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Presentacion

La Universidad Auténoma de Bucaramanga, en su decisién de formular un
Proyecto Educativo de acuerdo con su identidad, asume las caracteristicas
de incertidumbre y de construccién permanente de todo proyecto colectivo
y “dirige racionalmente su intencién con la légica de la argumentacién, del
debate entre miradas miltiples y variadas que, poniéndose en comin, van
clarificando cada vez mds el horizonte, sus posibilidades y limitaciones, los
cdlculos de costos y beneficios y sus fortalezas y debilidades. !

El disefio curricular es un trabajo arduo que implica entrelazar armo-
niosamente numerosos factores, perspectivas e intereses, estd sometido
a incesantes ajustes, demanda inagotable apertura para las discusiones
y los acuerdos y exige el compromiso de parte de cada uno de sus actores
para cumplir estos Ultimos, mientras nuevas discusiones no indiquen otra
cosa.

El método escogido para concertar las definiciones y la organizacién
curricular ha consistido en articular cuatro factores: a) La practica peda-
gogica de los docentes, b) Las reflexiones y los debates en los seminarios
de facultad o en los encuentros interfacultades c) La investigacién y la
asistencia por parte del equipo institucional del PEI y d) Las decisiones
de la direccién de la Universidad.

Nuestra tarea, como la vida misma, se realiza en la tensién perma-
nente entre lo individual y lo colectivo, por lo cual, en lugar de promover
la unanimidad, propia de comunidades dogmaéticas, o la ausencia total
de pensamiento comun, propio de colectividades anarquizadas, vamos
construyendo acuerdos conceptuales y operativos relativamente estables,
institucionales, que sélo cambian como fruto de nuevos debates.

Dentro del intrincado proceso que abarca todos los temas de la educa-
cién universitaria, proponemos en este documento los avances que hemos
logrado en las discusiones sobre Aprendizaje, Evaluacién y Competencias,
con el fin de orientar el trabajo siguiente de los seminarios, que consiste
en determinar las competencias especificas para cada programa, sus in-
dicadores y las formas de establecer y registrar su logro por parte de los
estudiantes.

Hemos revisado no sélo los protocolos de los distintos seminarios de
facultad sino los documentos que sobre el tema del aprendizaje, la eva-
luacién o las competencias han sido producidos anteriormente por algunos
equipos de profesores o por comités curriculares y, ademés, presentamos

! Equipo del PEI UNAB, Propuesta de Investigacion, Cuadernos UNAB Vol. 3, Bucaramanga
1999
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nuevamente el paradigma estético desde el cual hemos decidido construir
nuestro proyecto educativo, con el fin de mantener la coherencia teérica.

Aunque todas las facultades han entregado los resultados de los semi-
narios realizados en el afio 2003, destacamos en este documento aquellos
aportes que por el grado de sistematizacién conceptual o metodolégica
son de mayor significacién en esta construccién colectiva. Algunos de es-
tos aportes estdn integrados completamente al documento (y sus autores
juzgaran acerca de la adecuada o inadecuada interpretacién de que fueron
objeto) y otros son presentados como anexo o como referencia (en el caso
de haber sido ya publicados) *
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1. Paradigma para asumir la evaluaciéon

Comenzaremos con precisar una manera de asumir la educacion, el disefio
curricular y, ahora, la evaluacién, una perspectiva desde la cual consi-
deramos valido interpretar los fenémenos humanos, que difiere de otra,
tradicional, menos fecunda y menos bella

Esta posiciéon surge de la constataciéon del peso que tiene la subjeti-
vidad en la construccién del conocimiento, en cuanto los seres humanos
somos intérpretes del mundo, o si se prefiere, creadores de mundos, ya
que con nuestra capacidad simbdlica construimos sentidos y no de ma-
nera individual, al menos en los fundamentos que originan la historia de
cada mujer y de cada hombre. Denominamos realidades a las distinciones
o separaciones mentales que hacemos del entorno en el que existimos:?
“Toda distincién establecida es establecida por un observador y para un
observador- que puede ser él mismo- en un contexto social y en un proceso
recurrente: establecemos distinciones a fin de observar y luego establecemos
distinciones a fin de describir lo que observamos. Accién y percepcion, des-
cripeion y prescripcion, representacion y construccion, estan entrelazadas”

Llegamos a un mundo construido por nuestros antecesores y adquiri-
mos por aprendizaje la principal herramienta interpretativa, el lenguaje.
Toda nuestra vida transcurre en ese recorrer, ampliar, abandonar o gene-
rar mundos de sentido, los cuales funcionan como partituras, como guias
de accibén, como recetas de cocina que orientan la accién del intérprete. En
términos generales, la visién del mundo que nos brinda el grupo cultural
al cual pertenecemos no es puesta en duda: “Aquello que me permite iden-
tificar la realidad de las cosas espaciales en la sucesion del tiempo (frente
a las irreales) es la certeza previa de mi propia existencia en un mundo que,
necesariamente es cultural (...) Sin considerar aqui los criterios de cada
cultura acerca de lo que es real o irreal, vivimos nuestras vidas desde la
honda conviccion de que nuestra cultura cuenta con buenos criterios’

Ahora bien, el proceso de representacién mental del mundo est4 origi-
nado en nuestra capacidad de distinguir (crear mundos) en cuanto somos
nosotros los seres humanos quienes, por nuestra manera de percibir, es-
tablecemos limites en un entorno continuo. “El punto de partida de cual-
quier accion, decision, percepcion, teoria y epistemologia es la creacion de
una diferencia: sélo al distinguir una pauta de otra somos capaces de cono-
cer nuestro mundo.(...) En una obra cldsica ‘Laws of Form’ Spencer Brown
enuncia que un universo se engendra cuando se separa 0 aparta un espacto

2 Keeney, Bradford , Estética del Cambio, Ed. Paidés, Barcelona p. 39
3 Carrillo, Castillo Lucy, Tiempo y Mundo de lo Estético, Universidad de Antioquia, Medellin, 2002

p. 135
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y los limites pueden trazarse en cualquier lugar que nos plazca (...) A partir
del acto creativo primordial de establecer distinciones pueden engendrarse
infinitos mundos posibles™ .

Lo anterior nos induce a pensar que la tensién existente entre ‘lo objeti-
vo’ y ‘lo subjetivo’ no puede resolverse de manera simplista, radicalizando
los polos, bien en una subjetividad encerrada en si misma, solipsista, bien
en una objetividad separada de las subjetividades y desconectada de los
avatares concretos de la vida cotidiana.

Por eso es importante percatarnos del caricter histérico de nuestras
representaciones, esto es, de que nuestra mirada esta cruzada necesaria-
mente por las dos coordenadas del espacio y el tiempo, en cuya intersec-
cién se realiza. Asi, ninguna perspectiva, bien sea de la vida cotidiana,
cientifica, filoséfica, religiosa o artistica, podra tener validamente las
pretensiones de universalidad o de eternidad. En consecuencia, un sentido
critico perspicaz nos lanzaria a indagar, mucho méas que por la validez
de los datos de una situacién, qué consideraciones previas existen detras;
qué es lo que se considera “datos” y cudles son los procesos validados para
obtenerlos.

Aunque los mundos y las miradas estdn determinados por el espacio y
el tiempo, sus 4mbitos tienen una enorme variedad de alcances, se refieren
a conjuntos més o menos amplios de realidad y por lo mismo tienen muy
variado peso interpretativo y diferente importancia en la vida de cada per-
sona. En el caso de un socidlogo, por ejemplo, su mirada cientifica sobre la
sociedad no afecta claramente su mirada cotidiana sobre la dieta; ni la con-
sideracion sobre la belleza de la musica popular tiene el peso que tendria
la mirada religiosa sobre el sentido de la vida. Miradas, teorias, prejuicios,
paradigmas, perspectivas, cultura, son otros tantos nombres que le damos
a las claves con las que leemos el entorno, claves que, como ya lo dijimos,
tienen disimiles grados de importancia y de alcance.

Cuando una manera de mirar es muy compleja, incluye ideas, valo-
res, formas de sentir y de actuar con las cosas y con las personas y todo
ello esta fuertemente unido y reforzado - por lo cual tiende a perdurar
- le damos el nombre de paradigma. Este entrelazamiento opera como un
refuerzo del modelo, ya que las “propiedades del observador conforman lo
observado; la gestacion de respuestas a preguntas apasionadas o el llenado
de vacios mediante la imaginacion creadora alteran el mundo y brindan
la oportunidad de obtener respuestas que se autocorroboren (...) Por una
cualidad de nuestra percepcion, la selectividad, vemos lo que queremos
ver(...) Cuando ‘descubrimos’ una enfermedad, por ejemplo, la ‘creamos’y
le damos visibilidad.®

4 Keeney, Bradford, Op.cit. p.33
® |bid. p. 38
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Ha sido tradicional en occidente un paradigma, lineal y progresivo,
segun el cual primero estan las causas y luego los efectos; el mundo real
determina el conocimiento verdadero y el conocer es ante todo un ejercicio
destinado a diferenciar y definir, de donde se deduce que los conocimien-
tos filosoficos, cotidianos, religiosos, artisticos o cientificos son distintos y
cada ciencia tiene su objeto y su método propio. Desde esta perspectiva,
una cosa son los sentimientos y emociones y otra muy distinta la razén y
el pensamiento; un tipo de realidad es la materia inerte y otra la vida; una
cosa es el mundo material y otra muy diversa el mundo del espiritu.

Este paradigma, de corte analitico, ha sido muy fecundo para un tipo
de ciencia y la ha conducido a insospechadas filigranas de especializacién
y a sofisticados desarrollos tecnoldgicos. Pero también ha tenido nefastos
efectos en el planeta y en la vida social, al desconocer que la raza humana
es enteramente parte de la tierra y al separar radicalmente a los seres hu-
manos por el género, la cultura o la clase social, ignorando su fundamental
similitud. También han sido pobres las explicaciones y las intervenciones
nacidas de esta visién especializada acerca de la vida saludable: una
medicina fragmentada internamente por las especialidades y subespecia-
lidades y, ademés, separada de consideraciones culturales, econémicas,
psicolégicas o politicas.

Dentro de otra perspectiva, de corte sintético, existen en la actualidad
otras miradas que relacionan todos los fenémenos y reconocen el caracter
recurrente, no progresivo, de muchas de tales relaciones. Con nombres
tales como Pensamiento Sistémico, Pensamiento Complejo, Pensamiento
Cibernético® o Pensamiento Ecolégico, cada una de ellas subraya algtn as-
pecto o alguna cualidad de la realidad a partir de la cual sustenta su posi-
cién. La nuestra, que de manera fundamental tiene coincidencia con todas
ellas, la hemos denominado Pensamiento Estético o Perspectiva Estética,
a partir del sentido que conforman las diferentes acepciones del término.

Desde esta mirada destacamos el valor de la subjetividad o, més preci-
samente, de la intersubjetividad en la construccion del conocimiento y de
los valores; consideramos la armonia y el equilibrio como deseables en toda
accion humana, miramos el universo como una totalidad dentro de la cual se-
paramos mentalmente porciones que denominamos realidades; reconocemos
las tensiones como inherentes a todo lo existente y como campo en el que el
equilibrio tiene sentido, enfatizamos en la capacidad creadora del ser humano
y reconocemos como maximo valor los ideales de humanidad, al servicio de la
cual se han de supeditar la economia, la ciencia, la religién o la politica.

Desde los inicios de la sistematizacién del Proyecto Educativo Institu-
cional hemos venido desarrollando esta manera de mirar: “El curriculo,
entendido en toda su dimensidn, se convierte en garante de la formacion

®Ibid. p. 34 y ss.

13




Aprendizaje, Compelencias y Evaluacion (Seminario Pedagdgico Institucional 2003)

integral, es decir, de una educacion que asuma al individuo como una tota-
lidad caracterizada por una serie de posibilidades latentes; como un ser en
expansion, en crecimiento. Esta manera de, ver lo curricular nos ubica en
el plano de lo estético, de aquello que busca el desarrollo armdnico del ser.
Esta mirada va en direccion contraria a aquella que, por dedicarse sola-
mente a algunas zonas de la persona, termina fracciondndola. Privilegian-
do con exclusividad ciertas dimensiones y excluyendo otras, el resultado es
antiestético. 7

Al enunciar los fundamentos epistemolégicos del PEI mostramos su
relacién con perspectivas seniejantes a la estética: “...uno de cuyos ori-
genes inmediatos se halla en la propuesta epistemolégica denominada
Ecologia Intelectual por Toulmin en 1972, cuyo propdsito es articular ele-
mentos de las posturas absolutista (Bacon, Popper, Lakatos) y relativista
(Kuhn, Feyerabend) de la ciencia, rechazando lo que considera inadecuado
y articular las fortalezas de ambas miradas (...) desde una perspectiva in-
terdisciplinaria donde no existan zonas vedadas para los diversos aportes
(...)Se trata de poner a dialogar a los absolutistas y a los relativistas, a los
racionalistas y a los empiristas (...) abandonando la suposicion de que los
conocimientos se organizan de manera estdtica y reconociendo que ellos se
convierten en “poblaciones conceptuales” que se desarrollan tanto colectiva
como individualmente. La Ecologia Intelectual se refiere a la capacidad de
cambiar, parcial o totalmente, un conjunto de conceptos por otro mejor, que
abra mayores horizontes de sentido’™®

En esta linea se hallan los enfoques tedricos que algunas facultades
han ido formulando: La facultad de Educacién define su modelo pedagdé-
gico y por consiguiente el modelo de evaluacién como “.. social-cognitivo,
el cual se enmarca dentro del paradigma organismico, en tensién con el
ecoldgico contextual”?®

La Facultad de Ingenieria de Sistemas asume la evaluacién “... como
sistema al interior de la Facultad de Ingenieria de Sistemas™®.

La facultad de Psicologia asume que “Toda evaluacién del proceso
educativo implicaria por consiguiente desplegar el abanico de la reflexién
sistémica y considerar todas las partes de la estructura educativa y las
finalidades y alcances de sus relaciones” !

7 Propuesta de Investigacion PEI UNAB, Op. Cit. p. 234

8 Unigarro, Manuel, Fundamentos epistemoldgicos del PEI UNAB, en Cuadernos UNAB, Vol.3,
Bucaramanga, 1999, p. 80

9, Facultad de Educacién, Seminario de Profesores Protocolo final 2003, p. 12

!9 Facultad de Ingenieria de Sistemas, Seminario Pedagagico, El sistema de evaluacion y sus
instrumentos en el fomento de las virtudes y los bienes internos de una practica de Ingenieria,
2003, p.1" Facultad de Psicologia Organizacional, Comité Curricular, A propoésito de la evalua-
cion en el proceso de ensefanza y aprendizaje, en Cuadernos UNAB, Vol. 3, Bucaramanga,
1999, p. 146
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Desde esta posicién adquieren sentido las complejidades del aprendi-
zaje, de las competencias y de la evaluacién académica para el desarrollo
humano y desde esta posicién consideramos necesarios los debates para
llegar a acuerdos provisionales, los cuales, como en el caso presente, se
convierten en la plataforma o el fundamento para seguir construyendo
nuestra propuesta curricular. Sélo en tal sentido hablamos de una pers-
pectiva institucional.

15
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2. Aprendizaje

La definicion del concepto de aprendizaje se enmarca en los esfuerzos por
superar las debilidades e inconsistencias de la teoria psicoldgica conduc-
tista, que infiltré muchos modelos pedagégicos en los tltimos afnos, bajo el
supuesto de que lo tinico que constituye aprendizaje se refiere a la conduc-
ta observable (;y medible?) de los sujetos.

La UNAB ha considerado el aprendizaje como un proceso complejo, que
transcurre en los niveles del*“ser” (la autoexploracién, el autoconocimien-
to, la toma de conciencia de la perspectiva individual del mundo) del “sa-
ber” (la disciplina, el tramado conceptual) y el “saber hacer” (las acciones
propias de la profesién, la produccién.!

La evolucién del concepto de aprendizaje'® se apoya en la incorporacién
de teorias piagetanas y socio culturalistas (que redefinen el aprendizaje
como cambio conceptual) asi como en los trabajos que la psicologia cognitiva
ha venido realizando en las dos tltimas décadas (que han ubicado como
protagonista la actividad constructiva del sujeto y redefinen el cambio con-
ceptual como cambio cognitivo) El aprendizaje entonces es cuestién de com-
prension, no de simple yuxtaposicién de conocimientos, pues requiere de su
organizacién, relaciondndolos dentro de una estructura de significado.

Como lo expresa Manuel Vinent Solsona, “las actividades del aula y
las intervenciones del maestro tienen un poder limitado: propician y acom-
parnian un proceso personal. Para un aprendizaje significativo se requieren
unas condiciones minimas: Un aspecto relevante es la calidad del trabajo
de aula que debe ser creativo e imaginativo Y responder a criterios pedagd-
gicos de cardcter activo. Asi mismo es necesario que el educador guste del
tema y sus contenidos y sepa contagiar a los alumnos con su entusiasmo.
Pero lo mds esencial es que el alumno sienta un auténtico interés por el
tema, de tal manera que se convierta en sujeto cognoscente’

Para que se produzca un aprendizaje comprensivo ” ...se requieren con-
diciones de los contenidos,(...) tales como la organizacion conceptual inter-
nay el uso de vocabulario adecuado... ) como del sujeto mismo, tales como
los conocimientos previos que el alumno tenga del tema y la disposicién

'2 Grupo de Investigacion del PEI UNAB, Ill Encuentro de Facultades, Relatoria final, Hacia un
modelo de evaluacion del aprendizaje en la UNAB, Cuadernos UNAB, Vol. 3, Bucaramanga,
1999, p.224

'3 Cfr. Diaz, Patricia y Bermtdez, Milton Sobre el aprender: aporte psicoldgico al PE| de la UNAB.
Comité curricular de la Facultad de Psicologia, mayo 14 de 2001

™ Vinent Solsona, Manuel,¢Qué significa aprender? Un punto de vista sobre el concepto de
competencia, en Bogoya M,Daniel y otros, Competencias y proyecto pedagdgico, Universidad
Nacional de Colombia, Bogota, 2000, p. 75
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favorable hacia la comprensién, mds ligada al aprendizajg auténogz.o quea
una motivacién guiada por recompensas exte.rna's’al propio apren LZfl]e.

“ Comprender algo requiere mayor upplwacwn personal, mayor c;m-
promiso en el aprendizaje que seguir {:Legamente unos pasos marcados,
obedeciendo el dictado de unas Lnst_rucczones. ‘ . g

Comprender es siempre tradufar un matfzrlal a las propias patlzz ras,
reconstruirlo a partir de los propios conocimientos almacenados en la me-

’ ; lazo. .
mmél_)(it?sfgi?zfs dar por concluido este manuscrito, citando cua.trf) nocito-
nes proporcionadas por David Perkins!s y que segurament'e. ser er.andc.om.o
un delicioso abrebocas al desafiante reto que implica asumir el aprendizaje

rension:
deSdell.aE?lo Z)I;endizaje para la comprension se produce {)rincipalmente por
medio de un compromiso reflexivo con desempenos de comprension
a los que es posible abordar pero que se presentan como desaﬁgs.

2. Los nuevos desemperios de comprensiéln se cons't,ruyen a partir de
comprensiones previas y de la nueva informacion ofrecida por el
entorno institucional. . B .

3. Aprender un conjunto de conocimientos y habilidades para la
comprension, infaliblemente exige una cade_na de desemperios de
comprension de variedad y complejidad creczen.tes. . ‘

4. El aprendizaje para la comprension a menudo melch un conflicto
con repertorios mds viejos de desempefios de comprension y con sus

ideas e imdgenes asociadas™®,

También la Facultad de Educacién ha ido desarrollando en esta linea
to: .

; C0‘?55:7,('_3lpaprenafizaje, (...) es un proceso de construccion que cada uno vive
en su interior, uh proceso interno que cambia l.os esquemas de conocimiento
que se poseen y que se construye mediante_ la _mteraccwn entre su estr‘uctlé-
ra y la realidad. La actividad de aprendizaje no es pues, el sunple.;esu -
tado de estimulos externos; es una actividad intencional (...) el nivel de
desarrollo de conocimiento del (sujeto) nos dird lo que puede aprgnder, las
capacidades, potencialidades y disposiciones externas las que tiene y que

'miten que aprenda. (...) ' o
£ ’g'l mogelo eljzolégico(contextual define como factores de cambio al indi-
viduo, a su entorno (ambiente) y la interacciép entre ambos (...) la perso‘na
es un organismo activo, pero el contexto también lo es,.sobre todo el entorno
social. (...) un contexto biocultural cambiante, f:amblq a las personas (...)
Factores bioldgicos, econémicos, histéricos, sociales, influyen en los cam-

15 Perkins, D. ¢Qué es la comprensién? En Stone, W.M. (comp.) (1999) La ensefianza para la

comprension. Barcelona: Paidés. .
'8 Diaz, G. Patricia y Bermudez Milton. Ibid.
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bios cualitativos estructurales, influencia que serd distinta en cada etapa
de la vida del individuo, pero que ademds tienen un cardcter cuantitativo
(acumulacidén). Los cambios pueden tener varios caminos por los que avan-
zar, siempre dependiendo de las crisis y las contradicciones que se dan en
el desarrollo individual (equilibrio, desequilibrio, estructuracion, reestruc-
turacion,)

Resulta claro que (...) el aprendizaje es un proceso auténomo, mediado
ror contextos socioculturales, progresivo y de permanente reestructuracion
ile los esquemas y estructuras de la persona que le posibilitan otras formas
de interaccion con la realidad’™

Aprender es el proceso mediante el cual cada sujeto organiza y reor-
ganiza sus esquemas de pensamiento, sus actitudes y valores, sus formas
de actuar frente al entorno social y natural, debido precisamente a su
interaccién con el medio. El aprendizaje que fomenta el PEI se refiere no
solamente al Ambito intelectual (aunque por la naturaleza académica de
la universidad y por su interés en la comprensién enfatice en él) sino que
abarca otras dimensiones humanas: afectiva ( manifiesta en actitudes y
motivaciones) moral (como valoracién en escalas de bienes y males éticos)
y fisica (evidente tanto en las maneras de percibir como en las de expre-
sarse) “..cada vez que el ser humano aprende algo (...) hay un ejercicio del
pensamiento que produce cambio en sus contenidos (...) un ejercicio de los
afectos y los valores que conduce a modificaciones en la actitud (...) y una
transformacion en las acciones asociadas al objeto de aprendizaje’®

' Facultad de Educacién. Seminario de Profesores, Protocolo de las sesiones de 2003, p. 11 ss.
'8 Gomez Margarita, Salazar Claudia, Sarmiento Armando. Las competencias en la UNAB: una
articulacion estética con los conceptos de desarrollo humano y aprendizaje. En Cuestiones, Re-
vista de la Escuela de Ciencias Sociales, Humanidades y Artes, UNAB. 2003.
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3. COMPETENCIAS

3.1 Concepto

El concepto de Competencia no solamente es complejo, como quiera que se
refiere a la accién realizada en contexto (y éste es multiple y cambiante)
sino que ha sido utilizado con fines y en situaciones muy diversas, que
suponen otros conceptos también diversos. Esto lo hace irreductible a una
simple definicién de diccionario y precisa realizar ciertas distinciones.

Desde la perspectiva del Proyecto de Evaluacién de Competencias Bé-
sicas que adelanté la Universidad Nacional de Colombia para la Secreta-
ria de Educacién Distrital de Bogot4, publicado en 2000 y dirigido por el
profesor Daniel Bogoya Maldonado, competencia es “una actuacion idénea
que emerge en una tarea concreta, en un contexto con sentido (...) La no-
cién delineada se refiere a un alto grado de elaboracion de la idoneidad, lo
cual exige establecer miiltiples relaciones entre el conocimiento particular
puesto en escena y el entorno sobre el cual se actiia. Implica ademds un do-
minio de la accion de integrar con sentido, en tanto se requiere articular el
conocimiento de varios elementos de cada uno de los temas involucrados en
el acto que se propone, creando un nivel de complejidad de tipo general(...)
igualmente se refiere al reconocimiento de la validez relativa de las genera-
lizaciones a las que se llegue(...) y también exige una evidencia de oportuni-
dad, que es visible si se maneja pertinentemente el recurso finito del tiempo
(...)La competencia estd siempre asociada con algin campo del saber

Fabio Jurado Valencia, uno de los participantes en el mencionado
proyecto, define la competencia asi: “ En estos ultimos anos nos hemos
preguntado sobre cdmo denominar al acto por el cual alguien hace cosas
con sentido, resuelve problemas y los explica, interactiia comunicativamen-
te segiin sean los distintos contextos y asume posiciones con criterio, tales
caracteristicas, deseables en todo ser humano, se corresponden con lo que
investigadores como Hymes, en el ambito de la sociolinguistica, y Gardner,
en el campo de la. psicologia cognitiva, han identificado como propio de las
competencias™

Como lo expresa en el protocolo de su seminario la Facultad de Psico-
logia, por lo menos en cuatro contextos diferentes se ha usado el concepto
de competencia: a) La lingiiistica de Chomski, para quien competencia es
equivalente a gramética ( habilidad de un hablante ideal) b) La filosofia
de Habermas, para quien la competencia comunicativa alude a las condi-

19 Bogoya, Daniel y otros, Competencias y proyecto pedagégico, Universidad Nacional de Co-
lombia, Bogota, 2000 p. 10
2 ibid. p. 66
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ciones universales del entendimiento posible ¢) El contexto laboral, dentro

~'del’cual la competencia se refiere a las caracteristicas del individuo que
guardan relacién causal con el desempefio eficaz en un lugar de trabajo d) El
contexto de la Psicologia cognitiva, para la cual competencia se refiere a las
representaciones mentales que subyacen al desemperio comprensivo. 2!

Con una intencién semejante de prevenir equivocos, Fabio Jurado,
citado anteriormente, destaca el doble sentido del concepto, cada uno con
implicaciones politicas sobre la educacién: “ ...@) La competencia asociada
con la educacion para la eficiencia y las demandas del mercado, en donde
el saber hacer que se reclama debe entroncarse con la tendencia de la eco-
nomia mundial hacia la globalizacién y los modelos neoliberales yb) La
competencia asociada con la educacién integral y la formacién de sujetos
criticos, en donde el saber hacer ha de vincularse con los contextos sociocul-
turales y el sentido ético humanistico en las decisiones sobre los uso del co-
nocimiento y la cualificacion de las condiciones de vida y de participacion
democrdtica de las comunidades’?

En la UNAB hemos entendido la competencia como “la expresién de
una o diversas capacidades en un momento de un determinado proceso de
sentido. Es la realizacién prdctica, como ejercicio calificado, de las aptitu-
des que se tienen para desemperniar algo, cuya significacion — para el sujeto
—es la de salir airoso en lo que se ha propuesto y que pertenece a su propia
conviceidn porque se adecua a los fines de sus acciones” 2

En esa linea, algunas facultades han aportado su perspectiva: La Fa-
cultad de Educacién la define como “...actuacién o desempeiio creativo y
pertinente de la persona en la resolucién de una situacidn determinada en
un contexto espectfico; es la expresién del grado de desarrollo de las dimen-
siones afectiva, intelectual, moral y fisico sensible y respalda la calidad de
ser (competencia ser ciudadano) del saber (ser disciplinado) y del saber
hacer (competencia ser profesional)’®. En este orden, las competencias
son expresion de las dimensiones e interactian de forma interdependiente
pero no equilibrada, pues es posible, como lo demuestran los ejemplos, que
en una situacion de formacién una dimensién predomine sobre las otras y
viceversa, es claro, sin embargo, que el resultado las modifica cualitativa-
mente a todas’?

# Facultad de Psicologia, Protocolo del seminario disciplinar 2003. ;Qui custodiet ipsos custo-
des? Hacia una comprension del concepto de Competencia, UNAB, Bucaramanga, diciembre
de 2003

2 Jurado Valencia, Fabio, El doble sentido del concepto competencia. En Revista Magisterio.
Educacién y Pedagogia. Febrero-Marzo de 2003. Pag. 14.

%8 Grupo de Investigacién del PEI UNAB, Iil Encuentro de Facultades, Relatoria final, Hacia un
modelo de evaluacion del aprendizaje en la UNAB, Cuadernos UNAB, Vol 3, Bucaramanga,
1999, p.224

* Gomez Margarita, Salazar Claudia, Sarmiento Armando Op.cit.

% Facultad de Educacion. Seminario de Profesores, Protocolo de las sesiones de 2003, p. 11s.s.
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La Facultad de Medicina concreta cada una de las competencias curri-

-es institucionales asi:
Cul%ll;zs é’r(l)sl;npetencia de Entrada (...) las bases con'ceptuc'zles, h.abilidades
y destrezas con que.ingresa_ el fstudtante en las dimensiones intelectual,
afectiva, moral y ﬂswo-ser?szble A . o -

“La competencia Ser Ciudadano tiene que ver con la ubicacion del estz.L
diante respecto a su propia vida, la Univer:szdad y el mqndq; es le espacto
en que el estudiante interactia consigo mismo, con la mstl/tuczon‘, con fiu
profesion y con el mundo como pun,l’to de entrada a lo que serd su proceso de
formacion, del cual es responsable : - ‘

La competencia Ser Disciplinario privilegia(...) el ‘de.s"arrollo de los pr 0-
cesos de pensamiento fundamentales para el aprend_z’za]e, como la capaci-
dad de andlisis, sintesis, de abstraccion y de resolucion de problemas’(...)

La competencia Ser Profesional(..) propicia el sa.b,er hacer en la produc-
cion, la gestion, la investigacion y la fundamentacion conceptuql §ob7‘e la
cual construye su accion en la sociedad. (...)El saber hacer del mfzdtco dela
UNAB se enmarca en la normatividad tecno cientifica y legal ?fgente, con
un trabajo basado en la promocion de la salud;.en .la. Dprevencion, manejo
y rehabilitacion de la enfermedad: enfocado al individuo, .l/a ’/:amzlza y la
comunidad, bajo los fundamentos éticos que exige la profesion’?¢ .

La Facultad de Ingenieria Mecatronica, dentro de su perspectiva profe-
sional, concibe las competencias de una manera diferente, como funcmr'lfas
discretas dentro de un sistema, y propone un método para su evaluacién
y control (ver documento anexo)?” Es necesario que, para mante’ner. la
coherencia con la propuesta conceptual y metodolégica del PEL el term}l}o
‘funcién’ debe entenderse en sentido amplio, que trascienda la connotacién

laboral.

3.2 Niveles

Las competencias, no solamente por el caracter per.fectible.del ser h_uma-
no, sino por estar.referidas a contextos especificos, t.1enen diversos niveles
en sus logros y en su valoracién, esta Gltima determinada por el grupo o la
comunidad en la cual se muestran. ' ‘
En el mundo académico es preciso determinar los grados de exigencia,
esto es, los niveles de competencia correspondientes a cada uno de l(?§ nive-
les de formacién, en el campo especifico de la disciplina y la profesién que

promueve cada programa.

% Facultad de Medicina. Seminario de Profesores, Competencias curriculares y proceso de Eva-
luacién en la Facultad de Medicina Protocolo de las sesiones c_le 20083, p. 3 ss. :

" Facultad de Ingenieria Mecatronica, Protocolo del Seminario de Profesores 200230162 evalua-
cion del aprendizaje basada en proyectos integradores, Bucaramanga, enero de
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El caracter contextual de las competencias implica que “son las prdcti-
cas interpretativas de una comunidad particular, las variaciones o refor-
mulaciones en el universo de presuposiciones compartidas por un colectivo
las que, en ultima instancia, determinan y legitiman el nivel de compren-
si6n novata o experta que un individuo pueda tener frente a una tarea o
problema determinado(Yariez, 2000)%

En ese sentido no es posible, de manera universal, establecer los niveles
de competencia en un campo dado, ya que en su realizacién y juicio in-
tervienen factores de diversa indole, (cognitivos, motrices, sociales, entre
otros) A manera de ejemplos y con el fin de favorecer el establecimiento de
los niyeles correspondientes a la formacién en cada uno de los programas
que administra la UNAB, citamos los siguientes:

Desde el punto de vista de los procesos de simbolizacién, los integrantes
del seminario de la Facultad de Psicologia afirman que: “se pueden estable-
cer niveles de amplificacion, jerarquizacién y resignificacién de los conteni-
dos representacionales, como la plantea Bruner. tales como los siguientes:

Nivel de rutinizacién: La accion se repite indefinidamente,(...) permi-
tiendo autocorregir, anticipar y aplicar flexiblemente diferentes cursos de
accion. Se caracteriza por su aspecto instrumental, procedimental y expe-
rimental. Sin la rutinizacién no hay aprendizaje ni comprensién.(...) Se
trata de la ejecucion de la misma accidén en diversos contextos.

Nivel de significabilidad: La atribucién de significado es un proceso
que involucra aspectos psico sociales historico-culturales, semioldgicos y
psicologicos.(,,,) La accion significativa implica que el sujeto establece un
vinculo entre sus contenidos representacionales (...) y procedimientos y es-
trategias de resolucion de problemas(,,,) entre el saber declarativo (el saber
qué) y el saber procedimental (el saber cdmo). La significacion conferida se
evidenciard en la transformacién del curso de la actividad.

Nivel de actualizacién y amplificacién de significaciones: (,,,) La actua-
lizacion de significaciones se moviliza, en gran medida, por los intereses y
motivaciones personales de los individuos, quienes (,,,) desarrollan procesos
de dominio de problemdticas particulares.(,,,) La competencia se expande a
medida que se especializa, en una dialéctica permanente: a mayor modula-
rizacion y especificidad, mayor expansion y complejizacién. (;,,)

Nivel de experticia: Lo que diferencia a un experto de un novato es que
el primero orienta sus juicios y accién no por reglas estrictas, sino por un
acto de intuicién,(,,,) como una experiencia no limitada, que opera en cada
caso en particular, poniendo en relacién la informacién de miles de casos
posibles y de un sinniimero de hechos y valoraciones. (...)"?*

? Facultad de Psicologia, Protocolo del seminario disciplinar 2003. ¢ Qui custodiet ipsos cus-
todes? Hacia una comprension del concepto de Competencia, UNAB, Bucaramanga, diciembre
de 2003, p. 21

2 |bid. p. 22
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Desde la perspectiva del equipo dirigido por Daniel Bogoya (Proyecto de
evaluacién de competencias en las dreas del lenguaje, las matematicas y
las ciencias naturales) “el atributo de la competencia se propone graduado
en tres niveles (,,,) el primero hace referencia al reconocimiento y distincion
de los elementos, objetos o codigos propios de cada drea o sistema de signi-
ficacion (,,) el segundo tiene que ver con el uso comprensivo de los objetos o

elementos de un sistema de significacion (,,,) el tercero comprende el control
y la explicacion del uso™

El Proyecto Educativo de la UNAB, desde el punto de vista de la forma-
cién, propone cinco niveles, incluyendo el de posgrado:

1. De entrada, como el reconocimiento que hace el estudiante de sus
posibilidades y de sus areas por fortalecer en tres dmbitos: la comunica-
cién oral y escrita, el aprendizaje de nuevos conceptos y los aspectos psico
sociales de su personalidad.

2. Ser ciudadano, como la capacidad de “hacerse cargo”, de hacerse res-
ponsable de su situacién en el entorno social. Se explicita en tres Ambitos:
autonomia intelectual, autonomia moral y sentido de interdependencia.

3. Ser disciplinario, como el manejo adecuado de los contenidos tedricos
y metodolégicos de las disciplinas que le permiten comprender y estudiar
los problemas propios de su profesion.

4. Ser profesional, como la capacidad para utilizar los conocimientos
teéricos y metodoldgicos en la transformacién de su entorno, mediante el
trabajo.

5. Ser investigador, como la capacidad de acrecentar el conocimiento
que se tiene de su realidad, desde las perspectivas disciplinaria o profesio-
nal, como miembro activo de tales comunidades.

Cada uno de estos niveles, aunque enfatiza en algtin aspecto, supone
la participacién de competencias propias de los demés. Como recursos me-
todolégicos se han propuesto diversos ejercicios para el logro de cada una
de estas competencias: para las dos primeras (De entrada y Ser ciudadano)
la Reflexién; para la tercera (Ser disciplinario) el Analisis; para la cuarta
(Ser profesional) la Sintesis o Produccién y para la quinta (Ser investiga-
dor) la Investigacion.

Es preciso que los comités curriculares de cada uno de los programas
que ofrece la UNAB determinen y dosifiquen los niveles de las competen-
cias especificas que han de propiciar y evaluar para la promocién de un
curso a otro, a partir de las competencias profesionales del egresad_p, V}SEE_S
rograma.
sificas ha de guardar relacién
‘hAdignatura, de manera que

como el mas alto nivel que propicia y exige.el
Esta determinaciéon de competencias e§pe
con los créditos calculados para cada c

.

DYTELAE X REAMIINSTIRARL HEAR |
:f el 28F SEBAGE AT 2 T As230Y -_w“,‘:;,a:

-
- )
»

% Bogoya, Daniel y otros, op. cit., p.12
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resulte posible su logro dentro del tiempo estipulado, atendiendo al Decre-
to 2566 de 2003: “Articulo 18 Créditos académicos. El tiempo estimado
de actividad académica del estudiante en funcién de las competencias aca-
démicas que se espera el programa desarrolle, se expresard en unidades
denominadas Créditos Académicos.

Un crédito equivale a 48 horas de trabajo académico del estudiante,
que comprende las horas con acompaniamiento directo del docente y de-
mds horas que el estudiante deba emplear en actividades independientes
de estudio, prdcticas u otras que sean necesarias para alcanzar las metas
de aprendizaje, sin incluir las destinadas a la pr esentaczon de las pruebas
finales de evaluacion.

El niimero total de horas promedio de trabajo académico semanal del
estudiante correspondiente a un crédito, serd aquel que resulte de dividir
las 48 horas totales de trabajo por el niimero de semanas que cada institu-
cion defina para el periodo lectivo respectivo”

Igualmente, es preciso establecer con claridad el requerimiento o no de
competencias previas o concomitantes en forma de prerrequisitos o corre-
quisitos, de manera que los programas tengan el méaximo de flexibilidad
posible.
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4. EVALUACION
4.1 Concepto®

Como fruto de las discusiones que se han venido llevando a cabo en le
TUNAB desde hace varios afios entre los equipos docentes de los diferentes
programas y departamentos, en la busqueda del sentido de la evaluacién,
podriamos enunciar algunas afirmaciones:3?

« “No basta con la reflexion y conceptualizacién sobre el tema de la
evaluacion del aprendizaje; es necesario el disefio de estrategias de
evaluacion que permitan evidenciar la real articulacién entre la teo-
ria y las prdcticas.

- La tendencia mundial en cuanto a los postulados frente al proceso de
evaluacion exige un cambio de actitud, tanto de los colectivos docentes
como de los estudiantes. Los primeros, para ganar en argumentacion,
acuerdos y acciones que diferencien sus prdcticas de evaluacion y, los
segundos, para tomar consciencia de como aprenden al servicio del lo-
gro de sus competencias de formacion.

«  Las diversas posturas de cardcter radical ante el problema de la evalua-
cion han conducido a planteamientos extremos, un tanto nocivas para
el abordaje de la temdtica, tales como las disyuntivas entre proceso o
producto, cualitativo o cuantitativo, teoria o prdctica, que, entre otros,
favorecen la pervivencia de estilos de evaluacion un tanto perversos por
los efectos negativos sobre las relaciones entre sus actores y entre ellos

y el aprendizaje.

Toda evaluacion educativa es una valoracion, en donde se comparan los
propésitos con la realidad que brindan los procesos. Por lo tanto, debe ser
mds una reflexion que un instrumento para etiquetar a los evaluados. En
esa perspectiva, interesa observar cuidadosamente los cambios de los estu-
diantes desde sus estados iniciales de conocimiento y actuacion (evaluacion
diagndstica), continuando con el andlisis de los comportamientos y logros
durante los procesos de ensefianza y aprendizaje (evaluacién formativa)
hasta llegar a un estado final (evaluacién sumativa) En todas las etapas la

3 Ver Cuadernos UNAB, Coleccion PEI, Vol. 2, Complejidades de la Evaluacion p. 108-119 y
Vol. 3, Hacia un modelo de evaluacion del aprendizaje en la UNAB, p.214-226, Bucaramanga
1998 y 1999.

% Arocha, Alba Rosa y Galindo, Leonor, Una manera de mirar la evaluacion en la educacion
superior, Ponencia presentada en el Encuentro regional de evaluacion del aprendizaje y la do-
cencia en el ambito universitario, CEDEUIS, Bucaramanga, dic. 4 de 2003
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evaluacidn serd un proceso, es decir, implicard el seguimiento sistemdtico
de los indicios que al ser interpretados a la luz de la teoria que subyace a la
prdctica de evaluacién, arrojard una valoracién integral del desemperio de
la persona evaluada, del proceso seguido y del evaluador.

Hablar de un proceso de evaluacion integral implica tener en cuenta el
desarrollo de las dimensiones humanas de forma holistica, armoniosa y
equilibrada.

En este sentido, la evaluacidn de comportamientos cotidianos serd per-
manente: dedicacion, interés y participacién, capacidad de diferenciacién
en un drea de conocimiento; habilidad para asimilar y comprender infor-
maciones y procedimientos; (...)

“.La evaluacién ha de tener en cuenta los resultados del aprendizaje
ast como las condiciones previas del mismo pues, como lo expone Santos
Guerra, las representaciones de los estudiantes, adquiridas a lo largo de
su experiencia, condicionan el proceso de aprendizaje, mdxime si se tiene en
cuenta su relativa estabilidad en el tiempo, su relativa coherencia interna
Y su comunidad en el grupo de estudiantes”*

La Facultad de Educacién la define asi: “Evaluar significa emitir juicios
sobre un asunto determinado (de una persona o institucion) e implica un
proceso de investigacion permanente y progresivo que tiende cada vez mds
al desarrollo de la autonomia mediante planes de mejoramiento y apren-
dizaje continuo. En principio, la evaluacién es sindnimo de apreciacién,
estimacion y valoracién® y puede darse como auto-evaluacidn, hetero-eva-
luacidn o co-evaluacién?, (segin sea realizada por el propio individuo, por
otra persona ajena a él o de manera conjunta)

Sin embargo, como lo expresa el equipo docente de la Facultad de
Medicina, en la educacién superior predomina la heteroevaluacién: “La
evaluacion sigue siendo unidireccional con poca auto y coevaluacidn, con
expresion de autoridad y poder docente, lo cual es reflejo de una sociedad
con poca tradicion democrdtica y participativa, conformada por un grupo
de dirigentes que toman las decisiones. Falta promover un ambiente de
concertacion entre los actores de la educacion, para tomar en cuenta la opi-
nion de los participantes mds activos del proceso, que son los estudiantes.
En otras palabras la situacién de la evaluacién en la facultad, actualmente
refleja una similitud con la situacién democrdtica, social y politica de nues-
tra sociedad’¢

% Santos, G. Miguel A. La evaluacién, un proceso de dialogo, comprensién y mejora, Malaga,
Aljibe, 1995, p 74 ss

3 Tomado de: La evaluacion en el aula y mas alla de ella. Serie de documentos del Ministerio de
Educacion. 1999, p. 17

* Facultad de Educacion. Seminario de Profesores, Protocolo de las sesiones de 2003, p. 15

% Facultad de Medicina. Seminario de Profesores, Competencias curriculares y proceso de Eva-
luacion en la Facultad de Medicina Protocolo de las sesiones de 2003, p. 7

26

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BUCARAMANGA - UNAB

Desde la perspectiva de la Facultad de Educacién, “.. la e_valuacién es
el recurso por el cual el docente investiga, cont-rola, valora y ajusta la cali-
dad de su intervencion pedagdgica como medio para asegurar el progreso
y aprendizaje de sus estudiantes y alcanzar: los fines educatwo.s/ propuestos
para el programa académico. En este sentido es una evaluacion de la en-
senanza. . .

Referida al estudiante, ésta le permite al aprendiz mdqggr, determzn_ar_‘,
revisar, fijar y ajustar (con ayuda del profesor) le conocimientos adquiri-
dos, valorando el grado de transferencia y dominio qufz,ttene sobre ell_os. .En
este sentido, la evaluacion serd denominada evaluacion del aprendizaje ¥
serd la accion permanente de interpretar, comprender y valorar el aprendi-
zaje del estudiante, con el fin de acreditarlo, promover"l’o y proponerle estra-
tegias de mejoramiento. Es decir, lograr" una valorc}zcwn de sus proc;sos de
aprendizaje, de las capacidades y habilidades por él desarrglladgs. ’

El proceso de evaluaciéon que propone la UNAB puede smtet1zgrse asi:
“evaluar es hacerlo de manera armoniosa, construyendo los cr.'iterzos y 'las
formas, no ya desde la sola vision particular de profes‘ores aislados, sino
como fruto de la interaccion en equipos docentes; es considerar a lq persona
como centro de la educacion, sin eludir las responsabilidades sociales que
todo ser humano tiene; es preocuparse por ganar en conocimiento, sin des-
cuidar las actitudes, los valores y las habilidades expresivas, es proponer
y acordar sentidos y acciones con todo el compromi_so y la fe de c_}uien' estd
seguro, sin cerrarse a las incertidumbres, los cambios y las modificaciones
que el futuro nos acerca cada dia’® 3

“ Este planteamiento institucional, evidencia una concepcidn alterna-
tiva de la evaluacion, que contempla la necesidad de mirarla como una
expresion pedagdgica, con la posibilidad de comprender e/l sentido del
quehacer en conjunto, contribuyendo en consecuencia a la biisqueda de su
sentido y significado. 5

De otra parte, afirmamos que una mirada renovadora sobre la evaluac.zfm

del aprendizaje es aquella que la considera como un ejercicio de comprension.
Para evaluar, expresa Stenhouse (1984), hay que comprender’. Es d'eczr, por
una parte permite al profesor comprender qué clase de proceso reghza el es-
tudiante, qué es lo que ha comprendido, y qué es lo que ha asz,.mL‘lado, y por
otra exige al profesor comprender como se produce el apreantza]e, y czfa.les
deben ser los dispositivos bdsicos que garanticen una mediacién pedagdgica
y diddctica que favorezca un aprendizaje significativo. 3

Parafraseando a Guillermo Torres Zambrano, una acepcidn dg eva-
luacién que la UNAB asume para iluminar el sentido de tal prdctica en

¥ Facultad de Educacion. Seminario de Profesores, Protocolo de las sgsiones de 200'3, p- 15
% Grupo de investigacion del PEI UNAB, Hacia un modelo de evaluacion del aprendlzaj'e en la
UNAB Relatoria final del Ill Encuentro de Facultades. Cuadernos UNAB, Vol. 3, 1999. Pag. 221
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diversos dmbitos de su accionar, es la siguiente: ‘Una oportunidad de
aprendizaje reflexivo, critico y constructivo, individual y/o0 grupal y/o
institucional, que teniendo como referente un proyecto educativo, valora
continuamente a través de juicios fundamentados, los procesos y los resul-
tados para impulsar la formacién humana de los actores en su dimensidn
personal y social; la critica, apropiacién ¥ difusion del conocimiento; el
fortalecimiento del desarrollo institucional en aspectos tales como la or-
ganizacion, los servicios y los recursos y el desarrollo social y cultural de
acuerdo con unos intereses locales, regionales y nacionales’%?

En consecuencia, esta con;:epcién de evaluacién, permite abarcar diver-
sos ambitos: la gestion, la docencia y el aprendizaje. En otras palabras, la
evaluacion del aprendizaje de los estudiantes se constituye en un compo-
nente esencial del contexto de la ensefianza universitaria y estd actuando
permanentemente en todo el proceso™?

4.2 Funciones y clases:

Fundamentalmente son dos las funciones que cumple la evaluacién aca-
démica: favorecer la formacién de los evaluados ¥ reconocer publicamente
unas competencias.

Como formacién, la evaluacién apunta al sentido de un proceso per-
sonal y surge de la subjetividad del aprendiz, quien ha de ser perspicaz
para juzgar correctamente de s{ mismo. El sujeto tamiza toda la informa-
cién disponible sobre sus logros, la interpreta y toma decisiones sobre su
accion futura.

Como acreditacién, la evaluacién es llevada a cabo y sus resulta-
dos emitidos por una autoridad reconocida, externa al sujeto, con lo cual
cumple la funcién social de garantizar ptiblicamente que el evaluado po-
see unas determinadas competencias. En la Universidad esta funcién de
calificar es responsabilidad exclusiva del docente (individual o en equipo)
quien reconoce la autoevaluacién de los alumnos tan solo como uno de los
muchos datos que toma en consideracién para calificar pero de ninguna
manera como parte de una nota que debe promediar.

Dentro de estas dos grandes funciones, segiin el interés o el enfoque de
quien la realiza, se pueden distinguir algunas maneras complementarias
de considerarla

Como comparacién de objetivos: La evaluacién establece el grado
de logro de las metas u objetivos trazados por el disefiador del curso.

% Torres, Z, Guillermo. La necesidad de politicas institucionales de evaluacién. Documento de
trabajo en la Especializacion en Docencia Universitaria, UNAB, 1997
“0 Arocha, Alba Rosa y Galindo, Leonor, op.cit. p. 5
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Como construccion de sentido: La evaluacién considera muy en
serio la subjetividad, tanto del evalb.lador como del eval.u'ado. Ambos son
intérpretes de las situaciones. ed‘u-catlvas y su responsabilidad se asume en
]a interaccion, en la intersub3et1v1§ad. _ 5

Como medicion: La evaluacion establece 1a' situacién del evaluado
dentro de una escala de valores pljey/iament(? existente. Actgalmente es
muy discutido el significado de medlcl_on referido al aprepdlza]e 0 las,c'om-
petencias y particularmente a la validez dp las. operaciones aritméticas
que se realizan con los resultados de las calificaciones numéricas.

Como critica y discriminacion: Otra manera de f:orl_ceblr lg evalua-
cién, derivada del origen griego de la palabrg}critma (crinein: cernir, colar)
es como el proceso de selecciéon y separacién de los buenos y los malos
resultados académicos. _ '

Como base para las decisiones: La evaluacién aporta informaciones
de caricter estratégico, tanto para el docente como para el alumno.

Como diagnéstico: También llamada “conducta de e.nt:,r.fslda”, la eva-
Juacién revela el estado en el que se encuentran quienes inician un curso

rama.
] plggmo estimulo y guia dentro del proceso: También llamada “eva-
luacién formativa” es la que se realiza a lo largo de un curso o programa
para realizar los ajustes que sugiera. 5 .

Como concepto final: También llamada “evaluacién sumativa”, es la
que se realiza al final de un curso o programa y sirve para la promocién o

acreditacion

4.3 Cualidades y dimensiones:

Dentro de la propuesta institucional, dos son las cualidades bdsicas de la
evaluacién: su objetividad y su integridad. . .

La objetividad se entiende no en el sentido (por demés_ 1mp951ble) de ex-
cluir la apreciacion de los sujetos, sino en el sentido amplio de independen-
cia respecto a los intereses particulares de quien evalda. Bara trascender
tales limitaciones existen dos posibilidades que pueden articularse:

a) El disefio de procesos e instrumentos que, sin ser exactamente‘ he-
rramientas de medida, posean las cualidades de confiabilidad y validez
que les exigimos a tales artefactos. Validez, para que midan lo que‘deben
medir y no otra cosa y confiabilidad, para que mantengan sus cughdades
de medicién cuando cambien las condiciones de tiempo y de espacio. A los
instrumentos de medida también les pedimos precisién. No sobra aclarar
que las minucias aritméticas (décimas y centésimas de u.nidad) resultan-
tes de operaciones con los ndmeros con los que hemos cahﬁcz}do en la aca-
demia, nada o casi nada tienen que ver con la precisién aludida.
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b) El acuerdo intersubjetivo, fruto de la confrontacién de miradas diver-
sas entre los docentes evaluadores y los mismos estudiantes. Frente a los
multiples aspectos que intervienen en el 4prendizaje y a la complejidad de
las competencias, una respuesta inteligente es la confluencia de las apre-
ciaciones de todos los miembros de los equipos docentes en la valoracién
del aprendizaje. Estas conversaciones, sin solucionar completamente los
peligros de la parcialidad y el sesgo afectivo, los disminuyen sustancial-
mente.

La integridad se refiere a la consideracién de todas las dimensiones de
la persona. Tradicionalmente la evaluacién académica ha estado referida,
casi de manera exclusiva, a la dimensién intelectual y, en algunos casos,
también a la dimensién fisica (como destrezas y habilidades motrices) Sin
embargo, para ser coherentes con el propésito de formacién integral, es
necesario considerarlas todas de manera arménica : intelectual, afectiva,
ética y fisica. Por ello, el PEI establece tres planos en los cuales ha de cons-
truirse la evaluacion:

“La evaluacion debe ofrecer informacién relacionada con el trabajo del
estudiante y se convierte en un reflejo de su proceso que se da en tres pla-
nos . conceptual, de actitudes y operativo.

En el plano conceptual: El reflejo debe mostrar al estudiante sus
aciertos o debilidades en el uso preciso de nociones, conceptos, categorias
y relaciones dentro del marco tedrico en el que tienen validez, en la articu-
lacion adecuada de los mismos, en la transferencia a otros campos, en la
capacidad critica frente a las formulaciones tedricas y en la habilidad para
proponer puntos de vista propios. Asi mismo, el dominio y rigor con que
maneja el lenguaje técnico, su nivel de lectura comprensiva de un texto y el
proceder logico en concordancia con cierta estructura discursiva.

En el plano de las actitudes. El reflejo muestra al estudiante algunos
aspectos de sus actitudes asociados a su formacion: responsabilidad, com-
promiso, iniciativa, motivacion, asistencia, participacioén, creatividad,
relaciones interpersonales y autodominio.

En el plano operativo o procedimental. El reflejo alude a la eficacia con
la que desarrolla tareas, a las habilidades y destrezas para leer, escribir,
comunicarsey para realizar acciones propias del desempeiio profesional en
el campo evaluado™!.

La Facultad de Educacién interpreta estos planos como aspectos que
debe considerar el docente para evaluar el aprendizaje de sus alumnos:

“Hablar de los procesos de desarrollo humano en la evaluacién del
aprendizaje, hace referencia a la valoracion que debe hacer el docente de
diversos aspectos:

! Grupo de investigacion del PEI UNAB, Hacia un modelo de evaluacién del aprendizaje en la
UNAB Relatoria final del Ill Encuentro de Facultades. Cuadernos UNAB, Vol. 3, 1999. Péag. 223
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+ Biolégicos: tales como crecimiento fisico y funcionamiento de los sis-
temas y organos que conforman el ser humano, entre otros, la motricidad,
la coordinacion sicomotora, el equilibrio, la salud, etc. (esta dimensién
cambia en su importancia y en sus implicaciones segin la edad de los
alumnos)*?

« Comunicativos: capacidad para manejar, interpretar, comprender,
consignar, producir y divulgar diversas formas de expresion (cédigos, sim-
bolos, signos, etc.) Se destacan entre otras, la oral, la escrito, la grdficoy la
corporal.

- Cognoscitivos: adquisicion, construccion o reconstruccion del cono-
cimiento con base en el desarrollo del pensamiento. Atiende a habilidades
tales como: la percepcion, el andlisis, la sintesis, la solucién de problemas,
la toma de decisiones, la abstraccion, la comparacion, la induccion y la
deduccion, entre otras.

« Valorativos: actitudes, procesos morales y socioafectivos, manejo de
emociones y sentimientos, relaciones interpersonales, desarrollo de la auto-
nomia, son algunos componentes de este aspecto.

« Pragmaticos o prdcticos: la transferencia efectiva de los aprendizajes
en cualquier contexto. Aplicacion de conceptos, manejo de herramientas,
seleccion de recursos, aplicacion eficiente de procedimientos en la construc-
cidén de productos o la solucién de problemas, son algunos ejemplos.”™

4.4 Evaluacion de Competencias Institucionales

Dado que el PEI ha establecido unas competencias generales que deben
ser promovidas y evaluadas de manera particular en los contextos de las
diferentes profesiones, es pertinente mostrar los avances que en esa con-
crecién y en el debate correspondiente han realizado algunas facultades:

La Competencia de Entrada es evaluada principalmente con el trabajo
de Bienestar Universitario, dependencia que “..incluye dentro del Plan
de Gestién acciones especificas encaminadas a generar posibilidades a los
estudiantes de hacer un reconocimiento de su estado, en el momento de
ingreso a la vida universitaria, a manera de diagnéstico, que le permita
fortalecer su proyecto profesional dentro de su plan de vida, tal como lo
plantea la Competencia de Entrada en el Proyecto Educativo Institucional
de la UNAB.

I Pruebas de seleccion (...)para estudiantes de ingreso a todos los pro-
gramas académicos(...) la aplicacion de la Prueba de Personalidad como
paso inicial del mismo. 16PF que de acuerdo a los criterios de seleccion, se

2 Aclaracion pertinente para el PEI de la Universidad.
* Facultad de Educacion. Seminario de Profesores, Protocolo de las sesiones de 2003, p. 16
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complementa con la entrevista a profundidad, que permite hacer un, reflejo
al aspirante de su situacion y aspectos por mejorar a nivel individual (...
)Ademds de los criterios de seleccidn qué establece la prueba, se ha determi.-
nado la importancia de revisar otros factores significativos dentro del perfil
esperado de los estudiantes para cursar las diferentes carreras que ofrece la
universidad, teniendo en cuenta los criterios de orientacién profesional y la
informacion proporcionada por los decanos de facultad.El proceso incluye
la elaboracion de informes Y participacién en el Comité de Admisiones.

II Examen Médico de Ingreso (...) del cual se derivan otras acciones de
tipo preventivo, teniendo en cuenta el diagndstico que se establece partir
de las valoraciones.(...) se realiza la apertura de la ficha médica a cada
estudiante para determinar su condicién actual de salud (...)Se informa
sobre la afiliacién al SSS, Identifica factores de riesgo personales y fami-
liares. Se informa sobre los programas de prevencién de la enfermedad y
promocién de la salud.(...)

IIT Diagndstico de competencias de entrada en habilidades académicas
(...)Es una estrategia bdsica de prevencion que define las competencias de
entrada para determinar los riesgos de dificultad académica en los estu-
diantes de primer semestre Y plantear acciones de intervencién a raiz de
los resultados obtenidos (...) para evaluar siete factores relacionados con
las habilidades académicas (-..) Condiciones facilitadoras de aprendizaje,
Manejo del Tiempo, Método de estudio, Solucién de problemas, Autoestima
Y Autoconcepto, Preparacién ¥ Presentacion de Evaluaciones, Concordan-
cia entre aptitud y carrera elegida.(...)

IVTalleres de habilidades académicas en induccidn: (...) estrategia de
intervencién que da respuesta al resultado del cuestionario Diagndstico de
Competencias y se ofrece para apoyar y fortalecer el proceso de adaptacién
académico de los estudiantes que ingresan a la UNAB(...) se coordinan con
las facultades directamente, se realizan en las primeras semanas de clase
de acuerdo a la programacién de lq facultad y las temdticas corresponden
a los factores antes mencionados”™

La Facultad de Educacién plantea asiel concepto y los criterios de eva-
luacién en tres de las competencias institucionales:

“El ser ciudadano, es asumir una posicion de responsabilidad [rente
al reconocimiento del otro como sujeto capaz de dar razén de sus actos, de
tomar actitudes criticas frente a lo establecido, de buscar los caminos para
la solucién de problemas.

Se trata de valorar las acciones que directamente legitiman y dan cuen-
ta de aquellos requerimientos que las personas tienen en relacién consigo
mismo y con un grupo social especifico. En el contexto universitario, los

* Departamento de Bienestar Universitario, UNAB, Documento de Trabajo Competencias de
Entrada desde el Bienestar Universitario, Bucaramanga, 2004
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estudiantes son ante todo ciudadanos universitarios y como tales deben
encontrar en el ambiente de la Universidad las posibilidades para ejercer
esa ciudadania tanto en el sentido de aportar a la institucién como de reci-
bir de ella. No se busca evaluar el ser ético o moral de los estudiantes sino
su competencia ética, su capacidad de actuar y argumentar coherentemen-
te en sus campos significativos particulares®. :

La competencia ser disciplinario, se evidencia en a_cci’ongs de tipo
argumentativo para describir el estado, interacciongs o dindmica de un
evento u objeto de estudio. Asi mismo, acciones que tienen que ver con las
maneras de comprender afirmaciones, formulaciones, grdficos y esquemas
relacionados con situaciones o eventos propios de los campos disciplinares
de estudio. De otra parte, esta competencia involucra el conocimiento del
discurso, el lenguaje y los cédigos propios de las dreas disciplinareg de
estudio, para hacer el uso que le permita comunicar con coherencia y
cohesion.

En la evaluacion, centrada en la competencia ser disciplinario, los con-
tenidos conceptuales o los saberes tedricos no quedan relegados ni exclui-
dos, al contrario se trata de redimensionar su papel en el sentido de aten-
der a su uso, a su movilizacion segiin los contextos. Por ello, se le plantea
a los docentes el reto de efectuar la definicion de cudles son esos conceptos
y procesos bdsicos que debe alcanzar el profesional que se estd formando.

La competencia ser profesional, se caracteriza por ser una actua-
cion critica y creativa. La actuacién le plantea al sujeto opciones y oil-
ternativas ante una problemdtica presente en una situacién de des:empeno
profesional, con la posibilidad de crear y transforn.zar signiﬁca?w?les en
ese contexto. Es el espacio propicio para la integracion del conocu‘mento y
habilidades, en particular el conocimiento generador de estrategza.? para
resolver un problema, por ello el énfasis en el manejo de razona_mtentos,
o la aplicacién de reglas y conocimientos que superan la sola informa-
cion. s

La Facultad de Medicina ha desarrollado con cierto detalle su manera
particular de concebir y evaluar cuatro competencias institucionales:*?

“Bvaluacion de la competencia de entrada '

(...) la Facultad aspira a seleccionar entre los aspirantes los' mejores can-
didatos que (...) ingresen a sus programas. Es asi, como realiza un proceso
de admisiones que se fundamenta en las pruebas de ?stado, valoracion psi-
coldgica y entrevista personal que busca estimar el nivel conceptual con que

“ Rocha de la Torres, Alfredo y otros, Nuevo examen de estado para ingreso a la educacion

superior. Cambios para el siglo XXI.. Pag. 18' "
“ Arocha, Alba Rosa y Galindo, Leonor, op. cit. p. . .
*" Facultad de Medicina Seminario de Profesores, Competencias curriculares y proceso de Eva-

luacion en la Facultad de Medicina Protocolo de las sesiones de 2003, p. 10 ss.
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ingresan los estudiantes a la Facultad. (...)

Para dilucidar st los elementos demogrdficos involucrados en el proceso
de seleccion(...) pueden predecir el deseinperio académico (...) se hizo un
estudio de correlacion entre estos elementos (...) y el resultado académico
en primer nivel de los estudiantes de la carrera matriculados por primera
vez en 2001 y 2002. Después de analizar los datos (...), se encontré que tan
solo cinco aspectos son relevantes como predictor de éxito: una entrevista
en la que se identifica gran motivacién por parte del candidato, asi como
los mayores puntajes en la prueba de estado, particularmente en las dreas
de quimica, filosofia, lenguaje e historia. Paraddjicamente, no se encontré
asociacion entre el éxito y el puntaje en biologia(...) ni tampoco con el sexo
del estudiante, su edad o procedencia.

La interpretacion que se ha dado a este estudio, es que tanto la motiva-
cién como la preparacion en filosofia, lenguaje e historia son subrogaciones
de las herramientas del proceso de pensamiento con las que cuentan los
candidatos para enfrentar los retos que el primer nivel de la carrera les
plantea.

Evaluacién de la competencia ser ciudadano

El desarrollo de esta competencia se privilegia en los cursos del Area Ins-
titucional, los cuales se conciben como espacios de reflexion, pero de igual
manera se asumen en las otras lineas.

En la Facultad se evaliia esta competencia, mediante el seguimiento de
los estudiantes en su desempeiio, teniendo en cuenta parametros como la
responsabilidad, puntualidad, compromiso, comportamiento, trabajo en
equipo, habilidades comunicativas.

Se utilizan como instrumentos el portafolio estudiantil, en el cual se
encuentra un formato donde se consignan las observaciones con relacién,
al desemperio de los estudiantes, sobre todo aquellos en que el estudiante
incurre en faltas a su responsabilidad con los compromisos académicos o
en conductas que afectan a los demds, como también observaciones para
resaltar los logros de los estudiantes.

En las reuniones de Linea se evaliia semanalmente el desarrollo de las
actividades de los cursos y dentro de estas se sefialan aquellas a desatacar
con relacidn al desemperio de los estudiantes en la competencia de Ser Ciu-
dadano.

En algunos semestres se tienen experiencias de evaluacién de esta com-
Detencia entre lineas, lo cual permite una mayor objetividad en el segui-
miento de los estudiantes. Aunque en el proyecto educativo de la UNAB3,
se plantea el énfasis en el logro de la competencia de Ser Ciudadano en los
primeros semestres, se considera que dada las caracteristicas del Plan de
estudios fie la Facultad, en el cual el niimero de estudiantes es mds elevado
en los primeros semestres, este factor limita su evaluacién. A diferencia de
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los semestres de rotaciones clinicas en el cual la relacién de estudiantes do-
centes es de aproximadamente 7 a 1, permitiendo una formacién mds perso-
nalizada y un seguimiento mds objetivo. Por otra parte es en su desemperio
con el paciente y la comunidad donde se debe expresar en mejor manera el
logro de la competencia y a lo cual es necesario dirigir la atencién por parte
de los equipos docentes®.

Este reconocimiento ha permitido identificar estudiantes que a pesar
de estar en semestres finales de la carrera, por sus actitudes y desempernio
no evidencian el logro de la competencia. Estos casos son discutidos por
los equipos docentes y en casos que ameriten, son llevados al Consejo de
Escuela, para que de ser necesario se establezca un proceso disciplinario,
cuyo fin es mds formativo que punitivo y tiende a que el estudiante corrija
sus fallas(...)

Una de las experiencias que puede ejemplificar es la autoevaluacion
en las rotaciones de psiquiatria. El proceso evaluativo inicia revisando los
portafolios u hojas de vida que cada estudiante tiene como parte de la com-
petencia de entrada y se alimenta con notas de los docentes a lo largo de la
carrera. En este portafolio se encuentran consignados los comentarios sobre
los llamados de atencidn o felicitaciones a cada estudiante, la evaluacion
psicolégica y la historia del estudiante antes de ingresar a la universidad.

La revisién se socializa con el estudiante y se le invita para que durante
la rotacién ratifique los logros o demuestre que las falencias ya estdn supe-
radas. Durante esta primera fase se han encontrado que en algunas ocasio-
nes el fracaso académico es causado por problemas personales o a causa de
enfermedades como depresion no diagnosticada. St el docente lo considera,
le da las indicaciones al alumno para la solicitud de ayuda.

Durante la segunda fase (...) el docente hace constantes llamados de
atencién sobre el desarrollo de los contenidos, la relacion con el paciente,
con los comparieros, el cumplimiento y hace mencion especial sobre faltas
que ya habia tenido el estudiante a lo largo de la carrera.

En la ultima fase el docente luego de una introduccion donde hace co-
mentarios acerca del grupo (de 3 a 7 estudiantes) invita a cada alumno a
que comente su desempeiio y luego se autocalifique. Con esta metodologia el
docente ha estado de acuerdo con el alumno en se autoevaluacion. Se pre-
tende que experiencias de autoevaluacién como la realizada por el equipo
docente de psiquiatria sean ampliadas y paulatinamente sistematizadas,
como elementos inmersos en los procesos evaluativos de la facultad

(...). Las consideraciones de los estudiantes en las evaluaciones de los
cursos han sido un aporte importante en los cambios que se han dado en el
Plan de estudios y (...) el mejoramiento del desemperio de los docentes.
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Evaluacion de la competencia ser disciplinario

La evaluacion de esta competencia de formacién es continug (...) Los ins-
trumentos de avaluacion incluyen exdmenes en forma de test, de pregunta
abierta, orales, sustentacion de seminarios y elaboracion de trabajos de
investigacion bibliogrdfica, como también, evaluaciones prdcticas.

En Ciencias Médicas Bdsicas se realiza en equipos docentes dada la
integracion de las asignaturas. Los docentes construyen las pruebas de eva-
luacion en forma de test, en equipos de trabajo. Los exdmenes son revisados
por los docentes y estudiantes, en un espacio de discusion critica en el cual
se promueve la participacion activa de los estudiantes. (...)Los resultados
de los exdmenes son discutidos al interior de cada equipo docente Y con base
en la retroalimentacién de los estudiantes. La experiencia de elaboracién
0 construccion y discusién de los resultados de los exdmenes ha permitido
identificar fortalezas y debilidades de los docentes en este campo.

En los dos ultimos semestres se han, planteado dos opciones a la evalua-
cion en test: el examen oral y el escrito con pregunta abierta, escogida al
azar por el propio estudiante. (...)Nos valemos de la participaciéon conjun-
ta de los docentes de modo interdisciplinario en la elaboracién del instru-
mento o planteamiento de la situacién problema.

Es posible que a través de los instrumentos utilizados, por ser pruebas
con valores numéricos absolutos puntuales y contenidos especificos muchas
veces no se tenga en cuenta la evaluacién integral de las dimensiones y
competencias del ser humano, ni el proceso de formacién de cada individuo.
Se ha hecho el intento por reunir a todos los docentes que participan en el
cuarto nivel de la carrera, independiente de la linea del plan de estudios,
para socializar el concepto que tienen ellos de cada uno de los estudiantes.
La experiencia fue interesante porque habia puntos comunes de encuentros
para la mayoria de ellos, pero también encontramos casos en los que algiin
estudiante mostraba gran rendimiento en una linea y no en otra. Se in-
lentard sistematizar estq experiencia para los préximos semestres, ya que

producto de la reunién hacemos anotaciones importantes en el portafolio
de cada estudiante y se remite en los €asos necesarios a apoyo académico,
psicoldgico 6 psiquidtrico segun la situacion.

Evaluacion de la competencia ser profesional

El Ser Profesional (Saber hacer), se evidencia en la competencia del estu-
diante en el ejercicio de la profesion en los ambitos de promocion, preven-
cion, diagnostico, tratamiento y rehabilitacion, en escenarios de primer,
segundo nivel, hospitalarios y ambulatorioss.

La evaluacién de la competencia Ser Profesional, en los cursos de la
Linea de Ciencias Médicas Clinicas y Salud Mental, se basa en el andlisis
continuo del crecimiento individual del estudiante en, relacién con su apti-
tud hacia el paciente, su capacidad de interpretar signos y sintomas que el
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paciente presenta, relaciondndolos con los hallazgos del examen fisico so-
portados con exdmenes paraclinicos, para dar un diagndstico y proponer

un abordaje terapéutico”

4.5 Métodos, formas y formatos

A pesar de que una de las maneras de trascender la’subjetividad en las
evaluaciones académicas es el disefio de procesos, metodqs y formas que
se puedan generalizar, no existen (y tal vez no sea pOS,lb.le establecer)
procedimientos e instrumentos que, siendo conﬁableg ¥ vahd(_)s, sean a la
vez universales. Por ello hemos de recurrir al andlisis de ejemplos que
estimulen la creatividad y nos sugieran formas o maneras eﬁcac?s para
disefiar los procedimientos requeridos por nuestro contexto es.pec.lﬁco.

Es necesario enfatizar que detrds de cada forma o procedimiento de
evaluacién existe un paradigma, una manera de eptender la mente,. ’el
aprendizaje y las competencias, por lo cual no todo ejemplo de evaluacién
es aplicable a los propésitos del Proyecto Educativo de la UNAB qures-
ponde a cada comité curricular el develar los supuestos e implicaciones
de los sistemas y mecanismos propuestos, de manera que sean coheren-
tes con el compromiso educativo institucional.

“La Universidad tiene claro que no existe una tinica via en b.u..SCCI de
la forma de evaluar, en este sentido se encuentran diversas posibilidades
de construccién, no obstante cualquiera que sea la forma, debe estar en
directa relacion con los propdsitos, los contenidos, los métodos y las' se-
cuencias referidas a la planeacidn de la ensefianza. Los diversos equipos
docentes de la UNAB tienen la tarea de disefiar estas formas de evalua-
cion en coherencia con las diferentes disciplinas que sop'ortan las prolfe-
siones, algunos ya muestran avances de dichas' construcciones y las (ifgtan
ofreciendo como vias posibles para ser transferidas a otro-s, contextos™”,

A continuacién mostramos tres ejemplos de evaluacién presentados

anteriormente por algunas facultades: _ y
La Facultad de Medicina describe someramente sus mecanismos de

evaluacién asi:

“ Arocha, Alba Rosa y Galindo, Leonor, op. cit. p.11
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“Los instrumentos evaluativos que permiten cuantificar los resultados
de las estrategias evaluativas descritas, para promocionar o no a un estu-
diante, se organizan de la siguiente manera;

* Formato en hoja electrénica para registro de calificaciones por cada pe-
riodo académico 6 corte.

* Formato de asistencia a las actividades académicas programadas, con
registro de firmas.

* Formato de registro del desemperio durante la preparacion de los Semi-
narios.
Registro del de§en1peno cualitativo consenso del equipo docente, que in-
cluye compromiso,

. Puntualzdad Y asistencia, participacion, responsabilidad y relaciones

interpersonales de cada  estudiante.

Formato de Asesoria Académica solicitada por el estudiante y/o el do-

cente.

* Formatos de Planificacién ¥ Desarrollo de Actividades de Profundizacién
y de Tutorias

* Informes escritos individuales 6 colectivos de trabajos de revisién de te-
mas 6 de laboratorios.

. Cuadertmllo de Preguntas en las evaluaciones tedricas parciales, con la
respectiva hoja de respuestas.

(...)_Los instrumentos utilizados para realizar la evaluacién (de la com-
pe;tenaa ser profesional) se basan en al competencia para elaborar una
historia clinica, la observacién de la interrrelacién estudiante-paciente-
dolcente, el andlisis de los hallazgos entre los 8grupos de estudiantes en si
mismo y los estudiantes y docentes, asi como lq sustentacion de los trabajos
de investigacion basados en su experiencia clinica.

Se' incluyen también los instrumentos de evaluacién anotados en las
anteriores competencias y ademds exdmenes orales ante jurados externos
(docen.tes que no participaron en el curso o rotacion), exdmenes orales con
el paciente, como seminarios de casos contemplados para el logro de las
competencias del curso y que no se tuvo la oportunidad de abordar. La
evaluacién de esta competencia es el resultado del trabajo en equipo de los
docentes que se retinen periédicamente” 5

La Facultad de Psicologia define distintos tipos de pensamiento y ofre-
ce una serie de ejemplos para favorecerlos y evaluarlos, que se pueden ver
en el documento completo?!

0 Fgcultad de Medicina Seminario de Profesores, Competencias curriculares Yy proceso de Eva-
Ll:amén enla Facyltad de Medicina Protocolo de las sesiones de 2003, p. 10 ss.

Facultad de~PS|cologia Organizacional Comité curricular A propoésito de la evaluacion y el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje, Cuadernos UNAB, Vol. 3, 1999, p 142 ss
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“Cada tipo de pensamiento se distingue por la funcién que realiza para
transformar la informacidén existente en un nuevo conocimiento. La eva-
luacion es un indicador que revela el grado de comprensién y capacidad de
lo que puede hacer el estudiante frente a ese conocimiento asi como la con-
cordancia con los objetivos propuestos en el programa de la asignatura.

La funcién central del docente consiste en promover la actividad men-
tal de sus estudiantes, proporcionando estrategias de aprendizaje ajusta-
das a su competencia de tal manera que éste aprenda a pensar sobre la
informacion, problema, situacion o actividad a la cual se enfrenta.

La evaluacion es concebida como un proceso permanente que vincula
la ensefianza 'y el aprendizaje, para lo cual se plantean actividades de
aprendizaje para el Docente, que orienten su ensefianza hacia la promocién
del pensamiento critico de sus alumnos universitarios de forma que cuando
evaliie, logre la concordancia de los objetivos cognitivos propuestos. (...)

Cabe aclarar que los diversos tipos de pensamiento suceden simultdnea-
mente cuando la persona se enfrenta a las distintas situaciones cotidianas
o0 académicas. Para efectos de su compresién y aplicacion se presentan en
éste documento en forma separada con el propésito de diferenciarlos para
obtener un mejor aprovechamiento de ellos. (...)

Tipos de Pensamiento:

1. Andlisis: “Es la division mental del todo en sus partes o la disgregacién
mental de algunas de sus cualidades u aspectos aislados (...)

2. Sintesis: “Es la unificacion, la unién mental de las partes del objeto o
la combinacién mental de sus sintomas, cualidades y aspectos (...) Cuando
se sintetiza, se crea un conocimiento nuevo. Aunque el andlisis y la sintesis
son dos operaciones antagénicas, estdn muy ligadas entre si (...)

3. La Comparacién: Consiste en establecer semejanzas o diferencias entre
los elementos de un todo. Siempre se hace en una relacién determinada
cualquiera. Se comparan los objetos, hechos, ideas o fenémenos por algin
aspecto, cualidad, caracteristica o particularidad. El conocimiento de la
realidad se hace por medio de esta operacién mental que contribuye a po-
seer un nuevo conocimiento. La comparacion se hace con el apoyo de otros
dos tipos de pensamiento, el andlisis y la sintesis. (...)

4. Abstraccion: Realizar la operacién mental de extraer, destacar lo esen-
cial, en objetos, ideas, hechos o fendmenos independientemente de las cua-
lidades, clases o caracteristicas particulares que posean (...)

5. Generalizacion : Este tipo de pensamiento se basa en el conocimiento
abstracto para realizar la operacién mental de encontrar lo comiin que
comparten todos esos objetos, ideas, hechos o fenémeno. (...) La abs-
traccion y la generalizacién son dos tipos de pensamiento diferentes pero
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entrelazados entre si. Requieren los anteriores tipos de pensamiento para
su realizacion (...).

6. Concrecion: Es el proceso mental opyesto a la abstraccién, se concreta
en lo particular. Aproxima lo que se percibe en la experiencia sensorial con
lo objetivo y conocido. Se basa en la ayuda que proporcionan los ejemplos,
las ilustraciones, las imdgenes para comprender mejor la realidad o el
conocimiento abstracto.” Cuando se trabajan conceptos se deben apoyar en
elementos que los aclaren (...).

7. Racionalizacioén: Proceso mental por medio del cual el pensamiento
opera sobre el contenido pare generar conclusiones, juicios, deducciones,
mediante tres tipos de razonamientos: deductivos (partir de generalidades
para concluirlos en casos particulares), inductivos (de casos particulares
llegar a conclusiones generales) y analdgicos (comparaciones de eventos
conocidos por el sujeto con otros desconocidos en los que se establecen simi-
litudes). Se emplean estas operaciones mentales para demostrar o inferir
leyes, principios, reglas o teorias(...)

9. Clasificacion: Es un método que sirve para realizar agrupaciones de
conceptos. Para ello se apoya en la conceptualizacién y, a mayor grado de
conceptos, mejores clasificaciones.(...)

10. Sistematizacion: Proceso mental en el cual el pensamiento opera
sobre el contenido para organizar clasificaciones y subclasificaciones de
mayor orden  como ocurre en los procesos que se realizan en cualquier
investigacion cientifica, construccion de un articulo, maqueta, mapa, re-
construccion de experiencias (sistematizacién de casos), composicion de un
texto (ensayo, cuento, elaborar un informe”

La Facultad de Educacién muestra un instrumento para evaluar las com-
petencias institucionales, que se puede apreciar en el documento citado.??

“Estructura del instrumento

La herramienta ha sido organizada en tres grupos de cualidades que, en
cierta forma,. se corresponden con las competencias ser ciudadano, ser
cientifico y ser profesional. Con ello se logra que, independientemente de la
competencia a que correspondan la asignatura y el semestre objeto de eva-
luacién, stempre se tienen en cuenta, en iguales proporciones, los aspectos
actitudinales, los conceptuales y los prdcticos.

Ast, por ejemplo, en primer semestre, cuando el énfasis se hace en lo
personal-social, se evalia una serie de cualidades del estudiante muy
relacionadas con este énfasis (responsabilidad, participacién, compromiso,
etc.); pero también la manera como afronta conceptualmente los contenidos
(ubicar informacion, jerarquizacién, combinacién, ete.) al igual que su ni-

%2 Facultad de Educacion UNAB, Perfil evaluativo de las competencias, en Cuadernos UNAB,
Vol. 3, 1999, p. 227
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vel de desemperio prdctico (aplicacion, manejo de instrumentos, habilidad
de expresion, etc.). De la misma manera se evalian las asignaturas de los
semestres correspondientes a las demds competencias”.

4.5 Gestion de la evaluacién

Para administrar correctamente la evaluacién es preciso recordar dos he-
chos: el primero, que ella condensa todos los paradigmas, presupuestog,
problemas y propuestas de la educacién, como lo expresa el profesor Gui-
llermo Torres Zambrano, “Dime cémo evalias y te diré para qué educas”.
Ello no sélo muestra la profunda complejidad del tema sino nos previene
contra la improvisacion.

El segundo hecho est4 intimamente relacionado con el anterior: el Pro-
yecto Educativo de la UNAB tiene como parte esencial de su prop}lesta la
articulacién de la ensefianza y el aprendizaje alrededor de nticleos integra-
dores y el establecimiento de equipos de profesores como responsables de
la administracién de la docencia.

“El nuevo curriculo UNAB es una propuesta de accién académica ...%
que plantea nuevas maneras de asumir el trabajo educativo universitario.
En primer lugar, dado su cardcter de proyecto en construccién permanente,
requiere una estructura flexible que permita su actualizacion, de métodos
de trabajo dindmicos, contrarios a los moldes y a las formulas del trabajo
solitario; por el reconocimiento de la cotidianidad como parte de su objeto
de trabajo, requiere una concepcion de cultura y del disefio de instrumentos
de accion de naturaleza colectiva.

“En segundo lugar, como consecuencia de la reconceptualizacién de
«ser humanon, «conocimiento» y «mundo» como perspectivas del trabajo
académico, el papel de la gestién curricular no puede sostenerse en una
persona, por cuanto el nuevo curriculo reconoce en la reflexion, el andlisis y
la produccién los pilares de la construccién del sentido de la formacion de
profesionales y en el intercambio de saberes de las diversas disciplinas, la
coherencia de la integridad de la labor educativa.

Se impone, entonces, la figura del equipo como el instrumento capaz de
dinamizar la accién curricular, de dirigir su ejercicio y de liderar, median-
te procedimientos cientificos, su permanente actualizacién y sentido(...)

“Lo anterior niega el trabajo solitario del profesor que «sélo dicta» clase,
del profesional que «sélo cumplen con sus funciones y de quienes trabajan
sélo para su comodidad. Se impone el trabajo de equipo en la docencia, en
la labor de la gestion curricular, en la investigacion y en la formacion de
ciudadanos profesionales titiles a la sociedad. Como principio de accion el

5 Sarmiento, Victor Manuel, La gestion del curriculo. Los nucleos integradores y los equipos
docentes, en Cuadernos UNAB, Vol 2, 1998, p.55
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curriculo plantea como estrategia la formalizacién de los Comités Curri-
culares para la administracién curricular, de los equipos docentes para
el trabajo curricular, de los seminarios y de los Centros de Estudio, para
el ejercicio del conocimiento (...) En nuestro disefio curricular, los equipos
tienen claros espacios de accion:

Los nicleos integradores. Partiendo del concepto de «espacio» como
el lugar de una existencia real que proporciona sentido a un grupo o colecti-
vo, es necesario ubicar en dicho espacio el interés del grupo o del equipo,
interés que actiia como niicleo integrador. Para el caso de los planes de
estudio, los niicleos (centros de interés), estdn sefialados en el disefio como
las competencias y, en cada una de ellas, la caracteristica que los identifica:
para el «ser ciudadanon, la reflexion; para el «ser cientificon, el andlisis y
para el «ser profesionaly, la produccidn.

“Un niicleo integrador corresponde al acuerdo logrado por los equipos
docentes para el trabajo de la competencia, y, para cada caso, con el énfasis
puesto en la caracteristica de cada una: (...) Como lo recomienda Freire, los
niicleos integradores (centros de interés para él), podran ser proyectos que
retinan, para integrar, los conocimientos de las diferentes asignaturas en
una propuesta de sentido sobre un problema (temdtica) determinado.

La gestién en los niicleos integradores exige la presencia de los equipos
docentes integrados por docentes provenientes de las diferentes disciplinas
que se integran en la propuesta curricular: deberdn constituirse con los do-
centes que en cada semestre tienen a su cargo las diferentes asignaturas y
habrd, por lo menos un proyecto cuya propuesta recorrerd el tiempo de la
competencia.”

En la propuesta de la Facultad de Ingenieria Mecatrénica se plantea
un método, el andlisis funcional, para disefiar y administrar el curriculo,
incluyendo, obviamente, la evaluacién. Es una herramienta que puede ser
utilizada por los equipos docentes, siempre y cuando no se limite el concep-
to de competencia restringiéndolo al de funcién®.

5. LOGROS Y RETOS

Para concluir esta presentacién del ‘estado del arte’ de la evaluacion en la
UNAB en el momento actual, es conveniente hacer un somero balance del
camino recorrido y de lo que atin nos falta.
Dentro de los avances que hemos realizado en 1a UNAB, podemos men-
cionar:
+  Txisten acuerdos generales en los conceptos de aprendizaje, competen-
cias y evaluacién académica.

5 \ler documento completo, Facultad de Ingenieria Mecatronica, Protocolo del Seminario de
Profesores 2003 La evaluacion del aprendizaje basada en proyectos integradores, Bucaraman-
ga, enero de 2004
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. Se ha iniciado la prictica generalizada del trabajo docente en equipo.

. Sereconoce el papel central del estudiante y de sus procesos de apren-
dizaje en la labor docente.

. Se ha ampliado la mirada sobre la educacién como propulsora de la
formacién integral del alumno .

. Se ha reconocido la necesidad de construir un sistema integral de
evaluacién desde los primeros semestres de la carrera, que permita
la deteccién temprana de deficiencias y retroalimente a las instancias
correspondientes.

. Se ha difundido el sentido de la evaluacién cualitativa.

Dentro de los aspectos en los que hemos de mejorar y se constituyen en
reto para el futuro inmediato, podemos mencionar los siguientes:

+  Aun persisten grandes incoherencias debidas a los paradigmas que so-
bre la ensefianza y la evaluacién tienen los docentes y su consecuente
resistencia al cambio.

« Aun perdura el aislamiento de algunos docentes y su rechazo al traba-
jo en equipo.

+  Desconocemos muchas de las caracteristicas personales de los estu-
diantes a quienes evaluamos

+  Nos falta disefiar procedimientos y formatos que sean confiables, va-
lidos y ala vez coherentes con el proyecto educativo.
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ANEXO No. 1 *

FACULTAD DE MEDICINA:
“COMPETENCIAS CURRICULARES Y PROCESO DE EVALUA-

CION”

PROTOCOLO SEMINARIO PEDAGOGICO SEGUNDO SEMES-
TRE 2003:

Coordinador Seminario:

VLADIMIR SALDARRIAGA TELLEZ
Protocolante:

MARIA EUGENIA CARDENAS ANGELONE

Docentes integrantes del Seminario Pedagégico

CONTENIDO

1. Introducciéon

2. Competencias Curriculares en la Facultad de Medicina

3. Proceso de Evaluacién en la Facultad de Medicina UNAB

4. Logros, dificultades y retos en la evaluaciéon de las competencias

de formacién en la Facultad.

1. INTRODUCCION

La evaluacién de las competencias de formacién en la Facultad de
Medicina, estd enmarcada en los lineamientos de Proyecto Educa-
tivo (PEI) de la Universidad. Su concepcién, y aplicacion por los
equipos docentes, son el producto de la reflexién y discusién conti-
nua en los espacios de reflexién ofrecidos por la Universidad, en
particular el de Seminario Pedagdgico.

La competencia se concibe como una actuacién idénea que emerge
en una tarea concreta, en un contexto con sentido. La competencia
estd siempre asociada con algin campo del saber, pues se es com-
petente o idéneo en circunstancias en las que el saber(o los saberes

* Se conservan la redaccion y ortografia originales.
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que convergen) se ponen en juego. Trabajar en competencia indica
pensar en la formacién de ciudadanos idéneos para el mundo de la
vida, quienes asumiran una actitud critica ante cada situacién, un
andlisis y una decision responsable y libre y una idea de educacién
auténoma, permanente, profundizando en aquellos aspectos que
ellos mismos determinen (PEI UNAB)

El tema de la evaluacién ha sido y sigue siendo tema de contro-
versia. En la actualidad existe entre los entes educativos del estado
y en general en todo el 4ambito universitario un afan por mejorar la
calidad de la educacién y en la evaluacién misma de los procesos, lo
que ha venido generando cambios dentro de las estructuras acadé-
micas, como por ejemplo dejar de lado la pérdida de cursos 6 afios
lectivos y pasar a la obtencién del logro y la promocién “autométi-
ca”, lo que tal vez podria ser el primer punto de choque con la Uni-
versidad para el estudiante que ingresa en ella. Se ha propuesto y
se lleva a cabo la denominada evaluacién externa que se considera
de caracter “sensal”, es decir evalia practicamente a todas las ins-
tancias educativas, al nivel nacional y de modo individual también
a todos los estudiantes, cada una de ellas ha venido generando una
forma de presién en el medio, pero también atin con muchas falen-
cias, lo que ha llevado al planteamiento de algunas modificaciones
tales como las realizadas al examen ECAES (Evaluacién de Calidad
de la Escuela Superior), que consistieron bisicamente en plantear
una evaluacion mediante situaciones o problemas, que evidencien
el logro de las competencias.

A través de este espacio de Seminario Pedagdgico, dedicado a la
discusién y reflexién sobre aspectos disciplinares y curriculares de la
Facultad, se dejan abiertas diferentes opciones o cambios a los siste-
mas evaluativos tradicionales, y cuestionamientos sobre si realmente
estamos evaluando en un sentido formativo como debe ser, o simple-
mente estamos realizando de modo permanente un acto examinador.

El documento presentado aqui corresponde a la sintesis de las
discusiones del seminario pedagégico que se realizaron tomando
como referentes los textos sugeridos por la vicerrectoria académica;
ademas se incluyeron aportes realizados en otros seminarios sobre
el tema que se presentaron en el encuentro regional de evaluacién
del Oriente Colombiano, realizado en la sede de la UIS. Cada rela-
tor planteé una dindmica en el seminario que orienté las discusio-
nes y que se reflejan en el texto.
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2. COMPETENCIAS CURRICULARES EN LA FACULTAD
DE MEDICINA

El curriculo de la Facultad de Medicina, enmarcado dentro de la
propuesta curricular del Proyecto Educativo Institucional de la °
UNAB, pretende el desarrollo de las competencias: Ser ciudadano
(Ser) Ser Disciplinado (Saber) Ser Profesional (Saber hacer)

En el inicio del proceso de formacién de los estudiantes se consi-
dera la competencia de entrada que tiene como finalidad hacer un
diagnéstico de las bases conceptuales, habilidades y destrezas con
que ingresa el estudiante en las dimensiones intelectual, afectiva,
moral y fisico-sensible. La evaluacién de esta competencia se rea-
liza mediante el andlisis de los resultados del ICFES, los resulta-
dos académicos del bachillerato, la prueba de personalidad 16 PF,
autobiografia, entrevista y las actividades realizadas en la jornada
de induccién, que incluyen la lectura de un articulo cientifico, la
resolucién de examen en forma de test basado en dicho articulo y el
abordaje de los métodos de estudio y manejo de tiempo.

En el PEI de la UNAB se expresa claramente, el desarrollo huma-
no como propdsito, y en este sentido la competencia Ser Ciudadano,
tiene que ver con la ubicaciéon del estudiante respecto a su propia
vida, la Universidad y el mundo; es el espacio en que el estudiante
interactiia consigo mismo, con la institucién, con su profesién y con
el mundo como punto de entrada a lo que serd su proceso de forma-
cion, del cual es responsable.

La competencia Ser Disciplinario privilegia el desarrollo disci-
plinar con el fin de sustentar los fundamentos cientificos y técnicos
que convergen en su profesion.

En esta competencia se promueve el desarrollo de los procesos de
pensamiento fundamentales para el aprendizaje, como la capacidad
de andlisis, sintesis, de abstraccién y de resolucién de problemas.
Las lineas que soportan en mayor medida la competencia de Ser
disciplinado, son las de Ciencias Médicas Béasicas, Investigacién
y Epidemiologia, Administracién y Salud Comunitaria y Ciencias
Médicas Clinicas.

Las metodologias docentes utilizadas para el logro de la compe-
tencia Ser disciplinario, son amplias y variadas, incluyen: Clases
tedricas, talleres, laboratorios, seminarios, correlaciones clinicas,
correlaciones imaginolégicas, paneles, seminarios, tutorias, traba-
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jos escritos, monografias, ensayos.

La competencia Ser Profesional, cierra el ciclo de formacién para
propiciar el saber hacer en la produccién, la gestién, la investiga-
cién y el fundamento conceptual sobre el cual construye su accién
en la sociedad. El saber hacer del médico de la UNAB se enmarca
en la normatividad tecnocientifica y legal vigente, con un trabajo
basado en la promocién de la salud; en la prevencién, manejo y re-
habilitacién de la enfermedad: enfocado al individuo, la familia y la
comunidad, bajo los fundamentos éticos que exige la profesién. En
el plan de estudios se aborda esta competencia gradualmente desde
los primeros semestres, en actividades primordialmente de medici-
na comunitaria, a partir de quinto semestre se intensifica el logro
de esta competencia en los cursos de la Linea de Ciencias Médicas
Clinicas, Administracién y Salud Comunitaria y Salud Mental.

El objetivo del logro de las competencias est4 expresado en la Mi-
sién de la Facultad de Medicina de formar integralmente ciudada-
nos profesionales médicos, con una sélida formacién cientifica, que
les permita a los egresados intervenir en el proceso de salud—enfer-
medad desde una perspectiva bio-psico-social, en las dimensiones
de promocién de la salud, prevencién, diagndstico y tratamiento de
la enfermedad.

Papel del docente en el logro de las competencias

El maestro o educador es un mediador, un acompafiante en el
proceso de formacién del estudiante, en su adquisicién del conoci-
miento. No debe ubicarse al mismo nivel en todos los aspectos que
el estudiante, pero si interactuar con él, de tal modo que facilite el
proceso de formacién y el desarrollo de 1a autonomia del joven. Es
una relacién asimétrica, y el estudiante es quien debe lograr la au-
tonomia bajo la permanente directriz, en cierta medida presién o
coaccién del maestro, ya que para ser auténomo se requiere de una
disciplina continua que debe ser la exigencia del docente, y se logra
de modo individual y diferente para cada ser. El profesor no forma,
él mas bien es un modelo o ejemplo al igual que lo son los miembros
de su familia.

La educacién es un proceso continuo de recreacién que en defi-
nitiva genera una situacién de poder para el docente, que es quien
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impondria las normas, por asi decirlo, y en situaciones o tiemgo
pasados esto se prestaba a subyugar y emancipar esa autonomia
que estaba tratando de lograr el estudiante; por lo tanto el papel de
]la educacién mal aplicado (no aquella que se basa en la apertura,
la participacién, y el desarrollo de potencialidades) puede llegar a
ser negativo. En la actualidad, no puede permitirse que el estu-
diante tome al maestro como imagen y semejanza, cual si fuera
un dios (en cuanto al conocimiento se refiere), asi como ocurria en
tiempos antiguos, por el contrario la educacién debe ser la formg en
que el estudiante logra su autonomia y se educa él mismo bajo el
acompafamiento del maestro, proceso en el cual se requiere de una
autoridad académica, mas no del autoritarismo anulante, la cual
basicamente consiste en que se reconoce el educador como persona
que tiene una visién mas conocedora de la teméatica y que tamb?én
ira aprendiendo del proceso. Ese poder se mantendri en la medida
en que el educador se mantenga actualizado y realmente sea el mas
conocedor de la temdtica en la relacién docente-estudiante, pues de
lo contrario su reconocimiento sera acabaria y perderia también su
posicionamiento y en el buen sentido de la palabra su “poder”.

Aprendizaje en medicina por ensayo y error

En Medicina se tiene como objeto de estudio al Ser humano y las
comunidades, con lo que no hay éticamente cabida al error. Cuan-
do la tecnologia permite reemplazar algunos escenarios reales por
virtuales o simulados, se permite el ensayo-error, ya que no son
importantes los resultados obtenidos. Se pueden de todas maneras
tener en cuenta algunos actos especificos médicos en los que la cali-
dad y vida del paciente no se comprometa, que pueden hacer parte
del aprendizaje. Se debe tener en cuenta que todo esto, siempre se
hace bajo la supervisién de personal profesional calificado.

Profundidad de los temas en el aprendizaje
del estudiante de medicina

La profundizacién de la ensefianza debe estar acorde con el perfil
de desempeno propuesto para el médico general. El nivel de pro-
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conformada por un grupo de dirigentes que toman las decisiones.
Falta promover un ambiente de concertacién entre los actores de
la educacién, para tomar en cuenta la opinién de los participantes
mas activos del proceso, que son los estudiantes. En otras palabras
la situacién de la evaluacién en la facultad, actualmente refleja una
similitud con la situacién democratica, social y politica de nuestra
sociedad. Sibien es cierto que es muy probable que si se le brindara
la oportunidad al estudiante de ser democratico en el sistema eva-
luativo él no estaria en eapacidad de tomar decisiones al respecto,
y esto precisamente estaria a favor de opinar que “la misma costum-
bre” que trae a lo largo del tiempo de que se le impongan las cosas y
que es el docente quien toma las decisiones en este aspecto.

Para hablar de democracia y ser democréticos se debe realmente
vivir tal situacién. Para ejercer la democracia (aplicar hetero, auto
y coevaluaci6n) se necesita una estructura que propicie la situacion,
esto se dificulta en grupos numerosos, en ocasiones el docente ni
siquiera logra conocerlos a todos. La forma como se ejerce la eva-
luacién estd influenciada por la situacién de autoritarismo y poder
del propio pais, por lo tanto es reflejo de la sociedad y para que el
estudiante esté en capacidad de autoevaluarse debe tener unos
referentes 6 bases (el logro de las competencias), sobre los cuales
pueda fundamentar su autoevaluacién. En sentido practico, no es
procedente entregarle al estudiante una hoja en blanco 6 con casi-
llas por llenar en diversos aspectos, en un momento cualquiera lue-
go de varias semanas del curso para invitarle a su autoevaluacion,
sino que se le debe invitar a realizarla, en varios momentos y con
referentes que le permitan confrontarse.

Evaluacion del aprendizaje: un acto para examinar o ele-
mento de un proceso general de formacion

El examen realizado actualmente en la mayoria de los casos es un
instrumento que permite conocer el nivel cognitivo del estudiante
sin embargo, es claro que ademéas debe permitirle aprender de di-
ferentes y nuevas maneras segtin se haya disenado dicho instru-
mento de evaluacién. Debe permitirle ser consciente y critico de
sus errores. Por lo tanto, se establece la evaluacién principalmente
como un acto de examinar por ser pruebas con cortes puntuales y
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contenidos especificos que muchas veces no tienen en cuenta la eva-
Juacién integral de las dimensiones y competencias del ser humano,
ni el proceso de formacién de cada individuo.

Aunque se han disenado formatos de evaluacién cualitativa
tanto en ciencias basicas como en clinicas, su aplicacién se hace
irregularmente en la Facultad; no se ha sistematizado ni tiene re-
troalimentacion con los estudiantes. Por otra parte no existe uni-
formidad en la evaluacién entre las diferentes lineas, y aun entre
los docentes de una misma linea, aunque esto puede ser atribuible
posiblemente a la misma naturaleza y estructura de los diferen.t,es
cursos. En algunos cursos se va mas alla de la propia evaluacién
cognitiva, se hace un ejercicio mas integral de la evaluacién de la
competencia Ser Ciudadano. Esto se facilita en la medida en que
el docente recurre al portafolio de cada estudiante que ha de recibir
en la siguiente cohorte 6 rotacién; y en dicho documento encuentra
informacién valiosa del joven que ha sido aportada y descrita por
docentes de semestres anteriores.

En este punto se encuentra precisamente una gran brecha a este
objetivo, y es la falta de “operacionalidad” en el sistema de reg@stro,
la mayoria de docentes no hacen anotaciones al portafolio. Dichas
anotaciones no necesariamente deben ser registros negativos de los
estudiantes, sino también estimulos que ellos ameriten. También
se considera que la ausencia del impacto numérico en la promocién
de los estudiantes con base en su competencia Ser Ciudadano, hace
que exista mas heterogeneidad entre los docentes y los estudiantes
a la hora de tomar decisiones, lo cual podria ser en parte superado
si se planea un reunién periédica entre todos los docentes que par-
ticipan en cada nivel (incluidas todas las lineas) para elaborar‘ un
concepto individual de cada joven, y lo mas importante, realizar
una retroalimentacién con él.

Mejorando la objetividad del proceso evaluativo mediante
la evaluacion externa de las asignaturas

La coevaluacién externa de los cursos si puede mejorar el proceso
educativo, sin embargo la evaluacién externa de los estudiantes
parece que no tiene dicho efecto. Muchas veces la evaluaciér} que
hacen los docentes de una asignatura estd sesgado por el criterio
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subjetivo que tiene el profesor sobre el contenido de la asignatura
o sobre sus conocimientos de tal forma que se debe considerar la
opcién de realizar una evaluacién - diferente de los mismos docen-
tes que participan en las asignaturas, manteniendo los contenidos
nucleares.

Debe entonces aceptarse la evaluacién externa de las asignatu-
ras pero no la evaluacién externa de los estudiante, ya que se pierde
precisamente la parte integral y personal evaluativa que justamen-
te se trata de defender. Es mas valida la evaluacién interna que la
externa en este sentido de evaluar al estudiante, dadas las caracte-
risticas particulares de daca curriculo.

La calidad de una institucién puede medirse externa 6 in-
ternamente a través de:

* Evaluaciones externas tipo ECAES.

* Mediante el Registro Calificado para un posterior proceso de
acreditacién, que es el Estamento que mide todos los aspectos
relacionados con la calidad de cualquier Institucién.

* La comunidad se encarga de evaluar el desempefio de los egresa-
dos.

* Otra forma de medir la calidad, es mirando la concordancia con la
Misién y Visién de la Institucién

Usualmente los resultados de las pruebas se utilizan para clasificar
y tienden a masificar estudiantes e instituciones desconociendo sus
condiciones particulares, por lo tanto es complicado que una prueba
evaliie concretamente c6mo son las condiciones de la labor educati-
va desde el punto de vista de las diferentes instituciones y desde el
punto de vista de cada estudiante. Siuna prueba se disefia dirigida
con base en los objetivos planteados en la Misién de la Institucién,
es posible que reconozca las condiciones particulares. En un test
tradicional por ejemplo, no se puede evaluar las caracteristicas que
un estudiante puede tener pero que en la Institucién de donde pro-
viene 6 donde estd en ese momento no se le permiten reflejar. Cada
tipo de prueba estd disefiada para evaluar una competencia en
particular, por ejemplo el ECAES (meramente cognitivo) y es dificil
que una sola prueba evalte la integridad del estudiante (lo perti-
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nente a habilidades, actitudes, relaciones personales, valores, etc.)

Cada Institucién provee las condiciones para el desarrollo de
las competencias, 6 sea indudablemente la institucién si tiene que
ver en el desempefio de los estudiantes, a pesar que ellos traigan
de base una condicién personal influenciada por su medio familiar,
social, etc.; por consiguiente si bien el objetivo de la evaluacién
no es mirar las condiciones en las cuales se dio la educacién (para
lo que se evaluarian otros parametros), en términos generales se
podria decir que la evaluacién interna de cada institucién junto
con la externa tipo ECAES, deben analizarse a la hora de sacar
conclusiones .

La evaluacion externa que se aplica con un fin clasificatorio a las
instituciones tipo ECAES, en la actualidad reflejan parcialmente
la situacion de la institucién cuando se hace la mirada promedio
a los resultados, y es una forma de evaluar de modo individual en
un aspecto a cada estudiante. El problema de que esta evaluacién
externa, clasifique las instituciones, es que hacen que se distorsione
el objetivo de la misma en la medida que se preocupan por entrenar
a los estudiantes para responder ese tipo de test, para lograr una
buena clasificacion.

Son mas apropiadas las evaluaciones por nucleos tematicos
que por asignaturas aisladas

La evaluacién por niveles 6 niicleos integradores (tematicos) es mas
apropiada que la hecha por asignaturas en la medida que este tipo
de evaluacion responde al objetivo de la facultad: formar un médico
integral. También se entiende que lograr este nivel de complejidad
es reflejo del proceso de integracion que se lleva en la Facultad, lo
cual obliga a ser muy rigurosos en todos sus componentes. Lleva-
da esta reflexién a la realidad, se considera que las evaluaciones
por niveles y nucleos integradores estdn apenas en el principio del
proceso, ya que todavia se hacen evaluaciones por asignaturas y
disciplinas, incluso en las denominadas evaluaciones de los nucleos

- integradores que se aplican en tres momentos diferentes de la ca-

rrera (4°, 6°y 10° semestres), se requiere reflejar en ellas la integra-
cién, dado que todavia conservan caracteristicas de la evaluacion
individual.
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La Evaluacion de los ntcleos integradores se realizan en la mitad
de cada ciclo académico en cuarto semestre, (evaluacién del primer
ntcleo integrador), en sexto semestre (del segundo nticleo integra-
dor) y en décimo semestre (tercer nticleo integrador) El instrumento
de evaluacién es un examen en forma de test, que se construye de
acuerdo a las recomendaciones de ASCOFAME, para la elaboracién
de pruebas objetivas, que son las mismas para el examen de calidad
de la educacién superior ECAES.

La experiencia de evaluacién de ntcleos integradores ha eviden-
ciado la complejidad de disefiar evaluaciones acordes a la integra-
cién que se pretende en el plan de estudios. Se reconoce la necesidad
de evidenciar y consolidar la integracién entre lineas, ya que solo se
ha logrado entre las disciplinas de una misma linea. Para logra la
verdadera integracién en la evaluacién se requiere una muy buena
planeacién para el trabajo de los equipos docentes Y por otra parte
fortalecer en el estudiante la toma de conciencia de la importancia
de esta evaluacién. Dado que es una experiencia en consolidacién se
le ha dado un valor porcentual dentro de las evaluaciones de cada
curso. Se pretende que en la medida en que la evaluacién del nticleo
integrador sea mejor estructurada, darle un mayor valor.

Evaluacién de la competencia de entrada

La Universidad y la Facultad aspira a seleccionar entre los aspirantes
los mejores candidatos que se presentan en ingresen a sus programas.
Es asi, como realiza un proceso de admisiones que se fundamenta en
las pruebas de estado, valoracién psicoldgica y entrevista personal que
busca estimar el nivel conceptual con que ingresan los estudiantes a la
Facultad. Todos los candidatos pasan por este proceso.

Para dilucidar si los elementos demograficos involucrados en el
proceso de seleccién: Los antecedentes académicos de la prueba de
estado, las pruebas psicolégicas y el concepto que se obtiene en la
entrevista, pueden predecir el desempefio académico en el primer
nivel con miras a identificar la poblacién a riesgo para no aprobar
este nivel, se hizo un estudio de correlacién entre estos elementos
que se obtienen al ingreso y el resultado académico en primer nivel
de los estudiantes de la carrera matriculados por primera vez en
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2001y 2002. Se considerd un desempefio académico exitoso el apro-
bar los siete cursos del nivel. .

Después de analizar los datos y contemplar todas las pos1b1e§
interacciones que entre estos factores se pueden dal'*, se enc?qtro
que tan solo cinco aspectos son relevantes como pred%c/tor de éxito:
una entrevista en la que se identifica gran motivacién por parte
del candidato, asi como los mayores puntajes en la Qrueba de_es-
tado, particularmente en las dreas de quimica, ﬁlgsoﬁa, lengu:;:ue.: e
historia. Paradéjicamente, no se encontré gsociamén entre el ex1t.o
y el puntaje en biologia, materia que tradicionalmente se ha consi-
derado como garante de buen rendimiento entre los estudiantes de
Ciencias de la Salud. No se encontré asociacién tampoco con el sexo
del estudiante, su edad o procedencia.

La interpretacion que se ha dado a este estudio, es que tapto la
motivacién como la preparacién en filosofia, lenguaje e.hlstorla son
subrogados de las herramientas del proceso de pensamiento con las
que cuentan los candidatos para enfrentar los retos que el primer
nivel de la carrera les plantea.

Evaluacion de la competencia ser ciudadano

El desarrollo de esta competencia se privilegia en los cursos ‘d’el Area
Institucional, los cuales se conciben como espacios de reflexién, pero
de igual manera se asumen en las otras lineas. ' '

En la Facultad se evaldia esta competencia, mediante el segui-
miento de los estudiantes en su desempefio, teniendo en cuepta
pardmetros como la responsabilidad, puntualidad, compromiso,
comportamiento, trabajo en equipo, habilidades con}unlpatlvas.

Se utilizan como instrumentos el portafolio estudiantil, en el cual
se encuentra un formato donde se consignan las observaciones con
relacién al desemperio de los estudiantes, sobre todo aquellos en qu.e
el estudiante incurre en faltas a su responsabilidad con l}os com-
promisos académicos o en conductas que afectan a los dem:las, como
también observaciones para resaltar los logros de los estudiantes.

En las reuniones de Linea se evaliia semanalmente el desarrollo
de las actividades de los cursos y dentro de estas se sefialan aque-
llas a desatacar con relacién al desempefio de los estudiantes en la

competencia de Ser Ciudadano.
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En algunos semestres se tienen experiencias de evaluacién de
esta competencia entre lineas, lo cual permite una mayor objeti-
vidad en el seguimiento de los estudiantes. Aunque en el proyecto
educativo de la UNAB, se plantea el énfasis en el logro de la com-
petencia de Ser Ciudadano en los primeros semestres, se considera
que dada las caracteristicas del Plan de estudios de 1a Facultad, en
el cual el nlimero de estudiantes es mas elevado en los primeros
semestres, este factor limita su evaluacién. A diferencia de los se-
mestres de rotaciones clinicas en el cual la relacién de estudiantes
docentes es de aproximadamente 7 a 1, permitiendo una formacién
mds personalizada y un seguimiento més objetivo. Por otra parte
es en su desempeiio con el paciente y la comunidad donde se debe
expresar en mejor manera el logro de la competencia y a lo cual es
necesario dirigir la atencién por parte de los equipos docentes.

Este reconocimiento ha permitido identificar estudiantes que a
pesar de estar en semestres finales de la carrera, por sus actitudes
y desemperio no evidencian el logro de la competencia. Estos casos
son discutidos por los equipos docentes y en casos que ameriten, son
llevados al Consejo de Escuela, para que de ser necesario se esta-
blezca un proceso disciplinario, cuyo fin més formativo que punitivo
y tendiente a que el estudiante corrija sus fallas

En términos generales se ha encontrado, que aquellos estudian-
tes a los cuales se les ha identificado conductas consideradas no
apropiadas, son los que con mayor probabilidad reinciden en ellas,
estos estudiantes son remitidos a bienestar universitario para que
reciban orientacién de tipo psicolégico.

De igual manera al revisar el desempefio académico de los es-
tudiantes, se han identificado patologias relacionadas con la salud
mental, tal como la depresién, como factor asociado a mal rendi-
miento e incumplimiento de los compromisos académicos por parte
del estudiante.

Autoevaluacion

Enmarcando la evaluacién en el PEI de la universidad una de las
experiencias que puede ejemplificar es la autoevaluacién en las
rotaciones de psiquiatria. El proceso evaluativo inicia revisando los
portafolios u hojas de vida que cada estudiante tiene como parte de
la competencia de entrada y se alimenta con notas de los docentes
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a lo largo de la carrera. En este portafolio se el}cuentrgq cor'lsigna-
dos los comentarios sobre los llamados de atenc%én ohfehcltacmn-es a
cada estudiante, la evaluacién psicolégica y la historia del estudian-
te antes de ingresar a la universidad. o

La revisién se socializa con el estudiante y se le invita para que
durante la rotaciéon ratifique los logros o demuestre que las falen-
cias ya estan superadas. Durante esta primera fgse se han encon-
trado que en algunas ocasiones el fracaso académico es causado por
problemas personales o a causa de enfermedades como depresmn
no diagnosticada. Si el docente lo considera le da las indicaciones al
alumno para la solicitud de ayuda.

Durante la segunda fase se desarrollan los contenidos de la ro-
tacion por medio de seminarios, clubes de revista, elaboracién de
historias clinicas y el consecuente diagnédstico y tratamiento de los
pacientes. En esta fase el docente hace constantes llamados de aten-
cion sobre el desarrollo de los contenidos, la relacién con el paciente,
con los compaiieros, el cumplimiento y hace mencién especial sobre
faltas que ya habia tenido el estudiante a lo largo de la carrera.

En la ultima fase el docente luego de una introduccién donde
hace comentarios acerca del grupo (de 3 a 7 estudiantes) invita a
cada alumno a que comente su desempefio y luego se autocalifique.
Con esta metodologia el docente ha estado de acuerdo con el alumno
en se autoevaluacién. Se pretende que experiencias de autoevalua-
cién como la realizada por el equipo docente de psiquiatria sean
ampliadas y paulatinamente sistematizadas, como elementos in-
mersos en los procesos evaluativos de la facultad

En el ejercicio de la competencia Ser Ciudadano se incluye a par-
te de la autoevaluacion del estudiante, la evaluacién de los cursos y
docente. Estas se consideran espacios u oportunidades donde el es-
tudiante hace uso de su autonomia y pasa a ser él el evaluador. Las
consideraciones de los estudiantes en las evaluaciones de los cursos
han sido un aporte importante en los cambios que se han dado en
el Plan de estudios y se han tenido en cuenta como un elemento de
retroalimentacién para la mejora de los mismos.

La evaluacién que realizan los estudiantes de los docentes, se
ha tomado como un elemento de reflexién para el mejoramiento del

desemperio de los docentes.
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Evaluacion de la competencia ser disciplinario

La evaluacién de esta competencia de formacién es continua y
acorde con las estrategias docentes utilizadas. Los instrumentos de
evaluacién incluyen examenes en forma de test, de pregunta abier-
ta, orales, sustentacién de seminarios y elaboracién de trabajos de
investigacion bibliografica como también evaluaciones précticas.

En Ciencias Médicas Basicas se realiza en equipos docentes,
dada la integracién de las asignaturas. Los docentes construyen
las pruebas de evaluacién en forma de test, en equipos de trabajo.
Los exdmenes son revisados por los docentes y estudiantes, en un
espacio de discusion critica en el cual se promueve la participacién
activa de los estudiantes. Se tiene muy en cuenta los conceptos y
argumentaciones de los estudiantes.

Los resultados de los exdmenes son discutidos al interior de cada
equipo docente y con base a la retroalimentacién de los estudian-
tes. La experiencia de elaboracién o construccién y discusién de los
resultados de los exdmenes ha permitido identificar fortalezas y
debilidades de los docentes en este campo.

En los dos ultimos semestres se han planteado dos opciones a
la evaluacién en test, y es el examen oral, 6 escrito con pregunta
abierta, escogida al azar por el propio estudiante. Se ha considera-
do esta opcién por sugerencia misma de jévenes, que han mostrado
dificultad en la resolucién de cuestionarios en test, y efectivamente
se han obtenido mejores resultados para muchos de ellos. Sin em-
bargo, en ocasiones se ha tenido situaciones de igual rendimiento
de los estudiantes en las tres formas de evaluacién, lo que sugeriria
que no siempre es la forma cémo se le permite exponer las ideas
al estudiante por medio de la evaluacién, sino definitivamente la
apropiaciéon misma del conocimiento. De cualquier manera, y dado
el caracter integral del plan de estudios, en lo posible cualquiera
que sea la forma de evaluacién que se aplique se trata justamente
de que el estudiante realice un proceso mental en el que converjan
diversas disciplinas para llegar a la resolucién de un problema.
Nos valemos de la participacién conjunta de los docentes de modo
interdisciplinario en la elaboracién del instrumento o planteamien-
to de la situacién problema.

Es posible que a través de los instrumentos utilizados, por ser
pruebas con valores numéricos absolutos puntuales y contenidos
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especificos muchas veces no se tenga en cuenta la evaluacién in-
tegral de las dimensiones y competencias del ser humano, ni el
proceso de formacién de cada individuo. Se ha hecho el intento
por reunir a todos los docentes que participan en el cuarto nivel
de la carrera, independiente de la linea del plan de estudios, para
socializar el concepto que tienen ellos de cada uno de los estudian-
tes. La experiencia fue interesante porque habia puntos comunes
de encuentros para la mayoria de ellos, pero también encontramos
casos en los que algin estudiante mostraba gran rendimiento en
una linea y no en otra. Se intentara sistematizar esta experiencia
para los proximos semestres, ya que producto de la reunién se ha-
cen anotaciones importantes en el portafolio de cada estudiante y
se remite en los casos necesarios a apoyo académico, psicoldgico 6
psiquidtrico, segun la situacién.

Los instrumentos evaluativos que permiten cuantificar los resulta-
dos de las estrategias evaluativas descritas, para promocionar o no
a un estudiante, se organizan de la siguiente manera:

« Formato en hoja electrénica para registro de calificaciones por
cada periodo académico 6 corte.

* Formato de asistencia a las actividades académicas programa-
das, con registro de firmas.

+ Formato de registro del desempefio durante la preparacién de
los Seminarios.

*  Registro del desempefio cualitativo consenso del equipo docente,
que incluye compromiso,

* Puntualidad y asistencia, participacién, responsabilidad y rela-
ciones interpersonales de cada estudiante.

* Formato de Asesoria Académica solicitada por el estudiante y/o

el docente.
*  Formatos de Planificaciéon y Desarrollo de Actividades de Pro-

fundizacién y de Tutorias

* Informes escritos individuales 6 colectivos de trabajos de revi-
sion de temas 6 de laboratorios.

* Cuadernillo de Preguntas en las evaluaciones teéricas parciales,
con la respectiva hoja de respuestas.
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EVALUACION DE LA COMPETENCIA SER PROFESIONAL

El Ser Profesional (Saber hacer), se-evidencia en la competencia del
estudiante en el ejercicio de la profesién en los Ambitos de promo-
cién, prevencién, diagnostico, tratamiento y rehabilitacién, en esce-
narios de primer, segundo nivel, hospitalarios y ambulatorios.

La evaluacién de la competencia Ser Profesional, en los cursos de
la Linea de Ciencias Médicas Clinicas y Salud Mental, se basa en
el analisis continuo del crecimiento individual del estudiante en re-
lacién con su aptitud hacia el paciente, su capacidad de interpretar
signos y sintomas que el paciente presenta, relacionandolos con los
hallazgos del examen fisico soportados con exdmenes paraclinico,
para dar un diagndstico y proponer un abordaje terapéutico.

Los instrumentos utilizados para realizar la evaluacién, se ba-
san en la competencia para elaborar una historia clinica, la obser-
vacion de la interrrelacion estudiante-paciente-docente, el andlisis
de los hallazgos entre los grupos de estudiantes en si mismo y los
estudiantes y docentes, asi como la sustentacién de los trabajos de
investigacion basados en su experiencia clinica.

La evaluacién de la Competencia toma como base las compe-
tencias Ser Ciudadano y Ser Disciplinario. Se incluyen también
los instrumentos de evaluacién anotados en las anteriores compe-
tencias y ademds examenes orales ante jurados externos (docentes
que no participaron en el curso o rotacién), exdAmenes orales con el
paciente, como seminarios de casos contemplados para el logro de
las competencias del curso y que no se tuvo la oportunidad de abor-
dar. La evaluacién de esta competencia es el resultado del trabajo
en equipo de los docentes que se retdinen periédicamente.

Esquemas de cuantificacion y verticalidad para la evalua-
cion en la universidad frente a los procesos abiertos, dialo-
gantes y cualitativos de la evaluacion preuniversitaria

Existen posiciones ciertamente radicales al hacer la apreciacién en-
tre lo que se lleva a cabo en la Universidad y en el Colegio. Sin em-
bargo la diferencia realmente no es tan marcada ni tajante, si bien
existe, y es, podria decirse, a favor del colegio, ya que alli se promue-

64

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BUCARAMANGA - UNAB

ve en realidad la propuesta de una evaluacién abierta, basada en el
logro por competencias por parte de los estudiantes, permitiendo
que quienes no lo cumplan en un periodo preliminar, tengan otras
opciones diferentes de evaluacion (ensayos, trabajos, etc.) posterio-
res para conseguir el logro, esto es, la llamada “recuperacién”.

De todas formas este sistema evaluativo abierto, flexible y dialo-
gante no es el modelo pedagégico comin a la mayoria de escuelas y
colegios de nuestro pais, pues para realizar este tipo de evaluacién
realmente integral se exige de parte del profesor una visién pro-
funda de los jévenes y para esto se encuentran varios obst4culos, a
saber: niumero elevado de estudiantes, madurez de los mismos, fle-
xibilidad de logros (es decir tener mucha claridad en si se cumplen
o simplemente se promocionan)

El pensamiento formal se logra en la adolescencia y atin en los
primeros semestres de carrera los recién ingresados estudiantes no
lo tienen totalmente desarrollado, pero lo cierto es que la Universi-
dad, dada la restriccion del sistema evaluativo, hace que los estu-
diantes sufran un choque luego de venir del sistema abierto que les
permite la recuperacion. El sistema universitario no se debe des-
preciar por completo, presenta algunas ventajas, pero de cualquier
forma debe ser revisado para considerar el reconocimiento de la
individualidad de los estudiantes por parte de los equipos docentes
para poder llevar a cabo una real evaluacién por competencias, y de-
dicar entonces como se hace en el colegio mayor tiempo a los jévenes
que no las hayan logrado. Este sistema evaluativo de los colegios
va de la mano con la calidad del proceso de aprendizaje, pues es
bien claro que son dos cosas diferentes (la evaluacién y el proceso
de aprendizaje), pero que deben estar intimamente relacionadas,
y para permitir esta asociacién se debe plasmar enfiaticamente la
necesidad de un nimero méximo de estudiantes que provengan de
un excelente proceso de seleccién entre los aspirantes.

Participacion del estudiante en el establecimiento de estrate-
gias, mecanismos y parametros de evaluacion del aprendizaje

En el PEI est4n los lineamientos y las politicas de la Evaluacién,

el estudiante debe conocerlos y tener claridad con respecto a ellos
para poder generar una retroalimentacién de los procesos y los li-
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neamientos propuestos. Si no tiene conocimiento de tales condi-
ciones, él estara en capacidad solamente de retroalimentar con base
en su vivencia personal (que es fundamentalmente el instrumento
de seleccién multiple teérico y escrito, que siempre ha conocido) Si
el estudiante en concertacion con los docentes es quien propone la
forma en la que desea ser evaluado le permitiria a él mismo com-
prometerse a cumplir con las competencias y él mismo haria una
real autoevaluacién de si las cumplié 6 no y a reconocer si debe ser
promocionado sobre la base de su propio compromiso. Se les debe
crear la cultura de aportar a las propuestas de su propia evaluacién
para que sea formativa, pero garantizando de modo responsable
la conciencia de que ellos deseen realmente su aprendizaje y no
solo pensando en su promocién, ya que nos enfrentamos en cierta
forma a una especie de sesgo por parte de los estudiantes sobre los
sistemas evaluativos en la facultad probablemente por la misma
tensién que la evaluacién genera en ellos. Debe haber mas tiempo
y disposicién docente para estos fines. De acuerdo con lo anterior,
el estudiante en la actualidad es un ente pasivo en lo que concierne
a las propuestas evaluativas en la facultad.

La prueba debe ubicarse dentro del contexto de cada estudiante,
debe reconocer sus intereses, sus metas, objetivos y aprendizajes
previos. Si se parte de que el conocimiento adquirido tiene signi-
ficado para el estudiante la prueba igual podr4 fundamentarse en
problemas que sean significantes para él. Para la evaluacién de los
temas es ideal ejemplarizar cada situacién con el fin de despegarse
un poco de lo teorizante. Se deben utilizar situaciones motivantes
y retadoras para los estudiantes de tal modo que ellos se sientan
interesados en resolver la prueba, que por cierto no tiene que ser
siempre la forma evaluar (es decir, no siempre en forma de test) La
prueba debe ser un instrumento de pedagogia y no un objetivo. De-
finitivamente la participacién activa del estudiante se logra cuando
el conocimiento proviene de su propia vivencia, por citar un ejemplo
real: aquel joven que padece de estados alérgicos se interesa mds y
motiva por saber sobre la evolucién de su propia dolencia, que aquel
que no tiene ni siquiera personas cercanas con dicha situacién.
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Tipos de pruebas aplicables para la evaluacién de las com-
etencias y lineas de conocimiento establecidas en la facul-
tad de medicina

En la actualidad las pruebas de evaluacién que se realizan con ma-
yor frecuencia son en test, seguidas por las preguntas abiertas; en
algunos niveles basicos de la carrera se han realizados exdmenes
orales, en principio propuestos por los docentes y como consecuencia
de esto se ha generado entre los estudiantes de otros niveles basicos
que los empiecen a solicitar, ya que permiten otra forma de ex-
presion, mucho mejor para algunos de ellos. En niveles clinicos de
]la carrera con més frecuencia y facilidad se realizan evaluaciones
orales a los estudiantes aunque la modalidad escrita de seleccién
multiple se sigue manteniendo alli. Usualmente en la evaluacién
se hace més énfasis en lo cognitivo. Se reitera que para lograr una
evaluacién integral se debe fomentar la reunién de los equipos
docentes por niveles de la carrera para permitir una evaluacién
individualizada de todas las competencias, pues al parecer en prin-
cipio prima la evaluacion de lo cognitivo (ser disciplinario) El ser
profesional se debe evaluar observando “el hacer” de los jévenes (y
esto es basicamente en los niveles clinicos), La competencia de Ser
Ciudadano debe ser evaluada mediante observacién durante todos
los semestres de la carrera y el ser disciplinado podria ser con las
diversas modalidades de evaluaciones escritas, u orales que a la
fecha se han venido realizando mas otras propuestas que puedan
surgir por parte de ellos. Lo que no debe olvidarse al realizar esta
evaluacién por competencias y por equipos docentes es la retroali-
mentacién con cada uno de ellos.

Si bien en la facultad se ejerce una evaluacién continua del
aprendizaje, ésta no suele tener un efecto en acciones individuales
con el estudiante, por lo menos con aquellos que van flaqueando,
ya que en cierta medida esto requiere de mayor disposicién de
tiempo de los docentes. La evaluacién es continua pero no para
el aprendizaje del estudiante sino para su establecer su promocién
(es decir ver si “pasa 6 no la materia”) y por parte del estudiante
no logra concentrar su interés en las maravillas del contenido. Se
debe despertar el interés real por el tema y su motivacién para el
aprendizaje y no para simplemente aprobar un test.
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Los tipos de Evaluacién que existen son dos: Externa (descrita an-
teriormente en el texto) e Interna. La interna es la aplicacién de
pruebas que miden el rendimiento académico por la misma institu-
cion.

En la UNAB hay variados sistemas de evaluaciones. Algunos
para medir la competencia disciplinar en el estudiante en varios
tiempos: Evaluaciones en cada corte, Evaluacién final, Evaluacién
de Ntucleo Integrador. Ademads, se evaltian otros pardmetros que se
supone inciden en el desempeiio del estudiante.

Se realiza también una Evaluacién del Curso enfocado en el pro-
grama académico, &mbito universitario y una mirada al papel del
estudiante en su propio proceso (Autoevaluacién), y por otra parte
se realiza también una evaluacién. La Evaluacién Interna podria
considerarse como una autoevaluacién y la externa como una Hete-
roevaluacion.

Una propuesta para la evaluacion del aprendizaje en la fa-
cultad incluiria:

* Diversidad en los sistemas y estrategias de evaluacién, que ga-
ranticen cambiar el actual 60% del peso de la nota en cada cor-
te, es decir ademdas del instrumento actual de examen en test,
realizar pruebas orales, ensayos, pregunta abierta, solucién de
problemas, etc. en donde se brinde al estudiante diversas posi-
bilidades de exponer su posicién fundamentada en el proceso de
aprendizaje por él realizado.

* Se debe tener en cuenta al estudiante en la planeacién para que él1
tenga participacién activa desde el inicio del proceso. Tgualmente
deberia contarse con la participacién del egresado en la retroali-
mentacién del proceso que ellos vivieron.

* Cuando las preguntas y el modo de utilizarlas sefialan al estu-
diante la necesidad de usar sus conocimientos de manera creativa
y no de forma mecénica y memoristica. El instrumento debe es-
tar articulado con los procesos de aprendizaje.
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La evaluacién en la Facultad de Medicina es continua y permite
revelar lo que los estudiantes han aprendido, sus dificultades y sus
posibilidades de superarlas. Entre las conclusiones que se pue(%en
mencionar del trabajo del Seminario Pedagégico sobre la evaluacién

tenemos que permite:

.« Evidenciar el logro de las competencias

. Promover el aprendizaje

. La aplicacién del conocimiento a la solucién de problemas
. Favorece la integracién del conocimiento

. Qarantiza la calidad del egresado

. Articular el trabajo de los equipos docentes

4. Logros, dificultades y retos en la experiencia de
Evaluacién por competencias en la facultad de medicina

LOGROS:

»  El proceso de evaluacién continua del logro de las competen-
cias ha sido un elemento que ha consolidado el trabajo de los
equipos docentes.

« La discusién y reflexién entorno al proceso de ensefianza
— aprendizaje, ha permitido reconocer la importancia de me-
jorar los proceso de evaluacién

-+ Reconocer que los estudiantes que son el eje central del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, requieren de una evaluacién
continua e integral que refleje la interaccién de todos los ele-
mentos de este proceso y que garanticen la calidad durante
su formacién y al egreso de los mismos

«  Reconocimiento de la necesidad de consolidar de un sistema
integral de evaluacién, desde los primeros semestres Qe la
carrera, que permita la deteccién temprana de deficiencias y
retroalimente a las instancias correspondientes.

«  Consolidacién de los espacios de reflexién y discusién de los
equipos docentes: Reunién de Linea, Seminario Pedagdgico.

«  Reconocimiento de fortalezas y debilidades en el ejercicio del
proceso evaluativo

. El inicio de experiencias de evaluacién entre lineas del plan

de estudios
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DIFICULTADES Y RETOS:

¢ Alto numero de estudiantés en los primeros semestres:
Incrementar el nimero de docentes en los primeros cursos
para dar una atenciéon mads personalizada a los estudiantes.

* Escasez de docentes con formacién de postgrado en Ciencias
Médicas Béasicas: La Universidad en su Plan Prospectivo de
Desarrollo al 2006 ha creado el Proyecto 80/20 el cual tiene
como objetivo que el 80% de sus docentes tenga formacién
en maestria y el 20% de doctorado. Este proyecto busca
fortalecer la comunidad académica en aquellas areas del
conocimiento donde se tiene debilidades por el bajo ntimero
de docentes, fortalecer la investigacién y contribuir al relevo
generacional.

° Los paradigmas que sobre la ensefianza y la evaluacién
tienen los docentes y su consecuente resistencia al cambio:
fortalecer la reflexién pedagdgica en el espacio de seminario
y comprometer paulatinamente e un mayor nimero de do-
centes.

¢ Las falencias conceptuales que traen los estudiantes de su
formacién secundaria, principalmente su deficiente com-
petencia lecto-escritora, disciplina de estudio y manejo del
tiempo: Fortalecer los espacios que ofrece la universidad de
apoyo a los estudiantes en los &mbitos académicos, psicologi-
co y social.

¢ Labaja motivacion de los estudiantes en su compromiso con
su formacién académica: Estructurar estrategias de motiva-
cién con los estudiantes.

* Las caracteristicas generacionales de los estudiantes: Fo-
mentar en los espacios de discusién el reconocimiento de las
caracteristicas de los estudiantes, que son determinantes en
desempeno académico.

* La ausencia de proyectos de investigacién en la diddctica
y pedagogia aplicada a la educacién médica: Desarrollar en
conjunto con la Facultad de Educacién de la universidad, con
ASCOFAME y con otras universidades propuestas de inves-
tigacion en Educaciéon Médica.

* Falta de una cultura de la autoevaluacién y evaluacién cua-
litativa en los docentes y estudiantes: Abordar la autoeva-
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luacion y evaluacién cualitativa en los espacios de discusién
de los docentes y en los cursos de la linea institucional.
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ANEXO No. 2 *
FACULTAD DE PSICOLOGIA -

PROTOCOLO SEMINARIO PEDAGOGICO SEGUNDO SE-
MESTRE 2003::

QUID CUSTODIET IPSOS CUSTODES?!
Hacia una Comprension del Concepto “Competencia” en la
Facultad de Psicologia.

Por
Integrantes Seminario Disciplinar de la Facultad de Psicologia
02-2003
Psicologos :
Victoria Eugenia Arias
Liliana Quifionez

Decana Facultad de Psicologia
Coordinadora Académica

Armando Aguilera Docente
Cely Cristina Escobar Docente
Eddie Amaya Docente
German Sqlis Docente
Leonardo Alvarez Docente
Martha Eugenia Ortega Docente
Moénica Mojica Docente
Nimia Arias Docente
Patricia Diaz Docente
Estadistico

Carlos Saul Pérez Docente
Director Seminario :

Psic. Milton Bermudez Docente

* Se conservan la redaccion y ortografia originales.

' ¢ Quién vigila a los vigilantes?
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“Todas las artes estaban inventadas cuando nacieron las ciencias
que no se aplican ni a los placeres ni a las necesidades de la vida.
Nacieron primero en aquellos puntos donde los hombres gozaban
de reposo. Las matematicas lo fueron en Egipto porque en aquel
pais se dejaba gran solaz a la casta de los sacerdotes.

Lo que en un principio movio a los hombres a hacer las primeras
indagaciones filoséficas fue la admiracién.”

Aristételes, Metafisica, p. 8

La Facultad de Psicologia de la Universidad Auténoma ha trabaja-
do con entusiasmo en el Seminario Disciplinar durante el segundo
semestre de 2.003, los documentos sobre “Competencias” del Ps.
Armando Sarmiento y la Bidloga Claudia Salazar, postura que, de
manera directa e indirecta, constituye el trasegar de la actividad de
formacion de los estudiantes en la UNAB

Por eso, consideramos que la labor de hacer explicito los impli-
citos en la educacién, garantiza una mejor comprensién de los con-
ceptos y entendemos la comprensiéon como algo que requiere mayor
implicacién personal y mayor compromiso con el aprendizaje. En
términos del psicologo David Perkins®: “Comprender es siempre
traducir un material a las propias palabras, reconstruirlo a partir
de los propios conocimientos almacenados en la memoria a largo
plazo”(p. 70).

El proceso de aprendizaje colaborativo que hemos emprendido
en la Facultad de Psicologia nos conduce a una reformulacién de
nuestra practica pedagdgica permanentemente y el punto de parti-
da es la clarificacién de los conceptos. Por ejemplo, hoy encontramos
que el curriculo UNAB es un curriculo por competencias; por eso, ha
llegado el momento mas oportuno de hacer la pregunta: “;Y qué son
las competencias”, “jcudles son las competencias?.

Es importante dar alguna clase de respuesta a esta cuestion, si
no queremos perder el hilo de la significacion de lo que hacemos y
decimos. El concepto de competencia ha adquirido progresivamente
un significado tan pluriforme, y unos limites tan imprecisos, que su

2 Aristoteles (1999) Metafisica. Traduccion de Francisco Larroyo. Decimocuarta edicion. México:

Porrtia.
3 Perkins, D. ;Qué es la comprension? EN: Stone, W.M. (comp.) (1999) La ensefianza para la

comprension. Barcelona: Paidos.
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empleo repetido y su caracter de “emblema paradigmaético” no son
garantia (sino todo lo contrario) de un significado compartido.

Unas palabras sobre el titulo de-este trabajo antes de iniciar.
Hemos asistido en los tltimos afios en la UNAB a un conjunto de
cambios acelerados que buscan poner a tono nuestra universidad
con los aoportes educativos contemporédneos. Estos cambios a veces
“acelerados”, se sustentan en algunas directrices que se han conver-
tido en guia para el desarrollo de los mismos, por ejemplo, documen-
tos t como “Proyecto Educativo Institucional” 1999, “Plan Prospec-
tivo de Desarrollo UNAB 2000 — 2006” o mas recientemente, “Las
competencias en la UNAB” 2002, estan llamados a convertirse en
orientacién institucional pero se encuentran en algunos pasajes
algunas imprecisiones que hacen que la consecuente aplicacién de
los mismos sea dificil, en el mejor de los casos.

Es por eso, que las Facultades estamos llamadas a asumir una
actitud critica, pues finalmente, sobre la academia reposa la res-
ponsabilidad de la calidad de formacién que ofrecemos a los estu-
diantes asicomo el mantenimiento de los més altos estdndares,
como hasta ahora ha sido el caso.

“Innumerables mundos, creados de la nada mediante el uso
de los simbolos™

Cuando un lego se acerca al tema de las Competencias hay confusién,
pues es tal el volumen de bibliografia que se encuentra sobre el tema,
sumado a la polisemia del concepto que indudablemente se crea la sen-
sacion que se esta hablando de todo y de nada en concreto.

Por eso queremos en primera instancia tratar de organizar la in-
formacién que al respecto de las competencias se ha publicado®, para
ello hemos categorizado la informacién en cuatro posibles dreas te-
maéticas que coinciden de una u otra manera con formas de abordaje
desde las disciplinas, asi por ejemplo podriamos encontrar la con-
ceptualizacién del término competencia desde la lingiiistica, desde

* Expresion acufada por Nelson Goodman en su famoso “Manera de Hacer Mundos” publicado
originalmente en 1978.

® Esta consolidacion del Estado del Arte se ha realizado en parte a las ponencias preparadas por
los profesores de la Facultad ge Psicologia: Nimia Arias Osorio, Vicky Aruias , Eddie Amaya,
Milton Bermtdez y Leonardo Alvarez.
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]a filosofia, desde la psicologia cognitiva y desde la administracién,
entre otras. En algunos caso encontraremos como los desarrollos de
una disciplina constituyen continuaciéon y hasta contradiccién con
Jos supuestos utilizados por otra mirada disciplinar.

Con la consolidacién de este “Estado del Arte” pretendemos es-
tablecer una especie de mapa que nos permita sobre esta base de
conocimiento tomar decisiones sobre la base del dialogo racional y
argumentado, que permitan al final del proceso, adoptar para la
Facultad de Psicologia una definicién propia que oriente hacia el
futuro todo el proceso curricular.

La posibilidad de establecimiento de estas categorias no elimina
el encontrar lugares comunes a las conceptualizaciones, siendo la
més importante la superaciéon de la oposicién capacidades — dis-
posiciones que incuba la dicotomia innato — adquirido que se ha
convertido en el problema de huevo y gallina en muchas ciencias
sociales. Las competencias instauran un nuevo orden en donde aho-
ra reina la dicotomia contexto — funcionamiento que implica un
viraje completo en la relaciéon que tienen esos elementos entre si.®
El contexto hace desueta la oposicién herencia — medio ambiente,
en el sentido en que desde el punto de vista del funcionamiento de
las conductas el interés estaria determinado por sus condiciones de
produccién. Por el contrario una concepciéon que privilegia la inte-
ligencia como capacidad se posee o no, de donde deriva la cuestion
del tamano de dicha capacidad y por supuesto su mediciéon. El in-
terés en las disposiciones de los individuos, se traduce entonces en
formular el problema en términos de capacidades, lo que a su vez
deriva en una posicién metodolégica que implica que el sujeto tiene
que probar poseer dicha capacidad o no.

La competencia comprende un conjunto de procedimientos para
“desplegar la mente” (Bruner, 1982, p.39), es decir no es una capa-
cidad. Al definirse como actividad, la competencia alude necesaria-
mente a las condiciones que hacen posible dicho funcionamiento. La
competencia estd ligada a un problema funcional en el sentido que es
una actividad, y un conjunto de acciones seriadas con un orden y una
graméatica interna. El conjunto de actividades tomadas en el contexto
de su modo de produccién exigen plantearse el problema de las metas,
de la planeacién, de los programas y por supuesto de la correccion.

® Un sintesis afortunada de esta transformacion la encontramos en: Bruner, J. (1982) From
Disposition to Context. EN: Fraisse, P. (ed) (1982) Psychologie de Demain Paris: P.U.F.
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Metodolégicamente esto produce un cambio importante, no se
trata entonces de detectar una capacidad, como ocurre cuando se
trabaja dentro del imperativo metedolégico que articula el concepto
de inteligencia desde una perspectiva como la de la psicometria. Se
trata de trabajar sobre las condiciones de funcionamiento de una
actividad. Esto quiere decir que si esos procedimientos no estdn
presentes es porque las condiciones especificas de funcionamiento
no lo evocaron y por consiguiente habria que trabajar sobre otras
condiciones en las que se explicitaria dicha actividad.

Como se aprecia, son multiples y provechosas las implicaciones
que tiene el concepto de competencia para todos los ambitos que
toca. Revisemos ahora la categorizacién sugerida.

Las competencias en el contexto de la Lingiiistica.

“¢Hay acaso mayor muestra de rigor que leer un texto bajo las cate-
gorias que nos proponen? “
Jacques Lacan

En 1965, se publica “Aspectos de la teoria de la Sintaxis” en donde
Chomsky introdujo la nocién de competencia lingiiistica . Los docu-
mentos que buscan aplicar ese concepto al campo de la educacién
asi lo reconocen, de ahi que resulta pertinente, la mas impertinente
de las preguntas: jpor qué una categoria de la lingiiistica puede
usarse también para evaluar 4reas como las mateméticas o las
ciencias naturales?. La respuesta tal vez estaria, entonces, no en el
terreno de situar la propuesta de Chomsky como “inaugural”, sino
en preguntarse por qué el mismo Chomsky la requiere, o si hay un
marco mayor en el que se inscriba su propuesta.?

’ Chomsky, N. (1975) Aspectos de la teoria de la sintaxis Madrid: Aguilar.

¢ Evidentemente, este parece ser el caso, ya que la propuesta podria ponerse en relacion
con una manera de entender el conocimiento, una idea nos permitiria argumentar mejor este
argumento. Entre el 10 y el 13 de Octubre de 1975 fueron reunidos en Europa, exactamente en el
“Centre Royaumont pour une Science de |'homme” a Noam Chomsky y Jean Piaget para discutir
las implicaciones de esas dos posturas. Asistieron especialistas en antropologia, psicologia,
epistemologia, neurologia, biologia molecular, genética, matematicas, inteligencia artificial,
filsosfia, etnologia y comunicacién. Como deciamos, la propuesta de Chomsky podria ponerse
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En este orden de ideas, habria que precisar que, con ayuda de
esta categoria, lo que Chomsky intenta es definir el objeto de es-
tudio de la lingiiistica. De este modo, las objeciones a la definicién
chomskyana tienen que tener en cuenta que no se pretende de
entrada hacer una descripcién, sino que su planteamiento se ins-
cribe en el ambito de la lingiiistica para definir su objeto. Asi dice
Chomsky:

“Lo que concierne primariamente a la teoria lingiiistica es un
hablante -oyente ideal, es una comunidad lingiiistica del todo ho-
mogénea, que sabe su lengua perfectamente y al que no afectan
condiciones sin valor gramatical, como son limitaciones de memo-
ria, distracciones, cambios del centro de atencién e interés y errores
(caracteristicos o fortuitos) al aplicar su conocimiento de la lengua
al uso real.” (Chomsky, 1975, p.5)

Las criticas no se hicieron esperar tan pronto se vendi6 el primer
ejemplar del libro: “jpero si hablantes oyentes ideales no existe!” ,
“qué es eso de comunidad lingtiistica del todo homogénea” Pero,
lo que parecen no saber los criticos es que Chomsky conoce per-
fectamente que no hay interlocutores ideales ni comunidades ho-
mogéneas de hablantes. No habria que salir del texto citado para
que esto quede claro, pero es muy ilustrativo recordar que el autor
norteamericano es conocido en el mundo entero también como un
politico que se sittia en contra de las politicas de los estados Unidos
frente a los paises que caen bajo su influencia, lo que valdria como
evidencia para reconocer que él sabe, en primer lugar, de la dis-
tancia que hay entre las condiciones especificas y los ideales, y, en
segundo lugar, de la existencia de la heterogeneidad.

Tal y como lo sefiala Alvarez (2003)? el interés de Chomsky por
el concepto de competencia nace de la fascinacién ante el proceso
de apropiacién que hace el nifio del sistema de la lengua y alude a
esa capacidad extraordinaria de interiorizar el mundo a través del
lenguaje ya establecido.

De ahi que resulte la menos simple de todas las criticas a un au-
tor el intentar no acceder a su propia légica, incluso para saber que
estd diciendo, y disfrutar en el debate insipido pero sin saber qué

en relacion con una manera de entender el conocimiento, ya que en ese debate se hace un simil
entre la dicotomia competencia / actuacion que introduce el lingiiista norteamericano y la que en
biologia se hace entre fenotipo y genotipo. Cfr. Piattelli — Palmarini, M. (comp) (1979) Teorias del
Lenguaje, teorias del aprendizaje. Barcelona: Critica

% Alvarez, L. (2003) Anotaciones sobre la nocién de competencias. Manuscrito no publicado
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proponia, es decir, se pretender criticar a un autor antes de enten-
der la légica de su planteamiento.

En el fragmento citado, implicitamente Chomsky hace suya la
posicién segin la cual el objeto de una ciencia debe estar constituido
por algo que presente regularidades, en tanto que seria imposible
hacer una ciencia de lo azaroso, de lo incierto. Es decir, procede de
una manera que, entre otras cosas, €l no se ha inventado (jse trata
del paradigma occidental!), que tiene su historia y que puede objetar-
se como procedimiento para definir e objeto de una ciencia (no tanto
como definicién acerca del lenguaje). En consecuencia, no esté dicien-
do que haya hablantes — oyentes ideales o comunidades lingiiisticas
ideales homogéneas, lo cual es fAcil de objetar: tales ideas no son mas
que consecuencias de la aplicacién de aquel principio epistemolégico.
¢Acaso no se trata de eso el control de variables?. Otra cosa, entonces,
es criticar esa posicion epistemolégica, que puede ser la misma de
quien asume una posicién supuestamente contraria.

Chomsky intenta definir su objeto de investigacién y para ello se
sitiia en el contexto de su campo de trabajo: a diferencia de la ma-
nera como se habia venido entendiendo el lenguaje, propone ciertas
categorias para salir de ciertos problemas, para crearse problemas
nuevos. Dominaba en ese momento en los estudios del lenguaje la
posicion estructuralista de Saussure.

Con los mismos criterios epistemolégicos con los que Chomsky
introduce su definicién, a comienzos del siglo XX Saussure habia
dado nacimiento a la lingtiistica como ciencia. De manera que, para
poder crear una disciplina cientifica sobre el lenguaje, cuyo objeto
le fuera especifico, es decir, que le perteneciera sélo a la lingiiistica,
habia que encontrar un objeto invariable, un objeto mas o menos
permanente, que se manifestara a partir de sus regularidades sub-
yacentes.'” Obsérvese que es la misma preocupacién de Chomsky
¥y, no obstante, los estructuralistas que no queria dejarse destronar
no se dieron cuenta que el “emisor” y el “receptor” saussureanos,
unidos por le mensaje, también son hablantes — oyentes ideales,
también son categorias, generalizaciones.

Podria, entonces, caracterizarse la preocupacién de Chomsky en
el sentido de que no le satisface el mundo que configura Saussure
con sus planteamientos: un mundo divido entre lo social (la lengua)

19 Cfr. De Saussure, F. (1987) Curso de lingtiistica general Madrid: Alianza
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y lo particular (el habla). De tal manera, la categoria de competencia
no cabe en el mundo perfilado por Saussure: habria que asignarla al
individuo, pero lo que cae de ese lado tiene la caracteristica de ser va-
riable, azaroso, incierto y, por lo tanto, no puede ser objeto de ciencia.
Por estas razones, Chomsky tiene que inventar otro mundo.

Se supone que ambos estan hablando de lenguaje, pero resulta
que, al hacerlo cada uno propone una manera particular de fraccio-
narlo, de clasificarlo, de ordenarlo, con lo que promueve otra cosa
distinta a la existencia. El estadounidense no habla de lo mismo
que el suizo. El mundo de Chomsky consta de “gramética”, “compe-
tencia” y “actuacién” (y “creatividad” si se quiere”). Gramaética de la
lengua, gramatica que debe ser universal, un conjunto de reglas que
explican las estructuras superficiales de la lengua en términos de
estructuras subyacentes universales. Esto va a ser muy importante
por la concepcién que él tiene de la mente.

Chomsky reconoce el uso (actuacién), claro estd, pero entre la
gramatica universal y el uso individual estd la competencia que, no
obstante, es individual. En ambos autores, lo social se opone a lo in-
dividual, en Saussure, lengua (social) se opone a habla (individual),
y en Chomsky gramatica (social) se opone a competencia y actua-
cién (que estan del lado del individuo). Pero, mientras la oposicién
social / individual le sirve a Saussure para delimitar el objeto de la
ciencia, a Chomsky no: el primero se queda con los social y desecha
lo individual; el segundo se queda con lo individual en cuanto inva-
riable (competencia lingiiistica) y desecha lo individual en cuanto
variable (actuacién o desempenio).

Chomsky elimina la actuacién de la misma manera que Saussu-
re el habla, en tanto que azarosa, irregular, etc. Para Chomsky las
actuaciones no tiene valor gramatical.

Por eso, quiere explicar como hace un nifio —sometido a porciones
inconexas de lenguaje, a un corpus lingtiistico desigual — para apro-
piarse en tan corto tiempo de la gramatica de la lengua, como hace
para saber si una frase es o no es gramatical, siendo que ha estado
en contacto con un corpus lingliistico que no es, ni mucho menos,
un mapa de la gramdtica de la lengua respectiva. Entonces, es calro
para él que a la competencia lingiiistica le es indiferente el hecho
de que alguien se equivoque 0 no, no es que no existan las equivo-
caciones. Si accidentes como ése — tan frecuentes en el habla coti-
diana — fueran importantes, entonces el nifio no podria reconstruir
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la lengua. En lo que se de le dice al nifio hay frases entrecortadas,
frase no gramaticales, interrumpidas, con errores (un corpus, segtin
Chomsky, “de calidad bastante degenerada”)... sin embargo, el nifig
construye una gramatica completamente légica. De manera que
—y esta es la razon de su “idealizacién” — la tnica descripcién que
permitiria que los actos de lenguaje coincideran plenamente con la
comptencia que presuponen, seria la de un hablante oyente ideal;
solamente un hablante que no tenga limitaciones se memoria, que
no se distraiga, que no:.cambie el centro de atencién e interés, que
no cometa errores, etc., tendra actuaciones lingiiisticas idénticas a
su competencia. Es esta la razén por la que Chomsky define la com-
petencia de esa manera. Los hablantes “de verdad” — él los conoce
— tiene “ruido”; él necesita neutralizar esta variable “ruido”.

En resumen, habria podido definir su objeto, la competencia
lingiiistica, no como la habilidad de una hablante — oyente ideal,
sino como la habilidad de un hablante — oyente “real”, teniendo en
cuenta que sus fallos de memoria, equivocaciones, etc., carecen de
valor gramatical. Seria lo mismo, pero habria evitado muchas de las
objeciones superficiales que se le hicieron.

Con base en los elementos expuestos, se puede aventurar una
conclusion: tal y como la define Chomsky, la competencia lingiifs-
tica podria no servir para operar en educacién, pues aparecié fue
para delimitar el objeto de estudio de la una ciencia, no para dar un
objeto de evaluacién a la educacién. Sin embargo, pese a que servir
como objeto de evaluacién masiva no estd en su propia légica, tie-
ne una caracteristica que, sin ser concomitante con la evaluacién,
si se presta para ello (lo que constituye, en consecuencia, cierto
abuso epistemolégico): se trata de su caracter universal, como la
evaluaciéon subsidiaria de modelos opuestos a los chomskyanos,
necesita en constituirse en una forma masiva, interpela al cardcter
universal de la comptencia lingtiistica para justificar que a miles de
estudiantes los evaltie la misma prueba, por eso se puede nombrar
la comptencia lingiiistica al hacer evaluaciones masivas (lo que no
necesariamente respeta su légica. Pero veamos un inconveniente:
se usa el concepto con su implicacién universal (es decir, ajustado
al &mbito chomskyano) y no obstante se la defne — para efectos de
evaluacién masiva — como “saber hacer en contexto” !* (jcraso error
categorial! Y el mds recitado de todos), cuando el contexto, para el

' En ello coinciden Mauricio Pérez y Maria Cristina Torrado en 1999,
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autor que respaldaria la concepcién universalista de la competen-
cia, no tiene valor gramatical, no puede entrara en la definicién de
competencia... A no ser que ese “en contexto” sea, de nuevo una abs-
traccion, tal como el “hablante — oyente ideal” que critican quienes
proponen el concepto de competencia para evaluar el aprendizaje.

JPor qué defini6 Chomsky su objeto de esa manera y no de otra?
La principal razén es que Chomsky asume que su propuesta no sir-
ve tanto para describir el lenguaje, como para explicar como piensa
el ser humano. Para ello, plantea algo que también ha sido muy
polémico: la idea de que el ser humano tiene un Dispositivo de Ad-
quisicién del Lenguaje, dispositivo hereditario, que explicaria por
qué un nifio sometido a un corpus tan fragmentario como aguel que
puede oir de sus mayores, con “arranques en falso, desviaciones de
las reglas, cambios de plan a mitad del camino” (Chomsky, 1965, p.
6), logra construir una gramatica consistente.

Asi, bajo los efectos de los intercambios lingtiisticos, el nifio ac-
tualizaria ese dispositivo en una lengua particular. Eso también
explicaria, segiin Chomsky, que no haya dificultad alguna para que
un nino aprenda cualquier lengua.

Tiene Chomsky la esperanza de que el analisis de las gramaticas
de las lenguas particulares posibilite finalmente reconstruir la gra-
méatica universal (lo que equivaldria a la estructura del Dispositivo
para la Adquisicién del Lenguaje). La Gramatica Universal seria el
aparato con el que el ser humano entiende, con el que el ser humano
habla, con el que se produce el conocimiento.

Las ligerezas epistemoldgicas con las que el tema se trata en
educacién no permiten entender que el asunto de las competencias
atafie a cierta posicién frente al conocimiento; posiciéon que, parado-
jicamente, quienes pregonan la evaluaciéon por competencias recha-
zan, y es la de que el conocimiento tenga un dispositivo innato, que
todos los conocimientos estén organizados por la misma estructura.
Esa estructura del pensamiento, de la mente (como diria Chomsky),
seria sintactica. En tal sentido, el ser humano entenderia por tener
una aparato formal que le permite llenar las estructuras sintac-
ticas; es decir, el conocimiento humano no tiene valores, no tiene
significados, no tiene categorias, sino una estructura gramatical,
estructura que llenamos después con elementos seméanticos. No en
vano, Chomsky es un autor méas reconocido fuera de la lingiiistica
que incluso en el area del lenguaje.
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Entonces, para cerrar este apartado provisionalmente, podria-
mos decir que cuando se utiliza la idea de “competencia lingiiistica”
y se respeta la légica de quién la acufi, no puede agregarse ningu.-
na otra competencia. Por ejemplo, se dice aceptar hasta cierto punto
los planteamientos de Chomsky, pero se argumenta la necesidad de
agregar la competencia comunicativa. Esto es lo que hemos llamado
una ligereza epistemolégica, pues Chomsky ya delimité el mundo,
ya lo creé: consiste en gramdtica, competencia y actuacién; todo
los que quepa en una “competencia comunicativa” es a los ojos de
Chomsky, cosas sin valor gramatical (lo que llevaria a interrogar si,
desde su 6ptica, merecen el nombre de competencia).

Desde la légica del planteamiento chomskyano, los ejemplos de
que en diversos contextos se habla de maneras distintas no sirven,
porque esas diferencias contextuales no tienen valor gramatical. Y
como la estructura del pensamiento a los ojos de Chomsky es gra-
matical, nada que carezca de valor gramatical va a ser importante
para él.

Entonces, si se usa la idea de competencia lingiiistica, no puede
agragarse competencia alguna. Nada més puede sumadrsele, porque
justamente Chomsky se ha tomado el trabajo de hacer lo que hizo
para delimitar su objeto de estudio y poder operar con sus propias
categorias. Seria como aceptar las reglas de un juego, por ejemplo
del fatbol, y pretender después que hacen falta las raquetas para
quedar completos... y pretender que se siga llamando fttbol.

Las competencias en el contexto de la Filosofia.

“No piensen! [Vean!”
L. Wittgenstein.

Han sido multiples los intentos por rastrear en la filosofia el con-
cepto de competencia, algunos visionarios, lo encuentran ya en Par-
ménides (Fernando Montero Moliner, 1998), en los presocréticos
Alfredo Llanos, 1997) y hasta en Aristételes, (por ejemplo Edgar
Torres Cardenas, 2001),

Otros aunque reconocen que no hay en los autores una mencién
explicita al vocablo competencia, como el caso del filésofo viends
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Wittgenstein, pero si los precursores de la conceptualizacién mo-
derna de ese concepto. (véase al respecto el trabajo de Satil Kripke
. 1989)

Para nuestro caso, en nuestro lugar de provincianismo filoséfico,
recurriremos a la obra de Jiirgen Haberlas, quien si utiliza ese tér-
mino un buen nimero de veces cuando se refiere a la “competencia
comunicativa” y a la “competencia interactiva”, tal y como las ha
argumentado a lo largo de su teoria de la accién comunicativa.

Por limitaciones de tiempo y espacio tomaremos como punto de
partida el libro de Habermas Pensamiento Postmetafisico’? texto
que sintetiza toda una linea de reflexién perteneciente a lo que de-
nomina a “el giro linglistico” del pensamiento occidental. En este
texto afirma la teoria del significado — ya sea de los enunciados, de
las proposiciones o del lenguaje — es reconstruible desde una suce-
sién de “etapas” o momentos: 1) teoria referencial del significado, 2)
teorias sintdcticas, 3) teorias semanticas y 4) teorias pragmaticas.

Segun la teoria referencial del significado, el lenguaje se cerciora
de la realidad, como el nombre se cerciora del objeto. Son los nom-
bres o descripciones definidas los que establecen el contacto entre
lenguajes y realidad. Ante esto, las teorias formales y / o sintacticas
del lenguaje esgrimen no un vinculo entre significado y significante
— que remite a la relacién del simbolo con el objeto designado como
lo hace el referencialismo -, sino que la correcta comprensién de
una expresion depende de la estructura formal o propiedades for-
males y leyes de formacién de la expresién misma. En esta posicién
es ubicable la sintaxis pura de los neopositivistas que tanto ataca
Habermas.

Opuesta, punto por punto, a la seméntica formal se encuentra la
semantica intencional o intencionalista. Para esta perspectiva, el
lenguaje es un instrumento. El hablante hace uso de los signos y es-
labonamientos de ellos en pos de dar a entender algo. El sujeto, con
su capacidad de representarse objetos, otorga significado o sentido.
Si el significado proviene de la intencién significante de los sujetos
usuarios, quiere ello decir que no existe autonomia originada en
una estructura interna o formal del lenguaje. Esta descripcién nos
coloca a un punto entre dos teorias opuestas del significado: una
subjetivista intencional y otra objetivista formal. Ahora bien, en la

" Habermas, J. (1989) El pensamiento postmetafisico Madrid: Taurus
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sucesién que va del segundo Wittgenstein a Searle y Austin, este
dualismo es superado y la seméantica formal hace el transito del
andlisis de las oraciones al analisis de las acciones lingiiisticas.

Este transito se produce médiante la teoria del lenguaje como
uso, la que permite aprehender los aspectos pragmaticos de las
expresiones lingiisticas. Podriamos afirmar que con ello estamos
asistiendo al paso de un analisis del lenguaje in vitro, a una obser-
vacién del mismo como comunicacién. Se hace caso omiso de la co-
rreccién o no de un enunciado — si esta conforme con una estructura
formal o una sintaxis pura -, para darle paso a la pertinencia en el
contexto comunicativo correspondiente.!®

Habermas se inscribe es esta linea de investigacién. Su intencién
es tomar esta investigaciones para erigir una teoria de la accién co-
municativa en la que considera los actores como hablantes — oyen-
tes que se refieren mediante sus expresiones a algo en el mundo
objetivo, en el mundo social y en el mundo subjetivo, entabldndose
de este modo pretensiones de validez — que pueden ser aceptadas,
rechazadas o no respondidas temporalmente -. Habermas va a ba-
sar todo a su teoria en el estudio de lo que significa “entender — se
con alguien — acerca de algo”.

Ahora bien, Habermas ha asumido la critica a la sintaxis, a
critica a la semdntica, tanto intencional como formal. Desde la
pragmatica afirma que la teoria del significado pasa, del andlisis
de oraciones, al estudio de las situaciones de habla, del empleo del
lenguaje y de los contextos de empleo; también a la importancia que
como componentes del significado tienen los roles, las pretensiones
y las posturas de hablantes — oyentes en contexto. Habermas admi-
te que el significado es el uso y que el lenguaje esta conformado por
un conjunto de juegos de lenguaje, pero ademas: “El paso siguiente
es el analisis de los presupuestos universales que han de cumplirse
para que los participantes en la interaccion puedan entenderse so-
bre algo en el mundo (Habermas, 1989, p. 57).

Este “ademas” es el que nos interesa en orden a referenciar la
teoria habermasiana de las competencias. El estudio de Habermas
se muestra mas inclinado, en este punto, por la lingtiistica de Noam
Chomsky que por la teoria de los juegos de Wittgenstein. Veamos
por que, los juegos del lenguaje tiene unos presupuestos universa-

'3 Habermas, J. (1987) Teoria de la Accién Comunicativa Madrid : Taurus
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Jes, unas condiciones de su posibilidad. A esto es a lo que Habermas
Jlama la pragmética universal. En “Notas Sobre el desarrollo de la
Competencia Interactiva” Habermas nos dl.ce: oo S

“F] empleo de la expresion “comptgncm interactiva se-nalalza la
hip6tesis basica, de la que voy a part'lr, de que las capacidades ddel
gujeto que actua socialmente .pueden 1nvest1‘ga1"se desde gl punto de
vista de una comptencia universal, es decir, 1ndepend1entemepte
de ésta o aquella cultura, al igual que sucede con las competer'lmas
de lenguaje y conocimiento cuando se desarrouan con nqunal}dad.
partimos de que puede probarse la existencia dg cuahﬁ.c,acmnes
pasicas ajenas a la participacién en sistemas de_lni:,eraccm{l, a'la
solucién de problemas interpersonales y al 'apren('hza],e en el ambito
comunicativamente accesible de una realidad s:.1mbohca pre - es-
tructurada, como es la sociedad, y hacérselas derivar de estructuras
universales” (Habermas, 1984, p. 161). . :

La pragmatica universal es una clencia reconstructlva., es decir,
una teoria que tiene como finalidad identificar y reconstruir las con-
diciones universales del entendimiento posible. (Habe]?mas, 1984,
p. 299). El mismo Habermas habla de “presupuestos universales de
]a comunicacién”. De este modo, y como base de validez del habla, el
hablante, tiene que elegir una expresién inteligible, tener la mter’l-
cién de comunicar un contenido proposicional verdadero, ademas
tiene que desear expresar una manifestacion correcta por lo que
hace a las normas y los valores vigentes. an 91 cumplimiento fie
estos principios, lograriamos el pleno entendimiento de los demas.
Es subrayable que Habermas con esto est4 reconstruyendo una su-
puesta competencia universal. _ '

El interés de Habermas es el de afirmar la existencia de esf:as
condiciones universales de posibilidad de comunicacién, entendida
como competencia comunicativa. De este modo se abre paso,u.na
teoria de la accién comunicativa que establece una pr.agmatlca
universal como el meta contexto o meta - juego de lenguaj.e, que ga-
rantiza validez inter subjetiva para pretensiones en relacién con el
mundo objetivo, el mundo social y el mundo subjetivo.
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Las competencias en el contexto laboral.

“El hombre-es la medida de todas las cosas;
de las que son en cuanto son,

y de las que no son en cuanto no son”
Protdgoras

Uno de los 4mbitos en los que el concepto de competencia ha germi-
nado es en el ambito laboral y en muchos casos esta conceptualiza-
cién esté asociada con la educacién para la eficacia y las demandas
del mercado (Jurado Valencia, 2003).

Para Arias y Amaya en el 2003 el paso de la nocién de competen-
cia lingiiistica al entorno de las organizaciones tiene sus raices en el
planteamiento que hiciera David McClelland (1992) a los sistemas
tradicionales de evaluacién. Este investigador de la Universidad de
Harvard resalté el hecho de que obtener buenas calificaciones, si
bien era un buen indicador de éxito académico, no era un adecuado
predictor de éxito laboral y profesional, pero si implicaba impedi-
mentos para quienes tenian calificaciones inferiores, En consecuen.
cia, este autor plantea la necesidad de disefiar un sistema de forma-
cién que responda a los requerimientos del medio productivo.

Dado que desde la década de los ochenta el elemento que permite
establecer la diferencia en un mundo cada vez competitivo, lo cons-
tituy6 el talento humano, se generé la posibilidad de explicar los
atributos o saberes (saber, hacer, ser) como predoctores del éxito,
con lo cual se establece la primera propuesta formal del concepto de
competencia laboral en términos de: motivacién, caracteristicas de
personalidad, aspectos de auto imagen y de su rol social, habilida-

des y el conjunto de conocimientos que el individuo utiliza y que lo
utiliza y que lo llevan a ser exitoso en su vida laboral.

Segun Mc Clelland (1992) la competencia laboral se define como
caracteristicas de fondo de un individuo que guardan una relacién
causal con el desemperio efectivo o superior en su puesto.

Desde el punto de vista de la evolucién histérica, podemos encon-
trar que en dos de las tradiciones occidentales de pensamiento: la

" La gran mayoria de este apartado es tomado del texto titulado “Analisis de las competencias
desde el contexto laboral. Una aproximacion para comprender las competencias académicas
en la UNAB" realizado por los profesores Nimia Arias Osorio y Eddie Amaya Dominguez de la
* Facultad de Psicologia y del texto antes citado del profesor Leonardo Alvarez
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tradicion anglosajona y la tradicién europea, formas de conceptua-
lizacién complementarias.

Asi tenemos, por ejemplo, en la década de los 80s en Reino
Unido, y debido al nuevo orden econémico que obligaba a las orga-
nizaciones a buscar ventajas competitivas y que para ello se hace
necesario comenzar por replantearse el sistema edqcativo para que
pudieran ofrecer empleados con desempefios superiores y efec_tlva-
mente, se logré creando un nuevo sistemas de formacién y cahﬁcg-
cion de competencias trasladandose poco tiempo después al medio
empresarial. .

Otro tanto ocurre con su contraparte continental, en Francia,
por ejemplo, en los mismos 80s tenia al 60% de los trabajadores sin
conocimientos adquiridos en la academia, situaciéon que llevé s re-
flexionar sobre las competencias que caracterizan un oficio, deducir
de estas capacidades las que realmente se practican y relacionarlas
con certificaciones y diplomas.

Bajo este contexto, los franceses disefian la metodologia llamada
grupo o comité de oficio, los cuales abren un espacio de didlogo (lentre
el mundo laboral y la educacién. La nocién de puesto de trabajo, se
reemplaza por el de capacitacién para el oficio conforme a las condi-
ciones de desemperio; al concepto de conocimientos se agrega el de
competencias y capacidades y finalmente el perfil de competencias
comienza a ser el lenguaje usado en el dia a dia y las capacidades se
convierten en competencias observables y medibles.

Solo hasta los 90s en los Estados Unidos, se identifican las con-
ductas y comportamientos esperados en los ambitos de ‘la persona:
psicomotor (saber hacer), cognoscitivos (saber declarativo) y socio
afectivo (saber ser y estar). [gualmente se determina la congruencia
entre las actividades que caracterizan el oficio y lo que la persona
debe ser capaz de hacer, manifestadas en comportamientos en con-
diciones laborales especificas al igual que en indicadores de desem-

peno esperados.
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En la Tabla 1 se podria resumir esta evolucién:

Tabla 1: Modelos de analisis de competencias laborales.

MODELO ORIGEN APORTES

Funcional Inglaterra Se define la competencia como lo que una persona debe hacer o deberia
1980 estar en condicion de hacer

Constructivista Francia La competencia se construye en relacién con el entorno, los objetivos y lag
1980 posibilidades de las personas.

Conductual USA

1990 bien su trabajo basado en resultados esperados

Define la competencia a partir del desempefio de las personas que realizan

¢Cdémo llega esta conceptualizacién de competencia a el admbitg
educativo?. Alvarez (2003), nos relata esa transicién; en los Gltimos
trece afos se ha vinculado el tema educativo con las empresas y por
ende con lo productivo.

Un pequefio muestreo nos ilustra esta situacién:

*  Encuentro Mundial de la Educacién en Jomtiem, Tailandia,
en Marzo de 1990,

* El informe Delors en 1996,

* El encuentro mundial de Dakar para evaluar la década de
Jomtien, 2000

* El pronunciamiento Latinoamericano a propésito del 1 even-
to de Dakar en Abril de 2000 y

*  El Foro Mundial de la Educacién en Porto Alegre en Octubre
de 2001

A nivel nacional en 1993, cuando se vincula de manera expresa lo
educativo con la empresa a través de diversos foros:
*  “Educacién, inversién para el desarrollo”, 1993.
* “Educacién, trabajo y empresa”, 1994,
* “Conferencia Nacional de Educacién para el Desarrollo Hu-
mano”, 1997,
*  Diversos seminarios como el relacionado con la educacién en
adolescentes, 1990 y
* Varios encuentros locales y regionales con ocasién de la
consulta Nacional para un acuerdo por la educacién que se
efectué durante la primera mitad del afio 2001.
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En ese contexto aparecieron nuevos enfoques, propuestas y concep-
tos entre los cuales estuvo el de “competencias”. Al comienzo se apli-
¢6 a la formacién laboral o a la educacién ocupacional, pero ahora} su
uso se ha ido extendiendo a todos los niveles del sistema educativo,
evidenciando asi su importancia.

Desde 1995 se implante desde el MEN el llamado “nuevo enfo-
que educativo” para efectuar la programacién cul*riql}lar orientadfi
al desarrollo de competencias. Esta concepcién surgié en otros pai-
ses a mediados de los ochenta como respuesta a un acelerado proce-
so de cambios tecnolégicos y el consiguiente implante de nuevas y
cambiantes necesidades de la organizacién y funcionamient'o de ¥as
empresas. La presencia de se proceso en el 4mbito produc1do_ hizo
que los modelos y contenidos de capacitacién pu1:1t0 se volv-leran
caducos al no responder con eficiencia a una realidad caml.)lante.
Eso trajo una notable discrepancia entre lo que ofertaba el sistema
educativo y la demanda de la sociedad en materia laboral. .

El surgimiento del concepto de competencia en ése ‘émt')lto no
solo tiene su explicacién en los cambios técnicos y organizativos de
las empresas sino también en la falta de adecuacién op.ortuna del
tema educativo a éstas necesidades del aparato productivo y l:%l S0-
ciedad. Tal adecuacién se garantizaria verificando la pertinencia de
lo aprendido a través de su aplicacién practica. T

Por lo anterior, no interesa la simple adquisicién de.l conocimien-
to, el simple saber sino que se da importancia al saber instrumental
“utilizable”. De ese modo con el enfoque de competencia labgral,
todo aprendizaje estaria conectado y en armonia con la realidad
laboral, en la mediad en que responda a ella. (Le Boterf2 2000).

Las competencias se conciben como conjuntos de actitudes, des-
trezas, habilidades y conocimientos requeridos para ejecutar detgl‘-
minadas funciones productivas. Desde el punto de vista productivo
se describen como el saber, saber hacer y saber hacer como partes
Integrantes del concepto. )

Todo lo anterior implica una concepcién de la compete.nCIa ba-
sada en el desempefio, un saber hacer bien. Y esto imphc'a‘a su
Vez pasar por un proceso de formacién que permita adqu.lru' 'los
conocimientos, habilidades y destrezas necesarios para ello,' 1rr}p1103
aprendizajes en sus tres componentes: conceptual, procedimiental
y actitudinal.
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Al realizar un anilisis del concepto de competencia propuesto
por la UNAB : “el concepto de comptencia se ha interpretado como
sinénimo de capacidad o destreza en un contexto especifico y frente
a una tarea concreta, también como punto de encuentro de capaci-
dades, habilidades y conocimientos que participan mancomunada-
mente a la hora de abordar, asimilar y expresar un contenido en
crecunstancias determinas”, podemos apreciar que esta conceptua-
lizacién integra los modelos de anélisis de competencia funcional
constructivista y conductual propuestos en la tabla 1, situaci(’)r;
que genera un eclecticismo que confunde al momento de establecer
criterios de evaluacién y desarrollo de estrategias desde un 4mbito
pedagdgico.

Lo anterior va en contravia de la postura de aprendizaje cons-
tructivista definida en ele PEI: “Tomamos el aprendizaje como el
proceso de construccién de sentidos que permite integrar nuevos
saberes e informacién a los ya existentes, lo cual conlleva una re-
construccién, una reacomodacién, una reorganizacion no sélo en el
terreno intelectual, sino en las demss dimensiones que integran al
ser humano: afectiva, moral y fisico sensible”.

iSera necesario precisar un modelo de competencias educativag
que permita definir un criterio més diferenciado de lo que se entien-
de por competencias en 4mbito laboral?,

Las competencias en el contexto de la Psicologia Cognitiva.

“Comprender algo requiere mayor implicacién personal,
mayor compromiso en el aprendizaje,

que seguir cregamente unos pasos marcados,
obedeciendo el dictado de unas instrucciones”

David Perkins

Una primera consideracién que se deduce al observar el concepto de
competencia desde la mirada de la Psicologia Cognitiva, es su seme-
Janza y eventual equivalencia con otros conceptos tales como:

° 13 (g s S
Desempefio comprensivo” en Gardner, Perkins y el proyecto
Cero de Harvard.
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* “Capacidad Cognitiva e inter subjetiva” en la contemporanea
Teoria de la Mente con Pylyshyn , Perner, Harris, Riviere
* “Acciéon mediada” (Vygotsky, Wertsch y Bajtin.

Estos tres conceptos presentan algunas caracteristicas comunes:

* Toda accién humana se expresa en funcién de contextos par-
ticulares.

* Toda accién humana es el resultado de interaccién social y,
en consecuencia, suele tener multiples objetivos simulté-
neos.

* Toda accién humana (sea producto de una comprension,
expresion de una capacidad inter subjetiva o apropiacién
de una herramienta cultural) presenta multiples cambios
evolutivos, es decir, sus posibilidades de desarrollo son hete-
rogéneas, diversificadas y fragmentarias.

* Toda accién humana se efectiia a través de medios materia-
les; esto implica que la comprensién, competencia o repre-
sentacion de una accién, necesariamente tiene que ser ins-
trumental, funcional y préactica, de manera que, al ser inter-
nalizada, puede convertirse en una “competencia abstracta”,
susceptible de aplicar a cualquier contexto, pero igual puede
ser modificada, rechazada o eliminada o por inadecuacién

con el contexto.

Estas caracteristicas revelan de manera contundente que cualquier
“saber hacer en contexto” implican el reconocimiento de una multi
causalidad e interdependencia de factores sociales, institucionales,
biolégicos y cognitivos irreductibles entre si, en permanente ten-
si6n, susceptibles de entenderse s6lo mediante una metodologia que
involucre perspectivas multiples, opuestos a cualquier determinis-
mo, capaces de coordinarse entre si.

Veamos tres posturas cognitivas contemporaneas para, desde
alli, tratar de establecer posibles “implicaciones pedagégicas” de
crear las bases materiales de lo que Torrado (2000) denomina “edu-
car para el desarrollo de las competencias”.
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Teoria de la Mente: las habilidades cognitivas inter perso-
nales.!®

Las dos formas bésicas de entender Ia mente humana son tan an.
tiguas que cualquier observador desprevino se sorprenderd de que
aun sigan vigentes y, mis aun, que gran parte del debate contempo-
raneo de las ciencias cognitivas gire en torno a estas posiciones con-
trarias. En efecto, por un lado existe Ia concepcidén der la naturalezg
basada en Parménides, relacionada con la capacidad de organizar
el mundo de una forma abstracta, formal, estatica e impersonal,
cuyas relaciones buscan siempre la invariancia. De otro lado, una
concepcidn que sigue las ideas de Heraclito, mucho més dependien-
te de los contextos interpersonales, méas dindmica, relacionada con
la sagacidad y las capacidades que se desencadenan y activan de
acuerdo con las exigencias de las tareas y problemas que los contex-
tos disponen.

La herencia filoséfica de la psicologia cognitiva, sin duda ha pri-
vilegiado durante mucho tiempo la concepcién parmenidea, bien sea
por la necesidad de establecer universales, bien por no enredarse en
problemas metodolégicos que podrian poner en tela de juicio su cardc-
ter cientifico o, simplemente, por mantener un lenguaje técnico que lo
diferencia del lenguaje popular. Lo cierto es que Parménides y toda su
descendencia racionalista, siempre se han impuesto sobre Her4clito y
sus continuadores dialécticos, relativistas e interaccionistas.

No obstante, desde hace algunos afios, la balanza se ha inclina-
do hacia la concepcién situada o contextualizada de la mente hu-
mana. Como dice Puche (1991), se produjo un cambio de paradigma
psicolégico de Ta concepcién cldsica de la inteligencia hacia uno més
cognitivo. Este cambio implica que el problema ya no est4 en saber
si la inteligencia (y los procesos de conocimiento) estén en los genes
y cudl parte es heredada y cudl es aprendida; de lo que se trata
ahora es de establecer cudles son los procedimientos, estrategias,
rutinas, esquemas de accion, patrones de resolucién de problemas,
procesos de internalizacién, en fin, todos los componentes pragma-
ticos implicitos en el proceso representacional.

Pero este cambio de lo intelectual a lo cognitivo (es decir, de la
capacidad a la representacién) no sélo implica el conocimiento de los

'* Bermudez, Milton. Docente Facultad de Psicologia.
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mecanismos de la representacién, sino que conlleva g la reflexién
de cémo nos representamos a los otros. Este énfasis de la Psicologfa
Cognitiva se ha denominado por algunos autores Teorig de la Men-
te: “Llamamos asi a la competencia de atribuir mente g los otros,
y de predecir y comprender su conducta en funcién de entidades
mentales, tales como las creencias y los deseos” (Rivieres y Nufiez,
1996, p. 25).

Es indudable que la competencia inter subjetiva abre perspecti-
vas enormes para la comprensién no sélo de las capacidades cogni-
tivas, sino también para los procesos educativos. Ya que el proceso
pedagégico debe partir de la representacién que el profesor tiene de
las representaciones mentales que tiene sus estudiantes, a pesar de
saber que dichas representaciones pueden ser falsas.

Las competencias inter subjetivas estudiadas por la Teoria de
la Mente muestran varios puntos de interés para el analisis de las
‘competencias generales” y sus implicaciones evaluativos. En pri-
mer lugar, podemos sefialar cé6mo la competencia para entender el
mundo social no puede reducirse a la “modalidad paradigmadtica”
de pensamiento, al decir de Bruner (1986), sino que tiene también,
y quizé principalmente, con la “modalidad narrativa”. Esta moda-
lidad narrativa est4 intimamente relacionada con destrezas de fic-
cién, de mundos posibles e irrealidades que necesariamente estian
vinculados con la competencia de construir modelos conceptuales,
légicos y formales de la realidad.

Las redes de relaciones interpersonales que se expresan a través
de las competencias narrativas pueden, entonces, construir formas
de representacién capaces de ser verdaderas o falsas. AGn més: un
individuo puede “saber” que su representacién es falsa o incluso, in-
teractuar “sabiendo” que otro tiene una representacién errénea de
una situacién (cuando es él mismo quien lo induce) y se aprovecha
en beneficio propio. De esta forma, el engafio, o la simulacién de una
representacion o de una competencia constituye uno de los aspectos
centrales de la Teoria de 1a Mente. Por tanto, el papel de las creen-
cias, las intenciones y deseos constituyen factores fundamentales
en el proceso de atribuir mente a otros y de predecir y comprender
su conducta en funcién de entidades mentales.

Este proceso meta representacional implica mecanismos y dis-
positivos que van més all4 de los puramente intelectuales, porque,
en efecto, hablar de creencias, actitudes o deseos implica necesaria-
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mente hablar de emociones, sentimientos, disposiciones, valores y,
en general, de toda la dimensién afectiva del ser humano.

La afectividad se constituye en el motor de las competencias
inter subjetivas y en el componente fundamental de las actitudes,
y va a determinar el grado de disposicién que un individuo asuma
hacia un saber particular. En fin, es el desarrollo de lo que Platén
llamé “erdtica por el saber”.

La Teoria de la Mente, como teoria de las competencias inter
subjetivas, resulta fundamental en la discusién sobre la evaluacién
por competencias, no sélo porque demuestra con mucha solvencia
empirica y conceptual las caracteristicas de los procesos meta re-
presentacionales (fundamentales a la hora de la representacién en
un contexto especifico), sino por la importancia que le atribuye al
papel del afecto, la simulacién y el engafio en el desarrollo de estas
competencias.

Soslayar estos dos aspectos en la conceptualizacién equivale a
despojarla de su dimensién més auténticamente humana, vale de-
cir, de las disposiciones, intereses, intenciones y significaciones, que
los seres humanos activamos en cualquier contexto o frente a una
tarea o problema particular.

La ensenanza para la comprensién: jdesempeiios compren-
sivos o competencias?

A partir de 1988, un grupo de investigadores de la Escuela de
Graduados de Educacién de Harvard, encabezados por Howard
Gardner, David Perkins y Vito Perrone, invité a un pequefio gru-
po de colegas que trabajaban en universidades y en escuelas a que
planificaran una investigacién tendiente a una pedagogia para la
comprension, concientes de todas las implicaciones filoséficas, se-
méanticas y pedagdgicas que tal concepto conlleva. Por tanto, lo pri-
mero que hicieron fue delimitar el concepto de comprensién. David
Perkins resuelve el problema desde una visién fundamentalmente
pragmatica: “Comprender es la habilidad de pensar y actuar con
flexibilidad a partir de lo que uno sabe. Para decirlo de otra manera,
la comprensién de un tépico es la capacidad de desempeno flexible
con énfasis en la flexibilidad”. (Perkins, 1998, p. 70).

Uno de los elementos més sugestivos en esta propuesta es la
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critica que Perkins hace a las concepciones representacionales de la
comprension, es decir, a las posturas cognitivas que asumen la nece-
sidad de poseer una representacion previa (llamese modelo mental,
imagen, esquema de accién o estructura) para poder realizar una
accién o desempenar una tarea o, sencillamente, para comprender
algo, en otras palabras a la necesidad de tener una representacién
para hacer comprensiones: “;Tiene sentido decir que comprender
algo es tener un modelo mental de algo sin entenderlo? No, porque
podemos tener un modelo mental de algo sin entenderlo, segun lo
considera el criterio del desempeinio flexible. Un modelo mental no
es suficiente para comprender sencillamente porque no hace nada
por si mismo” (Perkins, 1998, p.79).

Es el énfasis en el desempeno flexible lo que va a permitir desa-
rrollar la comprensién y a poner el aprendizaje de desempefios en el
objetivo de una pedagogia para la comprensién. Ahora bien, ;no re-
gulta practicamente equivalentes los conceptos de desempefios com-
prensivo flexible y competencia?. En ese orden de argumentacién
Hernandez y otros (1998)'¢ plantean que la diferencia radica en el
debate de Perkins sobre las concepciones representacionales: Para
estos autores, la posesién de una competencia implica a su vez la
posesién de un “dominio cognitivo”, una “estructura” o un “moédulo”
que, en Ultima instancia, no son més que formas de denominar una
representacién mental. Como se puede ver atn una descalificacién
implicita de las habilidades instrumentales, lo que conllevaria a
eliminarlas del proceso evaluativo por temor al tecnicismo equiva-
lente no sélo de soslayar un aspecto fundamental de la competencia
(como en el caso del afecto), sino a despojarla quiza de su mecanis-
mo principal de expresién y tal vez de desarrollo.

La competencia como accion mediada.

Torrado (2002) propone una negociacién entre el concepto de com-
petencia, entendido como un conocimiento actuado de caracter
abstracto universal e idealizado, y un segundo concepto, entendido
como la capacidad de realizacién mediada, situada y afectada por y
en el contexto en que se desenvuelve el sujeto.

6 Hernandez, C.A., Rocha, A. Y Verano, L. (1998) Examenes de estado: Una propuesta de
evaluacion por competencias. Bogota: ICFES.
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Considera que esta dos visiones de la competencia son comple-
mentarias en tanto “implican la articulacién entre lo interno cog-
nitivo y lo externo sociocultural” (Torrado, 2000, p. 48 y 49) ya que
la actuacién de la competencia requiere no sélo un escenario social
para expresarse, sino también ciertas reglas de funcionamiento
mental para poder atribuirle sentido y significado, bien sea al otro
o a la tarea que se le estd proponiendo.

Este debate entre competencias abstractas, universales y com-
petencias situadas y particulares se asume, en el andlisis socio
cultural de Vygotsky y los continuadores de la Escuela de Moscd,
como el problema de la tensién irreductible entre las herramientas
culturales y el agente que define la accién mediada, es decir, entre
los modos de mediacién y el individuo. Uno de los resultados que ha
senalado James Wertsch (1998)!7 al centrarse en la tensién entre
estos dos elementos (el agente y el agenciamiento de la accién) es
que comienza a borrarse y, en consecuencia, se hace necesario rede-
finir la propia nocién de agente ( o como dice Torrado, sujeto de las
competencias) de tal forma que ya no podemos seguir considerando
al individuo como responsable exclusivo de su propia accién, sino
como “el individuo que opera con modos de mediacién” (Wertsch,
1998, p. 67). De tal manera, no existiria un sujeto de las competen-
cias, sino que éstas estaria distribuidas en el sistema social o, para
este caso, el sistema escolar.

Este planteamiento nos lleva a considerar que las competen-
cias dependen, en gran medida, de la disponibilidad y formas de
apropiacién de los instrumentos de mediacién cultural. En conse-
cuencia, los recursos materiales a los que pueda tener acceso un
individuo resultan fundamentales para efectuar cualquier “conoci-
miento actuado” en virtud de que, sencillamente, los seres humanos
resolvemos los problemas que tenemos, es decir, con los recursos
que disponemos.

Resulta claro entonces que, entendido de esta forma, evaluar por
competencias puede llevar a una discriminacién y diferenciacién
socio cultural mucho més aguda de la que existe actualmente.

Las implicaciones politicas, sociales y educativas son facilmente
previsibles, porque, gracias al empleo de ciertos modos de media-
cién (tecnolégicos, simbdlicos, rotacionales), un individuo necesa-

" Wertsch, J. (1998) Vygotsky y la formacion social de la mente. Barcelona: Paidés
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riamente se posicionard mucho mejor que otro cuyas herramientas
de mediacion cultural son més precarias o restringidas: la accién
mediada de un sujeto cuyas interacciones comunicativas se mue-
ven con codigos elaborados, técnicos y especificos, desarrollaran
competencias mucho mas ajustadas a las exigencias de contextos
especificos, en oposicién a sujetos cuyas posibilidades de apropia-
cién de las herramientas culturales estén restringidas material y
comunicativamente.

El analisis socio cultural nos revela, entonces, el caracter poli-
tico, cultural y contextual de las competencias como acciones me-
diadas y, sobre todo, nos llama la atencién sobre sus implicaciones

evaluativos.

El desarrollo de las competencias.

Probablemente el mayor problema practico que tengan los docentes
a la hora de evaluar por competencias sea el de como diferenciar
niveles de las competencias o, para decirlo en términos especifi-
cos, 4qué diferencias hay, por ejemplo, entre las competencias en
Estadistica en un estudiante de segundo semestre y otro de tercer
semestre?. Este debate sobre como se desarrollan las competencias
conlleva los méas grandes debates contemporaneos de psicologia
evolutiva y psicologia del aprendizaje porque, en efecto, las com-
petencias ;se desarrollan?, ;se construye?, ;se aprenden?, json ca-
pacidades innatas?. En otras palabras, el desarrollo de las compe-
tencias nos lleva a volver a poner sobre el tapete la discusién sobre
las relaciones entre desarrollo y aprendizaje, formas y contenidos,
pensamiento y accién, estructura y funciones.

De entrada, el concepto mismo de desarrollo presenta serios
problemas seménticos: palabras o procesos tales como “evolucién”,
“crecimiento”, “construccién”, complejizacién” o, incluso, “progreso”
son utilizadas, a veces indiscriminadamente, ya sea para definir,
metaforizar o, simplemente, para darle un sinénimo'8. Esta polise-
mia no es fortuita ni gratuita; cada una de estas palabras implica
asumir una concepcién evolutiva particular, adherirse a un modelo

'8 Una ampliacion de este aspecto aplicado al PEI UNAB se encuentra en: Bermudez, M.E.
(2001) “No hay cama pa’‘tanta gente. Bucaramanga: UNAB.
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de desarrollo con sus propios principios y presupuestos. De esta los desempefios han de entenderse com : )
forma, el cambio evolutivo puede entenderse en términos lineales que las competencias se asumen como (;)' acclones mediadas en las
acumulativos (como es el caso de'las teorias mecanicistas de corte comprension, no sélo por razonamiento llSp osiciones que buscan la
biologicista maduracional), organicista (teorias estructuralistas), dalidades de pensamiento e aS (;%IC.OS sino por otras mo-
dialéctico funcionalistas (teorias constructivistas y sociales). No operan en cada caso en particular l; ;a Ciglc.&}s, metaféricas) que
obstante, todas estas teorias y / o modelos de desarrollo estdn cen- ya no depende del grado de apro i,aciénego ;1011()}1 'de un problema
trados en el sujeto, en las regulaciones internas procesuales que disciplinar, sino de las posibilidadzs de “act?la;zzfilgi gglun (fam}éo

as signifi-

establecen nexos de correspondencia con las regulaciones externas
sociales. '

Como ya dijimos antes, las competencias tienen un caracter
particular, contextual, mediado y social. Esto quiere decir que sy
desarrollo no puede estudiarse en términos estructurales, centra-
dos en el sujeto, sino que por el contrario, que debe realizarse desde
una perspectiva intra psicolgica, en donde los proceso cogntivos
sea entendidos en términos socialmente distribuidos, compartidos,
negociados y co-construidos.

Esta perspectiva implica que son las practicas interpretativag
de una comunidad particular, las variaciones o reformulaciones en .
el universo de presuposiciones compartidas de un colectivo, las que |
en ultima instancia determinen y legitimen el nivel de comprensién
novata o experta que un individuo pueda tener frente a una tarea o
problema determinado (Yafiez, 2000). :

Por tanto, establecer niveles de desarrollo que implican una apro-
piacion cada vez mas elaborada de los principios y reglas de un cam-
po disciplinar conlleva necesariamente a las formulacién de estadios
formales, abstractos, independientes del contexto, pero sobre todo a
una homogenizacién del conocimiento que impide cualquier forma teniendo en cuenta la discusig gt
de actualizacién de nuevas significaciones e intencionalidades y el ‘ 1 conceptual y metodolégica antes
rompimiento con las estrictas reglas y principios que las disciplinas

caciones y relaciones totales ya construidas y una resignificacién
ampliacién de sus difusos limites” (Y. anez, 2000, p. 132) 4
Desdg este.punto de vista, el sujeto dispondria, entonces. so s6lo
d'e una diversidad de modalidades de pensamiento (y no séli) las 16-
gico — conceptgales), sino también podrd contar con todo el universo
de presuposiciones de la comunidad a que pertenece para valorar
los‘:’ problemas especificos. De esta forma el sujeto ir4 “concretizan-
do .el problema, lo cual supone condiciones tales como 1a intencio-
nalidad, la significabilidad, 1o monitorizacién del pensamiento
sobre todo, la progresiva modularizacién del bensamiento, es decii',,
el desarrollo de dominios cognitivos particulares que posi’bilitan 1 ’
resolucion de problemas especificos. £

:,vaeles de variacion de las competencias.

Maquue una clasificacién o nivelizacién alternativa a la propuesta
or Bogoya, de lo que se trata en este apartado es de establecer los

? Pemmos niveles de variacién (también podria decirse de reformu-
~aclon o reconstruccién) por cuanto log niveles no se diferencian tanto
«D; Sslll Co'rfrilplgjzi('i;d estructural, como por los modos de funcionamien.
J nicabi ] - N,

planteamientos de Gardner (1991) sobre el desarrollo de los pro ljeto%;lispongal eidagiigﬁgitgog etl tipo de representacion de que el
sos de simbolizacién, asume que la diferencia fundamental en eterminado. En otras palabras, los
un nivel y otro estriba en el manejo o uso que el sujeto hace ¢
sistema rotacional o de significacién de un campo disciplinar.
complejizacion, es decir el criterio de clasificacién estaria en el
do de elaboracién conceptual y de aplicacién del “saber apropi

a diversos contextos. No obstante, si aceptamos con Wertsch q ~Silner, J.S. (1985) Accion Pensamiento y Lenguaje Madrid: Ali
f aaria: Alianza

:resen];acmnales van teniendo al estilo de los “formatos” plantea-
1 . ; e o :
Por Bruner.” Estas amplificaciones y resignificaciones sélo son
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posibles mediante una accién (si se quiere un desempefio) intencio.
nal, significativa, mediada por herramientas, apoyada en informa.
ci6n nueva o discordante, modularizada y auto monitoreada, es decir,
delimitada y conciente. (Pastor y Sastre, 1998)%

Los niveles que se podria proponer serian:

* Nivel de rutinizacién: La accién se repite indefinidamente,
es una especie de “asimilacién reproductiva” indeterminada.
La rutinizacién permite autocorregir, anticipar y aplicar
flexiblemente diferentes cursos de accién. Su caracteristica
mds importante es su aspecto instrumental, procedimien-
tal y experimental. Sin la rutinizacién de la accién, no hay
aprendizaje ni comprensiéon. No obstante, no estamos ha-
blando de la repeticién sosa de datos o férmulas, nos referi-
mos a la ejercitacion de acciones (la misma accion) en diver-
sos contextos (o tareas), o la aplicacién del haber haciendo.

*  Nivel de significabilidad: La atribucién de significado es un
proceso que involucra aspectos psico sociales histérico — cul-
turales, semioldgicos y psicolégicos. Decimos esto por cuanto
la construccién de significado no puede reducirse a procesos
puramente cognitivos o afectivos, sino que se hace necesario
hacerlo desde una mirada interdisciplinaria. No obstante,
desde el punto de vista de accién la accién significativa (y
significante), implica que el sujeto establece un vinculo en-
tre sus contenidos representacionales (y, si se quiere, entre
sus esquemas generales) y procedimientos y estrategias de
resolucién de problemas. En otras palabras, para que una
tarea o problema desencadene un nivel de significabilidad,
requiere que establezca un vinculo entre saber declarativo
(el saber qué) con el saber procedimental (el saber cémo). La
significacién conferida se evidenciard en la transformacién
del curso de la actividad.

*  Nivel de actualizacién y amplificacién de significaciones: Las
condiciones del contexto (interpersonales, comunicativas,

» Pastor, E. y Sastre, S. (1998) “Desarrollo de la Inteligencia” EN: Bermejo, V. (ed) Desarrollo
Cognitivo Madrid: Sintesis.
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etc. ) posibilitan en todo caso (tarea, problema y actividad)
que se manifiesten los objetivos del universo de presuposicio-
nes en los que se desenvuelve el sujeto. Esta actualizacién de
significaciones se moviliza, en gran medida, por los intere-
ses y motivaciones personales de los individuos, quienes bajo
unos referentes mas o menos explicitos, desarrollan procesos
de dominio de probleméticas particulares, de forma tal que
se va configurando una maestria o “experticia” en dominios
de conocimiento particulares. De este modo, la competencia
se expande a medida que se especializa, es una dialéctica
permanente: a mayor modularizacién y especificidad, mayor
expansién y complejizaciéon. Sin embargo, la posibilidad de
transferencia del desarrollo de una competencia en un cam-
po especifico a otro, todavia es materia de discusion tanto en
psicologia como en educacién. Durante afios, muchos profe-
sores han creido que ciertas materias “disciplina la mente”
y, en consecuencia, se deben ensenar; no tanto por su impor-
tancia en si misma, como por su eficacia para facilitar otros
aprendizajes. No obstante, “la idea de que se puede esperar
una fuerte transferencia del aprendizaje de un area hacia
otra nunca ha sido comprobada fehacientemente en lo empi-
rico” (Resnick, 1995)*

Nivel de experticia: Lo que diferencia a un experto de un
novato es que el primero orienta sus juicios y accién no por
reglas estrictas, sino por un acto de intuicién. Para algunos
autores como Richard Dreyfus (1986) la intuicién como una
experiencia no limitada, que opera en cada caso en particu-
lar, poniendo en relacién la informacién de miles de casos
posibles y de un sinnimero de hechos y valoraciones. El
expero dispone de miles de ejemplos y posibilidades de inter-
pretaciéon que posibilitan el juicio y la accién correcta en las
situaciones particulares. Creemos que el nivel de mayor ela-
boracién de las competencias presenta estas mismas carac-
teristicas y debe ser interpretado en estos mismos términos,
vale decir, que el “sujeto de las competencias” es aquel que,
sin emplear reglas y métodos preestablecidos y predetermi-

2! Resnick, L. (1995) La educacion y el aprendizaje del pensamiento Buenos Aires: Aique.
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nados y apoyado en una infinidad de casos y presuposiciones
(tanto disciplinares como culturales, y aqui debemos pensar
en todos los procesos de transformacién didactica y de de-
formacién que el profesor realiza de su saber disciplinar y
escolar) puede actualizar en contextos especificos y posibi-
lita de esa forma la determinacién y valoracién de los acon-
tecimientos y de los caminos para la comprension y valora-
cién de un problema. No se tratar4, entonces, de poseer un
sistema de reglas de pensamiento formal y abstracto, ni de
manejar unas definiciones de memoria para establecer “un
didlogo fluido entre los procesos cognitivos que den cuenta
del reconocimiento y la distincién de objetos y c6digos”, como
diria Bogoya (2000, p. 13), sino de lo que se trata es de que
el sujeto pueda recurrir a su universo de presuposiciones y
disponer de una diversidad de ejemplo coherentes con su
contexto socio cultural y actualizando sus niveles de signifi-
cabilidad le da sentido y una solucién de problemas que se le
presenta.

La resolucién de problemas como via regia para una educacién en
competencias ( a manera de conclusién).

La resolucién de problemas dejé de ser hace rato un 4rea de la
psicologia cognitiva para constituirse en un campo de trabajo al que
recurren disciplinas educativas (didéctica, Investigacién curricular
y evaluativo, etc. ); areas psicolégicas: psicologia del desarrollo, psi-
cologia del aprendizaje, psicologia social; y la mas reciente: episte-
mologia del conocimiento cientifico.

Ahora bien, las teorias sobre resolucién de problemas no escapa
a las dos grandes concepciones de 1la mente que las que hablamos al
comienzo de este apartado: la heraclitea y la parmenidea, esto es, la
utilizacién contextual, particular y concreta de estrategias y proce-
dimientos, por un lado, y por otro, a la solucién de problemas como
habilidades generales en donde “las diferencias individuales en la
forma de resolucién de problemas no serian debido tanto a diferen-
cias en las capacidades de las personas como a diferencias entre las
tareas y al diverso aprendizaje que han tenido los alumnos que las
resuelven” (Pozo, 1994, p. 40)."

Sin entrar en esta discusién queremos resaltar el hecho funda-
mental de que las competencias para resolver problemas que impli-
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can razonamiento cientifico se inician de una temprana edad y su
caracter activo e intencional es indiscutible.

Existe un amplio grupos de programas, que apunta a educar para
el desarrollo de las competencias en resoluciéon de problem.as, tanto
especificos (disciplinares) (Pozo, 1994) como generales. (Nickerson,
Perkins y Smith, 1985 ). Resnick, 1995 sefiala la necemda@_de usar
diversas formas de interaccion social, tanto para hacer visibles lqs
procesos de resolucién de problemas, como para aumqqtar el moni-
toreo y el control conciente ( es decir, desarrollar hab111dades_meta
cognitivas) de los alumnos de sus propios procesos de pensamiento.

Como se puede ver, esta via de interaccion pedagodgica se revela
como la més fecunda para una educacién para el desarrollq de las
competencias, no sélo porque involucra y deslinda} la 'divers1dad de
problematicas plantadas a los largo de este trabajo, sino porque en
su “nucleo fuerte” asume la cognicion humana como una construc-
cién y una practica social, relacionada con la forma como nosotx:os
actuamos y nos relacionamos en el mundo segun las representacio-
nes, estrategias y habilidades que tenemos en un momento dado.

Diciembre 2003
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ANEXO No. 8 *
FACULTAD DE EDUCACION

PROTOCOLO SEMINARIO PEDAGOGICO SEGUNDO SE-
MESTRE 2003

INTRODUCCION

Lo realizado durante este segundo semestre del 2003 en el semi-
nario de profesores UNAB nos ha permitido, como Facultad de
Educacién, reconocer y reconstruir significativamente los estados y
avances de la discusién en torno al tema del aprendizaje, la evalua-
cién del aprendizaje y competencia. Recoger tal estado de discusién
sefialar los acuerdos y avances logrados a la fecha, son el propésit(;
de éste escrito.

Parto mencionando, como marco de referencia, los objetivos pro-
puestos por la Universidad para este espacio académico con el fin de
vislumbrar: 1) Desde el estado del arte de 1a discusién, el momento
y la manera como estos conceptos han ido surgiendo en el espacio
de debate académico en la UNAB y en especial en la Facultad de
Educacién; 2) Sefialar el nuevo estado de desarrollo logrado en los
debates sostenidos durante ejercicio del seminario; y finalmente
3) Introducir los acuerdos construidos a la fecha sefialando nuevoé
derroteros de mejoramiento y nuevas metas de trabajo.

DE LOS OBJETIVOS

El seminario de profesores UNAB, se ha propuesto como objetivo
general “Formular el concepto de competencia del modelo educativo
UNAB para establecer los criterios de evaluacién del aprendizaje”™.
Para lo cual formula siete objetivos especificos, ello son:

113 . .,
1. “Reconocer el estado del arte de la discusién sobre competencias
en cada uno de los programas académicos de la universidad.

* Se conservan la redaccion y ortografia originales.
" Equipo PEI. Seminario de profesores. Documento Guia. Agosto de 2003. P4g. #2.
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9. Confrontar el estado de la discusién sobre competencias con las
experiencias de otros programas académicos del modelo educa-
tivo UNAB y con los trabajos de otros especialistas.

3. Precisar el concepto de competencia del Modelo Educativo

UNAB.
4. Definir los conceptos de aprendizaje y evaluaciéon del aprendiza-

je.

5. Establecer la articulacién entre aprendizaje, competencia y eva-
luacién.

6. Formular indicadores de evaluacién de competencias.

7. Redactar una ponencia que sintetice el trabajo del seminario de

cada programa, para ser presentada en el encuentro de faculta-
des de 20032,

De alli, surgen dos interrogantes claves:

1. ¢Los diferentes seminarios de profesores en la UNAB, tienen
como trabajo formular nuevas significaciones y directrices para
el PEI, de tal suerte que lo modifiquen en un avance reconstruc-
tivo? o

2. (Sebusca que los diferentes colectivos logren una mayor y mejor
apropiaciéon del modelo educativo UNAB y sus supuestos teori-
cos, con el fin de dinamizarlos de una manera homogénea?

Responderlas es de suma importancia en tanto ambas traen conno-
taciones antagbnicas y orientaciones diferentes para el seminario.
Asi:

Si atendemos a los objetivos especificos, parece ser que la tarea
final de los seminarios de profesores es formular nuevas bases teéri- -
cas para el PEI, brindar nuevas conceptualizaciones que muestren
un avance significativo en el proceso de deconstruccién y mejora-
miento del mismo y por tanto se orienta mas a la primera cuestion.

Visto de esta manera, se otorga potestad a todos los seminarios
de profesores de la UNAB para proponer nuevas interpretaciones a
los conceptos en revision: aprendizaje, evaluacion del aprendizaje y
competencias. Peligroso, si se tiene en cuenta que algunas respues-
tas pueden sugerir NO trabajar por competencias, entender la eva-

2 |bid.
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Si atendemos al objetivo general, se responde la segunda cues.
tién y entonces, el sentido y fin de este seminario no es deliberar en
busca de nuevos significados sino interpretar lag bropuestas hechag
por el PEI y lograr una mayor y mejor apropiacién del modelo edy-
cativo UNAB y sus supuestos tedricos, con el fin de dinamizarlos de
una manera homogénea entre e] colectivo de docentes de la Facul-
tad de Educacién (en el sentido particular) y de la Universidad (en
el general), de forma que orienten nuestras practicas de ensefianza
aprendizaje en el aula, en especial, las acciones de evaluacién. Este
camino fue el seleccionado por la Facultad de Educacién,

Comprendido el sentido del seminario se retoman los conceptog
convocados, desde un exhaustivo estado del arte de Ia discusién y se
adelanta un proceso de deconstruccién significativa que recogemos
en el siguiente apartado.

Estado del arte. A modo de abre bocas,

qué lo han hecho de este modo™, el estado del arte? de la Facultad
de Educacién, sefiala Su participacién en el proceso de discusién
de los conceptos de aprendizaje, evaluacién de] aprendizaje y com-
petencia; como y qué tanto ha avanzado en su apropiacién y la del
modelo educativo UNAB, la manera como se ha interpretado, hecho
operativos y las directrices que debemos seguir para continuar enyi-
queciéndolos sobre 1a base de mejorarlos y nunca de someterlos.
e

? Ibid. P4g. # 22.
* Jara, Oscar. Para sistematizar experiencias. San José de Costarica: Editorial Alforja. 1994

106

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BUCARAMANGA - UNAB

En este sentido, el seminario de profesores de la Facultad de
Educacién, vislumbra como los conceptos han ido surgiendo desde
los esfuerzos individuales del profesor Armando Sarmiento, de su
equipo de profesores en el PEG, en su etapa de trabajo en la Fa-
cultad y durante su trabajo en el equipo PEI, donde acompafiado
de otras voces, ha resignificado el modelo educativo UNAB hasta
convertirlo en una propuesta innovadora en el contexto regional y
nacional.

“Mi manera de Evaluar™, texto escrito por el profesor Sarmien-
to en 1994 durante la maestria en educacién, convenio Javeriana
UNAB, abre la discusién e invita a la reflexién en cuanto al sentido
de la evaluacién en la Facultad y porque no decirlo en la UNAB;
expresa en él, una concepcién formativa de la evaluacién, cuyo ca-
racter negociado entre docente y alumno, resalta el desarrollo de
procesos y considera al estudiante como agente activo de su apren-
dizaje, insintia medios para la evaluacién tales como: pruebas de
texto abierto, pruebas de andlisis de casos, trabajos de aplicacién,
entre otros.

Un segundo documento del profesor Sarmiento, “Escenarios de
la evaluacién” profundiza el sentido de la evaluacién y plantea una
serie de escenas’ universitarias previas y propias a los momentos y
acciones evaluativas, y un conjunto de escenarios correspondientes
a los paradigmas evaluativos? que les subyacen; asimismo, introdu-
cé una propuesta abstracta® de evaluacién donde se mencionan las
dimensiones bésicas del ser humano!? como elementos que respalda
y condicionan el aprendizaje en los estudiantes, propuesta enfati-
zada en el ciclo de identidad (materia trabajada por esa época para
favorecer el desarrollo humano).

8 Sarmiemb, A. Mi manera de evaluar. 5 de Agosto 1994, Texto presenfado en la maestria. Convenio Javeriana

UNAB
¢ Sarmiento, A. Escenarios de la evaluacion. 10 de marzo de 1995, Texto que hace parte de su trabajo de grado de

la maestria.

7 Se entiende por escenario a los espacios de la universidad asociados a las practicas evaluativas donde los estu-
diantes llevan a cabo estas acciones o escenas, por ejemplo: “paseo solitario por un corredor leyendo el cuaderno
de apuntes, repeticién en voz alta o mentalmente de un trozo del texto leido. Preguntas de un compafiero referidas
al texto y replicas”. Otro ejemplo, “estudiantes ubicados en el aula de clase con suficiente antelacion a la prueba de
evaluacion, elevando plegarias”. Entre ofras escenas.

® Paradigmas del orden (linealidad) y del caos (no linealidad) en la comprensién del mundo.

*La denominamos como abstracta porque el autor solo menciona algunas orientaciones relacionadas con el deber ser
de la evaluacion del aprendizaje, pero no hay ningtin desarrollo alrededor.

" Sensible, intelectual, valorativa y afectiva, son las dimensiones referidas en este texto.



* El reconocimiento de un ser dimensionado.,
* El sentido formativo y negociado de 1 evaluacién.
*  El uso de varios Instrumentos y medios de evaluacién que gy.

je y del desempefio en e] preuniversitario de g UNAB.

Tal .revisién concluyé con el documento titulado “Paradigmas de
Apren.dlzajes y los Enfoques Educativos””, Donde se resaltan treg
paradigmas: el conductual, el cognitivo y el ecolbgico contextua]

aprendlgaje. Finalmente, el texto se 1nterroga sobre cugleg procesos
caracterizan a estas dimensiones.
Un aporte més de este documento eg el planteamiento de g prin-

c1p10§ de evaluacién que, aunque no se explican, resulta importante
mencionarlos:

. PI“IHClplO de las estructuras previas y de la accién reflexién.
* Principio de 1a traduccién,
*  Principio del manejo did4ctico del error.

e LT

" Claudia Salazar Blanco, Liliana Quiriones, entre otros,

*? Diaz, Patricia; Sarmient i izaj ]
o iento, Armando. Paradigmas de Aprendizajes y los Enfoques Educativos, PEG, UNAB. 23 de
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* Principio sobre ensefiar contenidos Y procesos.
*  Principios sobre la evaluacién.
¢ Principios sobre las habilidades cooperativas.

Principios que derivan en el disefio y construccién del instrumen-
to: “Autoevaluacién: mi estado inicial” empleado en el PEG, y que
enmarca las miradas de autoevaluacién, co-evaluacién y heteroeva-
luacién, como posibilidades para lograr una valoracién confiable del
aprendizaje’?,

En este mismo proceso de definicién y cualificacion de las précti-
cas evaluativas, el documento “Evaluacién académica (estudiantes
y docentes)”’ presenta el primer constructo sélido de la Facultad
de Educacién en torno a la evaluacién y evaluacién del aprendi-
zaje, concepto, objetivos, estrategias y su relacién con las dimen-
siones UNAB, con lo cual, se construye practicamente el derrotero
filoséfico y pedagégico que demarcan la identidad de las prActicas
evaluativas de la Facultad de Educacién y que, posteriormente, se
transforman en las directrices del Proyecto Educativo Institucional
de la UNAB?®S,

Aprendizaje, se asume como...”un proceso que conduce al ser
humano a nuevas formas de estructurar la realidad, le proporciona
mayor grado de estabilidad afectiva y social”’®, acepcién que se ubi-
ca claramente en el marco del paradigma cognitivo y que resalta la
identificacién con algunos elementos de la teoria Piagetiana (equi-
librio-desequilibrio, asimilacién-acomodacién, proceso-desarrollo) y
de la propuesta de Ausubel acerca del aprendizaje significativo.

“La formacién de la maestra y el maestro en la Licenciatura en
Educacién” escrito en 1998 por la licenciada Alba Rosa Arocha Her-
nandez, aborda el tema de las competencias y sefiala, por primera
vez, un posicionamiento de la Facultad en torno al tema. La autora
desarrolla la idea de trabajar sobre la formacién de un maestro (a)

" Sarmiento, A. Salazar Blanco, C. Instrumento de evaluacion. Perfil evaluativo de las competencias. Marzo de
1998.

" Galvis, A. Arocha, A. Sarmiento, A. Salazar Jaimes, C. Villafafie, C. Velasco, R. y Sarmiento, V. Evaluacion acadé-
mica (estudiantes y docentes). Equipo Docente de la Facultad de Educacién. Grupo de trabajo Institucional. UNAB.
Diciembre de 1996.

* En este mismo afio (1996), la Vicerrectoria convoca a algunos docentes de la Facultad de Educacién y se conforma
el equipo de apoyo al PEIl, dandose los mas importantes avances en torno a los conceptos de aprendizaje, evaluacion

¥ competencia y su adopcion en la UNAB.
" Propuesta curricular de la licenciatura en educacion infantil. Facultad de Educacion. UNAB. 1998. Pag. # 25.



que posea las competencias socio-histérica, critica y creativa, comy.
nicativa, cientifica y tecnolégica, que articuladas a las competenciag
de formacién propuestas desde el PE!? caracterizan al egresado de
la Facultad de Educacién. L

Queda una confusién. Sj estas competenciag transversales ge
articulan a cada una de lag competencias del PET UNAB, ;Cémo
pueden ser unas de categoria mayor que las otras, si ambas son
competencias?. Pese a ello, el texto aporta a la reflexién y aunque no

zacién de las mismas en busca de evaluarlas,

13 s, . .

La evaluacién del aprendizaje en el contexto del PET"S, escrito
por la licenciada Claudia Patricia Salazay Blanco y el profesor Ar-.
mando Sarmiento, invita g pensar en “para qué evaluar”, adem4s,

Bajo este concepto de aprendizaje se espera que los estudiantes

{3 > L > 4

Se€ breparen para la vida como ciudadanos, como clentificos y como
pr_ofesmnales, Y, en esa linea profundice en la independencia de
criterio; desarrollen la capacidad de bensamiento reflexivo; logren
un equilibrio afectivo y social a partir de una Imagen positiva de
SI mismos; adquieran y perfeccionen los instrumentos de indaga-
Cion, representacién y prediccién; se inserten activa, responsable
Y criticamente en la vida social, y asuman plenamente actitudes
basma.s para la conv'l\{enm.a’l democrética, en el marco de log valores
de solidaridad, participacién, responsabilidad, tolerancia y sentido
critico”20
———
g Las_competencias de formacion en Ia UNAB, para este momento histérico, son: ser ciudadano, ser cientifico y ser
p.rofe'smnal. Lgs cuales, como se observa, son de completa coherencia con lag actuales, donde la competencia ser
ctentlﬁf:o ha.mdo reemplazada por la competencia ser disciplinar, Tomado de: La formacién de [a maestra y el maestro
en la Licenciatura en Educacion. Arocha, A. Facultad de Educacin, UNAB. 1998,
18 H A

Salazar !?lanco, C. Sarmiento, A. La evaluacion del aprendizaje en el contexto de| PE. Facultad de Educacion,
USQSB. Junio de 1998, Texto preparado para el Tercer Encuentro interfacultades Y que se desarrollo en junio de

® Ibid, Pag. #1.
?Idem. Pag, #2.
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Ello deriva en una concepcién de evaluacién que se puede resu-
mir como “la accién que permite ver cémo evoluciona el aprendizaje
del alumno, los aspectos que no progresan como se esperaba y los
que marchan igual o mejor que Io esperado. Todo esto con el fin de:

*  Hacer los ajustes del caso, ya sea en el proceso del alumno o en
las acciones de ensefianza.
* Tomar decisiones en cuanto a la acreditacién y promocién del

estudiante.”?!

En este orden de ideas, los autores nos llevan a un concepto de
competencia més formal que el presentado hasta este punto y pro-
buso nuevos puntos para la discusién al definirla como: “conjunto
de condiciones interactuantes que se manifiestan en una calidad del
ser (nivel actitudinal frente a Ia propia formacién y el conocimien-
to), del saber (cantidad, solides y organizacién de conocimientos) y
del saber hacer (habilidades en la practica y la produccién)”?2,

El texto se convirtié en insumo fundamental para la reflexién
adelantada por el equipo PEI, y fue publicado en cuadernos UNAB,
bajo titulo: “Hacia un modelo de evaluacién del aprendizaje en la
UNAB”#; donde se introduce una nueva percepcién del aprendizaje
“como proceso complejo, que transcurre en los niveles del ser: la
autoexploracién, el autoconocimiento, la toma de conciencia de si
mismo; del saber: la disciplina, el tramado conceptual; y del saber
hacer: las acciones propias de la profesién, de la produccién”?4

Las concepciones alli emitidas se mantiene atin como derrotero
UNAB, evidentemente, enriquecidas con aportes permanentes, re-
flexiones, revisiones, ajustes y actualizaciones hechas por el equipo
PEIL y adelantadas por las distintas Facultades de 1a Universidad
para efectos de sus procesos de acreditacién, de manera que se man-
tenga a la vanguardia de las nuevas posturas sobre el tema y que
actualizan el PET UNAB.

Muestra de estos proceso de revisién y de la voluntad de mejo-
ramiento que marca el sendero UNAB, se convoca a la discusién

2 |dem.

2 Op. Cit. Pag. #3.

# Equipo PEI. Hacia un modelo de evaluacion del aprendizaje en la UNAB. Tercer y Cuarto Encuentro Institucionales
de Facultades. Vol. 3. Afio 3. 1999, Pp. #214 -230. Documento preparado en agosto de 1998, para el Cuarto Encuentro

interfacultades.
% bid, Pag. # 222.
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de estos temas en el Sexto Encuentro de Interfacultades UNAB y
Primero Internacional de Curriculo y Competencias, celebrados en
junio de 2003. Asimismo se abre el Seminario UNAB, donde se invi-
ta a los profesores de la Universidad a discutir y reflexionar acerca
del estado del arte de esta discusion, a proponer nuevos derroteros
y disefiar instrumentos e indicadores de evaluacién del aprendizaje
centrado en el desarrollo de las competencias de formacién®.

El interés de desarrollar una posicién conceptual, inicialmente
muy cercana al hecho por el equipo de apoyo al PEI, y cuya profun-
dizacién aun es incipiente, se ve reflejado en esfuerzos individuales
y constantes que se descargan en hombros de personas como Sala-
zar, Sarmiento, Santos, Gémez, Gutiérrez, Galvis y recientemente
Merchan®. Textos que han gestado cambios significativos del 98 a
hoy dia, pero Gnicamente para la Facultad.

La Facultad de Educacién recoge estas y otros avances alrede-
dor de la tematica en una nueva propuesta curricular que se esta
gestando®; alli se refleja fielmente el estado actual de la evaluacién
desde su concepcién y operatividad. Tal y como lo expresa el docu-
mento:

Hoy dia, “la mirada evaluativa de la Facultad de Educacion,
constituye la necesidad de fomentar una accién propositiva, proacti-
va, orientada a partir de los juicios evaluativos, a formular rumbos
de accién y de trabajo para mejorar la calidad de los procesos”?, y

% Objetivos esperados para el seminario UNAB. Tomado del documento: seminario de profesores. Segundo semestre,
Suministrado por el equipo PEI a los directores de seminario de cada Facultad.
# Algunos de los textos elaborados por estos autores son:

* Competencias del profesional UNA. Galvis de Orduiz, Amparo. 2000.

¢ Las competencias en el contexto del PEI UNAB. Sarmiento, Armando. Mayo de 2001.

+  Las competencias en la UNAB: una articulacion estética con los conceptos de desarrollo humano y aprendi-
zaje. Gémez, M. Salazar Blanco, C y Sarmiento, A. 2002.

*  La evaluacion del aprendizaje en el contexto de la propuesta curricular UNAB. Salazar, Blanco, C. Texto
enmarcado en el proceso de formacién de monitores. Octubre de 2002.

*  Proyecto de investigacion para al evaluacion de competencias. Santos, Py Gémez, S. 2002.

. Prueba de competencias. Aprobado por el Comité curricular Facultad. 2003, El texto inicial fue elaborado por
Salazar Balnco, C. en el 2002.

. Merchén, Carlos. Las competencias en tecnologia. Ponencia presentada en Sexto Encuentro de Interfacul-
tades UNAB y Primero Internacional de Curriculo y Competencias. Junio 2003. El texto ademas fue insumo
para el debate durante del seminario de profesores de la Facultad de Educacion.

% Propuesta Curricular de la Facultad de Educacién. Documento de trabajo. En revision. Elaborado por Claudia
Salazar Blanco, Alba Rosa Arocha y Carlos Alberto Merchan. El texto incorpora, a un documento existente, nuevas
perspectivas de aprendizaje, pedagogia, estrategias metodoldgicas, investigacion, modelo pedagégico, y hace una
revision de los fundamentos existentes con el fin de adecuarlo a las exigencias contemporéneas.

% Propuesta Curricular de la Facultad de Educacién. Documento de trabajo. Facultad de Educacién. UNAB. Julio de
2003. Pag. #21.
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asume el aprendizaje “con un caracter reflexivo, critico y constructi-
vo, individual y/o grupal y/o institucional, enmarcado en el proyecfo
educativo”®, donde la evaluaciéon aparece como un momento més
que lo favorece. En este sentido, la evaluacién es un proceso que
integra las dimensiones e impulsa el desarrollo de las competencias
propuestas en el PEI, de manera tal que se propende por el desarro-
llo humano de los estudiantes.

Acorde con lo anterior, en la Facultad se han disefiado, desde
hace tres afos, instrumentos puntuales que permite'n,, dgsde la
perspectiva del colectivo docente, realizar una valoracién integral
del proceso que llevan los estudiantes en el nlYel personal, profe-
sional y ciudadano. Dicho instrumento se ha aphcado.en la llamada
evaluaciéon de competencia, donde participa el equipo docente a
cargo del grupo desde una hetero—coevaluacion, el grupo de es-
tudiantes desde una autoevaluacién, con el fin de hacer un mejor
seguimiento al proceso que llevan los estudiantes, y posteriormente
obtener, del asesor de semestre, los reflejos generales y las alterna-
tivas de accién y mejoramiento.

Ahora bien, este estado del arte, experiencia vivida y en proceso
de construccién, a fecha del primer semestre del 2003, nos permitio
adentrarnos en la propuesta institucional del Seminario de Pro-
fesores UNAB (segundo semestre de 2003), donde a parigir de los
objetivos propuestos se ha debatido en torno a los Parad1g,mas de
aprendizaje, los conceptos que sustentan el mO(.ielo pedagog{co de
la Facultad, paradigmas de aprendizaje, evaluacion, evalggcwn de'l
aprendizaje y competencias. Aspectos que nos han permltldo revi-
sar con detalle tales conceptos y concretarlos en un nuevo intento.
Intento que explicare en el siguiente apartado.

Los acuerdos

En su relatoria acerca de los paradigmas de aprendizaje, el prpfesor
Jon Larrarte explica como “...Segin K[LI_.H\L(1962)’ los paradigmas

son tradiciones, modos y técnicas defselugionar problemas qcre—hayﬁ

en una tradicién cientifica. Modos éﬂ Hl_ggg\s de ver el munﬂo,
e-una-detérminada concepcién

de interpretar la realidad, a partir

2 |dem.




filoséfica. Conjunto de creencias, de supuestos para guiar nuestras
actividades y que no pueden ser probados o refutados, pero que de
todas maneras, representan las posiciones que estamos dispuestos
a adoptar y defender. Los paradigmas tienen un caracter universal,
y nacen para sustituir paradigmas, y mueren cuando otro paradig-
ma los derriba y ocupa su lugar”?,

A decir de Kuhn, un paradigma supone un determinado marco
conceptual, muy general, a través del cual se ve el mundo y en el
cual se describe al mismo, y un determinado conjunto de técnicas
experimentales y tedricas para hacer que el paradigma se compa-
gine con la naturaleza, y con el momento cientifico en el que nace.
Aqui, queda de manifiesto la relacién que Kuhn establece entre log
paradigmas y la naturaleza, pues es en la misma donde se dan to-
dos los progresos cientificos.

“Pese a ser muy generales, permiten la creacién de marcos con-
ceptuales apropiados... referenciales, de caricter general, que per-
miten crear principios abstractos, encontrar diferencias y similitu-
des entre las diferentes teorfas, y define maneras y formas de hacer
y abordar la realidad”®’. En este sentido, el PEI y sus postulados
son nuestro paradigma, nuestro modo de ver, entender y explicar
el mundo.

Los paradigmas son los responsables de controlar la observacién
y la experimentacién en las ciencias. Asi, la razén de reemplazar un
paradigma por otro, siempre supone una revolucién, por la impor-
tancia y consecuencias que ello supone. Por tanto, la ciencia debe
contener dentro de si la manera de reemplazar un paradigma por
otro mejor. Esta es la funcién que cumplen las revoluciones cienti-
ficas. Cuando se desarrolla una crisis de cardcter cientifico, el paso
revolucionario que supone reemplazar un paradigma por otro resul-
ta necesario para el progreso efectivo de la ciencia.

Con el fin de establecer un marco de referencia a nuestra pro-
puesta de aprendizaje, evaluacién del aprendizaje y competencia,
el profesor Larrarte explica tres paradigmas de la Psicologia del

* Kuhn desarrollé su teoria de los paradigmas teniendo en cuenta la situacion histérica. En su teoria le da mucha
importancia al caracter revolucionario que supone el progreso cientifico. Asi, una revolucion cientifica supone el aban-
dono de una estructura tedrica Y su reemplazo por otra, que ademés es incompatible e inunible con la anterior. Siendo
esto asi, el papel que desempefian las caracteristicas sociolégicas de las comunidades cientificas toman importancia
fundamental en la teoria de los paradigmas de Kuhn.

* Larrarte, Jon Ifiaki. Los paradigmas de aprendizaje. Relatoria presentada al seminario de profesores de la Facultad
de Educacion. Sesion N°3. 26 de Septiembre 2003. Documento de trabajo. Pag. #1.
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desarrollo: Mecanicista, Ecolégico-contextual y Organismico. Paa-
digmas que han predominado en el 4mbito educativo.

El modelo organismico, da importancia a los factores internos del
sujeto, por cuanto es un organismo activo, por ello, otorga trascen-
dencia al concepto de actividad®, pero plantea también que el desa-
rrollo tiene limites. En este sentido, el punto final del desarrollo es
la consecucién de la madurez y los cambios logrados son evolutivos,
unidireccionales, irreversibles y estdn dirigidos a unos objetivos
concretos. Estos cambios son de orden cualitativo estructural. Es
decir, cada estadio o etapa tiene una estructura diferente, creciente
y por tanto se modifica; al mejorar su estado, pasa de un grado de
cualidad menor a otro de cualidad mayor. El superar un estadio o
etapa, implica una estructura psicolégica mayor y con mejores ba-
ses para solucionar problemas (cualidad). Las estructuras simples,
sin desaparecer, se integran en estructuras mas complejas. De ahi
que se hable de estadios.

El constructivismo, se ubica dentro de este paradigma. Segin
esta teoria, sabemos que el sujeto toma parte activa en la cons-
trucciéon de la realidad. El aprendizaje, por tanto, es un proceso de
construcciéon que cada uno vive en su interior, un proceso interno
que cambia los esquemas de conocimiento que se posee, y que se
construye mediante la interaccién entre su estructura y la realidad.
La actividad de aprendizaje no es pues, el simple resultado de es-
timulos externos; es una actividad intencional (la representacién y
comprension del mundo). En este sentido, el nivel de desarrollo de
conocimiento del nifio nos dirg lo que puede aprender, las capaci-
dades, potencialidades y disposiciones externas las que tiene y que
permiten que aprenda.

Respecto al concepto de desarrollo, el modelo ecoldgico contextual
define como factores de cambio, al individuo, a su entorno (ambiente)
y la interaccién entre ambos. Se subraya la interaccién entre contex-
to y organismo. Al igual que el modelo organismico, la persona es un
organismo activo, pero el contexto también lo es, sobre todo el en-
torno social (ambiente). Segtin este modelo, un contexto biocultural
cambiable, cambia a las personas, en consecuencia, para estudiar la
evolucién, habria que estudiar al individuo y a la sociedad en la que
vive (dos sistemas interactivos inestables y cambiables).

* La actividad humana, esta dirigida por la dindmica interna ylo por la comprension de los objetivos propuestos.
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Factores biolégicos, econémicos, histéricos, sociales, influyen en
los cambios cualitativos estructurales, influencia que sera distinta
en cada etapa de la vida del individuo, pero que ademés tienen un
caracter cuantitativo (acumulacién). Los cambios pueden tener va-
rios caminos por los que avanzar, siempre dependiendo de las crisis
y las contradicciones que se dan en el desarrollo individual (equili-
brio, desequilibrio, estructuracién, reestructuracion).

En este modelo, el nivel de desarrollo que consigue el individuo,
no es algo estable, sino un intervalo amplio de cambio, por ello, una
de las caracteristicas mas importante del desarrollo en este para-
digma esta en que los estadios no son continuidad, ni tienen un
final concreto. Esto es muy importante para entender la relacién
dialéctica entre desarrollo y aprendizaje. El desarrollo, tiene una
dindmica bien definida, dentro de unos limites cronolégicos y psico-
légicos pero dirigido por el aprendizaje. El aprendizaje es un factor
determinante en el desarrollo.

De ahi que, como lo sefiala la doctora Sonia Torres en su rela-
toria, el Modelo pedagodgico de la Facultad de Educacién sea so-
cial—cognitivo y se enmarque dentro del paradigma oganismico,
en tension con el ecolégico contextual.

Afirmamos que social cognitivo pues, “desde lo social basa sus
logrqs en una ensenanza enriquecida por la interaccién y la co-
murlncaci(’)n de los agentes escolares y su ambiente, el debate y la
critica argumentada del grupo; y desde lo cognitivo, apuesta por
una ensenanza en la que los agentes aprendan a pensar desde la
1pteraccién, autoenriquezcan sus estructuras, esquemas y opera-
clones mentales internas de suerte que puedan resolver y decidir
positivamente situaciones, lograr resultados cognitivos, éticos, co-
lectivos y soluciones reales y comunitarias mediante la interaccién
teoria-practica”?, De ahi que predominen las estrategias de orden
cognitivo, de modificabilidad estructural cognitiva, de desarrollo
moral de Kolhberg, y considere los planteamientos teéricos de Pia-
get, Ausubel y Vygostky.

Resulta claro que el Seminario de Profesores de la Facultad de
Educacién, desde este marco, entienda el aprendizaje como proceso
auténomo mediado por contextos socioculturales, progresivo y de per-

% Florez, R. Evaluacion pedagégica y cognicién. Santafé de Bogota. McGraw-Hill, 1999,
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manente reestructuracién de los esquemas y estructuras de la perso-
na que le posibilitan otras formas de interaccién con la realidad?.

Proceso por tanto conserva un orden estructurado, interno y es-
tructurante que es construido en fases.

Auténomo en tanto el individuo asume de manera consciente,
responsable y voluntaria, es decir empoderado, su proceso de apren-
dizaje; se provee de las experiencias de aprendizaje necesarias, los
medios y formas; se inserta en los ambientes de forma activa y sig-
nificativa; relaciona y hace transferible los saberes logrados y, atn
siendo una construccién necesariamente colectiva y socialmente
aceptada, los construye de manera individual.

Los contextos socioculturales, como mediadores del aprendizaje
y de la interaccién entre la persona y los objetos de conocimiento
(medios fisicos, otros sujetos, saberes socialmente aceptados y so-
clalmente construidos, e intencionalidades), proveen a la persona
de posibilidades enriquecidas de aprendizaje, dialogo, materializa-
cién y puesta en escena de lo aprendido, de exteriorizarlo, revisarlo
y reconstruirlo en compafia de otros y con otros, para beneficio
individual y algunas veces colectivo.

Se denomina progresivo por las caracteristicas de mejoramiento
y modificacién creciente, cualitativo y cuantitativo que trae consigo
la formacién y la interaccién con el ambiente; y permanente, pues
dependiente del pensamiento, el aprendizaje adquiere un sentido
dindmico, siempre en movimiento. No se puede aprender algo y
quedarse estancado, el aprendizaje siempre est4 en autorevision,
regulacion y mejoramiento. Bien lo reza el dicho: “no nos vamos a la
cama sin haber aprendido nada nuevo”.

Estas caracteristicas de permanente y progresivo son los que, de
acuerdo con Piaget, permiten al individuo realizar acciones men-
tales de conservacién, identidad, causalidad y agrupamiento, que
dan origen a las denominadas operaciones. Estas operaciones a su
vez, organizadas y agrupadas en clases, conforman los denomina-
dos esquemas, los que a la vez, relacionados de manera coordinada
y organizada, dan origen a las estructuras. Asi, cada vez que la
persona se enfrenta a situaciones nuevas, llaméseles problemas o
no, realiza, antes de todo, estas acciones, procura identificar cusles

* Inicialmente el seminario definié como aprendizaje el “proceso permanente, auténomo y consciente de reestructura-
cién de los esquemas y estructuras de la persona, mediado por contextos socioculturales que posibilitan otras formas

de interaccion con la realidad”.

17



Aprendizaje, Compelencias y Evaluacion (Seminario Pedagagico Instilucional 2003)

de los esquemas adquiridos le son utiles para enfrentarla, ya sea
aplicandolos nuevamente o coordinandolos con otros de una manera
compleja, pero siempre en pos del propdsito.

Estas nuevas organizaciones, coordinadas e intencionadas, re-
presentan lo que hemos denominado reestructuracién de los esque-
mas y estructuras y son, basicamente, una modificacién cualitativa
y cuantitativa de las mismas, que, parafraseando a Ausubel, pueden
ser de asimilacion, inclusion, acomodacion, y/o reestructuracién.

Equidistante a las dimensiones del ser humano, un nuevo apren-
dizaje sefialara cambios de actitud, en la manera como valoramos,
el modo en que abordamos las nuevas situaciones, la forma en que
nos relacionamos e interpretamos la realidad. A la luz de estas de-
liberaciones compartimos las afirmaciones hechas por el profesor
Sarmiento en 1995%, el aprendizaje modifica y enriquece las dimen-
siones del ser humano.

Por tanto, “cobran importancia en el proceso de aprendizaje, los
conocimientos previos, los presaberes, las creencias, las emociones,
las expectativas, los recuerdos; los entornos educativos enriqueci-
dos, las experiencias formativas y el uso social de instrumentos y
sistemas signicos; las relaciones que surjan con las demés personas
y con el entorno; las condiciones individuales, fisicas y de madura-
cién y otras de orden social”®,

Entender el aprendizaje desde esta perspectiva, exige aclarar
qué entendemos por evaluacién, y en especial por evaluacién del
aprendizaje.

Al abordar ésta temadtica, el seminario de profesores de la Facul-
tad de Educacién acordé tres aspectos esenciales a tratar. Uno, com-
prender la evaluacién como proceso de investigacién permanente y
progresivo referido a los eventos y acciones propias de la persona y
las instituciones que, como posibilidad, permite emprender acciones
de mejoramiento y aprendizaje. Dos, entender que la evaluacién,
como categoria general, deriva en acciones particulares como, para
efectos del trabajo educativo, la evaluacion del aprendizaje y la
evaluacion de la ensefianza, ambas complementarias pero con pro-
positos diferentes; mientras la primera procura indagar el proceso
de aprendizaje de los estudiantes y sus resultados, la segunda, la

% Sarmiento, A. Escenarios de la evaluacion. 10 de marzo de 1995. Texto que hace parte de su trabajo de grado de
la maestria.
¥ |bid.
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evaluacién de la ensefianza, busca indagar el impacto logrado por
la mediacién y acciones de intervencion del ensefiante sobre los pro-
cesos logrados por sus aprendices. Y tres, para efectos del objetivo
perseguido en la UNAB, abordaremos tinicamente el referido a la
evaluacion del aprendizaje.

Evaluar significa emisién de juicios sobre un asunto determina-
do (de una persona o institucién, procesos, gestion, etc.) e implica
un proceso de investigacién permanente y progresivo que tiende
cada vez méas al desarrollo de la autonomia mediante planes de
mejoramiento y aprendizaje continuo. En principio, la evaluaciéon
es sinénimo de apreciacién, estimacién y valoraciéon®’ y puede darse
por alguna de las siguientes situaciones:

« Intrapersonal, intranstitucional en el caso de las instituciones,
+ Interpersonal (interinstitucional),

+ extrapersonal o social (extrainstitucional) y finalmente,

*  Colectiva.

La primera sucede cuando, el individuo es capaz de autoinves-
tigarse emitiendo juicios sobre sus actuaciones (juicios de todo
orden: cognitivos, morales, practicos, comunicativos, etc.) y reali-
za mejoras en si mismo y por si mismo (es decir realiza acciones
metacognitivas). La segunda, cuando el individuo es indagado y
valorado por otro pero no existe una relacion entre ellos, éste otro
emite un juicio sobre las actuaciones del primero y aplica procesos
de mejoramiento; casi siempre éste otro es de rango mayor. La ter-
cera o social es aquella investigacién conjunta y acompanada en
donde dos individuos emiten juicios sobre las actuaciones de uno
de ellos (el indagado) y entre ambos acuerdan y ejecutan planes de
mejoramiento. Y por tltimo, la colectiva es aquella donde tres o més
personas valoran las actuaciones de una de ellas y formulan y eje-
cutan planes de mejoramiento tendientes a alcanzar o suplir las de-
ficiencias detectadas. En otras palabras hablamos de la evaluacién
(extrapersonal), la autoevaluacién (intrapersonal), la coevaluacién
(interpersonal o social) y la heteroevaluacién (colectiva)?®.

Evaluar, entonces, es un desafio al pensamiento y a la creativi-
dad. Lo anterior decanta en posibilidades como la heteroevaluacién,
la autoevaluacién y la coevaluacion.

% Tomado de: La evaluacion en el aula y més allé de ella. Serie de documentos del Ministerio de Educacion. 1999.

Pag # 17
% Diaz Barriga, F; Hernandez Rojas, G. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una interpretacion

constructivista. Mac Graw Hill. Bogota: 1999. P&g. 18
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En el ambito educativo, la evaluacién es el recurso por el cual el
docente investiga, controla, valora y ajusta la calidad de su inter-
vencion pedagdégica como medio para asegurar el progreso y apren-
dizaje de sus estudiantes y alcanzar los fines educativos propuestos
para el programa académico®. En este sentido es una evaluacién de
la ensefnanza.

Referida al estudiante, ésta le permite al aprendiz indagar, de-
terminar, revisar, fijar y ajustar (con ayuda del profesor) los conoci-
mientos adquiridos, valorando el grado de transferencia y dominio
que tiene sobre ellos. En este sentido, la evaluacién serd denomi-
nada evaluacién del aprendizaje y serd la “accién permanente de
interpretar, comprender y valorar el aprendizaje del estudiante,
con el fin de acreditarlo, promoverlo y proponerle estrategias de
mejoramiento”. Es decir, lograr una valoracién de sus procesos de
aprendizaje, de las capacidades y habilidades por él desarrolladas.

El término accién hace referencia a la praxis que tree como con-
notacién una actividad reflexiva que genera practicas cada vez més
refinadas y viceversa. La accién no es activismo, ni actividad de
recepcién o pasividad. La accién llama a la movilizacién personal y
colectiva de las estructuras cognitivas.

Interpretar, comprender y valorar, como conjunto de acciones
que debe realizar el docente para poder emitir juicios sobre el estado
de un estudiante en un momento determinado de su proceso, exige
procesos rigurosos de investigacién, un tratamiento hermenéutico
de sus resultados y comportamientos pues, al ser el aprendizaje de
cardcter individual, la evaluacién del aprendizaje también tendri
que serlo; por ello, por parte del docente y del estudiante, en la bus-
queda y recoleccién del mayor niimero de informaciones posibles
bara emitir juicios coherentes, apropiados y justos® que aporten
al desarrollo humano, es necesario vislumbrar la evaluacién como
negociacién de sentidos entre lo esperado y lo logrado.

Hablar de los procesos de desarrollo humano®! en la evaluacién
del aprendizaje, hace referencia a la valoracién que debe hacer el
docente de aspectos:

% Sean competencias, contenidos, valores, etc.

“ Tomado de: La evaluacién en el aula y mas all4 de ella. Serie de documentos del Ministerio de Educacian. 1999.
Pag#17

# Entendido como el despliegue de la esencia personal, dado en etapas concatenadas a través del tiempo y que
conduce a resultados graduales y de orden positivo.
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*  Biolégicos: crecimiento fisico y funcionamiento de los sistemas
y érganos que conforman el ser humano, entre otros, la motri-
cidad, la coordinacién sicomotora, el equilibrio, la salud, etc.

° Comunicativos: capacidad para manejar, interpretar, com-
prender, consignar, producir y divulgar diversas formas de
expresién (codigos, simbolos, signos, etc.) Se destacan entre
otras, lo oral, lo escrito, lo grafico y lo corporal.

* Cognoscitivos: que tiene que ver con la adquisicién, construc-
cién o reconstruccién del conocimiento con base en el desarrollo
del pensamiento. Atiende a habilidades tales como: la percep-
cidn, el andlisis, la sintesis, la solucién de problemas, la toma
de decisiones, la abstraccién, la comparacién, la induccién y la
deduccidn, etc.

* Valorativos o deontolégicos: que hace referencia a los proce-
sos valorativos actitudinales, morales y socioafectivos del ser
humano. Las emociones, las actitudes, los sentimientos, la ex-
presividad, las relaciones interpersonales, el desarrollo de la
autonomia, etc. son algunos aspectos de esta categoria.

* Pragmaticos o précticos: la transferencia efectiva de los apren-
dizajes en cualquier contexto. El manejo de conceptos, de he-
rramientas, la seleccién de recursos, la aplicacién eficiente de
procedimientos en la construccién de productos o la solucién de
problemas son algunos ejemplos.

De esta forma, coincidimos con el PEI al “considerar a la persona
como centro, sin descuidar las actitudes, valores y habilidades expre-
sivas; proponer y acordar sentidos y acciones con todo el compromiso
y la fe de quien estd seguro, sin cerrarse a las incertidumbres”’2

Por consiguiente, la evaluacién del aprendizaje debe hacer vi-
sible y entrever la calidad de las reestructuraciones hechas por el
estudiante en sus esquemas y estructuras y, por tanto, dard como
resultado una apreciacién acerca del proceso, cémo va, qué aspectos
debe mejorar, profundizar, fortalecer y revisar. Informacién que
se convierte en reflejo para quienes intervienen durante el apren-
dizaje. Este espacio de crecimiento, observacién y andlisis que se
propicia, el estudiante necesita reconocer su visién personal sobre

“Documento preparado por el grupo de investigacion del PEI, en cumplimiento de la relatoria final del Il Encuentro
de Facultades. 21 de agosto de 1998. Pag. 10.
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su desempefio y la percepcién que tienen de él su maestro y sus
companeros.

La tendencia actual de valorar el aprendizaje a través del desem-
pefio de las competencias, exige profundizar y entender el concepto
de competencia y su relacién con el aprendizaje y la evaluacién del
aprendizaje. Tema tratado por el seminario en dos ponencias, dos
relatorias y un debate, que se resume en tres aportaciones, a conti-
nuacion, y da como resultado un nuevo intento de acuerdo sobre su
concepto, presentado al final. -

1. Competencias “...actuaciéon o desempefio creativo y pertinente
de la persona en la resolucién de una situacién determinada en
un contexto especifico, son la expresién del grado de desarrollo
de las dimensiones afectiva, intelectual, moral y fisico sensible
y respaldan la calidad de ser (competencia ser ciudadano) del
saber (ser disciplinado) y del saber hacer (competencia ser pro-
fesional)”*®. En este orden, las competencias son expresion de las
dimensiones e interactian de forma interdependiente pero no
equilibrada, pues es posible, como lo demuestran los ejemplos,
que en una situacién de formacién una dimensién predomine
sobre las otras y viceversa, pero si es claro que el resultado las
modifica cualitativamente a todas.

2. “La competencia es la expresién de una o diversas capacidades
en un momento de un determinado proceso de sentido. Es la
realizacién practica, como ejercicio calificado, de las aptitudes
que se poseen para desempefiar algo, cuya significacién - para
el sujeto - es la de salir airoso en lo que se ha propuesto y que
pertenece a su propia conviccién porque se adecua a los fines
de sus acciones”. Constata de esta manera, que la competen-
cia no se reduce a aspectos intelectuales tinicamente sino que
incorpora la idea de caracteristicas personales (conocimientos,
destrezas y actitudes) que producen resultados adaptativos en
ambientes significativos, por ello, siempre se reconocen en re-
lacién con dominios y contextos particulares. “Es decir, un ser,

* Gomez, M; Salazar, C; Sarmiento, A. Las competencias en la UNAB: una articulacion estética con los conceptos de
desarrollo humano y aprendizaje. UNAB. 2001,

*Documento preparado por el grupo de investigacion del PEI, en cumplimiento de la relatoria final del Ill encuentro
de Facultades. 1 de agosto de 1998. Pag 14. Citado por la doctora Arocha en su Relatoria del 17 de octubre de 203.
Ya citada.
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un saber y un saber hacer logrados, se convierten en puntos de
apoyo en los cuales se insertan otras caracteristicas del ser, sa-
ber y hacer originales, creando vinculos frescos o nuevas redes
de conocimiento. Ademaés llegan a ser el centro de los procesos
de evaluacion del aprendizaje” 4

3. “Competencia es el maximo desarrollo de las capacidades de un
individuo que le permiten ofrecer de manera auténoma, reflexi-
va, practica y efectiva respuestas eficientes a situaciones proble-
maticas o la satisfaccion de necesidades presentes en un 4mbito
de intervencién humana; respuestas que son acordes y adecua-
das con sus niveles de desarrollo cognitivo y moral y por lo tanto,
son observables, medibles y verificables a través de desemperios
expresables mediante cualquier forma de lenguaje”s,

Estos tres literales, permitieron al Seminario de Profesores de
la Facultad de Educacién entender la competencia, coherente con
el concepto de aprendizaje y de evaluacion del aprendizaje, como el
“conjunto de capacidades, conocimientos y actitudes de la persona
que le permite dar respuesta a situaciones o problemas de manera
auténoma y reflexiva”.

Comprendemos que la competencia se modifica gracias al apren-
dizaje, y por tanto se desarrolla de manera progresiva, modifica de
manera equidistante las dimensiones del ser y se hace visible a
través de desempenos.

Este es el punto y estado en que va la discusién en el seminario
de Profesores de la Facultad de Educacién. Discusién que cada vez
se enriquece con acuerdos y debates que nos sefialan rutas de traba-
jo para el aula y la construccién de materiales educativos. Resta, en
lo siguiente, indicar algunas de las sugerencias para su desarrollo
posterior.

“1bid, pag. 15.

“ Merchan Basabe, Carlos Alberto. Las competencias en el drea de tecnologia. Ponencia presentada en el sexto
encuentro interfacultades UNAB 2003. Julio. El texto fue tomado como excusa para el debate sobre competencias
durante el seminario de profesores de la facultad el 24 de Octubre de 2003.
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Algunas sugerencias a modo de cierre.

Finalmente, como cierre a este extenso’escrito, que no es de ningtn
modo terminal sino en el sentido de Heidegger: una provocacién a
develar los més altos sentidos de la pregunta; introduzco a manera
de vifieta algunas inquietudes por resolver y que, de seguro, su dis-
cusion aporta al camino que falta por recorrer:

* Es necesario fortalecer el modelo pedagégico UNAB para favo-
recer las experiencias de aprendizaje que se desarrollan en sus
aulas.

* No es posible hacer referencia a las competencias sin tomar en
cuenta el concepto de aprendizaje y, mas aun el de evaluacién
del aprendizaje.

* La competencia no se reduce a aspectos por tanto no es posible
evaluar solo lo referente a conceptos, datos o hechos.

* 51 en la UNAB, hablamos de un principio estético, como el
que permite buscar la integralidad en términos de desarrollo
humano, y su intencién es asumir la competencia desde esta
optica, no tiene sentido disgregar las dimensiones en tres o
mas, ya que se perderia la comprensién de integralidad del ser
humano.

* El concepto de competencia en la UNAB no se asocia con apti-
tud, ni operacionalizar procesos, porque la UNAB le apuesta al
desarrollo humano y desde ahi la competencia va mas all4, le
apunta a la formacion integral del individuo. Esta debe verse
como una capacidad para desempefiarse y mostrar logros fren-
te a algo sin desconocer el contexto. El concepto de competen-
cia va muy ligado al concepto de desarrollo de la persona.

* ¢(Cuando se habla de competencias es necesario referenciarla o
relacionarla con la demanda laboral y del medio? En palabras
de Jurado Fabio, “el concepto de competencia es muy ambiguo
y desde su perspectiva el sentido de Competencia se inscribe
en dos grandes dimensiones, que determinan visiones politicas
sobre la educacion: 1) La competencia asociada con la educa-
ci6én para la eficiencia y las demandas del mercado, en donde el
saber hacer que se reclama, debe entronizare con la tendencia
de la economia mundial hacia la globalizacién y los modelos
neoliberales; y 2) La competencia asociada con la educacién
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integral y la formacién de sujetos criticos, en donde el saber
hacer ha de vincularse con los contextos socioculturales y el
sentido ético humanistico en las decisiones sobre los uso del
conocimiento y la cualificacién de las condiciones de vida y de
participacion democratica de las comunidades”.*” Pese a esto, y
por encima de todo, la competencia no puede verse, ni restrin-
girse como educacién para el trabajo, al servicio de la demanda
del estado y la globalizacién, el concepto no debe reducirse a
lo pragmatico, el concepto va mds alld y se refiere mas a los
procesos que posibilitan al hombre construir conocimiento.
Este Gltimo planteamiento, concuerda con la filosofia del PEI-
UNAB.

¢ Ala hora de evaluar el aprendizaje, jse debe hablar de evalua-
cién de competencias o evaluacién por competencias? ;Se de-
ben desarrollar competencias para el trabajo o para el empleo
o para la vida?
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ANEXO No. 4 *
FACULTAD DE INGENIERIA DE'SISTEMAS

PROTOCOLO SEMINARIO PEDAGOGICO SEGUNDO SE-
MESTRE 2003

“Sistema de evaluacion y sus instrumentos en el fomento de
las virtudes y los bienes internos de una practica de Inge-
nieria”

Resumen

Esta ponencia presenta la evaluacién como sistema al interior de la
Facultad de Ingenieria de Sistemas. Para construccién de una con-
cepcién de sistema de evaluacién se ofrece un modelo de Ingenieria
como practica desde la nociéon de Alasdair MacIntyre. Como valida-
cién preliminar del sistema propuesto, se ofrecen argumentos en
contra del discurso pedagégico que estigmatiza el uso del examen
como un instrumento legitimo en un sistema de evaluacién, para el
caso de la formacion de la Ingenieria.

La Evaluacion como sistema

Para que la evaluacién pueda ser concebida como un sistema debe
definirse un contexto, un sustrato, un fondo, en donde sea posible
definir el sentido del sistema de evaluacién a construir.

La evaluacién se entiende como un proceso permanente, en
donde docentes y estudiantes no solamente tratan de hacerse a
una idea del nivel de desarrollo de unas competencias especificas
de un curso, sino que se cuestiona el proceso mismo de desarrollo de
las competencias, los instrumentos de evaluacién, su pertinencia y
oportunidad, las situaciones especificas del contexto del estudiante
etc. Esta definicién, como puede notar el lector, atiin no define una
contexto, un fondo en donde pueda definirse el sentido de un siste-
ma de evaluacién. Asi, esta primera nocién se aparece incompleta.

* Se conservan la redaccion y ortografia originales.
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Un fondo posible para definir el sentido del sistema de evaluacién
podria ser la disciplina profesional de la Ingenieria. Se ofrece en-
tonces un modeio que permita entender en qué consiste la disciplina
de la ingenieria que se cultiva, para de esta forma pensar en el sis-
tema de evaluacién y en los instrumentos que se aparecerian como
pertinentes.

Como nocién de ingenieria como practica se ofrece una inter-
pretacion del modelo de practica del profesor Alasdair MacIntyre,
presentado en su libro “Tras la Virtud”.

Un fondo: Ingenieria como practica

Siguiendo al profesor Maclntyre, por practica de Ingenieria enten-
deriamos “cualquier forma coherente y compleja de actividad
humana cooperativa, socialmente establecida, mediante la
cual se realizan los bienes inherentes a la misma mientras se
intenta lograr los modelos de excelencia que le son apropia-
dos a esa forma de actividad y la definen parcialmente, con
el resultado de que la capacidad humana de lograr la exce-
lencia y los conceptos humanos de los fines y bienes que con-
lleva se extienden sistemdticamente” (Maclntyre, pag 233), en
la busqueda de soluciones a problemas recurriendo a conocimientos
cientificos y tecnoldgicos que armonicen con las personas, el entorno
y los conocimientos mismos?.

Los bienes inherentes a las pricticas pueden ser de dos tipos:
Internos y externos (Maclntyre. padg 234). Si el nico motivo para
desear aprender ingenieria es la consecucién de bienes externos
como el prestigio, la fama, el dinero o las calificaciones, no habra
motivos para que los estudiantes, como futuros profesionales, no
hagan trampas para conseguirlos, siempre que se puedan hacer
dichas trampas con éxito (MacIntyre, pag 235). No estariamos ga-
rantizando entonces, que el estudiante halle en su formacién los
bienes internos de la practica de la ingenieria, que le lleven a querer
destacarse en dicha practica.

! Informe Final. Grupo de Discusion sobre Ingenieria. UNAB. Escuela de Ciencias Naturales e
Ingenieria. Octubre de 2001.
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Figura 1.
Representacion grafica de la nocién de practica
de Maclintyre
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Bienes externos son, por ejemplo, el prestigio, el rango y el dinero.
Se pueden distinguir de los internos, puesto que ellos, como ya men-
cionamos anteriormente, ellos pueden lograrse no sélo comprome-
tiéndose con una practica como la ingenieria. Los bienes internos
de la ingenieria solo pueden conseguirse ejerciendo la ingenieria.
Dichos bienes internos solo pueden distinguirse, identificarse y
reconocerse participando en una prictica de la ingenieria en buen
estado. Aquellos que carezcan de la experiencia pertinente, o no
ejerzan una practica en buen estado, no podrian juzgar, ni muchos
menos dominar, esos bienes internos.

Figura 2.
Bienes externos a una practica segiin MacIntyre
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Existe una diferencia adicional entre bienes internos y externos.
Los bienes externos se caracterizan porque siempre son propiedad
y posesién de un individuo, ademés de surgir en competencia. Al
poseerlos un individuo, hay otro que los pierde o tiene menos de
ellos. Los bienes externos son tipicamente objeto de competencia o
rapifia, en donde ganan unos pocos y la gran mayoria pierde. Los
bienes internos en cambio, son el resultado de competir por la exce-
lencia y es tipico de ellos que su logro se constituye en un bien para
toda la comunidad que participa en la practica.

Figura 3.
Bienes internos a las practicas segiin Macintyre

Son el resultado de
= competir por la excelencia,/-——

Su logro se constituyeA

un bien para toda
Ia comunidad que
participa en la précticy T~

I

~ Sélo pueden reconocerse
participando en una
practica de ingenieria
en buen estado.

En cualquier préctica, como en una practica de Ingenieria, se deben
alcanzar al menos dos bienes internos. El primero, es la excelencia
de los resultados, tanto en la labor de la ingenieria como en los pro-
ductos de dicha labor. Se realizan estos bienes en la participacién
permanente en los intentos por mantener el progreso de la practica
de la ingenieria y solucionando creativamente sus problemas.
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Figura 4.
La excelencia en los resultados. Bien Interno. Maclntyre.
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Se realiza este bien en la participaciOn
permanente en los intentos por mantener
el lprogre.nxo de la pr:ctica de ingenierla,
solucionando creativamente siis

Asi se encuentra el segundo bien interno, ya que el ingeniero en la
préactica en la excelencia de la ingenieria y en la busqueda de su
progreso, encuentra el bien de vivir una cierta clase de vida, la vida
del Ingeniero. Para este ingeniero, vivir como ingeniero, vivir las
virtudes que permiten realizar los bienes internos y las précticas
de ingenieria, son un bien en si mismas. Nétese que se debe tenerse
una conciencia del progreso logrado desde la propia practica perso-
nal y del aporte que desde ella se le hace al cuerpo de la practica de
la ingenieria en general, lo cual hace imprescindible en la formacién
del ingeniero conocer, dominar y hacerse a una cierta historia de
la practica de la ingenieria y de sus bienes internos. Sin esta his-
toria no podriamos tener el referente minimo para valorar nuestro
progreso. Por supuesto, deberiamos conocer y ejercer una practica
de ingenieria en su aprendizaje, pero esto no seria suficiente, como
anotamos anteriormente.

Figura 5.
El modo de vida. Un Bien Interno. Maclntyre.
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Toda practica como la practica de la ingenieria conlleva ademés
de bienes, modelos de excelencia y un sistema de reglas a acatar.
Entrar en una practica es aceptar la autoridad de sus modelos y
la cortedad de la propia actuacién y entendimiento como aprendiz,
de juzgar bajo esos criterios® El estudiante de una practica en buen
estado, ha de escuchar y aceptar los modelos de excelencia de tal
practica antes de ser posible que ejercite su capacidad critica sobre
los mismos. Toda practica es susceptible de critica y mejora, pero
no podemos iniciarnos en ella si no acatamos sus bienes y reglas
como los mejores, y si no conocemos como ellas llegan a ser las me-
jores practicas dentro de la practica en general. Al iniciarse en una
practica debe asumirse y reconocerse la incapacidad de asumirla
inicialmente por uno mismo, de manera individual. En el dominio
de la prictica, la autoridad tanto de los bienes como de los modelos,
opera de modo que impide cualquier andlisis subjetivista (MacIn-
tyre, pag 238).

Ahora podemos introducir el concepto de virtud del profesor
MacIntyre, lo que nos permitira redondear nuestra argumentacion.
Una virtud seria “una cualidad humana adquirida, cuya po-
sesion y ejercicio tiende a hacernos capaces de lograr aque-
llos bienes que son internos a las practicas y cuya carencia
nos impide efectivamente lograr cualquiera de tales bienes.
En ingenieria existiria un conjunto de virtudes clave, sin las
cuales, sin su dominio, no tendriamos acceso a sus bienes
internos y a sus modelos de excelencia” (Maclntyre, pag, 241).
No seria posible accesar completamente a una practica como la in-
genieria, ni afincarse en ella, ni gozar de sus bienes internos, si no
es por el camino de las virtudes.

Desde este concepto de practica de ingenieria que nos ocupa en
esta ponencia, se infiere que sélo los bienes intrinsecos a ella pueden
lograrse subordindndonos nosotros mismos, dentro de la préctica,
en una relacién especial con los demas practicantes. Los miembros
de la comunidad de practicantes, en la facultad, deberian aprender
a distinguir los méritos de cada cual, tendriamos que estar dispues-
tos a asumir cualquier riesgo que nos exija el camino, a escuchar

2 Es decir, reconocer o lograr que sean reconocidos, la Facultad de Ingenieria y sus maestros
como autoridad en la practica de la ingenieria, como poseedores en su practica de los bienes y
virtudes de la practica de la ingenieria, es decir, reconocer que viven el bien de vivir la vida de
un Ingeniero.
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cuidadosamente lo que se diga acerca de nuestras insuficiencias y
corresponder con el mismo cuidado. Es decir, cualquier préctica, por
supuesto la de la ingenieria, debe tener como componentes que le
den soporte a los bienes internos, las virtudes de la justicia, el valor
y la honestidad (MacIntyre, pag 242)3.

Una préctica, entonces, sin virtudes, seria indtil, salvo como ar-
tificio, como instrumento, como medio, para lograr bienes externos,
como sucede actualmente en nuestros paises. Es decir, la ingenierfa
como practica exige cierto tipo de relacién con las demés personas
que participan en ella. Las virtudes son los bienes por referencia des-
de los cuales definimos nuestra relacién con las demés personas que
comparten los propésitos y modelos que informan las practicas.

No podriamos conformarnos con la mera entrega de las reglas de
las mejores practicas en la entrega de una Practica como la de la In-
genieria. Desde la perspectiva de practica de MacIntyre, lo anterior
deberia aparecerse como insuficiente, si lo que pretendemos es hacer
entrega de una practica de Ingenieria en buen estado. Deberiamos
dar cuenta, no solo del cémo ellas han llegado a ser las mejores prac-
ticas, sino también vivir en relacién las virtudes que le determinaron
los bienes internos y las reglas de la practica en todas y cada una de
las actividades académicas de las Facultades de Ingenieria.

Evaluacién para el fomento de una practica de Ingenieria:
un sistema

La evaluacién en Ingenieria debe ser coherente con el ser de la In-
genieria. Esta disciplina como préctica se caracteriza porque sus
practicantes coordinan su accién a través de protocolos, sistemas de
reglas, juegos lingtiisticos, respeto a autoridades, a tiempos y pla-
zos, a normas técnicas y legales a politicas establecidas etc. El es-
tudiante debe formarse en este ser de lo ingenieril y esta formacién
debe evaluarse y el examen y sus caracteristicas son compatibles
con este ser a formar. En el fondo de posibilidad de esta formacién
es fundamental que el estudiante reconozca la autoridad de su do-
cente como maestro de Ingenieria y que, por supuesto, el docente
sea digno a su autoridad como maestro de la disciplina. Sélo este re-

® Se puede enunciar otras virtudes inherentes a la practica de la Ingenieria como capacidad de
accion cooperativa, empatia, capacidad de escucha, capacidad de colocarse en el lugar del
otro.
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conocimiento de estudiante y docente hace posible la entrega de las
virtudes y los bienes internos, caracteristicas de una ingenieria en
buen estado. Una entrega en mal estado de la ingenieria sélo haria
énfasis en bienes externos a la practica de la ingenieria, como en el
caso de la nota en el aprendizaje del ingeniero, y del prestigio y el
dinero, en su desempefio como profesional. El examen, como instru-
mento puede orientarse tanto al logro de bienes externos, como al
logro de bienes internos.

Un sistema de evaluacién coherente con el fondo de practica de
Ingenieria propuesto, debe articular instrumentos tales como el
proyecto de clase o integrador, la exposicién temética, el taller, el
estudio de casos, el ensayo, el examen, el quiz, el trabajo en equipo
que le permitan la entrega de los bienes internos de la Ingenieria
desde el relacionarse en virtudes como la justicia, el valor y la ho-
nestidad. Este sistema de evaluacién constituye oportunidades para
que docente y estudiantes reconozcan y reconstruyan los modelos
de excelencia, no solo en el dominio instrumental de la disciplina,
sino en el cultivo de una buena vida como Ingenieros.

En contraste: Algunas posiciones generalizadas sobre el
examen

Las lecturas pretexto del seminario permiten distinguir una estig-
matizacién hacia uno de Ics instrumentos mas importantes, pero
no el Unico, en el sistema de evaluacién en Ingenieria: el examen.
Se propone como explicacién a esta tendencia el hecho de que el
examen no se articule como un instrumento en un sistema de eva-
luacién pensando desde un fondo que le de sentido. El colectivo
ofrece al lector una serie de argumentos que han desprestigiado el
examen, manifestacién de lo anterior, como son:

* Elexamen pretende ofrecer no s6lo una caracterizacién del cono-
cimiento y competencias del estudiante sino una realimentacién
no sélo de la actuacién del estudiante, sino del proceso de apren-
dizaje, de la relacién de los estudiantes con sus estudiantes y de
la labor del docente mismo. Es posible que el no tener en cuenta
lo anterior pueda llevar a que los estudiantes no valoren el exa-
men como una oportunidad para conocer su situacién actual,
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aprender y definir estrategias para lograr nuevos aprendizajes,
sino que reduzcan su aprendizaje a s6lo unas actividades para

lograr una nota.

Algunas modas de caracter pedagégico han terminado por re-
ducir la autoridad como maestro de Ingenieros del docente de
Ingenieria, con lo que los estudiantes no reconocen la capacidad
diagnéstica de su maestro Ingeniero. Es decir, gracias a ciertas
tendencias pedagégicas ha perdido su autoridad el docente en el
aula de clase. Esta situacion vacia de sentido el cardcter diag-
noéstico del examen. En ingenieria es fundamental conservar en
buen estado la nocién de autoridad como Ingeniero del docente,
pues es desde ese reconocimiento que el docente puede cultivar
las virtudes y los bienes internos de la Ingenieria, utilizando
para esto entre otros, instrumentos como el examen.

En el tradicional del examen se termina suponiendo que las
respuestas del examen son tnicas, inapelables y descontextua-
lizadas de la realidad que en el futuro deben abordar los estu-
diantes, no sélo en el método del examen mismo (los estudiantes
en a vida real tendran libros, un grupo de trabajo, Internet y
asesores para la realizaciéon de sus trabajos de ingenieria) sino
en el objeto mismo del examen (la realidad termina siendo mu-
cho mas compleja y diversa que el examen tradicional).

Tradicionalmente en los examenes no se aprende mas. Se de-
vuelve lo que le fue entregado al estudiante. Es impensable que
el examen pudiera ser una nueva oportunidad para aprender y
sobre todo una excelente oportunidad para saber porqué apren-
di lo que aprendi y porqué no logré aprender lo que no pude
aprender.

Planteamiento de la Facultad de Ingenieria de Sistemas: la
Evaluacion como sistema y el examen como instrumento

Los docentes de la Facultad de Ingenieria de Sistemas manifies-
tan que las anteriores caracteristicas se deben principalmente a

que se olvida lo siguiente con respecto a los exdmenes:
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El examen es un instrumento, importante, pero no el unico, den-
tro de un complejo sistema de evaluacién de los cursos.

Como un instrumento de evaluacién, el examen debe incluir el
diagnéstico del nivel de desarrollo de las competencias. Esto
debe permitir ofrecer al estudiante una realimentacién de su
trabajo académico, es decir un diagnéstico. A su vez, se debe
construir con el estudiante una estrategia para superar las de-
bilidades encontradas o para desarrollar atn més las fortalezas
detectadas. La realimentacién al estudiante no puede reducirse
a una nota cualitativa que no dice nada ni del nivel de compe-
tencias alcanzado ni de lo que hay que hacer para superar, por
consiguiente, dicho nivel. Es fundamental el di4logo que permita
al estudiante entender y acceder a los modelos de excelencia, a
los bienes internos y a las virtudes de la ingenieria. Es examen,
como instrumento y articulado en un sistema de evaluacién, se
constituye en una oportunidad para fomentar los bienes inter-
nos y virtudes de la Ingenieria.

El objeto de evaluacién del examen no son sélo las competencias
del estudiante. El proceso de desarrollo de las competencias, el
contexto particular del estudiante y la labor del docente son
también objeto de reflexién en un examen. Estas evaluaciones
deben permitir definir estrategias para el mejoramiento no solo
del desemperio del estudiante, sino del curso como sistema de
aprendizaje y de la labor docente.

El examen se constituye en una oportunidad para aprender en
contexto. Las teméticas seleccionadas deberian permitir en lo
posible, la diversidad en la respuesta y su validacién y contraste
argumentado. En los exdmenes es posible involucrar de manera
dosificada y con pretensiones educativas la “complejidad” del
mundo de la vida.

El estudiante deberia tener la oportunidad de que si se ha
diagnosticado en un examen una problemética en el desarrollo
de las competencias del curso, hacer las correcciones del caso y
luego de corroborado el dominio de las competencias objeto del
examen reconsiderar la calificacién, del mismo, en virtud de que
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la calificacion es un indicador de logro de la competencia objeto
del curso. Esto no puede significar ni negociar la autoridad del
docente como maestro de Ingenieria, ni mucho menos negociar
notas. Los plazos, los protocolos, las reglas entre otros hacen
parte fundamental del quehacer en la vida real de los ingenieros
y ellos deben formarse en este contexto de cumplimiento.

Cabe destacar que el equipo docente comparte experiencias de uso
pertinente del examen articulado en un sistema de evaluacién de
aprendizaje, en donde se recogen las anteriores ventajas pedagdgi-
cas.

Para redondear, el equipo docente pone de manifiesto que se
requiere un cuestionamiento permanente de los mas arraigados
supuestos con respecto de la formacién en la ingenieria de sistemas
y de su correspondiente evaluacién y que el seminario pedagégico,
es el espacio idéneo para dicho fin. Es fundamental repensar la
evaluacién como un sistema en donde sea posible no sélo la reali-
mentacién permanente de todos los agentes y procesos educativos,
sino el cultivo de las mas excelsas virtudes de la Ingenieria. En este
sistema se articulan instrumentos diversos, en donde el examen
sigue teniendo completa vigencia. Es crucial argumentar contra
todas aquellas condiciones “externas” que dificulten el proceso de
aprendizaje y su articulacién con el sistema de evaluacién. Para la
entrega de una practica de ingenieria en buen estado es importante
que los estudiantes reconozcan en su docente a un Ingeniero virtuo-
s0, a una autoridad en Ingenieria, para que puedan aprehender las
virtudes y bienes internos de la disciplina. Es fundamental identi-
ficar los discursos y politicas que pudieran fomentar la perdida de
autoridad del docente como maestro de Ingenieria o aquellas que
pudieran redundar en la blisqueda por parte de los estudiantes de
bienes externos como las calificaciones, en detrimento del cultivo de
los bienes internos y virtudes de la Ingenieria. Por ejemplo: un sis-
tema de cortes y porcentajes que no haga parte integral del sistema
de evaluacién pensado desde el contexto de la formacién en ingenie-
ria puede dificultar y hasta imposibilitar la evaluacién de las com-
petencias del estudiante, del contexto de desarrollo particular de
cada estudiante, del proceso de desarrollo de dichas competencias
en el aula de clase y de la propia labor del docente en la entrega de
la practica de la Ingenieria. Tal situacién refuerza la tendencia de
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“hacer todo lo necesario para lograr la nota”, dejando en un segundo
plano en los estudiantes, la preocupacién por el aprender y por ac-
ceder a la vida de un Ingeniero, lo que deberia ser su preocupacién
fundamental.
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ANEXO No. 5%
FACULTAD DE INGENIERIA MECATRONICA

PROTOCOLO SEMINARIO PEDAGOGICO SEGUNDO SE-
MESTRE 2003

“IL,A EVALUACION DEL APRENDIZAJE BASADA EN PRO-
YECTOS INTEGRADORES”

Introduccion

La evaluacion del aprendizaje en el proceso docente-educativo, per-
mite constatar el grado de cumplimiento de los objetivos propuestos,
con base en los propoésitos de formacion; como metodologia para la
consecucién de los mismo se han establecido, el METODO Y PRO-
CEDIMIENTOS DE ANALISIS FUNCIONAL, PARA EL DISE-
NO CURRICULAR BASADO EN COMPETENCIAS, que inclu-
ye las estrategias metodologicas de evaluacion basada en problemas
y orientada a proyectos entre otras, con un enfoque sistémico a través
de la LINEA INTEGRADORA, que garantiza espacios propios para
los niicleos integradores, el trabajo de los equipos docentes para
lograr el ideal de combinar el trabajo en grupo de los estudiantes con
los esfuerzos del colectivo de profesores, realizado no a través de ta-
reas fragmentadas sino con la integracion de los sistemas de conoci-
mientos, habilidades y valores de varias asignaturas y evaluados for-
mativamente, y que pretende lograr la produccién de los estudiantes
en sentido vertical- por nivel y horizontal- por la linea ( saber crear
), como resultado de la relacién sistémica entre el hacer, el saber y
el ser; que implica una reduccién en el nimero de tareas aisladas y
la promocién y articulaciéon de enfoques de diversas formas de dar
solucién a situaciones reales de la ingenieria.

El método y procedimientos de analisis funcional, para el disefio
curricular basado en competencias, se caracteriza por su funcién de
control, en la dindmica del proceso. La evaluacién es un control y
es proposito de este trabajo, establecer su identidad y significacion
con el objeto de estudio, debido a que la evaluacién posee una de-

* Se conservan la redaccion y ortografia originales.
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pendencia funcional de los objetivos, que garantizan los propdsitos
de formacién y de las competencias, como forma de consecucién de
los objetivos planteados.

La metodologia que se propone, es de caracter problematico, pro-
ductivo, creativo, participativa y transformadora de la concepcién
tradicional, y estd sujeta a las leyes que rigen el proceso docente-
educativo.

Desarrollo

La evaluaciéon es funcion de los objetivos, las competencias y el
método, es quien como eslabdn del proceso, certifica si es correcta
y cumple con la concepciéon establecida en el programa y se adecua
a los distintos espacios de integracion, asi como a las componentes
instructivas y educativas. Para caracterizar estas componentes de
acuerdo con los niveles de asimilaciéon: de Familiarizacién, Repro-
ductivo, Productivo y Creativo, para el caso de LA EVALUACION
DEL APRENDIZAJE BASADA EN PROYECTOS INTEGRA-
DORES, se ponderan con mayor énfasis las dos tltimas, disefiada
con una intencién productiva, generadora de un desarrollo humano
presto a transformar el contexto social, es por eso que la concep-
cién de una evaluacién integradora en el marco de la linea que la
soporta, debe ser problemdatica y creativa por medio de proyectos,
que garantice que el estudiante demuestre, sus capacidades para
enfrentarse a problemas nuevos, en situaciones desconocidas, aun-
que dispone de todos los elementos necesarios para su solucion; sin
embargo el orden particular y la légica especifica para el analisis
del problema, debe ser original y concebida por el estudiante.

Para resolver un problema de caracter productivo, se requiere que
el estudiante posea el dominio reproductivo de los contenidos, que
comprenda la esencia analitica del objeto de estudio en todos sus as-
pectos y en su vinculo con el medio. En una evaluacién productiva, el
estudiante puede hacer uso de todos los materiales necesarios, resulta
incluso interesante, evaluar de que modo hace uso de los medios de que
dispone, para dar solucién al problema planteado, es decir no se trata
de la memorizacién de conceptos sino de la légica de su pensamiento,
los resultados que obtenga y la certidumbre de sus conclusiones.

La creatividad es un estadio superior, propio de asignaturas
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Los resultados del Analisis Funcional se concretan graficamente
en un Esquema Funcional o Mapa Funcional, que enuncia y corre-
laciona las funciones productivas.

Objetivos

General:
Elaborar el esquema funcional de la sub-drea de desempefio de

acuerdo a las lineas establecidas en el plan de estudios.

Especificos:

a) Comprender la logica de los procesos productivos y su integracién
en areas funcionales.

b) Enunciar el propdsito clave de la sub-area de desempeiio.

¢) Identificar, enunciar y agrupar funciones productivas, hasta lle-
gar al logro del propésito clave.

Procedimiento

Las sesiones de trabajo del Equipo Docente, utilizando anélisis indi-
vidual y grupal, “Lluvia de ideas”, recopilacién de conclusiones, son
indispensables para elaborar el Esquema Funcional. El Director del
Seminario Pedagogico, debe orientar las sesiones para el avance del
proceso y el logro de los resultados previstos (un Esquema Funcio-
nal), obteniendo los aportes de los participantes.

Para facilitar el mantenimiento de la relacién de causalidad y
pertinencia entre el proposito clave y las diferentes funciones, el
esquema funcional se presenta en un diagrama de arbol, cuyas li-
neas y nomenclatura correlacionan las funciones. El esquema no
necesariamente es simétrico, es decir, no todas las funciones
llegan al mismo nivel de desglose. Cada funcién se desglosa hasta
identificar los resultados que puede lograr una persona y
que se convierten en los elementos de competencia.

Las acciones que se desarrollan, son:
* Compartir la experiencia y vision entre los integrantes del Equipo

Docente, acerca del sistema productivo especifico de la sub-drea
que se estd analizando.
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* Enunciar el Propésito Clave de la sub-drea de desempefio, recu-
rriendo a reuniones de anélisis y discusién entre los integrantes
del Equipo Docente.

* Identificar, enunciar y correlacionar las funciones productivas del
primer nivel de desglose, a partir del propésito clave.

* Desglosar cada funcién del primer nivel en las funciones produc-
tivas necesarias para lograr el resultado que se obtiene de su
ejecucion.

* Desglosar funciones hasta identificar y enunciar las contribucio-
nes individuales.

* Validar el Esquema Funcional con Grupos de Consulta.

Recomendaciones para elaborar el Esquema Funcional

El siguiente cuadro resume las recomendaciones generales, que
luego se explican, una a una, con mayor detalle. 2

Partir de un Propdsito Clave

ANALIZAR DELO GENERAL

ALO PARTICULAR Mantener la relacion Consecuencia I Causa entre las funciones.

Desglosar hasta las Contribuciones Individuales (Elementos de
Competencia)

Cada desagregacion debe tener, al menos, dos desgloses

El Mapa Funcional NO es necesariamente simétrico

Verificar que el conjunto de Funciones Subordinadas conduce a la
Funcién Superior

Redactar funciones en Términos de resultados de desempefio.

ENUNCIAR FUNCIONES

DISCRETAS Describir el sistema de conocimientos , habilidades y valores, no los

equipos y las maquinas

La funcién tiene un Comienzo y un Fin; su alcance es preciso.

No referir la funcion a Contextos Profesionales Especificos

Evitar referirse a operaciones o procesos

Evitar identificar el Mapa Funcional con la Estructura Ocupacional

Evitar referirse a indicadores de productividad

2 Adaptacion de la Guia Técnica para Elaboracion del Mapa Funcional. CONOCER. México,
D.F.: 1997
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La funciones se enuncian con Verho + Objeto + Condicion

UTILIZAR UNA ESTRUCTURA

GRAMATICAL UNIFORME El Verbo debe ser “Activo"',_‘ epfocado a la evaluacion del desempefio

profesional

El Objeto es aquello sobre lo cual ocurre el desempeiio que se
evaluara

La Condicién debe ser evaluable y debe evitar el uso de calificativos y
condiciones irreales

Evitar Repetir funciones. Cada funcion debe aparecer sélo una vez en
el mapa funcional.

Evitar el Analisis Excesivo de una Palabra o Frase

Analizar de lo general a lo particular

Partir de un Propésito Clave: El Propésito Clave enuncia de
manera concreta y precisa la actividad principal de la Sub-drea de
desempeno. Es la razon de ser que agrupa a los profesionales de la
sub-4rea de desempeiio.

Mantener la relacion CONSECUENCIA 0O CAUSA: Cada
funciéon debe desglosarse en las funciones subordinadas necesa-
rias y suficientes que en conjunto permitan lograr la funcién de
nivel superior, manteniendo una relacion donde la sumatoria de los
resultados de las funciones subordinadas corresponde al resultado
expresado en la funcién de nivel superior.

Desglosar hasta las Contribuciones Individuales (Ele-
mentos de Competencia): El proceso de desglose de una funcién
concluye cuando se identifican y enuncian funciones subordinadas
que pueden ser ejecutadas por una persona. Este tltimo nivel co-
rresponde a los elementos de competencia, pues sus funciones des-
criben el desempeno esperado de un profesional, en una situacién
real de trabajo.

Cada desagregacion debe tener, al menos, dos desgloses:
Desagregar es descomponer un todo en sus partes constitutivas. En
el proceso de analisis funcional, cada funcién es EL TODO, al cual
se buscan sus componentes. Siuna funcién no se puede desagregar,
y se han seguido las recomendaciones metodol6gicas para identifi-
car y enunciar FUNCIONES, se ha llegado al nivel de contribucio-
nes individuales.
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El Mapa Funcional NO es necesariamente simétrico:
Generalmente, el nimero de niveles de desagregacién para
llegar a las contribuciones individuales es diferente entre
una y otra funcién. El resultado es un esquema funcional
asimétrico en cantidad de niveles.

Verificar que el conjunto de las funciones subordinadas
conduce a la funciéon superior: En un nivel de desglose, no de-
ben faltar funciones para que en conjunto se logre el resultado de
la funcién precedente. Tampoco debe haber funciones que no guar-
den relacién directa con el logro del resultado de la funcién prece-
dente; si las hay, sobran.

Enunciar funciones discretas

Redactar funciones en términos de Resultados de desem-
peino: Las funciones se enuncian en términos de conocimientos,
habilidades y valores, es decir, que al identificar funciones siempre
debe pensarse en los resultados que logra el profesional competente
. Hay que preguntarse qué hay que ensefiarle a un estudiante para
que realice una funcioén, y qué resultados debe lograr en su forma-
cién profesional, para el desemperio de dicha funcién.

Describir lo que hace el profesional, no los equipos ni las
maquinas: Al identificar funciones productivas se debe tener en
cuenta que se estd en la perspectiva de establecer estdndares del
DESEMPENO DE LOS PROFESIIONALES y, por lo tanto, no se
trata de identificar lo que hacen los equipos y las m4quinas, sino de
describir con precisién lo que hace el profesional, para obtener los
resultados esperados en el sistema productivo.

La funcién tiene un comienzo y un fin; su alcance es pre-
ciso: El enunciado debe permitir la identificacién del alcance de la
funcién, es decir dénde comienza y termina su accién para obtener
el resultado que se especifica. La delimitacién clara de cada funcién
facilita la evaluacién objetiva de los resultados del desempefio pro-
fesional y el desarrollo de actividades de aprendizaje estrechamente
ligadas a las funciones productivas.

No referir la funcién a contextos profesionales especi-
ficos: Las funciones enunciadas en el Mapa Funcional deben ser
transferibles a diferentes contextos profesionales, es decir que la
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funcién NO debe asociarse a tecnologias o procesos o formas orga-
nizativas especificas. En la medida en que se enuncien funciones y
se elaboren unidades de competencia profesional, que sean recono-
cidas y aplicables en diferentes medios empresariales y laborales,
se estara consolidando un modelo de cualificacién de los estudiantes
que amplie su movilidad y sus posibilidades de desarrollo.

Evitar referirse a operaciones o procesos: Todo enunciado
de funciones debe establecer el resultado de la actividad que reali-
zan los profesionales y no describir los procesos o las operaciones
que se llevan a cabo para obtener dicho resultado.

Cuando algunas de las funciones inicia con verbos como: Medir,
Revisar o Evaluar ... se debe plantear la pregunta ;Cudl es la razén
para medir, revisar o evaluar?, estas son operaciones que se reali-
zan con el fin de asegurar que algo tiene la medida o las caracteris-
ticas adecuadas para cubrir las especificaciones de un proceso.

Evitar identificar el Mapa Funcional con la Estructura
Ocupacional: En el desarrollo del mapa funcional debe estable-
cerse Unicamente lo que tiene que hacerse para lograr el propdsito
clave, sin asociar las funciones a puestos de trabajo. La pregunta es
.Qué se hace? y NO ;Quién lo hace?.

Evitar referirse a indicadores de productividad: Se deben
establecer funciones donde lo fundamental es la calidad del desem-
pefio, que no debe sustituirse por la cantidad.

Utilizar una estructura gramatical uniforme:

Las funciones se enuncian con Verbo + Objeto + Condicion:
Esta forma estandarizada de redacciéon permite mantener la consis-
tencia en los enunciados, facilitando la asociacién y agrupamiento
entre funciones a lo largo del anélisis.

El Verbo debe ser “Activo”, enfocado a la evaluacion del
desempefio profesional de los estudiantes: El VERBO es la
parte de la estructura gramatical que especifica la actividad referi-
da en la funcién. En lo posible, debe usarse un solo verbo. El verbo
debe expresar una accién real, medible y evaluable en términos de
conocimientos, habilidades y valores que deben obtenerse en el des-
empeno profesional.
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Cuando una funcidén se enuncia con verbos como: Cono-
cer o Comprender, debe hacerse la pregunta ;Qué es lo que
este conocimiento o comprension permite hacer en el des-
empeno de su profesion?. Los conocimientos y la compren-
sion deben evidenciarse en el desempeno de una funcion,
pero no hacen parte de los enunciados de funciones.

El Objeto es aquello sobre lo cual ocurre al desempeno
que se evaluara: El OBJETO especifica sobre qué o sobre quién
recae la accion de la funcién productiva.

La Condicion debe ser evaluable y debe evitar el uso
de calificativos y condiciones irreales: La CONDICION es el
complemento del enunciado de la funcion. Debe estar directamente
relacionada con el objeto, expresando parametros o criterios contra
los cuales se pueda comparar el resultado que se obtiene en la fun-
cién. La condicion define el alcance, la restriccion y los limites para
evaluar el resultado de la funcién.

Se debe evitar incluir en la condicion calificativos como:
“adecuado®, “correcto®, “optimo*, “completo”, “preciso” ,
etc., porque dificultan una evaluacion objetiva.

Se debe evitar que la condicién establecida sea irreal o que no
corresponda a lo que el profesor, debe desarrollar para el proceso de
evaluacion.

Evitar repetir funciones; cada funcion debe aparecer solo
una vez en el mapa funcional: Los desgloses deben ser excluyen-
tes entre si. Cuando una misma actividad se repite en el desarrollo
o desglose de diferentes funciones es posible que constituya una
funcién transversal a las demés propuestas en el mapa funcional y
sea necesario desarrollarla independientemente.

Evitar el Analisis Excesivo de una Palabra o Frase: En-
redarse en el lenguaje es una de las principales dificultades en el
desarrollo del anélisis funcional, lo cual puede hacer que el grupo de
trabajo se pierda en discusiones innecesarias. Si el grupo de trabajo
examina y discute demasiado sobre una o dos palabras, debe pasar
a otro asunto y regresar posteriormente a trabajar sobre la funcién
inicial. pm— 1

(ot
E':} uqab

TIALS BERIRT

bk
V]




Aprendizaje, Compelencias y Evaluacion (Seminario Pedagogico Institucional 2003)

Definicién y enunciado del Propésito Clave de la sub-area
de desempeno

El propésito clave define LO QUE HACE la sub-area de desempefio,
su actividad fundamental, su razon de ser en el sistema producti-

Vo.

Un enunciado de propdsito clave tiene 3 componentes:

L3

VERBO ACTIVO OBJETO CONDICIONES

La accion fundamental Los bienes y servicios sobre los Requerimientos en la obtencién del
de la sub-drea de cuales se produce la accion del verbo bien o en la prestacion del servicio,
desempefio. y que constituyen la razén de ser de bajo los cuales se ejecuta la accion
la sub-area de desempefio. sobre el objeto.

Fuentes: Equipos Consejo Britdnico, 1997. Las 40 preguntas més
frecuentes sobre competencias laborales. CINTERFOR. 1999.

El propésito clave debe representar lo que hace la sub-area
de desempeno, de tal manera que las empresas que lo integran se

sientan identificadas en él.
La lectura de un propésito clave correctamente enunciado debe
permitir, sin lugar a duda, identificar la sub-area de desempe-

no al cual corresponde.

Analisis y enunciado de las Funciones del primer nivel de
desglose.

El equipo técnico identifica y enuncia las funciones que desarrolla
la sub-area de desempefio para lograr su proposito clave.

Cada funcién debe definirse con lenguaje claro, concreto y preci-
so, utilizando un verbo ACTIVO que exprese el TIPO DE ACTIVI-
DAD ejecutada, un objeto y las condiciones.

Cada FUNCION es un resultado de la organizacién productiva,
que se obtiene realizando un conjunto homogéneo de activida-
des de produccion, para contribuir al logro del propésito clave. La
homogeneidad se evidencia, en:
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* La obtencién de un resultado comun de la funcién.

* La afinidad en las capacidades de las personas que ejecutan la
funcién.

* Los recursos e instalaciones que se usan.

+ Las relaciones, sistemas y procedimientos comunes que se em-
plean.

El conjunto de funciones responde a la pregunta:

¢ Qué resultados deben obtenerse para lograr el propdésito
clave?

Algunas Funciones tipicas que se obtienen en el primer desglose a
partir del propésito clave, son:

Disefiar los productos con base en requerimientos del mercado
y parametros técnicos de fabricacién.

Planear la produccién de acuerdo con los requerimientos em-
presariales.

Operar los sistemas de produccién de acuerdo con los manuales
técnicos y la normatividad vigente.

Controlar los sistemas de produccién con base en los manuales
técnicos y el plan de produccién.

Administrar los recursos con base en las politicas empresaria-
les y la normatividad legal.

Mercadear los productos aplicando las politicas y planes empre-
sariales.

Mantener el sistema productivo en condiciones operativas de
acuerdo con los manuales técnicos.

Asegurar la calidad de los bienes y servicios con base en estan-
dares.

Asegurar la provisién de insumos y productos de acuerdo con
los requerimientos empresariales y la normatividad vigente.

N @ = B 9 o ® p

=

Las caracteristicas particulares de cada sub-drea de desemperfio
indicaran la necesidad de enunciar otras funciones o de establecer
variantes a las que aqui se mencionan, teniendo siempre en cuenta
los principios y recomendaciones consignados en este capitulo.
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Analisis y enunciado de los demas niveles de desglose.

La desagregacién funcional, es decir, el proceso de enunciar y co-
rrelacionar las funciones productivas es iterativo, por lo tanto, se
requiere de constantes revisiones y ajustes, en la medida en que el
propoésito clave se desglosa en funciones subordinadas.

Cada funcién debe desglosarse en las funciones necesarias para
ser lograda, recurriendo siempre al andlisis basado en la pregunta
{Qué resultados deben obtenerse para lograr la funcién de
nivel superior?.

El proceso de desagregaciéon contintia hasta cuando se identi-
fican y enuncian funciones que pueden ser realizadas por un
persona y que pueden evaluar su desempeno, como su aporte
al logro del proposito clave.

Las funciones que aparecen en el ultimo nivel de desagregacién
son los Elementos de Competencia, que permitiran organizar y ela-
borar Unidades de Competencia Profesional.

En el proceso de analisis el Equipo Docente, debe mantener per-
manente referencia al proposito clave. Eventualmente, serd necesa-
rio revisarlo y redefinirlo, para lograr coherencia en la descripcién
de la sub-area de desempeno.

Validacion del esquema funcional.

El producto del analisis funcional se concreta en el Esquema Fun-
cional que, genéricamente, debe satisfacer las preguntas siguien-
tes:

a) ;El propésito clave identifica inequivocamente a la sub-area de
desempeno?

b) ;Los enunciados de las funciones tienen la estructura VERBO +
OBJETO + CONDICION?

¢) ¢Sise cumplen las funciones del primer nivel de desglose se logra
el propésito clave?

d) /Todas las funciones del primer nivel de desglose son necesarias
para lograr el propoésito clave?

e) /Si se cumplen las funciones subordinadas, se logra la funcién
del nivel superior?
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f) ¢Las funciones enunciadas son necesarias para lograr la de nivel
superior?

g) (El con