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PRÓLOGO

De acuerdo con la Agenda Estadística 2021 de la Universidad Na-
cional Autónoma de México, actualmente la planta docente está 
integrada por 41,542 profesores, durante la emergencia sanitaria 
por COVID 19, la demanda para recibir capacitación y apoyo para la 
formación acerca del uso de herramientas tecnológicas que permi-
tieran facilitar los procesos de enseñanza-aprendizaje-evaluación 
fue ingente, aunado a esto se hicieron evidentes las necesidades 
de rediseñar y adaptar nuevas formas de hacer evaluación, por 
ello, el Consejo de Evaluación Educativa (CEE) de la UNAM, se dio 
a la tarea de recabar diversas prácticas de evaluación que las y los 
docentes de la universidad tuvieron que adaptar a fin de completar 
los requerimientos institucionales. 

Está antología, nos muestra diversas formas de hacer frente a la 
emergencia sanitaria en el ámbito de la evaluación del y para el 
aprendizaje, considerando no únicamente los contenidos de las 
asignaturas o módulos que las y los estudiantes deben cursar se-
mestre a semestre o año con año, sino también, la viabilidad de 



poner en práctica las actividades necesarias para realizar las eva-
luaciones, así como las adaptaciones que se tuvieron que realizar 
para transitar de un modelo de educación presencial a un modelo 
de educación a distancia. 

En este material, se pone de manifiesto la capacidad resolutiva de 
autoridades, docentes e incluso, personal administrativo de nuestra 
universidad, que tuvo que pensar y repensar diversos escenarios 
para planear, diseñar, implementar y utilizar adecuadamente los 
resultados que se requerían al final de los trayectos formativos de 
los y las estudiantes de las licenciaturas en Medicina, Enfermería, 
Biología y Arte y Diseño. El esfuerzo y los recursos que se desti-
naron para alcanzar los logros difundidos en este material, son la 
muestra fehaciente del enorme compromiso que las y los docentes 
universitarios mantuvieron a pesar de las infaustas circunstancias. 

La evaluación también significa un compromiso, no únicamente 
institucional, sino también ético y moral, por ello, es necesario 
subrayar el cuidado de este elemento que las y los docentes, que 
a través de la relatoría de estos siete capítulos, demuestran en la 
construcción e implementación de sus prácticas de evaluación, la 
docencia implica honestidad, claridad y precisión, asimismo, la eva-
luación, como parte del ejercicio docente no debe ni puede carecer 
de estas características. 

Muchas experiencias y formas de hacer evaluación son dignas de 
difundirse y replicarse, sobre todo aquellas que implican un mayor 
aprendizaje por parte del estudiantado y un cambio trascendental 
para la solución de grandes problemáticas, la pandemia por COVID 
19, fue sin duda, una situación que resignificó las maneras de pen-
sar y realizar evaluación del y para el aprendizaje.



INTRODUCCIÓN 

La formación docente es un elemento imprescindible para fortale-
cer aquellas actividades que día a día se requieren para ejercer la 
noble labor de la enseñanza, sin embargo hay ciertos tópicos que, 
aunque no han sido excluidos del todo en la agenda de las y los 
docentes, si son de menor interés, este es el caso de la evaluación 
del, para y como aprendizaje, no obstante los docentes tienen, sin 
quererlo en ocasiones, la responsabilidad de realizar la evaluación 
de sus estudiantes como un ejercicio inherente al proceso educa-
tivo formal en cualquier modalidad. 

De esta manera, el docente se convierte en agente evaluador y para 
ello también se requiere cierta formación teórico metodológica, así 
como la formación propia que brindan las diversas experiencias por 
las cuales se transita al realizar esta tarea en cientos o miles de 
estudiantes que tras largas trayectorias académicas se acumulan 
de generación en generación, estas experiencias se van quedando 
en la memoria de docentes y estudiantes, que recuerdan aquellas 
que les fueron significativas, ya sea de manera positiva o negativa; 
las que no significan son olvidadas. 



En relación con esto, es importante señalar que dentro de las prác-
ticas de evaluación del, para y como aprendizaje en el día a día, 
generalmente no se cuenta con el buen hábito de documentar la 
evaluación, es decir, registrar de manera escrita, lo ocurrido antes, 
durante y después de realizar el proceso de valoración del aprendi-
zaje de los estudiantes, lo que da como resultado la imposibilidad 
de difundir, tanto la planeación, como los resultados de la imple-
mentación de buenas prácticas de evaluación, pero ¿qué es una 
buena práctica de evaluación?, esta interrogante fue precisamente 
uno de los puntos de partida para comenzar a desarrollar e integrar 
cada uno de los capítulos que se presentan en esta antología. 

De acuerdo con el Joint Committee on Standards for Educational 
Evaluation (2003), las buenas prácticas de evaluación son aquellas 
que “contribuyen a mejorar el proceso de evaluación del aprendi-
zaje y responden, de ser posible, a una experiencia sistematizada, 
documentada y experimentada que aplica métodos de excelencia 
basados en la innovación”, además deben ser útiles, honestas, via-
bles y precisas, a fin de recabar información importante acerca del 
aprendizaje y desempeño de los estudiantes con interpretaciones 
válidas y confiables que permitan tomar decisiones respecto a pla-
neaciones futuras acerca de la enseñanza, el aprendizaje y la propia 
evaluación. Bajo estas condiciones, los capítulos que se presentan 
en esta antología son experiencias vívidas de aquellas buenas prác-
ticas de evaluación que algunos docentes de nivel superior han 
considerado que les han sido funcionales.  

La presenta antología se divide en dos partes, en la primera, se 
presentan cinco capítulos en donde se desarrollan las experien-
cias de cinco buenas prácticas de evaluación implementadas ante 
la emergencia sanitaria por COVID 19, y en la segunda parte, se 



desarrollan dos capítulos que versan acerca de experiencias en 
contextos específicos. 

En la primera parte de este material, los capítulos tres y cinco espe-
cíficamente, refieren el gran reto que representó adaptar exámenes 
de alto impacto en la licenciatura en medicina en la Facultad de 
Medicina, el examen profesional y las Evaluaciones del Avance Aca-
démico II y III del año 2020, estos exámenes tradicionalmente eran 
aplicados de manera presencial y resulta, por demás interesante, la 
manera en la cual la Facultad afrontó el gran reto que representó 
adaptarlos y aplicarlos a un contexto distinto y nuevo. 

La misma situación se relata en el capítulo cuatro, en el cual la 
Coordinación de Diseño y Evaluación Curricular (CODEC) de la FES 
Iztacala, tuvo que realizar diversas ampliaciones para robustecer 
su Sistema de Exámenes en Línea EXALI, por medio del cual se 
diseñan, resguardan y aplican exámenes finales, departamentales 
y extraordinarios, la FES reconoce que, aunque en el plantel ya se 
contaba con una larga tradición respecto a la evaluación por medio 
de estos instrumentos, a partir del año 2020, se hizo necesario 
plantear ajustes a diversos elementos en el proceso de planeación 
y construcción de los mismos. 

Por su parte la Facultad de Artes y Diseño y la FES Zaragoza, re-
latan en los capítulos primero y segundo, respectivamente, todas 
aquellas actividades que cada entidad tuvo que poner en marcha 
para apoyar las labores evaluativas de la planta docente, tanto a 
nivel licenciatura como posgrado. Estas actividades van, desde ca-
pacitaciones para el buen uso de herramientas tecnológicas, hasta 
la automatización de trámites relacionados con la evaluación, parte 
importante del buen manejo de los resultados. 



Los dos capítulos que integran la segunda parte de esta antología, 
corresponden a docentes de la licenciatura en Biología de la Facul-
tad de Ciencias y a docentes de la licenciatura en Enfermería de la 
FES Zaragoza. El capítulo seis, presenta un modelo sistemático de 
buenas prácticas de evaluación que, según refieren los autores, a 
lo largo de 10 años se han utilizado con buenos resultados, en este 
modelo, los autores refieren tres características principales respec-
to a la evaluación a partir de las cuales fundamentan su modelo, 
mientras en el último capítulo se presentan prácticas de evaluación 
en escenarios clínicos a través de tres diferentes estrategias: el 
estudio de caso, el proceso de enfermería y la rúbrica. 

Por demás está decir, que la intención los autores en cada uno 
de los capítulos no es otra más que compartir y difundir, tanto 
las experiencias, como resultados que el arduo trabajo de hacer 
evaluación de una manera sistemática y metodológica implica, a 
fin de ser útiles para sus colegas en futuras planeaciones de las 
evaluaciones del, para y como aprendizaje. 
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PRESENTACIÓN

Como parte de las funciones del Consejo de Evaluación Educativa 
(CCE) de la UNAM, se encuentran la documentación y difusión de 
buenas prácticas de evaluación. En el año 2019, como producto 
del arduo trabajo de una de las redes colaborativas de la Comisión 
Permanente de Bachillerato se publicó el libro titulado “Evaluación 
de los aprendizajes en el bachillerato: un compendio de buenas 
prácticas”; en esa obra se expusieron 28 prácticas innovadoras 
que realizan docentes de los tres subsistemas del bachillerato de 
la UNAM (ENP, CCH y B@UNAM). Han transcurrido casi tres años 
desde la publicación de ese material, y a lo largo de este lapso 
diversos sucesos fueron dando forma a lo que ahora se presenta 
en esta antología, la cual es producto de la red colaborativa número 
1, denominada “Buenas prácticas de evaluación del aprendizaje”, de 
la Comisión Permanente de Licenciatura.
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En marzo de 2020, tras el advenimiento de la emergencia sanita-
ria por el COVID-19, la reconfiguración de la educación presencial 
y la relevancia que cobró la educación a distancia, provocaron 
que docentes y estudiantes se enfrentaran al reto de evaluar y 
ser evaluados en esta modalidad, por tanto, la red colaborativa 
número 1 centró su interés en identificar y difundir las diversas 
maneras en las cuales se habían diseñado, modificado, adaptado 
e implementado buenas prácticas de evaluación del aprendizaje 
en el nivel superior. Se decidió que como primera etapa se diseña-
ra una encuesta para recabar información acerca de este asunto; 
este instrumento fue enviado a cada uno de los consejeros de esta 
red colaborativa, con la intención de difundirla y recabar la mayor 
cantidad de información posible.

En una segunda etapa, se solicitó a los consejeros hacer extensiva 
una invitación a docentes interesados en colaborar compartiendo 
alguna experiencia de evaluación significativa y efectiva en este 
contexto para integrarla a esta antología, pues el propósito era 
documentar y difundir buenas prácticas de evaluación que los do-
centes universitarios habían utilizado durante la emergencia sani-
taria; en este manuscrito se desarrollan las experiencias recabadas.

Estas contribuciones simbolizan el gran esfuerzo que docentes, 
estudiantes y personal administrativo de nuestras Escuelas y 
Facultades realizaron para obtener los resultados esperados en 
evaluaciones de bajo y alto impacto, este es el caso del examen pro-
fesional de la licenciatura en Medicina, que tal y como se describe 
en el capítulo 5, se conforma por la evaluación de conocimientos 
y habilidades, por tanto, hubo que repensar la manera de evaluar 



13

aspectos prácticos en sus egresados, por otro lado, el caso de la 
Facultad de Estudios Superiores Iztacala, la cual tuvo que realizar 
diversas adaptaciones a instrumentos utilizados en el contexto de 
la educación presencial y adaptarlos para evaluaciones en el marco 
de la educación a distancia; éstos y otros ejemplos se presentan en 
esta antología, con la única intención de ser de utilidad para más 
docentes e instancias que continúan haciendo frente a los retos 
que conlleva la evaluación del aprendizaje de manera presencial, 
a distancia y mixta.

Dr. Melchor Sánchez Mendiola
Coordinador de Universidad Abierta,  

Innovación Educativa y Educación a Distancia
Universidad Nacional Autónoma de México

Dr. Adrián Martínez González
Director de Evaluación Educativa

Universidad Nacional Autónoma de México

Enrique Ricardo Buzo Casanova
Subdirector de Evaluación  

de Bachillerato y Licenciatura
Universidad Nacional Autónoma de México
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Facultad de Artes y Diseño

CAPÍTULO 1. 

RESUMEN

En este capítulo se han reunido las experiencias de varias acadé-
micas y académicos de la Facultad de Artes y Diseño, que en una 
situación inesperada tuvieron que cambiar su manera de trabajar 
las asignaturas y el pensamiento traductor de una experiencia 
presencial hacia la virtualidad, asumiendo el reto de trasladar la 
enseñanza de habilidades motrices, perceptuales y visuales, hacia 
simulaciones virtuales que se aproximaran a la realidad del aula, 
taller y laboratorios de experimentación y creación. Los espacios 
que han permitido desarrollar los saberes del arte y el diseño se 
vieron impedidos abruptamente por limitantes tecnológicas y de 
infraestructura, pero también de los conocimientos especializados 

La enseñanza virtual de las artes y el diseño:  
de la presencialidad hacia las buenas 
prácticas de evaluación
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para dar continuidad a la vida universitaria; no obstante, también 
permitió replantear la forma de enseñar y dio la oportunidad de 
rediseñar los procesos educativos, de comunicación y de evaluación

INTRODUCCIÓN

Consideramos como buenas prácticas aquellas que contribuyen a 
la mejora del proceso de evaluación del aprendizaje y responden a 
una experiencia sistematizada, documentada y experimentada, que 
aplica métodos de excelencia basados en la innovación; se carac-
terizan por ser honestas, útiles, viables y precisas. Para abordar la 
justificación de las buenas prácticas dentro de la Facultad de Artes 
y Diseño (FAD), debemos contemplar el contexto de la emergencia 
sanitaria por el COVID-19. En marzo de 2020, la contingencia nacio-
nal llevó a la UNAM a establecer un confinamiento como medida 
para prevenir contagios entre la población universitaria; en reunión 
con directores y directoras, el rector Enrique Graue Wiechers re-
visó los pasos para la suspensión gradual de actividades, dejando 
clara la importancia de aprovechar al límite las capacidades de las 
múltiples herramientas informáticas que tiene la Universidad, para 
continuar sus tareas a través de la educación a distancia.

La Facultad de Artes y Diseño cerró sus instalaciones el viernes 20 
de marzo de 2020. Las licenciaturas ahí impartidas: Arte y Dise-
ño, Artes Visuales, y Diseño y Comunicación Visual, desarrolladas 
siempre en la presencialidad (cursos, talleres, laboratorios e inter-
cambio de conocimientos, apegados a la percepción, sensibilidad 
y transmisión de saberes derivada de la práctica con materiales y 
experimentaciones), se enfrentaron a un cambio abrupto debido 
al aislamiento y a la preocupación e incertidumbre sobre cómo 



17

dar continuidad a las labores académicas. Si bien la tecnología es 
un recurso utilizado a través de programas que permiten mane-
jar lenguajes visuales de manera digital, era considerada sólo una 
herramienta para dar salida a distintos productos de la imagen y 
no para sostener esquemas complejos de comunicación y trabajo 
grupal. Asignaturas que requieren la asesoría del profesorado para 
uso de instrumentos de trazo, técnicas diversas e inclusive el do-
minio corporal para el proceso de enseñanza-aprendizaje se vieron 
envueltas en circunstancias difíciles que impactaron de manera 
emocional a toda la comunidad. De acuerdo con la UNAM-CODEIC 
(2019), un modelo educativo “es la representación sobre la forma en 
que se desea llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje; se 
sustenta en teorías y enfoques filosóficos, sociológicos, psicológicos 
y pedagógicos” (p. 22). Los modelos educativos orientan la práctica 
educativa y guían las tareas de diseño, planeación, implementación 
y evaluación en una institución. Los modelos educativos de la FAD 
infieren en aprendizajes significativos a través de la realización 
de proyectos, teniendo como verificación de este aprendizaje el 
“hacer” de una manera aplicativa-integral.

DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA

Resulta imposible describir las buenas prácticas con un solo análisis 
de caso, ya que para la Facultad así como otras instituciones de 
la UNAM han sido prácticas (emergentes en un primer momento) 
adaptadas a la experiencia y creatividad de cada docente, las cuales 
resultaron de gran valía para el traslado de la conceptualización 
temática a los medios digitales (las palabras “sustituir” y “trasladar” 
quizás sean la primera justificación de las acciones que se reali-
zaron en el trabajo a distancia). Por otro lado, la verificación del 
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logro de objetivos de los aprendizajes había sido -en su mayoría- 
mediante la entrega de proyectos, tareas y evidencias prácticas; la 
observación de acabados, procesos continuos y la misma impar-
tición de contenidos de los programas académicos llevaban años 
de una labor continua del “hacer” desde lo tradicional del arte y el 
diseño, pero dejando el uso de la tecnología como recurso alterno 
y complementario.

Fue en esos momentos de cambio que la comunidad de la FAD logró 
estrechar vínculos con nuevas formas de enseñar, apoyados en las 
tecnologías de la información y comunicación (TIC) y, de manera 
individual e institucional, inició la búsqueda de otras estrategias 
educativas, plataformas virtuales y dispositivos digitales, que ayu-
daran a las dinámicas de grupo y -lo más importante- permitieran 
concluir el semestre corriente y continuar el trabajo académico 
subsecuente. Algunas preguntas constantes que daban pie a esas 
acciones eran: ¿Cómo trasladar lo explicado en el aula, taller o la-
boratorio a un espacio en línea? ¿Cómo enseñar a trabajar una 
piedra en escultura sin las herramientas necesarias? En ese sen-
tido, se pudo identificar que el objetivo y preocupación primordial 
del profesorado fue la validación de los aprendizajes; es decir, la 
forma de constatar y corroborar el entendimiento de los temas del 
curso, que se alcanzó el nivel de progreso y se contribuyó a que 
el estudiantado explorara y examinara sus avances; esto ayudó a 
implementar nuevas estrategias que favorecieran la asimilación de 
conocimientos, fomentando la expresión y la reflexión, y creando 
espacios virtuales de expresión e intercambio de experiencias, para 
que a su vez la comunidad estudiantil diera cuenta de su apren-
dizaje. En esos momentos, la “autonomía” recobró un significado 
aún mayor.
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Ahora bien, la adaptación hacia la modalidad en línea requirió utili-
zar diversos instrumentos de evaluación. Generalmente, el listado 
de calificaciones era una práctica común e inclusive los proyectos 
abonaban a un porcentaje más de la lista; sin embargo, la trans-
formación de procesos permitió perfeccionar actividades antes 
utilizadas y descubrir que la representación paso a paso, capturada 
por medio de imágenes, acercaba la explicación oral y descriptiva 
de la presencialidad hacia la narración gráfica, que en ese momento 
sólo era aplicada a áreas de especialización como la ilustración. El 
diseño de presentaciones y empleo de recursos audiovisuales reto-
mó su fuerza como apoyo didáctico y como discurso narrativo, para 
fortalecer el imaginario y proyectar de manera lúdica los códigos 
visuales emanados desde conceptos, abstracciones y elementos. 

En términos de evaluación, se identificó que la mayoría de las y los 
docentes aplicaron la coevaluación. Así mismo, el objetivo de sus 
prácticas fue la evaluación formativa, seguida de la sumativa y, en 
un menor porcentaje, la diagnóstica.

LA EVALUACIÓN DE DISCIPLINAS PROYECTUALES

La evaluación educativa es parte sustancial del proceso de en-
señanza-aprendizaje, ya que gracias a ella se puede constatar o 
evidenciar el logro de un objetivo. La evaluación tiene muchas fun-
ciones para el estudiantado, el profesorado y la institución, y facilita 
la toma de decisiones durante el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en todos los niveles; ello permite que se generen estrategias de 
adecuación a la planeación, reforzamiento y avance, a nivel grupal 
e individual: una tarea ardua y sustancial.
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La evaluación mediada por tecnologías digitales y la aplicada en 
sistemas presenciales se dan al inicio, en el desarrollo, y al cierre 
de la asignatura, y buscan la cohesión entre objetivos, contenidos y 
actividades, para lograr experiencias de aprendizaje que permitan 
la aprehensión de los saberes involucrados en todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Por lo general, los procesos de evaluación 
se realizan a través de la retroalimentación por comunicación es-
crita, por ello resulta fundamental establecer los criterios de va-
loración con los que el alumnado es evaluado; considerando que 
existen diversos tipos de instrumentos y formas de evaluación, en 
la presente antología se documentan algunas de las principales 
prácticas educativas para la evaluación de actividades de apren-
dizaje en disciplinas proyectuales, particularmente aplicables a las 
licenciaturas impartidas en la FAD.

Construir los criterios de valoración para la enseñanza-aprendi-
zaje del diseño mediado por tecnologías digitales es uno de los 
problemas centrales para las disciplinas proyectuales, ya que se 
requiere del establecimiento de elementos valorativos conforme 
lo que implica el acto de diseñar, crear y producir, no sólo orienta-
do a un objeto, imagen o producto materializado en la visualidad 
(análogo o digital), sino al proceso como objeto central, pues es éste 
el elemento configurador retrospectivo y prospectivo del pensa-
miento abstracto que refiere a la creación. Por tales motivos, el es-
tablecimiento de las valoraciones para la evaluación de disciplinas 
proyectuales considera dos aspectos básicos: el resultado, como 
objeto artístico o diseñístico en cualquiera de los modos de ser 
posibles de dicho objeto; y el proceso que evidencia el pensamiento 
proyectual, abstracto, creativo, reflexivo y argumentativo, y que 
es en todos sentidos el aspecto detonador del acto o la acción. En 
la enseñanza de las artes y el diseño, las y los docentes de estos 
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campos disciplinares han buscado un equilibrio entre el resultado 
y el proceso de pensamiento, originando una gran diversidad de 
formas de evaluación.

Además de los dos ejes básicos anteriormente mencionados, exis-
ten elementos que deben considerarse en la evaluación, tales como 
cuestiones que atienden la naturaleza de la asignatura (teórica, 
taller/práctica, metodológica, mixta), el tiempo en el que se aplica 
la evaluación dentro del ciclo formativo (evaluación diagnóstica, 
evaluación sumativa, evaluación final, parcial), el tipo de instru-
mentos de evaluación que serán utilizados en diferentes momentos 
(ensayo, estudio de caso, proyecto integrador, exámenes, cues-
tionarios y/o exposiciones), el valor en la acreditación que tiene 
cada evaluación, la diversificación de estrategias de evaluación por 
parte del o la docente, el uso de recursos y creación de materiales 
para soportar y dar sentido a la evaluación, y fundamentalmente 
la socialización de los resultados del proceso de evaluación; este 
último es el momento de reflexión colectiva en que las y los estu-
diantes comparten sus resultados, contrastando con los demás y 
aprendiendo en la valoración de su propio trabajo con el otro; la so-
cialización ocurre a partir de la visualización, de la exposición de los 
resultados generados por la actividad de aprendizaje, y no es sólo 
un proceso silencioso sino compartido, oralizado y argumentativo.

Otro aspecto de la evaluación que resulta fundamental para dis-
ciplinas proyectuales es la fase de retroalimentación por parte 
del profesorado al alumnado, misma que puede realizarse entre 
pares o mediante la orientación de dudas sobre la actividad. Aquí 
se enfatiza la comunicación respecto al resultado, al proceso de 
conceptualización y de ejecución; una evaluación sin devolución, 
sin intercambio de ideas entre los sujetos que la llevan a cabo, 
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no tiene sentido y pierde el valor el aprendizaje si sólo refleja un 
aspecto cuantitativo y no cualitativo.

Todos estos aspectos son elementos de análisis que nos permiten 
hablar de buenas prácticas docentes de evaluación en las artes y 
el diseño, es por ello que la FAD buscó transparentar la diversidad 
de estrategias, métodos y técnicas utilizados por la planta docente 
durante la emergencia sanitaria. Esta migración expedita hacia la 
educación mediada con tecnologías digitales llevó a un replantea-
miento y adecuación de recursos, estrategias e instrumentos para 
realizar la evaluación a distancia de disciplinas proyectuales. En los 
siguientes apartados se muestra la metodología instrumentada y 
los resultados generales que evidencian las buenas prácticas de 
evaluación que llevó a cabo la planta docente de la Facultad.

METODOLOGÍA

Desde siempre, el profesorado de la FAD ha estado en constante 
actualización y formación en temas referentes a la profesiona-
lización, en apoyo a su actividad docente y académica. Previo a 
la contingencia sanitaria por el COVID-19, esto se daba de forma 
paulatina y en ambientes moderados, es decir, sin una necesidad 
imperiosa de trasladarse de un ambiente a otro. Sin embargo, ante 
la urgente suspensión de actividades presenciales y la incertidum-
bre del tiempo que duraría esta situación, la Facultad emprendió 
acciones para proveer a la comunidad de las herramientas básicas 
necesarias para iniciar con el trabajo a distancia.

En una primera fase, se identificaron y eligieron las plataformas y 
herramientas institucionales que apoyarían la actividad docente en 
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línea, como Moodle, Google Classroom, medios de comunicación 
como las cuentas de correo institucional basados en la GSuite, y 
los sistemas de videoconferencia Zoom y Google Meet. También 
se fortaleció la comunicación en redes sociales, para la difusión 
de avisos y materiales de apoyo para las sesiones académicas. 
Seguido a ello, se inició una fase de capacitación presencial y a dis-
tancia, dirigida a estudiantes y docentes, que consistió en sesiones 
masivas de preparación para el uso de las plataformas y herra-
mientas de comunicación antes mencionadas; adicionalmente, se 
desarrollaron videotutoriales que ejemplificaron el uso de éstas y 
otras herramientas, y se difundieron consejos y recomendaciones 
para impartir exitosamente clases en línea, realizar planeación 
académica, fomentar la comunicación, elaborar tareas, optimizar 
la organización de tiempo, entre otras actividades.

Una vez iniciado el trabajo a distancia, y con el afán de atender 
las necesidades docentes para beneficiar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, la FAD realizó un diagnóstico a docentes y 
estudiantes para conocer cuatro aspectos fundamentales: 1) los 
conocimientos y el nivel de habilidad digital adquiridos hasta ese 
momento; 2) el acceso a los equipos y herramientas de cómputo 
para llevar a cabo las acciones académicas y de comunicación; 3) 
identificar el entorno físico en el que desarrollarían sus actividades; 
y 4) conocer el estado anímico personal y familiar del profesorado 
y estudiantado. Se contó con la participación de más del 50 % de 
la planta docente y el alumnado, y los resultados obtenidos per-
mitieron proponer acciones emergentes para fortalecer a la planta 
docente y facilitar las herramientas necesarias para la impartición 
de sus clases en línea.
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A través de esta encuesta y el contacto que se tuvo con la planta 
docente en el primer semestre de trabajo en línea, se identificaron 
ciertas deficiencias tecnológicas, metodológicas y pedagógicas en 
la población de la FAD para el trabajo a distancia; esto permitió que 
se emprendieran acciones y estrategias para fortalecer el trabajo 
docente en línea, además de dar pauta para abordar y revisar con 
ojo clínico y de manera colaborativa y colegiada la forma en que 
se reorganizó el proceso de enseñanza-aprendizaje de las artes y 
el diseño mediado por tecnologías, el proceso didáctico y de eva-
luación de los saberes. Posterior a un periodo de capacitación y 
adaptación a los medios y herramientas para dar clases en línea, 
surgieron nuevas preguntas: ¿Qué herramientas y estrategias 
implementan las y los docentes para sus clases? ¿Cómo trabajan 
las asignaturas con una orientación práctica? ¿De qué modo se 
trabajan las obras artísticas? ¿Cómo se llevan a cabo y se socializan 
las prácticas educativas?

En el periodo comprendido del 25 de enero al 20 de agosto del 
2021, la Facultad de Artes y Diseño implementó un sondeo en 
concordancia con el Consejo de Evaluación Educativa (CEE) de 
la UNAM, instancia de la Coordinación de Universidad Abierta, 
Innovación Educativa y Educación a Distancia (CUAIEED), para 
recuperar las experiencias de evaluación que las y los docentes 
de artes y diseño habrían implementado durante su enseñanza 
a distancia; este sondeo también tuvo como objetivo recuperar 
las buenas prácticas de evaluación y conocer la metodología, los 
instrumentos, los momentos y los tipos de evaluación utilizados por 
la comunidad académica. Las preguntas del instrumento titulado 
“Buenas prácticas de evaluación del aprendizaje a distancia” se 
conformaron de la siguiente manera:
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Pregunta de la encuesta Variable

¿Cuál fue el objeto de la evaluación? Propósito de la evaluación 

¿Cuál fue el fin de la evaluación 
(diagnóstico, formativo o sumativo)? 

Tipo de evaluación 

¿Qué instrumento de evaluación empleó? Instrumento 

¿En qué momento del curso lo empleó? 
Momento dentro del ciclo 
formativo 

¿Quién lo calificó (autoevaluación, 
coevaluación o heteroevaluación)? 

Acción de los sujetos sobre la 
evaluación 

Describa brevemente en qué consistió 
la buena práctica de evaluación del 
aprendizaje. 

Identificación de Buena Práctica 
Evaluativa 

Tabla 1. Preguntas y propósitos de la Encuesta CEE

Fuente. Elaboración propia con base en la encuesta realizada a docentes de la 
Facultad de Artes y Diseño, 2021.
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Figura 1. ¿Quién lo calificó?

Fuente: Elaboración propia (2021).
Nota. Variable “Acción de los sujetos sobre la evaluación” de la Encuesta “Buenas 
prácticas de evaluación del aprendizaje a distancia”, realizada a docentes de la 
Facultad de Artes y Diseño de enero a agosto de 2021.

De una población aproximada de 399 docentes, se recabaron 223 
respuestas que representaron el 59 % del total de docentes a nivel 
licenciatura.

Respecto a la variable “Acción de los sujetos sobre la evaluación”, 
la encuesta arrojó que más del 60 % de las y los docentes pro-
mueven la coevaluación, es decir, la acción evaluativa entre pares. 
La planta docente entiende que ésta es una buena práctica, ya 
que es la propia comunidad estudiantil quien valora el desarrollo 
de aprendizajes. Una cuarta parte del profesorado instrumenta la 
heteroevaluación, cuyo propósito es que un sujeto externo efectúe 
la valoración, como otro profesor, invitados o la propia comunidad 
de sujetos para quien se desarrolla la actividad.
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Para el componente “Tipo de instrumento”, los resultados fueron 
sumamente diversos, comprendiendo así la naturaleza proyectual 
de las disciplinas y las adaptaciones de recursos que posibilitan 
la evaluación, tales como comparación sistemática, rúbricas, por-
tafolios de evidencias, listas de cotejo, cuestionarios, exámenes, 
evaluaciones prácticas y secuenciadas, evaluación de proyectos, 
presentaciones orales, foros, ensayos, análisis de producción artís-
tico/diseñística, debates, conversatorios y desarrollo de productos 
de investigación. El profesorado reportó que este tipo de instru-
mentos se apoyó en diferentes plataformas tecnológicas, como las 
aulas virtuales de Moodle, Classroom, formularios de Google, blogs 
y foros, como medios asincrónicos; para las formas de evaluación 
que requieren socialización oral (como exposiciones, debates o pre-
sentación de proyectos) se utilizaron principalmente plataformas 
de comunicación sincrónica, como Zoom y Google Meet.

Todos estos elementos dan cuenta de la capacidad de adaptación 
de la base académica de la FAD en el ejercicio de su docencia, y la 
implementación de prácticas de evaluación diversificadas media-
das por tecnologías, buscando la coherencia, equilibrio y eficiencia 
en la evaluación de sus estudiantes. A continuación, se da cuenta de 
las buenas prácticas de evaluación identificadas más destacadas.
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ACCIONES EN FAVOR DE LAS BUENAS PRÁCTICAS DE 
EVALUACIÓN

Estas acciones se concentraron en cinco dimensiones: 1) forma-
ción a docentes para su adaptación a los recursos y herramientas 
tecnológicas; 2) expansión de la infraestructura de aulas virtuales; 
3) diseño y desarrollo de recursos didácticos digitales; 4) fortale-
cimiento del programa de tutorías; 5) monitoreo activo por parte 
del área de educación a distancia de la FAD (FAD en Línea). Estas 
dimensiones buscaron favorecer los procesos de socialización entre 
la comunidad de la Facultad, ya que se comparte, retroalimenta y 
orienta la acción educativa.

1) Formación docente. Se diseñó e impartió el “Diplomado de Pre-
paración para la Educación a Distancia”, con el objetivo de capa-
citar y actualizar a la planta docente de la FAD respecto al uso 
de plataformas, planeación educativa, elaboración de recursos y 
materiales didácticos y audiovisuales, para favorecer el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en una modalidad mixta o a distancia.

• A través de un proceso de tutoría dirigida por docentes y es-
tudiantes capacitados, se conformó el “Programa Docente y 
Estudiante Guía”, como apoyo a quienes se encontraran en su 
proceso de inmersión tecnológica para la docencia a distancia.

2) Expansión de la infraestructura tecnológica. Se aperturaron 
aulas virtuales en la plataforma Moodle de la FAD y se ofreció, 
paralelamente, asesoría individualizada. 

• Semanalmente se impartieron las “Salas virtuales para profe-
sores/as (webinars)”, proyecto dirigido al personal docente de 
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la FAD, con el objetivo de tratar temas específicos relacionados 
con las tecnologías de la información y comunicación (TIC), y 
ofrecer recomendaciones para la educación a distancia. En el 
semestre 2022-1, las Salas Virtuales se enfocaron en socializar 
las diferentes acciones implementadas por el personal acadé-
mico en su docencia a distancia, contemplando la creación de 
materiales didácticos, selección de recursos digitales y defini-
ción de estrategias didácticas para asignaturas y proyectos.

3) Desarrollo de materiales didácticos audiovisuales para docentes 
y estudiantes. Como parte de los objetivos de la FAD en línea, así 
como de las necesidades didácticas de las y los docentes para la 
creación de recursos audiovisuales, se fortaleció el desarrollo de 
materiales didácticos audiovisuales y se conformó un proyecto PA-
PIME que ofrece al profesorado una guía y metodología adecuada 
para el diseño e implementación de sus espacios virtuales.

4) Fortalecimiento del programa de tutorías. A través del proyecto 
“Tutor comparte a Tutor”, dirigido por el “Programa Institucional 
de Tutorías” de la FAD, se conformaron espacios virtuales dirigi-
dos a docentes, para socializar sus formas de aprender e innovar 
métodos, estrategias, actividades y modalidades para dar tutoría 
académica. En dicho proyecto, la experiencia de la docencia frente a 
grupo compartió (en formato grupal, individualizado y entre pares) 
la complejidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje desde la 
realidad de la FAD.

5) Monitoreo activo por parte del área de educación a distancia de 
la FAD (FAD en Línea). Desde donde se han observado de manera 
permanente y sistemática los procesos de adaptación vividos por la 
comunidad de docentes y estudiantes, en su tránsito a modalidades 
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mediadas por tecnologías digitales, haciendo uso de encuestas, 
sesiones de asesoría y seguimiento.

Figura 2. Buenas prácticas de evaluación

Fuente: Elaboración propia (2021).

A partir de estas cinco dimensiones y de los resultados del mo-
nitoreo se ofreció un acercamiento a la realidad de estudiantes y 
docentes, y en cómo se llevaba a cabo la “valoración” de las tareas 
planeadas en términos de las artes y el diseño. Asimismo, se dio 
cuenta de las acciones tendientes a la formación, la expansión de 
recursos tecnológicos y de creación de recursos y materiales di-
gitales, así como el reforzamiento a los sistemas de tutorías, lo 
que favoreció la multiplicación de buenas prácticas evaluativas y 
docentes en general.
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CONCLUSIONES

Las buenas prácticas que se desarrollaron en la evaluación de las 
artes y el diseño dan cuenta de la multiplicidad de instrumentos y 
estrategias utilizadas por los docentes, y toman en consideración 
la naturaleza propia de las disciplinas proyectuales y encaminadas 
a: 1) la socialización entre el estudiantado; 2) la secuenciación de 
proyectos en artes y diseño (mayor importancia en el proceso 
que en el resultado obtenido); 3) la argumentación sobre las acti-
vidades de aprendizajes desarrolladas y que favorecen el proceso 
de pensamiento crítico, abstracto y proyectual; 4) la evaluación 
entre pares y con diferentes perspectivas; 5) la diversificación de 
instrumentos propios de las tecnologías digitales, la adaptación, 
mediación y apropiación de recursos; 6) el seguimiento y retroa-
limentación al trabajo académico del alumnado, con el fortaleci-
miento de la tutoría y la comunicación activa, a través de diferentes 
canales de comunicación.

Con todo lo anterior, se puede observar que el camino para la cons-
trucción de buenas prácticas de evaluación no es unidireccional, 
sino que involucra una serie de componentes y acciones sistémicas 
que promueven la diversificación de herramientas, estrategias, 
formas de interacción entre los participantes del fenómeno edu-
cativo, ampliación y fortalecimiento de infraestructura tecnológica, 
entre otras. En sí, la Facultad de Artes y Diseño documenta una 
experiencia integrada que contempla como principio la unidad 
entre las dimensiones que atiende una buena práctica, susten-
tada en la colaboración, documentación y sistematización de la 
experiencia educativa.
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CAPÍTULO 2. 
Buenas prácticas de la evaluación del 
aprendizaje en línea: el caso de la FES Zaragoza

RESUMEN

La evaluación como actividad inherente al proceso de enseñanza 
y aprendizaje implica un conjunto de acciones que parten de la 
concepción misma de un modelo educativo, y derivan en diver-
sos programas e instrumentos para llevarla a cabo. Ya sea con 
un enfoque cuantitativo o cualitativo o expresándose desde un 
sistema presencial, híbrido o en línea, el proceso de evaluación 
del aprendizaje debe responder a los criterios establecidos por 
los diferentes agentes educativos involucrados, tal es el caso de 
la FES Zaragoza, entidad de la UNAM que desde su fundación, 
hace 45 años, y con base en su modelo educativo, ha establecido 
prácticas y programas de evaluación del aprendizaje innovadores, a 

María Susana González Velázquez 
José Luis Alfredo Mora Guevara

Gloria Margarita Reyes Iriar
Guillermo González Martínez

Vicente Jesús Hernández Abad

Facultad de Estudios Superiores Zaragoza



34

través de los cuales se han logrado excelentes resultados. La etapa 
de contingencia sanitaria permitió articular de forma acelerada 
pero altamente satisfactoria, un conjunto de buenas prácticas de 
la evaluación del aprendizaje, que se describen en este capítulo.

I. Evaluación, evaluación del aprendizaje y evaluación del 
aprendizaje en línea (EAL). Características

Este capítulo sitúa el foco de interés en la evaluación, la evaluación 
del aprendizaje y cómo se evalúa ese aprendizaje en línea, impul-
sado por el periodo de confinamiento causado por la crisis del CO-
VID-19 en las nueve carreras de licenciatura y el posgrado de la FES 
Zaragoza, entidad de la UNAM conformada por 13 223 estudiantes, 
1819 docentes y 939 integrantes de la planta administrativa; crisis 
que obligó a migrar en forma urgente a lo que se ha dado en llamar 
«enseñanza remota de emergencia», que incluye necesariamente 
a la evaluación de los aprendizajes (Hernández, 2020).

Iniciaremos mencionando que un elemento sumamente importante 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje es la evaluación, que 
se define de la siguiente manera: 

La evaluación es el proceso de identificar, obtener, y proveer información útil y 

descriptiva acerca del valor y mérito de las metas, la planificación, la realización y 

el impacto de un objeto determinado, se pretende ofrecer información del proce-

so educativo durante todas las etapas y de todos los componentes del proceso; 

por lo mismo debe instrumentarse de manera continua, cíclica y sistemática pero 

sobre todo debe estar ligada estrechamente a la toma de decisiones, la solución 

de problemas y la comprensión de los fenómenos implicados (Stufflebeam y 

Shinkfield, 1987, p. 28).
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El vínculo natural entre estudiantes, docentes y la educación están 
constituidos por la enseñanza y el aprendizaje, que se definen como 
“los procesos de comunicación y de relación interpersonal entre 
educador y educando; el primero es el guía y orientador del proceso 
de aprendizaje: ayuda, impulsa, fomenta, aconseja, orienta al edu-
cando para su propio logro en el papel de constructor de su proceso 
de aprender a aprender; es decir, aprender a conocer, aprender a 
hacer, aprender a ser y aprender a convivir” (Mora, 2007, p. 18.).

La evaluación del aprendizaje tradicionalmente se compone de 
tres etapas: diagnóstica, formativa y sumativa. Otra manera de 
clasificar a la evaluación es de acuerdo con la interpretación de los 
resultados, por lo que se denomina evaluación referida a norma y 
referida a criterio. Otro concepto importante es la e-evaluación, la 
cual surge como consecuencia de dos hechos claves: la evolución 
del propio concepto de evaluación y el desarrollo de las tecnologías 
de la información y comunicación (TIC) en la evaluación del apren-
dizaje, e impulsado por el confinamiento mundial a causa de la 
pandemia de COVID-19 (Barberá, 2006; Sánchez y Martínez, 2020).

Con esta pequeña introducción pasamos al segundo punto de este 
capítulo.

II. EAL en el marco del Proyecto Institucional de la FES 
Zaragoza

El Plan de Desarrollo Institucional 2018-2022 de la FES Zarago-
za considera fundamental la alfabetización digital de su personal 
académico, a través de un programa de formación digital docente. 
Se reconoce como un aspecto positivo derivado de la pandemia, el 
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hecho de que el confinamiento ha permitido que este programa se 
acelere en forma vertiginosa para poder cubrir las necesidades de 
la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación en la Facultad.

Imagen 1. Docentes durante un curso de enseñanza digital.

Programa de Formación Digital Docente y Alfabetización 
Digital

En el mes de julio de 2020 la Secretaría de Desarrollo Académico 
(SDA) y la División de Planeación Institucional (DPI), a través del 
Departamento de Formación Docente y Evaluación Educativa (DE-
FODEE) y el Centro de Tecnologías para el Aprendizaje (CETA), se 
dieron a la tarea de organizar y poner en marcha un proceso de 
alfabetización digital a través del “Programa de Formación Digital 
Docente” (PFDD), el cual ha permitido la generación de recursos 
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didácticos como videos educativos y tutoriales,  nuevas aulas y 
actualización de las ya existentes en el campus virtual, cursos y 
talleres de herramientas digitales, encuentros y foros académicos. 
Entre 2020 y 2021 se han llevado a cabo una serie de cursos y talle-
res dentro del PFDD, que han proporcionado herramientas digitales 
al 70 % del total de profesores de la Facultad, entre las cuales se 
destacan las buenas prácticas de la evaluación del aprendizaje.  

El PFDD se estructuró en tres áreas de formación y capacitación:

a) Técnica 
Es de naturaleza procedimental. Hace referencia a los niveles 
de uso ordinario en las prácticas educativas. Sus principales 
atributos son:

• Identifica los saberes técnicos mínimos de almacena-
miento, acceso a contenidos, organización y transmisión 
de información de manera efectiva. 

• Reconoce la importancia de utilizar la tecnología para 
mejorar los ambientes áulicos, la comunicación y los 
aprendizajes, a partir de una mejor gestión de espacios, 
tiempos y recursos.

b) Pedagógica-didáctica
Se enfoca en el fundamento de los procesos de referencia en 
la etapa principal de la formación, con los siguientes atributos:

• Procesa y transmite información, modificando la co-
municación y los ambientes áulicos para favorecer los 
aprendizajes. 
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• Crea y gestiona entornos pedagógicos y didácticos que 
favorecen el aprendizaje como el trabajo colaborativo 
eficaz. 

• Vincula de manera coherente los contenidos de las 
asignaturas y los objetivos de aprendizaje, con el uso de 
recursos didácticos y tecnológicos para la enseñanza y 
el aprendizaje. 

• Desarrolla habilidades para el diseño y ejecución de es-
trategias para la búsqueda y transmisión de información; 
adquiere aptitudes y destrezas para el diseño instruccio-
nal; planifica, organiza, ejecuta y gestiona actividades; así 
como también evalúa a través de las TIC.

c) Gestión y desarrollo de recursos digitales para el proceso 
educativo
Se centra en la generación de las herramientas principales 
para el proceso. Sus atributos son:

• Diseña entornos pedagógicos y didácticos apoyados en 
TIC, que favorecen los aprendizajes significativos y el 
desarrollo integral del alumnado. 

• Desarrolla contenidos disciplinares y crea recursos tec-
nológicos que favorecen el alcance de los objetivos de 
aprendizaje. 

• Desarrolla, evalúa y reorganiza las TIC para facilitar la 
presentación de contenido y la gestión de información 
que permita la creación de nuevos contenidos. 
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• Propone nuevos escenarios para la gestión y el desarrollo 
de tecnologías vinculadas a los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, y a la formación integral de las y los 
alumnos. 

• Transforma la práctica docente.

El “Programa de Formación Digital Docente” se fundamenta con 
el Subprograma “4.7. Desarrollo de actividades de enseñanza y 
aprendizaje en modalidades presenciales, en línea, a distancia e 
híbridas”, del Plan de Desarrollo Institucional 2018-2022 de la FES 
Zaragoza, cuyo objetivo es “Implementar las modalidades necesa-
rias para fortalecer la vida académica de la institución, mediante 
estrategias de enseñanza y aprendizaje en línea, a distancia, pre-
sencial e híbrida, con la finalidad de incorporar estas modalidades 
a la cotidianeidad en la nueva normalidad, y con la Estrategia 4.7.1 
Formación de los docentes en sistemas digitales de enseñanza y 
evaluación” (Hernández, 2018, p. 180.). 

A través del Programa se ha formado a las y los docentes en la ad-
quisición de herramientas pedagógicas y habilidades digitales ne-
cesarias para llevar a cabo actividades en línea, a distancia y semi-
presenciales, en el marco del Modelo Educativo Híbrido propuesto 
por la UNAM. El objetivo es promover el desarrollo de habilidades 
digitales y conocimiento de planeación didáctica en el profesorado, 
para el uso de Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en 
el presente contexto educativo, que respondan a las demandas 
del Modelo Híbrido y las indicaciones establecidas, para dar cum-
plimiento a lo prescrito en la Nueva Normalidad (UNAM, 2020).
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III. Experiencias exitosas e innovadoras de la EAL en la FES 
Zaragoza 

La incorporación de diversas herramientas informáticas a las activi-
dades de la vida académica ha permitido mejorar significativamen-
te la eficiencia de diversos procesos, tal es el caso de la evaluación 
del aprendizaje. 

Hablar de una nueva evaluación en donde la tecnología es la me-
diadora requiere que quien evalúa, desde una perspectiva integral, 
focalice aspectos como la organización, la estructura, las estrate-
gias y habilidades (Lezcano y Vilanova, 2017). En el mismo orden de 
ideas, Blázquez, Alonso y Yuste (2017) señalan que “una tecnología 
de futuro debería profundizar en la viabilidad de metodologías al-
ternativas a la evaluación presencial como único método fiable de 
acreditación; es necesario continuar explorando vías alternativas 
que flexibilicen los procesos de acreditación sin mermar su calidad, 
pero sí el modo en que se realizan” (p. 39).

La Facultad de Estudios Superiores Zaragoza tiene una amplia 
tradición en este campo; al respecto, haremos referencia a tres 
experiencias innovadoras que han impactado en las buenas prác-
ticas en la evaluación del aprendizaje.

1. Examen General de Conocimientos

Las carreras del área de las ciencias de la salud: Enfermería, Ciru-
jano Dentista y Médico Cirujano han incluido entre sus opciones 
de titulación el denominado Examen Profesional Objetivo (EPO) 
o Examen General de Conocimientos (EGC), que es diseñado en 
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forma colegiada y los sustentantes lo presentan siguiendo criterios 
rigurosos y claros. Se pueden distinguir dos momentos en cuanto al 
mecanismo de aplicación: el primero corresponde a una etapa en la 
cual el examen se aplicaba con el apoyo de material impreso y una 
hoja lectora que era parte de un equipo informático que permitía 
obtener el valor puntual del resultado obtenido.

La segunda etapa ha permitido la integración de diversas áreas 
de la Facultad, lo que ha dado como resultado un proceso ágil y de 
gran eficiencia. En la organización del examen colaboran las estruc-
turas académico-administrativas responsables de la elaboración 
del examen, DPI a través de la Unidad de Sistemas Computaciona-
les (USC) y el CETA, así como la Secretaría de Desarrollo Estudiantil 
(SDE) a través de la Unidad de Administración Escolar (UAE) y, 
recientemente, como consecuencia de la contingencia sanitaria, del 
Departamento de Universidad Promotora de la Salud. 

Imagen 2. Alumnado de la carrera de Médico Cirujano presentando EPO



42

El examen se valida rigurosamente y un equipo de telecomunica-
ciones permite que los sustentantes tengan acceso a la prueba, 
a través de una red de cómputo ubicada en el CETA de la FES 
Zaragoza; esto significa que el examen se presenta en línea y de 
forma presencial. 

Entre el 2020 y el 2021 se han llevado a cabo tres emisiones del 
examen en la carrera de Médico Cirujano, con 353 sustentantes; 
una emisión en la carrera de Enfermería, con 150 sustentantes, y 
una más en la carrera de Cirujano Dentista, con 195 sustentantes. 
Esta práctica de la evaluación ha contribuido positivamente para 
el incremento de los índices de titulación, lo cual permite a los 
egresados del área de la salud incorporarse a un programa de 
posgrado o al mercado laboral.

2. Exámenes de acreditación de idiomas

El Departamento de Lenguas Extranjeras (DELEX) en coordinación 
con el CETA, a través del Departamento de Educación en Línea y 
a Distancia (DELyD), han llevado a cabo un proceso de integración 
mediante el cual se ha optimizado la plataforma Moodle, para aten-
der la amplia demanda en cuanto a exámenes de acreditación de 
idiomas que son solicitados por las diversas carreras de la Facultad, 
como requisito de titulación o por diversos agentes externos a la 
misma; estos exámenes son elaborados en forma colegiada por los 
académicos adscritos al DELEX, son validados y se organizan en 
aulas virtuales que se encuentran alojadas en el campus virtual de 
la FES Zaragoza. Cabe señalar que esos exámenes se llevan a cabo 
en línea, en forma no presencial, por lo que se han incorporado al 
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campus virtual diversas herramientas que permiten dar la mayor 
seguridad en su desarrollo. 

Entre el 2020 y el 2021 presentaron el examen de acreditación 
4121 estudiantes, lo que ha contribuido a que estos estudiantes 
continúen con sus trámites y puedan acceder a los procesos de 
titulación, además de dotarlos de una herramienta como lo es tener 
una segunda lengua y, por extensión, una mejor inserción en el 
mercado laboral o a estudios de posgrado.

3. Examen extraordinario en línea (EExL)

La experiencia más reciente corresponde al examen extraordinario 
en línea (EExL), el cual surge como consecuencia de la contingencia 
sanitaria y la necesidad de dar continuidad a los procesos de eva-
luación del aprendizaje, a través del examen extraordinario al que 
la comunidad estudiantil tiene derecho.

La organización del EExL ha representado un gran reto para los 
agentes comprometidos en su desarrollo. Desde la necesidad real 
y la instrucción dada por la el H. Consejo Técnico de la Facultad, 
hasta su ejecución y obtención de resultados, se dio la integración 
de un amplio equipo de trabajo que conjunta el esfuerzo de la DPI 
y la SDE, que a través de sus unidades y departamentos consoli-
daron en tiempo récord este examen, el cual se fortaleció con la 
participación de más de 800 profesores sinodales de los EExL. El 
proceso ha tenido diversos momentos de los cuales se destacan 
los siguientes:
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a) Dado que históricamente la elaboración y aplicación del 
examen extraordinario en modalidad presencial correspon-
día en su totalidad y en todas sus etapas a los sinodales del 
mismo, un aspecto fundamental consistió en establecer un 
mecanismo que permitiera a los sinodales generar una prueba 
estandarizada, para su incorporación al campus virtual de 
la Facultad, en un bloque de aulas virtuales organizadas ex 
profeso para este fin, así como obtener la capacitación mínima 
necesaria que les permitiera ejecutar las herramientas básicas 
de Moodle, para la elaboración de un banco de preguntas y la 
configuración del examen. El reto fue enorme y se le dio cauce 
a través de la organización de talleres dirigidos a los sinodales 
de las nueve carreras de la Facultad, a cargo de la Jefatura 
del CETA y el DELyD, talleres que entre el 2020 y el 2021 han 
tenido tres emisiones, con la participación de 800 profesores 
y de los cuales se obtuvieron excelentes resultados.

b) La DPI a través de la USC y el DELyD, y en coordinación con 
la UAE de la SDE, ha llevado a cabo la conformación, organi-
zación y depuración de la base de datos del alumnado inscri-
to al examen, para que en las fechas programadas para su 
aplicación éstos ingresaran en forma rápida y sistemática a 
cada una de las aulas de las asignaturas o módulos que les 
correspondiera. Del mismo modo, se diseñaron diversos re-
cursos gráficos y audiovisuales que permitieran a estudiantes 
y sinodales identificar los aspectos críticos del examen, desde 
el proceso de inscripción hasta la obtención de los resultados. 
Particularmente, el DELyD fue responsable de la organización 
del campus virtual y de dar seguimiento al desarrollo del exa-
men. Entre el 2020 y el 2021 se han inscrito 6908 estudiantes, 
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y al campus virtual de la Facultad se ha integrado una sección 
exclusiva con 822 aulas en la plataforma Moodle.

Durante los dos años en que se ha realizado el EExL se ha llevado 
a cabo una evaluación continua del mismo, lo que ha permitido 
atender y resolver los problemas surgidos durante su desarrollo. 
A la fecha, se cuenta con un programa bien organizado y un amplio 
conjunto de profesores que respaldan su resultado favorable, para 
dar continuidad a su aplicación. Cabe destacar que este examen lo 
presentan las y los sustentantes totalmente en línea y a distancia, 
lo que ha permitido la regularización de la situación académica de 
alrededor del 50 % del estudiantado inscrito.

4. Buenas prácticas docentes en los programas académicos

Consideramos que la evaluación del aprendizaje es una de las acti-
vidades docentes que más repercusiones tiene sobre el estudianta-
do. Uno de los principales desafíos para la planta docente radica en 
proponer prácticas de evaluación que contribuyan a un aprendizaje 
integral.  Las buenas prácticas de la evaluación del aprendizaje 
permiten al profesorado acercarse a las y los estudiantes para 
comprender la lógica de apropiación de los conocimientos y la for-
ma en la que van construyendo sus saberes (Palou et ál., 1998), es 
decir, favorecer en el estudiantado procesos de construcción del 
conocimiento.

En la FES Zaragoza existe una diversidad de programas académicos 
entre las Ciencias Químicas Biológicas y las Ciencias de la Salud, 
Sociales y del Comportamiento; se destaca el esfuerzo constante 
del profesorado por relacionar los contenidos con problemas reales 
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y cotidianos dentro del entorno próximo del alumnado, además 
de relacionar los contenidos entre sí para que tengan un sentido, 
y emplear anécdotas personales para ejemplificarlos, aun en un 
escenario de contingencia sanitaria. En los dos últimos años se 
han recuperado las experiencias a través de la organización de la 
SDA y el DFODEE de dos eventos titulados: “Las buenas prácticas 
de la Enseñanza Multidisciplinaria” y “Las Buenas Prácticas de la 
Evaluación del Aprendizaje Multidisciplinario en tiempos de pan-
demia”, con la asistencia de más de 400 participantes y cuatro 
conferencistas con experiencia en el tema.

IV. Aportaciones y recomendaciones

La evaluación como elemento consustancial del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje ha transitado históricamente ligada a diversas 
perspectivas o modelos. Al respecto, es innegable la importancia 
que tiene para una institución educativa establecer directrices que, 
a partir de estos modelos, permitan alcanzar resultados satisfac-
torios en este campo, resultados que se logran cuando se integra 
en forma eficiente un equipo de trabajo y el liderazgo de quienes 
lo conducen. Ésta es una de las principales aportaciones que se 
derivan de las experiencias compartidas en este trabajo.

La contingencia sanitaria marcó un parteaguas en cuanto a la forma 
de evaluar el aprendizaje. Se ha descrito ampliamente en diversos 
espacios académicos el impacto que para los sistemas presencia-
les ha tenido la migración de los espacios reales a los ambientes 
virtuales empleados para la evaluación del aprendizaje. En relación 
con esto, durante los últimos 18 meses ha sido fundamental el 
esfuerzo realizado por los agentes involucrados, su capacidad de 
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adaptación, así como sus propuestas innovadoras, todo lo cual ha 
derivado en experiencias exitosas que son características de las 
buenas prácticas de la evaluación del aprendizaje.

Se reconoce que en este momento es necesario generar un plan 
de evaluación permanente, a través del cual se identifiquen con 
mayor claridad las fortalezas y los puntos neurálgicos derivados de 
las diversas experiencias vinculadas a la EAL en la FES Zaragoza; 
esto permitirá arribar con mayor seguridad a la próxima etapa y 
optimizar los procesos de evaluación del aprendizaje en los diver-
sos ciclos y áreas.

V. Conclusiones

Como se puede apreciar, la FES Zaragoza en un corto tiempo tuvo 
que hacer frente a la contingencia mundial por el COVID-19, al mi-
grar en forma abrupta a una educación a distancia dentro de una 
tradición de casi 45 años de modalidad presencial, lo que provocó 
en la comunidad un enorme conflicto. Normalmente, un problema 
trae a su vez soluciones, y fue la rápida adaptación de una buena 
parte de la planta docente a esta nueva realidad, y el acoplamiento 
del alumnado a la enseñanza en línea, con el apoyo de un enérgico 
programa de alfabetización digital, mediante una variada oferta 
de cursos a la comunidad, lo que desembocó en un proceso de 
enseñanza y aprendizaje en línea, en busca de nuevas prácticas 
de evaluación del aprendizaje mediante la formación pedagógica 
que se ha ofrecido en este periodo a las y los profesores de las 
diferentes carreras y/o áreas.
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Sin embargo, también se visibiliza la enorme desigualdad social en 
la población estudiantil de la Facultad, ya  que buena parte de las 
familias de ésta “carecen de las condiciones materiales (tecnología, 
conexión a la red, espacio, temperatura, luz, etc.), las herramien-
tas culturales (habilidades pedagógicas, conocimiento del idioma, 
formación, etc.), el tiempo para acompañar el proceso educativo, 
la estabilidad emocional (por problemas económicos, de salud, 
habitacionales, etc.) o los recursos alimentarios necesarios para 
aprender” (Rogero, 2020, p. 176.), lo cual es una gran limitante para 
llevar a plenitud un desarrollo más amplio de la educación en línea.

Sin lugar a duda, muchas de las experiencias adquiridas y los pro-
gramas desarrollados con motivo de la contingencia permanecerán 
en la vida académica cotidiana de nuestra Facultad, por lo que el 
reto en el corto plazo será adaptar estos avances a la cotidianidad 
anterior a la pandemia por COVID-19, y generar procesos de en-
señanza, aprendizaje y evaluación híbridos, que incorporen nece-
sariamente las mejores características de lo presencial y lo virtual 
y a distancia. Así mismo, es necesario tener en cuenta que esta 
modalidad híbrida presenta varios retos, como son la incorporación 
de herramientas tecnológicas asequibles para el estudiantado y 
el profesorado, así como la accesibilidad a recursos físicos para 
desarrollar estas actividades de manera suficiente.
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CAPÍTULO 3. 
Aplicación en línea de las Evaluaciones  
del Avance Académico II y III de 2020

RESUMEN

Las Evaluaciones del Avance Académico (EAA) son exámenes inte-
gradores formativos que se realizan a lo largo del proceso educa-
tivo en la licenciatura de Médico Cirujano (LMC) de la Facultad de 
Medicina de la UNAM; es decir, son evaluaciones para el aprendiza-
je, fundamentadas en el Plan de Estudios 2010 y son realizadas con 
base en las competencias profesionales que debe tener el egresado 
de la carrera; se constituyen por una parte teórica y una práctica. 
Ese plan señala cuatro fases de formación y las EAA se aplican de 
la siguiente manera: la EEA I, al término del segundo año, la EAA II 
al término del tercero y la EAA III, al término del cuarto. La totalidad 
de la generación realiza estas evaluaciones y habitualmente se 
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efectuaban en el Centro de Evaluación y Certificación de Compe-
tencias en Salud (CECCOMS), en la Torre Tlatelolco; sin embargo, 
la pandemia de COVID-19 obligó a efectuarlas a distancia y desde 
diversos puntos geográficos.

El reto consistió en lograr evaluar la parte práctica de las EAA, que 
se realiza a través de exámenes tipo ECOE (Examen Clínico Objetivo 
Estructurado). El diseño logrado permitió que las habilidades mos-
tradas por el estudiantado, a través de la expresión escrita de los 
procedimientos que se deberían efectuar ante una situación clínica, 
pudieran ser evaluadas. La plataforma informática de aplicación 
era Moodle; ahí se almacenaron las respuestas escritas de las y los 
alumnos, y posteriormente fueron leídas y calificadas por el equipo 
de profesores evaluadores que tenían experiencia en la aplicación 
presencial del ECOE. Los resultados logrados en las EAA II y III que 
se sometieron a este modelo fueron exitosos.

INTRODUCCIÓN

Desde hace ya algunos años se han implementado las Evaluaciones 
del Avance Académico (EAA) en la Facultad de Medicina (FM), a 
cargo de la Secretaría de Educación Médica (SEM), con la inten-
ción de realizar evaluaciones formativas a lo largo de la carrera. El 
siguiente esquema muestra la organización del Plan de Estudios 
2010 (Facultad de Medicina-UNAM, 2009) y la ubicación de las EAA. 
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Figura 1. Ubicación de las Evaluaciones del Avance Académico en 
el Plan de Estudios de la licenciatura en Medicina

Fuente: Elaborado por el Lic. Joel Villamar Chulín, Secretaría de Educación Médica, 
Facultad de Medicina, UNAM, 2009.

En el perfil intermedio al término de la primera fase, las y los estu-
diantes de la LMC han finalizado el segundo año, en donde hasta el 
momento han cursado una batería de 16 asignaturas obligatorias, 
pertenecientes a las áreas: bases biomédicas, clínicas y bases socio-
médicas y humanísticas. Para este tiempo, el alumnado cuenta con 
un cierto nivel de adquisición de las ocho competencias, descrito 
por los indicadores de cada una de ellas. Por tanto, el alumnado 
está preparado para presentar la EAA I partes teórica y práctica. 

En la segunda fase, al término del tercer año (quinto, sexto y sép-
timo semestres) las y los alumnos han cursado 24 asignaturas 
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obligatorias, en su mayoría del área clínica, y están preparados 
para presentar la EAA II. La carga curricular exige conocer el estado 
que guarda en este momento la formación del estudiantado, ya 
que se espera que durante tres semestres incremente su “arsenal” 
de atributos competentes. La EAA II se encuentra justamente en 
medio de la fase 1 y 2 de los perfiles intermedios. (Ver figura 1)

Continuando el proceso, una vez que el alumnado finaliza el cuarto 
año de la carrera, ha cursado 14 asignaturas más y se adentra a 
asignaturas clínicas que serán fundamentales para el Internado 
médico, como: Pediatría, Urgencias y Ginecología-Obstetricia; es 
decir, “moldearán” sus habilidades clínicas y vincularán los engranes 
para el funcionamiento competente de su “motor clínico”. Antes del 
internado médico se aplica la EAA III para evaluar las competencias 
que se han logrado. 

Estas evaluaciones formativas no ejercen ningún efecto en los pro-
medios de las evaluaciones sumativas, sino que pueden mejorar 
la ubicación del alumnado en la lista, para elegir sede clínica del 
siguiente año.

DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA

El diseño de un nuevo formato para la fase práctica de las 
EAA II y III

Las y los alumnos presentaban la fase teórica por medio de las 
computadoras con el Sistema Integral de Aplicación de Exámenes 
(SIAEX) de la FM en el CECCOMS, y días después realizaban la fase 
práctica con el formato del Examen Clínico Objetivo Estructurado 



55

(ECOE), también en el CECCOMS. Allí, por medio de la rotación en 
varias estaciones clínicas, las y los alumnos realizaban historias 
clínicas a pacientes estandarizados, y eran evaluados en el des-
empeño de sus competencias, por medio de rúbricas globales a 
cargo de académicos de la FM con experiencia en este tipo de 
evaluaciones. El alumnado recibía realimentación inmediatamente 
después de la conclusión de la fase práctica, con el propósito de 
mejorar su desempeño en los siguientes semestres.

Dado el confinamiento y el cese de la movilidad por las medidas de 
contención de la pandemia por COVID-19, desde el mes de abril se 
comenzó a visualizar un conjunto de estrategias para la aplicación 
a distancia de las evaluaciones. Había que aplicar la EAA II, el 15 
de octubre de 2020 la fase teórica y el 9 de noviembre de 2020 la 
fase práctica; la población inscrita fue de 1719 sustentantes, de los 
cuales 1114 fueron de la FM y 605 de las escuelas de Medicina de las 
Instituciones del Sistema Incorporado (ISI) de la UNAM. En el caso 
de la EAA III, se programó el 4 de noviembre la fase teórica y el 19 
de noviembre la fase práctica, y había inscritos 1448 estudiantes: 
1013 de la FM y 435 de las ISI.

Se formó un equipo de trabajo multidisciplinario, compuesto por 
personal médico general y especialista, de Psicología e Ingeniería, 
académico de la SEM y de coordinación, que trabajaron en diver-
sos ensayos teórico-prácticos, hasta obtener un modelo para la 
aplicación del examen. Hubo, entre otras cosas, que aclarar los 
propósitos de esas evaluaciones, saber la aceptación que tendría 
por parte del alumnado, y con calidad suficiente para asegurar la 
validez y confiabilidad; el apoyo de parte de las autoridades de la 
FM fue determinante.
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Para la fase teórica de ambas evaluaciones no hubo mayores mo-
dificaciones; se decidió seguir utilizando el SIAEX, pero ahora desde 
diversos puntos geográficos. El reto mayor lo constituía la fase 
práctica; había que diseñar una evaluación en donde el alumnado 
pudiera hacer algo, ejecutara el quehacer médico, de tal manera 
que la prueba se diferenciara de la fase teórica, cuidando no rea-
lizar un examen teórico “disfrazado”. 

El equipo en consenso dilucidó que el alumnado necesitaría obtener 
información a través de una viñeta clínica, emulando la consulta 
con pacientes estandarizados, y un espacio para expresar lo que 
haría con ellos.

De este modo, se crearon cuatro estaciones con viñetas o casos 
clínicos diferentes, con base en las asignaturas cursadas para el 
quinto, sexto, séptimo, octavo y noveno semestres, respectivamen-
te. Para cada una de estas estaciones, con base en los indicadores 
de las competencias utilizando los perfiles intermedios descritos en 
el Plan de Estudios 2010 (Facultad de Medicina-UNAM, 2009), se 
diseñaron reactivos de respuesta corta que el alumnado resolvería 
con base en la información presentada en el caso clínico. Este tipo 
de reactivos se ha descrito ampliamente en la literatura y se han 
implementado en el contexto de las Ciencias de la Salud (Bird et 
ál., 2019).

Los reactivos que se derivaron dentro de cada estación clínica 
permitirían al estudiantado inferir el paso siguiente de la consulta 
y las acciones que debería realizar con las y los pacientes, para 
dilucidar un diagnóstico presuntivo o confirmatorio, e integrar un 
plan terapéutico y las medidas preventivas consiguientes.
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Los casos que se utilizaron fueron de relevancia epidemiológica 
y fueron presentados de manera cronológica, de acuerdo con lo 
estipulado durante la realización de una historia clínica.

Algunos de los casos se presentaron con audiovisuales creados y/o 
editados por el mismo equipo de trabajo, y permitirían que las y los 
estudiantes conjuntaran más información sensible, para integrar 
sus diagnósticos y establecer la pauta terapéutica. 

La estructura general de la estación clínica se componía de un 
caso o viñeta que expresaba el padecimiento actual y algunos de 
los antecedentes más importantes de las y los pacientes; de una 
exploración física que permitía al estudiantado observar sus signos 
vitales y escuchar algunos ruidos precordiales o pulmonares y algún 
hallazgo clínico de relevancia; y de estudios de laboratorio/gabinete 
que permitían mostrar al estudiantado algunos estudios image-
nológicos y que pudiera integrar su diagnóstico. Cada evaluación 
se conformó por 34-38 reactivos, para ser resueltos en un tiempo 
aproximado de 2 horas 30 minutos.

De este modo, las EAA se conformaron para la fase teórica de 132 
reactivos (12 en inglés, para medir su comprensión). La fase práctica 
de la EAA II quedó compuesta por 34 reactivos en cuatro estaciones 
(integradas por Diabetes Mellitus, Cardiopatía isquémica, Neumo-
nía y Úlcera duodenal) y exploraron cinco de las ocho competencias 
descritas en el Plan de Estudios 2010 (Facultad de Medicina-UNAM, 
2009). Para el caso de la EAA III, se compuso de 38 reactivos en 
tres estaciones (exploraron traumatismo craneoencefálico, cáncer 
de mama, control del niño y control prenatal), y se abarcaron tres 
competencias. Todo ello aseguró que estas evaluaciones no per-
dieran su esencia ni su carácter formativo.
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Teniendo ya el diseño pedagógico de la evaluación y el instrumento 
completo, lo siguiente era encontrar la plataforma informática que 
permitiera efectuar este tipo de estrategia.

La mejor herramienta digital que se encontró para acoplar estas 
evaluaciones fue la plataforma Moodle, y fue elegida por diversas 
razones como son: su larga tradición en la educación en línea; la 
factibilidad de modificar la estructura y conformarla de acuerdo a 
las necesidades particulares; el manejo simple de imágenes, audios 
y videos; su versatilidad para gestionar la información y almace-
nar respuestas; por su código abierto (Open Source) y distribución 
gratuita, siendo una de las primeras plataformas de gestión del 
aprendizaje en línea (LMS por sus siglas en inglés Learning Mana-
gement System) que ofreció esta posibilidad, y por su seguridad y 
accesibilidad que permite ser utilizada desde prácticamente cual-
quier equipo de cómputo o gadget, como las tabletas o el celular 
(Ahmed et ál., 2020).

Se hicieron varios ensayos para ‘subir’ las estaciones y probar su 
operatividad, y para detectar las posibles dificultades técnicas, 
lo que permitió minimizar las situaciones problemáticas que se 
pudieran presentar en la aplicación real de las evaluaciones; se 
realizó un proceso de sensibilización y capacitación al alumnado por 
medio de guías, manuales y audiovisuales, a fin de que conocieran 
la operación de la estrategia y la dinámica que seguiría la prueba.
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La evaluación de la fase práctica en línea: un reto sin 
precedentes 

Calificar al alumnado con este examen también constituyó un reto 
mayúsculo que fue logrado debido a la participación de personal 
académico de la FM con experiencia en evaluar el ECOE presencial; 
se convocó a 80 evaluadores para que realizaran la lectura de lo 
expresado por las y los alumnos, e hicieran la evaluación individual, 
apoyados en rúbricas específicas y utilizando el mismo sistema 
calificador para el presencial usado en tabletas.

También estos evaluadores tuvieron que ser capacitados en esta 
nueva modalidad, meses antes de que ejecutaran el proceso ca-
lificador; no es lo mismo ver a la o el sustentante haciendo algo, 
que leer lo que menciona que haría, su justificación y la descripción 
del procedimiento.

A cada evaluador o evaluadora se le asignaron de 13 a 15 sustentan-
tes, con la ayuda de rúbricas con cuatro niveles diferentes: bueno, 
suficiente, insuficiente y deficiente, para cada uno de los reactivos. 
Al profesorado se le indicaba la respuesta del nivel “Bueno” y a 
partir de ahí, con base en la amplia experiencia evaluativa, derivaba 
los siguientes niveles de desempeño. Se les dio un aproximado de 
cinco días para poder evaluar todas las respuestas. No se tuvieron 
incidencias técnicas significativas en este proceso, y se cumplió en 
tiempo y forma con las evaluaciones.

Los análisis estadísticos realizados mostraron que ambas evalua-
ciones discriminaron adecuadamente (nivel de .000) y obtuvieron 
una adecuada consistencia (para la EAA II el Alfa de Cronbach y 
Omega de McDonald los valores fueron de .76 en ambas pruebas 
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y para la EAA III el Alfa de Cronbach y Omega de McDonald se 
obtuvieron .90 en ambas). Para la estructura de la prueba se rea-
lizaron dos tipos de análisis y los resultados indican un buen ajuste 
muestral (KMO), así como un adecuado modelo factorial (Test de 
esfericidad de Bartlett). Además, para la EAA II se identificaron 
seis factores que explican el 43.51 % de la varianza, convergentes 
en trece iteraciones; para el caso de la EAA III se identifican ocho 
factores que explican el 60.15 % de la varianza, convergentes en 
seis iteraciones. Todo ello orienta en el sentido de que ambas eva-
luaciones discriminan adecuadamente y muestran una adecuada 
consistencia, lo cual indica que es un instrumento cuyos resultados 
pueden ser interpretados.
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CONCLUSIONES

Esta experiencia fue un gran reto alcanzado. Se logró vincular 
adecuadamente el uso de las TIC con los procesos de evaluación 
y con la creación de una nueva modalidad de aplicación y califica-
ción; el diseño metodológico de la prueba alcanzó los propósitos 
trazados; el ejercicio de creatividad realizado por la colaboración 
de todo el equipo y las instancias correspondientes fue exitoso; la 
aceptación por parte del alumnado y evaluadores fue amplia; el 
ejercicio académico realizado es ahora un referente adicional en 
el campo de la evaluación educativa que la FM ofrece a las y los 
profesionales en esta área, y que puede ser utilizado y mejorado. 
La UNAM no se detiene.



62

FUENTES DE CONSULTA

Ahmed, S., Shehata, M. & Hassanien, M. (2020). Emerging faculty needs 
for enhancing student engagement on a virtual platform. MedEdPublish, 
9(1). https://www.researchgate.net/publication/340881996_Emerging_
Faculty_Needs_for_Enhancing_Student_Engagement_on_a_Virtual_
Platform

Bird, J. B., Olvet, D. M., Willey, J. M. & Brenner, J. (2019). Patients don’t 
come with multiple choice options: Essay-based assessment in UME. 
Med Educ Online, 1(24). https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/
10872981.2019.1649959

Facultad de Medicina-UNAM. (2009). Plan de Estudios 2010 y 
Programas académicos de la licenciatura de Médico Cirujano. http://
www.facmed.unam.mx/plan/PEFMUNAM.pdf

https://www.researchgate.net/publication/340881996_Emerging_Faculty_Needs_for_Enhancing_Student_Enga
https://www.researchgate.net/publication/340881996_Emerging_Faculty_Needs_for_Enhancing_Student_Enga
https://www.researchgate.net/publication/340881996_Emerging_Faculty_Needs_for_Enhancing_Student_Enga
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/10872981.2019.1649959 
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/10872981.2019.1649959 
http://www.facmed.unam.mx/plan/PEFMUNAM.pdf
http://www.facmed.unam.mx/plan/PEFMUNAM.pdf


63

CAPÍTULO 4. 
Repensando la práctica educativa en el contexto de la pandemia. 
De los exámenes y su evaluación

RESUMEN

Pensar las prácticas educativas en el contexto de la Facultad de 
Estudios Superiores Iztacala (FESI), dentro del marco de la pan-
demia por COVID-19, nos remite a situar su realización dentro de 
un proyecto institucional, en las particularidades de los campos 
disciplinares en los que se forma el alumnado, en el diseño de los 
programas de estudio, en las estrategias y actividades didácticas 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje, y en las condiciones de 
interacción que realizan los actores escolares con respecto a sus 
esferas sociales, económicas, culturales, psicológicas y de salud.

Eugenio Camarena Ocampo
Jessica García Robledo

Brenda Elizabeth Sosa Quintero

Facultad de Estudios Superiores Iztacala
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Si bien los procesos educativos e instruccionales continuaron 
desarrollándose durante la pandemia, fue a partir de ésta que 
se gestionaron acciones que implicaron una forma diferente de 
interactuar con el alumnado, de reestructurar las prácticas para 
evaluar los aprendizajes, y de diseñar ambientes que permitieran 
ofrecerle estructuras didácticas acordes para el cumplimiento de 
los programas y, además, lo propio para cumplir con los perfiles 
de formación. Así, el trabajo presencial tuvo que ser modificado y 
adecuado a las condiciones que exige el trabajo a distancia, en línea 
o de enseñanza remota.

De la misma forma, el trabajo pedagógico (Passeron y Bourdieu, 
2019)1 que realizan instancias universitarias en apoyo a los pro-
cesos educativos, como fue el caso de la Coordinación de Diseño 
y Evaluación Curricular (CODEC) de la FES Iztacala, tuvo que ade-
cuarse a las condiciones de una presencialidad virtual, connotada 
por una interacción sincrónica o asincrónica en sus diversas áreas 
de intervención educativa. Por consiguiente, para la realización 
de exámenes departamentales y generales de conocimiento, la 
CODEC adecuó sus prácticas de intervención para proporcionar 
asesorías que coadyuvaran en la realización de los exámenes, pre-
vio a la aplicación del marco pedagógico, técnico y normativo, para 
el adecuado funcionamiento de los instrumentos de evaluación 
en las carreras de Biología, Cirujano Dentista, Enfermería, Médico 
Cirujano y Optometría.

1 El trabajo pedagógico (TP) es una intervención sistematizada que se realiza como proceso 
socializante en cualquier instancia educativa y estructura la construcción de la cultura esco-
lar. Así, el TP constituye un conjunto de acciones encaminadas a promover en las personas 
una formación que irrumpa en la mejora de sus condiciones en su inclusión institucional y 
en la conformación, ordenamiento e institucionalización del proyecto educativo de la insti-
tución.
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FUNDAMENTACIÓN DE LA PRÁCTICA

Cabe mencionar que la FES Iztacala tiene una larga tradición en la 
evaluación mediante exámenes departamentales, finales y extraor-
dinarios, que se aplican mediante el Sistema de Exámenes en Línea 
(EXLI), diseñado específicamente para atender las necesidades de 
la dependencia respecto a este tipo de instrumentos y su proceso 
de evaluación, con el fin de obtener información sobre el aprendi-
zaje del alumnado.

Asimismo, este tipo de evaluación formativa (exámenes departa-
mentales) y sumativa (exámenes finales) ayuda a obtener infor-
mación sobre el desempeño de las y los alumnos y, a su vez, es un 
elemento fundamental que retroalimenta el funcionamiento de los 
programas en sus relaciones de secuencia, y la profundización de 
contenidos con respecto al logro de los objetivos y al diagnóstico 
y la evaluación de los perfiles de formación, que se desarrollan en 
el trayecto de formación que se estipula en los planes de estudio.

Desde el año 2012 ha habido una preocupación en la dependencia 
por sistematizar el proceso de elaboración de exámenes; en función 
de las necesidades que se presentaron en el 2020, actualmen-
te la FESI, a través de la CODEC, continúa apoyando a la planta 
docente, avocándose a las resoluciones educativas propias de las 
condiciones de la pandemia, y poniendo énfasis en los aspectos 
técnico-pedagógicos y de evaluación para la construcción de estos 
instrumentos, lo cual incluye el continuo robustecimiento del EXLI, 
con el fin de atender las necesidades emergentes que se vieron 
influenciadas por el imperativo de continuar con la realización de 
los exámenes, en apego a las exigencias pedagógicas, didácticas, 
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evaluativas, técnicas y normativas, para la aplicación de éstos en 
su modalidad en línea.

Aunado a lo anterior, las prácticas educativas y de evaluación han 
sufrido cambios drásticos como consecuencia de la emergencia 
sanitaria que se vive a nivel mundial; surgieron nuevas necesi-
dades educativas y escolares, y los exámenes que se aplicaban 
de manera presencial comenzaron a realizarse en línea. Aunque 
la planta docente de Iztacala tiene la opción de elegir entre una 
amplia gama de herramientas para cumplir con esta tarea, se les 
dio la posibilidad de continuar utilizando el sistema diseñado para 
nuestra dependencia, con las modificaciones pertinentes para sa-
tisfacer las necesidades de evaluación en el contexto actual. Un 
elemento fundamental, más allá de los aspectos tecnológicos, es 
que las y los profesores continúan teniendo el apoyo de la asesoría 
técnico-pedagógica y de evaluación, que ahora se brinda de manera 
virtual y sincrónica, ya que tuvo que redefinirse y reestructurarse 
de acuerdo con las nuevas necesidades de la medición instruccio-
nal, la revisión técnica entre pares y la seguridad.

Así, el TP definido por la CODEC partió de las implicaciones que 
llevaría realizar exámenes en línea2: el rediseño de estos instru-
mentos contemplando el contenido académico en las tablas de 
especificaciones para cada tipo de examen, las situaciones técnicas 
para su revisión y aplicación, y las condiciones del alumnado para 
poder realizar estos exámenes en sus hogares o en cualquier espa-
cio fuera de la institución. Por lo tanto, se estableció que cualquier 

2 Para la realización pedagógica, técnica y normativa de los exámenes, la CODEC realizó los 
siguientes documentos: Lineamientos para la revisión técnica de exámenes a distancia, Ins-
trumentos para la evaluación de los aprendizajes y Exámenes generales de conocimiento: 
Lineamientos para sesión de sustentantes 2020-2021.
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examen que se aplique en línea tiene que cubrir tres máximas: 1) los 
reactivos del instrumento deben corresponder con los objetivos de 
aprendizaje, en apego a lo aprobado en los programas escolares; 2) 
los reactivos tienen que estar pensados en objetos integradores de 
aprendizaje que permitan estructurarlos cognitiva y sintácticamen-
te, contemplando el tiempo de respuesta y los posibles problemas 
tecnológicos que se le pueden presentar al alumnado (ver tabla 1); 
y 3) la dinámica de aplicación del instrumento conlleva la promo-
ción de una actitud ética coformativa de quienes intervienen en la 
realización exitosa de los exámenes: docentes, alumnado, personal 
técnico informático, padres de familia y personal de la instancia 
responsable -CODEC-.

Tipos de reactivos  
que se aplican mediante EXLI

Recursos adicionales  
que pueden utilizarse

Opción múltiple

Textos, casos clínicos, gráficas, 
esquemas, tablas, imágenes, 
fórmulas y archivos en formato 
xlsx, docx o pdf.

Ordenamiento

Selección de elementos

Falso-verdadero

Emparejamiento

Tabla 1. Tipos de reactivos y recursos adicionales que pueden 
emplearse en la elaboración de exámenes mediante EXLI

Fuente. Elaboración propia (2021).
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Pero, ¿en qué consiste el TP que se realiza alrededor del diseño, la 
revisión, aplicación y obtención de calificaciones para el alumnado? 
Es un proceso que se inscribe dentro de un conjunto de acciones 
didácticas y evaluativas referidas en los programas de estudio de 
las asignaturas o módulos, así como en el proceso de revisión y 
aplicación de los exámenes, y en la intervención especializada de 
quienes  participan: del campo disciplinar (personal docente) y del 
campo didáctico (personal de la CODEC).

Lo que está en juego en la elaboración de exámenes es una acción 
epistemológica que contempla un trabajo metodológico, en el cual 
están involucrados los campos disciplinares y los ordenamientos 
cognitivos de los actores escolares, con la finalidad de construir 
estrategias comunicativas y evaluativas acordes a los objetivos de 
aprendizaje señalados en los programas de estudio (Camarena, 
2009). La estructuración didáctica de un examen es un ordena-
miento metodológico que da cuenta de campos semánticos, de 
redes taxonómicas, de representación del conocimiento, de secuen-
cia y profundización de esquemas, de estructuras gramaticales y 
de finalidades educativas. 

Dentro del área de la lengua, al realizar el proceso de revisión se 
consideran diferentes aspectos que van desde una corrección or-
tográfica, léxica, morfosintáctica o gramatical, hasta una reestruc-
turación en la organización del texto. También, se presta atención 
en la precisión conceptual y léxica; de ahí la relevancia de que sea 
un proceso en el que participe una profesora o profesor y alguien 
de la CODEC, pues la o el docente cuenta con los conocimientos 
sobre el tema, y con el apoyo brindado por la Coordinación se busca 
perfeccionar el instrumento, a fin de que cumpla con las conven-
ciones establecidas, esté unificado y el contenido semántico y de 
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significado sea el adecuado según el propósito del instrumento y 
el destinatario; todo ello bajo las reglas y principios de la lengua en 
cada uno de sus niveles, para diseñar un examen adecuado tanto 
en forma como en contenido.

DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA

Y, ¿qué implica hacer una revisión técnica de un examen en 
la CODEC?

El procedimiento inicia con la revisión técnica, a distancia y en línea, de un 

examen previamente diseñado por un académico responsable del módulo 

o asignatura; posteriormente, se hace la carga del examen y, por último, la 

aplicación de éste. En la primera sesión, por medio de la plataforma Zoom, el 

académico comparte su examen en formato Excel solamente con el integrante 

de la CODEC, responsable de la revisión. El profesor envía el archivo a través 

del chat de la plataforma para garantizar la seguridad del contenido. En todo 

momento, con la función de ‘compartir pantalla’ se lleva a cabo una revisión de 

formato, así como de aspectos evaluativos, sintácticos y didácticos en común 

acuerdo con el académico con el propósito de que el instrumento de evaluación 

cumpla con las características técnico-pedagógicas necesarias. Asimismo, para 

verificar que tanto los reactivos como los recursos adicionales, ya sean imágenes, 

gráficas, tablas, casos clínicos o esquemas, coincidan con las respuestas. Una 

vez terminada la revisión técnica, el integrante de la CODEC elimina el o los 

archivos de forma permanente de su equipo de cómputo siempre y cuando el 

profesor haya confirmado que él ya cuenta con el documento generado durante 

la revisión, el cual también se le envía por el chat de Zoom. Al finalizar, se le 

solicita al académico que evalúe la revisión técnica (Coordinación de Diseño y 

Evaluación Curricular, 2020).
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Durante los semestres 2021-1 y 2021-2 evaluaron la revisión técnica 
132 docentes. En la figura 1 se muestra el porcentaje de docentes 
de acuerdo con los aspectos que se modificaron en su examen 
durante la revisión técnica; el 96 % de ellos señaló que la revisión 
técnica permitió mejorar la base del reactivo y el 80 % considera 
que ésta ayudó, en general, a mejorar la calidad de su examen. 
Además, se les preguntó sobre el nivel de utilidad de la revisión 
técnica, donde el 74 % opinó que éste fue muy alto, y el 26 % 
consideró que fue alto.

Figura 1. Porcentaje de docentes de acuerdo con su opinión acer-
ca de los aspectos que se modificaron en su examen a partir de 
la revisión técnica (N=32).

Fuente: Elaboración propia (2021).

En la segunda sesión, se realiza la carga del examen en EXLI con el apoyo del 

jefe de la Sección Académica de Administración de Servidores y Sistemas. La 

carga la hace el académico para continuar con la seguridad del examen; él cuenta 
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con un usuario y contraseña para entrar a la plataforma. Un integrante de la 

CODEC guía al profesor en este proceso, puesto que además de subir el examen 

a EXLI, también descarga y guarda un archivo con las contraseñas para que los 

estudiantes puedan ingresar a dicha prueba en el día asignado; es importante 

mencionar que sólo el académico posee esta información. La tercera y última 

sesión corresponde a la aplicación del examen; se le solicita al académico res-

ponsable del examen se conecte 15 minutos antes de la hora de inicio para que 

lo abra, les mande las contraseñas a sus alumnos y comparta pantalla con los 

miembros de la CODEC y el jefe de la sección académica para verificar el número 

de alumnos inscritos, así como cuántos de ellos inician y finalizan la prueba. 

También, para apoyar en alguna problemática que se dé con algún estudiante 

que esté realizando el examen. Al concluir el examen, también se le orienta 

al académico en la descarga de los resultados y el pesaje, y, nuevamente, al 

finalizar este proceso, se le solicita al profesor evalúe el apoyo en la aplicación, 

el desarrollo y la descarga de los archivos (Coordinación de Diseño y Evaluación 

Curricular, 2020).

Durante los semestres 2021-1 y 2021-2, evaluaron la carga y aplica-
ción del examen 74 docentes, así como la descarga de información 
(calificaciones y pesaje del examen). Como se puede observar en la 
figura 2, la mayor parte de las y los docentes está muy satisfecha 
con el acompañamiento que se le brinda en cada una de las etapas 
del proceso.
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Figura 2. Porcentaje de profesores de acuerdo con su nivel de 
satisfacción con el acompañamiento que se les brindó en cada 
parte del proceso. 

Fuente: Elaboración propia (2021).

En todo momento del proceso, desde la revisión técnica hasta el 
cierre del examen y descarga de información al concluir la aplica-
ción, la CODEC brinda acompañamiento para resolver cualquier 
duda técnico-pedagógica sobre el instrumento de evaluación, así 
como las funciones de EXLI, Zoom, Excel u otra cuestión técnica 
que se pueda presentar durante alguna etapa. Todo ello con la 
finalidad de que el examen cumpla con los estándares evaluativos, 
psicológicos, educativos y tecnológicos que demanda la institución. 

Además de los exámenes departamentales o extraordinarios, en 
la FESI también se realizan Exámenes Generales de Conocimiento 
(EGC) o por objetivos, que corresponden a una de las opciones de 
titulación vigente en los seis planes de estudio presenciales que se 
imparten en la dependencia y, además, es una de las más utilizadas 
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en carreras como Cirujano Dentista, Enfermería, Médico Cirujano 
y Optometría; tan sólo en el 2019 hubo 770 titulados mediante 
esta opción.

Es importante mencionar que durante la emergencia sanitaria la 
Universidad ha puesto especial atención en continuar con los pro-
cesos de titulación de sus egresadas y egresados; para la FESI esto 
ha sido prioridad, debido a que todas las carreras que se imparten 
en sus aulas pertenecen al área de las ciencias biológicas, químicas 
y de la salud.

Al igual que en los exámenes departamentales y finales, la CODEC 
estableció un procedimiento con la finalidad de poder realizar los 
EGC en línea, para salvaguardar la salud de la comunidad universi-
taria. Otro aspecto relevante es que cuando los EGC se realizaban 
de forma presencial en los laboratorios de cómputo de la depen-
dencia, se podía, entre varias cosas, tener la vigilancia del proceso, 
así como evitar fugas de información y que las y los sustentantes 
socializaran sus respuestas. Sin embargo, pensar en el proceso de 
elaboración y aplicación de los EGC en línea y a distancia implicó 
varios retos. El primero fue la adaptación del instrumento de eva-
luación, ya que aunque en cada promoción se aplican exámenes 
diferentes; se trabajó con las y los responsables de las carreras, 
para elaborar versiones más integradas que respondieran a las 
tablas de especificaciones, las secuencias de integración de los 
conocimientos por bloques referentes en el diseño curricular, y 
las condiciones técnicas propias del uso de las tecnologías de la 
información. 

El segundo reto fue que al tener a las y los sustentantes en línea, 
fue preciso diseñar nuevos implementos tecnológicos y estrate-
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gias comunicativas para incrementar la seguridad del EXLI. Dadas 
las particularidades de este punto con respecto a la seguridad, 
sólo se dirá que las y los sustentantes, al ingresar a la plataforma 
donde realizan su examen, entran a un dispositivo que permite 
tener control de la seguridad, del monitoreo del alumnado y del 
acompañamiento institucional en todo el proceso de realización, lo 
cual permite atender situaciones particulares en las que, por fallas 
de conexión a Internet o problemas en el equipo de cómputo, la o 
el sustentante solicite algún apoyo; se atiende y se da respuesta 
en menos de tres minutos.

Un tercer reto fue la identificación de las y los sustentantes, lo 
cual se logró con la información proporcionada durante el proceso 
de registro que, además, permitió localizarlos en su domicilio en 
situaciones en las que fue necesario. Asimismo, antes de iniciar el 
examen, se identificaron frente al monitor. Además, aunque las 
y los egresados son mayores de edad, se buscó involucrar a sus 
familias durante el proceso, para que pudieran brindarles el apoyo 
necesario para realizar el examen. Implicar a padres, tutoras o tu-
tores, parejas, etc. en la coparticipación y apoyo para la realización 
del examen profesional de su familiar fue un gran acierto como 
estrategia comunicativa.
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CONCLUSION

Se contó con la coparticipación de equipos de profesores de las 
carreras, quienes identificaron y vigilaron a las y los sustentantes 
del examen mediante videoconferencia; se puso especial cuidado 
en que cada monitor tuviera un número reducido de participantes, 
para poder darle seguimiento a cada caso. Así mismo, hubo un mo-
nitoreo general por parte de la CODEC, quien organiza la aplicación 
y coordina el trabajo con relación a las jefaturas de carreras y a la 
unidad de sistemas, lo que permite solucionar problemas técnicos. 
La CODEC es la encargada de velar por el cumplimiento riguroso de 
los estándares de calidad en todo el proceso de realización del EGC.

Por todo lo anterior, la aplicación de los exámenes departamenta-
les, finales, extraordinarios y, en particular, del EGC en línea, repre-
senta una buena práctica educativa en el contexto de la pandemia 
actual, ya que se diseñaron procesos académicos para adaptar el 
proceso de evaluación a las nuevas necesidades, lo cual contribuye 
a dar respuesta a las exigencias de las y los egresados respecto a 
los procesos de titulación, sin poner en riesgo su salud. Durante 
el año 2020, 1250 sustentantes de las carreras de Cirujano Den-
tista, Enfermería, Médico Cirujano y Optometría lograron titularse 
mediante esta opción. En lo que va del año 2021 se han titulado 
por EGC 949 egresadas y egresados de las cuatro carreras antes 
mencionadas, sumando un total, en los dos años, de 2199 estudian-
tes titulados mediante esta modalidad (ver tabla 2); sin necesidad 
de reportar incidentes o realizar acciones que contravinieran lo 
estipulado en la normatividad universitaria.
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Año Enfermería
Cirujano 
Dentista

Optometría
Médico 

Cirujano
Total

2020 (ene-dic) 62 307 81 800 1250

2021 (ene-sep) 78 314 33 524 949

Total 140 621 114 1324 2199

Tabla 2. Número de alumnas y alumnos titulados mediante Exa-
men General de Conocimientos, por año y por carrera.

Fuente. Elaboración propia (2021).

En función de lo anterior, podemos asegurar que para la FES 
Iztacala titular a quienes egresan de sus carreras y son solicitados 
por el país en una crisis mundial derivada de una pandemia, no 
sólo es una buena práctica educativa, sino también una práctica 
de conciencia, responsabilidad y equidad social.
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CAPÍTULO 5. 
Experiencia del examen profesional en línea, de la licenciatura 
en Medicina, de la Facultad de Medicina de la UNAM

RESUMEN

La pandemia por COVID-19 trajo una serie de retos para la huma-
nidad; el principal fue su control, y junto con ello, el conocimiento 
pleno del Sars-CoV-2, para aprender a coexistir con ese virus. Una 
de las medidas iniciales que más impactaron a la sociedad fue el 
confinamiento y el consecuente cese de la movilidad, afectando 
a todas las áreas productivas de la sociedad; una de ellas por su-
puesto fue la educación.

Las escuelas y universidades tuvieron que encontrar estrategias 
para continuar con los procesos educativos a su cargo, y de los más 
relevantes, fue la aplicación de exámenes de alto impacto, como los 
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exámenes profesionales, que para el caso de universidades como 
la UNAM se aplican a poblaciones numerosas.

Tal es el caso del examen profesional de la licenciatura en Medicina 
en enero de 2021; fue necesario no detener el proceso académico 
de titulación de 1424 estudiantes de la Facultad de Medicina (FM) 
y escuelas y facultades de Medicina de diversas Instituciones del 
Sistema Incorporado (ISI) de la UNAM, por lo que luego de todos los 
análisis de viabilidad, seguridad, confiabilidad, legalidad y equidad 
disponibles en ese momento, se optó por la aplicación en línea 
y desde distintos puntos geográficos. Los resultados obtenidos 
fueron altamente satisfactorios y, en concordancia con el eslogan 
de la Universidad desde el inicio del confinamiento: “La UNAM no 
se detiene”, quedó plenamente demostrado con este ejercicio aca-
démico.

INTRODUCCIÓN

El examen profesional (EP) de la licenciatura en Medicina es una 
evaluación de altas consecuencias, cuyo resultado define el rumbo 
a corto y mediano plazo de quien lo sustenta; en el mejor de los 
casos, antecede a la titulación del alumnado como médicas o médi-
cos cirujanos. Este examen es congruente con el modelo educativo 
del Plan de Estudios de 2010 (Facultad de Medicina-UNAM, 2009), 
el cual está fundamentado en ocho competencias profesionales 
que incluyen conocimientos, habilidades, actitudes y valores que 
el ejercicio de la profesión médica demanda.

El EP se conforma de dos fases: la teórica, con base en viñetas clí-
nicas que exploran los conocimientos a través de 330 reactivos de 
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opción múltiple, y la fase práctica, que se realiza a través de un Exa-
men Clínico Objetivo Estructurado (ECOE), conformado por ocho 
‘estaciones clínicas’, a través de las cuales el sustentante interactúa 
en cada una con una o un ‘paciente estandarizado’ que representa 
alguna de las patologías más frecuentes de la práctica médica en 
México (Martínez y Trejo, 2018). Se le considera el estándar de oro 
en la evaluación de las competencias clínicas, y por ello se aplica en 
la FM desde el año de 1997 (Facultad de Medicina-UNAM, 2009).

Antes de la inauguración del Centro de Evaluación y Certificación 
de Competencias en Salud (CECCOMS) de la FM, en la ‘Torre UNAM’ 
de Tlatelolco, el EP se realizaba en los auditorios de la FM y en las 
unidades médicas del Sector Salud de las Ciudad de México; a partir 
del año de 2019, el CECCOMS era utilizado de manera habitual 
para la aplicación de ambas fases, usando el equipo de cómputo 
allí dispuesto para estos fines y los 36 cubículos que fungen como 
consultorios médicos. El EP de enero de 2021 tenía contemplados 
ambos escenarios: hacerlo en el CECCOMS o migrar hacia la apli-
cación en línea.

La implementación del semáforo de riesgo por las autoridades 
sanitarias del país, junto con la visión y el criterio de la dirección 
de la FM, llevaron a la decisión de optar por la modalidad en línea, 
a fin de salvaguardar la integridad del alumnado sustentante y de 
todas las y los universitarios involucrados; no detener los procesos 
académicos finales de la formación médica, y ensayar innovadores 
modelos y procesos escolares, para seguir contendiendo con la 
pandemia y con el aprendizaje de lo que implica convivir con el 
coronavirus causante de la COVID-19.
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DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA

El reto inmenso de hacer un examen de altas consecuencias a un 
elevado número de estudiantes tanto de la FM como de las ISI (1424 
sustentantes: 1017 de la FM y 407 de las ISI) implicaba atender esta 
encomienda con una visión desde la complejidad, y observar sus 
implicaciones en por lo menos los siguientes ámbitos de acción: el 
académico propio de la elaboración del examen, el tecnológico para 
el soporte de la aplicación, el jurídico para no romper con alguna 
especificación legal de la aplicación del examen por medios virtua-
les, el de equidad en tanto que todos los sustentantes involucrados 
tuvieran acceso a equipo de cómputo conectado a Internet, el de 
los referentes de este tipo de aplicaciones en otras instituciones 
educativas, y el de la coordinación eficiente de todos los equipos 
de trabajo involucrados.

Para la fase teórica del examen no hubo necesidad de hacer ma-
yores ajustes a la ya probada modalidad de aplicación en línea, 
sólo que ahora sería desde diversos puntos geográficos; la parte 
académica y técnica de la hechura del examen no se vio modificada.

La aplicación de la fase teórica se efectuó los días 12 y 13 de enero 
de 2021, de las 8:00 a las 11:30 horas, y en cada día se resolvieron 
165 preguntas del examen. (Ver tabla 1)
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Escuela
Sustentantes

Fase Teórica Fase Práctica

Facultad de Medicina, UNAM 1017 1045

Universidad Westhill 34

Universidad Villa Rica 127

Universidad de Ixtlahuaca 64 55

Escuela de Medicina Intermédica 53 44

Saint Luke, Escuela de Medicina 45 46

Centro Universitario Siglo XXI 84

Subtotal 407 145

Total 1424 1190

Tabla 1. Número de sustentes al examen profesional.

Fuente. Elaboración propia (2021)

Para la fase práctica sí hubo que hacer ajustes en los casos clínicos 
de cada una de las estaciones del ECOE, ya que la aplicación de un 
examen en línea implicaba que la exploración física no se efectua-
ría, y a pesar de ello se deberían evaluar las habilidades de la o el 
sustentante en esta área. La fase práctica requirió de un modelaje 
distinto, pues hubo que buscar las mejores estrategias para obser-
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var el desempeño de quien sustenta y el registro por parte de la o 
el profesor evaluador, de las habilidades mostradas en la prueba.

El equipo humano de la Secretaría de Educación Médica (SEM) 
de la FM y específicamente de su Departamento de Evaluación 
Educativa (DEE), equipo de profesionales que cuenta con años de 
experiencia en la elaboración del ECOE y que se vio reforzado con 
la integración de académicos jóvenes y con una visión fresca, se 
dio a la tarea de adecuar las estaciones y las rúbricas requeridas 
para la calificación.

Así, para cada estación hubo un proceso de adecuación de la habili-
dad clínica para explorar a pacientes, de tal manera que cuando la o 
el sustentante se dispusiera a efectuar la exploración, mencionaría 
qué procedimiento requería hacer y expresaría la justificación de 
ese procedimiento. La o el docente solicitaría la descripción del 
procedimiento y, si todo fuese correcto de acuerdo con los pro-
tocolos esperados para ese caso, proporcionaría la información 
requerida. Así, para cada procedimiento que la o el sustentante 
requiriera efectuar. De la misma manera, se procedería con los 
estudios de laboratorio y gabinete. El profesorado no daría más 
información que la que la o el sustentante estuviera solicitando, 
y  en su equipo de cómputo anotaría la calificación por medio del 
sistema de evaluación y apoyándose en la rúbrica correspondiente.

Otro aspecto que hubo necesidad de modificar fue la nota médica 
que habitualmente quien sustenta escribía al término de la con-
sulta. Para esta modalidad, la expresaría de forma verbal a la o 
el profesor, haría un resumen clínico verbal, explicando cada uno 
de los aspectos encontrados en la o el paciente, haciendo uso del 
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modelo de notación clínica SOAP (Subjetivo, Objetivo, Analítico y 
con un Plan de acción) (Campos y Martínez, 2010).

Para este examen, se realizaron dos pruebas piloto con el propó-
sito de verificar la metodología, ajustar las estrategias, recono-
cer las dificultades operativas y observar los problemas técnicos 
que pudieran encontrarse; con ello se hicieron las modificaciones 
necesarias a la metodología y se dispuso de las soluciones a los 
posibles problemas que la práctica real del examen pudiera traer. 
La primera prueba piloto consistió en tres estaciones con la par-
ticipación de tres pasantes de Medicina; la segunda se conformó 
ya de seis estaciones y participaron seis pasantes, semejante a la 
versión final.

Finalmente, el ECOE se conformó de 99 reactivos dispuestos en 
6 estaciones y se evaluaron 6 de las 8 competencias del plan de 
estudios; cada circuito de 6 estaciones tuvo una duración de 120 
minutos, 20 minutos por estación, y se aplicó a 1190 sustentantes 
(1045 de la FM y 145 de las escuelas de Medicina de las ISI); el 
viernes 15 de enero de 2021 a esta comunidad, y a la de la FM el 
sábado 16 y domingo 17.

Desde el ámbito tecnológico, esta práctica de evaluación requirió 
de un diseño metodológico distinto para cada fase; sin embargo, 
hubo dos retos semejantes en cada una de ellas: la identificación 
plena de la o el sustentante y su permanencia durante el examen. 

Se decidió utilizar la plataforma de videoconferencias Zoom, que 
durante la pandemia ha tenido gran aceptación y un uso masivo 
en todas partes del orbe, pues es accesible y fácil de utilizar, y con 
ello se reducía la posibilidad de dificultades tecnológicas durante 
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la aplicación. Además, la planta docente de la FM que participó 
como anfitriones y coanfitriones tenían una cuenta universitaria 
de Zoom, con la cual se podían programar las videoconferencias 
(VC) necesarias durante el tiempo que se requiriera.

De este modo, para la fase teórica del examen se hizo un diseño 
basado en ‘salas de grupos pequeños’, calculando que en una VC 
estándar habitualmente se ven de manera clara 25 recuadros de 
video de 25 participantes. Por ello, se convocó a 24 sustentantes 
para cada sala pequeña, que junto con la o el coanfitrión de la sala 
daban los recuadros de video fácilmente visibles. 

Así fue como se programó una VC con tres salas de grupos peque-
ños, dando cabida a un total de 72 sustentantes por VC (ver figura 
1). Para cubrir a la totalidad de los sustentantes, se organizaron 
simultáneamente 20 VC que abarcaron la totalidad de la población 
sustentante.
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Figura 1. Esquema de distribución de sustentantes en salas de 
grupos pequeños

Fuente: Elaboración de Mauricio Pilar Díaz (2021).

La o el anfitrión daba el acceso a la VC 15 minutos antes del exa-
men, pasaba a cada sustentante a su sala pequeña y allí procedía 
a la identificación de cada uno, vigilaba el buen transcurso de la 
prueba, la permanencia de la o el sustentante, hacía la grabación 
de la VC, resolvía alguna situación que se presentara y daba los 
avisos pertinentes, como por ejemplo, los del tiempo restante del 
examen. (Ver imagen 1)
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Imagen 1. Salas de grupos pequeños con 24 sustentantes y 1 anfitrión

Imagen 2. Plataforma de aplicación de exámenes de la Facultad de Medicina (SIAEX)

La fase teórica siguió utilizando el sistema de aplicación de exá-
menes habitual en la FM, el SIAEX (Sistema Integral de Aplicación 
de Exámenes), que se activó una vez que estuvieron todos los sus-
tentantes en su sala programada, ya plenamente identificados. 
(Ver imagen 2)
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Cuando la o el sustentante terminaba su examen, avisaba al coanfi-
trión y se registraba su salida. Así fueron los dos días de aplicación 
de la fase teórica de la prueba.

Para la fase práctica del examen profesional también se utilizó 
Zoom para la identificación de sustentantes, y además se apro-
vechó la herramienta de las salas pequeñas. Se estableció que en 
una VC hubiera seis salas pequeñas representando a cada una de 
las seis estaciones, para conformar un circuito ECOE. (Ver figura 2)

Figura 2. Esquema de distribución de sustentantes 
en estaciones ECOE

Fuente: Elaboración de Mauricio Díaz Pilar (2021).
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Cada circuito tuvo seis estaciones (seis salas de grupos peque-
ños) y en cada una de ellas había cuatro participantes: paciente, 
evaluador/a, coanfitrión/a y sustentante; cada 20 minutos la o el 
sustentante era movido a otra estación. (Ver imagen 3)

Imagen 3. Salas de grupos pequeños con los cuatro integrantes por estación: pro-
fesor/a, paciente, sustentante y coanfitrión/a.

Para cubrir la totalidad de la población fue necesario programar 
cuatro turnos por día de aplicación, y en cada turno se programaron 
simultáneamente 26 circuitos del ECOE (26 videoconferencias), ello 
permitió que por turno se pudiera cubrir a 156 sustentantes y que 
por los cuatro turnos de cada día se cubriera a 624, abarcando 
en los dos días a la totalidad de la población para la fase práctica. 
(Ver tabla 2) 
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Distribución por día

Turno 1 2 3 4

Horario
8:00-
10:00

10:30-
12:30

13:00-
15:00

16:00-
18:00

Circuitos (VC) 26 26 26 26

Sustentantes (6 x circuito) 156 156 156 156

Docentes y pacientes 156 156 156 156

Reserva 24 24 24 24

Tabla 2. Distribución de circuitos por turno y por día

Fuente: Elaboración propia (2021).

El primer turno comenzó a las 8:00 horas y el 4° turno debería 
terminar a las 18:00 horas; sin embargo, algunos retrasos y algunas 
ausencias obligaron a algunos circuitos a terminar después de las 
20:00 horas; esta situación se tuvo prevista, debido a las pruebas 
piloto efectuadas. 

Cada sustentante tuvo su rol de examen y cada uno pasó por seis 
estaciones. Al terminar la estación de inicio, por ejemplo la 1, el 
coanfitrión lo pasaba a la siguiente de su rol, en este ejemplo, a la 
estación 2, y al término de ella a la estación 3 y así sucesivamente 
hasta completar las seis estaciones. Al término del rol, luego de los 
120 minutos de examen, las y los sustentantes habían concluido su 
prueba; en ese momento el anfitrión avisaba a quien coordinaba 
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el circuito, y éste a la o el coordinador del ECOE, registrando así su 
término. (Ver imagen 4)

Imagen 4. Un circuito completo con sus seis estaciones (salas de grupos pequeños) 
y un anfitrión de la VC.

Se contó con la participación de 180 docentes evaluadores, 180 
pacientes estandarizados y un staff administrativo de coordinación, 
compuesto por 35 docentes de la SEM. Estrictamente, sólo hubiera 
sido necesario contar con 156 docentes y 156 pacientes estanda-
rizados; sin embargo, fue necesario tener a docentes y pacientes 
de reserva, por lo que el número de participantes aumentó. (Ver 
tabla 2)

Para el proceso calificador esta modalidad requirió ajustes míni-
mos, ya que habitualmente se hacía en la modalidad presencial, 
con un sistema de cómputo en línea que la o el evaluador llenaba al 
término de cada estación, apoyado con la rúbrica correspondiente; 
este esquema se conservó en esta modalidad.
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Respecto al ámbito de la equidad, se aseguró que todas las y los 
sustentantes pudieran utilizar un equipo de cómputo con conexión 
a Internet, dedicado expresamente a la resolución del examen, 
tanto para la fase teórica como para la práctica.

Se les enviaron diversos comunicados por mail con los requisitos 
indispensables de equipo, la mecánica de trabajo, la dinámica de la 
metodología, y se les solicitó que avisaran si alguno de ellos tenía 
dificultad para contar con el equipo necesario. La totalidad de los 
sustentantes expresaron su disponibilidad de contar con el equipo.

Desde la perspectiva de los ejercicios semejantes realizados en 
otras universidades, que pudieran servir de referentes para este 
trabajo, se hizo una investigación en las bases de datos especiali-
zadas, y si bien las experiencias encontradas en algunas universi-
dades muy prestigiosas no eran propiamente iguales, sí pudieron 
apuntalar este desarrollo de la FM. Algunas universidades en el 
Oriente, en Canadá, en los Estados Unidos y en Finlandia (Craig 
et ál., 2020; Hytönen et ál., 2020) tuvieron experiencias no con la 
cantidad de sustentantes como en este caso, ni en todas las oca-
siones con un examen de altas consecuencias, y tampoco sólo de 
la carrera de Medicina, ya que refieren exámenes de Odontología; 
sin embargo, fueron de utilidad para conformar esta metodología. 

También sirvieron como referentes las dos pruebas piloto realiza-
das antes de la aplicación del examen, y también los ensayos que 
el mismo equipo de trabajo de la SEM desarrolló para la aplicación 
de las Evaluaciones del Avance Académico durante el año de 2020.

Otro referente cercano y también desarrollado por el mismo equipo 
de la FM lo constituye el EP de junio de 2020, con una población 
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bastante menor a la de enero (aplicaron 68 sustentantes). El mo-
mento de la pandemia en esas fechas permitió aplicarlo de mane-
ra presencial con todo el equipo de protección personal y todas 
las medidas preventivas, pero evitando la exploración física; ello 
permitió diseñar la estrategia de preguntar a la o el sustentante 
qué procedimiento haría, su justificación, los signos que pretendía 
encontrar y la descripción del procedimiento.

Un referente adicional lo constituye la larga tradición de la Teleme-
dicina en México, ya que en diversas unidades médica de primero, 
segundo y tercer nivel de atención de todas las instituciones del 
Sector Salud se tiene implementado el programa de atención médi-
ca a distancia, con equipo especializado de Telemedicina, con el que 
cotidianamente se proporcionan interconsultas entre los diferentes 
niveles, y se proporcionan servicios de especialidad sin que la o 
el paciente deba ser trasladado (Iglesias, 2007; Lawrence et ál., 
2020). Esta experiencia ha improntado en la mentalidad del equipo 
de salud y de pacientes, de tal manera que se tiene la seguridad 
y confianza de que, a través de una pantalla, es posible acceder a 
servicios de salud especializados.

Por último, hay un referente social que permitió el desarrollo de 
esta metodología; este referente lo constituye la globalización del 
uso de los teléfonos inteligentes. El celular es omnipresente en la 
vida de la sociedad actual y su uso se ha masificado trascendiendo 
las barreras de la edad y del idioma, siendo utilizado por infantes 
muy pequeños y por personas de la tercera edad, convirtiéndose 
en una herramienta de comunicación instantánea, en tiempo real 
y de búsqueda inmediata de información. En el ámbito educativo 
se utiliza cada vez más, como una herramienta del proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Yarto, 2016; Mendoza, 2014). Este recurso 
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tecnológico ha permitido que durante la pandemia se acerquen 
las personas distantes: se contacte a las y los enfermos con sus 
familiares y a profesores con sus estudiantes; las videollamadas 
y las salas de videoconferencia iniciaron un nuevo paradigma de 
comunicación entre las personas, lo cual permitió, en gran medida, 
el éxito de esta metodología.

Respecto al ámbito jurídico, era indispensable contar con el respal-
do legal para darle validez a esta modalidad de aplicación, por ello 
se realizaron las consultas pertinentes al área jurídica de la FM y a 
la Abogacía General de la UNAM.

Luego de diversos análisis y siguiendo con las instrucciones de la 
Abogada General y con las disposiciones de la Secretaría General 
de la Dirección General de Administración Escolar, se procedió a 
instrumentar los requerimientos allí citados. Para los fines del EP 
de la licenciatura en Medicina fueron las siguientes: que el examen 
se hiciera en espacios virtuales universitarios (las cuentas univer-
sitarias de Zoom fueron consideradas así), que cada sustentante 
solicitara por escrito la aplicación del examen en línea, que hubiera 
una respuesta individual por escrito del director de la Facultad a 
cada solicitud, y que se firmaran de manera autógrafa las cartas de 
confidencialidad de este tipo de examen, tanto para sustentantes 
como para docentes y pacientes involucrados. 

Todos esos requisitos se cumplieron en tiempo y forma; esos do-
cumentos se adjuntaron al expediente de cada sustentante y son 
resguardados por la Secretaría de Servicios Escolares de la FM, con 
ello se le dio certidumbre jurídica a esta modalidad de aplicación.
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Por último, el ámbito logístico de la aplicación en línea tomó par-
ticular importancia. Al inicio del diseño de la metodología se con-
formó un equipo de trabajo para la elaboración de un programa 
de capacitación en el uso de Zoom, en el manejo de las rúbricas y 
en la operación de la metodología. Era necesario capacitar tanto 
a pacientes, como a docentes y a anfitriones en la dinámica del 
examen en línea, en sus particularidades y en los tiempos que se 
debían observar. Debía haber buen manejo de la plataforma para 
compartir la pantalla, enviar documentos por el chat de la VC, gra-
bar la VC, crear y mover a los sustentantes por las salas pequeñas, 
manejar las cámaras de video y gestionar los audios.

Fueron en total seis sesiones de dos horas en distintos horarios, 
para pacientes, profesores, anfitriones y estudiantes, y varias guías 
de uso de la plataforma y de la mecánica de desarrollo del examen 
en línea. De manera enfática se destacó el profesionalismo y la ética 
que esta nueva modalidad requería.

Además de la capacitación, el equipo de logística coordinó tanto a 
evaluadores como a pacientes, asignándoles sus circuitos, turnos, 
días, horarios, direcciones de las VC y los roles de las y los sus-
tentantes, y mantuvo comunicación con coordinadores, docentes, 
equipo de informática, área administrativa y autoridades de la SEM.

Coordinar a todos los involucrados no fue tarea fácil, y debido a la 
experiencia de los equipos de trabajo, fue posible aplicar en tiempo 
y en esta nueva forma el EP 2021 de enero, en la modalidad en 
línea, a distancia y desde diversos puntos geográficos.
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CONCLUSION

La aplicación del EP en sus dos fases se realizó sin contratiempos y 
sin mayores dificultades. Esta evidencia, más los análisis estadísti-
cos, la ausencia de quejas y la aceptación de la estrategia por parte 
de todos los involucrados, permite concluir que la modalidad en 
línea es una opción que puede utilizarse para evaluaciones de alto 
impacto, así como para otras evaluaciones del y para el aprendizaje. 
Es necesario mejorar la metodología, pero con esta experiencia es 
posible su adaptación en otros ámbitos y contar con ella como un 
referente válido de modelo de aplicación.

En especial, la fase práctica del examen, la adaptación del ECOE a 
la modalidad en línea, mostró un comportamiento muy particular 
en los análisis psicométricos realizados. Hay evidencia de validez 
de contenido, así como del proceso de respuesta y también de la 
estructura interna; estos indicadores le dan solidez a la prueba. 
De manera muy destacada, al hacer un comparativo entre el ECOE 
presencial con exploración física y el ECOE en línea sin ella, no se 
observan diferencias en esa habilidad médica. Igualmente, des-
tacado fue el resultado del resumen clínico, que mostró un mejor 
desempeño en la modalidad en línea. (Ver tabla 3)
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Tabla 3. Análisis comparativo de un ECOE presencial con explora-
ción física y el ECOE en línea sin contacto físico con pacientes.

Análisis Psicométrico

Discriminación
Consistencia interna Estructura de la prueba

Análisis de Componentes Principales

Alfa de Cronbach Factores 
identificados

%Varianza 
explicada KMO/

ECOE 
2020

<0.001
0.96 6 60.74 0.95*

ECOE 
2021

0.93 11 56.57 0.91*

*Esfericidad de Bartlett, Sig. <0.001

Fuente: Elaborado por Amílcar Alpuche Hernández, 2021.

La experiencia del equipo de profesionales de la SEM, de años 
de elaborar los exámenes profesionales y de avance académico 
de la FM, junto con las aportaciones de jóvenes académicos, y el 
impulso y determinación de las autoridades, permitieron que se 
pudieran hacer las adecuaciones necesarias al examen, sobre todo 
a las estaciones. Debe destacarse también el apoyo que se tuvo 
para este desarrollo en todos los órdenes, tanto en lo político como 
en lo económico y en la infraestructura requerida. Así mismo, fue 
necesario conocer los referentes existentes que pudieran ser de 
utilidad a este ejercicio.

En síntesis, el diseño preciso del modelo en línea, el manejo de la 
plataforma de aplicación, la capacitación, las adecuaciones a las 
rúbricas, la coordinación de los equipos, el buen uso del sistema 
calificador, el soporte jurídico, la disposición por parte de las y los 
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sustentantes, y la supervisión del líder académico de la SEM, fueron 
elementos esenciales para el buen desarrollo de la metodología.

Los aprendizajes y las experiencias que este ejercicio académico 
han dejado es en todos los órdenes y han sido muy valiosos; se 
pueden señalar, entre otros, la incorporación de un nuevo referente 
para todas las escuelas, el ensayo de una nueva modalidad para el 
trabajo a distancia, la posibilidad de no detener el proceso escolar 
del alumnado, el soporte estadístico confiable, la capacitación en la 
modalidad en línea a los involucrados, la ausencia de reclamos por 
parte de sustentantes, profesores y autoridades, el establecimiento 
de relaciones en los equipos de trabajo totalmente a distancia, y 
el logro del propósito que motivó esta práctica de evaluación. Y 
no puede dejar de mencionarse un aspecto distintivo de la vida 
universitaria: el ejercicio libre y pleno de un proceso creativo que 
la UNAM siempre impulsa… ¡Nada la detiene!
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CAPÍTULO 6. 
Evaluación de los niveles de complejidad del aprendizaje

RESUMEN

Se presenta un conjunto de buenas prácticas de evaluación que 
se han diseñado, aplicado, evaluado y mejorado a lo largo de 10 
años, en la asignatura Didáctica de la Biología, de la licenciatura en 
Biología de la Facultad de Ciencias, y en el posgrado de MADEMS 
Biología. La integración de la diversidad de estrategias de evalua-
ción del aprendizaje ha tenido muy buenos resultados.

Nora Elizabeth Galindo Miranda
Juan Arturo Briones González

Facultad de Ciencias
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INTRODUCCIÓN

A través de más de diez años de impartir Didáctica de la Biolo-
gía, en la licenciatura en Biología de la Facultad de Ciencias de la 
UNAM y en el posgrado de MADEMS Biología, los autores hemos 
diseñado y desarrollado un programa de la materia con un enfoque 
epistemológico para la construcción de la formación integral en la 
materia, en el que la evaluación está presente de inicio a fin con 
muy diversas expresiones, en las que las y los alumnos son evalua-
dos, a la vez que aprenden cómo evaluar y evalúan. Con aplicación 
de diversos modelos educativos, pero con un gran énfasis en el 
modelo constructivista, centrado en el alumnado, en un ambiente 
y desarrollo colaborativo, basado en el respeto y compromiso como 
valores primordiales en la clase.

Un primer punto es compartir la concepción que tenemos sobre 
el tema de la evaluación en el área de las Ciencias Biológicas, y 
nuestra posición en términos de que la ciencia no es objetiva, ni 
neutra, ni universal y la evaluación tampoco.

La evaluación no es objetiva porque no importa la circunstancia: 
si es directa o la hace una máquina siempre es subjetiva, ya que 
es el sujeto quien diseña, quien emite el juicio de valor para dar 
una evaluación, una nota, una calificación. En todo caso puede ser 
objetivada porque se ve sujeta a la pertinencia y validez de los 
instrumentos de evaluación utilizados, y a la precisión y claridad 
que rigen la aplicación de dichos instrumentos (Coll, Mauri, y On-
rubia, 2001).

La evaluación no es neutra; siempre depende de una intención, de 
un propósito, de un objetivo, de una finalidad, y el juicio de valor que 
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emite el sujeto evaluador está en total relación con esa intención. 
Por ejemplo, si consideramos los niveles de complejidad de los 
objetivos de Bloom, no sólo se considera el objetivo, sino también el 
o los niveles de complejidad que están involucrados (Bloom, 1956).

La evaluación no es universal; depende del tipo de objeto de estu-
dio, de las intenciones, de las circunstancias, del país o conjunto de 
países, del sistema educativo, del nivel educativo o tipo de personas 
a quienes se les está evaluando, del tipo de educación, presencial, 
remota, híbrida, del modelo o modelos educativos, entre otros 
muchos factores que pueden intervenir en la forma de evaluar.

La intención central de este trabajo es compartir un conjunto de 
buenas prácticas de evaluación para la enseñanza-aprendizaje de 
la Biología, basadas en esos principios.

FUNDAMENTACIÓN

Cuando pensamos en evaluación, ya sea como estudiantes o como 
docentes, vienen inmediatamente a nuestra memoria aquellas ex-
periencias donde demostramos lo aprendido mediante un examen 
de conocimientos, donde la finalidad es demostrar la cantidad de 
información que posee el alumnado, mientras se construyen las 
“jerarquías de excelencia”, donde son comparados entre sí por mé-
todos arbitrarios y abstractos, y que a lo largo del tiempo se ha 
convertido en una forma de valoración entre  estudiantes y docen-
tes (Zabala y Arnau, 2008). Sin embargo, la evaluación es parte de 
un proceso complejo dentro del fenómeno de la educación, ya que 
nos permite conocer los conocimientos, habilidades, actitudes o 
emociones que cualquier estudiante manifiesta cuando pertenece a 
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un proceso de aprendizaje, pero la complejidad en el proceso puede 
variar, dependiendo de distintos factores, entre ellos los objetivos, 
la naturaleza de la estrategia o la interpretación del evaluador, en 
este caso la o el docente, así como las habilidades, conocimientos 
previos e intereses del alumnado.

González et ál. (2004) plantean que “Evaluar es investigar”, de tal 
manera que como se ve más adelante, las preguntas fundamenta-
les en investigación también se aplican en el proceso de evaluación. 
¿Qué evaluar, para qué evaluar, cómo evaluar, en qué contexto? 
Esto último es fundamental, ya que ello nos permite tener claridad 
del ámbito en que se realiza y su justificación.

Para mayor abundancia en términos de contexto podríamos hablar, 
por ejemplo, de una Facultad en la que se ofrece la licenciatura en 
la cual “yo” imparto una materia (ver figura 1). Y se podrían plantear 
algunas preguntas orientadoras para evaluar la pertinencia de “mi 
trabajo” en relación con esa materia: ¿Qué aporta mi asignatura en 
la formación de un egresado? ¿qué objetivos se persiguen? ¿qué 
conocimientos se ofrecen? ¿qué habilidades se desarrollan? ¿qué 
valores y actitudes se esperan? ¿qué peso tiene cada tema en el 
cumplimiento de los objetivos? 
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Figura 1. La evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje

Fuente: Tomado de González González et col., 2004.

En ese sentido, es fundamental realizar una autoevaluación crítica 
que permita tomar decisiones en relación con la forma en la que 
diseño, preparo o fortalezco mi curso. Y continuar con las siguientes 
preguntas: 

¿Qué evaluar? Desde el punto de vista de la o el docente se pueden 
mencionar las siguientes preguntas orientadoras: ¿Qué plantea el 
temario de la actividad docente en cuestión? ¿Cada tema está de 
acuerdo al nivel, ubicación acorde al programa de estudios, objeti-
vos, relación con el resto de los temas, está actualizado? ¿El tema 
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tiene un enfoque hacia lo conceptual, metodológico, actitudinal? 
¿Cuál es el balance de estos tres dominios? 

En relación con el alumnado, se evalúa lo siguiente: ¿Aprendieron 
sobre el tema? ¿Lo pueden aplicar? ¿Pueden hacer análisis y síntesis 
de él? ¿Pueden evaluar y tomar una decisión acerca de eso que 
aprendieron?

¿Para qué evaluar? La intención de la evaluación puede ser muy 
diversa; por ejemplo, puede ser diagnóstica al inicio del tema, sobre 
el proceso o sobre el resultado (ver figura 2).

Figura 2. Elementos del proceso de evaluación

Fuente: Tomado de Galindo y Briones, 2021.
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Para saber si se cumplieron los objetivos o qué faltó, para identi-
ficar el aprendizaje en tres dominios: del conocer, del hacer y del 
ser, y saber qué se aprendió y con qué solidez. Puede tener una 
intención amplia, como lo expresado en un perfil del egresado, pero 
lo importante es la comparación de los resultados, para saber si se 
cumplió o no con el planteamiento del perfil.

¿Cómo evaluar? Se puede tener un procedimiento general que im-
plica elementos como el uso de criterios para orientar la evaluación; 
identificación de los objetivos de evaluación; sistematización para 
la obtención de la información; análisis de la información; emisión 
de juicios, toma de decisiones (ver figura 3) (Herramientas de Edu-
cación en línea, 2021).

Figura 3. Diversas formas de evaluación por 
profesores de Ciencias

Fuente: Tomado de Galindo y Briones, 2021.
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Desde el enfoque constructivista, evaluar es reflexionar sobre cómo 
ocurren los procesos de enseñanza y aprendizaje, porque se con-
sidera que es una parte fundamental de dicho proceso y porque, 
además, se acomoda perfectamente a la diversidad del alumnado, 
contextos educativos y estilos de aprendizaje (Díaz-Barriga y Her-
nández, 2010). 

Autores como Benjamin Bloom utilizan una escala para determinar 
la complejidad de un aprendizaje, de acuerdo con ciertas habilida-
des cognitivas, sensoriales y emocionales que interactúan entre 
sí (Bloom, 1956), pero que pueden clasificarse de acuerdo con la 
acción en particular y con el dominio de aprendizaje que pondere 
(declarativo o del conocer, procedimental o del hacer y actitudinal 
o del ser) (ver figura 4).

Figura 4. Relación entre los dominios del aprendizaje 
y la Taxonomía de Bloom

Fuente: Elaboración propia (2021).
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El aprendizaje está relacionado con la capacidad o habilidad del 
ser humano para utilizar la información que posee y aplicarlo en la 
resolución de un problema, ya sea académico o de la vida cotidiana, 
y al mismo tiempo intervienen aspectos emocionales y sensoriales 
para dicho proceso, razón por la cual la evaluación se convierte 
en un fenómeno complejo de evaluar, porque la relación entre los 
dominios del aprendizaje y la complejidad de los mismos depende 
de las habilidades docentes para rescatar la mayor cantidad de ha-
bilidades, por medio de los diferentes instrumentos de evaluación 
utilizados (Gil et ál., 1991). 

En la figura 4 se muestra que el dominio declarativo (conocer) re-
presenta la base de todo el conocimiento que posee una persona, 
y de acuerdo con la manera de utilizar dicha información puede 
escalar a niveles de mayor complejidad, pasando por la compren-
sión, aplicación, análisis, síntesis y la propia evaluación del proceso 
realizado.

DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA 

A continuación, se presentan prácticas de evaluación que se ejem-
plifican con los niveles de complejidad planteados por Bloom.

Conocer

En las dinámicas de aprendizaje individual o grupal se puede partir 
de ejercicios en los que las y los participantes investiguen sobre 
algún concepto o información sobre el tema que se está revisando. 
El resultado lo pueden exponer verbalmente ante el grupo o en 
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pequeños equipos, o presentarlo esquematizado, en mapas o redes 
mentales, en maquetas o inclusive en “esculturas”, lo que implica 
el manejo del conocimiento y capacidad de hacer abstracciones 
para expresar su significado. La evaluación puede hacerse puntual 
sobre lo que está presentando la o el alumno o el pequeño equipo 
y, además, puede hacerse la revisión grupal sobre los diferentes 
presentadores para llegar a una conclusión del tema. La evaluación 
puede ser cuantitativa o cualitativa: si está a cargo de la o el profe-
sor, heteroevaluación; a cargo de las y los compañeros del grupo, 
coevaluación; y si al final se hace una emisión de juicio personal 
sobre el proceso y resultados, será una autoevaluación.

Entender

Éste es un objetivo con un nivel mayor de complejidad; una vez 
que se conoce “algo”, puede continuar el trabajo para entender, 
por ejemplo, su estructura, su función, la interacción que tiene con 
otros conceptos u objetos de estudio; o en el estudio a un nivel ma-
yor de profundidad o con instrumentos o equipos más sofisticados.

Por ejemplo, en el tema “cómo aprendo” se desarrolla una expo-
sición por la planta docente sobre cómo se relacionan las cuatro 
funciones superiores del intelecto en el proceso de aprender con 
conciencia (ver figura 5): atención, memoria significativa, razona-
miento y juicio de valor. A través de ejercicios grupales se va viendo 
el significado de cada una de esas funciones y cómo a partir de 
un estímulo externo visual, auditivo o kinestésico se despierta la 
atención, el interés, y entonces se revisa qué sabe el sujeto sobre 
el tema, qué otras fuentes de información confiables se pueden 
consultar. En un siguiente paso del proceso se aplican las lógicas y 
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criterios de razonamiento, y con los resultados se emite un juicio de 
valor. Las y los estudiantes entienden que para aprender no basta 
con poner atención y memorizar las cosas, sino que se requiere de 
aplicar lógicas y criterios de razonamiento, para finalmente emitir 
el juicio de valor; por ejemplo, “sí entendí que aprender no es sólo 
ver, oír, repetir, moverme”. Se trata de reflexionar cuál es la forma 
en cómo procesar intelectualmente la información que se está re-
cibiendo y cómo aprende. 

Figura 5. Elementos del aprendizaje

Fuente: Tomado de González-González (2019) en Galindo y Briones 2021 a

La forma de evaluar puede ser a través de ejercicios en los que de 
manera individual cada uno revise cómo entiende cada elemento, 
cómo lo ha usado y su propuesta concreta de cómo aprendería 
sobre algo. Puede entonces hacerse una evaluación sumativa de 
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los elementos del proceso. Se puede también realizar una actividad 
tipo seminario, en el que se expongan las propuestas.

Aplicar

Cuando ya se conoce algo y se entiende de qué se trata, se pueden 
hacer aplicaciones de los temas. El ejemplo que presentamos aquí 
es la aplicación de las preguntas epistemológicas fundamentales 
en la construcción de un problema de conocimiento: qué (objeto 
de estudio), para qué (intenciones), cómo (procedimientos) y por 
qué (justificación).

Las preguntas epistemológicas permiten hacer la construcción de 
un problema con bases epistemológicas, a partir de la caracteri-
zación del objeto de estudio, las intenciones, los procedimientos 
y la justificación.

Cada estudiante hace su propia elaboración del problema, en la 
que hace explícitas las respuestas a las cuatro preguntas. Y lo 
transforma en un texto en el que explica cuál es el problema de 
conocimiento que va a abordar y en qué contexto. (Ver figura 6)
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Figura 6. Elaboración de un problema de conocimiento, a partir 
de las preguntas epistemológicas

Fuente: Tomado de Galindo y Briones, 2021.

Otro ejemplo de la categoría “aplicar” se observa cuando en clase 
el alumnado redacta objetivos generales y particulares para un 
determinado objeto de estudio, porque conocen y comprenden 
la complejidad del problema sobre el que se ubica dicho objeto. 
El documento se evalúa con heteroevaluación y el apoyo de una 
lista de cotejo que permita determinar si se presenta la informa-
ción requerida. En equipo de trabajo se revisa cada propuesta y 
se hace una coevaluación, utilizando los mismos criterios que en 
la heteroevaluación. Se hace la retroalimentación individual para 
mejorar el documento y que se logre el aprendizaje sobre cómo 
“elaborar” un problema con bases epistemológicas.
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Analizar

Es aquí en donde se aplican las lógicas de razonamiento, por ejem-
plo: la lógica matemática, la dialéctica, la de análisis y síntesis; su 
elección depende del área de conocimiento, de la intención, del tipo 
de objeto de estudio, y se aplican los criterios que son el indicativo 
de la intención.

Ponemos como ejemplo el concepto complejo de formación inte-
gral que propone González (2019) (ver figura 7), que se presenta 
a las y los alumnos, y se detalla su construcción compleja en la 
que hay diversos elementos que interaccionan entre sí. Están las 
dimensiones del conocimiento, los conceptos de aproximación, los 
ámbitos, las dimensiones. 
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Figura 7. Esquema epistemológico de la 
formación integral consciente

Fuente: Tomado de González González (2019).  
Esquemario epistemológico de evaluación-planeación

Con el esquema, cada estudiante hace un análisis de cómo aplica 
el contenido de cada ámbito -disciplinario, profesional, institucio-
nal- en su formación integral: qué tiene, qué le hace falta, cómo lo 
puede mejorar.

Otro ejemplo que rescata este proceso de análisis se observa cuan-
do las y los alumnos eligen entre los diferentes modelos, técnicas y 
materiales didácticos, para establecer el diseño de su propia me-
todología para la construcción de su propuesta didáctica, porque 
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además de hacer uso de la información, discuten consigo mismos 
sobre la pertinencia y funcionalidad de dichas herramientas.

Sintetizar 

Después del análisis de su formación integral, cada estudiante hace 
una síntesis aplicando el criterio de ámbito: disciplinario, profesio-
nal, institucional, sobre lo que considera que tiene en su manejo 
conceptual-metodológico en la disciplina (área de conocimiento); en 
su capacitación para resolver metodológicamente problemas del 
ámbito profesional; en la aplicación de valores y principios que le 
ha conferido la institución en la que se está formando. A manera de 
ejemplo, se presenta el “recorte” que se hace para hacer la síntesis 
de cada ámbito (ver figura 8).
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Figura 8. Recorte del esquema de formación integral, para anali-
zar qué tengo en el ámbito disciplinar

Fuente: Tomado de González González (2019).  
Esquemario epistemológico de evaluación-planeación.

La evaluación aplicada en este ejemplo de análisis y síntesis es de 
tipo cualitativa, del trabajo que realiza cada persona; en ella las y 
los docentes analizamos el texto para ver su claridad y consisten-
cia. Y sobre todo la reflexión sobre lo que se tiene y lo que hace 
falta. En la planeación didáctica (por ejemplo) se puede apreciar la 
síntesis de la información, que previamente fue desarrollada en 
una metodología de trabajo para una estrategia de aprendizaje, 
lo cual permite evaluar la capacidad de síntesis de información, la 
congruencia y coherencia de la redacción, así como las habilidades 
de organización.
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Actitudes y emociones

Antes de pasar al siguiente nivel de complejidad en los objetivos 
y formas de evaluación, vamos a presentar dos ejemplos a través 
de los que podemos analizar y evaluar aspectos actitudinales y 
emocionales. 

Lo actitudinal y lo emocional son parte muy importante en los 
procesos de aprendizaje; son además características subjetivas 
de índole multifactorial, genético, cultural, de familia, cosmovisión, 
tradiciones religiosas, morales, cívicas, hormonales, ligadas a la 
edad, por moda, usos y costumbres, etc., y si son tan importantes 
en el aprendizaje, ¿cómo se evalúan?, ¿quién las evalúa?, y ¿si a 
ello se le agrega que durante la pandemia el sujeto está expuesto 
en una pantalla?

En las sesiones iniciales del curso vía remota solicitamos previa-
mente al grupo que tuvieran a la mano papel de china. Ya en la clase 
se les dio la indicación de mantener apagada su cámara y que en 
10 minutos hicieran un sombrero (ver imagen 1). Ambos docentes 
también hicimos nuestro sombrero. Pasado ese tiempo se les pidió 
que se lo pusieran y si querían prendieran su cámara; poco a poco 
fueron prendiéndola hasta que todos la prendieron. Como puede 
verse en la pantalla, todos teníamos una sonrisa. Se continuó con 
la clase y con el sombrero puesto.

Después de esa sesión y durante el curso ya no apagaron su cá-
mara; todos en el grupo éramos iguales. Claro, la evaluación fue 
de tipo cualitativa; no fue necesario ningún otro instrumento para 
saber que la actitud era positiva y gustosa para participar en clase, 
en un espacio de confianza y respeto.
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Imagen 1. Grupo en sesión de clase mostrando sus sombreros

Un ejercicio que hacemos para trabajar las emociones y la identidad 
es el de elaborar una máscara personal, con sus facciones y con 
estilo libre (ver imagen 2). Este ejercicio tiene varias intenciones: 
realizar una creación personal, trabajar en la capacidad de impro-
visar un monólogo, y hacer una reflexión sobre su propia identidad. 
Lo más relevante es la reflexión que tiene cada persona al visualizar 
su identidad. En términos de seguridad del individuo se han logrado 
buenos resultados, positivos en cuanto a las fortalezas y áreas de 
oportunidad que detectan con el ejercicio. La actividad manual, 
artística y reflexiva se evalúa de forma cualitativa a partir de si 
hicieron la máscara o no; no se emiten juicios de valor, ya que es 
una expresión de cada individuo. Sólo se les invita a considerar si 
pueden encaminarse a reforzar las fortalezas y encarar o atender 
las áreas de oportunidad.
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Imagen 2. Máscaras elaboradas por el grupo

Evaluación

En diferentes ejercicios y prácticamente desde el inicio del curso, 
las y los estudiantes realizan diferentes evaluaciones, desde emitir 
un juicio argumentado cuando se les pide su opinión sobre alguna 
presentación o discusión. La complejidad que se va conformando 
a través del semestre, sobre lo que cada persona conoce, entiende, 
aplica, analiza o sintetiza, va acompañada del nivel de complejidad 
en los juicios de valor que emite, en el argumento que usa para 
defender o hacer una crítica constructiva de un resultado o de 
una posición.
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Metacognición

Para este objetivo, durante el semestre se va haciendo una Bitá-
cora de reflexión individual, que se va integrando después de cada 
sesión, con un análisis de lo que le significó lo visto o realizado en 
la clase; qué les queda de ello. Además del conocimiento o ca-
pacitación en cuestión, cada persona frecuentemente incluye las 
emociones, los sentires que ello le provocó. La bitácora se revisa 
periódicamente por las y los docentes a manera de monitorear 
los avances, pero sobre todo hacia el final del periodo lectivo se 
hace una coevaluación, utilizando una lista de cotejo que entrega 
quien evalúa a la o el evaluado. La confrontación de ideas sobre lo 
aprendido por cada participante resulta muy enriquecedor.

Integración

Un elemento fundamental en la evaluación del curso es la cons-
trucción semestral de una “didáctica específica”, que se basa en la 
pregunta: ¿Qué problema de conocimiento quiero llevar a otro? 
En ella se aplican todos los elementos que se ven en el curso, de 
manera dosificada. El primer capítulo es sobre el planteamiento 
del problema con bases epistemológicas, los objetivos y el sustento 
teórico sobre el tema. En el segundo capítulo se elabora la estrate-
gia con las bases psicopedagógicas, para llevar el conocimiento a 
otro, y la argumentación del porqué de dicha estrategia didáctica. El 
tercer capítulo describe el cómo de manera concreta. La evaluación 
es por etapas y en cada una se analiza cada capítulo; después, se 
suman dos elementos: la presentación frente a grupo y el docu-
mento final. De esta manera, se hace realmente una construcción 
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a través del semestre, a diferencia de preparar la presentación del 
trabajo final dos noches antes de la presentación.

Exámenes

¿Exámenes? En efecto, no hablamos de ellos, no los usamos, ex-
cepto para aquellos estudiantes que lo requieran, aquellos que no 
mostraron cómo los había formado la asignatura; pero realmente 
es algo excepcional.
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CONCLUSION

Con la secuencia de buenas prácticas de evaluación que presenta-
mos, ejemplificamos cómo en cada sesión del curso se van aplican-
do diversos enfoques y formas de evaluación, por su metodología, 
por su momento y función, por el agente evaluador.

A la vez que usamos una diversidad de instrumentos de evaluación, 
propiciando que el uso de formas, tipos e instrumentos de evalua-
ción se vayan adaptando a objetos de estudio, nivel de complejidad 
de los objetivos, temas, resolución de problemas, así como a la 
presentación de propuestas de innovación; y en conjunto aporten 
para la evaluación formativa. Todo cuenta y al final se ven los logros 
en el aprendizaje.

Elegimos ejemplos que pueden ser usados para cualquier área de 
estudio, y son eso, ejemplos; de tal manera que quien quiera po-
nerlos a prueba podrá hacer la adaptación que más le convenga, 
e inclusive podemos ponernos en contacto para platicar, discutir, 
discernir, ajustar, innovar, pues como dice González (2019), así tam-
bién es la ciencia, siempre en continuo movimiento.
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CAPÍTULO 7. 
Las buenas prácticas de la evaluación  
del aprendizaje del cuidado en Enfermería

Resumen

En el desarrollo de la formación en Enfermería es meritorio estable-
cer estándares de buenas prácticas de evaluación que coadyuven 
al fortalecimiento de conocimientos teórico-prácticos, habilidades 
y actitudes durante el proceso de enseñanza-aprendizaje en los 
escenarios clínicos. Es importante que docentes y alumnado inter-
preten que la evaluación tiene una función reguladora de carácter 
indispensable en el ámbito educativo por sus dimensiones formati-
va y sumativa, a través de las cuales se moldea a las y los alumnos 
como personajes “significativos”, en su formación como profesiona-
les de la salud. En el presente capítulo se presenta la importancia 
que tiene la buena práctica de evaluación del aprendizaje en los 
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escenarios clínicos, cómo se realiza y tres diferentes estrategias 
que el profesorado emplea en la evaluación de estudiantes en los 
escenarios clínicos: el estudio de caso, el proceso de enfermería y 
la rúbrica.

INTRODUCCIÓN 

La importancia de la evaluación clínica en enfermería

Los escenarios clínicos de aprendizaje son un espacio que se 
considera “aula clínica”, donde cada estudiante de Enfermería se 
enfrenta a experiencias de aprendizaje que involucran el ejercicio 
supervisado por parte de las y los profesores en un escenario real; 
en este caso, son hospitales generales, institutos de salud y clínicas 
de servicio, entre otros.

El aprendizaje en la práctica clínica se caracteriza por el desempeño 
de tareas y la resolución de problemas, en un ambiente donde se 
reflejan las diferentes formas en que utilizará el estudiantado sus 
conocimientos, en su futuro ejercicio profesional. Estos espacios de 
aprendizaje clínicos son considerados esenciales en la preparación 
de profesionales de la salud, ya que permiten lograr habilidades, 
destrezas y actitudes que favorezcan la atención hacia la población. 
En el proceso de enseñanza-aprendizaje ocurrido en escenarios 
clínicos participan tres personas, a saber: discente, docente y la 
persona atendida; ello corresponde a lo que se llama tríada del 
aprendizaje clínico (Álvarez et ál., 2011).

La evaluación tiene sus usos dentro del proceso de enseñanza; sin 
embargo, para promover el aprendizaje en los diferentes escena-
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rios clínicos, ésta debe ser formativa, ya que es importante demos-
trar si se alcanzaron los objetivos de aprendizaje necesarios para 
seguir avanzando en su formación y laborar en las instituciones de 
salud atendiendo pacientes. Por lo cual, la evaluación es un factor 
esencialmente crítico en la calidad de la enseñanza, más aún si se 
trata de evaluar los aprendizajes que se adquieren al cursar un plan 
de estudios de educación superior.

Evaluación y evaluación del aprendizaje

La evaluación educativa pretende determinar qué tan bien está 
aprendiendo el estudiantado, y es parte integral de la búsqueda de 
una mejor educación; proporciona retroalimentación a estudiantes, 
educadores, directivos académicos, padres de familia y público en 
general sobre la efectividad de los servicios educativos. De donde 
es factible afirmar que sus propósitos básicamente son tres: apoyar 
el aprendizaje, medir el desempeño y valorar programas (Cano y 
Hernández, 2015).

La evaluación es un aspecto crítico en todo análisis de la enseñan-
za-aprendizaje y debe ser planteada de manera congruente; una 
de las finalidades de la enseñanza en Enfermería es contribuir a 
lograr capacidades para la vida en el mundo actual: capacidades 
para abordar situaciones nuevas y responder a los retos de la 
práctica profesional, adquiridas por su propia vivencia (Bettan-
court et ál., 2011).

Son muchas las discusiones que se realizan entre diferentes teorías 
acerca de las relaciones entre objetivos y evaluación. Si entende-
mos que los objetivos son los resultados esperados al finalizar el 
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proceso de enseñanza y aprendizaje, es lógico pensar que estos 
últimos se conviertan en el qué de la evaluación. La o el docente 
tiene que evaluar aquello que propuso como resultado del apren-
dizaje tras haber vigilado lo que hace y cómo lo hace, mediante 
supervisión y asesoría (Lifshitz, 2004).

Santos Guerra afirma que lo más importante de la reflexión sobre 
la evaluación es que conduzca a la transformación de las prácticas 
y a su mejora; además, le confiere al proceso de evaluación dimen-
siones éticas, sociales, psicológicas y no meramente didácticas.

La evaluación busca recoger evidencias sobre el aprendizaje de 
las y los estudiantes, emitiendo juicios con base en criterios; éste 
es el caso integración de la relación teoría/práctica, habilidades, 
actitudes y aptitudes en las prácticas clínicas de aquéllos, en con-
textos complejos como son los escenarios clínicos, donde participan 
profesionales de Enfermería que en muchas ocasiones no tienen 
formación docente.

Las siguientes son algunas recomendaciones para que la evaluación 
del aprendizaje se lleve a cabo de forma apropiada:

• Especificar claramente lo que se va a evaluar es fundamental.

• La evaluación es un medio para un fin, no un fin en sí mismo.

• Los métodos de evaluación del aprendizaje deben elegirse por 
su relevancia, para las características que se van a evaluar en 
el estudiantado.

•  Requiere de una variedad de procedimientos e instrumentos.
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• Su uso adecuado requiere tener conciencia de su propósito, y 
de las bondades y limitaciones de cada método.

Evaluación de Aprendizajes Clínicos en Enfermería 

Como parte del proceso de enseñanza-aprendizaje en Enfermería, 
existen dos componentes fundamentales: los conocimientos teóri-
co-metodológicos y los prácticos. Siendo éstos los que se llevan a 
cabo dentro de escenarios clínicos (centros de salud, hospitales o 
institutos de alta especialidad), donde el estudiantado entrará en 
contacto con personas y debe integrar los aprendizajes teóricos 
para aplicarlos en contextos reales (Rojo et ál., 2020).

Por ello, es necesario que el estudiantado desarrolle habilidades, 
destrezas y conocimientos específicos para la práctica clínica, den-
tro de los cuales se destacan los siguientes:
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DESTREZAS HABILIDADES
CONOCIMIENTOS 
DECLARATIVOS

AUTOGESTIÓN

Observación
Relaciones 
interpersonales

Proceso de 
enfermería

Autoaprendizaje

Auscultación
Pensamiento/
razonamiento 
clínico

Principios y 
fundamentos 
de técnicas y 
procedimientos

Aprendizaje 
continuo

Tacto
Aplicar 
evidencia 
científica

Conocimientos 
teóricos-
metodológicos

Reflexión y análisis

Realización 
de técnicas y 
procedimientos

Transferir 
y aplicar 
conocimiento 
teórico a la 
práctica

 Autocrítica

Tabla 1. Aprendizajes clínicos

Fuente: Elaboración propia (2021).

El primer grupo corresponde a las habilidades, las cuales se dividen 
en dos subgrupos: las denominadas habilidades duras (destrezas) 
y las habilidades suaves (Dziados, 2019); el primer conjunto eng-
loba elementos manuales y sensoriales que le permiten a la o el 
estudiante la adecuada realización de técnicas y procedimientos, 
mientras que el segundo conjunto incluye atributos personales 
necesarios para el éxito dentro de cualquier ambiente de trabajo 
clínico.

En este conjunto destacamos el razonamiento/juicio clínico, el cual 
se compone de diversos elementos metacognitivos que el estudian-
tado debe emplear al momento de enfrentar situaciones de salud 
que debe resolver. La primera de ellas es el pensamiento crítico, 
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el cual puede definirse como el pensamiento autorregulado que 
emplea la interpretación, análisis, evaluación, inferencia y expli-
cación de la evidencia, conceptos y metodologías para emitir un 
juicio (Benner et ál., 2008).

El segundo componente es la duda y el cuestionamiento de los he-
chos, los datos y aseveraciones presentes en un caso clínico, lo cual 
le permitirán al estudiantado tomar decisiones ante situaciones 
específicas, con la finalidad de no provocar un daño a la persona 
a su cuidado.

Por lo anterior, se considera al razonamiento/juicio clínico un ele-
mento fundamental de las habilidades para el desarrollo de las 
y los estudiantes de Enfermería, que les permitirá diferenciar e 
integrar el resto de los conocimientos, en circunstancias de cuidado 
concretas, entre múltiples personas con la misma patología, pero 
con necesidades de atención específicas.  

En el grupo de los conocimientos declarativos se deben estable-
cer las relaciones entre los elementos teórico-metodológicos, y su 
aplicación para la resolución de cada circunstancia presente en la 
práctica clínica (Cadet, 2021; Rojo et ál., 2020); aquí entran en juego 
las capacidades de autogestión y las habilidades de transferencia 
y aplicación para integrar dichos conocimientos, así como las de 
comunicación e interrelación personal, para comunicar cada si-
tuación de manera adecuada al equipo multidisciplinario de salud.

Por ello, resulta ampliamente relevante emplear estrategias de 
enseñanza-aprendizaje acordes al desarrollo de dichos conoci-
mientos, habilidades, destrezas y capacidades de autogestión, para 
establecer los ambientes de aprendizaje adecuados, que motiven 
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al estudiantado a alcanzar sus objetivos (Schutte et ál., 2015), y 
por lo tanto, establecer estrategias de evaluación adecuadas de 
dichos conocimientos, para lo cual se presentan el estudio de caso, 
el proceso de enfermería y las rúbricas, como buenas prácticas de 
evaluación del aprendizaje para el área clínica.

El estudio de caso en la evaluación de aprendizajes clínicos

El estudio de caso se considera tanto un proceso didáctico como 
de evaluación; es considerado una técnica que permite describir 
y analizar de manera detallada una circunstancia concreta de la 
práctica clínica, destacando un aspecto específico que se considere 
de interés o de gran relevancia para el aprendizaje de las y los 
alumnos; puede emplearse para la revisión de la valoración, diag-
nóstico, tratamiento o pronóstico (Durante et ál., 2012; Vera, 2019).

Se utilizan casos reales o hipotéticos; en este segundo grupo se 
debe cuidar que reflejen situaciones semejantes a los contextos 
y datos que observamos en la realidad. Debe existir congruencia 
entre la información presentada, el nivel de complejidad del caso 
y los objetivos de aprendizaje que se desean evaluar (Durante et 
ál., 2012).

Existen diversos tipos de caso clínico; particularmente se señalan 
los considerados cruciales o críticos, diferentes, y los normales o 
típicos (Denzin y Linconln, 2019; Yin, 2018). Los cruciales se aplican 
cuando la situación clínica es única y se considera que plantea una 
oportunidad de aprendizaje para la o el estudiante, dada la rareza 
de la naturaleza del caso en sí mismo, donde se pone a prueba el 
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razonamiento y análisis de quien será evaluado (Sapeni y Said, 
2020; Vera, 2019).

Los casos diferentes son utilizados para circunstancias clínicas que 
son epidemiológicamente frecuentes, como en el caso de enfer-
medades crónicas, pero con la particularidad de que en alguno de 
los momentos clínicos existe algún dato distintivo o diferente a lo 
típicamente expresado en la literatura, lo cual puede ser aprove-
chado para evaluar el conocimiento o habilidades de observación 
y la capacidad de razonamiento clínico del estudiantado (Abu et 
ál., 2021; Demetri et ál., 2021).

Finalmente, los casos típicos o normales (Yin, 2018) son aquellos 
que nos presentan las características más comunes, observadas 
tradicionalmente en una patología específica; estos casos son 
de mayor utilidad para ser aplicados en los primeros niveles de 
formación académica, ya que sirven para iniciar a estudiantado 
novel en el proceso de valoración, identificación de datos clínicos 
o diferenciación de características concretas.

Ya sea que se trate de un caso real o uno hipotético, el proceso de 
selección o elaboración debe ser meticuloso, y revisado con ante-
rioridad para que el proceso de evaluación sea el más adecuado 
posible. El primer paso consiste en recolectar toda la información 
necesaria para su elaboración; aquí se debe decidir la información 
crítica que se presentará o la que se omitirá, y la fuente de la infor-
mación (expedientes o informes clínicos o publicados en revistas 
especializadas) (Durante et ál., 2012).

El segundo paso es elegir el formato del caso. En esta etapa es 
importante definir el nivel de complejidad y el objetivo de apren-
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dizaje a evaluar; ambos elementos deben ser acordes al grado 
académico de la o el estudiante. Además, es importante seleccionar 
el momento clínico que se desea analizar (valoración, diagnóstico, 
tratamiento o pronóstico), y de esta manera el incidente crítico o 
significativo que se desea problematizar y en consecuencia resolver 
(Andreu et ál., 2018; Durante et ál., 2012; Herron et ál., 2019).

El tercer paso es la redacción de caso. Para ello, es necesario de-
finir adecuadamente a la o el paciente, así como su patología y 
los datos clínicos; se debe definir claramente el contexto, lo cual 
permite delimitar el entorno en el que está transcurriendo el caso 
presentado; además, es necesario tener claridad en el plantea-
miento de la problematización: puede estar redactada de manera 
literal o presentarse de manera implícita. Al final de la redacción se 
recomienda el uso de múltiples preguntas que ayuden a direccionar 
el análisis o la discusión del caso planteado (Durante et ál., 2012).

Para llevar a cabo la evaluación del proceso de razonamiento del 
estudiantado se deben considerar aspectos como:

• La identificación de los datos relevantes.

• Identificación y análisis de la problemática identificada.

• La(s) propuesta (s) de solución planteada para el caso o las 
posibles explicaciones que proporciona la o el estudiante sobre 
el motivo del porqué se presenta la problemática.

• La comparación de datos o evidencias existentes, así como los 
elementos teórico-metodológicos empleados para llegar a una 
propuesta de resolución.
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• La toma de decisiones y la justificación con fundamentos teó-
ricos empleados por la o el estudiante.

A pesar de que el caso clínico se emplea desde el siglo pasado en la 
enseñanza y evaluación de las ciencias de la salud, continúa siendo 
una estrategia vigente que ayuda a estimular al estudiantado y 
le permite a la o el docente evaluar aspectos de razonamiento, 
pensamiento crítico, análisis y razonamiento clínico (Abu et ál., 
2021; Cogo et ál., 2016; Sapeni y Said, 2020), bajo un enfoque de 
enseñanza situada y hasta de manera colaborativa, por lo que en 
la actualidad continúa siendo una estrategia considerada como 
buena práctica de evaluación.

El proceso de enfermería (PE) 

El proceso de enfermería (PE) es un instrumento metodológico 
que permite fundamentar los conocimientos teórico-prácticos 
que adquiere el alumnado durante su formación (Leyva, 2010); 
se emplea a lo largo de la carrera de Enfermería y representa 
un pilar fundamental del pensamiento crítico; se constituye por 
cinco etapas subsecuentes e interrelacionadas, entre las que se 
encuentran: valoración, diagnóstico, planeación, implementación 
y evaluación (American Nurses Association, 2010). Se configura 
como una estrategia de aprendizaje donde la o el estudiante debe 
estar en constante replanteamiento y evaluación del cuidado que 
otorga (Estrada, 2019). 

La valoración constituye la base del PE; consiste en la obtención 
de datos significativos del estado de salud de una persona, a partir 
de técnicas como la inspección visual, la entrevista y el examen 
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físico. En esta etapa se pueden evaluar tanto los aprendizajes clí-
nicos, como la destreza en la observación, auscultación, el tacto y 
la aplicación de algunos procedimientos.

El diagnóstico conforma la segunda etapa del PE, y según la NANDA 
(North American Nursing Diagnosis Asociation) consiste en el “juicio 
clínico sobre las respuestas del individuo, familia o comunidad a 
los problemas reales o potenciales de salud o procesos de vida” 
(NANDA Internacional, 2021, p. 515.), lo que permite evaluar los 
aprendizajes de habilidades para el pensamiento crítico y razona-
miento clínico.

La planeación corresponde a la tercera etapa; consiste en estable-
cer las intervenciones de enfermería y organizarlas en un plan de 
cuidados para llevar a cabo la cuarta etapa, que es la implementa-
ción del plan de cuidados. En ambas etapas se pueden evaluar los 
aprendizajes clínicos de habilidades en la aplicación de la evidencia 
científica y conocimientos teóricos metodológicos.

La evaluación corresponde a la última etapa donde se miden los 
resultados obtenidos en la o el paciente; se puede evaluar el apren-
dizaje clínico de autogestión, donde el estudiantado desarrolla la 
capacidad de reflexión, análisis, autoaprendizaje y autocrítica.

En resumen, el PE se considera una buena práctica de evaluación 
del aprendizaje, porque no sólo permite evaluar el nivel cognitivo, 
sino que integra la teoría y la práctica (Maroto, 2017), aplicada al 
cuidado de la o el paciente, donde se pueden evaluar habilidades, 
destrezas, el razonamiento clínico y la toma de decisiones.
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La rúbrica 

Una rúbrica se define como una herramienta de evaluación del 
aprendizaje que establece los estándares y criterios establecidos 
para valorar el desempeño o logro alcanzado; se trata de una forma 
de valoración en la que el alumnado da a conocer sus conocimien-
tos y habilidades, ofreciendo evidencias de su comprensión (Vishnu 
et ál., 2015). En la enseñanza clínica, las rúbricas como instrumento 
de evaluación permiten realizar revisiones de forma rápida e iden-
tificar inmediatamente el momento de error en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, así como emitir comentarios específicos 
e individualizados, con la finalidad de enfocar la intervención de 
enfermería, asegurando la atención de calidad y de seguridad a 
pacientes. 

Se estructura en una tabla de cotejo que permite identificar en el 
alumnado niveles de logro; a través de descriptores cualitativos que 
establecen el desempeño de forma medible, centrándose en el nivel 
de aprendizaje que alcanzan en los objetivos propuestos. Por esta 
característica, las rúbricas evalúan conocimientos y habilidades 
de la interacción del cuidado, y las acciones o intervenciones de 
enfermería con la persona sana o enferma, que son el objeto de 
cuidado de la disciplina.

Los cuatro componentes esenciales de una rúbrica son:

1. Descripción de la tarea: se refiere al título de las rúbricas o 
de la tarea en sí.

2. Escala de logro: las puntuaciones que deben asignarse para 
un trabajo; éstas pueden ser con una escala cuantitativa o 
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cualitativa: en la primera se colocará una puntuación de ma-
yor a menor; al mejor trabajo normalmente se le asigna la 
puntuación más alta. La escala cualitativa suele incluir etique-
tas como: Pobre, Regular, Promedio, Muy bueno, Excelente. 
A estos componentes también se les denomina calificación 
de calidad.

3. Dimensiones: se denominan criterios de evaluación. En este 
apartado se deben identificar las habilidades o conocimientos 
que se demostrarán en la tarea; por ejemplo, en un procedi-
miento de enfermería se deben incluir los pasos de forma 
ordenada para la realización del mismo.

4. Descripción de las dimensiones: describe el nivel de desem-
peño de cada escala, en función de la dimensión.

Como parte de una buena práctica de evaluación de aprendizaje 
en el estudiantado se incluye la interpretación y demostración de 
resultados, a través de rúbricas que comuniquen de forma eficaz el 
nivel alcanzado para el desarrollo de logros, cuando los criterios de 
evaluación se articulan de manera clara para estudiantes y docen-
tes (Stanley et ál., 2020). De la misma forma, no se descartan otros 
mecanismos de evaluación del cuidado, como son: pruebas de se-
lección múltiple, pruebas orales, ensayos, puntos clave, evaluación 
clínica objetiva estructurada (ECOE), simulación clínica, portafolio 
de evidencias, pautas de observación, entre otras. 
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CONCLUSION

Se considera que la evaluación del aprendizaje es una de las activi-
dades docentes que más repercusiones tiene sobre el estudiantado. 
Uno de los principales desafíos para las y los docentes radica en 
proponer prácticas de evaluación que contribuyan a un aprendi-
zaje integral, como son los espacios clínicos de enseñanza, la cual 
necesita ser repensada; no sólo permite la promoción del alum-
nado, sino que además debe brindar la retroalimentación sobre 
el desempeño discente, que le guíe al mejoramiento continuo de 
sus acciones.

En la clínica, la pregunta sigue siendo: ¿qué aprendizaje evaluar? No 
sólo corresponde al nivel cognitivo, sino que es necesaria la integra-
ción de la teoría y la práctica aplicada a la atención de pacientes, 
relacionadas con otras habilidades como son: la capacidad de co-
municación con pacientes y entre profesionales de otras disciplinas 
de salud; el razonamiento clínico, lo que permitirá el desarrollo de 
la experticia; el reforzamiento en la toma de decisiones; resolución 
de problemas; el contraste entre la evidencia clínica y científica; la 
ejecución de procedimientos y el profesionalismo.

Por último, se resalta la importancia de los instrumentos que se 
utilizan en la evaluación del aprendizaje, los cuales deben ser los 
idóneos para que evalúen adecuadamente, y asegurar una retro-
alimentación pertinente, amplia e individualizada, lo que puede 
marcar la diferencia en la mejora del ejercicio. Será necesario que 
el cuerpo docente reflexione sobre los aspectos a evaluar en cada 
práctica, recordando que debe existir congruencia entre los obje-
tivos propuestos en el curso y la forma de evaluar, y considerando 
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el nivel en el que el estudiantado se encuentre ubicado, sea éste 
principiante, intermedio o avanzado, sin olvidar que la retroalimen-
tación es fundamental para la superación y, de esta manera, lograr 
un proceso de desarrollo continuo en su área.
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