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Las implicaciones organizativas
del sistema de evaluación

por competencias en las universidades

Georgeta Ion*

JuanaMª TiernoGarcía**

¿Quées la evaluación por competencias y enqué consiste?

En los últimos años, la educación superior está marcada por cambios

profundos. La creación de una sociedad basada en el conocimiento y la

información transformademanera importante losmodelos de produc-

cióny laorganizaciónde las sociedadescontemporáneas. El conocimien-

to y la creación de nuevosmodelos y enfoques se entienden ahora como

generadoresderecursos importantespara los individuosy las sociedades

(Hazelkorn, 2005). Comoes lógico, estos cambiosaectana laeducación

superior, el contenidode la actividad académica, el rol de las facultades

y lasmanerasdeenseñanza-aprendizajeyevaluación. Estas se reestruc-

turan, reconguran y redenen en este nuevo contexto. Desde el punto

de vista económico, social y cultural, las universidades adquieren pro-

tagonismoenel procesodeglobalizaciónyel conocimiento seconvierte
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en la base del desarrollo económico (Dale, 2005), bajo el concepto de

“economía del conocimiento” (Lucas, 2006, p. 11).

Enestecontexto, la implementacióndel EspacioEuropeodeEduca-

ciónSuperior (EEES) hasignicadounreplanteamientoen lasdinámicas

de funcionamiento de la universidad: desde las formas de enseñar y

aprender hasta las maneras de gestionar estos procesos. La educación

universitaria prioriza la formación profesionalizadora, necesaria para

prepararestudiantescapacesdedesarrollar suscarrerasprofesionalesde

maneraefectiva. Paraalcanzaresteobjetivo, yen ladireccióndeaumentar

lacredibilidad social de launiversidad, seproponeunsistemadeestudios

estructurado en dos ciclos y se implanta un modo de trabajo basado en

el Sistema de Transferencia de Créditos Europeos (ECTS). Este sistema

supone centrar el aprendizaje en el estudiante, en sus competencias y

no en los contenidos formativos. Paralelamente, este proceso implica

tambiéncambiosenel papel asumidoporel profesor, queseconviertede

estamanera en un facilitadordel aprendizaje, mientras que su rol como

transmisor del conocimiento pasa a un segundo plano. La transforma-

ciónde las tareas docentes afecta no solamente al trabajo en el aula sino

también la dinámica fuera de esta; a la manera de coordinarse con los

otros docentes, de planicar y diseñar las actividades ormativas para

dar respuesta a un planteamiento activo, participativo y enfocado en el

desarrollocompetencial. Estaevolucióndel paradigmaeducativoafecta

todas las esferas del proceso educativo, la actividad de enseñanza como

la de evaluación (Valcárcel, 2004). El sistema de evaluación, por tanto,

se adapta a lo que se espera que los estudiantes necesiten en el mundo

laboral (Gulikers, Bastiaens y Kirschner, 2004; Kaslow, Rubin, Bebeau,

Leigh, Lichtenberg, Nelson, Portnoy y Smith, 2007).

Enconsecuencia, yparadar respuestaadecuadaa los requisitospro-

fesionalesquese lesexigena losegresados, esprecisoproyectarydiseñar

prácticasdeevaluacióncoherentesconestemodelodeevaluaciónbasada

en competencias (EBC). Estas prácticas evaluativas se basan más en la

valoración del grado de cumplimiento de las competencias y menos en

medirel nivel deconocimiento, requiriendoporpartede losestudiantes

la manifestación de sus habilidades más prácticas y aplicadas. Además,

estos planteamientos hacen referencia a competencias transferibles al

mundo proesional, tal como ponen de maniesto estudios realizados
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porGulikers, Bastiaens, KirschneryKester (2006) yKaslow et al. (2007).

En la misma línea, otros autores destacan la relevancia de este enfoque

evaluativo en el desarrollo, por parte de los estudiantes, de la refexión

crítica sobre su papel como futuros profesionales (Smith, 2007; Stric-

kland et al., 2001).

Dado el carácter relativamente novedoso de estos planteamientos

evaluativos, a pesar de que la literatura ha recogido ya algunas contri-

buciones relevantes, la mayoría de estas prácticas docentes se llevan a

cabo siguiendo pautas más bien derivadas de la acción directa o de la

intuicióndocente y escasamente fundamentadas en estudios empíricos

sistemáticos (CummingsyMaxwell, 1999). Enestemismosentido, Baker

(2007) apunta la importancia de examinar la calidad de estos nuevos

tipos de evaluación, como es la EBC, mirando más allá de las fronteras

tradicionales paraconseguir la creacióndeunaconexiónmás sustantiva

entre la universidad y el mundo laboral.

A pesar de los avances marcados por las prácticas docentes en los

últimos años, la evaluación sigue siendo un ámbito lleno de contradic-

ciones, tal comoapunta Kvale (2007), que cuestiona losmotivos por los

que la evaluación formativa en las instituciones de educación superior

representa unaactividad catalogada aún como innovadora. La variedad

de formas de evaluar los aprendizajes de los estudiantes que incluyen,

por ejemplo, portafolios, evaluación entre iguales, autoevaluación o

evaluación auténtica, se consideran prácticas restringidas al ámbito de

la innovacióndocentey, por tanto, nogeneralizadas. Estasmodalidades

de evaluación centradas en el aprendizaje del estudiante no han gozado

de una plena atención en la educación superior en épocas anteriores y,

algunas de ellas, siguen encontrando resistencias en la actualidad. Por

todo ello, es oportuno y pertinente dedicar espacios de diálogo a la EBC

y delimitar los condicionantes organizativos de esta evaluación.

Delmismomodo, Kvale (2007) armaqueaúnexisteundesaseen-

tre los objetivos propuestos por las instituciones de educación superior

parapromoverel aprendizajey laescasa importanciaqueseconcedeen la

prácticaa los sistemasdeevaluaciónparael aprendizajeuniversitario. A

estacontradicción seañadenotras como, porejemplo, el uso limitadode

losprocesosde feedback, deevaluaciónentre igualesydeautoevaluación;

a pesar de que todos ellos han sido validados por los resultados de la
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investigación educativa, que resaltan sus grandes potencialidades para

el aprendizaje del estudiante.

¿Cuáles son las características de la evaluación
por competencias?

Las prácticas de evaluación del aprendizaje más comunes en las uni-

versidades siguen siendo los exámenes y las calicaciones basadas en

el control, la selección y el enfoque disciplinario; a pesar de que estas

no refejan de manera idónea los principios básicos de la educación

para la sociedad basada en el conocimiento, la cual requiere la creación

de una cultura de aprendizaje y la losoía del aprendizaje a lo largo de

toda la vida. Con la democratización de la formación universitaria, que

ha dejado de ser patrimonio exclusivo de las élites, y con la superación

de las barreras del aprendizaje formal hacia el aprendizaje a lo largo de

toda la vida, la evaluación para el aprendizaje reclama mayores niveles

de protagonismo.

La evaluación para el aprendizaje deviene, en el contexto actual, un

objetivo cardinal de las universidades y de sus profesores y gestores. La

evaluación del aprendizaje y para el aprendizaje se entiendecomoparte

undamental del proceso de ormación, tal como lo ponen demanies-

to los principios promovidos desde la psicología de la educación y del

aprendizaje.

Estosprincipios, ampliamenteanalizadospor la literaturay resumi-

dosporKvale (2007), hacen referenciaa la transparenciaen losobjetivos

del aprendizaje, al feedback y a la motivación para el aprendizaje.

La transparenciaen losobjetivosdeaprendizajeespertinenteporque

la mayoría de los estudiantes, si se les acilita un tiempo suciente, son

capacesde lograr losobjetivos si losconocendeantemano (Bloom, 1981).

De manera análoga, cuanto más “visibles” son las competencias más

posibilidades tiene el estudiante universitario de llegar a conseguirlas.

Otro principio es el del feedback que se revela comounproceso cla-

ve en el aprendizaje, en general, y en la adquisición de competencias en

concreto (Harlen, 2005).

Finalmente, cabe recordar el principio relacionado con la motiva-

ción intrínseca, que, según Hilgard, Atkinson y Atkinson (1975), es una
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formademotivaciónmáspotenteque laextrínsecaencuantoadotara los

alumnos con las herramientas necesarias para poder seguir estudiando

y vinculada a la evaluación para el aprendizaje continuo.

Por otro lado, y además de las evidencias derivadas de las teorías

del aprendizaje, se pone cada vez más de maniesto que la EBC pre-

senta características diferenciales respecto a la evaluación tradicional

(estandarizada, basada en los tests escritos y en la “medición” de los

conocimientos), según Segers, Dochy y Cascallar (2003). Multitud de

conceptos intentan caracterizar la EBC, como por ejemplo el énfasis

en la realización de las prácticas en situaciones reales de aprendizaje,

combinando métodos diversos, implicando múltiples actores de con-

textos dierentes, utilizando criterios claramente denidos y rúbricas

e integrando el aprendizaje con las actividades evaluadoras. Gulikers,

Biemans y Mulder (2009, pp. 112-113) han realizado una síntesis de las

principales características de la EBC basándose en sus potencialidades

y en investigaciones llevadas a cabo recientemente:

1. Contextualizada en la práctica profesional, en situaciones reales

y especícas del mundo proesional.

2. En colaboración con el mundo laboral, que implica la participa-

ción de los profesionales.

3. Incorpora múltiples métodos y momentos, para valorar la com-

petencia (tanto el proceso como el resultado) en diferentes si-

tuaciones.

4 Reúne amúltiples evaluadores (de dierentes perles y contextos),

para lograr la intersubjetividad y el consenso.

5. Incluye procesos como la refexión o la autoevaluación, además

de la capacidad de transferencia (a nuevas situaciones).

6. Se integra con el proceso formativo.

7. Individualizada, adecuadaa las situacionesynecesidadesdecada

estudiante.

8. Incrementa la responsabilidad y la implicación de los estudiantes

en su evaluación (contenido, forma ymomento).

9. Combina la evaluación del aprendizaje y la evaluación para el

aprendizaje, para hacer de la propia evaluación una experiencia

de aprendizaje.
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10. Basada en criterios referidos a niveles de competencia (rúbricas),

no en la simple comparación entre estudiantes.

11. Transparente, es decir, la evaluación y sus criterios han de ser

conocidos en tanto que son guía del aprendizaje.

¿Qué implicaciones organizativas tiene la evaluación
basadaen competencias?

Con este replanteamientode los paradigmas de enseñanza-aprendizaje

y evaluación, y teniendo en cuenta las características diferenciales de

la EBC, las universidades deben revisar y actualizar sus programas de

estudio y las guías docentes, incluyendo nuevas propuestas evaluativas

más adaptadas a estos nuevos paradigmas.

Así empiezan a aparecer refexiones sobre las implicaciones orga-

nizativas que los cambios provocados por las nuevas metodologías de

enseñanza-aprendizajeyevaluación tienen sobre losdiferentes ámbitos

de la vida universitaria. Por ejemplo, en la literatura especializada se ex-

plica cómo el éxito de cualquier cambio en las dinámicas universitarias

depende en gran medida de las iniciativas de organización y gestión de

las universidades.

Para que esta transición resulte exitosa y el cambio se realice de

manera adecuada, es necesario que el profesorado se sienta orientado

y apoyado por la institución a la que pertenece. La universidad, como

institución motor del proceso de reforma, ha de promover, gestionar,

articular y poner en práctica un conjunto de medidas concretas orien-

tadas a garantizar la correcta implantación de dichos procesos (Tierno,

Iranzo y Barrios, 2013).

Comoconsecuencia, a nivel organizativo, se requiere la implemen-

tación de una serie de directrices institucionales para fomentar la reno-

vación. Algunas de ellas aparecen en el documento “Propuesta para la

renovaciónde lasmetodologíasuniversitarias” (ConsejodeCoordinación

Universitaria, 2006), donde se apuntan estrategias como: información,

motivación, sensibilización, formación y ejecución (proyectos piloto,

guíasorientativas, establecimientoderedesdecolaboración, entreotras).

Estas medidas, que superan la voluntad o campode acción del profeso-

rado, son imprescindibles para que una docencia diferente pueda tener
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lugar. SegúnrecogeCano (2008), entre las iniciativasmásvaloradas tanto

por equipos rectorales como por equipos decanales o departamentales,

se hallan laelaboracióndeunplanestratégico; la identicación, visuali-

zaciónydifusiónde buenasprácticas; la consolidacióndeprogramasde

ormacióny ladeniciónydinamizacióndeunmodeloeducativopropio.

Enunestudio interuniversitario (Alba, 2004) seconsultóa losprofe-

sores acerca de quémedidas institucionales facilitarían enmayor grado

el procesodeadaptación al ECTS. Losdocentesde las diferentes univer-

sidadesespañolasdestacan, enprimer lugar, los serviciosdeacompaña-

miento al profesorado para la adaptación didáctica; en segundo lugar,

aparece el apoyo técnico y administrativo, seguido, en tercer lugar, por

el establecimientodeespaciosde intercambiodeexperiencias entredo-

centes de la misma y de diferentes universidades.

Todosestoselementos seconjuganconel nivel deconocimientodel

profesoradoen relacióncon lasmetodologías basadasencompetencias.

En este sentido, varios estudios llaman la atención sobre la falta de in-

formación y formación del profesorado en este tema.

Desdeel principio, sealertódeque la faltade formaciónpodía serun

obstáculo. Alba (2004) indicaen suestudioqueun 49,22%de losdocen-

tesparticipantesopinabaquesuconocimientosobreestascuestionesera

deciente,mientrasquesoloel 23,21%armabasentirsesucientemente

preparados en este ámbito.

Más recientemente, Cano, Ion y Compañó (2010) concluyen que

el profesorado de las universidades catalanas no realiza una práctica

docente evaluativa basada en competencias por falta de conocimiento

sucientemente consolidado sobre los requisitos de ECTS.

En denitiva, se puede comprobar que no se está produciendo el

cambioen lamedidaquedebieradentrode las universidades ni se están

fomentandoaccionesorganizativaso tomandodecisiones de gestiónque

podrían propiciar una participación activa del profesorado (Valcárcel,

2004). Se trata más bien de

una decisión política con importantes implicaciones en los dife-

rentes niveles de la actividad universitaria, con unanalidad ad-

ministrativa clara para el reconocimiento y homologación de los

estudiosquepermita lamovilidadde losestudiantesyprofesores,
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pero muy lejana a los contextos de la práctica, del profesorado y

sus diferentes experiencias y tradiciones. (Alba, 2004, p. 14)

¿Quépapel desempeñan los cargos académicos
en la evaluación basadaen competencias?

El análisis se centra en la gura de los cargos académicos universitarios

(el nombreocial del cargopuedevariardeunauniversidad aotra, pero

habitualmentesedenomina: coordinadordegrado, responsabledegrado

o jefe de estudios), entendiendo que los académicos que desempeñan

funcionesdecoordinaciónen las facultadespuedenofrecer información

valiosa acerca del proceso de diseño de los planes de estudios por com-

petencias, así comode laspropuestasdeevaluaciónde lascompetencias.

Además, debido a su doble vertiente como docentes y como coordina-

doresdeestudios, puedenaportarunaperspectivaúnicade su contexto.

Porunaparte, se tratadedocentesconunaampliaexperienciayaque

el acceso a este tipo de cargos suele tener lugar una vez se han superado

las primeras fasesde la carrera profesional (al menos en su vertientedo-

cente e investigadora). También es posible que vengan de otros cargos

de gestión anteriores (coordinadores de materias, secretarios o jefes de

departamento, coordinadores de diferentes comisiones…).

Por otra parte, además de conocer de primeramano la visión de los

profesores, desde la asunción de las funciones inherentes al cargo, asu-

men también lasdirectricesde laadministración (políticauniversitaria)

y, en su conjunto, cuentan con una perspectiva los sucientemente am-

plia como para valorar la situación actual de esta temática (evaluación

de competencias) y los cambios que ha experimentado desde la imple-

mentación del EEES (perspectiva comparada). Es por ello que pueden

desempeñarunpapel crucial encualquierprocesodecambio, sobre todo

si logran la implicación de los docentes y que esta implicación se sus-

tenta en medidas institucionales. Valcárcel (2003) ha identicado una

serie de aspectos sobre los que los gestores universitarios deben actuar:

desarrollo de procedimientos; cambios en la evaluación, donde se debe

ofrecer una amplia base teórica, tecnológica y práctica respecto a las ca-

racterísticasde lasnuevascondicionespara laevaluacióndeaprendizajes

de los alumnos, y dedicaciones de los docentes.
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En un estudio25 en las universidades españoles se analiza el rol de

los cargos académicos en el proceso de diseño por competencias (Ion y

Cano, 2011), que pone de maniesto una serie de posiciones adoptadas

por los líderes académicos. La primera posición, quizá más frecuente,

pasa por la creación de equipos docentes, de comisiones para hacer las

guías docentes, pero no asegura que el cambio “sobre el papel” sea tras-

ladadoefectivamente a las aulas, puestoqueel cambiocultural requiere

otros tiempos, un proceso de sensibilización, unas dinámicas que, por

más que el equipo de gestión insista, deben construirse colectivamente

y dotando a cada acción de una refexión compartida.

La segunda posición, de menor injerencia y mayor “conanza” en

que el cambio venga dado por el propio profesorado, puede llevar a un

laissez-faireque tampocoasegureque, nalmente, seproduzcauncam-

bio colectivo. En este sentido, algún vicedecano académico considera

que el verdadero cambio viene de los jefes de departamento y otro, de

los coordinadores de asignatura. El mayor inconveniente de esta posi-

ción es quediculta la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad y

podría llevar, enúltima instancia, a perpetuarel tradicional aislamiento

del profesorado en el aula.

Porotraparte, los cargosencuestados señalan losprincipalesobstá-

culosen relacióncon la transiciónhacia los nuevosestudios, destacando

el tiempo y, sobre todo, la falta de mentalidad colaborativa y de trabajo

en equipo.

Centrándose especícamente en este aspecto, y en el contexto de

una investigación interuniversitaria,26 se ha llevado a cabo en estudio

que aportamás información al respecto.

En este estudio han participado las siguientes universidades: Uni-

versitat Autònomade Barcelona (UAB), Universitat de Barcelona (UB),

25 Cano (Coord.). SEJ2007-65786/EDUC. “Evaluación de competencias de los estudiantes uni-

versitarios ante el reto del EEES: Descripción del escenario actual, análisis de buenas prácti-

cas y propuestas de transerencia a dierentes entornos”. Plan Nacional I+D+I. Ministerio de

Ciencia e Innovación, 2007-2010.

26 Cano (Coord.). El impacto de la evaluación educativa en el desarrollo de competencias en la

universidad. “Laperspectivade lasprimeraspromocionesdegraduados”. PlanNacional I+D+I.

Ministerio de Economía y Competitividad, 2013-2015.
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Universitat Politècnica de Catalunya (UPC), Universitat Rovira i Virgili

(URV), Universitat Oberta de Catalunya (UOC), Universitat de les Illes

Balears (UIB) yUniversidaddeGranada (UGR). Losgradosparticipantes

son: Educación Primaria (EP), Ingeniería Electrónica Industrial yAuto-

mática (IEIA), Farmacia (F), Ingeniería Informática (II).

La recogidade información se ha llevado a cabomediante entrevis-

tas semiestructuradas a 17 cargos académicos. Se han realizado un total

de catorce entrevistas (doce individuales, una con dos cargos y otra con

tres líderes). En la tabla 1 seofrecen algunosdatosdecontextualización.

Tabla 1. Contexto de la investigación

Códigoasignadoal entrevistado Añosdeexperiencia en el cargo Género

L01 8 Hombre

L02 3 Hombre

L03 1 Mujer

L04 3 Mujer

L05 2 Hombre

L06 5 Mujer

L07 1,5 Hombre

L08 4 Mujer

L09 4 Hombre

L10 0,5 Hombre

L11 1,5 Mujer

L12 4 Mujer

L13 10 Hombre

L14 3 Hombre

L15 1,5 Hombre

L16 1,5 Mujer

L17 5 Mujer

Losresultadosobtenidosponendemaniesto lossiguientesaspectos:

• El cambiodementalidaddel proesoradoaúnestáenprocesoen

cuantoa loquees laevaluaciónporcompetencias (L03, L10, L11 y

L15), especialmente en el casode las competencias transversales

(L12). Algunos profesores parecen haber decidido resistirse al
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cambio (L10),mirarlo inicialmenteconcierto recelo/desconan-

za (L13) o incluso rechazarlo (L06, L09). Enalgunos casosdetrás

deestas resistenciaspuedehaber faltade formacióndocentepero

tambiénde inseguridad, faltadecostumbredetrabajarenequipo,

problemasal compartirunamateriaconprofesoresdediferentes

departamentos o de hacer un proyecto común (L10, L17).

• Para los estudiantes también puede suponer un reto el cambiar

de “maneraso hábitos” (L12, L13, L15), comomencionan los par-

ticipantes en la investigación. En ocasiones, por ejemplo, se les

acumulamucho trabajoenpoco tiempo, debidoa las evaluacio-

nes continuas, la asistencia a las clases y la realización de prác-

ticas y a que todo se hace a la vez (L04, L13, L14, L15). También

ocurre que el estudiante tiene que “cambiar de mentalidad” y

acostumbrarse a trabajar con todo este sistema de mecanismos

nuevos (rúbrica, competencia, evidencias, autoevaluación re-

fexiva…) que van más allá del hasta entonces casi hegemónico

examen (L12, L13). Esto “es mucho más costoso porque requiere

por parte del estudiante más autonomía, más autogestión del

aprendizaje” (L15), “más autorefexión, y no están acostumbrados

a hacerlo” (L12). El estudiante tieneque aprender a organizar su

tiempo, sus espacios y los recursos que la universidad le ofrece

(L15).

• A nivel organizativo, las universidades han tenido que enren-

tarse a nuevos y problemas: “no tener aulas adecuadas para el

trabajo en grupo, los horarios no concuerdan con la manera de

planicar correctamente la asignatura, etc. El problema de orga-

nización, desmotiva a los profesores” (L03). También en el uso

deherramientasque son “piloto” yque, por tanto, “implican que

el profesor tenga un trabajo adicional para utilizarlas, porque no

están aún establecidas de formanormal”, sobre todosi “rompen la

barrera de la asignatura” (L12). Algunas universidades también

hablan de falta de recursos humanos: “no se repone al profesor

que se jubila, no existen guras de apoyo a la corrección de tra-

bajos y actividades prácticas” (L16).

• Requiere más tiempo que el plan anterior y un esuerzo ma-

yor para el proesorado (L01, L02, L06, L10, L13, L14, L15, L16).
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La sensación es que carga muchísimo más al profesor de tarea

docente (L11, L16, L17). También existe mucha carga para los

profesores en este sentido, porque han de dedicar más tiempo

al diseñode los procesosde evaluación continua (L13), a evaluar

las diferentes actividades (L14), generando feedback para los

estudiantes (L15). La evaluación continua real, se basa en un

seguimiento individualizado y eso es imposible por la ratio tan

elevada (L04, L11, L12).

Para superar todas estas dicultades consideran, de modo consen-

suado, quees imprescindibleque seproduzcauncambiodementalidad

en relación con la evaluación basada en competencias, tanto en el pro-

fesorado comoen el estudiantado. Y ese sí puede ser el verdadero reto al

que se enfrentan.
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