprendizaje (Nieto y
Cacheiro, 2021). Entre estos componentes, la evaluacién ocupa un lugar central, pues
proporciona a docentes y estudiantes informacion significativa sobre los logros alcanzados, las
dificultades presentes y los aspectos a mejorar. En consecuencia, el analisis de estos datos
permite consolidar una base sélida para la toma de decisiones pedagogicas que garanticen el

mejoramiento continuo y la calidad de los aprendizajes.

Segtn la UNESCO (2008, p. 15), “en los desafios actuales de los sistemas educacionales,
la evaluacion no puede quedar reducida a una simple medicion, ni menos a una tarea del
profesor de aula que califica en forma solitaria el desempefio individual de los alumnos”. Por
lo tanto, se requiere replantear y generar propuestas evaluativas innovadoras que permitan
juzgar, retroalimentar y tomar decisiones educativas efectivas. En este sentido, Ahumada
(2005) indica que la evaluacion debe considerarse como un proceso, N0 COMO un Suceso,
implicando una transformacion conceptual por parte de todos los actores involucrados, acorde
con nuevas concepciones de ensefiar y aprender. Este cambio requiere pasar de una evaluacion
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centrada en la medicion de productos a otra orientada a la mejora y valoracién de los procesos
de aprendizaje.

En las Gltimas décadas, el sistema educativo paraguayo ha enfrentado desafios estructurales
relacionados con los resultados de aprendizaje de los estudiantes, cuestionando enfoques
tradicionales de evaluacion que solo se limitan a medir capacidades numéricamente. Los
resultados del Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA) 2022 muestran
que Paraguay se ubicO por debajo del promedio de los paises de la OCDE en matematicas,
lectura y ciencias, evidenciando brechas significativas en competencias basicas. En
matematicas, solo el 15 % de estudiantes de 15 afios alcanzo6 al menos el nivel 2 de competencia,
frente al 69 % promedio de los paises de la OCDE. En lectura, aproximadamente 34 % alcanzo
el nivel 2 o superior, comparado con el 74 % en la OCDE, y en ciencias solo 29 % logré este
nivel de competencia, muy por debajo del promedio que ronda el 76 % (OCDE, 2023). Estos
resultados evidencian desafios persistentes en el desarrollo de competencias basicas y refuerzan
la necesidad de analizar criticamente los procesos de ensefianza y evaluacién implementados

en el sistema educativo.

Frente a ello, los sistemas educativos contemporaneos han adoptado innovaciones, entre
ellas la educacién basada en competencias, un modelo que busca evaluar de manera integral las
capacidades que los individuos requieren para resolver situaciones reales, priorizando la
aplicacion del conocimiento y la movilizacion de saberes, habilidades, actitudes y valores
(Menzala y Ortega, 2023). De este modo, se asume un enfoque donde la evaluacion no solo
registra logros, sino que funciona como una herramienta dindmica que promueve el desarrollo

integral y el perfeccionamiento constante del quehacer pedagdgico.

La educacion basada en competencias constituye una propuesta de amplia envergadura,
cuyo objetivo es el mejoramiento de la calidad educativa y, por ende, el cumplimiento de los
requerimientos de la sociedad actual, caracterizada por su dinamismo y complejidad.
Justamente, este modelo se caracteriza por el fin que lo sostiene: que el estudiante desarrolle
capacidades amplias y flexibles que le permitan aprender y desaprender a lo largo de su
existencia, adecuandose siempre a un entorno tan cambiante y complejo (Castellanos y Rojas,
2023; Herrera, 2024).

Basandose en lo expuesto, el Ministerio de Educacion y Ciencias ha buscado adoptar este

sistema hace mas de una década en uno de los niveles mas trascendentales en la formacion de
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un estudiante, la educacion media, definiendo competencias generales para el nivel y un perfil

de egreso orientado al desarrollo integral del estudiante (MEC, 2014).

No obstante, se observan dificultades en la implementacion de la evaluacion por
competencias, especialmente en la fase de valoracidn del aprendizaje. Diversas investigaciones
indican que, pese al discurso de competencias, prevalece un enfoque tradicional: los docentes
siguen utilizando estrategias centradas en la memorizacion y la prueba escrita, expresada en
términos numericos, lo que limita la evidencia de la adquisicion de nuevas habilidades y
valores, debilitando el potencial transformador del modelo (Guzmaén y Perales, 2023; Ibarra'y
Rodriguez, 2020).

Los factores que contribuyen a esta problematica son diversos; sin embargo, atenderlos es
crucial para mejorar la calidad educativa. Esto requiere que los docentes comprendan y apliquen
eficazmente los procedimientos e instrumentos evaluativos del modelo por competencias,
apoyados por formacién continua y condiciones institucionales que favorezcan la innovacion

pedagogica (Agualimpia, 2023; Alvarado, 2022; Coérdoba y Lanuza, 2023).

Frente a esta problematica, surge la necesidad de analizar cbmo se concreta la evaluacién
del aprendizaje con enfoque por competencias en las practicas de docentes de Educacion Media
de instituciones de gestion oficial y privada del departamento Central y la Capital de Paraguay.
Para el desarrollo de la investigacion se considerd a docentes en ejercicio de instituciones
educativas de gestion oficial y privada, identificados entre participantes de programas de
formacion continua durante el afio 2025, quienes constituyeron los sujetos del estudio. Esta via
de acceso permitio reunir a profesionales con experiencia directa en los procesos de ensefianza

y evaluacién desarrollados en sus respectivas instituciones.

La eleccidon de esta poblacién respondid a su vinculacién efectiva con la practica docente
y, por consiguiente, con la aplicacion de los lineamientos curriculares y evaluativos establecidos
para el nivel. La participacién en programas de formacion continua constituyé unicamente el
medio de identificacion y acceso a la poblacion estudiada, y no una variable de analisis. En
consecuencia, el objeto de estudio se delimitd en la implementacion de la evaluacion del
aprendizaje con enfoque por competencias, considerando los procedimientos e instrumentos
utilizados, la integracion de las dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal, la
alineacion declarada con los lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacion y

Ciencias y los principales desafios asociados a su implementacion.



1.2. Principales Antecedentes
1.2.1. Internacional

En el contexto centroamericano, Camacho (2020) realiz6 un estudio en Costa Rica con el
proposito de analizar la coherencia entre las concepciones tedricas y las practicas evaluativas
basadas en el enfoque por competencias en la educacion técnica de nivel medio. La
investigacion, de enfoque mixto y alcance descriptivo-analitico, involucré a docentes de
instituciones técnicas y utilizd cuestionarios, entrevistas y analisis de instrumentos como
técnicas de recoleccion de datos. Los resultados evidenciaron que, pese al reconocimiento
conceptual del enfoque por competencias, en la practica predominan estrategias de evaluacion
tradicionales, centradas principalmente en la dimensidn cognitiva, con limitada consideracién
de los componentes procedimentales y actitudinales. Este antecedente resulta pertinente para el
presente estudio al aportar elementos comparativos sobre la brecha entre el enfoque evaluativo

declarado y su aplicacion en la educacion media.

Por otra parte, en Nicaragua, Herrera y Jarquin (2023) realizaron un estudio descriptivo
sobre el sistema de evaluacién por competencias en educacién media, enfocandose en su
relacion con el aprendizaje integral. La investigacion evidencio que el sistema promueve un
enfoque constructivista, evaluando dimensiones cognitivas, procedimentales y actitudinales a
través de indicadores de logro que buscan trascender la calificacion cuantitativa. Sin embargo,
los autores identificaron que persisten desafios significativos, tales como la falta de recursos y
la amplia diversidad estudiantil, factores que resaltan la necesidad de una capacitacion docente
continua para asegurar una implementacion efectiva. Este estudio es sumamente pertinente para
la presente investigacion, ya que ofrece un marco comparativo sobre como un sistema nacional
de educacién media estructura su evaluacidn y permite analizar si en los departamentos de

Central y Capital se presentan desafios institucionales y pedagdgicos similares.

1.2.2. Nacional

Ibafiez (2024) desarroll6 una investigacion orientada a analizar el impacto de la evaluacion
del aprendizaje con enfoque por competencias en el area de Ciencias Sociales en instituciones
de educacion media de la ciudad de San Estanislao, durante el periodo 2020-2022, en el
contexto de las transformaciones educativas derivadas de la pandemia por COVID-19. El
estudio se sustentd en un enfoque mixto, con alcance descriptivo-exploratorio, o que permitio
examinar los procesos de adaptacion de las practicas evaluativas implementadas durante dicho
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periodo. Los resultados evidenciaron que, aunque se produjo una incorporacion significativa de
recursos tecnoldgicos para garantizar la continuidad pedagogica, persistieron limitaciones en la
aplicacion de criterios e instrumentos orientados a la valoracion de desempefios complejos, mas
alla de la reproduccién tedrica de contenidos. El autor concluye que la implementacion efectiva
de la evaluacion por competencias demanda una reconfiguracion de las practicas docentes,

orientada a superar enfoques tradicionales de evaluacion.

Por otro lado, el estudio realizado por Rios de Cubilla (2023) sobre las estrategias para la
evaluacion del desarrollo de competencias, se propuso identificar las practicas evaluativas
predominantes en el nivel medio. La investigacion adopté un enfoque mixto, con un disefio
descriptivo, y trabajé con una muestra de docentes del area de Ciencias Sociales. Se aplicaron
encuestas estructuradas como principal instrumento de recoleccion de datos. Los hallazgos
revelaron que los docentes poseen nociones generales sobre la evaluacion por competencias;
sin embargo, contindan privilegiando instrumentos como pruebas escritas y observacion, con
escasa utilizacion de estrategias orientadas al desempefio y la evaluacién formativa. Las
conclusiones destacan una brecha entre el conocimiento teérico y la aplicacion sistematica del

enfoque competencial.

Asimismo, Santa Cruz (2024) investigé los factores que influyen en la implementacion de
la evaluacién por competencias en instituciones publicas de la ciudad de Pilar. A través de un
enfoque mixto y un disefio descriptivo-transversal, el estudio evalué la triada conformada por
la formacion docente, los procedimientos aplicados y la actitud del educador. Los hallazgos
revelaron que, si bien existe una actitud favorable hacia el modelo, persiste una brecha
significativa en la formacion técnica necesaria para operacionalizar criterios de evaluacion
complejos. El estudio concluye que la eficacia del enfoque por competencias esta condicionada
por la capacitacion continua y la disponibilidad de recursos, lo cual constituye un punto de

referencia esencial para analizar la realidad de los docentes.

Lo anterior conduce a plantear las siguientes interrogantes que forman parte del problema

a estudiar.



1.3. Preguntas
1.3.1. Pregunta Principal

¢Coémo se implementa la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias por
docentes de Educacion Media de instituciones de gestion oficial y privada del departamento

Central y la Capital de Paraguay durante el afio 2025?

1.3.2. Preguntas Especificas

- ¢Cuéles son las caracteristicas sociodemograficas de los docentes de la Educacion Media?

- ¢Qué procedimientos e instrumentos de evaluacion con enfoque por competencias

predominan en las practicas docentes de educacion media?

- ¢Como integran los docentes las dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal en

sus practicas evaluativas por competencias en la educacion media?

- ¢ Cudl es el nivel de alineacion declarado por los docentes entre sus précticas evaluativas
y los lineamientos del Ministerio de Educacion y Ciencias sobre evaluacién por competencias?

- ¢Cuéles son los principales desafios que enfrentan los docentes durante la implementacion

de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias en la educacion media?

1.4. Objetivos
1.4.1. Objetivo General

Analizar la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias
por docentes de Educacion Media de instituciones de gestion oficial y privada del departamento
Central y la Capital de Paraguay durante el afio 2025.

1.4.2. Objetivos Especificos

- Identificar las caracteristicas sociodemograficas de los docentes de la educacion media.

- Describir los procedimientos e instrumentos de evaluacion por competencias

predominantes en las practicas docentes de educacion media.



- Examinar la manera en que los docentes integran las dimensiones cognitiva,
procedimental y actitudinal en sus practicas de evaluacién por competencias en la educacion

media.

- Describir el nivel de alineacion declarado por los docentes entre sus practicas evaluativas
y los lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacion y Ciencias sobre evaluacién por

competencias.

- Identificar los principales desafios que enfrentan los docentes durante la implementacion
de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias en instituciones de educacion

media.

1.5. Hipdtesis

De acuerdo con Herndndez-Sampieri y Mendoza (2018), en las investigaciones de
alcance descriptivo las hipotesis se formulan cuando se pretende pronosticar un valor o dato.
En la presente investigacion no se formularon hipotesis, debido a que los objetivos planteados
no estuvieron orientados a realizar predicciones, establecer relaciones entre variables,

identificar diferencias entre grupos ni explicar relaciones causales.

El estudio se orientd a analizar la implementacién de la evaluacién del aprendizaje con
enfoque por competencias mediante la descripcion de los procedimientos e instrumentos
utilizados por los docentes, la integracion de las dimensiones cognitiva, procedimental y
actitudinal en las practicas evaluativas, la alineacion declarada de dichas préacticas con los
lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacion y Ciencias y los principales desafios
asociados a su implementacion. En consecuencia, las preguntas y los objetivos de investigacion
orientaron la recoleccion, organizacion y analisis descriptivo de los datos, en correspondencia

con el alcance y disefio metodoldgico adoptados.

1.6. Justificacion

La educacion basada en el enfoque por competencias ha adquirido relevancia en los dltimos
tiempos y constituye una de las tareas mas complejas e importantes para los docentes, quienes
han tenido que adaptar sus estrategias de ensefianza a contextos reales, planteando actividades
auténticas y significativas a fin de que el estudiante pueda vincular los conocimientos a
situaciones de la vida cotidiana (Escobar, 2020).
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No obstante, uno de los mayores desafios del sistema educativo actual radica en el momento
de evaluar los distintos tipos de aprendizajes. A pesar de que el enfoque por competencias exige
una evaluacién integral y contextualizada, persiste una tendencia a recurrir al disefio y
aplicacion de procedimientos e instrumentos tradicionales, centrados principalmente en la
medicién de contenidos memoristicos. Esta practica limita significativamente la posibilidad de
valorar de forma auténtica el desarrollo de competencias en los estudiantes, ya que no considera
adecuadamente las dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal del aprendizaje
(Marifiez, 2024; Pérez, 2023).

Para revertir esta situacion, se hace imprescindible una formacién docente sélida en teorias
del aprendizaje y enfoques de evaluacion formativa. Al respecto, tanto Santa Cruz (2024) como
Jara (2024) coinciden en que una formacion especifica y continua es la condicion fundamental
para que la innovacién educativa no quede reducida al plano declarativo, sino que mejore

significativamente la calidad de las préacticas en el aula.

Lo planteado constituye un referente para analizar la realidad del proceso evaluativo
implementado por los docentes desde el enfoque basado en competencias. En este sentido, la
investigacion aporta informacion sobre los procedimientos e instrumentos utilizados, la
integracion de las dimensiones de las competencias, la alineacion declarada con los

lineamientos oficiales y los principales desafios vinculados con su implementacion.

Asimismo, el estudio adquiere relevancia social y educativa, ya que sus resultados
contribuyen a la comprension de las practicas evaluativas desarrolladas en la Educacion Media
y ofrecen elementos para la reflexion de docentes, instituciones educativas y responsables de la

gestion pedagogica sobre aquellos aspectos que requieren fortalecimiento.

En el plano metodoldgico, la investigacion se desarrollé mediante procedimientos
sistematicos de recoleccién, procesamiento y andlisis de datos, lo que permitié generar
evidencia empirica sobre el fendmeno estudiado. En este sentido, los resultados pueden
constituirse en un referente para futuras investigaciones relacionadas con la evaluacion del
aprendizaje con enfogque por competencias en otros contextos educativos. Esta investigacion se
alinea con los compromisos institucionales de la Universidad Iberoamericana y con los
Obijetivos de Desarrollo Sostenible, particularmente con el ODS 4 (educacion de calidad), el
ODS 10 (reduccion de desigualdades) y el ODS 16 (fortalecimiento de instituciones educativas)

(Naciones Unidas, 2015), aportando evidencia empirica util para el disefio de politicas
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educativas contextualizadas que promuevan la equidad y la efectividad de los procesos

evaluativos en Paraguay.

Por ultimo, los resultados obtenidos aportan elementos para la formulacién de
recomendaciones orientadas al fortalecimiento de las précticas evaluativas docentes y de las
condiciones institucionales asociadas a la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con

enfoque por competencias.

1.7. Alcances y Limitaciones de la Investigacion

1.7.1. Alcance del Estudio

La presente investigacion se centra en el andlisis de la implementacion de la evaluacion
del aprendizaje con enfoque por competencias por docentes de Educacion Media de
instituciones de gestién oficial y privada del departamento Central y la Capital de Paraguay,
durante el afio 2025. El estudio aborda especificamente las précticas evaluativas desarrolladas
por los docentes, considerando la integracion de las dimensiones cognitiva, procedimental y

actitudinal del aprendizaje.

Asimismo, la investigacion describe el nivel de alineacion declarado por los docentes entre
sus practicas evaluativas y los lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacion y
Ciencias (MEC) sobre evaluacion por competencias. Esta informacion se obtuvo a partir de las
respuestas proporcionadas por los participantes mediante una escala de acuerdo, por lo que
expresa su percepcion sobre las propias practicas evaluativas y no una verificacion directa del
cumplimiento de los lineamientos oficiales. En este sentido, el estudio se orienta a identificar
caracteristicas, tendencias y desafios asociados a la implementacion del enfoque por
competencias, sin pretender establecer relaciones causales ni comprobar de manera externa las

practicas reportadas.

Los resultados obtenidos aportan informacion relevante para la reflexion pedagogica, la
toma de decisiones institucionales y el fortalecimiento de la practica docente en el ambito de la

evaluacion por competencias.
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1.7.2. Limitaciones del Estudio

La investigacion presenta algunas limitaciones que deben considerarse al interpretar los
resultados. En primer lugar, el disefio descriptivo y de corte transversal permitié analizar el
fendmeno en un momento determinado, pero no posibilitdé examinar la evolucién de las
practicas evaluativas a lo largo del tiempo ni establecer relaciones causales entre las variables

estudiadas.

En segundo lugar, los resultados se circunscriben a la poblacion estudiada, conformada por
docentes de Educacion Media vinculados al departamento Central y la Capital de Paraguay,
identificados a partir del marco de acceso definido para la investigacion. Por esta razon, los
hallazgos no pueden generalizarse directamente a la totalidad de los docentes de Educacion
Media del pais ni a otros contextos educativos con caracteristicas diferentes.

Asimismo, la informacion sobre las practicas evaluativas, incluida la alineacion con los
lineamientos establecidos por el Ministerio de Educacion y Ciencias, fue obtenida mediante un
cuestionario autoadministrado y corresponde a las declaraciones de los propios participantes.
En consecuencia, los resultados reflejan la percepcion y el autorreporte de los docentes y no
constituyen una verificacion directa de las préacticas desarrolladas en el aula ni del grado

efectivo de cumplimiento de los lineamientos oficiales.

Finalmente, la investigacion se centrd exclusivamente en la perspectiva docente y no
incorpor6 informacion proveniente de otros actores educativos, como estudiantes, directivos o
equipos técnicos, ni procedimientos complementarios de observacion directa o andlisis
documental de planificaciones e instrumentos de evaluacién. Esta delimitacion responde al
enfoque y a los objetivos planteados, pero constituye una oportunidad para futuras
investigaciones que integren distintas fuentes de informacién y permitan contrastar las practicas

declaradas con las efectivamente implementadas.
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CAPITULO II

MARCO REFERENCIAL Y TEORICO

Este capitulo construye la base tedrica y contextual necesaria para comprender en
profundidad la evaluacion del aprendizaje por competencias en la Educacion Media. En lugar
de definiciones aisladas, presenta mdltiples niveles de analisis que permiten interpretar el

fendmeno desde una perspectiva critica e integral.

El trayecto comienza con los conceptos fundamentales (evaluacién, competencia,
aprendizaje), revisa los modelos tedricos fundamentales, analiza los procesos y desafios de
implementacidn, y sitGa el enfoque en su contexto histérico y normativo, tanto internacional
como especificamente en Paraguay. Finalmente, se examinan estudios previos que aportan

evidencia empirica relevante.

Esta estructura busca proporcionar un marco analitico coherente para reflexionar sobre la
practica evaluativa, considerando la compleja interaccion entre teoria, normativa y las

realidades institucionales cotidianas.
2.1. Marco Conceptual
2.1.1. Conceptualizaciones Basicas

La comprension de la evaluacidn por competencias exige un abordaje riguroso de ciertas
nociones clave que sustentan su definicion y aplicacién. En este apartado se analizan cuatro
conceptos fundamentales: evaluacidn, competencia, aprendizaje y la propia evaluacion por
competencias. Cada uno es considerado a partir de distintos enfoques y autores, con el objetivo

de construir un marco conceptual que sea Util para el analisis del objeto de estudio.

2.1.1.1. Definicion de Evaluacion. La evaluacién es un concepto central en el ambito
educativo, aunque su definicién no es univoca pues varia segin los marcos tedricos, las
finalidades que se persiguen y las transformaciones que ha experimentado la practica
pedagdgica. Tradicionalmente, se la ha concebido como un proceso sistematico orientado a
valorar el mérito y la calidad de los aprendizajes, mediante la recoleccion de evidencia tanto
objetiva como subjetiva (Riera et al., 2023). Esta concepcion inicial, fuertemente influida por

los enfoques positivistas y la légica de la medicion, se materializa en lo que se conoce como
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evaluacion sumativa, centrada en la calificacion final del desempefio del estudiante. Sin

embargo, limitar la evaluacion a una herramienta para asignar notas es, hoy en dia, insuficiente.

Al respecto, diversos autores contemporaneos coinciden en que evaluar implica valorar
de manera sistematica y reflexiva el grado en que se alcanzan los objetivos de aprendizaje, con
el proposito de tomar decisiones orientadas a la mejora continua de los procesos educativos.
Desde esta perspectiva, la evaluacién no se concibe como un acto terminal ni meramente
calificativo, sino como un proceso formativo que permite analizar los resultados, retroalimentar
la préctica pedagdgica y reorientar las estrategias de ensefianza y aprendizaje (Conde-Rojas et
al., 2022; Cimarron-Tapuyo et al., 2024; Velasquez, 2024). En este sentido, la evaluacion se

constituye en un espacio permanente de analisis, regulacion y mejora de la accion educativa.

Bajo esta premisa, el giro pedagdgico contemporaneo ha resignificado el concepto de
evaluacion, entendiéndola como un proceso deliberado y reflexivo que permite construir juicios
fundamentados a partir de informacion pertinente, con la finalidad de mejorar de manera
continua los procesos de ensefianza y aprendizaje (Garcia-Gamez, 2024; Santiago y Villafuerte,
2024). De acuerdo con esta linea, Marifiez (2024) plantea que la evolucion del concepto de
evaluacion ha ido de la mano con los cambios en los modelos curriculares, desplazandose desde

una perspectiva centrada en los resultados hacia una vision méas formativa y desarrolladora.

Una mirada mas humanista es la que proponen Anijovich y Cappelletti (2020), al
entender la evaluacion como una oportunidad para que el alumno no solo demuestre sus logros,
sino también reconozca sus propias fortalezas y debilidades, en un entorno de acompafiamiento
pedagogico que facilite su avance. Segura (2018) define como un “proceso en el cual se emiten
juicios de valor sobre las actuaciones y producciones del estudiantado” (p. 6), considerando las

acciones como evidencias de aprendizaje.

Tobdn (2017), una de las voces clave en el enfoque por competencias, define la
evaluacion como un mecanismo para valorar evidencias de desempefio, donde los indicadores
de logro deben ser explicitos y contextualizados. Esta perspectiva es retomada por otros autores
como Black y Wiliam (2018), quienes enfatizan que la evaluacion, cuando se vincula con la
comprension profunda de las dificultades y logros del estudiante, permite transformar las
estrategias didacticas y mejorar la experiencia formativa. Asi, la evaluacion se convierte en un
recurso para comprender y ajustar, mas que en una herramienta para clasificar. Este giro

conceptual revela que la evaluacion deja de ser un acto aislado 0 meramente técnico, mas bien,
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emerge como una herramienta util, integrada en el flujo del aula, con la capacidad de
diagnosticar fortalezas, reconocer obstaculos y guiar la ensefianza hacia aprendizajes mas

significativos y transferibles.

2.1.1.2. Definiciobn de Competencia (visiones contemporaneas). El concepto de
competencia ha experimentado una transformacion significativa en el &mbito educativo,
desplazandose de definiciones centradas en la mera acumulacion de conocimientos hacia una
vision mucho mas integradora y dinamica. Organismos internacionales y la literatura reciente
coinciden en que las competencias abarcan conocimientos, habilidades, actitudes y valores,
permitiendo a las personas actuar de manera eficaz y ética en contextos diversos (Pefia y
Cisneros, 2022). Esta perspectiva se refleja también en la actualizacion curricular del
Bachillerato Cientifico de la Educacion Media en Paraguay, donde las competencias se
conciben como capacidades complejas que integran saberes para resolver problemas, tomar
decisiones y enfrentar situaciones reales con creatividad, pensamiento critico y responsabilidad
social, orientadas a que los estudiantes accedan al mundo del trabajo y al aprendizaje
permanente con conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes articuladas (MEC, 2014). En
este sentido, no se trata Unicamente de saber, sino de saber hacer y saber ser, integrando de

forma coherente las dimensiones cognitivas, procedimentales y actitudinales del aprendizaje.

El término competencia se ha consolidado en el discurso educativo contemporéneo
como una respuesta a los desafios sociales, culturales y productivos del siglo XXI. En este
enfoque, la competencia no se limita a la acumulacién de conocimientos o destrezas aisladas,
sino que implica la capacidad de movilizar de manera integrada saberes, habilidades, actitudes
y valores para resolver situaciones complejas en contextos especificos y cambiantes
(Castellanos y Rojas, 2023; UNESCO, 2021). Bajo esta premisa, la formacion por
competencias exige considerar la integralidad de la persona al valorar su desempefio,
priorizando la aplicacion contextualizada del aprendizaje y la toma de decisiones

fundamentadas en situaciones reales.

Por otro lado, el enfoque por competencias en educacion, tal como lo plantea Ramirez
(2020), considera las competencias como estructuras complejas que integran saberes,
habilidades, actitudes y valores, desarrollados en contextos reales y evaluados en funcion de
esa movilizacion efectiva. Este planteamiento, respaldado por organismos internacionales como

la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE, 2016), favorece la

16



vinculacion entre la formacion educativa, la empleabilidad y la capacidad de resolver problemas
reales. Desde una perspectiva socioformativa, Tobon (2013, como se cité en Huerta, 2018)
describe la competencia como “actuaciones integrales ante actividades y problemas del
contexto con idoneidad y compromiso €tico” (p. 160). Esta mirada holistica promueve la idea
de que el ser humano debe actuar con responsabilidad colectiva, contribuyendo al bienestar

comun desde un enfoque ético y socialmente comprometido.

Resulta interesante como, a pesar de la diversidad de enfoques, existe un consenso
creciente en torno a la naturaleza invisible de las competencias, las cuales solo se manifiestan
através de respuestas competentes en situaciones concretas (Zabalza y Lodeiro, 2019). Menzala
y Ortega (2023) apuntan que las competencias, en Ultima instancia, se refieren al desempefio
efectivo de una persona para realizar actividades y resolver problemas cotidianos. En suma, la
competencia no es un estado estatico, sino una capacidad en permanente construccién, que se

expresa en la accién y en la interaccion con los desafios del entorno.

2.1.1.3. Definicién de Aprendizaje en el Contexto Actual. En el marco del enfoque
por competencias, el aprendizaje se concibe como un proceso activo y constructivo en el cual
los estudiantes integran y aplican nuevos conocimientos con base en experiencias previas,
contextos reales y la participacion reflexiva de la persona, y no como una mera acumulacion de
contenidos. Este enfoque destaca la importancia de la movilizacion activa del estudiante para
resolver problemas, generar sentido y construir conocimiento profundo (Otero-Potosi et al.,
2023; Vasquez et al., 2023). De manera similar, investigaciones recientes en América Latina
sefialan que el aprendizaje implica una participacion activa del alumnado, reflexién sobre
experiencias previas y la conexion de contenidos con situaciones reales, lo cual favorece la
comprension significativa y un aprendizaje transferible (Guevara y Moreno, 2021; Moreira,
2020).

La UNESCO (2021) sefala que el aprendizaje debe conectar los contenidos escolares
con los desafios sociales actuales, promoviendo experiencias auténticas, relevantes y
contextualizadas. Para que esto ocurra, diversos autores latinoamericanos destacan que la
motivacién del estudiante y la reflexion critica sobre el conocimiento son fundamentales
(Martinez, 2023). Este enfoque concibe el aula como un espacio de didlogo y construccién
colectiva de saberes, donde el conocimiento se entiende como un constructo dinamico y

contextualizado, favoreciendo el desarrollo de competencias para la vida.
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Las estrategias de aprendizaje cumplen aqui un papel fundamental. Segin Baque y
Portilla (2021), son recursos didacticos esenciales que permiten al estudiante acceder a un
conocimiento mas profundo y duradero, trascendiendo los limites de la simple memorizacion.
Pero no basta con saber usar técnicas; lo crucial es que el estudiante desarrolle autonomia y
capacidad de autorregulacion. En efecto, Gomez et al. (2024) sefialan que aprender a aprender
se ha vuelto una competencia clave en la pedagogia contemporénea, especialmente en un

mundo en constante transformacion.

Desde una vision constructivista y socioconstructivista, el aprendizaje no puede
desvincularse de los factores afectivos, ni de la necesidad de ofrecer contextos auténticos que
estimulen al aprendiz a implicarse con tareas significativas (Meléndez, 2020). Esta concepcion
destaca que no se trata solo de incorporar informacion nueva, sino de resignificarla, integrarla
y convertirla en una herramienta para la accion. En este contexto, Salum (2022) introduce el
concepto de aprendizaje transformativo, entendido como la capacidad no solo de aprender, sino
también de desaprender, repensar, y volver a aprender desde una mirada critica y flexible. Este
tipo de aprendizaje favorece la amplitud de perspectivas y la disposicion a enfrentar los desafios

contemporaneos con apertura, conciencia y compromiso.

2.1.1.4. Evaluacion por Competencias: Delimitacion Conceptual. La evaluacion por
competencias se presenta como un paradigma que supera la tradicional medicién fragmentada
de conocimientos, orientandose hacia una valoracion integral de capacidades aplicadas en
contextos reales (Tobdn, 2017). Este enfoque implica no solo la adquisicion de saberes tedricos,
sino también la movilizacion coordinada de habilidades, actitudes y valores para enfrentar
problemas complejos (Diaz Barriga, 2019). Méas que verificar si un estudiante sabe algo,
interesa comprender qué puede hacer con ese conocimiento y en qué medida logra aplicarlo de
forma efectiva. En esta misma linea, Marifiez (2024) sostiene que evaluar por competencias
implica un cambio en la cultura evaluativa: se pasa de examinar respuestas cerradas y
estandarizadas a interpretar el desempefio integral del estudiante en contextos auténticos. Esto
exige una evaluacion que articule las dimensiones cognitivas (el saber), procedimental (el saber
hacer) y actitudinal (el saber ser), reconociendo la complejidad del acto educativo y la

diversidad de formas en que el aprendizaje se manifiesta.

La UNESCO (2023) enfatiza que la evaluacion en este paradigma debe ser formativa y

continua, orientada mas a retroalimentar los procesos de aprendizaje que a certificar productos
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finales. Se trata de una practica que acompafa al estudiante, brindandole insumos para revisar
su progreso y potenciar su autorregulacion. En ese sentido, el Instituto Colombiano para la
Evaluacién de la Educacion (ICFES, 2021) propone un modelo basado en tres componentes
esenciales: saber, saber hacer y saber ser. No obstante, como advierte el propio organismo, su
implementacién efectiva exige adecuaciones al contexto local, respetando las caracteristicas

culturales y pedagdgicas de cada comunidad educativa.

En la practica, evaluar por competencias no significa simplemente cambiar el formato
de las pruebas. Implica, mas bien, disefiar situaciones evaluativas auténticas que interpelen al
estudiante y lo desafien a actuar con sentido (Marifiez, 2024; Zabalza y Lodeiro, 2019). Para
ello, es imprescindible contar con criterios de rendimiento explicitos y observables, que
permitan recoger evidencias claras del desarrollo competencial. Esta I6gica también se ve
reflejada en la politica educativa paraguaya. El MEC (2014) establece que la evaluacion debe
ser coherente con el enfoque por competencias, incorporando de manera articulada las tres
dimensiones mencionadas. La idea de fondo es que lo que se evalUa no puede desvincularse de
lo que se ensefia y de como se aprende. Esta coherencia entre planificacion, ensefianza y
evaluacion es una condicion clave para avanzar hacia una educacion de calidad (Alvarez y
Valverde, 2023).

2.1.2. Componentes de la Evaluacion por Competencias

El cambio del paradigma educativo hacia un enfoque basado en competencias ha
transformado la forma en que se entiende y se implementa la evaluacion del aprendizaje. Este
enfoque busca ir mas alla de la mera adquisicion de conocimientos, enfatizando el desarrollo
de habilidades, destrezas y actitud que permitan a los alumnos desenvolverse con eficacia en
diferentes situaciones. Por esta razon, entender los componentes que integran una evaluacion
por competencias se torna fundamental para asegurar su correcta aplicaciéon y certificar que

represente un aprendizaje relevante y practico.

2.1.2.1. Dimension Cognitiva (conocimientos). La dimension cognitiva en la
evaluacion por competencias abarca mucho mas que la simple memorizacion de datos. Pimienta
(2012) la describe como el dominio de conocimientos factuales y declarativos, es decir, aquellos

saberes que permiten comprender y explicar fendmenos, conceptos y teorias.
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Estos conocimientos constituyen la base tedrica sobre la que se edifican otros tipos de
saberes, y son esenciales para el desarrollo de la competencia profesional. Sin embargo, en el
enfoque por competencias, no basta con enunciar dichos contenidos; lo fundamental es su

aplicacion en situaciones que demanden razonamiento, juicio critico y comprension contextual.

En la misma linea, Tobdn (2017) considera que el saber conocer estd compuesto por un
conjunto de herramientas cognitivas que permiten al estudiante interpretar y analizar la
informacién de forma significativa, respondiendo tanto a sus propias metas como a las
exigencias del entorno en el que actla. Esta perspectiva coloca al conocimiento en dialogo con

la accion, dandole sentido desde la experiencia y la utilidad.

Evaluar la dimension cognitiva implica valorar la capacidad del estudiante para
comprender, analizar, sintetizar e interpretar informacion, asi como para aplicar estos
conocimientos en contextos reales y resolver situaciones problematicas. Cordoba y Lanuza
(2023) subrayan que este enfoque exige ir mas alla de la reproduccion mecénica de contenidos,
promoviendo la transferenciay el uso flexible del saber adquirido. En este sentido, la evaluacién
debe explorar hasta qué punto el estudiante es capaz de movilizar sus conocimientos
conceptuales para tomar decisiones informadas y enfrentar desafios complejos, tal como lo
plantea Pabon (2021).

2.1.2.2. Dimensién Procedimental (habilidades y destrezas). En el enfoque por
competencias, la dimensién procedimental implica mucho mas que una aplicacién mecanica de
conocimientos: remite a la capacidad del estudiante para actuar de manera efectiva en contextos
diversos, resolviendo problemas, ejecutando tareas y adaptandose a situaciones nuevas. En el
contexto de la educacién media en Paraguay, esta dimension representa uno de los principales
retos en la implementacion de una evaluacion que busque trascender lo puramente tedrico.
Como sefialan Gomez y Gonzalez (2023), gran parte de las practicas evaluativas observadas en
instituciones formadoras adn priorizan instrumentos tradicionales como examenes escritos o
tareas repetitivas, lo que limita la posibilidad de registrar de manera justa y auténtica las
destrezas adquiridas.

Desde una perspectiva conceptual, Tobén (2015) define el saber hacer como la
capacidad de “desempefiarse en la realizacion de una actividad o en la resoluciéon de un
problema comprendiendo el contexto y teniendo como base la planeacion” (p. 251). Esta vision

destaca que la competencia no es solo accion, sino también comprension del entorno y toma de
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decisiones consciente. En linea con esta idea, Pimienta (2012) sefiala que el saber hacer abarca
habilidades, destrezas y procedimientos que deben ser desarrollados y evaluados en situaciones
variadas. A su vez, Hincapié y Clemenza, (2023) complementan esta vision al afirmar que la
evaluacion de los contenidos procedimentales debe integrarse en el proceso educativo de
manera conjunta con las dimensiones cognitiva y actitudinal, para ofrecer una valoracion global

y coherente del aprendizaje.

Estas aproximaciones tedricas encuentran eco en observaciones realizadas por Garcia y
Garcia (2022), quienes sostienen que la valoracion de competencias procedimentales requiere
tanto observacion atenta como una mirada analitica del proceso seguido por el estudiante, mas
alla del producto final. Evaluar esta dimension exige, por tanto, una disposicion docente abierta
al seguimiento formativo, el uso de rdbricas especificas y la planificacion de situaciones
didacticas que realmente comprometan al estudiante en acciones contextualizadas. No se trata

solo de ejecutar tareas, sino de demostrar comprension a través de la accion.

2.1.2.3. Dimension Actitudinal (actitudes y valores). La dimension actitudinal
constituye uno de los pilares mas significativos dentro del enfoque de evaluacion por
competencias (Suarez et al., 2024). A diferencia de otras dimensiones que se centran en
conocimientos o habilidades técnicas, esta remite a aspectos mas profundos del ser, como las
actitudes, valores, creencias, normas y disposiciones personales que influyen en la manera en
que el estudiante se relaciona con los demas, consigo mismo y con su entorno. No se limita a
manifestaciones externas facilmente observables; también involucra procesos internos de
valoracion y compromiso ético que guian tanto el comportamiento como la toma de decisiones

en diversas situaciones.

Desde esta perspectiva, la evaluacion adquiere un sentido formativo en tanto permite
identificar no solo lo que el estudiante sabe, sino aquello que efectivamente es capaz de hacer
con ese conocimiento. Esta distincion, frecuentemente desatendida en los sistemas de
evaluacion tradicionales, resulta fundamental en los modelos educativos basados en
competencias. En este marco, la dimensién actitudinal remite a las disposiciones, valores y
actitudes que orientan el comportamiento del estudiante ante situaciones de aprendizaje, y que
influyen directamente en su desempefio (Olivero, 2020). Esta definicion revela el caracter
integral, dinamico y contextual del saber ser, el cual no puede disociarse de los otros saberes,

ya que condiciona la forma en que estos se expresan en la practica. Para Tobon (2015), las
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competencias actitudinales consisten en una articulacion de contenidos afectivo-motivacionales
que permiten la construccion de la identidad personal y el desarrollo de la conciencia

emocional, elementos clave en la realizacion de actividades con sentido.

Ahora bien, integrar esta dimension en los procesos de evaluacion no es tarea sencilla,
pues implica disefiar instrumentos y estrategias capaces de capturar la complejidad de las
actitudes y valores en contextos educativos variados. En este sentido, el MEC (2021) resalta
que la evaluacion debe considerar el avance en capacidades que incluyen aspectos actitudinales,
pues estos son fundamentales para el desarrollo integral del alumno. Esto requiere que la
valoracion educativa trascienda la medicion de resultados para incluir la observacion de
procesos, fomentando la autoevaluacion, la retroalimentacion y la reflexion critica. De este
modo, la dimensidn actitudinal se convierte en un eje transversal que conecta el saber ser con
el saber conocer y el saber hacer, configurando una educacion que no solo transmite

conocimientos, sino que también forma personas conscientes y comprometidas con su entorno.

2.1.2.4. Integracion de las Dimensiones en la Evaluacion. La evaluacion por
competencias implica valorar de manera integrada los conocimientos, las habilidades y las
actitudes del estudiante. Este enfoque supera la tradicional fragmentacion entre lo cognitivo, lo
procedimental y lo actitudinal, promoviendo una vision holistica del aprendizaje. Segun Olarte
et al. (2021), este tipo de evaluacién debe abarcar tanto los productos como los procesos del
estudiante, considerando su actuacién en contextos significativos, donde se pongan en juego
conocimientos, habilidades y actitudes de manera integrada. Desde una perspectiva compleja y
formativa, Gamarra (2020) plantea que la integracion de saber conocer, saber hacer y saber ser
debe evaluarse de manera interrelacionada, evitando fragmentaciones que desvirttan el sentido
de la competencia. Su propuesta enfatiza que la evaluacion debe orientarse al desarrollo de
competencias auténticas, vinculadas a contextos reales, lo que demanda un enfoque integral que

articule las tres dimensiones en un proceso coherente.

La literatura coincide, por tanto, en que integrar saber conocer, saber hacer y saber ser
no es una tarea aislada de la ensefianza, sino parte de una cultura evaluativa que se construye
desde la planificacion curricular hasta la retroalimentacion. Evaluar competencias no implica
separar lo que el estudiante sabe, hace y es, sino mas bien entender como estos aspectos se
entrelazan en una practica concreta. Como plantea Pérez (2023), la evaluacion integral

promueve la transferencia de saberes a contextos reales, favoreciendo aprendizajes duraderos,
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éticos y pertinentes. Esta afirmacion no solo resalta la importancia de una evaluacion
significativa, sino que también invita a pensar en su funcion transformadora: evaluar, en este
enfoque, no es Unicamente verificar, sino acompanar, orientar y promover aprendizajes con

sentido.
2.1.3. Caracteristicas Distintivas de la Evaluacion por Competencias

La evaluacion por competencias no se limita a un conjunto de técnicas, sino que se
caracteriza por varias particularidades esenciales que la separan de los modelos convencionales.
Estas caracteristicas la transforman en una herramienta educativa efectiva, capaz de fomentar
un aprendizaje mas profundo y significativo. La autenticidad, integralidad, contextualizacion,
funcion formativa y retroalimentacion continua son las bases sobre las que se construye un
sistema de evaluacion que realmente impulsa el desarrollo de habilidades en los alumnos,

superando la simple calificacion y adoptando un objetivo educativo mucho méas amplio

2.1.3.1. Autenticidad. Hablar de autenticidad en la evaluacién por competencias
implica situar al estudiante como un sujeto activo que debe demostrar lo aprendido en contextos
significativos. No se trata simplemente de aplicar una prueba distinta o innovadora, sino de
concebir el aprendizaje como una experiencia vivida y situada, que requiere movilizar saberes,
actuar con intencion y responder a desafios reales. Asi lo plantean Sanchez y Orozco (2019),
quienes entienden la evaluacion auténtica como aquella que confronta al estudiante con tareas
complejas, que simulan o forman parte del mundo real, obligandolo a utilizar sus

conocimientos, habilidades y actitudes de manera integrada.

Desde esta vision, la evaluacion adquiere un sentido formativo en tanto permite
identificar no solo lo que el estudiante sabe, sino aquello que efectivamente es capaz de hacer
con ese conocimiento. Esta distincion, frecuentemente desatendida en los sistemas
tradicionales, resulta fundamental en los modelos educativos basados en competencias. En este
sentido, la evaluacién auténtica se caracteriza por disefar tareas que reflejan contextos reales y
generan evidencias significativas del desempefio estudiantil, promoviendo la aplicacion y
transferencia de saberes (Guadamud et al., 2024). De manera consistente, Garcia-Gamez (2024)
sostiene que la evaluacion auténtica debe sustentarse en evidencias y productos que reflejen el
progreso real del estudiante, superando la mera medicién memoristica, al constituirse como una
valoracion contextualizada del aprendizaje. En consecuencia, lo auténtico implica también un

cambio en el rol docente, quien deja de ser unicamente evaluador numérico para convertirse en
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mediador, acompanante y orientador del proceso de desarrollo del estudiante, promoviendo la
retroalimentacion continua y el ajuste de las estrategias pedagogicas.

Por su parte, Contreras (2023) enfatiza que solo mediante metodologias activas y una
conexion directa entre practica y evaluacion es posible alcanzar una autenticidad efectiva. En
su analisis, plantea que la evaluacion por competencias pierde sentido si no hay una oportunidad
real para que los estudiantes apliquen lo aprendido en situaciones précticas. Esta perspectiva
refuerza la necesidad de generar experiencias de aprendizaje que no solo ensefien, sino que

también transformen y preparen para enfrentar el mundo real.

2.1.3.2. Integralidad. La integralidad en la evaluacion por competencias implica
valorar al estudiante en su totalidad, considerando de manera articulada las dimensiones
cognitiva, procedimental y actitudinal. Este enfoque rechaza la fragmentacion del aprendizaje
y propone una mirada mas holistica, en la que saber, hacer y ser se entrelazan dentro de
situaciones reales y con sentido. Mas que medir resultados aislados, se busca interpretar el
proceso formativo: como actla el estudiante, cdbmo se relaciona con los demas y qué sentido le
otorga a lo que aprende. Como advierten Garcia y Garcia (2022), el desarrollo de competencias
debe superar lo meramente tedrico y orientarse hacia una formacion mas integral, lo que
también exige un cambio metodoldgico por parte del profesorado, asi como una participacion
mas activa y consciente del estudiante.

Este enfoque replantea el rol del docente, ya que evaluar deja de ser una operacién
mecanica para convertirse en una tarea interpretativa que requiere sensibilidad pedagogica y
atencion a los matices del aprendizaje. No basta con determinar cuanto sabe un estudiante; es
necesario comprender como aplica ese conocimiento, con quién lo comparte y desde qué
valores lo articula. Santa Cruz (2024) enfatiza que la evaluacion por competencias debe captar
tanto la capacidad de actuar en contextos reales como la disposicidn ética que sostiene dichas
acciones, mediante instrumentos diversos que permitan valorar “no solo el aspecto cognitivo,
sino también las habilidades emocionales y sociales” (p. 45), con el fin de formar sujetos

capaces de comprender, resolver problemas y transformarse en su proceso educativo.

Desde otra mirada complementaria, investigaciones recientes coinciden en que un
modelo coherente de evaluacion por competencias debe incluir una mirada holistica del
estudiante. Para estos autores, evaluar no es solo comprobar resultados, sino también interpretar

los procesos de transformacion que experimenta el educando. La evaluacion integral se
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convierte asi en un acompariamiento que orienta y da sentido al aprendizaje, enmarcado en una

educacién para la vida (Valdez y Carrion, 2021).

2.1.3.3. Contextualizacion. La contextualizacion implica valorar el desempefio del
estudiante en escenarios que reflejan su entorno profesional, social y académico. Evaluar en
contexto va més all& de adaptar contenidos a la vida cotidiana; supone plantear desafios que
obligan al sujeto a movilizar sus saberes en entornos concretos, con variables complejas y
resultados inciertos. Huerta y Vigoa (2024) sefialan que este tipo de evaluacion “debe reflejar
la capacidad del estudiante para actuar con pertinencia y ética en escenarios que simulan la
realidad” (p. 91). Asi, la contextualizacion no se limita al lugar o momento de la evaluacion,
sino que incluye un componente epistémico y ético, pues lo evaluado debe tener sentido dentro

de la experiencia vivida del estudiante.

Esta propuesta evita evaluaciones abstractas o desvinculadas de la préactica,
favoreciendo la transferencia efectiva del aprendizaje. En este sentido, el MEC (2011) destaca
que la contextualizacion permite ajustar las actuaciones del proceso ensefianza-aprendizaje a la
diversidad de los estudiantes, orientando la préctica pedagdgica para responder a sus
necesidades y particularidades, y asi generar mejores oportunidades y efectos en los
aprendizajes. Ademas, como bien sostiene Tobo6n (2015), contextualizar la evaluacion no solo
mejora la comprension y el interés del estudiante, sino que también facilita la aplicacién de lo
aprendido en nuevas circunstancias. En decir, cuando el estudiante siente que lo que debe
resolver esta relacionado con su realidad, es mas probable que aplique ese conocimiento de

manera significativa en otras situaciones.

2.1.3.4. Funcion Formativa. Concebir la evaluacion como una herramienta formativa
implica desplazar su funcién tradicional de control hacia una posibilidad concreta de
acompariamiento y mejora continua. En este enfoque, el prop6sito no se limita a emitir un juicio
final sobre el desempefio, sino que se orienta a comprender como ocurre el aprendizaje, qué
obstaculos emergen y queé decisiones pueden tomarse a tiempo para avanzar. Evaluar, en este
sentido, no es medir: es intervenir pedagogicamente. Tal como afirman Bizarro et al. (2019),
una evaluacion verdaderamente formativa debe valorar evidencias significativas de desempefio,
tanto individual como grupal, promoviendo en el aula la reflexion critica, la toma de conciencia
y, sobre todo, la autonomia del estudiante. Dejar de pensar en la evaluacion como una instancia

final permite que se transforme en un espacio para el aprendizaje mismo, no separado de el.
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No se trata simplemente de incorporar nuevas técnicas, sino de replantear el sentido de
la evaluacion formativa, cuyo proposito es comprender como aprende cada estudiante, y no
unicamente cuanto ha aprendido (Henriquez, 2020). Esto requiere que el docente tome
decisiones informadas a partir de lo que observa en el aula, transformando conceptual y
pedagOgicamente sus practicas tradicionales. En esta misma linea, Fernandez et al. (2022)
destacan que la evaluacion formativa contribuye al desarrollo de competencias mediante la
practica reflexiva y el trabajo colaborativo, aunque su implementacion ain enfrenta desafios

significativos.

Ahora bien, implementar esta forma de evaluar no esté exenta de dificultades. Abella et
al. (2020), advierten que “los procesos de evaluacion formativa no se encuentran tan extendidos
como se desearia. Por eso, cuando enfrentamos a los estudiantes a estrategias de autoevaluacion
y evaluacion entre iguales, debemos pensar que son estrategias a las que se enfrentan en muchos
casos por primera vez” (p. 105). Este dato no es menor, ya que pone en evidencia la necesidad
de preparar tanto al docente como al estudiante para asumir roles nuevos, méas activos, mas

conscientes.

2.1.3.5. Retroalimentacidn. La retroalimentacion constituye el eje central del enfoque
formativo, pues no basta con observar el desempefio del estudiante; es esencial ofrecerle
informacion clara, oportuna y significativa que le permita interpretar sus aciertos, corregir
errores y decidir cbmo mejorar. Valdez y Carrion (2021) sefialan que la retroalimentacion
facilita la interaccién efectiva entre profesorado, alumnado y conocimiento, promoviendo un
aprendizaje dindmico y colaborativo. De manera complementaria, Rodriguez et al. (2022)
afirman que la evaluacion no solo califica el desempefio, sino que también ofrece
retroalimentacion constructiva que impulsa la mejora continua. Desde esta perspectiva, la
retroalimentacion beneficia tanto al estudiante, al permitirle ajustar su aprendizaje, como al

docente, al ofrecerle informacidn para mejorar sus métodos y recursos.

Asimismo, Vasquez (2020, citado en Tamayo et al., 2023) indica que este tipo de
intervencion formativa busca que el estudiante comprenda sus propios procesos, evalle su
desempefio y asuma un rol mas consciente y autbnomo en su formacién. Santa Cruz (2024)
agrega que, al proporcionar informacion concreta sobre el avance del aprendizaje, la
retroalimentacion permite que los estudiantes desarrollen criterios para mejorar la calidad de

Sus acciones.
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2.2. Marco Tedrico

La evaluacion por competencias es un nuevo enfoque pedagdgico que se aleja de la
evaluacion por contenidos memoristicos. Se trata de una valoracion mas completa de lo que el
estudiante sabe hacer en situaciones reales. Este marco tedrico examina los fundamentos
epistemoldgicos y los modelos practicos que sustentan esta aproximacién, asi como su

evolucion e implicaciones para la mejora continua del proceso educativo.
2.2.1. Fundamentos Tedricos de la Evaluacion por Competencias

La evaluacion por competencias se apoya en enfoques como el constructivismo y la
evaluacion auténtica, considerandola un proceso formativo y contindo enfocado en el
desempefio del estudiante. Este modelo destaca la importancia de valorar no solo los
conocimientos adquiridos, sino también la capacidad para aplicarlos eficazmente en contextos
reales y relevantes (Benitez, 2022). Entre los principales referentes tedricos se encuentran el
constructivismo, el socioconstructivismo, la evaluacion auténtica, el enfoque sociocognitivo y
la evaluacion formativa. Ademas, modelos como el basado en evidencias, la evaluacion

auténtica, la evaluacion para el aprendizaje y la centrada en desempefios orientan su aplicacion.

2.2.1.1. Constructivismo y Socioconstructivismo. El constructivismo sostiene que el
conocimiento no se recibe de forma pasiva, Sino que se construye activamente mediante la
interaccion del estudiante con su entorno fisico y social (Montesinos, 2021). Esta concepcion
destaca que aprender implica vincular lo nuevo con lo que ya se conoce, contextualizando los
saberes para que tengan sentido en situaciones significativas (Miranda, 2022). En ese marco, la
evaluacion por competencias debe enfocarse no en la mera reproduccion de contenidos, sino en

cdémo se integran y aplican esos conocimientos en escenarios reales.

El constructivismo cognitivo, basado en las teorias de Piaget, propone que el aprendizaje
ocurre cuando el estudiante asimila y acomoda nueva informacion, reorganizando sus esquemas
mentales frente a desequilibrios generados por experiencias cognitivas relevantes (Porras et al.,
2024). Por otra parte, la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel resalta que la conexion
con saberes previos facilita la transferencia hacia contextos nuevos (Roa, 2021). En este
enfoque, la evaluacion debe identificar estos vinculos conceptuales y la capacidad de aplicar lo

aprendido mas alla del aula.
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El constructivismo social, inspirado en Vygotsky, enfatiza que el aprendizaje ocurre
principalmente a traves de la interaccion social y cultural. La Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP) facilita la evaluacion del potencial del estudiante no solo de forma individual, sino
también al considerar lo que puede alcanzar con el apoyo de otros (Chanca y Diaz, 2021). De
este modo, la evaluacién debe adquirir un caracter dialégico, apoyandose en procesos
colaborativos y valorando el trabajo conjunto.

El socioconstructivismo, como una extension y profundizacion de las ideas de
Vygotsky, destaca la funcion central que desempefia el entorno sociocultural y la interaccion
social en la construccion del conocimiento. Esta corriente ha alimentado nuevas propuestas
pedagogicas, posicionando la educacion como un instrumento capaz de potenciar las maltiples
capacidades de los estudiantes en funcién de sus contextos e intereses (Castellaro y Peralta,
2020).

Entonces, la evaluacion que se alinea con el constructivismo y el socioconstructivismo
deja de ser un acto finalista para convertirse en un proceso de comprension del trayecto
formativo del estudiante. No se limita a comprobar el producto, sino que indaga en como se
construyé ese conocimiento: qué roles jugaron los contextos previos, las experiencias
individuales y los apoyos sociales. Asi, la evaluacion se convierte en una herramienta
pedagogica que revela el proceso intelectual y relacional del estudiante en su camino hacia

aprendizajes mas profundos y significativos.

2.2.1.2. Teoria de la Evaluacion Auténtica. La evaluacion auténtica propone una
forma distinta de valorar el aprendizaje, ya no centrada exclusivamente en la reproduccion de
contenidos, sino en la capacidad del estudiante para aplicar saberes en situaciones reales o
significativas (Vega y Fraustro, 2023). De esta manera, evaluar implica observar como el
alumno aborda tareas complejas que requieren articular saberes conceptuales, habilidades
practicas y disposiciones actitudinales (Lépez et al., 2021; Riera et al., 2023). Como lo afirma
Ahumada (2005), “la evaluacion auténtica intenta averiguar qué sabe el estudiante o qué es
capaz de hacer, utilizando diferentes estrategias y procedimientos evaluativos” (p. 12), lo cual

evidencia una intencién mas profunda que la simple medicion de resultados.

Tanto la evaluacién auténtica como el modelo por competencias, convergen en la
valoracion de la transferencia, la autonomia y el desarrollo integral. De hecho, investigaciones

recientes han sefialado que la evaluacion auténtica permite capturar aprendizajes complejos de
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forma méas coherente con los desafios educativos actuales (Fuenzalida et al., 2024). Por
ejemplo, Camacho y Salinas (2022) aplicaron este enfoque en formacion docente a traves de
tareas significativas y rabricas que clarificaban los criterios de logro, mientras que Trejo (2024)
explord el uso de portafolios digitales como espacios para el pensamiento reflexivo. Aunque
sus aplicaciones fueron distintas, ambos casos coinciden en algo clave: la evaluacién auténtica
no se limita a una técnica, sino que exige coherencia entre lo que se ensefia, lo que se evalla 'y
como se interpreta ese aprendizaje. Esa alineacion, como sostienen los autores citados, es lo

que permite a la evaluacion convertirse en una herramienta genuinamente formadora.

2.2.1.3. Enfoque Sociocognitivo. El enfoque sociocognitivo en la evaluacién por
competencias sostiene una vision en la que el aprendizaje se entiende como un proceso
complejo, donde intervienen de manera integrada el saber, el saber hacer y el saber ser. Méas
gue una acumulacion de habilidades o técnicas, las competencias expresan la capacidad del
estudiante para actuar de manera efectiva y €tica en situaciones auténticas (Tobon, 2015). Este
planteamiento requiere que la evaluacion se aparte de la simple calificacion de resultados y se
convierta en una indagacion profunda sobre los procesos, las estrategias empleadas y el
despliegue de valores y conocimientos en contextos desafiantes (Pimienta, 2012). En tal
sentido, el docente deja de ser un simple transmisor para convertirse en mediador y guia del
aprendizaje; su tarea consiste en tender puentes entre los saberes previos de los estudiantes y
nuevas experiencias, promoviendo la reflexion critica, la resolucion colaborativa de problemas

y la autorregulacion.

El valor del enfoque sociocognitivo radica también en su dimensidn ética, al situar el
aprendizaje en funcién de una actuacion socialmente responsable y comprometida. Diversos
estudios han mostrado que este marco contribuye al desarrollo integral y prepara a los
estudiantes para afrontar, con pensamiento critico y conciencia social, los retos profesionales y

ciudadanos propios de contextos contemporéaneos (Alvarez y Valverde, 2021).

2.2.1.4. Teoria de la Evaluacion Formativa. La nocién de evaluacion formativa
encuentra sus primeras formulaciones en el campo del desarrollo curricular con Scriven, en
1967, quien propuso entender la evaluacion formativa como una intervencion que acompafa el
proceso de ensefianza-aprendizaje, centrada ante todo en la mejora (Largo y Henao, 2022). Esta
idea sento las bases para una practica evaluativa que no se limita a verificar resultados, sino que

busca intervenir a tiempo para facilitar el desarrollo de competencias. Como sefiala Calderon
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(2021), este tipo de evaluacion permite introducir correcciones en el trayecto formativo cuando
aun es posible optimizar el aprendizaje, lo que implica una responsabilidad ética y pedagdgica

por parte del docente.

La investigacion de Cafadas et al. (2021) destaca que implementar experiencias de
evaluacion formativa en la universidad eleva el nivel de competencias clave, tales como la
creatividad y el pensamiento critico. Los autores sostienen que este enfoque no es meramente
metodoldgico; representa una herramienta esencial para activar procesos de ajuste y
perfeccionamiento constante, transformando profundamente la experiencia de quienes ensefian

y de quienes aprenden.

La teoria de la evaluacion formativa se alinea naturalmente con el enfoque por
competencias, ya que ambas practicas valoran el desarrollo progresivo, la autorregulacion y la
mejora continua. Huauya Huamani et al. (2023) destacan que los estudiantes logran avances
concretos en habilidades cognitivas y metacognitivas cuando se emplea una evaluacion
formativa bien estructurada dentro del enfoque competencial. Asimismo, el uso de estrategias
como la autoevaluacion, el dialogo evaluativo y la identificacion de errores como oportunidades
permiten generar aprendizajes transferibles, que son el nucleo mismo de las competencias
(Vargas et al., 2024).

2.2.2. Modelos de Evaluacién por Competencias

La evaluacion por competencias propone valorar el aprendizaje desde una mirada
integral, considerando no solo lo que el estudiante sabe, sino como lo aplica en contextos reales.
Si bien han surgido diversos modelos que comparten la idea de centrar la atencion en el
desempefio, cada uno ofrece marcos conceptuales y metodoldgicos con énfasis y estrategias
particulares. A continuacién, se presentan cuatro enfoques relevantes: el modelo basado en
evidencias, la evaluacion auténtica, la evaluacion para el aprendizaje y la evaluacion basada en

desempefios.

2.2.2.1. Modelo Basado en Evidencias. El modelo de evaluacion basado en evidencias
se enmarca en una critica explicita al modelo tradicional cognoscitivista, predominante en
muchas instituciones educativas, y propone un enfoque mas integral y contextualizado. Segun
Huerta (2018), este modelo implica la recoleccidn sistematica de productos, desempefios y

actitudes del estudiante con instrumentos confiables y observables, ofreciendo una alternativa
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mas relevante a los métodos convencionales. Su fundamento principal radica en la posibilidad
de valorar el saber, el hacer y el ser del estudiante a través de acciones observables en contextos
auténticos, otorgando mayor sentido y relevancia a la experiencia formativa del estudiante
(Tobdn, 2017).

Al respecto, Tejedor y Tejedor (2024) sostienen que al articular de forma clara la
planificacion, ejecucion y valoracion del aprendizaje. De este modo, el modelo se centra en
recolectar y analizar evidencias que permitan identificar lo que el estudiante sabe, sabe hacer y
es capaz de ser en situaciones reales. No obstante, la implementacion de este enfoque enfrenta
diversos desafios; al respecto, los autores sostienen que “cuesta encontrar experiencias que
sistematicen e institucionalicen este tipo de evaluacion” (p. 39), lo que evidencia una brecha
entre la teoria y la préctica. Entre los obstaculos mas frecuentes se encuentran las resistencias
del profesorado, la falta de formacion especifica y una cultura institucional ain centrada en la

evaluacién cuantitativa.

A pesar de estos retos, los marcos propuestos siguen siendo referentes sélidos para
avanzar hacia una evaluacion mas justa, integral y significativa. Para que su aplicacion sea
efectiva, resulta fundamental promover una reflexion pedagdgica critica, fortalecer la

formacion docente continua y fomentar un cambio institucional abierto y flexible.

2.2.2.2. Modelo de Evaluacion Auténtica. La evaluacion auténtica constituye un
cambio de paradigma en la valoracion de los aprendizajes al trascender los métodos
convencionales y situar al estudiantado frente a desafios complejos que replican las demandas
del entorno socioprofesional contemporaneo. De acuerdo con los planteamientos fundacionales
de Wiggins (1998, como se citd en Zueck et al., 2023), este enfoque permite medir logros
intelectuales significativos mediante desempefios genuinos, garantizando que la evaluacion no
solo certifique la adquisicion de conocimientos, sino la capacidad de aplicacién funcional en

contextos reales y significativos.

En el &mbito latinoamericano, se aporta una mirada critica y contextualizada a este
enfoque al concebir la evaluacion como un sistema dinamico de acciones orientadas a la
regulacién del aprendizaje, donde el proceso adquiere un caracter formativo y permanente. Bajo
esta perspectiva, el estudiantado asume un rol protagonico, gestiona su propio progreso y se
responsabiliza de su desarrollo competencial (Ahumada, 2005). En sintonia, Garcia-Gamez

(2024) sostiene que la evaluacion auténtica favorece la mejora de los aprendizajes cuando se
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orienta a la retroalimentacion constante y a la construccién de evidencias sustantivas, superando

la 16gica punitiva y promoviendo la autorregulacion.

La literatura cientifica mas reciente ofrece vertientes innovadoras para la
instrumentacion de este modelo. Al respecto, Olague y Cafiadas (2021) describen como la
evaluacion auténtica optimiza la recopilacion de evidencias empiricas y dinamiza la
retroalimentacion proactiva orientada al éxito académico. Complementariamente, Vega y
Fraustro (2023) y Macazana et al. (2022) subrayan su impacto positivo tanto en el desarrollo de
la autonomia como en la préactica reflexiva del profesorado, al conectar el curriculo con

situaciones de alta significatividad y favorecer procesos de metacognicion.

En definitiva, la esencia de la evaluacién auténtica, bajo la herencia intelectual de
Wiggins y Ahumada, cristaliza en la transferencia efectiva del conocimiento a la praxis. Al
confrontar al estudiantado con nudos criticos de la realidad y valorar su capacidad resolutiva,
se consolida un aprendizaje significativo que trasciende el recinto académico y prepara al futuro
profesional para gestionar, con criterio ético y pensamiento critico, la complejidad y la

incertidumbre de los escenarios socioprofesionales contemporaneos.

2.2.2.3. Modelo de Evaluacion para el Aprendizaje. EI modelo de evaluacion para el
aprendizaje ha reconfigurado la préctica pedagdgica al desplazar el énfasis de la medicién
sumativa hacia un proceso continuo de mejora. En sus planteamientos fundacionales, Black y
Wiliam (1998, como se cit6 en Villarroel et al., 2024) demostraron que la evaluacion formativa,
implementada con rigor, posee un impacto superior en el rendimiento académico al permitir la
regulacién inmediata de la ensefianza. Esta perspectiva se distingue por la centralidad de la
retroalimentacion, la participacion activa del estudiantado en su proceso evaluativo y la

diferenciacion instruccional basada en evidencias (Calderon, 2021).

Al respecto, Santiago y Villafuerte (2024) sostienen que la convergencia entre la
retroalimentacion constante y la autoevaluacion constituye el ndcleo de las practicas evaluativas
contemporaneas. Bajo esta premisa, la evaluacion no es un fin en si misma, sino una
herramienta para guiar el proceso de aprendizaje, donde la autocritica del alumnado deja de ser
un elemento accesorio para convertirse en un componente esencial en el desarrollo de su

autonomia.
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Operativamente, la evaluacién para el aprendizaje se instrumenta mediante estrategias
como la formulacién de preguntas efectivas, la provision de retroalimentacion constructiva, la
promocion de la coevaluacion y la activacion de los estudiantes como recursos de aprendizaje
para sus pares (Moreno, 2021). La integracion sistémica de estas practicas permite identificar
brechas en el conocimiento y ajustar la instruccion de manera oportuna, consolidando un ciclo

virtuoso de mejora continua tanto para el docente como para el estudiante.

2.2.2.4. Evaluacion Basada en Desempefios. La evaluacion basada en desemperios se
fundamenta en la movilizacion de saberes para resolver tareas auténticas en contextos reales.
Al respecto, Menzala y Ortega (2023) sostienen que la educacion superior debe trascender la
medicién de conocimientos aislados para enfocarse en el desarrollo de competencias, valorando

la integracion del saber, el hacer y el ser ante desafios profesionales.

En este sentido, Orjuela et al. (2024) enfatizan que este enfoque implica observar la
actividad constructiva del estudiante en situaciones que replican la complejidad del entorno
real, priorizando el uso funcional de la informacion sobre la acumulacion de datos. Esta postura
es respaldada por Huerta y Vigoa (2024), quienes concluyen que la evaluacion basada en
desempefios es el método mas eficaz para garantizar un aprendizaje transferible y no meramente

memoristico.

Finalmente, Tejedor y Tejedor (2024) proponen un modelo basado en evidencias que
supera los esquemas cognoscitivistas tradicionales. Su enfoque permite observar como el
estudiante resuelve nudos criticos de la realidad, ofreciendo informacién fidedigna sobre su
nivel de competencia y promoviendo una formacion integral capaz de afrontar los desafios del

entorno contemporaneo.
2.2.3. Procedimientos e Instrumentos de Evaluacion por Competencias

La evaluacion por competencias en la educacién media requiere de una diversidad de
procedimientos e instrumentos que permitan valorar la complejidad del aprendizaje. Estos se
clasifican cominmente en tres grandes categorias: observacion, informe y pruebas, cada una
con sus propios instrumentos especificos que se adaptan a diferentes contextos y propdésitos

evaluativos.
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2.2.3.1. Procedimientos. En el &mbito de la evaluacion, el procedimiento constituye el
eje metodoldgico que engloba los procesos destinados a la recoleccion sisteméatica de
informacién (MEC, 2021). La relevancia de estos procesos radica en su capacidad para
fundamentar la valoracién del progreso estudiantil, permitiendo identificar logros y areas de
mejora con base en evidencias objetivas (Ley y Espinoza, 2021). Asimismo, los procedimientos
actian como dispositivos articuladores que orientan la seleccién de instrumentos seguin la
naturaleza del aprendizaje, ya sea en su dimension cognitiva, procedimental o actitudinal
(Sandoval et al., 2022).

Observacion: este procedimiento permite el registro directo del desempefio estudiantil en
situaciones auténticas o simuladas. Al respecto, el MEC (2021) sefiala que la observacién es
idonea para recoger informacion sobre capacidades cognitivas, afectivas y psicomotoras, siendo
particularmente efectiva para estas dos Gltimas. Su valor reside en la captura de matices del
aprendizaje que las pruebas estructuradas suelen omitir, facilitando una visidn holistica del

comportamiento del educando.

Informes: es un procedimiento evaluativo que permite recopilar informacién tanto de
manera directa como indirecta sobre el estudiante o sobre un hecho determinado. En el caso de
la recoleccién directa, es el propio estudiante quien brinda datos sobre aspectos personales
como sus actitudes, emociones, intereses, opiniones o sentimientos. Por otro lado, cuando la
informacion se obtiene de forma indirecta, esta proviene de personas que interactian con el
estudiante, como compafieros o familiares y que pueden aportar una vision complementaria

sobre las mismas dimensiones personales (MEC, 2021).

Pruebas: comprenden situaciones o tareas disefiadas para que el estudiante aplique saberes
ante un requerimiento especifico. Aunque tradicionalmente se han enfocado en las dimensiones
del "saber" y "saber hacer", bajo un enfoque de competencias deben orientarse hacia la
resolucion de problemas en escenarios auténticos (Tobdn, 2017). Para el MEC (2021), estas
cumplen ademas una funcion reguladora, pues los resultados obtenidos son el insumo principal
para la retroalimentacion pedagdgica y la toma de decisiones sobre la acreditacion de

aprendizajes.

2.2.3.2. Instrumentos Evaluativos segun el Enfoque por Competencias. El instrumento
evaluativo constituye un recurso técnico-pedagdgico especifico que permite al docente

recolectar y registrar informacion de manera sistematica sobre el aprendizaje del estudiante.
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Son herramientas que facilitan la obtencion de evidencias validas y organizadas para valorar el
grado de logro de las competencias previstas (MEC, 2021). Santa Cruz (2024) destaca que es
fundamental disponer de una variedad de instrumentos que no solo midan conocimientos
teoricos, sino que también permitan evaluar habilidades practicas y actitudes en distintos

contextos, favoreciendo una apreciacion integral del desarrollo competencial.
a. Instrumentos de Observacion

Cuando la informacién se deriva de la observacion, los instrumentos se adaptan a la

naturaleza del desempefio y al contexto de aplicacion:
a.l. Lista de cotejo

Este instrumento permite “registrar la presencia o ausencia de ciertas conductas o
habilidades durante el proceso de ensefianza-aprendizaje” (Monges, 2024, p. 464). Es util para
identificar comportamientos vinculados con actitudes, habilidades y destrezas asociadas al

desarrollo de competencias (Morales et al., 2020).
a.2. Registro de secuencia de aprendizaje (RSA)

Consiste en una lista de indicadores previamente definidos, mediante los cuales se
documenta la presencia o ausencia de desempefios observables en distintos momentos del
proceso formativo (Piatti, 2019). Favorece una mirada integral y contextualizada del

desempefio.
a.3. Registro anecdoético

Permite documentar situaciones significativas de manera cualitativa, proporcionando
una comprension contextualizada del desempefio del estudiante. Favorece una mirada integral
que considera tanto el proceso como el producto del aprendizaje (Lezcano y Vilanova, 2017;
Piatti, 2019).

b. Instrumentos de Informe

Estos instrumentos permiten recoger informacion directa o indirecta acerca del

estudiante desde distintas perspectivas:
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b.1. Guia de entrevista

Conformada por preguntas o aspectos que orientan un didlogo intencionado entre el
docente y el estudiante, profundizando en aspectos subjetivos del aprendizaje. Se registran las

respuestas obtenidas durante la conversacion (MEC, 2021).
b.2. Bitacora

Registro narrativo donde se consignan vivencias significativas dentro del contexto
escolar. Permite documentar el proceso de aprendizaje desde la perspectiva del estudiante, con

un fuerte componente reflexivo y metacognitivo (Cobo, 2022).
b.3. Cuestionario

Conjunto estructurado de preguntas aplicadas de manera oral o escrita, individual o
grupal, que permite recoger datos sobre percepciones, intereses, actitudes o autoevaluaciones
(MEC, 2021).

c. Instrumentos vinculados al procedimiento de prueba
Segun el MEC (2021), estos incluyen prueba escrita, prueba oral y prueba préctica:
c.1. Prueba escrita

Plantea situaciones o problemas que requieren respuestas elaboradas o seleccionadas
por el estudiante. Permite evaluar conocimientos declarativos, habilidades procedimentales y
capacidades de razonamiento critico, en funcion de la movilizacion integrada de saberes (MEC,
2021; Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020).

Tipos de prueba escrita:

e Seleccion multiple, pareamiento, ordenamiento, verdadero/falso justificado.

e Produccidn de respuestas propias: mapas conceptuales, redaccion de ensayos,
resolucion de problemas con explicacion de pasos, interpretacion de graficos o
esquemas (MEC, 2021).
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c.2. Prueba oral

El estudiante responde verbalmente a preguntas planteadas por el docente o el grupo,
estructuradas 0 no segun el grado de control del interrogatorio. Evalia competencias como la
comunicacion oral, la sintesis de informacién, el razonamiento argumentativo y la fluidez
verbal (MEC, 2021).

c.3. Prueba préctica o de ejecucion

Valora el desempefio en situaciones que requieren la aplicacion integrada de
conocimientos y habilidades. Piatti (2018) indica que consiste en “valorar muestras que se
internalizan en el dominio de los procedimientos que se basan en el saber hacer” (p. 49). Esta
modalidad permite observar habilidades motrices, instrumentales e intelectuales en contextos
simulados o reales, asociandose a tareas de desempefio y ejercicios de simulacion que replican
problematicas auténticas, promoviendo una evaluacion significativa y contextualizada (MEC,
2021).

2.2.3.3. Instrumentos Innovadores. En el contexto de la evaluacion por competencias,
han adquirido relevancia instrumentos innovadores que permiten valorar los aprendizajes de
manera integral, contextualizada y centrada en el desempefio. Entre los mas utilizados se
destacan la rabrica y el portafolio, pues facilitan la recoleccion de evidencias complejas,
promueven la reflexion del estudiante sobre su proceso de aprendizaje y posibilitan

retroalimentacion significativa.
e Rdbricas

Constituyen escalas de valoracion que permiten evaluar productos y desempefios
mediante niveles de actuacion y descriptores especificos, vinculados siempre a un problema del
contexto (Tobdn, 2017). Su disefio ofrece transparencia evaluativa, ya que comunica con
claridad los criterios y estandares esperados, lo que reduce la ambigiiedad y fomenta el
compromiso del estudiantado (Artiles et al., 2022). Més alla de la calificacién, su propoésito es
alcanzar niveles 6ptimos de comprension y resultados significativos en el proceso formativo
(Kweksilber y Trias, 2020).
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En este sentido, la rabrica se consolida como un instrumento clave para la evaluacion
por competencias, al articular criterios, evidencias y niveles de desempefio de manera coherente

y transparente.
e Portafolios

El portafolio constituye una herramienta clave dentro del enfoque por competencias, ya
que permite organizar y revisar sistematicamente trabajos que reflejan el proceso formativo del
estudiante. Su construccidn se relaciona con el abordaje de situaciones problemaéticas reales y
el trabajo colaborativo, fortaleciendo metas formativas y el desarrollo del potencial individual
(Tobdn, 2017).

Este instrumento no se limita a reunir evidencias, sino que promueve una actitud
reflexiva sobre el aprendizaje, ayudando al estudiante a identificar avances, dificultades y
logros significativos (Franco et al., 2020). Ademas, exige que el estudiante fundamente la
seleccion de los materiales incluidos, explicando por qué representan su progreso en el
desarrollo de competencias (Orbea-Aizpitarte et al., 2019). De esta manera, el portafolio
evidencia no solo los productos obtenidos, sino también el proceso de aprendizaje que los
sustenta, alinedndose con los principios de evaluacién formativa y centrada en la mejora

continua.

2.2.3.4. Criterios para la Seleccion de Instrumentos segun Tipo de Competencia.
La eleccion de procedimientos e instrumentos de evaluacion debe responder a una légica
coherente con el tipo de competencia que se desea valorar. Desde el enfoque por competencias,
estas se agrupan en tres dimensiones interdependientes: el saber (conocimientos), el saber hacer
(habilidades) y el saber ser (actitudes y valores). Evaluar cada una implica seleccionar

estrategias y herramientas adecuadas a su naturaleza.

Para valorar la dimension del saber, se requieren instrumentos que trasciendan la
recuperacion memoristica, promoviendo la comprension profunda, el analisis critico y la
transferencia de conceptos en contextos auténticos, coherentes con la logica de la evaluacion
por competencias. En cuanto al saber hacer, la evaluacion demanda la observacion sistematica
del desempefio en tareas auténticas que evidencien la ejecucion técnica y la capacidad de
resolucion de problemas en escenarios reales o simulados. Finalmente, el saber ser requiere una

aproximacion contextualizada que capture actitudes, valores y disposiciones éticas,
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manifestadas en la interaccion social y en la toma de decisiones, integrandose de manera

transversal con las dimensiones cognitiva y procedimental (Tobén, 2017).

Se recomienda que la evaluacion se articule con las actividades de ensefianza, de manera
que las tareas cotidianas del aula funcionen como instancias de evaluacion del desempefio,
siempre que se definan previamente los criterios de logro (MEC, 2021). Esta integracion

fortalece la validez del proceso evaluativo y su alineacion con los objetivos formativos.
Para decidir que instrumento utilizar, es necesario considerar factores como:

e Validez: la capacidad del instrumento para evaluar lo que se propone.

e Caracteristicas del grupo: numero de estudiantes, niveles y diversidad.

e Tiempoy recursos disponibles: logistica y materiales necesarios.

¢ Planificacion coordinada: colaboracion entre docente, estudiante e institucion,
con atencion equilibrada a las dimensiones cognitiva, procedimental y

actitudinal segln la naturaleza de la asignatura (Aquino, 2022; MEC, 2021).
2.2.4. Desafios en la Implementacion de la Evaluacién por Competencias

La implementacion del enfoque por competencias en la educacion media constituye una
ruptura paradigmatica que trasciende la incorporacion técnica de instrumentos; representa una
reconfiguracion profunda de las practicas pedagdgicas y las culturas institucionales (Rios y
Herrera, 2017). Esta transicion demanda la adopcion de nuevas ldgicas educativas que preparen
al estudiantado para la incertidumbre de los escenarios futuros. Al respecto, Olague y Cafadas
(2021) sostienen que la evaluacion por competencias tiene como fin Gltimo la formacion de
ciudadanos capaces de gestionar los retos complejos del siglo XXI, lo cual exige una
redefinicion dréastica de los roles de los actores educativos y una transformacién estructural en

las estrategias de ensefianza.

En este escenario, la literatura identifica nudos criticos que obstaculizan la
consolidacién de este modelo. Entre los desafios mas apremiantes se encuentran la brecha en la
formacion docente continua, la resistencia cultural ante el abandono del modelo tradicional
memoristico y las limitaciones en las condiciones institucionales. Asimismo, persiste una
tension latente entre el enfoque de evaluacion formativa, orientado a la regulacion del

aprendizaje, y las exigencias de la evaluacion sumativa, centrada en la acreditacion y
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certificacion (Bonnefoy Valdés, 2021). Este apartado analiza estas barreras, cuya comprension

es esencial para transitar hacia una practica evaluativa auténtica y contextualizada.

2.2.4.1. Formacion Docente para la Evaluacion por Competencias. La transicion
hacia la evaluacion por competencias exige una transformacion estructural en la formacion del
profesorado. Tradicionalmente, la instruccion inicial se ha centrado en modelos convencionales
que priorizan la calificacién sumativa sobre el proceso evaluativo, lo que genera incertidumbre
en los educadores al enfrentarse a enfoques competenciales (Cruzado, 2022). Esta distancia
entre la formacion recibida y las demandas del sistema actual constituye un desafio persistente;
al respecto, Flores et al. (2021) advierten sobre la existencia de una brecha entre los marcos
tedricos de la formacion inicial y las competencias practicas requeridas para evaluar en

contextos reales.

En el escenario latinoamericano, la necesidad de fortalecer las capacidades evaluativas
es apremiante. lIbafiez (2024) sefiala que incluso docentes con formacion especializada en
Ciencias de la Educacion manifiestan carencias en el disefio y aplicacion de instrumentos
competenciales, lo que evidencia la insuficiencia de la formacion especifica en este ambito.
Complementariamente, Lozano y Peniche (2018) identificaron que los docentes de nivel medio
superior enfrentan dificultades criticas al evaluar competencias. Su investigacion sefiala que

mas del 80 % del profesorado requiere capacitacion urgente en esta area.

Esta problemaética se replica en otros paises de la region, como Chile, donde a pesar de
existir una valoracion positiva hacia el enfoque, su implementacion efectiva sigue siendo
limitada por la persistencia de esquemas centrados en la reproduccién de contenidos (Quiroz y
Mayor, 2020). En consecuencia, la consolidacion de la evaluacion por competencias demanda
un redisefio profundo de los procesos de actualizacién docente que trascienda el dominio

conceptual y promueva la pericia técnica en contextos diversos y auténticos.

2.2.4.2. Resistencia al Cambio y Factores Culturales. La resistencia al cambio
constituye uno de los obstaculos mas complejos en la implementacion del enfoque por
competencias en la educacion media. Este fenomeno se manifiesta en la comunidad educativa
como una respuesta al arraigo de modelos tradicionales centrados en la reproduccion de
contenidos (Bonnefoy Valdés, 2021). Dichos esquemas, sustentados histdricamente en
practicas sumativas y calificaciones numéricas, han configurado una cultura escolar donde la

evaluacion cumple una funcién de certificacion y rendicion de cuentas, desplazando su
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proposito esencial: el desarrollo integral del estudiante (Mayorga-Ases et al., 2024).

Este sustrato cultural provoca que la evaluacion por competencias, con su énfasis en la
autenticidad y la formacion, sea percibida frecuentemente como una carga administrativa o una
amenaza a la autoridad pedagdgica tradicional (Rios y Herrera, 2017). Esta resistencia, aunque
a veces implicita, se materializa en la persistencia de exadmenes memoristicos y en la

desvalorizacion de instrumentos que privilegian el desempefio y la metacognicion.

Al respecto, Merino (2019) sostiene que esta barrera no solo tiene raices actitudinales,
sino que incide directamente en la calidad educativa. Su investigacion identifica una correlacion
estadisticamente significativa entre la apertura al cambio y un desempefio profesional superior,
lo que subraya la urgencia de implementar procesos de sensibilizacion que trasciendan lo
técnico. En el contexto latinoamericano, predomina una cultura evaluativa anclada en pruebas
objetivas y métricas cuantitativas, lo que dificulta la apropiacion de modelos alternativos
(Bonnefoy Valdeés, 2021). Para superar esta barrera, la transformacion no puede recaer
exclusivamente en el docente. Se requiere un acompafiamiento institucional que armonice las
normativas de promocién y certificacion con la légica competencial, reduciendo la friccién

burocratica y validando la evaluacion formativa como un proceso legitimo de éxito escolar.

2.2.4.3. Condiciones Institucionales Necesarias. La implementacién efectiva de la
evaluacion por competencias trasciende el compromiso individual del docente; requiere una
arquitectura institucional que respalde y viabilice el cambio de paradigma. En este sentido, el
centro educativo debe actuar como un facilitador de la innovacion, capaz de mitigar las inercias
culturales de los modelos tradicionales (Valverde, 2023). Para ello, es imperativo que las
instituciones provean recursos materiales, tecnolégicos y organizativos que actlen como

soporte de la transformacién pedagdgica (Cruz y Hernandez, 2022).

Este enfoque demanda, ademds, una cultura organizacional sustentada en la
colaboracion y la flexibilidad. Estructuras administrativas rigidas suelen limitar la autonomia
necesaria para aplicar metodologias evaluativas diversas. Al respecto, Rios y Herrera (2017)
subrayan la importancia de contar con lineamientos claros y un disefio institucional que ofrezca
acompariamiento técnico y espacios de trabajo colegiado. Sin una planificacion coordinada, el

modelo corre el riesgo de fragmentarse en esfuerzos aislados sin impacto sistémico.
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Por otro lado, la evidencia empirica identifica nudos criticos estructurales que frenan el
avance del modelo. Lozano y Peniche (2018) sefialan que los principales obstaculos incluyen
la carencia de informacion oportuna, deficiencias en infraestructura y la elevada ratio
estudiante-docente, factores que dificultan la personalizacion del seguimiento formativo. Ante
esta realidad, resulta imperativo que la institucion gestione soluciones estratégicas, como la
optimizacion de los tiempos de aula y el aprovechamiento de herramientas tecnoldgicas que
agilicen la retroalimentacién. Por consiguiente, la transicion hacia una evaluacion auténtica
exige decisiones institucionales que trasciendan el control administrativo y resuelvan de forma
integral las limitaciones materiales, humanas y organizativas de la escuela actual, garantizando

que el enfoque competencial sea una practica sostenible y no una utopia tedrica.

2.2.4.4. Tension entre Evaluacién Formativa y Sumativa. Uno de los desafios mas
criticos en el enfoque por competencias reside en la gestion del equilibrio entre las funciones
formativas y sumativas de la evaluacion. Histéricamente, el sistema educativo ha priorizado la
certificacion de aprendizajes mediante calificaciones finales de caracter punitivo o acreditativo
(Morales et al., 2020). En contraposicion, la evaluacion formativa se define como un proceso
dindmico orientado a monitorear el progreso, ofrecer retroalimentacion continua y fomentar la

autonomia del estudiantado (Rios y Herrera, 2017).

A pesar del consenso sobre su valor pedagdgico, la evaluacion formativa enfrenta
restricciones severas cuando se subordina a ldgicas de rendimiento cuantitativo (Velasquez,
2024). Esta dicotomia se agudiza por la exigencia institucional de reportar resultados
estandarizados para la rendicién de cuentas, lo que obstaculiza una integracion armoénica entre
ambas modalidades (Mellado-Moreno et al., 2021). Al respecto, Pérez (2023) advierte que
persiste una cultura centrada en el examen final, lo que reduce el discurso de la

retroalimentacion a una formalidad administrativa.

En este escenario de presion, los docentes enfrentan el dilema de priorizar el proceso de
aprendizaje o cumplir con las exigencias de calificacion masiva. Esta tension puede derivar en
la desnaturalizacion de la evaluacion formativa, convirtiéndola en una simple acumulacion de
puntajes parciales que carecen de impacto real en la mejora del desempefio (Velasquez, 2024).
Por tanto, superar esta fragmentacion requiere un disefio evaluativo donde la calificacién
sumativa no sea un evento aislado, sino la sintesis auténtica y documentada de todo el trayecto

formativo.
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2.3. Marco Referencial

El presente marco referencial proporciona los fundamentos tedricos y contextuales
necesarios para comprender la implementacion de la evaluacién por competencias en la
educacion media. Se organiza en tres grandes ejes: el contexto histérico de la evaluacion por
competencias, que traza su evolucion desde modelos tradicionales; la situacion internacional,
con énfasis en experiencias de América Latina y lineamientos de organismos; y finalmente, el
desarrollo del enfoque en Paraguay, considerando tanto su evolucion normativa como las
caracteristicas actuales del sistema de evaluacion. Esta estructura permite situar el problema de
investigacién en un marco amplio, pero pertinente, que articula antecedentes, tendencias y

realidades concretas
2.3.1. Contexto Historico de la Evaluacion por Competencias

La génesis de la evaluacion por competencias reside en la convergencia de dos
transformaciones estructurales: el replanteamiento de la evaluacion educativa y la
consolidacién del enfoque competencial como paradigma curricular predominante. Este
proceso supuso un desplazamiento epistemoldgico desde modelos centrados en la recuperacion
pasiva de informacion hacia enfoques que priorizan la movilizacion de saberes en contextos de
autenticidad (Menzala y Ortega, 2023).

Este viraje historico no fue aislado, sino que respondié a las demandas de las sociedades
del conocimiento por una educacion con mayor pertinencia frente a los vertiginosos cambios
tecnoldgicos y econdmicos del siglo XXI (Ramirez, 2020). De este modo, la evaluacion dejo
de ser un acto de comprobacion final para transformarse en un proceso de acompafiamiento al
desarrollo humano. Comprender esta evolucién es imperativo para analizar criticamente las

tensiones que persisten en la cultura escolar contemporanea.

2.3.1.1. Evolucion del Concepto de Evaluacion Educativa. La conceptualizacién de
la evaluacidn ha experimentado una metamorfosis epistemoldgica que refleja la evolucion de
las teorias del aprendizaje. Ralph Tyler es histéricamente reconocido como el precursor del
enfoque metddico en la década de 1930; su paradigma positivista definio la evaluacion como
el proceso técnico para determinar el grado en que se logran los objetivos preestablecidos. Mora
et al. (2024) explican que este modelo tyleriano concibi6 la evaluacién como una tecnologia

neutral y un acto final de comprobacion, donde la medicion de resultados era el eje central para
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la certificacion y la calificacion sumativa. Bajo esta I6gica lineal, la evaluacién se situaba al
margen del proceso de ensefianza, limitdndose a verificar si los objetivos de instruccion se

habian cumplido al término de un periodo.

A partir de la década de 1960, surgié una reconfiguracion del campo impulsada por
Michael Scriven y Lee Cronbach, quienes introdujeron la dualidad entre lo sumativo y lo
formativo. Esta transicion permitido que la evaluacion dejara de ser un juicio final para
convertirse en un mecanismo de ajuste de la ensefianza en tiempo real. Posteriormente, la
influencia de enfoques sociocriticos y constructivistas desplazd la nocion de objetividad
absoluta hacia una practica social y dialégica. Como destacan Conde-Rojas et al. (2022), este
cambio de paradigma permiti6 identificar que la evaluacién no es un evento aislado, sino un
proceso continuo, inicial, procesual y final, que ofrece informacion valiosa para la mejora
permanente del desempefio estudiantil a traves de la reflexion y la toma de decisiones

consensuadas.

En la actualidad, se ha consolidado definitivamente el paradigma de la evaluacién para
el aprendizaje. Investigaciones recientes de Larreategui y Ruiz (2025) subrayan que el prop6sito
actual no es meramente monitorear el avance, sino empoderar al estudiante a traves de la
autorregulacion y la retroalimentacion proactiva. En este contexto, la evaluacién por
competencias encuentra su sustento mas robusto, al priorizar la movilizacion de saberes y la
obtencidn de evidencias de desempefio en contextos reales (Quico-Quispe et al., 2024). Este
enfoque emerge como la respuesta cientifica necesaria frente a los esquemas tradicionales,
transformando la evaluacion en una experiencia formativa, situada y transferible que busca

alcanzar niveles 6ptimos de comprension y calidad educativa.

2.3.1.2. Origenes del Enfoque por Competencias en Educacion. El concepto de
competencias tiene sus raices en el ambito de la psicologia organizacional y laboral; en 1973,
David McClelland propuso identificar el rendimiento efectivo a través de desempefios
concretos, cuestionando la validez de las pruebas de inteligencia tradicionales. Esta nocion se
incorpord progresivamente al campo educativo hacia finales del siglo XX, impulsada por la
necesidad de formar individuos capaces de movilizar conocimientos, habilidades y actitudes en
contextos diversos (Ramirez, 2020). Segun Mora et al. (2024), esta transicion representd un
avance significativo respecto a los modelos centrados exclusivamente en objetivos de conducta,

permitiendo una vision mas holistica y funcional del aprendizaje.
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A partir del afio 2001, el Proyecto Tuning, primero en Europa y luego en América
Latina, marco un hito en la estandarizacion de este enfoque dentro de los curriculos escolares y
universitarios. Su propdsito fue alinear los programas educativos con resultados de aprendizaje
pertinentes, aplicables y socialmente valiosos (Casanova et al., 2018). Esta expansion ha sido
respaldada por organismos como la UNESCO y la OCDE, que promovieron las competencias
como el eje articulador de las reformas educativas globales, buscando fortalecer las capacidades
ciudadanas en las sociedades del conocimiento (Hincapié y Clemenza, 2023; Lizitza y
Sheepshanks, 2020).

La conceptualizacion de la competencia es el nucleo de este paradigma. Larreategui y
Ruiz (2025) la definen como la capacidad de actuar con eficacia y ética en un contexto
determinado, integrando saberes cognitivos, procedimentales y actitudinales para resolver
problemas complejos. Bajo esta premisa, el aprendizaje deja de ser la adquisicion fragmentada
de contenidos para transformarse en un proceso de movilizacion e integracién del saber. Asi, el
objeto educativo se desplaza de la mera acumulacion informativa hacia lo que el estudiante es
capaz de ejecutar con dicho conocimiento en situaciones de realidad, orientandose hacia la

consecucion de niveles 6ptimos de desempefio profesional y humano.

2.3.1.3. Transicion de Modelos Tradicionales al Enfoque por Competencias. La
transicion desde modelos de evaluacion centrados en la medicion de contenidos hacia un
enfoque por competencias implica una reconfiguracion paradigmatica en la valoracion del
aprendizaje. Mientras que las practicas convencionales priorizan la acumulacién de
informacién y la asignacion de calificaciones numéricas mediante pruebas estandarizadas,
diversos autores cuestionan su capacidad para reflejar la complejidad del aprendizaje situado
(Garciay Garcia, 2022). En este sentido, la baja representatividad de los resultados cuantitativos
y las dificultades en el disefio de instrumentos de validez han evidenciado las limitaciones de

la 16gica psicométrica tradicional.

Frente a esta vision, emerge un enfoque alternativo que trasciende la verificacion de
conocimientos para centrarse en la movilizacion de saberes, habilidades y actitudes en
contextos significativos (Bonnefoy Valdés, 2021). Este modelo demanda la integracion de la
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion para captar integralmente el desempefio,
promoviendo la agencia del estudiante en su proceso formativo (Garcia y Garcia, 2022). Por

consiguiente, el cambio no es meramente instrumental, sino teleologico: la evaluacion busca
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favorecer la metacognicion y ofrecer una retroalimentacion formativa orientada a la mejora
continua. Esta transformacion redefine los roles de los actores educativos y las practicas
pedagdgicas, las cuales deben orientarse al desarrollo de capacidades transferibles y pertinentes

a las demandas sociales y profesionales (Hincapié y Clemenza, 2023; Sosa, 2024).

No obstante, la implementacion de este enfoque en la educacion media de América
Latina enfrenta barreras criticas. La resistencia al cambio institucional y docente se manifiesta
en la persistencia de practicas tradicionales que contradicen los principios de la evaluacion
auténtica (Alarcon et al., 2025). La rigidez de los sistemas de calificacion y los tiempos
burocraticos preestablecidos limitan la innovacion. Superar estos desafios requiere no solo
ajustes metodologicos, sino una transformacion de la cultura organizacional que acompafie al

profesorado en el redisefio de sus practicas evaluativas.
2.3.2. La Evaluacion por Competencias en el Contexto Internacional

A nivel internacional, la evaluacion por competencias se ha consolidado como una
estrategia imperativa para incrementar la relevancia social de los aprendizajes. En este apartado
se analizan tres dimensiones fundamentales: las experiencias en el contexto latinoamericano,

las directrices de organismos multilaterales y las tendencias globales en evaluacion educativa.

2.3.2.1. Experiencias en Paises Referentes (Experiencias Latinoamericanas). En el
ambito latinoamericano, la evaluacion por competencias se ha integrado en reformas educativas
que aspiran a la calidad y pertinencia de los aprendizajes. Este enfoque, orientado a la
resolucion de problemas y la integracidn de saberes (ser, saber, hacer y convivir), se fundamenta
en marcos conceptuales que promueven la mejora continua (Cérdoba y Lanuza, 2023). Sin
embargo, su ejecucion en los sistemas escolares evidencia una tensién persistente entre el
discurso normativo y las condiciones materiales de implementacion, lo cual restringe su

impacto pedagogico (Marifiez, 2024).

Los resultados del Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA)
corroboran esta disonancia. Una proporcion critica de estudiantes en la region no alcanza los
niveles minimos de competencia en lectura, matematicas y ciencias, revelando debilidades
estructurales que comprometen la eficacia de los sistemas evaluativos (Arias et al., 2023).
Especificamente, paises como Paraguay, El Salvador y Guatemala registran los rendimientos

mas bajos en la evaluacion PISA 2022 (Naslund y Alonzo, 2024). Estas cifras sugieren que la
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adopcion de curriculos por competencias no ha garantizado, por si sola, una mejora sustantiva

en el desempefio académico real.

Tanto los datos de PISA como los del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad Educativa (LLECE) exponen brechas de equidad persistentes (Naslund y Alonzo,
2024). Este escenario demuestra que la transicion hacia modelos de evaluacién auténtica es
indisociable de las condiciones estructurales de cada pais. En consecuencia, superar estos
desafios exige mitigar las desigualdades en el acceso a recursos, fortalecer la formacion
continua del profesorado y propiciar cambios culturales hacia nuevas formas de ensefianza
(Torres et al., 2024). La efectividad de las politicas publicas depende, por tanto, de estrategias
de implementacion que prioricen el acompafiamiento docente y la contextualizacion del
enfoque competencial. Solo a través de una alineacion genuina entre los instrumentos de
evaluacion y las realidades del aula, sera posible que los resultados de pruebas internacionales
como PISA dejen de ser un reflejo de la carencia para convertirse en evidencia de una

transformacion educativa real y equitativa.

2.3.2.2. Recomendaciones de Organismos Internacionales (UNESCO, OCDE). Los
organismos internacionales, particularmente la UNESCO y la OCDE, ejercen una influencia
determinante en la configuracion de las politicas de evaluacion por competencias a nivel global.
Sus lineamientos sobre la medicion de aprendizajes, el uso estratégico de datos y la busqueda
de la equidad educativa orientan las reformas en los sistemas nacionales (Arias et al., 2024;
Torche, 2024). Desde esta perspectiva, la labor de la UNESCO (2023) se orienta a diagnosticar
y monitorear el progreso educativo con el propdsito de fundamentar politicas publicas y

garantizar la rendicion de cuentas basada en evidencias de logro.

En coherencia con la Agenda Educacion 2030, la UNESCO promueve una vision
holistica de la competencia que articula dimensiones cognitivas, practicas y socioemocionales.
Esta vision retoma los pilares del aprendizaje (conocer, hacer, ser y vivir juntos) y los vincula
con modelos evaluativos que trascienden el rendimiento académico para atender la inclusion y
la justicia social (Gajardo, 2023; Torche, 2024). En este marco, la evaluacion formativa
adquiere un rol estratégico como proceso continuo centrado en la retroalimentacion y la toma
de decisiones pedagdgicas, recomendandose su institucionalizacion en los curriculos nacionales
(Welson, 2023).
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Por su parte, la OCDE impulsa marcos de evaluacion comparada, principalmente a
través del programa PISA, que han instalado la I6gica de las competencias clave en América
Latina (Sanchez y Valle, 2023). Informes recientes subrayan que la articulacion entre
evaluaciones a gran escala y practicas de aula debe evitar el reduccionismo de la calidad
educativa a meros resultados estandarizados. En su lugar, se propone favorecer el desarrollo de
competencias transferibles y el aprendizaje a lo largo de la vida, integrando la evaluacion

auténtica como eje de la transformacion curricular (Arias et al., 2024; Rivas, 2023).

En suma, las recomendaciones internacionales coinciden en que la evaluacion no debe
ser un fin, sino un medio para la equidad. Al integrar la evaluacion auténtica como eje de la
transformacion curricular, se busca que el sistema educativo no solo mida el rendimiento, sino
que garantice el derecho de cada estudiante a desarrollar capacidades que le permitan navegar

la complejidad de la vida contemporanea.

2.3.2.3. Tendencias Globales en Evaluacion Educativa. En las ultimas décadas, la
evaluacion educativa ha experimentado transformaciones paradigmaticas impulsadas por las
nuevas concepciones del aprendizaje y las demandas de la sociedad del conocimiento. Estas
tendencias reflejan un desplazamiento progresivo desde enfoques centrados en la medicién
psicométrica de resultados hacia modelos que priorizan la evaluacibn como un proceso

formativo, continuo y orientado a la mejora (Arias et al., 2024).

Investigaciones recientes en el contexto latinoamericano identifican la consolidacion de
la evaluacion auténtica como la tendencia predominante. Este enfoque integra la evaluacion al
proceso de ensefianza y proporciona retroalimentacion constante para orientar la labor docente
y el desempefio estudiantil. En este sentido, la evaluacién por competencias busca valorar el
actuar del estudiantado en situaciones reales y contextualizadas, superando la fragmentacion

tradicional de contenidos aislados (Guadamud et al., 2024).

Asimismo, emerge una tendencia hacia la evaluacion holistica, la cual incorpora
dimensiones cognitivas, procedimentales, actitudinales y socioemocionales. Este enfoque
responde a la necesidad de formar ciudadanos capaces de actuar de manera critica y creativa en

entornos complejos, alinedndose con los principios de una educacion para la vida (Salas, 2025).

Por otra parte, si bien los sistemas educativos de la regién han fortalecido el uso de

evaluaciones a gran escala para el monitoreo de politicas publicas, la tendencia actual sugiere
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una articulacion necesaria con las practicas de aula. Se propone que los datos macro no solo
sirvan para la rendicion de cuentas, sino que permeen la microplanificacion docente para reducir
las brechas de equidad educativa (Arias et al., 2024). En conjunto, estos modelos
contemporaneos configuran a la evaluacion como una herramienta pedagdgica donde el
estudiante asume un rol activo en el desarrollo de sus competencias para el siglo XXI. Por tanto,
la tendencia actual no solo busca medir el aprendizaje, sino hacerlo visible y comunicable,
transformando cada instancia evaluativa en una oportunidad de autorregulacion y eéxito

compartido.
2.3.3. La Evaluacion por Competencias en Paraguay

La evolucion hacia un modelo educativo basado en competencias en Paraguay
constituye uno de los procesos mas relevantes de su historia pedagdgica reciente. Este cambio,
impulsado formalmente a partir de la Reforma Educativa de la década de 1990, tuvo como
proposito superar un sistema tradicional de caracter enciclopedista para avanzar hacia un
enfoque capaz de responder a las exigencias de una sociedad democratica y globalizada. Segun
Ortiz (2012), dicha reforma se sustentd en el postulado de que la renovacion institucional y
curricular permitiria sentar las bases de un nuevo paradigma de ensefianza y aprendizaje. En
este contexto, la evaluacion comenz6 a redefinirse, desplazandose de una funcion meramente
acreditadora hacia una concepcion mas integral, orientada al desarrollo de capacidades y al
desempefio en situaciones significativas. Esta transicion en el contexto paraguayo no solo
implicé un cambio metodoldgico, sino también el reto de adaptar la evaluacion a la realidad
pluricultural y bilingie del pais, buscando una educacion que fuera pertinente tanto a nivel local

como global.

En los apartados siguientes se analiza la evolucion historica del sistema de evaluacion
en Paraguay, los principales desafios asociados a la implementacion del enfoque por
competencias y la configuracion actual de los procesos evaluativos en el marco de las politicas

educativas nacionales vigentes.

2.3.3.1. Evolucidn del Sistema de Evaluacion en Paraguay. El desarrollo del sistema
de evaluacion en Paraguay se encuentra estrechamente vinculado a la reforma de 1990,
particularmente tras la promulgacion de la Ley General de Educacion N.° 1264/98. Este marco
normativo redefinié los fines de la educacion nacional y asigno al entonces Ministerio de

Educacién y Cultura (MEC) la responsabilidad de establecer el disefio curricular y los sistemas
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de evaluacion para todos los niveles, incluida la educacion media (Mello, 2017).

Antes de la reforma, la evaluacion del aprendizaje se caracterizaba por un enfoque
predominantemente tradicional, centrado en la medicion de contenidos conceptuales mediante
pruebas escritas y calificaciones numéricas, cumpliendo una funcion esencialmente
certificadora y selectiva. Este modelo, predominante durante gran parte del siglo XX, priorizaba
los resultados finales por sobre los procesos de aprendizaje y se encontraba desvinculado del
desarrollo integral del estudiante (Elias, 2014).

Con la implementacion gradual de la Reforma Curricular, iniciada en la Educacion
Escolar Béasica en 1994 y extendida a la Educacién Media a partir del afio 2002, se introdujeron
transformaciones orientadas a concebir la evaluacion como un proceso formativo, continuo e
integral, articulado al proceso de ensefianza y aprendizaje (MEC, 2014). Este cambio busco
desplazar la l6gica de la acumulacién de contenidos para priorizar el desarrollo de capacidades.
Un hito relevante fue la actualizacion del Bachillerato Cientifico, que promovié la
diversificacion de instrumentos evaluativos y la reorganizacion de los criterios de promocion.
No obstante, Elias (2014) advierte que, pese a los nuevos discursos pedagdgicos, en la practica
persistieron esquemas evaluativos de caracter normativo y sumativo. Esta tension se ve
acentuada por un sistema de promocién que, aunque busca evaluar capacidades, sigue anclado
en la asignacién de calificaciones numéricas, lo que a menudo reduce la riqueza del proceso

formativo a una exigencia administrativa de acreditacion.

2.3.3.2. Implementacion de la Reforma Educativa Basada en Competencias. La
transicion hacia un modelo basado en competencias en la Educacion Media, consolidado
formalmente con el Disefio Curricular de 2002, redefini6 la evaluacion como la capacidad del
estudiante para movilizar de forma integrada conocimientos, habilidades y actitudes en
contextos significativos (Mello, 2017). Bajo este principio, el MEC (2014) operativiza el
enfoque mediante competencias generales y especificas que deben desarrollarse a través de
capacidades disciplinares, sustituyendo la repeticion mecanica por la resolucién de problemas

y la aplicacion funcional del saber.

Sin embargo, la puesta en marcha de este modelo ha revelado una brecha significativa
entre la normativa y la practica pedagdgica. Estudios realizados en la Educacion Media indican
que, si bien el curriculo propone una evaluacion funcional, los docentes enfrentan dificultades

criticas en la planificacion y seleccion de instrumentos coherentes (Valinotti, 2018). Segun
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Mello (2017), gran parte del profesorado percibe que el disefio curricular no considerd
suficientemente su preparacion previa, lo que ha derivado en resistencias institucionales para

aplicar las orientaciones oficiales.

Investigaciones recientes confirman la coexistencia de practicas tradicionales con
estrategias innovadoras, resultando en procesos evaluativos hibridos que limitan el caracter
formativo del modelo (Ibafiez, 2024; Rios de Cubilla, 2023).

Estas limitaciones se agudizaron durante la crisis sanitaria por COVID-19, donde la
virtualidad impuso restricciones criticas para el seguimiento pedagdgico y la obtencién de
evidencias de desempefio (Ibafiez, 2024). En suma, la reforma constituye un proceso gradual
que aun enfrenta el desafio de una auténtica apropiacién pedagdgica. Superar esta brecha entre
lo prescrito y lo ejecutado requiere la implementacion de estrategias que faciliten la recoleccion
sistematica de evidencias, permitiendo que la evaluacién deje de ser un evento aislado y se

transforme en el testimonio real del progreso competencial del estudiante.
2.4. Marco Legal

El marco legal de la presente investigacion se fundamenta en la normativa nacional
paraguaya que regula la evaluacion educativa en la educacién media. Este apartado examina el
sustento legal de la evaluacion por competencias, la estructura institucional responsable de su
formulacién, y las resoluciones ministeriales que operacionalizan la evaluacion del aprendizaje

en la educacion media.
2.4.1. Normativa Nacional sobre Evaluacién Educativa

La evaluacion educativa en Paraguay se encuentra respaldada por un conjunto de
normas legales e institucionales que establecen sus principios, finalidades y procedimientos.
Dichas normativas conciben la evaluacion como un proceso sistematico, continuo y formativo,

orientado a la mejora del aprendizaje y al desarrollo integral de los estudiantes.

Desde esta perspectiva, la normativa nacional no solo regula los aspectos
administrativos de la evaluacion, sino que también orienta las practicas pedagogicas de los
docentes, definiendo criterios, mecanismos de promocion y responsabilidades institucionales.
En este marco, la Ley N° 1264/1998 - General de Educacion, Ley N° 5749/2017 - Carta

Organica del Ministerio de Educacion y Ciencias y las resoluciones ministeriales especificas
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constituyen el soporte legal fundamental para la implementacion de la evaluacion del
aprendizaje con enfoque por competencias en la Educacién Media paraguaya.

2.4.1.1. Ley N° 1264/98 General de Educacion. La Ley N° 1264/1998, que regula el
sistema educativo paraguayo, incorpora de manera explicita la evaluacion como un principio,
una funcion y un componente estructural del proceso educativo. A continuacion, se destacan
los articulos mas relevantes para el analisis de la evaluacion del aprendizaje en la Educacion
Media

En el articulo 10, inciso n, se reconoce explicitamente la evaluacion de los procesos y
resultados de la ensefianza y del aprendizaje como principio del sistema educativo nacional, lo
que fundamenta legalmente la evaluacion permanente y sistematica de los aprendizajes (Ley N°
1264 General de Educacion, 1998).

Los articulos 20 al 22 definen los fines de la educacion orientados al desarrollo integral
de la persona, la formacion de capacidades y la preparacion para la vida social y productiva.
Estos fines constituyen el sustento legal de la evaluacion con enfoque por competencias, al
priorizar la valoracion del logro de capacidades, actitudes y habilidades por parte de los
estudiantes (Ley N° 1264 General de Educacion, 1998).

Asimismo, el articulo 37 atribuye al Estado la responsabilidad de garantizar la calidad
educativa mediante procesos de evaluacion del sistema educativo, mientras que el articulo 39
reconoce al Ministerio de Educacion y Ciencias como la autoridad encargada de regular y
evaluar dicho sistema. Estas disposiciones legitiman la emisién de normas y directrices
ministeriales en materia de evaluacion del aprendizaje (Ley N° 1264 General de Educacion,
1998).

Por su parte, el articulo 42 establece que la evaluacion debe permitir verificar el
cumplimiento de los objetivos educativos y orientar la toma de decisiones para la mejora de la
calidad, reforzando su funcién formativa. Finalmente, el articulo 46 dispone que los resultados
de la evaluacion deben ser sistematizados y utilizados para la planificacion y el mejoramiento
de la gestion educativa, consolidando el valor pedagogico e institucional de la evaluacion (Ley
N° 1264 General de Educacion, 1998).
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2.4.1.2. Ley N°5749/2017 - Carta Organica del Ministerio de Educacién y Ciencias.
La Ley N.°5749/2017, que establece la Carta Orgénica del Ministerio de Educacion y Ciencias,
define las competencias del MEC como drgano rector del sistema educativo nacional. Esta
normativa atribuye al MEC la facultad de formular, implementar y evaluar politicas educativas,
asi como de dictar normas y directrices relacionadas con la evaluacion de los aprendizajes (Ley
N° 5749 Carta Orgéanica del Ministerio de Educacion y Ciencias, 2017). En este sentido, la ley
otorga respaldo juridico a la emision de resoluciones ministeriales que regulan la evaluacion
por competencias, consolidando el rol del MEC como autoridad normativa en materia de

evaluacién educativa.

2.4.1.3. Resoluciones Ministeriales sobre Evaluacion. Las resoluciones ministeriales
constituyen el nivel de operacionalizacion de la politica nacional de evaluacion. En materia de
evaluacion de aprendizajes con enfoque por competencias en educacion media, se destacan las

siguientes:

e Resolucion N° 101/2014 - Criterios de Promocion para Estudiantes de Bachillerato

Cientifico

Emitida el 20 de mayo de 2014 por la Direccion General de Educacion Media, esta
resolucion operacionaliza y especifica los criterios de promocion para el Bachillerato Cientifico
de la educacion media. Su importancia radica en la explicitacion de indicadores de logro,
procedimientos e instrumentos evaluativos, y criterios de promocidn disciplinar e integral. Un
elemento central de esta resolucion es el nivel de exigencia para la promocion: la calificacion
minima de 2 (dos) se alcanza cuando el estudiantado cumple con al menos el 80 % de los
indicadores de logro establecidos para cada disciplina. Este criterio refleja una concepcion de

evaluacion basada en evidencias de desempefio observable (Resolucion N° 101, 2014).

La resolucion otorga a los docentes la responsabilidad de elaborar indicadores de logro
consonantes con las capacidades establecidas en el curriculum, asi como de seleccionar
procedimientos e instrumentos evaluativos pertinentes. Especifica la estructura de evaluacion
por etapas: en primero y segundo curso de educacion media, dos etapas ordinarias, siendo el
promedio de ambas la calificacion final; en tercer curso, tres etapas (las dos primeras de
evaluacion disciplinar, la tercera dedicada a proyectos educativos para competencias
generales). Introduce la "ponderacién” en tercer curso, donde las calificaciones disciplinares

tienen peso diferenciado al promedio final (Resolucion N° 101, 2014).
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e Resolucion N° 257/2023 - Modificacion Parcial de las Resoluciones N° 03/2009 y N°
101/2014

Emitida el 17 de mayo de 2023 por la Direccion General del Tercer Ciclo de la
Educacion Escolar Bésica y de la Educacion Media, esta resolucién constituye la modificacion
mas reciente y actualmente vigente del marco de evaluacion. EI cambio normativo maés
significativo de esta resolucion es la reduccidn del nivel de exigencia de 80% a 70% del logro
de indicadores para obtener calificacion minima de 2 (dos). Esta modificacion se fundamenta
en lo que el documento denomina Marco orientador de la gestion pedagodgica a nivel nacional
- Priorizacion Curricular para el Tercer Ciclo EEB y EM, documento que refleja los ajustes
curriculares post-pandemia y priorizaciones pedagogicas nacionales. Aunque modifica un
aspecto operativo de la evaluacion, esta resolucion mantiene la estructura general de valoracion
por disciplina, periodos y etapas, reafirmando la evaluacién por competencias como enfoque
central (Resolucion N° 257, 2023).

2.4.2. Lineamiento Oficial sobre Evaluacion por Competencias

Los lineamientos oficiales sobre evaluacion por competencias se encuentran
formalizado en el disefio curricular nacional emitido por el MEC. Estos documentos no solo
definen el contenido educativo, sino que establecen explicitamente el enfoque por competencias
como paradigma evaluativo central. La evaluacidn por competencias se operacionaliza a través
de capacidades especificas, competencias generales y capacidades transversales, que orientan

tanto la ensefianza como la valoracion de aprendizajes en la educacion media.

2.4.2.1. Disefio Curricular de la Educacion Media. La Actualizacion Curricular del
Bachillerato Cientifico, aprobada mediante la Resolucion N° 681/2014 del MEC, constituye el
eje normativo de la evaluacién del aprendizaje con enfoque por competencias en la educacion
media. Este documento establece un perfil de egreso orientado al desarrollo integral, exigiendo
un modelo evaluativo que trascienda la medicion de conocimientos aislados en favor de la
aplicacion articulada de saberes en contextos significativos. Para ello, el curriculo prescribe
ocho competencias generales que deben desarrollarse a lo largo de los tres afios de la educacion
media; estas poseen un caracter interdisciplinario y se desglosan en competencias especificas
por area y en capacidades observables, las cuales funcionan como la unidad bésica de

planificacion y evaluacién (MEC, 2014).
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Pedagdgicamente, el disefio se sustenta en los pilares de la UNESCO, aprender a
conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser, e incorpora el eje nacional aprender a emprender. Este
quinto pilar fomenta la autogestion y el pensamiento critico, reforzando la necesidad de una
evaluacion que valore la autonomia y la resolucion de problemas (MEC, 2014). En este marco,
la competencia se define la "integracion de capacidades (aptitudes, conocimientos, destrezas,
habilidades y actitudes) para la produccion de un acto resolutivo eficiente, I6gico y éticamente
aceptable en el marco del desempefio de un determinado rol" (MEC, 2014, p. 53). Esta
definicion subraya que la competencia involucra necesariamente conocimientos, pero no se
reduce a ellos, sino que enfatiza "qué hacer con los conocimientos, dénde y como aplicarlos"
(MEC, 2014, p. 53), mientras que la capacidad se entiende como "cada uno de los componentes
aptitudinales, actitudinales, cognitivos, de destrezas, de habilidades que articulados
armonicamente constituyen la competencia” (MEC, 2014, p. 54). Las capacidades son los
componentes observables y evaluables que, en su integracion, evidencian el logro de una

competencia.

El curriculo se organiza en tres planes de estudio: comun, especifico y optativo. Esta
configuracién busca equilibrar la equidad educativa con la profundizacion disciplinar y la
pertinencia contextual, demandando estrategias evaluativas flexibles. Para la
operacionalizacion de la evaluacion, el MEC (2014) establece orientaciones claras para la
formulacién de indicadores de logro, los cuales deben construirse teniendo en cuenta “en primer
lugar el verbo utilizado para enunciar la capacidad; luego, lo expresado en término de contenido
en la enunciacion de la capacidad, y, finalmente, los temas especificos” (p. 56). Este
procedimiento busca asegurar que la evaluacién refleje la complejidad de las capacidades vy,
por extension, de las competencias desarrolladas por los estudiantes. En consecuencia, la
validez del proceso evaluativo depende de la coherencia técnica entre la capacidad prescrita, el
indicador formulado y el instrumento seleccionado, garantizando asi que la calificacion

obtenida sea un reflejo fiel del desempefio competencial.
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CAPITULO III

MARCO METODOLOGICO

3.1. Tipo de Estudio

El estudio fue de alcance descriptivo, de corte transversal y enfoque cuantitativo, y estuvo
orientado a analizar la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por
competencias por docentes de Educacion Media de instituciones de gestion oficial y privada
del departamento Central y la Capital de Paraguay durante el afio 2025. Segun Hernandez-
Sampieri y Mendoza (2018), los estudios descriptivos buscan especificar propiedades y
caracteristicas importantes del fendmeno analizado, lo cual resulté pertinente para detallar de

manera sistematica las practicas evaluativas docentes en su contexto real.

La investigacion adopté un enfoque cuantitativo, que se justificd por la necesidad de
obtener datos cuantificables y describir patrones y tendencias en las practicas evaluativas de los
211 docentes que conformaron la poblacion estudiada. Como sefialan Creswell y Creswell
(2023), este enfoque permite organizar y analizar sisteméaticamente informacion cuantificable
mediante procedimientos estadisticos. Su eleccion se sustentd en la utilizacion de
procedimientos estructurados de medicién y en el andlisis numérico de los datos, en
correspondencia con los objetivos descriptivos planteados. Este abordaje se articulé con el

posicionamiento epistemolégico positivista asumido en la investigacion.

Esta configuracion paradigmatica resulté fundamental para comprender tanto la naturaleza
de la realidad estudiada como la forma en que se construy6 el conocimiento cientifico. Desde
esta perspectiva, se asumio que la realidad puede ser comprendida y cuantificada de manera
objetiva, rasgo central del paradigma positivista. En este sentido, Ramos (2015) sostiene que es
indispensable que el investigador reconozca su posicionamiento paradigmatico, ya que este

orienta la comprension y el analisis del fenédmeno estudiado.

La sistematicidad del proceso permitid obtener resultados cuantificables y verificables
dentro de la poblacion estudiada, susceptibles de ser contrastados con los hallazgos de otras
investigaciones. En este sentido, el posicionamiento positivista orientd el tratamiento
sistematico de la informacidn, sin que ello implicara generalizar directamente los resultados a

la totalidad de los docentes de Educacion Media del pais.
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En cuanto al disefio, la investigacion fue de tipo no experimental y transversal, dado que
los datos se recolectaron en un Gnico momento temporal sin manipulacion deliberada de las
variables, observando los fendmenos tal como se manifestaron en su escenario institucional.
Como sefalan Hernandez-Sampieri et al. (2014), los disefios transeccionales "recolectan datos

en un solo momento, en un tiempo unico" (p. 154).
3.2. Poblacién y Muestra

El grupo inicial de referencia estuvo constituido por 287 docentes inscriptos durante el
afio 2025 en cuatro cursos de formacion continua: Técnico Docente en Gestion Educativa, con
61 inscriptos; Técnico Docente en Evaluacion Educativa, con 84; Técnico Docente en
Orientacion Educativa, con 72; y Técnico Docente en Educacion Inclusiva, con 70. Estos
cursos, ofrecidos por el Instituto de Formacién Docente Nuestra Sefiora de la Asuncion, se
desarrollaron en el marco de la formacidn docente en servicio y reunieron a profesionales que
se desempefiaban en diferentes niveles educativos, entre ellos Educacién Inicial, Educacion

Escolar Bésica y Educacion Media.

Debido a que la investigacion se delimitd especificamente al nivel de Educacion Media,
los 287 inscriptos no constituyeron directamente la poblacion de estudio, sino el grupo de
referencia a partir del cual se identificaron los participantes que reunian las caracteristicas
requeridas. Para este propdsito, se realizé una caracterizacion inicial mediante un formulario
diagndstico administrado a través de Google Forms (ver Anexo 1). Este formulario permiti6
obtener informacidn sobre el ejercicio actual de la docencia, el nivel educativo en el que se
desempefiaban los participantes, el tipo de gestion y el area geografica de la institucion
educativa donde ensefiaban y, en el caso de quienes trabajaban en Educacién Media, el area del

conocimiento en la que ejercian la docencia.

A partir del analisis de la informacion obtenida mediante la caracterizacién inicial, se
identificaron 211 docentes gque se desempefiaban en Educacion Media, quienes conformaron la
poblacion delimitada para la investigacion. Los 76 inscriptos restantes no fueron incluidos por
no cumplir con el criterio referido al nivel educativo objeto del estudio. La participacion en los
cursos de formacién continua constituyd, por tanto, el marco de acceso para la identificacion

de la poblacién y no una variable analizada en la investigacion.
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En el &mbito de la investigacion cientifica, la poblacion comprende el conjunto de
sujetos que rednen las caracteristicas y especificaciones establecidas en funcion del problema
y los objetivos del estudio (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018). En este sentido, la
delimitacion realizada permitio establecer una poblacion especifica y coherente con el objeto

de investigacion: docentes en ejercicio en el nivel de Educacion Media.
3.2.1. Sujetos de Estudio

Los sujetos de estudio estuvieron constituidos por los 211 docentes de Educacion Media
identificados mediante el proceso de caracterizacion inicial. Todos ellos participaban durante
el afio 2025 en alguno de los cuatro cursos de formacion continua considerados y se encontraban
en ejercicio de la docencia en el nivel educativo definido para la investigacion.

La caracterizacién permitio, ademas, conocer la distribucion de los participantes segun
el area geografica y el tipo de gestion de las instituciones educativas en las que se
desempefiaban. De los 211 docentes, 141 (66,8 %) ejercian sus funciones en instituciones
educativas del departamento Central y 70 (33,2 %) en instituciones de la Capital. En cuanto al
tipo de gestién institucional, 188 docentes (89,1 %) se desempefiaban en instituciones de
gestién oficial y 23 (10,9 %) en instituciones de gestion privada. La distribucidn se presenta en
la Tabla 1.

Tabla 1
Distribucion de los docentes de Educacion Media segin area geogréfica y tipo de gestion de

la institucién educativa donde ensefian.

Area geogréfica Gestion oficial Gestion privada Total
Central 124 17 141
Capital 64 6 70
Total 188 23 211

Nota. Elaboracién propia a partir de los datos de caracterizacion inicial de la poblacién (2025).

Los datos muestran una mayor representacion de docentes de instituciones educativas
del departamento Central y una predominancia de participantes pertenecientes a instituciones

de gestion oficial. En Central se identificaron 124 docentes de gestion oficial y 17 de gestién
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privada, mientras que en la Capital se registraron 64 docentes de gestion oficial y 6 de gestion

privada.

La caracterizacion inicial no incluyd el registro nominal de las instituciones educativas
en las que se desempefiaban los docentes; por esta razon, no fue posible presentar la distribucion
de los participantes por establecimiento educativo. No obstante, la informacion recopilada
permitié caracterizar la poblacion segin el area geografica y el tipo de gestion de las

instituciones educativas en las que ejercian la docencia.

La seleccion de esta poblacion respondié a su vinculacion directa con el nivel de
Educacion Media, ambito en el que se centro el analisis de la implementacion de la evaluacion
del aprendizaje con enfoque por competencias. La condicion de participante de los cursos de
formacion continua no constituy6 una caracteristica analitica ni una variable del estudio, sino
el medio mediante el cual se identificd y accedi6 a los docentes que reunian las condiciones

definidas para la investigacion.
3.2.2. Tipo de Muestra

Una vez realizada la caracterizacion inicial, la poblacién delimitada para la
investigacion qued6 conformada por 211 docentes que se desempefiaban en el nivel de
Educacion Media y reunian los criterios establecidos para el estudio. Considerando que se
incluyd a la totalidad de esta poblacion, no se realizé una seleccion muestral.

De acuerdo con Hernandez-Sampieri et al. (2014), cuando una investigacién pretende
incluir a todos los casos que conforman la poblacion se realiza un censo, a diferencia del
muestreo, en el que se selecciona Unicamente una parte de ella. En correspondencia con este
planteamiento, la investigacién adopté un abordaje censal, debido a que el instrumento de
recoleccion de datos fue aplicado a los 211 docentes que conformaron la poblacion delimitada.

En consecuencia, la poblacién y el conjunto de participantes del estudio coincidieron en
211 docentes de Educacion Media. Este procedimiento permiti6 incorporar a la totalidad de los
sujetos identificados mediante la caracterizacion inicial que cumplian con los criterios definidos

para la investigacion.
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3.2.3. Procedimientos para la Seleccion

El procedimiento para la identificacion y delimitacion de los participantes se desarroll6

en las siguientes etapas:

e Caracterizacion del grupo inicial de referencia: se parti6 de 287 docentes
inscriptos en los cursos de Técnico Docente en Gestion Educativa, Técnico Docente
en Evaluacion Educativa, Técnico Docente en Orientacion Educativa y Técnico
Docente en Educacion Inclusiva. Debido a que estos cursos reunian a profesionales
que ejercian la docencia en distintos niveles educativos, fue necesario identificar
especificamente a quienes se desempefiaban en Educacion Media.

e Aplicacion del formulario de caracterizacion inicial: se administré mediante
Google Forms un formulario diagndstico destinado a recabar informacion que
permitiera delimitar la poblacion. Entre los datos registrados se incluyeron el
ejercicio actual de la docencia, el nivel educativo en el que trabajaban los
participantes, el tipo de gestion y el area geogréfica de la institucion educativa donde
ensefiaban y, para los docentes de Educacion Media, el area del conocimiento en la
que se desempefiaban. Este formulario tuvo exclusivamente una finalidad de
caracterizacion y delimitacion de la poblacién y no constituyd el instrumento
utilizado para medir las variables de la investigacion.

e Aplicacion de los criterios de seleccion: se consideraron como participantes del
estudio los docentes identificados en el grupo inicial que se encontraban en ejercicio,
se desempefiaban en el nivel de Educacion Media y ejercian sus funciones en
instituciones educativas ubicadas en el departamento Central o la Capital durante el
periodo establecido para la investigacion. Los inscriptos que no cumplian con los
criterios definidos para la delimitacién de la poblaciéon no fueron incorporados al
estudio.

e Determinacién de la poblacién de estudio: a partir del proceso de caracterizacion
y de la aplicacion de los criterios establecidos, se identificaron 211 docentes de
Educacion Media. Estos constituyeron la poblacion accesible sobre la cual se
desarrollo la investigacion.

e Aplicacion del instrumento principal: una vez delimitada la poblacion, se procedié
a aplicar a los 211 docentes el cuestionario estructurado disefiado para analizar la

implementacién de la evaluacién del aprendizaje con enfoque por competencias. La
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participacion fue voluntaria y se resguardaron los principios éticos de

confidencialidad y consentimiento informado.
3.3. Técnica e Instrumento de Recoleccién de Datos

Para la recoleccion de informacion se utilizo la técnica de la encuesta, fundamentada en
la metodologia cuantitativa, ya que permitio obtener informacion directamente de los
participantes mediante preguntas estructuradas y sistematicas, lo que facilité el andlisis

estadistico de los datos (Hernandez-Sampieri et al., 2014).

Como instrumento de recoleccion de datos se empled un cuestionario estructurado,
disefiado especificamente para este estudio (ver Anexo 2). De acuerdo con Bernal (2016) el
cuestionario es un instrumento conformado por un conjunto de preguntas elaboradas de manera
sistematica, cuyo propdsito es recolectar informacion pertinente que permita alcanzar los

objetivos de la investigacion.

El cuestionario fue de tipo autoadministrado y estuvo compuesto por 52 items,
organizados en cinco variables: (a) caracteristicas sociodemograficas; (b) procedimientos e
instrumentos de evaluacion; (c) integracion de las dimensiones de la competencia en la
evaluacion; (d) alineacion declarada de las préacticas evaluativas con los lineamientos oficiales
del Ministerio de Educacién y Ciencias; y (e) desafios en la implementacion de la evaluacion
por competencias. Los primeros siete items (1 al 7) estuvieron destinados a la caracterizacion
sociodemogréfica de los participantes, mientras que los 45 items restantes (8 al 52)
correspondieron a las variables vinculadas con la implementacién de la evaluacién por

competencias.

Los items 8 al 52 fueron respondidos mediante una escala tipo Likert de cinco puntos,
desde 1 = “Totalmente en desacuerdo” hasta 5 = “Totalmente de acuerdo” (DeVellis, 2017), lo
que permitié cuantificar el grado de acuerdo de los docentes respecto de los enunciados
planteados. Los siete items sociodemograficos no formaron parte de esta escala, debido a que

estuvieron destinados exclusivamente a la caracterizacion de los participantes

3.3.1. Matriz de Operacionalizacion de las Variables
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Objetivos Variables Definicion Conceptual Dimensiones Indicadores Items
especificos
1. Identificar las Caracteristicas “Son las caracteristicas 1.1. Perfil docente - Edad del docente 1
caracteristicas sociodemogréficas relacionadas con el - Sexo. 2
sociodemogréficas sujeto que identifican a )
de los docentes de distintos grupos - Departamento geografico 3
la educacion poblacionales (Orozco -Formacién académica. 4
media. etal., 2020, p. 36) - Antigliedad en la docencia. 5
-Area del conocimiento en la que 6
ensefa.
- Disciplina que ensefia. 7
2. Describir los Procedimientos e Procedimiento: “Es el 2.1. Uso de - Tipos de procedimientos utilizados 8,9,10
procedimientos e instrumentos  de método que se utiliza procedimientos de (observacion, informe, pruebas).
instrumentos  de evaluacion que para recoger la evaluacion. - Grado de diversificacion de los 11
evaluacion por predominan en la informacién sobre el procedimientos de evaluacion
competencias practica pedagogica aprendizaje” (MEC, utilizados.
predominantes en 2016, p. 16). 22. Uso de - Tipos de instrumentos utilizados 12,13,14
las practicas instrumentos  de (lista de cotejo, registro de secuencia 15,16,17
docentes de Instrumento:  “Es el evaluacion. de aprendizaje, registro anecddtico, 18,19,20
educacion media. recurso  concreto, la cuestionarios, bitacora, entrevistas, 21,22
herramienta  especifica pruebas orales/escritas/practicas,
que se utiliza para rdbricas, portafolios).

recoger y registrar datos
de forma sistematizada 'y
objetiva  sobre el

- Frecuencia de wuso de los

instrumentos de evaluacion.
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Objetivos Variables Definicion Conceptual Dimensiones Indicadores Items
especificos
aprendizaje” (MEC, 2.3. Coherencia - Correspondencia entre 23
2016, p.16). técnica en la procedimiento e instrumento de
seleccion evaluacion.
evaluativa. - Uso de instrumentos variados para
obtener informacion integral del 24
aprendizaje.
3. Examinar la Integracion de Proceso de evaluacion 3.1 Evaluacién de - Evaluacion conceptual (saber). 25
manera en que los dimensiones de holistica que abarca el saberes
docentes integran competencias en la conocimiento  tedrico especificos. - Evaluacién procedimental (saber 26
las  dimensiones evaluacion (cognitivo), las hacer).
cognitiva, habilidades  practicas - Evaluacion actitudinal y valores 27,28
procedimental vy (procedimental) y los (saber ser/estar).
actitudinal en- sus valoresfactitudes - Evaluacion  sistematica  del 29
practlca_s, de (actltuc_il_nal): , reflej_ando componente actitudinal.
evaluacion por la movilizacion conjunta
competencias en la del ~ "saber”, “saber 32 Coherencia - Equilibrio entre los saberes en la 30
educacion media. hacer" y "saber técnica en la evaluacién.
serfestar” para abordar jntegracién de los
problemas complejos Yy saberes.
valorar integralmente el . Lo . . ..
aprendizaje del 3.3./ _Evaluacmn -D!sepo de S|_tua0|0nes de evaluacion 31
estudiante (Morales et auténtica en auténtica que integran los saberes.
al., 2020). contextos: de
desempefio.
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Objetivos Variables Definicion Conceptual Dimensiones Indicadores Items
especificos

4. Describir el nivel  Alineacion Coherencia y 4.1. Conocimiento - Grado de conocimiento sobre 32
de alineacion declarada de las consonancia entre la de los lineamientos del MEC.

declarado por los practicas evaluacion lineamientos - Revision de documentos oficiales. 33
docentes entre sus evaluativas con los  implementada por los oficiales.

practicas lineamientos docentes a nivel 4.2. Aplicacion de - Aplicacion de criterios de evaluacion 34
evaluativas y los oficialesdel MEC institucional y las los lineamientos establecidos.

lineamientos orientaciones oficiales. - Uso de criterios basados en 35
establecidos por el curriculares oficiales lineamientos vigentes.

Ministerio de sobre evaluacion por 4.3. Coherencia - Alineacion general de la practicacon 36
Educacion y competencias (Sanchez  normativa de las la orientacion oficial.

Ciencias sobre y Martinez, 2022), practicas - Verificacion del cumplimiento de 37
evaluacion por medida en este estudio a evaluativas.

competencias.

5. Identificar los
principales
desafios que
enfrentan los
docentes durante la

Desafios en la
implementacion de
la evaluacion por
competencias

partir de la percepcion

declarada por los
propios docentes.

Se refiere a obstaculos o
barreras que enfrentan
los docentes al adoptar

y al aplicar la
evaluacion por

4.4. Adaptacion
contextual de los
lineamientos
oficiales.

5.1. Formacion y
comprension  del
enfoque por
competencias.

5.2. Condiciones y

directrices en programas.
- Reflejo de documentos oficiales en 38
la planificacion.

- Capacidad de adaptar lineamientos 39
manteniendo la coherencia normativa.

- Autopercepcion de formacién y 40
capacitacion recibida.

- Comprension  conceptual  del
enfoque por competencias.
- Disponibilidad de materiales y 43,44

41,42

implementacion de
la evaluacion del

competencias derivados

.. Recursos
de factores sistémicos,

herramientas tecnoldgicas.




Objetivos
especificos

Variables

Definicion Conceptual

Dimensiones

Indicadores

Items

aprendizaje con
enfoque por
competencias en
instituciones de

educacion media.

pedagdgicos o
individuales (Rios y
Herrera, 2017).

Institucionales.

5.3. Apoyo vy
clima institucional
para la
implementacion.

5.4. Condiciones
del aulay contexto
educativo.

- Tiempo disponible para disefio y 45,46

aplicacion.

- Existencia de espacios de
colaboracién docente.

- Retroalimentacion profesional.

- Disposicion y aceptacion al cambio
pedagdgico.

- Apoyo de la gestion directiva y
técnica.

- NUmero de estudiantes por aula.

- Adecuacion del enfoque al contexto
socio-escolar real.

47

48
49

50

52
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3.3.2. Validacion de los Instrumentos

3.3.2.1. Validez. Segun Hernandez-Sampieri et al. (2014), todo instrumento de
recoleccion de datos debe cumplir con criterios de validez y confiabilidad, siendo la validez el
grado en que un instrumento mide adecuadamente las variables que pretende evaluar. En este
sentido, la validez implicO comprobar la correspondencia entre los items, los objetivos

especificos y las variables de la investigacion (Arias, 2016).

Una vez disefiado el cuestionario, se evaluo su validez de contenido, considerando la
coherencia entre objetivos, variables, dimensiones, indicadores y reactivos. Para ello, el
instrumento fue sometido a juicio de cuatro expertos en evaluacion e investigacion, quienes
valoraron la pertinencia de cada item (ver Anexo 3), utilizando el formato de validacién
propuesto por Maldonado-Suarez y Santoyo-Telles (2024), basado en los criterios de

coherencia, relevancia, claridad y suficiencia.

A partir de las valoraciones emitidas por los expertos, se aplicé el Coeficiente de Validez
de Contenido (CVC), siguiendo el procedimiento propuesto por Herndndez-Nieto (2011). El
analisis se realiz6 de manera item por item y arrojé un CVC total de 0,98, valor que evidencio
un nivel de validez y concordancia excelente (ver Anexo 4). La mayoria de los items obtuvo
puntuaciones iguales o superiores a 0,90, mientras que un unico item alcanz6 un nivel de

concordancia buena, de acuerdo con los criterios establecidos (ver Tabla 2).

Tabla 2

Interpretacion del Coeficiente de Validez de Contenido para cada item.

Puntuacion Interpretacion
x>0,90 Validez y concordancia excelente
0,81 <x<0,90 Validez y concordancia buena
0,71 £x<0,80 Validez y concordancia aceptable
0,60 <x<0,70 Validez y concordancia deficiente
x < 0,60 Validez y concordancia inaceptable

Fuente: Hernandez-Nieto (2011).

Estos resultados evidenciaron un alto nivel de acuerdo entre los expertos, lo que

confirmd que los items del cuestionario eran pertinentes y adecuados para medir las variables
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de estudio. En consecuencia, a partir de las observaciones realizadas por los expertos y de los
resultados del analisis del CVC, se procedio a la elaboracion de la version final del instrumento,

incorporando los ajustes necesarios para optimizar su calidad técnica.

3.3.2.2. Confiabilidad. La confiabilidad de un instrumento se refiere a su capacidad
para producir resultados consistentes y estables cuando se aplica en condiciones similares.
Segln Hernandez-Sampieri et al. (2014), un instrumento confiable genera mediciones

coherentes al ser aplicado de manera reiterada.

Con el proposito de estimar la confiabilidad del cuestionario elaborado para este estudio,
se realiz6 una prueba piloto con una muestra de 30 docentes, distintos de los participantes del
estudio principal. Para el analisis de consistencia interna se consideraron los 45 items
formulados mediante escala tipo Likert, correspondientes a los items 8 al 52 del cuestionario.
Los siete items iniciales (1 al 7), destinados a la caracterizacién sociodemografica de los
participantes, fueron excluidos del célculo del coeficiente alfa de Cronbach, debido a que no
formaban parte de la escala utilizada para medir las variables sustantivas del estudio. Con los
datos obtenidos se efectud el analisis mediante el coeficiente alfa de Cronbach, empleado para

estimar la consistencia interna de los items que integran una escala (George & Mallery, 2003).

El coeficiente obtenido evidencié un alto nivel de consistencia interna entre los 45 items
considerados en el analisis.
Tabla 3

Estadisticas de fiabilidad de los items con escala tipo Likert del cuestionario.

Alfa de Cronbach NUmero de items

0,95 45

Nota: El calculo del Alfa de Cronbach se realiz6 con los 45 items de escala tipo Likert (items 8 al 52). Se
excluyeron los siete items sociodemograficos (items 1 al 7), por corresponder a variables de caracterizacion de los

participantes.

Interpretacion: El andlisis de consistencia interna de los 45 items con escala tipo
Likert arrojo un coeficiente alfa de Cronbach de a = 0,95, lo que indic6 una confiabilidad
excelente. De acuerdo con los parametros propuestos por George y Mallery (2003), este valor
refleja una elevada consistencia interna entre los reactivos considerados en el analisis. En

consecuencia, la seccion del cuestionario destinada a medir las variables sustantivas del estudio
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presentd un nivel adecuado de confiabilidad para su aplicacion definitiva.
3.4. Procedimientos de Recoleccion de Datos
Fase 1: Disefio del instrumento

En esta fase se elabord el cuestionario de recoleccion de datos tomando como base los
objetivos especificos, las variables, dimensiones e indicadores del estudio. El instrumento
quedd conformado por siete items destinados a la caracterizacion sociodemogréfica de los
participantes y 45 items formulados mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, orientados
a recabar informacion sobre las variables vinculadas con la implementacion de la evaluacion

del aprendizaje con enfoque por competencias en la Educacién Media.
Fase 2: Validacion del instrumento

Una vez disefiado, el cuestionario fue sometido a un proceso de validacién de contenido
mediante el juicio de expertos en evaluacién e investigacion. Las valoraciones obtenidas
permitieron calcular el Coeficiente de Validez de Contenido (CVC), alcanzandose un valor
global de 0,98, lo que evidencié una validez excelente del instrumento. A partir de las
observaciones realizadas, se efectuaron los ajustes necesarios y se elabor6 la version final del

cuestionario.
Fase 3: Prueba piloto y confiabilidad

Posteriormente, se aplicd una prueba piloto del cuestionario con el fin de evaluar la
consistencia interna de los 45 items formulados mediante escala tipo Likert. Los siete items
sociodemogréaficos no fueron incluidos en este analisis. Los datos obtenidos fueron procesados
mediante el coeficiente Alfa de Cronbach, alcanzandose un resultado de o = 0,95,

correspondiente a un nivel elevado de consistencia interna de los reactivos considerados.
Fase 4: Aplicacion del instrumento

La recoleccion de datos se llevd a cabo mediante la aplicacién del cuestionario en
formato digital, utilizando Google Forms. El enlace de acceso al formulario fue remitido a los
docentes participantes a través de correo electrénico y de la aplicacion de mensajeria
instantanea WhatsApp, lo cual facilitd el acceso y promovid una mayor tasa de respuesta.
Previamente, se informé a los participantes sobre los objetivos de la investigacion, el caracter

68



voluntario de su participacion y las garantias de confidencialidad, conforme a los principios
éticos de la investigacion.

Fase 5: Organizacion y procesamiento de los datos

Finalmente, los datos recolectados fueron sistematizados, depurados y organizados en una
base de datos digital, para su posterior analisis estadistico. Este procedimiento permitié asegurar
la calidad de la informacion y facilité el anlisis descriptivo de los resultados, en concordancia

con los objetivos planteados en la investigacion.
3.5. Procesamiento y Analisis de Datos

El procesamiento y analisis de los datos se realiz6 siguiendo los procedimientos propios
del enfoque cuantitativo, con el propoésito de describir y sistematizar la informacion obtenida a

partir del instrumento de recoleccion de datos aplicado a los docentes de educacion media.

En una primera etapa, los datos recopilados mediante el cuestionario en Google Forms
fueron exportados a una hoja de célculo para su revisién, depuracion y codificacion. Este
proceso permitid verificar la integridad de las respuestas, identificar posibles inconsistencias y

asegurar la calidad de la base de datos para su analisis estadistico.

Posteriormente, la base de datos fue importada al software estadistico SPSS, version 26, el
cual se utilizé para realizar el andlisis estadistico de la informacion. Dado el nivel descriptivo
de la investigacién, se aplicaron técnicas de estadistica descriptiva, tales como frecuencias
absolutas y relativas (porcentajes) para las variables sociodemogréficas, asi como para las
variables relacionadas con la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por

competencias.

Asimismo, los resultados fueron organizados y presentados mediante tablas y graficos, lo
que facilito la interpretacion de los datos. A partir del analisis realizado, los resultados fueron
interpretados en funcién a las variables, dimensiones, indicadores y del marco tedrico de
referencia, garantizando la coherencia entre los datos empiricos y el anélisis realizado, en

concordancia con el disefio no experimental y transversal de la investigacion.
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3.6. Aspectos Eticos

El desarrollo de la presente investigacion se realizd respetando los principios éticos
fundamentales que rigen la investigacion cientifica en el &mbito educativo, en particular los

principios de autonomia, respeto por las personas, beneficencia y justicia.

En relacion con el principio de autonomia, la participacion de los docentes fue
completamente voluntaria. Antes de responder el cuestionario, los participantes tuvieron acceso
a una informacion clara y suficiente sobre los objetivos del estudio, la naturaleza de su
participacion y el uso de los datos recolectados. Asimismo, se incorpord un consentimiento
informado en formato digital, a través del cual los docentes manifestaron de manera libre y
expresa su decision de participar, conservando en todo momento el derecho a retirarse de la

investigacion sin ningun tipo de consecuencia.

Respecto al principio de confidencialidad y respeto por las personas, la informacién
proporcionada por los participantes fue tratada de manera estrictamente confidencial. Los datos
recolectados fueron resguardados por el investigador y utilizados exclusivamente con fines
académicos y cientificos. En ningun caso se registraron datos que permitieran la identificacion
individual de los docentes ni de las instituciones educativas, y los resultados fueron presentados

de forma agregada.

En cuanto al principio de beneficencia, el estudio no implicé riesgos fisicos, psicoldgicos
ni morales para los participantes, dado que se limitd a la aplicacion de un cuestionario de
caracter académico. Asimismo, los docentes tuvieron la posibilidad de acceder a los resultados

de la investigacion si asi lo consideraban pertinente.

Y en atencién al principio de justicia, todos los participantes fueron tratados con igualdad,
respeto y consideracién, garantizando condiciones equitativas durante todo el proceso de

recoleccién y andlisis de los datos.
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CAPITULO IV

ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS Y APORTES

4.1. Presentacion y Analisis de los Resultados Obtenidos

Este capitulo constituye la fase de exposicion y analisis de los resultados derivados del
procesamiento estadistico de los datos recolectados mediante la encuesta administrada a 211
docentes de Educacion Media de instituciones de gestion oficial y privada, correspondientes al
ambito del departamento Central y la Capital de Paraguay, quienes fueron identificados entre
participantes de programas de formacién continua durante el afio 2025. La informacion fue
sistematizada y analizada mediante procedimientos de estadistica descriptiva, utilizando
frecuencias absolutas y porcentajes con el proposito de identificar tendencias presentes en las
respuestas de los participantes.

La organizacion de este apartado se estructur6 en correspondencia con las variables y
dimensiones definidas en la matriz de operacionalizacion del estudio, lo que permitié examinar
de manera ordenada los distintos aspectos vinculados con la implementacién de la evaluacion
del aprendizaje con enfoque por competencias. En este sentido, los resultados se presentan de
forma secuencial segun los cinco objetivos especificos de la investigacion. En primer lugar, se
expone la caracterizacion sociodemogréafica de los docentes participantes. Posteriormente, se
analizan los procedimientos e instrumentos de evaluacion utilizados en la practica pedagdgica,
la integracién de las dimensiones del aprendizaje en la evaluacion por competencias, la
alineacion declarada por los docentes entre sus practicas evaluativas y los lineamientos oficiales
del MEC vy, finalmente, los principales desafios identificados en el proceso de implementacion

en el contexto educativo.

4.1.1. Variable 1: Caracteristicas sociodemograficas de los docentes de la educacion media.

El primer objetivo especifico consistio en identificar las caracteristicas
sociodemogréaficas de los docentes de Educacion Media participantes del estudio. A
continuacion, se presentan los resultados correspondientes a los indicadores de sexo, area
geografica de la institucion educativa, edad, formacion académica, antigtiedad en la docencia y

area del conocimiento en la que se desempefian.
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Tabla 4

Dimension: Perfil sociodemografico de los docentes participantes

VARIABLE Total (N =211)
Sexo f %
Femenino 160 75,8%
Masculino 51 24.2%
Departamento Geogréfico
Central 141 66,8 %
Capital 70 33,2%
Edad
20 a 25 afos 4 1,9%
26 a 30 afos 17 8,1%
31 a 35 afios 35 16,6%
36 a 40 afos 58 27,5%
41 a 45 afios 40 19,0%
46 a 50 afios 30 14,2%
51 a 55 afos 22 10,4%
56 a 60 afos 2 0,9%
61 afios 0 mas 3 1,4%
Edad promedio ~ 40,6
Formacion
Técnico superior 1 0,5%
Profesorado 16 7,6%
Licenciatura 38 41,7%
Especializacién 66 31,3%
Maestria 38 18,0%
Doctorado 2 0,9%
Antigtedad
Menos de 1 afio 11 5,2%
De 1 a5 afos 24 11,4%
De 6 a 10 afios 43 20,4%
De 11 a 15 afos 39 18,5%
De 16 a 20 afos 49 23,2%
Mas de 20 afios 45 21,3%
Area de conocimiento en que ensefia
Artes y sus Tecnologias 12 5,7%
Ciencias Basicas y sus Tecnologias 32 15,2%
Ciencias Sociales y sus Tecnologias 47 22,3%
Desarrollo Personal y Social 15 7,1%
Educacion Fisica y sus Tecnologias 7 3,3%
Lengua y Literatura y sus Tecnologias 31 14,7%
Matematica y sus Tecnologias 32 15,2%
Técnica y Tecnoldgica (Plan especifico del Bachillerato
Técnico) 35 16,6%

Nota: Elaboracion propia a partir de datos de la encuesta (2025).
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La distribucién por sexo evidencié una marcada predominancia femenina en el grupo
encuestado. De los 211 docentes participantes, 160 correspondieron al sexo femenino (75,8%)
y 51 al sexo masculino (24,2%) (ver Figura 1).

Figura 1

Distribucion de docentes segln sexo.

Masculino
24,2%

Femenino
75,8%

En cuanto a la distribucion geografica, 141 docentes (66,8 %) ejercian sus funciones en
instituciones educativas del departamento Central, mientras que 70 (33,2 %) lo hacian en
instituciones de la Capital. Estos datos evidencian una mayor representacion de docentes de
instituciones educativas del departamento Central dentro de la poblacion estudiada (ver Figura
2).

Figura 2

Distribucion de docentes segun area geografica de la institucién educativa.

Capital
33,2%

Central
66,8%0
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En cuanto a la distribucion etaria, el grupo de 36 a 40 afios concentr6 la mayor
frecuencia, con 58 docentes (27,5 %), seguido por el rango de 41 a 45 afos, con 40 participantes
(19,0 %). El tramo de 31 a 35 afios reuni6 a 35 docentes (16,6 %), mientras que el de 46 a 50
afios agrupd a 30 (14,2 %). Por su parte, los grupos de menor frecuencia correspondieron a los
participantes de 20 a 25 afios, con 4 docentes (1,9 %), de 56 a 60 afios, con 2 (0,9 %), y de 61
afios 0 mas, con 3 (1,4 %). La edad promedio fue de aproximadamente 40,6 afios, lo que permite

caracterizar a la poblacién participante como predominantemente adulta (ver Figura 3).

Figura 3

Distribucién de docente segun grupos de edad.

61 afios 0 més
56 a 60 afios
51 a 55 afios
46 a 50 afios
41 a 45 afios
36 a 40 afios
31 a35afios
26 a 30 afios
20 a 25 afios

27,5%

Respecto a la formacion académica, la licenciatura constituyo la titulacion més
frecuente, con 88 docentes (41,7 %), seguida por la especializacion, con 66 participantes (31,3
%), y la maestria, con 38 (18,0 %). El profesorado fue sefialado por 16 docentes (7,6 %),
mientras que el técnico superior y el doctorado presentaron las frecuencias mas bajas, con 1
(0,5 %) y 2 participantes (0,9 %), respectivamente. En conjunto, 106 docentes (50,2 %)
contaban con estudios de posgrado correspondientes a especializacion, maestria o doctorado,
lo que evidencia una presencia significativa de formacion académica posterior al grado entre

los participantes (ver Figura 4).
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Figura 4

Nivel de formacion académica del cuerpo docente.

41,7%

0,9% 0,5%
Doctorado Especializacién Licenciatura Maestria Profesorado Técnico
superior

En relacion con la antigiedad en la docencia, las mayores frecuencias se concentraron
en los grupos de 16 a 20 afios, con 49 docentes (23,2 %), y de mas de 20 afios, con 45 (21,3 %).
Asimismo, 43 participantes (20,4 %) contaban con una antigiiedad de 6 a 10 afios y 39 (18,5
%) con una trayectoria de 11 a 15 afios. Los grupos con menor representacion correspondieron
a quienes poseian entre 1 y 5 afios de experiencia, con 24 docentes (11,4 %), y menos de un
afio, con 11 (5,2 %). En conjunto, 94 participantes (44,5 %) contaban con mas de 15 afios de
gjercicio docente, lo que evidencia una presencia importante de profesionales con amplia

trayectoria en la docencia (ver Figura 5).

Figura 5

Cuerpo docente segun afios de antigliedad en la docencia.

Menos de 1 afio
De 1 a5 afios
De 6 a 10 afios
De 11 a 15 afios
De 16 a 20 afios

Mas de 20 afios
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La distribucién segun el &rea del conocimiento en la que ensefiaban los participantes
mostro que Ciencias Sociales y sus Tecnologias concentro la mayor frecuencia, con 47 docentes
(22,3 %), seguida por el area Técnica y Tecnologica correspondiente al plan especifico del
Bachillerato Técnico, con 35 (16,6 %). Ciencias Basicas y sus Tecnologias y Matematica y sus
Tecnologias registraron 32 docentes cada una (15,2 %), mientras que Lengua y Literaturay sus
Tecnologias reunié a 31 participantes (14,7 %). Por su parte, Desarrollo Personal y Social
agrupd a 15 docentes (7,1 %), Artes y sus Tecnologias a 12 (5,7 %) y Educacion Fisica y sus
Tecnologias a 7 (3,3 %). Estos datos evidencian la participacion de docentes pertenecientes a

distintas areas curriculares de la Educacion Media (ver Figura 6).

Figura 6

Area de conocimiento en la que ensefia el cuerpo docente.

Ciencias Sociales y sus Tecnologias

Técnica y Tecnologica (Plan especifico del
Bachillerato Técnico)

Matematica y sus Tecnologias
Ciencias Basicas y sus Tecnologias
Lengua y Literatura y sus Tecnologias
Desarrollo Personal y Social

Artes y sus Tecnologias

Educacion Fisica y sus Tecnologias

El perfil sociodemogréfico de la poblacion estudiada se caracterizd por una
predominancia femenina y una mayor representacion de docentes del departamento Central
respecto de la Capital. Asimismo, la edad promedio se situ6 en aproximadamente 40,6 afios y
se observd una presencia importante de participantes con formacidn universitaria y estudios de

posgrado.

En cuanto a la trayectoria profesional, una proporcion considerable de los participantes
contaba con més de quince afos de experiencia en la docencia. A ello se sumo la diversidad de
areas del conocimiento representadas, lo que permitio caracterizar a una poblacion vinculada a

distintos campos disciplinares de la Educacion Media.
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En conjunto, estas caracteristicas permiten contextualizar el perfil de los docentes
participantes y constituyen elementos relevantes para la interpretacion de los resultados
correspondientes a las demas variables de la investigacion. Su presentacion tiene un proposito
descriptivo y no supone establecer relaciones entre las caracteristicas sociodemograficas y la

implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias.

4.1.2. Variable 2: Procedimientos e instrumentos de evaluacion que predominan en la

practica pedagogica

El segundo objetivo especifico busco describir los procedimientos e instrumentos de
evaluacion por competencias que predominan en la practica pedagogica de los docentes de
educaciéon media. Para su analisis se consideraron tres dimensiones: uso de procedimientos de
evaluacion (items 8-11), uso de instrumentos de evaluacion (items 12-22) y coherencia técnica

en la seleccion evaluativa (items 23-24).

4.1.2.1. Dimension: Uso de procedimientos de evaluacion. Esta dimension indago la
frecuencia con que los docentes emplean los tres procedimientos de evaluacion reconocidos por
el MEC (2021): observacién, informe y pruebas, asi como el grado de diversificacion de dichos

procedimientos en su practica cotidiana. Los resultados se presentan en la Tabla 5.

Tabla 5

Dimension: Uso de procedimientos de evaluacion.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
B en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P8: Utilizo frecuentemente la
observacion como
procedimiento para recoger O 0 11 5 15 7 73 35 112 53 211 100
informacion sobre el
aprendizaje de mis estudiantes.

P9: Utilizo frecuentemente el
informe como procedimiento
para registrar evidencias de
aprendizaje.

34 16 16 8 35 17 8 40 42 20 211 100
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Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P10: Aplico frecuentemente
las pruebas como
procedimiento para medir el
logro de competencias.

0 0 6 3 3 1 76 36 126 60 211 100

P11: Logro diversificar los
procedimientos de evaluacion 10 5 16 8 15 7 93 44 77 37 211 100
en mi préctica.

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Tipos de procedimientos utilizados”, se evidencia un uso diferenciado
de los tres procedimientos oficiales de evaluacién. En el item P8 (observacion), predomina una
valoracion favorable, con 53% de docentes totalmente de acuerdo y 35% de acuerdo respecto a
su uso frecuente; en contraste, solo 5% manifestd desacuerdo y 7% se ubicd en una postura
neutral. Esta distribucion sugiere una presencia importante de la observacion como
procedimiento para recoger informacién sobre el aprendizaje, en consonancia con una

evaluacion centrada en el proceso.

Respecto al P9 (informe), los resultados muestran una distribucion mas heterogénea. El
40% de los docentes indic6 estar de acuerdo y el 20% totalmente de acuerdo con su uso; no
obstante, 16% expresé total desacuerdo, 8% desacuerdo y 17% se mantuvo neutral. En
comparacion con la observacion, el informe presenta menor consolidacion como practica
evaluativa, lo que podria asociarse con dificultades para incorporarlo de manera sistematica en

el proceso pedagdgico.

En cuanto al P10 (pruebas), se observa una alta frecuencia de uso. El 60% de los
docentes sefiald estar totalmente de acuerdo y el 36% de acuerdo con su utilizacion frecuente,
mientras que los porcentajes de desacuerdo y neutralidad fueron minimos (3% y 1%,
respectivamente). Este resultado pone de manifiesto la persistencia de las pruebas como

procedimiento predominante para valorar el logro de competencias.

Por su parte, en el indicador “Grado de diversificacion de los procedimientos de
evaluacion”, el item P11 mostrd una percepcion mayoritariamente favorable: 44% de acuerdo
y 37% totalmente de acuerdo con la afirmacion de que diversifican sus procedimientos
evaluativos. Sin embargo, 5% manifesto total desacuerdo, 8% desacuerdo y 7% se ubico en una
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posicion neutral. En consecuencia, aunque la diversificacion es reconocida por la mayoria, no

se advierte una uniformidad plena en su aplicacion.

Los resultados sugieren que la observacion tiene una presencia relevante y coherente
con el enfoque por competencias; sin embargo, las pruebas contindan ocupando un lugar
predominante en la préctica docente. Asimismo, el informe aparece menos consolidado, lo que
podria limitar el registro sistematico de evidencias cualitativas del aprendizaje. La percepcion
de diversificacion de procedimientos no implica necesariamente una integracion equilibrada

entre ellos.

La presencia de la observacion se relaciona con planteamientos que la reconocen como
base de una evaluacion continua y formativa, al permitir recoger evidencias del desempefio en
contextos reales (Tobon, 2017; Black y Wiliam, 2018). A su vez, la predominancia de las
pruebas coincide con lo sefialado por Gémez y Gonzalez (2023), quienes advierten la
persistencia de instrumentos tradicionales centrados en la medicion de conocimientos, con
limitada valoracion de habilidades y desempefios. Esta tendencia también es consistente con lo
expuesto por Bonnefoy Valdés (2021) y Mayorga-Ases et al. (2024), quienes describen una

cultura evaluativa orientada a la certificacion de resultados mediante métricas cuantitativas.

Aunque las orientaciones del MEC (2016, 2021) promueven la diversificacion y
articulacién de procedimientos, los resultados muestran que dicha diversificacion no se
manifiesta de manera uniforme en todos los casos. En esta linea, la menor presencia del informe
podria vincularse con las exigencias técnicas que implica su uso sistematico dentro del proceso

evaluativo.

4.1.2.2. Dimension: Uso de instrumentos de evaluacion. Esta dimension examiné la
frecuencia de utilizacion de diversos instrumentos de evaluacion empleados por los docentes
para recoger y registrar evidencias del aprendizaje, incluyendo instrumentos de observacion,
informe, pruebas e instrumentos innovadores, conforme a las orientaciones del MEC (2021).
Asimismo, permitio identificar el nivel de diversidad instrumental presente en la practica

evaluativa docente. Los resultados se presentan en la Tabla 6.

79



Tabla 6

Dimensién: Uso de instrumentos de evaluacion.

ftem

Totalmente

en

desacuerdo

En

desacuerdo

Ni de acuerdo

ni en

desacuerdo

De acuerdo

Totalmente
de acuerdo

Total

T

%

T

%

T

%

%

T

%

T

%

P12: Utilizo frecuentemente la
lista de cotejo como
instrumento de evaluacion.

P13: Utilizo frecuentemente el
registro de secuencia de
aprendizaje como instrumento
de evaluacion.

P14: Utilizo frecuentemente el
registro  anecdodtico como
instrumento de evaluacion.

P15: Aplico cuestionarios para
conocer avances en contenidos
conceptuales.

P16: Empleo bitacoras como
parte del proceso evaluativo.

P17: Utilizo entrevistas para
complementar informacion
sobre  los avances  del
estudiante.

P18: Utilizo frecuentemente la
prueba escrita como
instrumento de evaluacion.

P19: Utilizo frecuentemente la
prueba oral como instrumento
de evaluacion.

P20: Utilizo frecuentemente la
prueba préctica como
instrumento de evaluacion.

P21: Utilizo frecuentemente la
rdbrica en mis evaluaciones.

P22: Utilizo el portafolio como
instrumento  formal  para
evaluar el progreso de
competencias.

11

32

38

36

17

37

25

15

18

17

18

12

27

16

17

37

26

27

23

30

23

13

18

12

13

11

14

11

13

32

37

35

60

45

11

35

20

62

31

15

18

17

28

21

17

29

15

65

72

89

78

56

78

64

74

75

53

82

31

34

42

37

27

37

30

35

36

25

39

124

69

60

49

20

26

134

58

90

29

50

59

33

28

23

10

12

64

28

43

14

211

211

211

211

211

211

211

211

211

211

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

24 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N =211), 2025.
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Los resultados correspondientes al indicador “Tipos de instrumentos utilizados”
evidenciaron una aplicacion heterogénea de los distintos recursos evaluativos empleados por
los docentes. En el caso de la lista de cotejo (P12), se observé una elevada frecuencia de
utilizacion, ya que el 59% manifesto estar totalmente de acuerdo y el 31% de acuerdo con su
uso frecuente. Solo el 4% expres6 desacuerdo y el 6% se mantuvo neutral, mientras no se
registraron respuestas de total desacuerdo. Esta distribucion refleja una amplia incorporacion

de este instrumento dentro de la practica pedagogica.

Por otra parte, el registro de secuencia de aprendizaje (P13) presentd una distribucion
mas equilibrada: el 34% indicé estar de acuerdo y el 33% totalmente de acuerdo, frente a un
13% en desacuerdo, un 5% totalmente en desacuerdo y un 15% neutral. Estos datos muestran

una implementacién moderada, aungue con variaciones significativas entre docentes.

En relacion con el registro anecdético (P14), el 42% sefial6 estar de acuerdo y el 28%
totalmente de acuerdo con su utilizacion. Sin embargo, un 18% se ubicd en una posicion neutral,
mientras que el 8% expreso desacuerdo y el 4% total desacuerdo. Esto evidencia una presencia
relativamente favorable, aunque menos consolidada que la observada en otros instrumentos de

observacion.

En el caso del cuestionario (P15), los datos mostraron que el 37% de los docentes estuvo
de acuerdo y el 23% totalmente de acuerdo con su aplicacion para valorar avances conceptuales.
En contraste, el 15% manifesto total desacuerdo, el 8% desacuerdo y el 17% permanecio

neutral. Su uso aparece extendido, aunque no uniforme.

En cuanto a la bitacora (P16), se registré una menor frecuencia de uso: el 27% estuvo
de acuerdo y el 10% totalmente de acuerdo, mientras que el 18% manifestd desacuerdo, otro
18% total desacuerdo y el 28% se mantuvo neutral. Esta distribucion sugiere una limitada

integracion de este recurso dentro del proceso evaluativo.

De manera similar, las entrevistas (P17) reflejaron una aplicacién menos consistente,
con un 37% de acuerdo y un 12% totalmente de acuerdo, frente a un 17% totalmente en
desacuerdo, un 12% en desacuerdo y un 21% neutral. Aunque existe una utilizacion presente,

su incorporacion no parece generalizada.
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En el grupo de instrumentos vinculados a pruebas, la prueba escrita (P18) presento el
mayor nivel de uso: el 64% estuvo totalmente de acuerdo y el 30% de acuerdo, con apenas un
1% en desacuerdo, un 5% neutral y ausencia de total desacuerdo. Estos porcentajes reflejan una
fuerte presencia de este instrumento en la evaluacién docente. Por su parte, la prueba oral (P19)
mostro una distribucion més dispersa: el 35% manifesto estar de acuerdo y el 28% totalmente
de acuerdo, mientras que el 13% expresé desacuerdo, el 8% total desacuerdo y el 17% se
posiciond de manera neutral. Esto revela un uso frecuente, aunque menor que el de la prueba
escrita. Sobre la prueba practica (P20), el 43% sefald estar totalmente de acuerdo y el 36% de
acuerdo con su uso, frente a un 11% en desacuerdo, un 1% en total desacuerdo y un 9% neutral.
Los resultados indican una presencia importante de este instrumento en la valoracion del

desempefio.

Respecto a los instrumentos de caracter mas complejo, la rabrica (P21) mostrd una
menor consolidacion: el 25% estuvo de acuerdo y el 14% totalmente de acuerdo, mientras que
el 18% manifesto total desacuerdo, el 14% desacuerdo y el 29% neutral. Esto refleja una
incorporacion parcial, posiblemente vinculada a mayores exigencias técnicas en su disefio y
aplicacion. Asimismo, el portafolio (P22) presentd una adopcion intermedia, con un 39% de
acuerdo y un 24% totalmente de acuerdo. En contraste, el 12% expresé total desacuerdo, el
11% desacuerdo y el 15% se mantuvo neutral. Aunque su presencia es significativa, no alcanza

niveles predominantes.

Los resultados muestran coincidencia parcial con lo planteado por Tobén (2017) y el
MEC (2021), quienes sostienen que la evaluacion por competencias requiere una diversidad de
instrumentos capaces de valorar integralmente las dimensiones cognitiva, procedimental y
actitudinal. No obstante, la predominancia de la prueba escrita y la lista de cotejo, junto con la
menor utilizacion de recursos como la bitacora, la rabrica y el portafolio, sugiere que la

diversidad instrumental aun presenta limitaciones en la practica docente analizada.

La marcada predominancia de instrumentos tradicionales se relaciona con lo sefialado
por Gomez y Gonzélez (2023), quienes advierten la persistencia de préacticas evaluativas
centradas en la medicién de contenidos. A su vez, la baja frecuencia de uso de instrumentos
mas complejos puede asociarse a dificultades técnicas, organizativas y formativas para su
implementacion efectiva. Esta situacion resulta particularmente relevante, considerando que

rubricas y portafolios son reconocidos en la literatura como herramientas estratégicas para
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valorar desempefios integrales, procesos y progresion del aprendizaje (Marifiez, 2024; Olarte et
al., 2021). En este marco, los hallazgos reflejan tensiones entre las exigencias del enfoque por

competencias y las practicas evaluativas que predominan en el contexto docente analizado.

4.1.2.3. Dimension: Coherencia técnica en la seleccion evaluativa. Esta dimension
analizé la correspondencia entre los procedimientos de evaluacion planificados y los
instrumentos seleccionados por los docentes, asi como el uso de instrumentos variados para
obtener una valoracion integral del aprendizaje. Su propdésito fue identificar el grado de
coherencia técnica en la planificacion y ejecucion de la evaluacion por competencias, de
acuerdo con los lineamientos establecidos por el MEC (2021). Los resultados se presentan en
la Tabla 7.

Tabla 7

Dimensién: Coherencia técnica en la seleccion evaluativa.

Totalmen Ni r
otalmente En de acue do Totalmente
en ni en De acuerdo Total
- desacuerdo de acuerdo
ltem desacuerdo desacuerdo

f % f % f % f % f % f %

P23: Selecciono los
instrumentos segun el
procedimiento de evaluacion
planificado.

0 0 8 4 15 7 93 44 95 45 211 100

P24: Utilizo instrumentos
variados para obtener
informacion  completa  del
aprendizaje.

4 2 20 10 12 6 89 42 86 41 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Correspondencia entre procedimiento e instrumento de evaluacion”,
el 45% de los docentes manifestd estar totalmente de acuerdo y el 44% de acuerdo con
seleccionar sus instrumentos conforme al procedimiento previsto. Por otro lado, un 7% se
mantuvo neutral, mientras que solo el 4% expres6 desacuerdo y no se registraron respuestas de
total desacuerdo. Esta distribucion refleja que la mayoria del profesorado percibe una

planificacion técnicamente coherente en la eleccion de sus instrumentos evaluativos.

En cuanto al indicador “Uso de instrumentos variados para obtener informacion
integral del aprendizaje”, (P24), también se observd una tendencia predominantemente

positiva. El 41% sefial6 estar totalmente de acuerdo y el 42% de acuerdo con utilizar
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instrumentos diversos para recoger informacion completa del aprendizaje. En cambio, el 10%

manifestd desacuerdo, el 2% total desacuerdo y el 5% permanecio neutral.

Los resultados evidencian una alta percepcion docente de coherencia técnica en la
seleccion de procedimientos e instrumentos; sin embargo, esta valoracion debe analizarse en
relacion con los patrones observados en la dimension anterior, donde instrumentos como la
rabrica, el portafolio o la bitacora mostraron menor frecuencia de uso. Esta diferencia sugiere
que, aunque los docentes reconocen una correspondencia técnica entre procedimiento e
instrumento dentro de los recursos que emplean habitualmente, ello no implica necesariamente

una aplicacion amplia de todas las herramientas promovidas por el enfoque por competencias.

Asi, el MEC (2021) sostiene que esta coherencia garantiza la validez evaluativa,
mientras que Marifiez (2024) y Alvarez y Valverde (2023) enfatizan que la articulacion entre
planificacion, ensefianza y evaluacion es fundamental para una educacion de calidad. En esta
linea, la elevada percepcion registrada en esta dimensién puede interpretarse como un avance
favorable en el plano declarativo y organizativo, aunque Gamarra (2020) advierte que el
conocimiento formal no siempre diversifica practicas, e Ibafiez (2024) destaca la necesidad de
instrumentos que capturen dimensiones emocionales y sociales. En consecuencia, los hallazgos
muestran una valoracion positiva de la coherencia técnica, aunque también evidencian desafios
vinculados a la ampliacion del repertorio instrumental y al fortalecimiento de la formacion

docente.
4.1.3. Variable 3: Integracion de dimensiones de competencias en la evaluacion

El tercer objetivo especifico examind la manera en que los docentes integran las
dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal en sus practicas de evaluacion por
competencias. Para ello se analizaron tres dimensiones: evaluacion de saberes especificos
(items 25-29), coherencia técnica en la integracion de los saberes (items 30) y evaluacién

auténtica en contextos de desempefio (item 31).

4.1.3.1. Dimension: Evaluacién de saberes especificos. Esta dimension analizé la
manera en que los docentes integran en sus practicas evaluativas las dimensiones cognitiva,
procedimental y actitudinal mediante el uso de instrumentos orientados a valorar conocimientos
tedricos, desempefio préactico, actitudes y valores, conforme al enfoque de evaluacion por

competencias. Asimismo, permitié identificar el nivel de sistematicidad atribuido a la
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valoracion del componente actitudinal dentro del proceso evaluativo. Los resultados se

presentan en la Tabla 8.

Tabla 8

Dimension: Evaluacion de saberes especificos.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
} en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P25: Utilizo instrumentos
disefiados para evaluar
conocimientos tedricos
(saber).

2 1 2 1 5 2 89 42 113 54 211 100

P26: Utilizo instrumentos que
requieren que el estudiante
demuestre  su  desempefio
practico (saber hacer).

6 3 5 2 7 3 90 43 103 49 211 100

27: Utilizo instrumentos para
valorar las actitudes (saber 10 5 21 10 24 11 99 47 57 27 211 100
ser/estar) del estudiante.

P28: Utilizo instrumentos para
apreciar los valores (saber 19 9 6 3 28 13 97 46 61 29 211 100
ser/estar) del estudiante.

P29: Evalto de manera
sistematica las actitudes en mis 18 9 14 7 22 10 89 42 68 32 211 100
clases.

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Evaluacion conceptual (saber)”, se observé una alta frecuencia de
respuestas favorables. En el item P25, el 54% de los docentes indico estar totalmente de acuerdo
y el 42% de acuerdo con utilizar instrumentos disefiados para evaluar conocimientos teoricos,
mientras que el 2% permanecio neutral, el 1% manifesto desacuerdo y el 1% total desacuerdo.
Esta distribucion muestra una valoracion predominantemente positiva de la evaluacion del

componente cognitivo.

En el indicador “Evaluacion procedimental (saber hacer)”, el item P26 present6 una
tendencia igualmente favorable. El 49% sefial0 estar totalmente de acuerdo y el 43% de acuerdo
con emplear instrumentos que exigen demostrar desempefio practico; a su vez, el 3% se
mantuvo neutral, el 2% estuvo en desacuerdo y el 3% en total desacuerdo. Estos datos
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evidencian una presencia importante de estrategias orientadas a valorar habilidades précticas.

Respecto al indicador “Evaluacion actitudinal y valores (saber ser/estar)”, los
resultados mostraron una menor concentracion en las categorias de acuerdo. En el item P27, el
47% respondio de acuerdo y el 27% totalmente de acuerdo respecto al uso de instrumentos para
valorar actitudes, mientras que el 11% se mantuvo neutral, el 10% expreso desacuerdo y el 5%
total desacuerdo. De manera similar, en el item P28, el 46% indicd estar de acuerdo y el 29%
totalmente de acuerdo con apreciar los valores del estudiante, frente a un 13% neutral, 3% en
desacuerdo y 9% en total desacuerdo. En ambos casos, se observa una valoracion positiva,

aungue con mayor dispersion que en los componentes cognitivo y procedimental.

En relacion con el indicador “Evaluacion sistemdtica del componente actitudinal”, el
item P29 presentd una distribucion moderadamente favorable: el 42% manifestd estar de
acuerdo y el 32% totalmente de acuerdo con evaluar de manera sistematica las actitudes en
clase. No obstante, el 10% permanecio neutral, el 7% expresé desacuerdo y el 9% total
desacuerdo. Estos resultados indican que la valoracion de actitudes esta presente en la practica

evaluativa, aunque con menor uniformidad en su sistematizacion.

En conjunto, los datos permiten observar que las dimensiones cognitiva y procedimental
muestran una integracién mas consistente en la practica docente, mientras que la evaluacion de
actitudes y valores presenta una menor estabilidad relativa. Esta diferencia resulta relevante en
el marco de la evaluacion por competencias, ya que la valoracion del saber ser/estar requiere
observacidn sostenida, criterios explicitos y mayor sistematicidad. En ese sentido, los hallazgos
se articulan con la perspectiva de Tobon (2017) y Olarte et al. (2021) al destacar que la
evaluacion por competencias debe integrar de manera equilibrada los distintos saberes, sin

reducirse a aquellos que son mas faciles de medir.

4.1.3.2. Dimensién: Coherencia técnica en la integracion de los saberes. Esta
dimensién consider6 el grado en que los docentes distribuyen de manera equilibrada el peso
evaluativo entre las dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal, en coherencia con la

naturaleza de las competencias formuladas. Los resultados se presentan en la Tabla 9.
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Tabla 9

Dimension: Coherencia técnica en la integracién de los saberes.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P30: Aplico evaluaciones que
distribuyen el peso evaluativo
de forma coherente con la
naturaleza de la competencia.

19 9 7 3 31 15 90 43 64 30 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Equilibrio entre los saberes en la evaluacion” (P30), predominé una
valoracion favorable: el 43% de los docentes estuvo de acuerdo y el 30% totalmente de acuerdo
con aplicar evaluaciones coherentes con la naturaleza de la competencia. Sin embargo, el 15%
se mantuvo neutral, mientras que el 3% expresd desacuerdo y el 9% total desacuerdo. Esto
refleja una percepcion positiva, aunque no plenamente uniforme, sobre la distribucién

equilibrada del peso evaluativo entre los distintos saberes.

En ese sentido, Gamarra (2020) sostiene que la evaluacion por competencias requiere
equilibrio entre el saber conocer, el saber hacer y el saber ser, de modo que la valoracion
responda integralmente a la competencia prevista. En ese sentido, los resultados muestran una
tendencia favorable en la percepcion docente, aunque con una proporcion todavia relevante de
respuestas neutrales y desfavorables, lo que indica que dicha articulacién no se presenta de

manera plenamente homogeénea.

4.1.3.3. Dimensién: Evaluacion auténtica en contextos de desempefio. Esta
dimension indago la incorporacion de situaciones evaluativas contextualizadas y orientadas al
desempefio real del estudiante, en correspondencia con los principios de autenticidad y
contextualizacion propios del enfoque por competencias. Los resultados se presentan en la
Tabla 10.
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Tabla 10

Dimension: Evaluacion auténtica en contextos de desempefio.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P31: Disefio situaciones de
evaluacion que  requieren
integrar conocimientos,
habilidades y actitudes.

6 3 27 13 9 4 93 44 76 36 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Disefio de situaciones de evaluacion auténtica que integran los
saberes” (P31), se observo una tendencia favorable. EI 44% de los docentes manifesto estar de
acuerdo y el 36% totalmente de acuerdo con el disefio de situaciones que exigen la movilizacion
conjunta de conocimientos, habilidades y actitudes. En cambio, el 13% expresé desacuerdo, el
3% total desacuerdo y el 4% se mantuvo en una posicion neutral. Esta distribucion muestra una
percepcion mayoritariamente favorable respecto a la integracion de saberes en escenarios de

evaluacién auténtica.

Al respecto, Sanchez y Orozco (2019) sefialan que la evaluacion auténtica enfrenta al
estudiante con tareas complejas que simulan situaciones del mundo real y le exigen movilizar
de manera integrada sus conocimientos, habilidades y actitudes. De forma complementaria,
Contreras (2023) destaca la importancia de articular la préactica pedagogica con la evaluacién

mediante metodologias activas que otorguen sentido al proceso evaluativo.

En conjunto, los resultados evidencian que la integracion de conocimientos, habilidades
y actitudes es percibida positivamente por los docentes; sin embargo, al contrastarlos con las
tablas anteriores, se advierte que la valoracion del componente actitudinal presenta menor
sistematicidad que los componentes cognitivo y procedimental. En concordancia con Tobon
(2017) y el MEC (2014), ello confirma la necesidad de fortalecer una evaluacion que integre de
manera equilibrada las distintas dimensiones de la competencia, sin reducirla a los aspectos mas

facilmente observables o medibles.
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4.1.4. Variable 4: Alineacion declarada de las préacticas evaluativas con los lineamientos
oficiales del MEC.

El cuarto objetivo especifico se orientd a describir el nivel de alineacién declarado por
los docentes entre sus practicas evaluativas y los lineamientos establecidos por el Ministerio de
Educacion y Ciencias sobre evaluacion por competencias. El anélisis se organiz6 en cuatro
dimensiones: conocimiento de los lineamientos (items 32-33), aplicacion de dichos
lineamientos (items 34-35), coherencia normativa de las practicas (items 36-38) y adaptacion
contextual (item 39). Los resultados expresan el grado de acuerdo de los participantes con
afirmaciones referidas a sus propias préacticas, por lo que corresponden a informacién declarada

por los docentes y no a una verificacion directa de su actuacion en el aula.

4.1.4.1. Dimension: Conocimiento de los lineamientos oficiales. Esta dimension
examinO el conocimiento declarado por los docentes respecto de los documentos y
orientaciones del MEC sobre evaluacién por competencias, asi como su grado de acuerdo con
la afirmacion referida a la revision regular de dichas fuentes para orientar sus evaluaciones. Los

resultados se presentan en la Tabla 11.

Tabla 11

Dimensién: Conocimiento de los lineamientos oficiales.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
B en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P32: Conozco los lineamientos
del MEC sobre evaluacién por 0 0 9 4 11 5 76 36 115 55 211 100
competencias.

P33: Reviso regularmente los
documentos oficiales del MEC
para asegurar la coherencia de
mis evaluaciones.

4 2 23 11 17 8 91 43 76 36 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Grado de conocimiento sobre lineamientos del MEC”, se observo una
valoracion mayoritariamente favorable: el 55% de los docentes se mostré totalmente de acuerdo

y el 36% de acuerdo con conocer los lineamientos del MEC sobre evaluacion por competencias,
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mientras que el 4% manifestd desacuerdo y el 5% permanecié neutral. Esta distribucion

evidencia un alto nivel de familiaridad declarada con el marco normativo oficial.

En relacion con el indicador “Revision de documentos oficiales”, 1a tendencia también fue
favorable, aunque con menor concentracion en las categorias de mayor acuerdo. EI 43% estuvo
de acuerdo y el 36% totalmente de acuerdo con revisar regularmente los documentos oficiales
del MEC para asegurar la coherencia de sus evaluaciones; en tanto, el 11% expreso desacuerdo,
el 8% permanecio neutral y el 2% manifesto total desacuerdo. Esto sugiere que la revision
regular declarada de los materiales oficiales presenta menor nivel de acuerdo que el

conocimiento declarado de los lineamientos.

En ese sentido, la diferencia entre ambos resultados muestra que, si bien predomina una
valoracion favorable respecto del conocimiento del marco normativo, el acuerdo con la revisién
regular de los documentos oficiales es comparativamente menor. Esto coincide con lo planteado
por Tejedor y Tejedor (2024), quienes sefialan la posible brecha entre el conocimiento teérico

del marco oficial y su aplicacién practica cotidiana.

4.1.4.2. Dimension: Aplicacidn de los lineamientos oficiales. Esta dimensién examind
el nivel de acuerdo de los docentes con afirmaciones referidas a la aplicacion de los criterios
establecidos por el MEC en sus préacticas evaluativas y al uso de criterios basados en la
normativa oficial vigente. Los resultados se presentan en la Tabla 12.

Tabla 12

Dimension: Aplicacion de los lineamientos oficiales.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
B en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P34: Aplico los criterios
establecidos por el MEC para
la evaluacion por
competencias.

0 0 18 9 11 5 103 49 79 37 211 100

P35: Mis  criterios de
evaluacion estan directamente
basados en los lineamientos
oficiales vigentes.

0 0 22 10 12 6 93 44 84 40 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacién media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.
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En el indicador “Aplicacién de criterios de evaluacion establecidos” (P34), se observé
una valoracion mayoritariamente favorable: el 49% de los docentes estuvo de acuerdo y el 37%
totalmente de acuerdo con aplicar los criterios establecidos por el MEC para la evaluacion por

competencias, mientras que el 9% expreso desacuerdo y el 5% permanecio neutral.

Por su parte, en el indicador “Uso de criterios basados en lineamientos vigentes” (P35),
se registro una distribucion semejante: el 44% sefialé estar de acuerdo y el 40% totalmente de
acuerdo con fundamentar sus criterios en la normativa oficial vigente, en tanto el 10% manifestd

desacuerdo y el 6% permanecio neutral.

En conjunto, los resultados de la Tabla 12 muestran que la mayoria del profesorado
declara orientar sus préacticas evaluativas conforme a los lineamientos oficiales, lo que refleja
una percepcién favorable respecto de la adecuacion normativa de sus practicas. Sin embargo,
los porcentajes de desacuerdo y neutralidad muestran que esta alineacion declarada no es
homogénea entre los participantes. Estos resultados deben interpretarse desde el caracter
autodeclarado de la informacion, puesto que, como advierten Flores et al. (2021), la
autopercepcién docente puede no reflejar con precision la correspondencia efectiva entre los

marcos normativos y las practicas pedagogicas.

4.1.4.3. Dimension: Coherencia normativa de las practicas evaluativas. Esta
dimension examind la alineacion declarada por los docentes entre sus practicas evaluativas y
las orientaciones oficiales, considerando el grado de acuerdo con afirmaciones referidas al
cumplimiento de las directrices programaticas y al uso de documentos oficiales en la

planificacion evaluativa. Los resultados se presentan en la Tabla 13.

Tabla 13

Dimension: Coherencia normativa de las practicas evaluativas.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
B en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P36: Mi practica evaluativa se
alinea con las orientaciones 0 0 21 10 11 5 99 47 80 38 211 100
oficiales del MEC.

P37: Verifico que mis
evaluaciones cumplan con las
directrices de los programas
oficiales.

0 0 11 5 18 9 87 41 95 45 211 100
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Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P38: La planificacion de mis
evaluaciones se basa en los
documentos  oficiales  del
MEC.

0 0 21 10 11 5 101 48 78 37 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Alineacion general de la practica con la orientacion oficial ” (P36),
se observo una valoracion favorable: el 47% de los docentes manifestd estar de acuerdo y el
38% totalmente de acuerdo con que su practica evaluativa se ajusta a las orientaciones oficiales

del MEC, mientras que el 10% expresé desacuerdo y el 5% permanecio neutral.

En el caso del indicador “Verificacion del cumplimiento de directrices en programas
oficiales” (P37), se registro también una distribucién favorable. EI 41% indic6 estar de acuerdo
y el 45% totalmente de acuerdo con verificar que sus evaluaciones respondan a las directrices

programaticas vigentes; en tanto, el 5% manifestd desacuerdo y el 9% se mantuvo neutral.

En el indicador “Reflejo de documentos oficiales en la planificacion evaluativa” el
48% estuvo de acuerdo y el 37% totalmente de acuerdo con basar su planificacion en
documentos oficiales del MEC, mientras que el 10% expresé desacuerdo y el 5% permanecio

neutral.

Los resultados muestran una percepcién mayoritariamente favorable respecto de la
coherencia normativa declarada de las practicas evaluativas, tanto en la alineacién general como
en la planificacién y el seguimiento programatico. No obstante, los porcentajes de desacuerdo
y neutralidad indican que esta percepcion no es uniforme entre los docentes. Estos hallazgos
expresan la valoracion que los participantes realizan de sus propias practicas y no una
constatacion externa del cumplimiento de los lineamientos oficiales. Esto se relaciona con lo
planteado por el MEC (2014) y Alvarez y Valverde (2023), quienes sefialan que la articulacion
entre planificacidn, ejecucion y normativa es una condicion importante para la coherencia del

proceso evaluativo.
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4.1.4.4. Dimension: Adaptacion contextual de los lineamientos oficiales. Esta
dimension examind la capacidad declarada por los docentes para adecuar los lineamientos
oficiales del MEC a las particularidades de su contexto educativo, manteniendo la coherencia

con la normativa vigente. Los resultados se presentan en la Tabla 14.

Tabla 14

Dimension: Adaptacion contextual de los lineamientos oficiales.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P39: Adapto los lineamientos
oficiales  manteniendo su
coherencia con la normativa
del MEC.

9 4 16 8 13 6 94 45 79 37 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador ""Capacidad de adaptar lineamientos manteniendo la coherencia
normativa' (P39) mostr6 una valoracion mayoritariamente favorable: el 45% de los docentes
manifestd estar de acuerdo y el 37% totalmente de acuerdo con adaptar los lineamientos
oficiales a su realidad institucional sin perder correspondencia con la normativa del MEC,

mientras que el 8% expresd desacuerdo, el 4% total desacuerdo y el 6% permanecio neutral.

Estos resultados muestran que la mayoria del profesorado declara adaptar los
lineamientos oficiales a su realidad institucional manteniendo su correspondencia con la
normativa del MEC. No obstante, las respuestas de desacuerdo y neutralidad evidencian que
esta valoracion no es uniforme entre los participantes. En ese sentido, el MEC (2014, 2021)
establece que la implementacion curricular debe responder a principios normativos comunes
ajustados a las caracteristicas de cada contexto educativo, mientras que Sanchez y Martinez
(2022) sostienen que la alineacion efectiva no implica una aplicacion rigida, sino una
adaptacion contextualizada que preserve la coherencia institucional. En consecuencia, los
hallazgos reflejan una orientacion declarada favorable hacia la adaptacion contextual de los

lineamientos.

En sintesis, los resultados correspondientes al cuarto objetivo especifico evidencian una

valoracion predominantemente favorable de la alineacién declarada entre las practicas
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evaluativas de los docentes y los lineamientos establecidos por el MEC. Esta tendencia se
observa en el conocimiento de las orientaciones oficiales, la aplicacion declarada de criterios
normativos, la coherencia percibida entre la planificacion evaluativa y los documentos oficiales,
y la adaptacion contextual de los lineamientos. No obstante, dado que la informacién fue
obtenida mediante una escala de acuerdo basada en el autorreporte docente, estos resultados
deben interpretarse como expresion de la percepcion y declaracion de los participantes respecto
de sus practicas y no como una verificacion directa del grado efectivo de cumplimiento de la

normativa en las instituciones educativas.

4.1.5. Variable 5: Desafios en la implementacion de la evaluacion por competencias.

El quinto objetivo especifico se orientd a identificar los principales desafios que
enfrentan los docentes durante la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque
por competencias. Para su analisis se consideraron cuatro dimensiones: formacion y
comprensidn del enfoque (items 40-42), condiciones y recursos institucionales (items 43-47),
apoyo y clima institucional (items 48-50) y condiciones del aula'y del contexto educativo (items
51-52).

4.1.5.1. Dimension: Formacién y comprension del enfoque por competencias. Esta
dimensién abord6 la autopercepcion docente sobre su formacién, comprensién conceptual e
implementacién practica del enfoque por competencias, con el propésito de identificar
fortalezas y desafios asociados a la preparacion profesional para su aplicacion efectiva. Los

resultados se presentan en la Tabla 15.

Tabla 15

Dimensién: Formacion y comprension del enfoque por competencias.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
B en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P40: Cuento con una
formacion  adecuada para
implementar la evaluacién por
competencias.

0 0 9 4 11 5 73 35 118 56 211 100

P41: Comprendo el enfoque

por competencias 0 0 3 1 10 5 88 42 110 52 211 100
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Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P42: Implemento el enfoque

. 0 0 17 8 10 5 91 43 93 44 211 100
por competencias en el aula.

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

El indicador “Autopercepcion de formacion y capacitacion recibida” (P40) mostrd una
valoracion mayoritariamente favorable: el 56% de los docentes estuvo totalmente de acuerdo y

el 35% de acuerdo, mientras que el 4% expreso desacuerdo y el 5% permanecié neutral.

En el indicador “Comprension conceptual del enfoque por competencias” (P41), 10s
porcentajes fueron igualmente altos: el 52% estuvo totalmente de acuerdo y el 42% de acuerdo,

frente al 1% en desacuerdo y el 5% neutral.

»

En cuanto al indicador “Implementacion del enfoque por competencias en el aula
(P42), el 44% estuvo totalmente de acuerdo y el 43% de acuerdo, en tanto el 8% expresd

desacuerdo y el 5% permaneci6 neutral.

En términos generales, los datos reflejan que la mayoria del profesorado percibe contar
con formacion suficiente y una comprension adecuada del enfoque por competencias; sin
embargo, al comparar los tres indicadores, se observa una ligera disminucién en el nivel de
acuerdo cuando la referencia pasa de la comprension conceptual a laimplementacion en el aula.
Esto sugiere que la aplicacion practica presenta mayores exigencias que la comprension teorica.
En linea con ello, Tobon (2017) y Gamarra (2020) sefialan que la formacion docente constituye
un factor clave para la implementacion efectiva de la evaluacion por competencias. De manera
complementaria, Cruzado (2022), Flores et al. (2021) e Ibafiez (2024) advierten que la
formacion inicial y continua aln presenta brechas para el disefio y aplicacion de instrumentos
competenciales, por lo que la alta autopercepcion podria estar influida, en parte, por sesgos de

deseabilidad social.

4.1.5.2. Dimension: Condiciones y recursos institucionales. Esta dimension exploro

las condiciones materiales, temporales y colaborativas que influyen en la implementacion de la

evaluacion por competencias, considerando la disponibilidad de recursos, guias, tiempo y
espacios de trabajo entre docentes. Los resultados se presentan en la Tabla 16.
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Tabla 16

Dimensién: Condiciones y recursos institucionales.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
; en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T %

P43: Dispongo de los
materiales para la
implementacion del enfoque
por competencias.

8 4 30 14 31 15 76 36 66 31 211 100

P44: Dispongo de las guias
necesarias para la
implementacion del enfoque
por competencias.

23 11 43 20 21 10 59 28 65 31 211 100

P45: Dispongo del tiempo
necesario para disefiar 41 19 25 12 31 15 68 32 46 22 211 100
evaluaciones auténticas.

P46: Dispongo del tiempo
necesario para implementar 45 21 36 17 18 9 72 34 40 19 211 100
evaluaciones auténticas.

P47: Cuento con espacios de
colaboracion entre docentes
para mejorar la evaluacion por
competencias.

29 14 44 21 40 19 62 29 36 17 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En relacion con el indicador “Disponibilidad de materiales y herramientas para la
implementacion” (P43), se observé una valoracion mixta: el 36% estuvo de acuerdo y el 31%
totalmente de acuerdo con disponer de materiales suficientes, mientras que el 14% expresd
desacuerdo, el 4% total desacuerdo y el 15% permanecié neutral.

Respecto al indicador “Disponibilidad de guias necesarias para la implementacion”
(P44), mostrd una distribucion menos favorable: el 28% estuvo de acuerdo y el 31% totalmente
de acuerdo, frente al 20% en desacuerdo, el 11% total desacuerdo y el 10% neutral, lo que

sugiere limitaciones mas marcadas en el acceso a orientaciones técnicas.

En el indicador “Tiempo disponible para diseiiar evaluaciones auténticas” (P45), 10s
datos reflejaron una situacion mas critica: el 32% estuvo de acuerdo y el 22% totalmente de
acuerdo, mientras que el 12% manifestd desacuerdo, el 19% total desacuerdo y el 15%

permanecio neutral.
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De forma similar, el indicador “Tiempo disponible para implementar evaluaciones
auténticas” (P46) presentd una distribucion ajustada, con un 34% de acuerdo y un 19%

totalmente de acuerdo, frente al 17% en desacuerdo, el 21% total desacuerdo y el 9% neutral.

En el indicador “Existencia de espacios de colaboracion docente” (P47) se observo
una percepcion moderadamente favorable: el 29% estuvo de acuerdo y el 17% totalmente de
acuerdo. Sin embargo, el 21% expres6 desacuerdo, el 14% total desacuerdo y el 19%

permanecio neutral.

De manera general, los resultados muestran que, si bien existen condiciones
institucionales favorables en algunos aspectos, persisten limitaciones importantes en cuanto al
tiempo, los recursos técnicos y la colaboracién profesional, factores que podrian incidir en la
implementacidn sostenida de practicas evaluativas coherentes con el enfoque por competencias.
Esto coincide con lo sefialado por Lozano y Peniche (2018), quienes identifican la escasez de
tiempo y recursos como obstaculos estructurales para este enfoque, y con Rios y Herrera (2017),
quienes advierten que la falta de lineamientos claros y de espacios de trabajo colaborativo
debilita los esfuerzos innovadores cuando quedan reducidos a iniciativas aisladas. A ello se
suma lo planteado por Cruz y Hernandez (2022) sobre la necesidad de que las instituciones

provean recursos organizativos que respalden la transformacion pedagdgica.

4.1.5.3. Dimension: Apoyo y clima institucional para la implementacion. Esta
dimension abordo6 el nivel de retroalimentacion profesional, apoyo institucional y disposicion
al cambio pedagdgico presentes en las instituciones educativas, como factores que pueden
facilitar o limitar la implementacién de la evaluacién por competencias. Los resultados se

presentan en la Tabla 17.

Tabla 17

Dimension: Apoyo y clima institucional para la implementacion.

Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
B en desacuerdo ni en De acuerdo de acuerdo Total
Item desacuerdo desacuerdo

T % T % T % T % T % T

%

P48: Recibo retroalimentacion
profesional que contribuye a
mejorar mis  practicas de
evaluacion por competencias.
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Totalmente Ni de acuerdo
En . Totalmente
i en desacuerdo nren De acuerdo de acuerdo
Item desacuerdo desacuerdo

Total

T % T % T % T % T % T %

P49: Existe disposicion positiva
entre docentes y directivos para
implementar el enfoque por
competencias en mi institucion.

9 4 26 12 38 18 90 43 48 23 211 100

P50: Recibo apoyo institucional
(directivo, técnico y pedagégico)
para implementar la evaluacion
por competencias.

51 24 14 7 29 14 68 32 49 23 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

En el indicador “Retroalimentacion profesional” para mejorar practicas evaluativas
(P48), se observd una valoracion desfavorable: el 30% de los docentes estuvo de acuerdo y el
18% totalmente de acuerdo con recibir retroalimentacion profesional, mientras que el 26%
expresoé total desacuerdo, el 10% desacuerdo y el 16% permanecié neutral. Esta distribucion

sugiere que una proporcion importante percibe insuficiente acompafiamiento profesional.

El indicador “Disposicion y aceptacion institucional al cambio pedagigico” (P49)
presento una valoracién mas positiva: el 43% estuvo de acuerdo y el 23% totalmente de acuerdo
con la existencia de una disposicién favorable entre docentes y directivos para implementar el
enfoque por competencias, en tanto el 12% manifestd desacuerdo, el 4% total desacuerdo y el

18% permanecio neutral.

Por otra parte, el indicador “Apoyo institucional directivo, técnico y pedagégico” (P50)
mostroé resultados intermedios: el 32% estuvo de acuerdo y el 23% totalmente de acuerdo con
recibir apoyo institucional, frente al 24% en total desacuerdo, el 7% en desacuerdo y el 14%

neutral, lo que refleja percepciones divididas sobre el respaldo institucional efectivo.

La insuficiencia de retroalimentacion profesional constituye un hallazgo especialmente
relevante. Valdez y Carrién (2021) plantean que la retroalimentacion facilita la interaccion
efectiva entre docentes y promueve un aprendizaje profesional dindmico, mientras que
Rodriguez et al. (2022) destacan que representa un impulsor clave de la mejora continua de las
practicas evaluativas. En esa linea, Valverde (2023) sefiala que las instituciones que no proveen
acompariamiento técnico dificultan la innovacion pedagdgica sostenible. La distancia entre

disposicion declarada y apoyo efectivo remite a lo que Cruz y Hernandez (2022) identifican
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como un desafio estructural: la ausencia de recursos organizativos que conviertan el

compromiso con el enfoque competencial en practicas institucionales concretas.

4.1.5.4. Dimension: Condiciones del aula y contexto educativo. Esta dimension
examinG como las caracteristicas del aula y del contexto socioeducativo influyen en la
implementacién de la evaluacion por competencias, considerando especialmente el nimero de
estudiantes y la adecuacion del enfoque a la realidad escolar. Los resultados se presentan en la
Tabla 18.

Tabla 18

Dimensién: Condiciones del aula y contexto educativo.

Totalmente Ni de acuerdo

En )
I en desacuerdo ni en De acuerdo
Item desacuerdo desacuerdo

Totalmente

de acuerdo Towal

T % T % T % T % T % T %

P51: El nimero de estudiantes
por aula permite realizar 55 26 31 15 32 15 50 24 43 20 211 100
evaluaciones individualizadas.

P52: El contexto de los
estudiantes facilita la
implementacion del enfoque
por competencias.

26 12 21 10 57 27 63 30 44 21 211 100

Nota: Datos obtenidos de la encuesta aplicada a docentes de educacion media del Departamento Central y la
Capital de Paraguay (N = 211), 2025.

El indicador “Numero de estudiantes por aula” (P51), mostrd una distribucion
heterogénea: el 24% de los docentes estuvo de acuerdo y el 20% totalmente de acuerdo con que
la cantidad de estudiantes permite realizar evaluaciones individualizadas, mientras que el 26%
expreso total desacuerdo, el 15% desacuerdo y otro 15% permanecié neutral. Esto sugiere que
el tamarfio de los grupos representa una limitacion relevante para una parte considerable del

profesorado.

Por otra parte, el indicador “Adecuacion del enfoque por competencias al contexto
socioeducativo real” (P52) presentd una percepcion relativamente mas favorable: el 30%
estuvo de acuerdo y el 21% totalmente de acuerdo con que el contexto de los estudiantes facilita
la implementacién del enfoque, frente al 12% en total desacuerdo, el 10% en desacuerdo y el

27% neutral. La proporcion de respuestas neutrales indica, no obstante, variaciones segun los
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contextos especificos.

Los resultados muestran que las condiciones estructurales del aula, especialmente el
numero de estudiantes, representan uno de los principales desafios para la implementacion de
evaluaciones competenciales individualizadas, mientras que la contextualizacion del enfoque
presenta mejores niveles de aceptacion. En esa linea, Tobon (2017) y Huerta y Vigoa (2024)
sostienen que la evaluacion por competencias requiere contextualizacion auténtica y
condiciones organizativas que permitan valorar desempefios complejos de manera pertinente.
Lozano y Peniche (2018) identifican la elevada cantidad de estudiantes por aula como uno de
los obstaculos més frecuentes para el seguimiento formativo individualizado, ya que dificulta
la personalizacion de los procesos evaluativos. A ello se suma lo planteado por el MEC (2021),
gue reconoce la necesidad de ajustar el proceso evaluativo a las particularidades de los
estudiantes, advirtiendo que cuando las condiciones del aula no acompafian esta premisa, la

distancia entre el curriculo prescrito y el implementado tiende a ampliarse.
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CONCLUSIONES

La investigacion desarrollada permitio analizar la implementacion de la evaluacion del
aprendizaje con enfoque por competencias por docentes de Educacion Media de instituciones
de gestion oficial y privada del departamento Central y la Capital de Paraguay durante el afio
2025, a partir de las variables y dimensiones establecidas en el estudio. Los resultados
evidencian tendencias favorables en determinados componentes de las préacticas evaluativas,
junto con una implementacion parcial y heterogénea en otros aspectos. Asimismo, se
identificaron dificultades metodoldgicas, institucionales y contextuales que requieren atencion
para favorecer una evaluacion mas integral, contextualizada y coherente con las orientaciones
establecidas para la Educacion Media. La investigacidn se desarroll6 con un alcance descriptivo
y, por tanto, los hallazgos permiten caracterizar el fendmeno estudiado sin establecer relaciones

causales entre las variables.

En relacion con el primer objetivo especifico, orientado a identificar las caracteristicas
sociodemogréaficas de los docentes de Educacion Media, la poblacion estudiada se caracterizo
por una predominancia femenina, una edad promedio aproximada de 40,6 afios, una presencia
importante de formacion universitaria y estudios de posgrado, asi como una proporcion
considerable de docentes con mas de quince afios de antigliedad en el ejercicio profesional. En
cuanto a la distribucion geogréafica, se registré una mayor representacion de docentes que
ejercian sus funciones en instituciones educativas del departamento Central (66,8 %) respecto
de la Capital (33,2 %). Asimismo, participaron docentes pertenecientes a diversas areas del
conocimiento de la Educacion Media. Estas caracteristicas permiten describir el perfil de los
participantes y contextualizar los resultados correspondientes a las demas variables del estudio,
sin establecer relaciones entre las caracteristicas sociodemogréaficas y la implementacion de la
evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias. Los resultados sociodemograficos

fueron presentados precisamente con una finalidad descriptiva y no relacional.

Respecto al segundo objetivo especifico, orientado a describir los procedimientos e
instrumentos de evaluacion por competencias predominantes en las practicas docentes, los
resultados muestran diferencias en el nivel de utilizacion de los recursos evaluativos. Las
pruebas y la observacion se encuentran entre los procedimientos de mayor utilizacion, mientras
que, entre los instrumentos, la lista de cotejo y la prueba escrita presentan una presencia

importante. En contraste, instrumentos como la rabrica, la bitdcora y el portafolio muestran una
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menor incorporacion. Estos hallazgos permiten reconocer que, si bien los docentes reportan el
uso de diversos recursos para evaluar los aprendizajes, algunos instrumentos particularmente
pertinentes para valorar procesos y desempefios complejos todavia presentan una utilizacion

menos extendida.

En cuanto al tercer objetivo especifico, referido a examinar la manera en que los
docentes integran las dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal en sus préacticas de
evaluacion por competencias, los resultados muestran que dicha integracion no se presenta con
el mismo nivel de sistematicidad en todas las dimensiones. Las dimensiones cognitiva y
procedimental, relacionadas con el saber y el saber hacer, presentan una valoracion mas
favorable, mientras que la dimension actitudinal, vinculada con el saber ser, evidencia una
menor sistematicidad. Aunque una proporcion importante de docentes declara disefiar
situaciones evaluativas que articulan conocimientos, habilidades y actitudes, los resultados
indican que la valoracién del componente actitudinal constituye un aspecto que requiere mayor

fortalecimiento para avanzar hacia una evaluacion integral de las competencias.

En torno al cuarto objetivo especifico, orientado a describir el nivel de alineacién
declarado por los docentes entre sus practicas evaluativas y los lineamientos establecidos por
el Ministerio de Educacién y Ciencias sobre evaluacion por competencias, los resultados
muestran una valoracion predominantemente favorable. La mayoria de los docentes declara
considerar los criterios y orientaciones oficiales en sus procesos de evaluacion, asi como adaptar
dichos lineamientos a las caracteristicas de su contexto institucional. Sin embargo, las
respuestas no presentan el mismo nivel de acuerdo en todos los indicadores, especialmente en
lo relacionado con la revision regular de los documentos oficiales. En consecuencia, 10s
resultados permiten describir una alineacion declarada mayoritariamente favorable, aunque con
diferencias entre los participantes. Debido al caracter autodeclarado de la informacion, estos
hallazgos expresan la percepcion de los docentes sobre sus propias practicas y no constituyen
una verificacion directa del grado efectivo de cumplimiento de los lineamientos del MEC en el

aula.

En lo referente al quinto objetivo especifico, orientado a identificar los principales
desafios que enfrentan los docentes durante la implementacion de la evaluacion del aprendizaje
con enfoque por competencias, los resultados muestran dificultades vinculadas con aspectos

institucionales, organizativos y contextuales. Entre ellas se identificaron limitaciones
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relacionadas con la disponibilidad de orientaciones y recursos, el tiempo destinado al disefio y
aplicacion de evaluaciones, la retroalimentacion profesional, el apoyo institucional, los espacios
de colaboracién docente y las condiciones del aula, particularmente el nimero de estudiantes.
Estos hallazgos evidencian que los desafios reportados por los participantes abarcan tanto
aspectos relacionados con la practica docente como condiciones institucionales que requieren

atencion para favorecer la implementacion del enfoque.

En respuesta a la pregunta principal de investigacion, los resultados permiten sefialar
que la implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias en la
poblacion estudiada se presenta de manera parcial y heterogénea desde la perspectiva declarada
por los docentes. Se identifican tendencias favorables en la utilizacion de determinados
procedimientos evaluativos, en la valoracion de las dimensiones cognitiva y procedimental del
aprendizaje y en la alineacion declarada con los lineamientos oficiales del MEC. Sin embargo,
estas tendencias coexisten con una menor sistematicidad en la evaluacion de la dimension
actitudinal, una utilizacion menos extendida de algunos instrumentos orientados a la valoracion
integral del desempefio y dificultades relacionadas con las condiciones institucionales y del

aula.

En conjunto, los resultados muestran que la implementacion de la evaluacién por
competencias no se limita al conocimiento de sus fundamentos conceptuales o normativos, sino
que requiere la articulacion entre las decisiones metodoldgicas de los docentes, la utilizacion
de procedimientos e instrumentos pertinentes, la valoracion equilibrada de las diferentes
dimensiones de la competencia y la existencia de condiciones institucionales que favorezcan su
desarrollo. Desde esta perspectiva, los hallazgos aportan informacion empirica sobre las
diferencias que pueden presentarse entre la comprension declarada del enfoque y las practicas

evaluativas reportadas por los docentes.

En el plano practico, los resultados evidencian la necesidad de fortalecer los procesos
de formacion continua relacionados con el disefio y la utilizacion de instrumentos
diversificados, particularmente aquellos que permiten valorar desempefios complejos, procesos
de aprendizaje y la dimensién actitudinal. Asimismo, los hallazgos permiten reconocer la
importancia del acompafiamiento técnico-pedagogico, del trabajo colaborativo entre docentes
y de condiciones organizativas que favorezcan la aplicacion de practicas evaluativas coherentes

con el enfogque por competencias.
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Entre las limitaciones metodoldgicas del estudio, se reconoce que su disefio descriptivo
y de corte transversal permitié analizar el fendmeno en un momento determinado, pero no
examinar su evolucién a lo largo del tiempo ni establecer relaciones causales entre las variables.
Asimismo, la delimitacion geogréafica al departamento Central y la Capital restringe el alcance
de los hallazgos a la poblacién estudiada. A ello se suma que la informacion fue obtenida
mediante un cuestionario autoadministrado, por lo que corresponde a las declaraciones y
percepciones de los participantes y no a observaciones directas de las practicas desarrolladas

en el aula.

A partir de estas limitaciones, se considera pertinente que futuras investigaciones
incorporen disefios correlacionales que permitan examinar posibles relaciones entre las
caracteristicas docentes y las practicas evaluativas; estudios longitudinales que posibiliten
analizar la evolucion de dichas practicas; y procedimientos de observacion directa, analisis de
planificaciones e instrumentos de evaluacion que permitan contrastar las practicas declaradas
con aquellas efectivamente desarrolladas. Asimismo, podrian realizarse investigaciones
comparativas entre diferentes regiones, tipos de gestion y niveles educativos, asi como estudios
de enfoque mixto que integren informacién cuantitativa y cualitativa para profundizar la
comprension de la implementacion de la evaluacion por competencias en el contexto educativo

paraguayo.
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RECOMENDACIONES

Los hallazgos del presente estudio permiten formular recomendaciones especificas
dirigidas a los distintos actores del sistema educativo, con el proposito de fortalecer la
implementacion de la evaluacion del aprendizaje con enfoque por competencias en la educacion

media.

- A las autoridades del Ministerio de Educacion y Ciencias (MEC): Revisar y actualizar los
documentos normativos sobre evaluacion por competencias, asegurando que estos sean
accesibles, comprensibles y acompafiados de orientaciones metodoldgicas concretas para su
aplicacion en el aula. Del mismo modo, se sugiere disefiar e implementar programas
sistematicos de formacion continua que atiendan especificamente las dificultades identificadas
en el estudio, tales como el disefio de instrumentos complejos como rubricas, portafolios,
bitacoras y la evaluacion de la dimension actitudinal del aprendizaje. Asimismo, resulta
conveniente establecer mecanismos de monitoreo y acompafiamiento técnico-pedagdgico que
permitan contrastar la alineacion declarada por los docentes con la correspondencia efectiva
entre sus practicas evaluativas y los lineamientos oficiales del MEC, mediante procesos de
observacion, revision de planificaciones e instrumentos de evaluacion u otras estrategias de

seguimiento pedagogico.

- A las instituciones educativas y equipos directivos: Generar espacios institucionalizados de
trabajo colaborativo entre docentes, orientados al disefio conjunto de instrumentos de
evaluacion, al intercambio de experiencias y a la reflexion critica sobre las practicas
evaluativas. Igualmente, se sugiere revisar las condiciones organizativas que inciden en la
calidad de la evaluacién, en particular, el nimero de estudiantes por aula y gestionar ante las
instancias correspondientes las mejoras necesarias. Los equipos directivos deben fortalecer el
acompafiamiento pedagdgico y generar instancias de revision de planificaciones, criterios e
instrumentos de evaluacion, con el proposito de favorecer una mayor correspondencia entre las
practicas evaluativas y los lineamientos oficiales del MEC, promoviendo una cultura evaluativa

coherente con el enfoque por competencias.

- A los docentes: Ampliar y diversificar el repertorio de instrumentos de evaluacion utilizados,
incorporando progresivamente recursos como la rubrica, el portafolio y la bitacora, que

permiten valorar desempefios complejos y procesos de aprendizaje de manera mas integral.
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Asimismo, se sugiere prestar especial atencion al disefio de situaciones de evaluacion que
incluyan de manera explicita y sistemética la dimension actitudinal, superando la tendencia
predominante a evaluar principalmente los saberes cognitivos y procedimentales. Se
recomienda, ademas, fortalecer la consulta sistematica de los documentos oficiales del MEC y
utilizar sus orientaciones como referentes para la planificacion, la seleccion de criterios y la
implementacion de los procesos de evaluacion, considerando su adaptacion a las caracteristicas

del contexto educativo.

- A las instituciones formadoras de docentes: Fortalecer la implementacion efectiva de los
contenidos sobre evaluacién por competencias ya previstos en los planes y programas de
estudio de formacion inicial y continua, dado que su presencia curricular no garantiza por si
sola su apropiacion préactica por parte de los futuros docentes. En ese sentido, se sugiere
intensificar las experiencias formativas aplicadas a través de talleres, simulaciones, analisis de
casos reales, que permitan a los estudiantes disefiar, aplicar y reflexionar criticamente sobre
instrumentos diversificados como rabricas, portafolios y bitacoras. Asimismo, se alienta a
reforzar la articulacion entre la formacion tedrica y las practicas profesionales docentes, de
modo que los educadores desarrollen competencias evaluativas sélidas para valorar de manera
integrada las dimensiones cognitiva, procedimental y actitudinal del aprendizaje,

coherentemente con las exigencias del curriculo nacional.

- A la comunidad investigadora: Se sugiere desarrollar investigaciones de mayor alcance
geografico que permitan comparar la situacion entre departamentos, regiones y tipos de
institucion, aportando evidencia mas sélida para la toma de decisiones en materia de politica
educativa. También seria pertinente incorporar disefios comparativos, longitudinales y mixtos
que permitan profundizar en la comprension de la implementacion de la evaluacion por

competencias y de los factores que la favorecen o limitan en distintos contextos.
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ANEXOS

Nota: En los anexos se incorporan codigos QR que permiten acceder a determinados
documentos complementarios. Esta modalidad se adoptd debido a la extension de los
materiales, con el proposito de optimizar la presentacion del trabajo y facilitar el acceso a la

informacion completa sin afectar la estructura del documento.

Anexo 1: Formulario de caracterizacion inicial de la poblacion

En este anexo se presenta el formulario utilizado para la caracterizacion inicial de los docentes
inscriptos en los programas de formacion continua. Su aplicacion permitid identificar a los
participantes que se desempefiaban en el nivel de Educacion Media y delimitar la poblacion de
estudio.

Escanee el cadigo QR con su dispositivo movil o acceda mediante el enlace proporcionado para

consultar el documento completo.

Enlace de acceso: https://lix.li/MxJpal
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https://lix.li/MxJpqI

Anexo 2: Instrumento de recoleccidon de datos

En este apartado se encuentra el cuestionario utilizado como instrumento de recoleccion de
datos para la presente investigacion.
Escanee el codigo QR con su dispositivo movil o acceda mediante el enlace proporcionado

para consultar el documento completo.

Enlace de acceso: https://lix.li/U6eA

Anexo 3: Informe sobre validacion de expertos

En este apartado se encuentran los formularios de validacion del instrumento de recoleccion de
datos mediante el método de Juicio de Expertos. Cada documento contiene las valoraciones y

observaciones realizadas por los especialistas participantes en el proceso de validacion.

Escanee el codigo QR con su dispositivo mévil o acceda mediante el enlace correspondiente

para consultar cada documento.
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https://lix.li/U6eA

3.1. Formulario de validacion de instrumentos de recoleccion de datos. Método de Juicio
de Expertos (Experto 1)

Enlace de acceso: https://lix.1i/I12tDOZ

3.2. Formulario de validacion de instrumentos de recoleccion de datos. Método de Juicio

de Expertos (Experto 2)

Enlace de acceso: https://lix.li/\VVa0lS

3.3. Formulario de validacion de instrumentos de recoleccién de datos. Método de Juicio

de Expertos (Experto 3)
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https://lix.li/l2tDOZ
https://lix.li/Va0IS

Enlace de acceso: https://lix.li/OnPON

3.4. Formulario de validacion de instrumentos de recoleccion de datos. Método de Juicio
de Expertos (Experto 4)

Enlace de acceso: https://lix.li/CMC4

Anexo 4: Coeficiente de Validez de Contenido

En este apartado se presentan los documentos relacionados con el anélisis de la validez de
contenido del instrumento de recoleccion de datos. Se incluyen los registros de puntuaciones
otorgadas por los expertos y los resultados obtenidos mediante el calculo del Coeficiente de
Validez de Contenido (CVC) y el coeficiente V de Aiken.

Escanee el cddigo QR con su dispositivo mévil o acceda mediante el enlace correspondiente

para consultar los documentos completos
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https://lix.li/0nP9N
https://lix.li/CMC4

4.1. Registro de puntuaciones para el calculo del Coeficiente de Validez de Contenido
(CVC) y V de Aiken

Enlace de acceso: https://n9.cl/y524j

4.2. Resultados del célculo del Coeficiente de Validez de Contenido (CVC) y V de Aiken

Enlace de acceso: https://n9.cl/mmsaf
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