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:Qué es la evaluacion por competenciasy en qué consiste?

En los altimos anos, la educacion superior estd marcada por cambios
profundos. La creacién de una sociedad basada en el conocimientoy la
informacién transforma de manera importante los modelos de produc-
ciénylaorganizacion de las sociedades contemporaneas. El conocimien-
toy la creacion de nuevos modelos y enfoques se entienden ahora como
generadores de recursos importantes para los individuos y las sociedades
(Hazelkorn, 2005). Como es logico, estos cambios afectan a la educacion
superior, el contenido de la actividad académica, el rol de las facultades
y las maneras de ensefianza-aprendizajey evaluacion. Estas se reestruc-
turan, reconfiguran y redefinen en este nuevo contexto. Desde el punto
de vista economico, social y cultural, las universidades adquieren pro-
tagonismo en el proceso de globalizacién y el conocimiento se convierte
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en la base del desarrollo econémico (Dale, 2005), bajo el concepto de
“economia del conocimiento” (Lucas, 2006, p. 11).

En este contexto, laimplementacion del Espacio Europeo de Educa-
cion Superior (EEES) ha significado un replanteamiento en las dindmicas
de funcionamiento de la universidad: desde las formas de ensefiar y
aprender hasta las maneras de gestionar estos procesos. La educacion
universitaria prioriza la formacion profesionalizadora, necesaria para
preparar estudiantes capaces de desarrollar sus carreras profesionales de
manera efectiva. Paraalcanzar este objetivo, yen la direccién deaumentar
la credibilidad social de la universidad, se propone un sistema de estudios
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
también cambios en el papel asumido por el profesor, que se convierte de
esta manera en un facilitador del aprendizaje, mientras que su rol como
transmisor del conocimiento pasa a un segundo plano. La transforma-
cion de las tareas docentes afecta no solamente al trabajo en el aula sino
también la dindmica fuera de esta; a la manera de coordinarse con los
otros docentes, de planificar y diseiar las actividades formativas para
dar respuesta a un planteamiento activo, participativoy enfocado en el
desarrollo competencial. Esta evolucion del paradigma educativo afecta
todas las esferas del proceso educativo, la actividad de ensefianza como
la de evaluacion (Valcarcel, 2004). El sistema de evaluacion, 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, Portnoyy Smith, 2007).

En consecuencia, y para dar respuesta adecuada a los requisitos pro-
fesionales que se les exigen a los egresados, es preciso proyectary disefiar
practicas de evaluacion coherentes con este modelo de evaluacion basada
en competencias (EBC). Estas practicas evaluativas se basan mas en la
valoracién del grado de cumplimiento de las competencias y menos en
medir el nivel de conocimiento, requiriendo por parte de los estudiantes
la manifestacion de sus habilidades mas practicasy aplicadas. Ademas,
estos planteamientos hacen referencia a competencias transferibles al
mundo profesional, tal como ponen de manifiesto estudios realizados
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por Gulikers, Bastiaens, Kirschnery Kester (2006) y Kaslow et al. (2007).
En la misma linea, otros autores destacan la relevancia de este enfoque
evaluativo en el desarrollo, por parte de los estudiantes, de la reflexion
critica sobre su papel como futuros profesionales (Smith, 2007; Stric-
kland et al., 2001).

Dado el caracter relativamente novedoso de estos planteamientos
evaluativos, a pesar de que la literatura ha recogido ya algunas contri-
buciones relevantes, la mayoria de estas practicas docentes se llevan a
cabo siguiendo pautas mas bien derivadas de la accién directa o de la
intuicidén docentey escasamente fundamentadas en estudios empiricos
sistematicos (Cummingsy Maxwell, 1999). En este mismo sentido, Baker
(2007) apunta la importancia de examinar la calidad de estos nuevos
tipos de evaluacion, como es la EBC, mirando mas alld de las fronteras
tradicionales para conseguir la creacion de una conexién mas sustantiva
entre la universidad y el mundo laboral.

A pesar de los avances marcados por las practicas docentes en los
ultimos afos, la evaluacion sigue siendo un ambito lleno de contradic-
ciones, tal como apunta Kvale (2007), que cuestiona los motivos por los
que la evaluacion formativa en las instituciones de educacion superior
representa una actividad catalogada ain como innovadora. La variedad
de formas de evaluar los aprendizajes de los estudiantes que incluyen,
por ejemplo, portafolios, evaluacion entre iguales, autoevaluacion o
evaluacién auténtica, se consideran practicas restringidas al ambito de
lainnovacion docentey, por tanto, no generalizadas. Estas modalidades
de evaluacion centradas en el aprendizaje del estudiante no han gozado
de una plena atencion en la educacion superior en épocas anterioresy,
algunas de ellas, siguen encontrando resistencias en la actualidad. Por
todo ello, es oportunoy pertinente dedicar espacios de didlogo a la EBC
y delimitar los condicionantes organizativos de esta evaluacion.

Del mismo modo, Kvale (2007) afirma que atin existe un desfase en-
tre los objetivos propuestos por las instituciones de educacion superior
para promover el aprendizaje y la escasa importancia que se concede en la
practicaalos sistemas de evaluacion para el aprendizaje universitario. A
esta contradiccion se afiaden otras como, porejemplo, el uso limitado de
los procesos de feedback, de evaluacion entre iguales y de autoevaluacion;
a pesar de que todos ellos han sido validados por los resultados de la
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investigacion educativa, que resaltan sus grandes potencialidades para
el aprendizaje del estudiante.

;Cuales son las caracteristicas de la evaluacion
por competencias?

Las practicas de evaluacion del aprendizaje mas comunes en las uni-
versidades siguen siendo los exdmenes y las calificaciones basadas en
el control, la seleccién y el enfoque disciplinario; a pesar de que estas
no reflejan de manera idénea los principios basicos de la educaciéon
para la sociedad basada en el conocimiento, la cual requiere la creacion
de una cultura de aprendizaje y la filosofia del aprendizaje a lo largo de
toda la vida. Con la democratizacion de la formacién universitaria, que
ha dejado de ser patrimonio exclusivo de las élites, y con la superacion
de las barreras del aprendizaje formal hacia el aprendizaje a lo largo de
toda la vida, la evaluacién para el aprendizaje reclama mayores niveles
de protagonismo.

La evaluacion para el aprendizaje deviene, en el contexto actual, un
objetivo cardinal de las universidades y de sus profesores y gestores. La
evaluacion del aprendizajey para el aprendizaje se entiende como parte
fundamental del proceso de formacion, tal como lo ponen de manifies-
to los principios promovidos desde la psicologia de la educacion y del
aprendizaje.

Estos principios, ampliamente analizados por la literatura y resumi-
dos por Kvale (2007), hacen referencia a la transparencia en los objetivos
del aprendizaje, al feedback y a la motivacion para el aprendizaje.

La transparencia en los objetivos de aprendizaje es pertinente porque
la mayoria de los estudiantes, si se les facilita un tiempo suficiente, son
capaces de lograr los objetivos si los conocen de antemano (Bloom, 1981).
De manera andloga, cuanto mas “visibles” son las competencias mas
posibilidades tiene el estudiante universitario de llegar a conseguirlas.

Otro principio es el del feedback que se revela como un proceso cla-
ve en el aprendizaje, en general, y en la adquisicion de competencias en
concreto (Harlen, 2005).

Finalmente, cabe recordar el principio relacionado con la motiva-
cién intrinseca, que, segun Hilgard, Atkinson y Atkinson (1975), es una
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forma de motivacion mas potente que la extrinseca en cuantoadotaralos
alumnos con las herramientas necesarias para poder seguir estudiando
yvinculada a la evaluacién para el aprendizaje continuo.

Por otro lado, y ademas de las evidencias derivadas de las teorias
del aprendizaje, se pone cada vez mas de manifiesto que la EBC pre-
senta caracteristicas diferenciales respecto a la evaluacion tradicional
(estandarizada, basada en los tests escritos y en la “medicion” de los
conocimientos), segin Segers, Dochy y Cascallar (2003). Multitud de
conceptos intentan caracterizar la EBC, como por ejemplo el énfasis
en la realizacion de las practicas en situaciones reales de aprendizaje,
combinando métodos diversos, implicando multiples actores de con-
textos diferentes, utilizando criterios claramente definidos y rabricas
e integrando el aprendizaje con las actividades evaluadoras. Gulikers,
Biemans y Mulder (2009, pp. 12-113) han realizado una sintesis de las
principales caracteristicas de la EBC basandose en sus potencialidades
y en investigaciones llevadas a cabo recientemente:

1. Contextualizada en la prdctica profesional, en situaciones reales
y especificas del mundo profesional.

2. En colaboracion con el mundo laboral, que implica la participa-
cion de los profesionales.

3. Incorpora multiples métodos y momentos, para valorar la com-
petencia (tanto el proceso como el resultado) en diferentes si-
tuaciones.

4 Reune amultiples evaluadores (de diferentes perfiles y contextos),
para lograr la intersubjetividad y el consenso.

5. Incluye procesos como la reflexion o la autoevaluacion, ademds
de la capacidad de transferencia (a nuevas situaciones).

6. Seintegra con el proceso formativo.

7. Individualizada, adecuadaa las situacionesy necesidades de cada
estudiante.

8. Incrementa la responsabilidad y la implicacién de los estudiantes
en su evaluacion (contenido, formay momento).

9. Combina la evaluacion del aprendizaje y la evaluacion para el
aprendizaje, para hacer de la propia evaluacién una experiencia
de aprendizaje.
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10. Basada en criterios referidos a niveles de competencia (rubricas),
no en la simple comparacion entre estudiantes.

1. Transparente, es decir, la evaluacion y sus criterios han de ser
conocidos en tanto que son guia del aprendizaje.

:Qué implicaciones organizativas tiene la evaluacion
basada en competencias?

Con este replanteamiento de los paradigmas de ensefianza-aprendizaje
y evaluacidn, y teniendo en cuenta las caracteristicas diferenciales de
la EBC, las universidades deben revisar y actualizar sus programas de
estudio y las guias docentes, incluyendo nuevas propuestas evaluativas
mas adaptadas a estos nuevos paradigmas.

Asi empiezan a aparecer reflexiones sobre las implicaciones orga-
nizativas que los cambios provocados por las nuevas metodologias de
ensefianza-aprendizajey evaluacion tienen sobre los diferentes ambitos
de lavida universitaria. Por ejemplo, en la literatura especializada se ex-
plica como el éxito de cualquier cambio en las dinamicas universitarias
depende en gran medida de las iniciativas de organizacion y gestion de
las universidades.

Para que esta transicion resulte exitosa y el cambio se realice de
manera adecuada, es necesario que el profesorado se sienta orientado
y apoyado por la institucién a la que pertenece. La universidad, como
institucion motor del proceso de reforma, ha de promover, gestionar,
articular y poner en practica un conjunto de medidas concretas orien-
tadas a garantizar la correcta implantacion de dichos procesos (Tierno,
Iranzo y Barrios, 2013).

Como consecuencia, a nivel organizativo, se requiere la implemen-
tacion de una serie de directrices institucionales para fomentar la reno-
vacion. Algunas de ellas aparecen en el documento “Propuesta para la
renovacion de las metodologias universitarias” (Consejo de Coordinacion
Universitaria, 2006), donde se apuntan estrategias como: informacion,
motivacion, sensibilizacion, formacién y ejecucion (proyectos piloto,
guias orientativas, establecimiento de redes de colaboracion, entre otras).
Estas medidas, que superan la voluntad o campo de accion del profeso-
rado, son imprescindibles para que una docencia diferente pueda tener
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lugar. Segun recoge Cano (2008), entre las iniciativas mas valoradas tanto
por equipos rectorales como por equipos decanales o departamentales,
se hallan la elaboracidn de un plan estratégico; la identificacion, visuali-
zacion y difusion de buenas practicas; la consolidacion de programas de
formaciony ladefinicion y dinamizacion de un modelo educativo propio.

En un estudio interuniversitario (Alba, 2004) se consulto a los profe-
sores acerca de qué medidas institucionales facilitarian en mayor grado
el proceso de adaptacion al ECTS. Los docentes de las diferentes univer-
sidades espafiolas destacan, en primer lugar, los servicios de acompaiia-
miento al profesorado para la adaptacion didactica; en segundo lugar,
aparece el apoyo técnico y administrativo, seguido, en tercer lugar, por
el establecimiento de espacios de intercambio de experiencias entre do-
centes de la mismay de diferentes universidades.

Todos estos elementos se conjugan con el nivel de conocimiento del
profesorado en relacion con las metodologias basadas en competencias.
En este sentido, varios estudios llaman la atencién sobre la falta de in-
formaciony formacidn del profesorado en este tema.

Desde el principio, se alerté de que la falta de formacién podia ser un
obstaculo. Alba (2004) indica en su estudio que un 49,22% de los docen-
tes participantes opinaba que su conocimiento sobre estas cuestiones era
deficiente, mientras que solo el 23,21% afirmaba sentirse suficientemente
preparados en este ambito.

Mas recientemente, Cano, lon y Compaiié (2010) concluyen que
el profesorado de las universidades catalanas no realiza una practica
docente evaluativa basada en competencias por falta de conocimiento
suficientemente consolidado sobre los requisitos de ECTS.

En definitiva, se puede comprobar que no se esta produciendo el
cambio en la medida que debiera dentro de las universidades ni se estan
fomentando acciones organizativas o tomando decisiones de gestion que
podrian propiciar una participacién activa del profesorado (Valcarcel,
2004). Se trata mas bien de

una decision politica con importantes implicaciones en los dife-
rentes niveles de la actividad universitaria, con una finalidad ad-
ministrativa clara para el reconocimiento y homologacion de los
estudios que permita la movilidad de los estudiantesy profesores,
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pero muy lejana a los contextos de la practica, del profesoradoy
sus diferentes experienciasy tradiciones. (Alba, 2004, p. 14)

:Qué papel desempeiian los cargos académicos
en la evaluacion basada en competencias?

El andlisis se centra en la figura de los cargos académicos universitarios
(el nombre oficial del cargo puede variar de una universidad a otra, pero
habitualmente se denomina: coordinador de grado, responsable de grado
o jefe de estudios), entendiendo que los académicos que desempeiian
funciones de coordinacion en las facultades pueden ofrecer informacion
valiosa acerca del proceso de disefio de los planes de estudios por com-
petencias, asi como de las propuestas de evaluacion de las competencias.
Ademas, debido a su doble vertiente como docentes y como coordina-
dores de estudios, pueden aportar una perspectiva tinica de su contexto.

Poruna parte, se trata de docentes con una amplia experienciaya que
el acceso a este tipo de cargos suele tener lugar una vez se han superado
las primeras fases de la carrera profesional (al menos en su vertiente do-
cente e investigadora). También es posible que vengan de otros cargos
de gestidn anteriores (coordinadores de materias, secretarios o jefes de
departamento, coordinadores de diferentes comisiones...).

Por otra parte, ademas de conocer de primera mano la vision de los
profesores, desde la asuncion de las funciones inherentes al cargo, asu-
men también las directrices de laadministracion (politica universitaria)
y, en su conjunto, cuentan con una perspectiva los suficientemente am-
plia como para valorar la situacion actual de esta tematica (evaluacion
de competencias) y los cambios que ha experimentado desde la imple-
mentacion del EEES (perspectiva comparada). Es por ello que pueden
desempenar un papel crucial en cualquier proceso de cambio, sobre todo
si logran la implicacion de los docentes y que esta implicacion se sus-
tenta en medidas institucionales. Valcarcel (2003) ha identificado una
serie de aspectos sobre los que los gestores universitarios deben actuar:
desarrollo de procedimientos; cambios en la evaluacion, donde se debe
ofrecer una amplia base tedrica, tecnoldgicay practica respecto a las ca-
racteristicas de las nuevas condiciones para la evaluacion de aprendizajes
de los alumnos, y dedicaciones de los docentes.
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En un estudio® en las universidades espafioles se analiza el rol de
los cargos académicos en el proceso de disefio por competencias (Iony
Cano, 2011), que pone de manifiesto una serie de posiciones adoptadas
por los lideres académicos. La primera posicion, quiza mas frecuente,
pasa por la creacion de equipos docentes, de comisiones para hacer las
guias docentes, pero no asegura que el cambio “sobre el papel” sea tras-
ladado efectivamente a las aulas, puesto que el cambio cultural requiere
otros tiempos, un proceso de sensibilizacion, unas dinamicas que, por
mas que el equipo de gestion insista, deben construirse colectivamente
y dotando a cada accién de una reflexién compartida.

La segunda posicion, de menor injerencia y mayor “‘confianza” en
que el cambio venga dado por el propio profesorado, puede llevar a un
laissez-faire que tampoco asegure que, finalmente, se produzca un cam-
bio colectivo. En este sentido, algun 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-
cion es que dificulta la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad y
podria llevar, en tultima instancia, a perpetuar el tradicional aislamiento
del profesorado en el aula.

Por otra parte, los cargos encuestados sefialan los principales obsta-
culos en relacion con la transicion hacia los nuevos estudios, destacando
el tiempoYy, sobre todo, la falta de mentalidad colaborativay de trabajo
en equipo.

Centrandose especificamente en este aspecto, y en el contexto de
una investigacion interuniversitaria,* se ha llevado a cabo en estudio
que aporta mas informacién al respecto.

En este estudio han participado las siguientes universidades: Uni-
versitat Autonoma de Barcelona (UAB), Universitat de Barcelona (UB),

25 Cano (Coord.). SEJ2007-65786/EDUC. “Evaluacion de competencias de los estudiantes uni-
versitarios ante el reto del EEES: Descripcion del escenario actual, andlisis de buenas practi-
casy propuestas de transferencia a diferentes entornos”. Plan Nacional [+D+]I. Ministerio de
Ciencia e Innovacion, 2007-2010.

26 Cano (Coord.). El impacto de la evaluacion educativa en el desarrollo de competencias en la
universidad. “La perspectiva de las primeras promociones de graduados”. Plan Nacional I+D+1.
Ministerio de Economia y Competitividad, 2013-2015.
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Universitat Politecnica de Catalunya (UPC), Universitat Rovira i Virgili
(URV), Universitat Oberta de Catalunya (UOC), Universitat de les Illes
Balears (UIB) y Universidad de Granada (UGR). Los grados participantes
son: Educacién Primaria (EP), Ingenieria Electrénica Industrial y Auto-
matica (IEIA), Farmacia (F), Ingenieria Informatica (II).

Larecogida de informacion se ha llevado a cabo mediante entrevis-
tas semiestructuradas a 17 cargos académicos. Se han realizado un total
de catorce entrevistas (doce individuales, una con dos cargosy otra con
tres lideres). En la tabla 1 se ofrecen algunos datos de contextualizacion.

Tabla 1. Contexto de la investigacion

Cddigo asignado al entrevistado Anos de experiencia en el cargo Género
Lo1 8 Hombre
Lo2 3 Hombre
Lo3 1 Mujer
Log 3 Mujer
Los 2 Hombre
Lo6 5 Mujer
Loy 1,5 Hombre
Lo8 4 Mujer
Log 4 Hombre
Lio 0,5 Hombre
Lu 1,5 Mujer
Li2 4 Mujer
L3 10 Hombre
Lig 3 Hombre
Lis 1,5 Hombre
L6 1,5 Mujer
L1y 5 Mujer

Losresultados obtenidos ponen de manifiesto los siguientes aspectos:

+ Elcambio de mentalidad del profesorado auin esta en proceso en
cuanto alo que es la evaluacion por competencias (Lo3, Lio, Ly
Lis), especialmente en el caso de las competencias transversales
(L12). Algunos profesores parecen haber decidido resistirse al
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cambio (L10), mirarlo inicialmente con cierto recelo/desconfian-
za (L13) o incluso rechazarlo (Lo6, Log). En algunos casos detras
de estas resistencias puede haber falta de formacion docente pero
también de inseguridad, falta de costumbre de trabajar en equipo,
problemas al compartir una materia con profesores de diferentes
departamentos o de hacer un proyecto comun (Lio, L17).

+ Paralos estudiantes también puede suponer un reto el cambiar
de “maneras o habitos” (L12, L13, L15), como mencionan los par-
ticipantes en la investigacion. En ocasiones, por ejemplo, se les
acumula mucho trabajo en poco tiempo, debido a las evaluacio-
nes continuas, la asistencia a las clases y la realizacion de prac-
ticas y a que todo se hace a la vez (Log, L13, Li4, L15). También
ocurre que el estudiante tiene que “cambiar de mentalidad” y
acostumbrarse a trabajar con todo este sistema de mecanismos
nuevos (rubrica, competencia, evidencias, autoevaluacion re-
flexiva...) que van mas alla del hasta entonces casi hegemonico
examen (L12, L13). Esto “es mucho mds costoso porque requiere
por parte del estudiante mds autonomia, mds autogestion del
aprendizaje” (L15), “mds autoreflexion, y no estdn acostumbrados
a hacerlo” (L12). El estudiante tiene que aprender a organizar su
tiempo, sus espaciosy los recursos que la universidad le ofrece
(L1s).

* A nivel organizativo, las universidades han tenido que enfren-
tarse a nuevos y problemas: “no tener aulas adecuadas para el
trabajo en grupo, los horarios no concuerdan con la manera de
planificar correctamente la asignatura, etc. El problema de orga-
nizacion, desmotiva a los profesores” (Lo3). También en el uso
de herramientas que son “piloto” y que, por tanto, “implican que
el profesor tenga un trabajo adicional para utilizarlas, porque no
estdn atin establecidas de forma normal’, sobre todo si “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 figuras de apoyo a la correccion de tra-
bajos y actividades prdcticas” (L16).

* Requiere mas tiempo que el plan anterior y un esfuerzo ma-
yor para el profesorado (Lo1, Loz, Lo6, Lio, L13, L4, Lis, L16).
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La sensacion es que carga muchisimo mas al profesor de tarea
docente (L1, 116, L17). También existe mucha carga para los
profesores en este sentido, porque han de dedicar mas tiempo
al disefio de los procesos de evaluacion continua (L13), a evaluar
las diferentes actividades (Li14), generando feedback para los
estudiantes (Li5). La evaluacion continua real, se basa en un
seguimiento individualizado y eso es imposible por la ratio tan
elevada (Log4, L1, L12).

Para superar todas estas dificultades consideran, de modo consen-
suado, que es imprescindible que se produzca un cambio de mentalidad
en relacion con la evaluacion basada en competencias, tanto en el pro-
fesorado como en el estudiantado. Y ese si puede ser el verdadero reto al
que se enfrentan.
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