14

INFORMES DE INVESTIGACION
Y ENSAYOS INEDITOS

Fundamentos tedricos de la evaluacion por competencias:
trazabilidad historica del concepto

Bernardo Restrepo Gomez'

Universidad de Antioquia

Resumen

n el texto que se presenta se hace un recorrido de la evaluacion por competencias desde

dos ambitos principales: la fundamentacion teorica de mayor significatividad y los mo-

mentos historicos de mayor relevancia a juicio del autor. Para ello se hace el andlisis de
cinco topicos principales. Se parte de un andlisis historico del concepto de competencia y su
utilizacion en educacion, una referencia a las bases sicoldgicas de la evaluacion por compe-
tencias, una aproximacion a la definicion de competencia, areas y tipos de competencias, para
finalmente referir algunos métodos de mayor reconocimiento en educacion para la evaluacion
por competencias.

En el recorrido histérico y conceptual de la evaluacion por competencias se mencionan autores que
han sido representativos desde multiples areas del conocimiento, quienes a su vez permiten establecer
que la reflexion no es exclusiva de un campo como la pedagogia o la educacion ni sus campos de
aplicacion estan restringidos al espacio del aula o de la institucionalidad. De manera especial se
denota la presencia de variadas perspectivas como la tecnologia educativa, la lingliistica y la
sicologia, entre otras. Son estas ultimas las que al parecer se han interesado con mayor entusiasmo
sobre el tema.

Palabras claves: ensefianza, conocimiento, pedagogia, inteligencia, comprensiéon y campo de
aplicacion.

1 Licenciado en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia. Magister en Sociologia de la Educacién de
Winsconsin Science. Doctor en Educacién y Sistemas Instruccionales de la Universidad Estatal de la Florida
Investigacion. Coordinador del CNA 2001.

Uni-pluri/versidad, Vol. 13, N.° 2, 2013



Uni-pluri/versidad

Theoretical foundations of competency-based assessment:
historical traceability of the concept

Abstract

The present text is an overview of competency-based assessment from two main angles: the most
significant theoretical foundation and the most important historical moments in the author’s opinion.
This is achieved by analyzing five major topics. a historical analysis of the concept of competence
and its use in education, a reference to the psychological foundations of competency-based assess-
ment, an approach to the definition of competence, areas, and types of competences, and, finally,
a reference to some of the methods that have enjoyed greater recognition in competency-based
assessment within the field of education.

This historical and conceptual overview of competency-based assessment mentions some represen-
tative authors from multiple areas of knowledge whose ideas allow us conclude that this reflection
is not unique to a field such as education or pedagogy, or that its applications are restricted to
classrooms or institutions. In particular, we may note the presence of various perspectives such as
educational technology, linguistics, and psychology. These are the ones that apparently have been
more greatly concerned with this issue.

Key words: education, knowledge, pedagogy, intelligence, understanding and application scope.

A modo de introducciéon

En este ensayo desarrollo la tesis segun la cual el
movimiento de las competencias no es nuevo, sino que
ha venido evolucionando de tiempo atras y hunde sus
raices en el debate de temas pedagdgicos fundamen-
tales en torno a la ensenanza y la evaluacion. Esbozaré
cinco temas: la construccion historica del concepto de
competencia alrededor de la ensefianza, la fundamen-
tacion sicologica de la evaluacion por competencias,
la definicion del concepto, las areas y tipos de compe-
tencias evaluadas en las pruebas que aplica el ICFES,
los métodos para evaluar competencias.

1. Historia del concepto de competencia
y su utilizacién en educacion

Ateniéndonos a la planeacion de la ensefianza y a
la evaluacion del aprendizaje, el movimiento de apli-
cacion de las competencias en educacion es bastante
nuevo, pero tiene antecedentes desde finales de la
década de los cuarenta del siglo XX y atin antes. Pode-
mos sefialar como participes en la evolucion del con-
cepto a John Dewey, Burrhus Frederic Skinner, Noam
Chomsky, Benjamin Bloom, David McClelland, Jero-
me Bruner, Robert Gagné, David Perkins y Howard
Gardner, entre otros. El primero, Dewey, incluso
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desde comienzos del siglo XX, expuso en varias de
sus obras la tesis de aprender haciendo, resolviendo
problemas, su conviccion sobre la necesidad de vincular
la teoria con la practica, de basar el aprendizaje en
la experiencia (Dewey, 1897), de «comprobar el
pensamiento por medio de la accion si se quiere que
éste se convierta en conocimiento» (Westbrook, 1993:
278). Para €I, la actuacion es la mejor garantia para el
dominio de lo que se estudia. Es claro que la filosofia
del movimiento de la ensefianza y de la evaluacion por
competencias se observa ya en estos postulados de la
teoria de Dewey.

Skinner, en varias de sus obras, como Tecnologia
de la ensefianza, que aparecid por primera vez antes
de 1950, escribidé que lo primero en la ensefianza es
plantear los objetivos que queremos domine el estu-
diante al finalizar la instruccion, pero de una manera
tal que se perciba lo que el estudiante debe demostrar
al finalizar ella, es decir, en términos de comportamiento
observable. Siempre habl6 de la conducta terminal del
estudiante al que el maestro debe establecer de ante-
mano, la cual es fundamento de la “Tecnologia Edu-
cativa”, que tuvo gran influencia en la formacion de
profesores en la década de los cincuenta, los sesenta y
los setenta, y cuyo disefio instruccional ha sido tan
utilizado en el e-learning, como hoy. En su Tecno-
logia de la enserianza afirmoé: «EI primer paso en el
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planeamiento de una ensefianza es definir el compor-
tamiento terminal o final. ;Qué es lo que el aprendiz
ha de hacer como resultado de lo que se le ensefie?»
(1970: 119). Es claro que en este planteamiento de
Skinner se refleja una clara relacion con lo que hoy se
denomina competencia. Otra cosa es el método de en-
seflanza, basado en el paradigma estimulo-respuesta,
bien distinto a la concepcion constructivista que hoy
sustenta el desarrollo de competencias.

El concepto de competencia como actuacion apa-
rece en la lingiiistica a partir del trabajo de Chomsky,
quien entre 1955 y 1972 desarrolla en su Gramdatica
generativa la dicotomia entre la competencia y la
actuacion o entre la representacion interna ideal y el
desempefio. En su obra Aspectos de la teoria de la sin-
taxis (1965) plantea que la competencia es una repre-
sentacion ideal, interna, mientras que el desempefio
es la actuacion de la misma que vuelve al sujeto mas
competente. La competencia, por lo tanto, es la poten-
cialidad del hablante de una lengua de generar oracio-
nes gramaticales correctas combinando elementos o
términos que posee y entiende, mientras que la actua-
cion es la realizacion de tal conocimiento (Aula Urbana,
2000). Esto significa, en el campo lingiiistico, que la
competencia se proyecta en la capacidad de realizar,
con los vocablos del lenguaje, un sinniimero de frases
u oraciones con sentido. El aporte innovador aqui es
la concepcion de la competencia como la capacidad
para hacer con el saber, de pasar del saber especifico
de algo a la actuacion con ese saber, construyendo algo
nuevo. Sin el desempeiio en el medio no se completa la
competencia. La adquisicion de una competencia esta
gobernada no solo por la experiencia particular sino
por la influencia del grupo social y cultural de la comu-
nidad donde se pondra a prueba el dominio o adquisi-
cion de determinada competencia, sea comunicativa,
lingiiistica o de otro orden (Maldonado, 2002: 24).

Es bueno recordar también que la taxonomia de
Bloom considerd, desde 1956 (Bloom & Krathwohl,
1956), el componente de aplicacion o desempeiio, no
solo en los objetivos psicomotrices, sino en las cate-
gorias superiores del dominio cognoscitivo, a saber,
en la sintesis creadora y en la evaluacion. En la primera
se busca la transferencia de conocimientos y habili-
dades a nuevas situaciones; en la segunda se pretende
juzgar, criticar lo aprendido a partir de opiniones per-
sonales. Con respecto a la transferencia, como caracte-
ristica basica de la competencia o de ser competente,
Monereo & Pozo afirman: «Evaluar si alguien es
competente es en parte comprobar su capacidad para
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reorganizar lo aprendido, para transferirlo a nuevas
situaciones y contextos» (2009: 13). Pero en el mismo
dominio cognoscitivo de Bloom, la tercera categoria
se refiere a la aplicacion de los conceptos, aunque no
con el alcance de las actuales competencias, lo cual si
es mas evidente en las categorias quinta y sexta, o sea,
la sintesis y la evaluacion.

Como otra huella en este sendero, la evaluacion
basada en competencias se abre paso en la década de los
setenta, cuando se aplica a la evaluacion y seleccion de
los mejores para el desempefio en cargos especificos de
las empresas. Fue el sicologo McClelland quien en 1973
planted el concepto de competencias como reaccion a
las medidas utilizadas tradicionalmente para predecir el
rendimiento en el trabajo. Los tests tradicionales no pre-
dicen certeramente ni el éxito en el trabajo ni en la vida.
La actuacion y su éxito o fracaso dependen mucho del
contexto de la tarea. La clave de la diferencia o variabi-
lidad de inteligencia en los sujetos se da en el terreno de
la actuacion, por la cual se expresan las competencias.
En el momento de actuar se conjugan conocimientos,
habilidades, actitudes y herramientas culturales y sim-
bolicas requeridas en un momento dado (el lenguaje y
los medios de representacion del conocimiento).

En su obra «Testing for Competence Rather Than
for “Intelligence”» (1973) McClelland proclama
que, para predecir con mayor eficiencia el éxito en el
desempefio del trabajo, es necesario estudiar directa-
mente a las personas en el trabajo, colegio o univer-
sidad, es decir, en sus contextos y ver qué es lo que
el trabajo requiere, lo que la actividad que se ha de
desarrollar demanda — laboral o intelectual—, con-
trastando las caracteristicas de quienes son exitosos
(es decir, de quienes obtienen mayores logros en sus
tareas de aprendizaje o trabajo) con las de quienes son
apenas del promedio o hasta mediocres. ;Qué da lugar
al rendimiento superior? ;El mero conocimiento? No;
el mejor ajuste entre el trabajo (empleo) y la persona
es lo que aportan las competencias, esto es, la infor-
macion mas compleja que el conocimiento, suficien-
temente completa como para predecir el desempefio
efectivo y exitoso.

Componente basico para el desarrollo y la eva-
luacion de las competencias es entonces el contexto
en que hay que aplicar la competencia. El contexto
es oportunidad para el desarrollo de habilidades que,
unidas a conocimientos y actitudes, configuran las
competencias requeridas para ejercer con éxito. Es
luego oportunidad para evaluar el desarrollo de las
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competencias, sean tedricas o practicas, basicas o
cientificas o laborales especificas.

El aporte de Bruner en la evolucion del uso de las
competencias en la enseflanza y evaluacion es claro.
Es en la actuacion, en efecto, donde podemos observar
la utilizacion que el sujeto hace de los conocimientos
y habilidades que posee para resolver problemas (los
procedimientos son la clave). Bruner, al describir los
elementos del acto de descubrimiento, plantea seis
subproblemas en que divide el problema de lograr que
el estudiante se apropie de lo aprendido para utilizarlo
de nuevo o hacer transferencia del aprendizaje. Ana-
liza, como tercer subproblema, la competencia como
autogratificacién o motivacion intrinseca. Considera
que «la gratificacion que resulta de usar el material,
descubrir regularidades, extrapolar, asociar y demas,
es intrinseca a la actividad y probablemente va mas
alla de satisfacer la curiosidad. Tiene que ver mas con
lo que Robert White (1959) llama effectance motiva-
tion o competencia» (Bruner, 1973: 77). Este concepto
es considerado por White, citado por Bruner, como
la habilidad de interaccionar efectivamente con el
ambiente (1973: 297). En el aprendizaje por descu-
brimiento, Bruner deja claro que lo importante es
que el estudiante pueda convertir el conocimiento en
accion, extendiendo asi sus habilidades.

En su taxonomia de aprendizajes, Gagné sostiene
el aprendizaje de destrezas, habilidades o competen-
cias intelectuales, tipo de aprendizaje superior en que
incluye la solucion de problemas. En The Conditions
of Learning (1965) expone nueve eventos o condiciones
instruccionales necesarias para la adquisicion de las
destrezas intelectuales, entre ellas la propiciacion del
desempefio, la realimentacion al desempeiio, la evalua-
cion final del desempefio y la transferencia a nuevas
situaciones. Ya en su taxonomia de aprendizajes, Gagné
aclaraba la importancia del desempefio como prueba de
aprendizaje (Gagné & Driscoll, 1988).

Este seguimiento pedagdgico permite entrever
como se fue construyendo el concepto, ademas del
papel que estos tedricos del aprendizaje y la evalua-
cion, todavia desde comienzos del siglo XX, daban a
la accién y la transferencia.

2. Base sicologica de la evaluacidn por
competencias

Otra ruta de construccion del concepto de compe-
tencia se halla en la transformacion de la teoria de la
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inteligencia. La sicologia de la inteligencia, en efecto,
se ha ido moviendo del paradigma de explicaciones
basadas en disposiciones y capacidades al paradigma
de explicaciones basadas en el desemperio y en el
contexto del mismo. Entre los sicologos exponentes
de este cambio podemos citar a Lev Vygotski, Jerome
Bruner, David Ausubel, David McClelland, Robert
Sternberg, David Perkins y Howard Gardner. Todos
ellos desplazan el énfasis de lo meramente sicologico
o sicobiologico a lo histdrico y sociocultural.

Se trata del paradigma de la accion mediada o de
la actuacién cognitiva con base en el contexto de la
tarea. Por ello, sujetos que no manifestaban capacida-
des en un contexto, en otro respondian bien. La inves-
tigacion educativa informa sobre casos muy dicientes
al respecto. En Colombia, a mediados de la década
de los ochenta, durante la evaluacion del programa de
educacion a distancia del presidente Belisario Betancur,
recuerdo muy bien que se trajo a colacion un caso de
pruebas de inteligencia aplicadas a estudiantes cam-
pesinos, reportada por el estudio de Alicia Meneses,
de la Universidad de La Sabana, sobre los niveles de
inteligencia de los estudiantes del programa de edu-
cacion a distancia. Los resultados de los puntajes de
inteligencia de los campesinos eran desconcertantes,
por sus niveles reiteradamente bajos. Se opt6 por cam-
biar la prueba, desvaneciendo un tanto el énfasis
citadino de los contextos de la misma e introduciendo
contextos mas rurales o preguntas mas cercanas a la
ruralidad y a las actividades propias de ésta, y la situa-
cion se invirti6 significativamente. Los campesinos si
eran inteligentes. Una corriente de la evaluacion de
aprendizajes insiste en lo que se denomina evalua-
cion auténtica, consistente en que el contenido y la
intencionalidad de la evaluacion reflejen las situacio-
nes que el profesional enfrentara cuando se halle en
el ejercicio de su profesion. De tal estilo es no solo la
evaluacion, sino también la ensefianza, en el Apren-
dizaje Basado en Problemas (ABP). Estos desarrollos
son paralelos en educacion a los planteamientos hechos
por McClelland para la evaluacion de competencias
para el trabajo, ya mencionados.

La cultura, como resaltan Vygotski y Bruner, entre
otros, es importante en nuestra vida mental. Es la
cultura, no la biologia, la que confiere significado a
la accion. Los conocimientos son mas validos si se
situan en los contextos que los requieren. La cultura
da sentido al saber, es decir, se aprende mejor si se da
esta contextualizacion. El contexto tiene que ver con
los escenarios sociales, culturales e institucionales en
que se actiia. Bruner afirma:
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Lo que es mas unico acerca del hombre es que
su crecimiento como un individuo depende
de la historia de su especie, no de la historia
reflejada en genes y cromosomas, sino mas
bien de la reflejada en la cultura [...] EI cre-
cimiento de la mente es siempre crecimiento
ayudado desde fuera [...] Los limites del cre-
cimiento dependen de como una cultura ayuda
al individua a usar el potencial intelectual
que posee (1973: 52).

El cognoscitivismo o sicologia del conocimiento
habia planteado ya desde Piaget que las estructuras
cognitivas se van configurando en la interaccion de
éstas con el medio. En esta misma direccion, Sternberg
planted que la inteligencia es una capacidad adapta-
tiva, imposible de ser concebida fuera de un contexto
sociocultural. La inteligencia se forma en interaccion
con el ambiente (Sternberg, 1987). La variabilidad
entre individuos no se explica por la presencia o
ausencia de tal o cual habilidad, sino por el contexto
particular, es decir, que puede atribuirse en mayor
grado a las “variables de la tarea”. Este planteamiento
se concatena con el de las inteligencias multiples, ela-
borado por Gardner (1993), que no son mas que mul-
tiplicidad de maneras adaptativas de la inteligencia
frente a factores estimulantes apropiados, que llevan a
un saber hacer determinado. El mismo Gardner, junto
con Perkins, ha trabajado en el Proyecto Cero, de la
Facultad de Educacion de Harvard, la ensefianza para
la comprension, que asi define Perkins :

comprender es la habilidad de pensar y actuar
con flexibilidad a partir de lo que uno sabe.
Para decirlo de otra manera, la comprension
de un topico es la “capacidad de desemperio
flexible” con énfasis en la flexibilidad. De
acuerdo con esto, aprender para la compren-
sion es como aprender un desemperio flexible,
mas parecido a aprender a improvisar jazz,
mantener una buena conversacion o trepar una
montania, que a aprender la tabla de multipli-
car, las fechas de los presidentes o que FF = MA.
Aprender hechos puede ser un antecedente cru-
cial para el aprendizaje para la comprension,
pero aprender hechos no es aprender para la
comprension (1999: 4).

Podemos glosar que aprender para la comprension
es aprender para ser competente, para transferir lo
aprendido a nuevas situaciones.
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La misma sicologia diferencial habia planteado
con anterioridad dos tipos de proficiencia cientifica:
la habilidad cristalizada, que enfatiza el recuerdo de
conocimientos especificos, los algoritmos y el cono-
cimiento factual, y la habilidad fluida, que enfatiza el
razonamiento critico, mas relacionado con los contextos
y las oportunidades dadas. Esta inteligencia fluida
tiene que ver mas con planear soluciones a nuevos
problemas, integrar informacion, inferir relaciones,
autorregular el propio pensamiento, lo que lleva a
aprendizaje de largo alcance para la vida.

Ya desde 1927 Spearman propuso la existencia de
un factor G o general, dimension unitaria de la inte-
ligencia, heredada, asi como un factor S o especifico
o capacidad especifica frente a determinada tarea
proclive a influencia cultural y social; pero Thurstone
(1938) discutio esta posicion y hablo de siete habili-
dades primarias diferentes: significado verbal, rapidez
perceptiva, razonamiento, nimero, memoria repeti-
tiva, fluidez de palabras y visualizacion espacial, es
decir, una conformacion multifactorial.

Para Maria Elena Cano Garcia, «la enseflanza
por competencias en la educacion superior apunta a
la movilizaciéon de conocimientos en pro de la inte-
gracion y su combinacion pertinente para responder a
situaciones en contextos diversos» (2008: 3).

Sergio Tobon, en una conferencia servida en
Meéxico (2008), sobre los principios esenciales de la
evaluacion por competencias, comenta que el Enfo-
que Complejo, posterior al Constructivista, concibe
esta evaluacion como un proceso metacognitivo a
través del cual los estudiantes fortalecen la habilidad
metacognitiva, esto es, la habilidad de autorregu-
lar su propio pensamiento y aprendizaje, buscando
la transferencia a nuevas situaciones y a la solucién
de problemas. Es una concepcion bastante similar a
la esbozada por Bruner en sus seis pasos del apren-
dizaje por descubrimiento, ya comentada, en los que
ciertamente se ejerce la metacognicion o el proceso de
ir y venir sobre el propio pensamiento para afinarlo,
llevarlo mas alla y de manera mas compleja que en el
primer intento.

Claro que el desarrollo de competencias no puede
hacerse en el vacio. Requiere de conceptos, de cono-
cimientos, como materia prima. Los conocimientos
cientificos no pueden ser remplazados por competen-
cias. Siempre estaran ahi. Por ello es necesario clarificar
que, como dice Cano Garcia:
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no se trata de algo revolucionariamente nuevo.
Siempre se han trabajado las competencias,
puesto que hemos formado personas compe-
tentes. Se trata de una nueva logica, de una
nueva mirada, donde los curriculos, mds que
alcanzarse a base de sumatoria de conocimientos
disciplinares fragmentados, se diserian a partir
del perfil holistico del ciudadano que deseamos
formar, pero donde los conocimientos de cada

disciplina siguen, por supuesto, manteniéndose
(2008: 13-14).

El ICFES decidio en el afio 2000 hacer el giro de
la evaluacion de aptitudes y conocimientos a la eva-
luacion de competencias, y como preparacion publico
desde dos afios antes varias cartillas alusivas al tema,
entre ellas la de Maria Cristina Torrado, que contrasta
los dos enfoques (Torrado, 1998).

3. Definicion de competencia

Presentaré varias nociones de competencia, que se
encuentran en la literatura existente al respecto, utiles
para extraer la esencia del concepto.

* Actuacion idonea que se evidencia en una tarea
concreta, en un contexto dado, sea intelectual o
laboral.

» Demostracion observable y medible de lo que el
estudiante sabe y es capaz de hacer.

 Conjunto de conocimientos, conductas y destrezas
que pueden ser demostrados por el estudiante en
su actuacion.

» Se basa en el desempeio, no en el solo cono-
cimiento.

» Conjunto de caracteristicas de una persona que
permite predecir su éxito en el desempefio de
una tarea o trabajo.

* Manifestacion del “hacer” una tarea o trabajo,
no del enunciar un saber.

» Aquellas acciones que expresan el desempeiio
en la interaccion con contextos socioculturales y
disciplinares especificos.

* Nivel de articulacion entre la informacion y
las acciones que es posible realizar a partir de
ella.

* Capacidades humanas medibles requeridas para
el desempefio efectivo y exitoso en el trabajo.
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* Capacidad de llevar a cabo determinadas tareas
en forma adecuada.

e Constructo de destrezas, habilidades, conoci-
mientos y actitudes necesarias para el desempefio
de actividades laborales.

Si se mira detalladamente este ramillete de defi-
niciones, unas mas inclinadas a destrezas laborales
y otras a capacidades intelectuales, se observa el
camino evolutivo de las concepciones anteriores: de
Bloom, sobre todo el tipo de objetivos psicomotores;
de Gagné, con sus destrezas intelectuales, en pos de la
superacion del saber o conocimiento per se para llegar
a la seguridad de la actuacion con dicho saber, o sea,
del desempeiio, y de Bruner, con la conversion del
conocimiento en accidn, para generar transferencia de
aprendizaje. El riesgo enunciado por algunos es que
se ponga el énfasis en destrezas laborales mas que en
el desarrollo intelectual. En la educacion superior, las
capacidades relacionadas con las disciplinas funda-
doras de la profesion son fundamentales, en pos de la
transferencia y la innovacion.

4. Areas y tipos de competencias

Hay diversos criterios para clasificar las compe-
tencias. Una clasificacion plantea competencias inte-
lectuales y competencias profesionales y ocupacionales.
Otra distingue entre competencias cognoscitivas,
competencias afectivas y competencias fisicas, tomando
como criterio la circunscripcion al campo de la edu-
cacion y rememorando la taxonomia de los objetivos
de Bloom & Krathwohl (1956). Otra distingue entre
competencias generales o genéricas o basicas y com-
petencias especificas, como es la clasificacion del
Proyecto Tuning, de competencias para Europa y para
América Latina (Bravo, 2007). También se ha hablado
de competencias cientificas, competencias especificas
laborales y competencias ciudadanas. La verdadera
formacion integral en la educacion superior se logra
con el desarrollo de competencias basicas o genéricas,
competencias especificas, laborales y cientificas, y
competencias ciudadanas. Al plantear las competen-
cias en el Proyecto Tuning, Néstor Bravo menciona,
como genéricas, competencias relacionadas con la
comunicacién oral y escrita, comprension lectora en
la lengua materna y en una segunda lengua, la res-
ponsabilidad social, la 16gica matematica, la investi-
gacion, la organizacion del tiempo, la busqueda y ana-
lisis de informacidn, el trabajo en equipo, la habilidad
interpersonal, la capacidad de formular y gestionar
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proyectos, la resolucion de problemas, entre otras.
Estas competencias, por ser apropiadas en el ejerci-
cio de todas las profesiones, suelen llamarse también
competencias transversales. Las competencias espe-
cificas se circunscriben a los saberes y aplicaciones
propias del ejercicio de cada profesion. Hay quienes
desagregan las competencias genéricas en basicas y
transversales. Tenutto, Brutti & Algarafia resaltan que
«entre las competencias transversales mas valoradas
se encuentran: la aptitud para el trabajo en equipo, la
resolucion de problemas, la capacidad de tratar con
procesos no rutinarios, la toma de decisiones, res-
ponsabilidad y comunicacion eficaz, escrita y oral»
(2009: 32).

El ICFES tiene como pruebas de competencias
genéricas para la Educacion Superior la prueba de
comunicacion escrita, la prueba de solucion de pro-
blemas, la prueba de pensamiento critico, la prueba de
entendimiento interpersonal, la prueba de compren-
sion lectora y la prueba de inglés (ICFES, 2011).

En la educacion basica y media en Colombia pode-
mos plantear que las areas obligatorias de ensefianza y
aprendizaje abarcan las competencias cognoscitivas,
afectivas y fisicas. Areas bésicas, como la matema-
tica, las ciencias naturales, las sociales, el lenguaje,
la filosofia, la tecnologia, demandan el desarrollo de
competencias intelectuales especificas. Areas como
la ética y valores humanos, la educacion religiosa vy,
en buena medida, la educacion artistica demandan el
desarrollo de competencias afectivas. Por ultimo, el
area de educacion fisica, la recreacion y el deporte de-
mandan destrezas o competencias fisicas. Todas ellas
son fundamentales para la formacion integral.

La anterior enumeracion no significa una estrati-
ficacion jerarquica, sino el énfasis que se pone en lo
intelectual, lo afectivo o lo motor. No obstante, una
verdadera competencia tiene componente cognitivo,
actitudinal y de habilidades diversas. En otras pala-
bras, la competencia es por naturaleza integral frente
a estos componentes o campos. Por otro lado, hoy
en dia se insiste en la multidisciplinariedad, en la in-
terdisciplinariedad y atin en la transdisciplinariedad.
Muchas competencias seran concebidas y ensefiadas
desde estos enfoques.

Cada profesor o grupo de profesores de las dis-
tintas areas debe reflexionar sobre las competencias
que el estudiante debe desarrollar en cada una de ellas
para enfrentar el mundo con mayores probabilidades
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de éxito. EI ICFES, a través de las pruebas SABER
de los grados quinto y noveno y de las pruebas SABER
del grado once, propuso inicialmente las competencias
comunicativa, interpretativa, argumentativa y propo-
sitiva, que divulgé ampliamente en el pais. Después
ha ido elaborando diferentes competencias y niveles
en ellas para cada area del conocimiento evaluada.

En el area del lenguaje, en las pruebas SABER
de los grados quinto y noveno y en las pruebas SA-
BER del grado once, se ha establecido competencia de
transcripcion literal de lo leido, competencia de lectu-
ra inferencial, competencia de lectura critica, compe-
tencia de lectura intertextual. En matematicas, se han
definido competencias relativas a operaciones basicas,
diferentes niveles de competencia en la soluciéon de
problemas, competencias de argumentacion y otras.
Para el grado once, el ICFES ha definido competencias
interpretativas, competencias argumentativas y com-
petencias propositivas, para Lenguaje; comunicacion,
razonamiento, solucién de problemas, para Matema-
ticas; uso comprensivo del conocimiento, explicacion
del fendomeno, indagacion, para Ciencias Naturales;
aspectos fisicoquimicos de sustancias, aspectos analiti-
cos de sustancias, aspectos analiticos de mezclas, para
Quimica; mecanica clasica, termodinamica, eventos
ondulatorios y eventos electromagnéticos, para Fisica;
celular, organismico y ecosistémico, para Biologia;
interpretativa, argumentativa y propositiva, para Cien-
cias Sociales y Filosofia, en varios componentes. Los
docentes pueden partir de estas competencias y com-
ponentes, pero es natural que esta propuesta no agota
los campos y niveles de desempefio que conviene de-
sarrollar en cada area del conocimiento.

El enfoque de evaluacion por competencias se ha
aplicado también a los examenes de Estado de la edu-
cacion superior, SABER PRO, pero se hace evidente
en cada aplicacion de los exdmenes que las técnicas
tradicionales de evaluacion no dan cuenta de todo lo
que se pretende en la evaluacién por competencias,
por lo que se estd pensando en técnicas que permitan
superar la habilidad analitica y lleguen hasta las habi-
lidades relacionadas con la sintesis creadora y la me-
tacognicion, esto es, técnicas que superen las pruebas
objetivas. En la educacion superior no basta materia-
lizar el curriculo en competencias interpretativa, ar-
gumentativa y propositiva. Es necesario el desarrollo
de competencias cientificas propias de las disciplinas
fundadoras de cada profesion, muy ligadas al método
en si de las ciencias, esto es, a los procedimientos me-
diante los cuales se profundiza en la verificacion de
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los saberes y en la generacion de nuevo conocimiento
y desarrollo tecnologico.

En educacion superior las competencias generales,
genéricas, basicas, incluyen habilidades intelectuales
que fomenten el aprender a aprender, habilidades rela-
tivas a los sistemas de la moderna informacion, habili-
dades sociales que preparen para el trabajo en equipo,
competencias investigativas basicas, competencias de
aprendizaje o educativas (comunicativas, interpreta-
tivas, argumentativas y propositivas), competencias
cientificas propias de las areas de saber fundadoras de
los programas académicos respectivos y mas relacio-
nadas con la investigacion en las diferentes areas del
conocimiento, y competencias laborales.

Para planear el proceso de ensefianza y aprendizaje
basado en competencias, se parte de la definicion de
estandares de calidad de cada area cognoscitiva, esto
es, las declaraciones concretas sobre lo minimo acep-
table que el estudiante debe saber y saber hacer en
cada area. En la evaluacion académica se constatara
luego el nivel de logro de dichos estandares, es decir,
el grado en que las competencias se han desarrollado,
el desempefio de la representacion mental ideal de que
hablé Chomsky.

Es claro que el contexto juega un papel de primer
orden en el desarrollo de las competencias, como ya
se establecio. Es oportunidad o base para que se desa-
rrollen habilidades que, unidas a conocimientos y ac-
titudes, configuran competencias, y es luego oportuni-
dad para evaluar el logro de dichas competencias en
contextos teoricos o practicos. Es importante subrayar
que la competencia no es solo habilidad; debe integrar
también conocimiento y actitud, y estos aspectos
deben evaluarse en el contexto para que el logro de la
competencia sea pertinente y sostenible.

Finalmente, el énfasis en el desempefio en contex-
tos va transformando la educacion de un escenario en
que predominaba la ensefianza a otro en un escenario
en que la prelacion es asegurar el aprendizaje y un
aprendizaje para la vida, que fue un objetivo claro en
el movimiento de la Escuela Nueva.

5. Métodos para la evaluacion
por competencias

Las competencias pueden ser observadas a través

de los tests, siempre y cuando éstos evaltien la com-
prension de problemas o la interpretacion de textos, es
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decir, siempre y cuando las preguntas estén contextua-
lizadas. También es muy util, para rastrear la apropia-
cion de competencias, el ensayo o prueba subjetiva,
en que el estudiante tiene que demostrar su capacidad
analitica, su creatividad y su habilidad para resolver
problemas. Pero quiza la técnica mas poderosa para
hacer el seguimiento y evaluacion auténtica al desa-
rrollo de competencias en la educacion superior es el
portafolio o carpeta donde el estudiante va coleccio-
nando toda su produccion en el area correspondiente,
en contextos tedricos y tedrico practicos, con la mirada
puesta en los problemas que el futuro profesional
enfrentara en el ejercicio de su profesion, dando tes-
timonio del desarrollo de las competencias esperadas
para resolver exitosamente las situaciones. La autenti-
cidad es concebida por los teoricos de la evaluacion de
aprendizajes como la capacidad de llevar a las pruebas
o eventos evaluativos aquellos procesos intelectuales
que correspondan a los que el alumno usara en las
situaciones reales de aplicacion del conocimiento
y habilidades en la vida y en la profesion (Quesada,
20006). En otras palabras, como la habilidad de generar
desempefios que reflejen los problemas que el ejercicio
profesional demandard al futuro profesional.

En E-learning: Estrategias para transmitir cono-
cimiento en la era digital (2001), Rosenberg insiste
en que los tutores deben evaluar no solo el aprendizaje
de conocimientos, sino el de habilidades. Los austra-
lianos McLoughlin & Luca (2001), basados en su propio
estudio y citando otros estudios, insisten en la nece-
sidad de superar la evaluacién meramente cognitiva
de contenidos o conocimiento “inerte” para llegar al
pensamiento de alto orden, es decir, la comprobacion
de que el estudiante puede explicar, aplicar, justificar
sus respuestas y proponer sintesis nuevas con el cono-
cimiento adquirido. En la misma direccion se pronun-
cian Ruiz, Mintzer & Leipzig (2006), al plantear
el impacto del e-learning en la formacion de profe-
sionales de la medicina. En otras palabras, proponen
superar la evaluacion de conocimientos especificos
y llegar a la apreciacion de su aplicacion y la capa-
cidad de realizar elaboraciones con ellos, es decir, a
las competencias, lo cual demanda el uso de técnicas
de evaluacion diferentes a la simple constatacion del
conocimiento.

En el anterior sentido, varios autores plantean la
necesidad de una evaluacidén continua y constructi-
vista, es decir, mas alla de la constatacién de conte-
nidos especificos. No bastan las evaluaciones finales
basadas en examenes; es menester una evaluacion
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continua que incluya ejercicios, trabajos, debates,
proyectos, sintesis finales que lleven al estudiante a
demostrar la interiorizacion de las competencias espe-
radas y su capacidad de aplicarlas. Este enfoque des-
taca la participacion del estudiante en la construccion
de estas competencias. Por ejemplo, la competencia
investigativa relacionada con el método experimental
no consiste en saber qué es la experimentacion y como
se distingue de otros procedimientos metodologicos
de investigacion, sino en ser capaz, entre otras cosas,
de disefar un proyecto experimental, construir el tra-
tamiento de intervencion, aplicarlo a un grupo experi-
mental y a un grupo testigo o control y saber comparar
las ganancias de uno y otro entre la medicion antes
del tratamiento y la medicion después del mismo. Del
conocimiento general sobre el método se pasa al des-
empefio de las actividades necesarias para aplicarlo en
un contexto real dado. Podriamos continuar plantean-
do las técnicas de analisis en el método experimental
y contrastando su conocimiento con su aplicacion en
casos dados.

Lo cierto es que en el mundo global de alta com-
petitividad, la forma de preparar a los futuros profe-
sionales para una competencia basada en la calidad
es dotarlos de herramientas cognoscitivas que les per-
mitan desempefiarse adecuadamente en los contextos
actuales e innovar en los mismos. El movimiento de la
evaluacion por competencias naci6 en la posguerra y
se ha vuelto mas retador en la era posmoderna globa-
lizada y necesitada de altos niveles de innovacion. El
desempefio, como plantea Perkins (1999), es la prueba
de la comprension o asimilacion de la competencia.

El tema de las competencias o aprendizaje por
competencias es bastante controvertido. Tiene sus
defensores y sus detractores. El profesor Julidn
Fernando Trujillo Amaya, después de un amplio estudio
sobre el tema y su aplicacion en Colombia, esboza
duras criticas a la concepcion y estrategia del método
y a los resultados observados en las décadas de 1990
y 2000 (Trujillo, 2009). Lo cierto es que no es algo
completamente nuevo; tiene sus origenes tedricos y
practicos desde la segunda mitad del siglo XX, como
lo hemos presentado, y aun antes. Sus antecedentes
teoricos son multiples y muy respetables. Sus predic-
ciones y resultados practicos estan por verse.

En la actualidad muchos comentaristas aluden a
métodos de ensefianza y evaluacion por competencias.
No es objeto de andlisis en este proyecto, ya que el
objetivo es el seguimiento a la evolucion tedrica que
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ha presidido la discusion sobre los métodos de ense-
flanza y las formas de evaluacion de los aprendizajes.
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