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Resumen: La reciente reforma de la Formacioén Profesional (FP) en Espania, orientada por Resultados de
Aprendizaje (RA) y Criterios de Evaluacién (CE), exige replantear el disefio de proyectos para garantizar
coherencia entre lo que se pretende evidenciar, las tareas propuestas y la evaluacion. Este articulo
presenta una revision tedrica cuyo objetivo es fundamentar y organizar un marco operativo que permita
pasar de RA/CE a manifestaciones observables mediante una planificacién por fases y un uso sistematico
de la evaluacion formativa. Método: analisis conceptual de marcos de disefio didactico (coherencia
curricular y disefio inverso) e integracion de tres referentes de exigencia cognitiva (Bloom revisada, DOK y
SOLO) para operacionalizar qué tipo de razonamiento se espera y como debe manifestarse en productos
y decisiones técnicas. Aportacion: modelo integrado compuesto por (a) una matriz fase a fase que
calibra nivel de complejidad y pruebas de desempefio, (b) una matriz operativa de productos, indicadores
e hitos de retroalimentacién y (c) una micro-ribrica cognitiva transversal para estabilizar el juicio y orientar
feedback accionable. Implicaciones: planificar pruebas de desempefio, y no actividades, fortalece la
funcién formativa de la evaluacion y la trazabilidad del desempefio competencial.

Palabra clave: Formacion Profesional

From learning outcomes and assessment criteria to evidence: A theoretical-operational framework
for projects in Vocational Education and Training

Abstract: The recent reform of Vocational Education and Training (VET) in Spain, guided by Learning
Outcomes (LO) and Assessment Criteria (AC), requires a rethinking of project design to ensure coherence
between the intended evidence, the proposed tasks, and the assessment process. This article presents a
theoretical review aimed at establishing and organizing an operational framework that facilitates the
transition from LO/AC to observable manifestations through phased planning and the systematic use of
formative assessment. Method: A conceptual analysis of instructional design frameworks (curricular
coherence and backward design) and the integration of three cognitive demand benchmarks (Revised
Bloom, DOK, and SOLO) to operationalize the expected types of reasoning and how they should be
manifested in technical products and decisions. Contribution: An integrated model consisting of (a) a phase-
by-phase matrix that calibrates complexity levels and performance tests, (b) an operational matrix of
products, indicators, and feedback milestones, and (c) a transversal cognitive micro-rubric to stabilize
judgment and guide actionable feedback. Implications: Planning performance tests, rather than mere
activities, strengthens the formative function of assessment and the traceability of competency-based
performance.
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Introduccion

La actualizaciéon del marco curricular de la Formacién Profesional (FP) en Espana,
impulsada por la Ley Organica 3/2022 y su desarrollo normativo posterior, ha reforzado
un enfoque competencial en el que los Resultados de Aprendizaje (RA) y los Criterios
de Evaluacion (CE) ocupan un papel central en el disefio didactico y en la valoracion del
progreso del alumnado. En este contexto, la evaluacion deja de entenderse como un
momento final de comprobacion y se vincula de forma mas explicita a la generacion e
interpretacion de evidencias de desempefio a lo largo del proceso formativo. Este
desplazamiento representa una oportunidad significativa para reforzar la coherencia
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curricular en FP, pero también plantea exigencias de disefio mas complejas para el
profesorado (Ley Organica 3/2022; Real Decreto 659/2023).

Sin embargo, la practica docente muestra una brecha persistente entre la ldgica
normativa y la l6gica de aula. Con frecuencia, los proyectos se disefian como secuencias
de actividades con alto valor organizativo, pero con una correspondencia
insuficientemente explicita con los RA y CE del curriculo. Esta inercia dificulta el
alineamiento entre lo que se espera que el alumnado demuestre, las tareas que realiza
y los procedimientos de evaluacion utilizados, y puede debilitar la funcion formativa de
la evaluacion al concentrarla en la entrega final del proyecto. Esta situacién resulta
especialmente relevante en la FP, donde la competencia profesional requiere integrar
conocimiento técnico, toma de decisiones vy justificacién del desempefio en contextos
proximos a la practica real (Asegurado Garrido & Marroddn Gironés, 2024).

En el plano internacional, marcos recientes como PISA-VET aportan referencias para
evaluar competencias profesionales y empleabilidad en contextos vocacionales,
reforzando la necesidad de evidencias trazables y comparables (OECD, 2023).

La literatura sobre evaluacion formativa y disefio didactico ha subrayado de forma
consistente la importancia de explicitar criterios de éxito, disefar tareas con una
demanda cognitiva adecuada y ofrecer retroalimentacién frecuente, especifica y
oportuna (Brookhart, 2018; Hattie & Timperley, 2007; Wisniewski et al., 2020). En
paralelo, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) se ha consolidado como un
enfoque particularmente pertinente para la FP por su capacidad para articular encargos
profesionales, integrar saberes y generar productos o servicios evaluables. No obstante,
el potencial del ABP no se activa de manera automatica: requiere marcos de disefo que
permitan traducir los CE en evidencias observables y en decisiones pedagdgicas
coherentes a lo largo de las distintas fases del proyecto (Kokotsaki et al., 2016).

En este punto, resulta util incorporar marcos complementarios de demanda cognitiva
que ayuden a operacionalizar qué tipo de pensamiento se espera del alumnado y cédmo
puede hacerse visible en sus producciones. En este trabajo se adopta una integracion
funcional de la taxonomia revisada de Bloom, el modelo Depth of Knowledge (DOK) y
la taxonomia SOLO, no como jerarquias rigidas, sino como herramientas
complementarias para orientar el disefo, la observacién y la retroalimentacion en
proyectos de FP (Anderson & Krathwohl, 2001; Biggs & Collis, 1982; Webb, 2002). Esta
combinacion se articula con el disefio inverso y el alineamiento constructivo, con el fin
de desplazar el foco desde la enumeracién de actividades hacia la planificacién de
evidencias (Wiggins & McTighe, 2005).

Desde esta perspectiva, el presente articulo se plantea como una revision tedrica
orientada a fundamentar y organizar un modelo de disefio de proyectos en FP centrado
en la evaluacién formativa. Su propésito es justificar conceptualmente un marco que
convierta los RA y CE en disefio accionable, integrando la demanda cognitiva y la
planificacién de evidencias como principios de coherencia didactica. Como aportacion,
el trabajo sistematiza una propuesta tedrico-operativa transferible al contexto de la FP
espanola, con implicaciones practicas para la planificacion, el seguimiento y la
evaluacién de proyectos intermodulares. La principal originalidad del presente trabajo
radica en articular, en un solo marco operativo, la coherencia curricular, el disefio inverso
y la lectura integrada de Bloom, DOK y SOLO para traducir RA/CE en productos,
criterios y puntos de control observables.

Objetivo: El presente trabajo tiene como objetivo fundamentar y organizar un marco
tedrico-operativo que permita traducir los Resultados de Aprendizaje (RA) y los Criterios
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de Evaluacién (CE) del curriculo de Formacién Profesional en evidencias observables
de desempeno dentro del disefio de proyectos formativos. Para ello, el estudio analiza
conceptualmente distintos marcos de disefio didactico y evaluacion formativa relevantes
para la Formacion Profesional, en particular el alineamiento constructivo y el disefio
inverso, con el fin de comprender cémo pueden contribuir a reforzar la coherencia entre
resultados esperados, tareas propuestas y procedimientos de evaluacion. Asimismo,
integra diferentes referentes de demanda cognitiva, la taxonomia revisada de Bloom, el
modelo Depth of Knowledge (DOK) y la taxonomia SOLO, con el propdsito de disponer
de un marco interpretativo que permita calibrar la complejidad cognitiva de las tareas y
de las evidencias generadas por el alumnado. A partir de este analisis, el trabajo
desarrolla un modelo tedrico-operativo orientado a operacionalizar los RA y CE
mediante la planificacion de evidencias observables distribuidas a lo largo de las
distintas fases de un proyecto formativo. Finalmente, se proponen instrumentos de
apoyo al disefio y a la evaluacién formativa, concretados en una matriz fase a fase de
evidencias y demanda cognitiva, una matriz operativa de productos, indicadores e hitos
de retroalimentacion y una micro-rubrica cognitiva transversal destinada a orientar el
juicio evaluativo y favorecer una retroalimentacion accionable durante el proceso de
aprendizaje. De este modo, el articulo pretende contribuir a reducir la distancia existente
entre el disefio curricular basado en resultados de aprendizaje y su aplicacion efectiva
en la planificacion y evaluacién de proyectos en la Formacién Profesional.

Método

El presente trabajo se basa en una revisién tedrica de caracter conceptual orientada a
analizar marcos de disefio didactico y evaluacién formativa relevantes para la Formacion
Profesional. El procedimiento consistidé en la identificacion y analisis de referencias
tedricas ampliamente utilizadas en la literatura educativa sobre coherencia curricular,
disefo inverso y evaluacién formativa, asi como en marcos de demanda cognitiva
aplicados al disefio de tareas y evidencias de aprendizaje. A partir de este analisis se
realizé una integracion conceptual de tres referentes principales de exigencia cognitiva
—la taxonomia revisada de Bloom, el modelo Depth of Knowledge (DOK) y la taxonomia
SOLO— con el objetivo de explorar su potencial complementario para orientar el disefio
y la interpretacion de evidencias en proyectos de Formacion Profesional. El resultado
de este proceso de sintesis tedrica se concreta en la propuesta de un modelo tedrico-
operativo que organiza la planificacion de proyectos en torno a evidencias observables
de desempefo y a momentos de retroalimentacion formativa.

El resultado de este proceso de sintesis tedrica se concreta en la propuesta de un
modelo tedrico-operativo que se describe a continuacion.

Modelo tedrico operativo propuesto

A partir de los marcos anteriores, se propone un modelo integrado para disefiar
proyectos en FP orientados a pruebas de desempefio y evaluacién formativa. El modelo
consta de tres componentes articulados y se presenta en las Tablas 1 a 3, que permiten
visualizar la progresion cognitiva, la operativizacion por manifestaciones observables y
la retroalimentacion breve:

e Matriz fase a fase de demanda y evidencias: organiza el proyecto en fases,
asigna a cada una un nivel de demanda cognitiva y define evidencias
observables asociadas.

e Matriz operativa de productos, indicadores e hitos de retroalimentacion: concreta
qué productos se esperan, como se observaran y cuando se ofrecera feedback.
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e Micro-rubrica cognitiva transversal: sintetiza descriptores de calidad del
razonamiento para estabilizar el juicio y favorecer feedback accionable.

La Tabla 1 describe la secuencia fase a fase (planteamiento, indagacién y analisis,
desarrollo iterativo, validacion y reflexion, y difusion y transferencia) y explicita el
propoésito cognitivo en cada tramo. Integra verbos orientadores (Bloom), nivel DOK y
nivel SOLO de la evidencia, de modo que el disefio vincula qué se espera pensar, qué
se debe producir y cémo se reconocera la calidad de la manifestacién observable.

Tabla 1.
Matriz fase-a-fase para FP: propdsito cognitivo, marcos de demanda (Taxonomia revisada, DOK, SOLO),
actividades/productos, evidencias, indicadores y puntos de control.

Fase del proyecto Propésito cognitivo (sintesis) Verbos orientadores DOK  SOLO (estructura de la evidencia)
(Bloom)

Planteamiento Delimitar problema, restricciones y definir; delimitar; planificar; ~ 1-2  Uni. Multi (criterios explicitos y
criterios operativos. explicar alcance)

Indagacién y Analizar informacion técnica y analizar; comparar; 2-3  Multi. Relacional (conexion criterio—

analisis justificar con criterios. justificar; seleccionar evidencia)

Desarrollo iterativo  Disefiar/implementar y optimizar bajo aplicar; disefiar; 3-4  Relacional (trazabilidad de
restricciones. implementar; optimizar decisiones)

Validacién y Evaluar con datos; reconocer limitesy ~ evaluar; argumentar; 3-4  Relacional. Extendida (coherencia

reflexion riesgos. revisar datos-conclusion)

Difusion y Defender y proyectar la solucion a crear; defender; transferir; 3-4  Extendida (sintesis, proyeccion y

transferencia otros contextos. generalizar recomendaciones)

La Tabla 2 operativiza la secuencia anterior traduciendo cada fase en
actividades/productos, evidencias observables, indicadores breves de calidad y
momentos de retroalimentacion. Esta matriz permite planificar el seguimiento con
criterios claros: por ejemplo, en el planteamiento se comprueba la claridad del objetivo
y el alcance, mientras que en el desarrollo se revisa la trazabilidad de cambios y la
consistencia entre pruebas y mejoras.

Tabla 2.
Matriz fase-a-fase (Il): actividades, evidencias, indicadores y puntos de control.
Fase Actividades / productos Evidencias observables  Indicadores breves de calidad Momento de
(qué se mira) retroalimentacion (cuando
/ foco)

Planteamiento

Mapa de reto; lista de
requisitos; plan y riesgos;
criterios operativos.

Representacion del
problema; criterios
explicitos; plan viable.

Claridad del objetivo;
pertinencia/medibilidad de
criterios; realismo del plan.

Inicio: aclarar criterios y
alcance; ajustar plan con
restricciones reales.

Indagacion Revision normativa/técnica; Fuentes pertinentes y Diversidad/fiabilidad de fuentes; Tras busqueda inicial:
matriz de decision; analisis trazables; justificacion uso explicito de criterios; depurar fuentes/criterios;
de viabilidad/usuario. de eleccion. coherencia del anélisis. justificar descartes.

Desarrollo Prototipo/plan técnico; Adecuacion a requisitos;  Cumplimiento de requisitos; En cada iteracion: revisar
bitacora de decisiones; registro de iteraciones; trazabilidad de cambios; pruebas y decisiones;
pruebas controladas. decisiones justificadas. consistencia pruebas-mejoras. acordar mejora medible.

Validacion Informe de pruebas; Coherencia datos— Calidad de evidencias; solidez Antes del cierre:
evaluacion de riesgos; plan conclusiones; del juicio; viabilidad del plan de contrastar métricas con
de mejora. consideracion de mejora. criterios; ajustar

limites/errores. conclusiones.

Difusion Dossier final; defensa/pitch; ~ Claridad y estructura; Argumentacion con evidencias; Cierre: ensayo de

guia de uso/mantenimiento.

justificacion técnica;
transferibilidad.

adaptacion al destinatario;
recomendaciones operativas.

defensa; adecuar
mensaje y soportes.

La Tabla 3 presenta una micro-rubrica cognitiva transversal con cuatro niveles
(reproduccion, aplicacion guiada, relacional y sintesis/creacion). Cada nivel ofrece
descriptores, sefiales observables y una retroalimentacion breve que orienta la accion
siguiente, facilitando un lenguaje comun de calidad sin cargar el proceso con rubricas
extensas.



REIDOCREA | ISSN: 2254-5883 | VOLUMEN 15. NUMERO 27. PAGINAS 359-367 | 363

Tabla 3.

Micro-rubrica cognitiva transversal para proyectos en FP: descriptores, sefiales y retroalimentacion breve.

Nivel Descriptor Sefiales observables Retroalimentacion breve (accion

siguiente)

1. Reproduccion Ejecuta con apoyo; usa Criterios vagos; una sola fuente; errores  Aclarar criterio; ejemplo guiado;
informacion literal. no detectados. checklist minima para repetir.

2. Aplicacién Aplica en tareas conocidas; Comparaciones simples; registro parcial ~ Focalizar 1 criterio; explicitar razén de

guiada justifica parcialmente. de decisiones. eleccion; registrar cambios.

3. Relacional Compara alternativas con Matriz de decision; coherencia dato- Anadir fuente/medida adicional; acordar
criterios explicitos y datos. conclusion; limites reconocidos. mejora concreta y medible.

4, Integra evidencias y defiende Prototipo/informe consistente; plan de Ajustar argumentacion al publico; revisar

Sintesis/creacion solucion transferible. mejora y transferencia. riesgos y sostenibilidad.

Ejemplo aplicado: trazabilidad entre CE, demanda cognitiva y evidencias

Para ilustrar el procedimiento, se propone un ejemplo simplificado en el que se
selecciona un CE, se traduce en demanda cognitiva y se concretan evidencias por fases,
junto con puntos de control para la retroalimentacion. Esta ejemplificacion no pretende
fijar una unica forma de implementacion, sino mostrar el procedimiento: seleccionar un
CE, traducirlo en demanda cognitiva, definir evidencias observables y ubicar puntos de
control para retroalimentacion.

La Tabla 4 recoge ese ejemplo aplicado y permite visualizar la trazabilidad entre CE,
exigencia cognitiva y manifestaciones observables a lo largo de las fases. En el caso
mostrado, la indagacién se apoya en una matriz de decision con criterios explicitos y la
validacién exige coherencia datos—conclusién, con puntos de control definidos para
depurar fuentes y ajustar conclusiones.

Tabla 4.

IPE (RA 4) Micro-ejemplo fase-a-fase: demanda cognitiva, evidencias y puntos de control.

Fase RA/CE (IPE) Demanda Evidencia clave (qué debe Punto de control (cuando /

cognitiva (Bloom  verse) foco)
/DOK /SOLO)

Indagacion  RA4. “Pone en marcha un itinerario Analizar- Matriz de decision con Tras la busqueda inicial:
propio...” CE 4.a—4.b: Valora Seleccionar / criterios explicitos depurar fuentes; ajustar
ventajasfinconvenientes; analiza y DOK 3/SOLO (empleabilidad, accesibilidad, ~criterios y ponderaciones;
selecciona opciones (académicas y Relacional costes, intereses), fuentes justificar descartes.
profesionales). trazables y descarte

justificado.

Validacion ~ RA4.idem. CE 4.c: Decide el itinerario Evaluar- Dossier (sintesis, anexo de Antes del cierre: contrastar
académico-profesional y lo justifica con Justificar /DOK  evidencias) y defensa breve conclusiones con criterios;
evidencias. 3-4/S0LO (oral/video) que conecte revisar coherencia datos-

Extendida datos-criterios-decision y decisién; acordar mejoras.

declare limites y riesgos.

Este tipo de mapeo facilita la discusion entre docentes sobre qué evidencias son
suficientes y cuales requieren ajustes de disefio o de acompafiamiento.

En sintesis, el modelo integrado propuesto ofrece un marco tedrico-operativo para
disefar proyectos en FP de manera coherente con el curriculo por RA/CE y con una
evaluacion formativa basada en evidencias. Su aportacién principal consiste en
proporcionar (a) una matriz fase a fase para planificar la emergencia de evidencias con
demanda cognitiva calibrada; (b) una matriz operativa de actividades, evidencias e hitos
de retroalimentacion; y (c) una micro-rubrica transversal que estabiliza el juicio y
sostiene feedback breve y accionable. Para su implementacién, se recomienda
considerar dos condiciones practicas: mantener la coherencia entre el nivel de demanda
cognitiva esperado y los andamiajes disponibles (plantillas, ejemplos, protocolos), y
realizar calibraciones basicas del criterio docente cuando se use la micro-rubrica en
equipos (Brookhart, 2018; Wiliam, 2011). Estas condiciones favorecen que el modelo
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sea viable y sostenible sin aumentar de forma desproporcionada la carga evaluativa. El
énfasis en evidencias auténticas y tareas proximas a la practica profesional se vincula
con recomendaciones recientes sobre evaluacion auténtica orientada a competencias y
criterios explicitos. (Vlachopoulos & Makri, 2024)

Resultados

La reforma reciente de la Formaciéon Profesional en Espafia ha reforzado un enfoque
competencial que situa los RA y CE como ejes del disefio didactico y de la evaluacion,
desplazando el foco desde la cobertura de contenidos hacia la produccién de evidencias
observables de desemperio (Ley Organica 3/2022; Real Decreto 659/2023). En este
contexto, la presente revision tedrica sostiene que el desafio principal en el disefio de
proyectos no reside en incrementar la cantidad de actividades, sino en asegurar la
coherencia entre CE, tareas y evidencias, e integrar la evaluacién formativa como un
mecanismo de mejora durante el proceso.

Como aportacion principal, se propone un marco tedrico-operativo que articula el disefo
inverso y el alineamiento constructivo con una lectura integrada de la demanda
cognitiva, combinando la taxonomia revisada de Bloom, el modelo DOK y la taxonomia
SOLO. Esta integracién permite calibrar qué procesos mentales se requieren, qué
profundidad de razonamiento exige la tarea y qué calidad estructural debe presentar la
evidencia para interpretarse como competencia profesional. En consecuencia, el
modelo desplaza la planificacion desde la enumeracion de actividades hacia la
planificacién de evidencias por fases, facilitando puntos de observacién vy
retroalimentacion accionable que fortalecen la funcién formativa de la evaluacion.

Desde una perspectiva aplicada, la propuesta se concreta en una matriz fase a fase,
una matriz operativa de evidencias e hitos de retroalimentacion y una micro-rubrica
cognitiva transversal que actua como lenguaje comun para valorar la calidad del
razonamiento y orientar mejoras. Estas herramientas pretenden ser transferibles a
distintas familias profesionales, complementando las rubricas técnicas especificas y
favoreciendo una mayor consistencia del juicio docente en escenarios con productos
heterogéneos. Ademas, el marco facilita una lectura compartida de la calidad de la
evidencia y promueve una evaluacion mas transparente para el alumnado, al hacer
visibles criterios y puntos de control a lo largo del proceso. En términos de desarrollo
profesional, puede servir como guia para la coordinacion interdocente y para la mejora
continua de los proyectos, al aportar un lenguaje comun que conecta resultados,
productos y retroalimentacion. Finalmente, su adopcién gradual permite ajustar la carga
evaluativa y mantener la viabilidad en contextos diversos sin perder la coherencia
curricular.

Discusion

La revision desarrollada permite sostener una idea central: en el marco de la nueva FP,
el reto principal del disefio de proyectos no es aumentar la cantidad de actividades, sino
aumentar la calidad de las pruebas de desempefio que el alumnado produce y la
coherencia con la que esas manifestaciones se interpretan en relacion con los RA 'y CE
(Ley Organica 3/2022; Real Decreto 659/2023). Desde esta perspectiva, desplazar el
foco desde la actividad hacia lo que debe hacerse visible constituye un cambio de légica
relevante: obliga a planificar qué debe hacerse observable, con qué rasgos de calidad y
en qué momentos del proceso conviene observar para que la evaluacion sea realmente
formativa y no un epilogo calificativo (Black & Wiliam, 2018; Wiliam, 2011).
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La primera aportaciéon del modelo es ofrecer una via para operacionalizar el curriculo
por RA/CE en decisiones de disefio didactico. En lugar de disefiar proyectos por tareas,
el marco propone disenarlos por evidencias, lo cual es consistente con el alineamiento
constructivo y el disefio inverso: clarificar resultados y evidencias antes de seleccionar
actividades (Wiggins & McTighe, 2005). La convergencia en la interpretacion de criterios
y evidencias entre agentes evaluadores (docentes y alumnado) resulta critica para la
eficacia del enfoque formativo.” (Veugen et al., 2021)

Esta orientacién puede mejorar la validez interpretativa del juicio docente, al reducir el
riesgo de evaluar aspectos periféricos en lugar de evidencias de competencia
(Brookhart, 2018). La segunda aportacion es la integracion funcional de Bloom revisada,
DOK y SOLO como lenguaje comun de demanda cognitiva, evitando un uso rigido o
meramente clasificatorio. Combinadas, estas herramientas permiten calibrar tanto lo
que se pide (proceso mental), como la complejidad del razonamiento requerido
(profundidad) y la calidad estructural de la evidencia observable (Biggs & Collis, 1982;
Webb, 2002; Anderson & Krathwohl, 2001). En FP, donde el desempeno profesional
implica conectar criterios, evidencias y decisiones bajo restricciones, esta triple lectura
facilita distinguir entre respuestas correctas pero fragmentarias y respuestas
técnicamente justificadas e integradas, lo que resulta especialmente util para orientar
feedback y para sostener expectativas compartidas.

La tercera aportacion es situar la evaluacion formativa como un mecanismo distribuido
en el tiempo: puntos de control breves, retroalimentacién accionable y mejora iterativa.
La literatura sugiere que el feedback es mas eficaz cuando llega a tiempo, se vincula a
criterios y orienta acciones concretas (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). En FP,
esta logica puede reducir el coste de corregir al final y aumentar la probabilidad de que
el alumnado mejore antes de la entrega final, especialmente si la retroalimentacion se
apoya en rubricas ligeras y descriptores observables (Brookhart, 2018).

Desde un punto de vista practico, el marco sugiere un modo de trabajo replicable que
puede incorporarse en la planificacidon de proyectos intermodulares o proyectos de
modulo: (a) seleccionar CE prioritarios; (b) traducirlos en evidencias observables; (c)
calibrar la demanda cognitiva por fases; y (d) programar momentos de observaciéon y
retroalimentacion que permitan la mejora. Esta secuencia ayuda a que el proyecto sea
a la vez auténtico y evaluable, evitando disefios en los que la evidencia aparece
demasiado tarde o de forma poco interpretable. Desde una perspectiva de transferencia,
el modelo puede incorporarse de forma progresiva en la programacion didactica
ordinaria sin requerir cambios estructurales en la organizacion del centro.

Para los equipos docentes, la matriz fase a fase y la micro-rubrica transversal pueden
funcionar como dispositivos de coordinacion: facilitan acordar qué se entiende por
calidad en términos observables y reducen discrepancias cuando diferentes docentes
valoran productos heterogéneos. Ademas, pueden apoyar procesos de calibracion
interna relativamente sencillos: revisar ejemplos de evidencias, contrastar criterios y
ajustar descriptores, incrementando consistencia sin multiplicar instrumentos
(Brookhart, 2018).

Para el alumnado, las implicaciones son igualmente relevantes. Cuando los criterios de
éxito son comprensibles y publicos, y cuando la retroalimentacion es frecuente y
accionable, aumenta la autorregulacion y la percepcion de justicia evaluativa (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006; Andrade & Brookhart, 2020). En FP, donde la competencia
profesional exige justificar decisiones y documentar procesos, esta transparencia puede
favorecer que el alumnado desarrolle habitos de trabajo proximos a practicas reales de
calidad (registro de cambios, validacion con datos, revision de errores).
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La implementacion del enfoque propuesto no esta exenta de tensiones. La primera es
la carga de disefo inicial: explicitar evidencias por fases y programar puntos de control
exige tiempo y coordinacion, especialmente en contextos con elevada carga docente o
recursos limitados. Una estrategia razonable es la adopcién gradual: seleccionar pocos
CE prioritarios, reducir el nimero de evidencias por fase y utilizar plantillas reutilizables
(bitacoras, matrices de decision, protocolos) que alivien la carga sin sacrificar
trazabilidad.

La segunda tensién afecta a la proporcionalidad entre demanda cognitiva y andamiaje.
Exigir evidencias relacionales o extendidas (SOLO) o tareas de pensamiento estratégico
y extendido (DOK 3—4) sin apoyos adecuados puede aumentar frustracion y desigualdad
en el desempefio. Por ello, el modelo debe aplicarse con una progresion deliberada:
introducir ejemplos ancla, modelar la argumentacion técnica y retirar apoyos
gradualmente conforme aumenta la autonomia.

La tercera tension se relaciona con la consistencia del juicio: aunque las rubricas
ayudan, la variabilidad interdocente puede persistir si no se realizan calibraciones
minimas. En contextos de FP dual, ademas, la coordinaciéon con la empresa afiade
complejidad: se requiere claridad sobre qué evidencias se recogeran en cada entorno y
coémo se interpretaran conforme a CE, manteniendo coherencia entre lo formativo y lo
certificador (Ley Organica 3/2022; Real Decreto 659/2023).

La competencia evaluadora del profesorado en FP se ha identificado como un factor
clave, lo que subraya la necesidad de formacién y criterios compartidos para sostener
decisiones consistentes.

Limitaciones de la revision y lineas futuras

Esta revision presenta limitaciones propias de su naturaleza tedrica. En primer lugar, el
modelo propuesto requiere validacién empirica en contextos reales de FP y en distintas
familias profesionales para estimar su viabilidad, su aceptabilidad y su impacto en la
calidad de evidencias y en la consistencia del juicio evaluativo. En segundo lugar, la
transferencia del marco puede depender de condiciones organizativas (tiempos,
coordinacién docente, recursos técnicos) y de la formacion del profesorado en
evaluacion formativa y disefio por evidencias. En tercer lugar, aunque el modelo integra
taxonomias consolidadas, su aplicacién requiere evitar un uso mecanico: la demanda
cognitiva debe leerse como calibracion orientativa y no como una etiqueta prescriptiva.

Ademas, existen riesgos de sobre-instrumentacion si se multiplican matrices, puntos de
control y registros sin un criterio de proporcionalidad, lo que podria aumentar la carga
burocratica y diluir el valor formativo. Asimismo, la eficacia del modelo depende de la
formacion docente para interpretar criterios y sostener juicios consistentes, lo que puede
generar variabilidad si no se acompafa de calibracion. Por ultimo, su viabilidad en
contextos reales de FP dual requiere comprobacién especifica, ya que la coordinacién
centro—empresa y la disponibilidad de evidencias en la empresa pueden limitar la
aplicacion completa del marco. Una dificultad recurrente es sostener practicas
formativas consistentes sin incrementar de forma inasumible la carga docente, lo que
refuerza la necesidad de marcos e instrumentos reutilizables.(Baartman & Gulikers,
2025)

Como lineas futuras, se propone: (a) implementar estudios de investigacion-accion que
evaluen el uso de la matriz y la micro-rubrica durante un curso, analizando cambios en
la calidad de evidencias; (b) explorar mecanismos de calibracion interdocente basados
en ejemplos ancla de evidencias por fases; y (c) desarrollar soportes digitales que
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faciliten la recogida, etiqguetado y revision de evidencias en ciclos cortos de
retroalimentacion, especialmente en proyectos con alta carga de productos.

Asimismo, seria pertinente analizar el impacto del modelo en la equidad evaluativa,
considerando como los andamiajes y los criterios explicitos afectan a distintos perfiles

de alumnado.
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