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Capítulo 37

Benilde García Cabrero, Anisai Ledesma Rodea

INTRODUCCIÓN
Es ya una afirmación común entre los investigadores y profesionales de la educación 
(Bergsman et al., 2015), que en las últimas tres décadas ha habido un cambio gradual de 
enfoque, desde la educación centrada en el profesor a la educación centrada en el alumno 
(Reynolds y Miller, 2013). De manera concurrente, también se ha observado un cambio 
en el contenido de los planes de estudio, desde los centrados en los objetivos y las asigna-
turas, hacia los currícula centrados en competencias (Wesselink, Dekker-Groen, Biemans 
y Mulder, 2010).

Este cambio está relacionado con la evolución de la conceptualización del aprendizaje; la 
mayor parte de las teorías lo conciben como la capacidad de recordar aspectos clave de los 
temas impartidos, o incluso detalles de los mismos y la memorización de secuencias o proce-
dimientos. Sin embargo, se ha pasado de esta definición a considerarlo como la capacidad de 
recordar, actuar y cumplir con estándares de desempeño, lo cual, representa un salto hacia la 
definición de un marco de referencia de aprendizaje y enseñanza basados en competencias 
(O’Sullivan y Bruce, 2014).

Pero ¿qué es una competencia? En diversos contextos, en particular el europeo, las com-
petencias se consideran integradas por tres componentes: a) el conocimiento (que implica la 
comprensión del mismo), b) la conducta (repertorio conductual), y c) el componente valoral 
(que incluye valores, creencias y actitudes).

De acuerdo con el Programa Internacional para la Evaluación de los Estudiantes (PISA, 
por sus siglas en inglés), una competencia es más que solo conocimiento y habilidades. 
Implica la capacidad de cumplir demandas complejas, basándose en la movilización de 
recursos psicosociales (incluyendo habilidades y actitudes), en un contexto particular. Por 

LA EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 
ENFOQUES TRADICIONALES Y ESTRATÉGIAS INNOVADORAS

“La evaluación es el motor del aprendizaje, ya que de ella depende 
tanto qué y cómo se enseña, como qué y cómo se aprende.

No me interesa cómo evaluar las competencias, 
me interesa cómo la evaluación ayuda al desarrollo de las competencias.”

Neus Sanmartí
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ejemplo, para PISA, la habilidad de comunicarse de manera efectiva constituye una compe-
tencia (comunicativa).

Con base en lo anterior, una persona competente al realizar una tarea demostrará una 
combinación de habilidades, conocimientos, actitudes y comportamientos, necesarios para 
desempeñar dicha tarea. La competencia, por tanto, puede definirse desde una perspectiva 
holística de estos componentes, como la capacidad de una persona para mostrar:

1) Un comportamiento particular en
2) Un contexto particular y con
3) Una característica particular.

La enseñanza basada en competencias es un tema de gran relevancia en la investigación y 
la práctica educativa en todo el mundo, y particularmente en la Unión Europea; prueba de 
ellos son los estudios PISA, PIACC y AHELO realizados por la Organización para la Coope-
ración y el Desarrollo Económicos (OECD, 2014). En la educación superior, esta enseñanza 
se ha convertido también en un objetivo de gran relevancia, en ciertos países de habla his-
pana, incluidos Colombia y México.

La educación basada en competencias se ha definido de múltiples formas y se ha inter-
pretado de manera diferente en los programas académicos posteriores. Le, Wolfe y Steinberg 
(2014) señalan que la educación basada en competencias “es un campo en evolución sin una 
definición universalmente compartida de lo que hace que un modelo se base en competen-
cias” (p. 4). Book (cit. en Gervais, 2014) argumenta que debido a que no existe una definición 
comúnmente aceptada, la educación basada en competencias (EBC) carece de conformidad 
con los estándares y de un respaldo teórico, lo que dificulta la definición clara y la imple-
mentación de manera consistente en todos los programas. A medida que se pone más énfa-
sis en la educación basada en resultados, se ha ido creando una definición universal de EBC.

Se han utilizado diferentes términos para describir la EBC, tales como: aprendizaje basa-
do en problemas, aprendizaje basado en el dominio, aprendizaje basado en resultados y 
aprendizaje basado en desempeños, pero no todos estos términos captan la esencia de la 
EBC, la definición de competencia operacionalizada por Gervais (2016), a partir de la revi-
sión de la literatura y de entrevistas con informantes clave es la siguiente:

La EBC se define como un enfoque de la educación basado en resultados, que incorpora for-
mas particulares de impartir la instrucción y estrategias de evaluación diseñadas para evaluar 
el dominio del aprendizaje por parte de los estudiantes, a través de su demostración del cono-
cimiento, las actitudes, los valores, las habilidades y los comportamientos requeridos por la 
profesión.

Por su parte, Pérez y Clem (2017), adoptan una definición de las competencias desde una 
perspectiva amplia y las conciben como: 
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Desempeños multidimensionales que deben apoyarse en una base de conocimiento disciplinar y 
acompañarse de recursos internos (como la iniciativa y la colaboración y procedimentales (estra-
tegias y procedimientos). 

Las competencias desarrollan la habilidad de resolver problemas profesionales a medida que 
surgen en determinados contextos. El foco de la enseñanza de las competencias, se ubica en 
el “saber cómo”, el desempeño se mide a través de niveles de maestría o dominio de una habi-
lidad multidimensional. El desarrollo de las competencias se comprueba en las acciones, por 
lo que su enseñanza requiere de la interacción con los alumnos, más que estrategias pasivas 
como las que se generan durante una clase magistral o conferencia. Sin embargo, los profe-
sores, según Pérez y Clem no han internalizado los cambios de rol que implica la EBC, por 
lo que existe el peligro de que este enfoque permanezca más como una retórica, que como 
una práctica.

Con base en lo anterior, podemos decir que la EBC representa un reto complejo, ya que 
integra una gran cantidad de temas de la educación contemporánea y los estudios que inclu-
yen todos los aspectos relevantes son escasos. O’Sullivan y Bruce (2014) señalan una serie 
de atributos de la enseñanza basada en competencias, que incluyen aspectos importantes a 
considerar cuando se propone hacer realidad el enfoque de la EBC. En primer lugar, plan-
tean que es necesario tener una comprensión clara de la forma como aprenden los alumnos, 
así como que el profesor sea un modelo de humildad, pensamiento crítico, respeto, de la compe-
tencia misma que se está trabajando y de una ética del cuidado que debe demostrarse en todo 
momento. Es fundamental también promover y esperar que el alumno asuma la responsa-
bilidad sobre su propio aprendizaje, a partir de la retroalimentación constante, oportuna y 
específica, incluyendo la propia autoevaluación del estudiante y en la medida de lo posible, 
sería deseable individualizar las experiencias de aprendizaje.

Por lo tanto, una vez establecidos los perfiles profesionales de competencias en diver-
sos programas de estudio, surgen tres preguntas relacionadas con respecto a: 1) la forma 
de abordar el desarrollo de las competencias (enseñanza basada en competencias: EBC) 
mediante diferentes métodos de instrucción, 2) qué competencias deben tener los profeso-
res que adoptan la metodología de EBC, y 3) cómo deben evaluarse los resultados de los pro-
gramas para valorar el desarrollo y la adquisición de las competencias propuestas.

CÓMO ABORDAR EL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS
La manera en que los modelos de enseñanza basados en competencias se han aplicado, ha 
evolucionado en el tiempo. Book, (cit. en Gervais, 2016) describe dos diferentes modelos de 
enseñanza basados en competencias que están siendo utilizados en la actualidad. El primero 
es el de valoración directa, que no está ligado al material del curso y las horas-crédito, en 
el que los estudiantes demuestran el dominio de las competencias a su propio ritmo, gene-
ralmente a través de cursos virtuales. Los grados se otorgan con base en las demostraciones 
que hagan los estudiantes a través de una amplia variedad de métodos de evaluación. No 
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se otorgan puntuaciones, más bien se realizan evaluaciones formales para determinar si los 
alumnos cuentan con las competencias que se requieren para otorgar el grado. El segundo 
modelo, que está basado en créditos por hora, en el que las competencias se establecen a 
nivel del programa dentro de tópicos, que a su vez se integran en cursos de una duración 
y complejidad adecuadas. El aprendizaje de los alumnos en este segundo tipo de cursos, se 
mide por el tiempo dedicado a la tarea, el número de cursos tomados y las tareas que han 
recibido calificaciones. Como ocurre en los modelos tradicionales de enseñanza, las califica-
ciones otorgadas en los programas de créditos por hora, están basadas en el número de cré-
ditos acumulados por los alumnos y las calificaciones se basan en una escala que va de la A 
a la F, y eso constituye la evaluación formal del logro de un estudiante en un programa por 
competencias.

La adquisición y desarrollo de las competencias se apoya en proporcionar feedback y 
en las contribuciones de todos los involucrados, incluyendo alumnos, profesores y socios 
comunitarios. La complejidad de la adopción de un modelo de EBC puede corroborarse en 
la Tabla 1, en la que se describe el proceso de adopción de un enfoque de enseñanza basado 
en competencias, tomando como punto de partida un enfoque tradicional de enseñanza, su 
transición hacia un modelo emergente de enseñanza basada en competencias y la consoli-
dación del mismo. 

La tabla presenta los cambios que deberán irse dando en cada uno de los siguientes com-
ponentes, para hacer realidad la implantación de un modelo de EBC:

a) La cultura escolar en la institución
b) La progresión de los aprendizajes
c) El ritmo de cada estudiante para adquirir los aprendizajes
d) Las estrategias instruccionales
e) El sistema de evaluación
f) La forma de acreditar los aprendizajes

Tabla 1.El continuum de la educación basada en competencias

Enfoque Tradicional Enfoque Emergente EBC

Cu
ltu

ra
 es

co
la

r

El aprendizaje ocurre dentro de 
un aula tradicional con poca o 
ninguna adaptación a los inte-
reses y estilos de aprendizaje de 
los estudiantes.

Los profesores y su enseñanza se 
adaptan de manera limitada a los 
intereses y estilos de aprendizaje 
de los estudiantes, al incorporar 
experiencias y socios del mundo 
real en el aula.

Los estudiantes eligen entre una 
amplia gama de experiencias de 
aprendizaje en el entorno presen-
cial, en línea y en su comunidad. 
Los profesores trabajan con diver-
sos socios y estudiantes para pro-
mover cambios de aprendizaje a 
nivel individual que se adapten a 
los intereses y estilos de aprendi-
zaje de los estudiantes.
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Tomada de Gervais (2016).

Pr
og

re
sió

n 
de

l 
ap

re
nd

iza
je

Se espera que los estudiantes do-
minen los estándares de desem-
peño universitario y profesional a 
nivel de grado.

Se espera que los estudiantes 
dominen los estándares de des-
empeño profesional universita-
rio a nivel de grado y habilidades 
transferibles.

Se espera que los estudiantes do-
minen las competencias alineadas 
con los estándares de preparación 
universitaria y profesional. Cada 
competencia tiene objetivos cla-
ros de aprendizaje transferibles.

Ri
tm

os
 d

e a
pr

en
di

za
je

Los estudiantes avanzan en la ins-
trucción al ritmo del tutor, inde-
pendientemente de si han domi-
nado los objetivos de aprendizaje 
o si necesitan tiempo adicional.

Los estudiantes pueden tomar 
cursos de forma acelerada si de-
muestran estar preparados. Los 
estudiantes reciben apoyo espe-
cializado cuando se quedan atrás 
de sus pares.

Los educadores continuamente 
forman grupos de estudiantes 
para fomentar el aprendizaje entre 
pares y maximizar los beneficios 
de aprendizaje para todos.

Los estudiantes reciben apoyos 
personalizados y oportunidades 
aceleradas tanto en la escuela 
como fuera de la escuela, para 
garantizar que se mantengan al 
día y graduarse de la universidad 
y la carrera profesional.

In
st

ru
cc

ió
n

Cada clase tiene un maestro que 
diseña y entrega un programa 
de instrucción con muy poca 
diferenciación para estudiantes 
individuales.

Los profesores participan en al-
guna forma de colaboración en-
tre equipos y áreas de conteni-
do para alinear y diferenciar la 
instrucción en función de pro-
porcionar retroalimentación en 
tiempo real sobre el desempe-
ño de los estudiantes.

Los profesores trabajan en cola-
boración con otros socios de la 
comunidad y los estudiantes para 
desarrollar un plan de  aprendi-
zaje para cada estudiante basado 
en estilos de aprendizaje y datos 
obtenidos en tiempo real.

Si
st

em
a d

e e
va

lu
ac

ió
n

Los instrumentos de evaluación 
se utilizan en momentos estable-
cidos para evaluar y clasificar a los 
estudiantes, no para guiar la ins-
trucción. Los estudiantes tienen 
una sola oportunidad de reali-
zar la evaluación sumativa al fi-
nal del año.

Los profesores usan instrumentos 
de evaluación formativa cuando 
creen que los estudiantes están 
listos para demostrar su dominio. 
Estas evaluaciones ayudan a los 
educadores a adaptar la instruc-
ción para que más estudiantes 
estén listos para aprobar la eva-
luación sumativa al final del año.

Un sistema de evaluación integral 
es una parte esencial del sistema 
de aprendizaje. Las evaluaciones 
formativas guían la instrucción 
diaria y la selección de oportuni-
dades de aprendizaje personaliza-
das por parte de los estudiantes.

Las evaluaciones sumativas de-
muestran el dominio de las com-
petencias. Los estudiantes toman 
estas evaluaciones cuando están 
listos y tienen múltiples oportuni-
dades para demostrar su dominio.

Po
lít

ica
s d

e c
al

ifi
ca

ció
n Las calificaciones se basan en 

normas que reflejan el dominio 
de los estándares del curso y, por 
lo general, se basan en trimestres 
ponderados y un examen final.

Las calificaciones reflejan el do-
minio de los estándares y habili-
dades del curso y generalmente 
se basan en trimestres pondera-
dos y un examen o proyecto final. 
Los estudiantes tienen múltiples 
oportunidades para demostrar el 
dominio de los cursos requeridos.

Las calificaciones reflejan el grado 
de dominio de las competencias, 
que van desde avanzado hasta 
aún no competente. Cuando los 
estudiantes no obtienen crédi-
tos por el curso, su registro indi-
ca competencias que deben vol-
ver a aprender en lugar de tener 
que repetir todo el curso.
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Un plan de estudios basado en competencias se centra menos en lo que los alumnos nece-
sitan saber y más en cómo los alumnos aplican sus conocimientos, habilidades y actitudes 
en el mundo real. Como resultado, un plan de estudios basado en competencias ayuda a los 
estudiantes a desarrollar las competencias genéricas y específicas necesarias para progresar 
en su educación o progresar hacia la obtención de un empleo. 

El rol de los alumnos en la EBC se caracteriza por:

 ● Construir sobre el dominio que han ido demostrando sobre el contenido teórico-con-
ceptual y metodológico de la materia.

 ● Demostrar su capacidad para transferir el aprendizaje entre diferentes entornos (esto 
puede incluir tareas en las que se pide a los alumnos que demuestren sus conocimientos, 
pero no reciben una calificación final o formal, lo que se conoce como ‘evaluación for-
mativa’ o evaluación para el aprendizaje)

 ● Evaluaciones completas que sean significativas y relevantes para las habilidades requeri-
das en los entornos profesionales.

 ● Desarrollar y aplicar las habilidades y disposiciones necesarias para un desempeño pro-
fesional exitoso en los entornos reales de trabajo (Open University, 2020).

Las competencias han sido clasificadas de diferentes maneras por diversos autores e institu-
ciones en función de su lógica, teoría y propósito de estudio, Saquib, Malik y Farruk (2012), 
afirman que las formas de clasificación en la literatura más comunes son las siguientes:

 ● Competencias blandas y duras. Competencias como analizar y organizar se consideran 
competencias duras, es decir, competencias difíciles, mientras que la creatividad, habi-
lidades interpersonales y de comportamiento son competencias blandas. Sin embargo, 
este concepto de clasificación es a menudo criticado sobre la base de que la diferencia-
ción entre competencias duras y blandas es siempre difícil de comprender y establecer 
un significado conceptual.

 ● Competencias de desempeño y umbral. Las ‘competencias umbral’ son un requisito 
mínimo básico, mientras que las ‘competencias de desempeño’ son habilidades y com-
petencias que realmente diferencian entre promedio y excelente desempeño. Esta distin-
ción ha sido criticada debido a que se ha argumentados que es una cuestión de grado en 
lugar de una categoría.

 ● Clasificación jerárquica sabia. Se basa en la categorización de las competencias que se 
necesitan en tres niveles jerárquicos de gestión.

 ● Clasificación previa y empírica. La clasificación empírica presenta de alguna manera 
necesidades de competencias variadas a partir de la clasificación de competencias deri-
vada teóricamente (previa).
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Por su parte, Roegiers (2016), señala que las competencias entendidas como una potenciali-
dad del individuo para actuar en una situación de manera adecuada, se pueden clasificar en 
tres categorías:

 ● Competencias de conocimiento: esta categoría involucra conocimientos cognitivos, 
manuales y técnicos, se puede representar de la siguiente manera: competencia = poten-
cial para actuar + contenido educativo / técnico (en formación técnica o profesional), 
como reconocer un triángulo, comparar dos modos de germinación, montar un marco 
de puerta, etcétera.

 ● Competencias genéricas: estas competencias son significativas solo si están conectadas 
con contextos, algunos ejemplos son la mentalidad abierta, el asertividad y la creativi-
dad. Por ejemplo, alguien puede ser muy abierto en el lugar de trabajo, pero tienen difi-
cultades para comunicarse en la familia con los hijos adolescentes. Esta categoría se pue-
de representar de la siguiente manera: competencia = potencial para actuar + contexto.

 ● Competencias situacionales: Es un conjunto de contenidos adquiridos por el alumno y 
que debe utilizar en diversas situaciones. Estas situaciones (“situaciones de integración”) 
son lo suficientemente complicadas, pero no demasiado y son suficientemente comple-
jas, pero no demasiado. Se pueden representar de la siguiente manera: competencia = 
potencial para actuar + contenido educativo / técnico + situación.

En cuanto a la evaluación de las competencias, según la clasificación propuesta por Roegiers 
(2016), se realiza de la siguiente manera:

 ● Evaluación de conocimientos. Desde la introducción de la enseñanza por objetivos en la 
educación, se evalúan los tipos de conocimientos en la escuela de acuerdo con procedi-
mientos sistemáticos relativamente satisfactorios, ya sea a través de cuestionarios, ejerci-
cios, preguntas frecuentes o práctica.

 ● Evaluación de competencias genéricas. La evaluación de competencias genéricas en la 
docencia cuenta con muy pocos instrumentos o dispositivos, por lo que aún son evalua-
dos a menudo a través de una apreciación subjetiva dada por el profesor.

 ● Evaluación de competencias situacionales. Aparte de la formación técnica y profesio-
nal, donde estas evaluaciones son una práctica habitual, no existe, en el mundo de la 
educación general primaria o secundaria, una tradición arraigada de evaluar las compe-
tencias situacionales. Sin embargo, ya han comenzado a ser evaluadas a través de situa-
ciones complejas presentadas al alumno: situaciones en las que se produce una presen-
tación escrita compleja, se resuelve un problema, etc. Además, se hace uso de pruebas 
estandarizadas.
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LAS COMPETENCIAS DE LOS PROFESORES QUE ADOPTAN LA METODOLOGÍA DE EBC
En congruencia con la adopción de un modelo de EBC, es necesario considerar la defini-
ción de los roles y funciones del docente en términos de competencias, por lo que cabe hacer 
la pregunta: ¿Qué son las competencias docentes? Las competencias docentes pueden defi-
nirse como las habilidades y los conocimientos que permiten a un maestro tener éxito en 
lograr que sus alumnos aprendan y se sientan satisfechos con la instrucción recibida, lo cual 
se corrobora generalmente a través de los cuestionarios de opinión de los alumnos al ter-
minar un semestre lectivo. Para maximizar el aprendizaje de los estudiantes, los maestros 
deben tener experiencia en una amplia gama de competencias en un entorno de enseñanza 
especialmente complejo (que se ha visto agravado con la pandemia por COVID-19) donde 
se requieren cientos de decisiones críticas cada día (Jackson, 1990). Pocos trabajos exigen la 
integración del juicio profesional y el uso eficiente de competencias basadas en la evidencia 
como lo hace la docencia.

¿Por qué es esto importante?, es decir, ¿por qué necesitamos precisar cuáles son las com-
petencias docentes de un profesor eficaz? El poder transformador de un maestro eficaz es 
algo que muchos de nosotros hemos experimentado y por supuesto los alumnos lo han 
reportado y existen muchos testimonios que dan cuenta de ello. Sin embargo, no es sufi-
ciente con que los alumnos reporten que los profesores han cambiado su actitud hacia una 
asignatura, las matemáticas, por ejemplo, sino que es necesario confirmar estas relaciones. 
Intuitivamente, el vínculo entre la enseñanza y el rendimiento académico de los estudiantes 
puede parecer obvio, pero ¿cuál es la evidencia de ello?

Diversas investigaciones han confirmado esta percepción común del vínculo y revelan 
que, de todos los factores bajo el control de una escuela, los maestros son la influencia más 
poderosa en el éxito de los estudiantes (Babu y Mendro, 2003). ¿Qué separa a los profesores 
eficaces de los ineficaces y cómo se puede utilizar esta información para apoyar una mejor 
enseñanza? Actualmente, es posible empezar a construir un perfil ejemplar de instrucción 
en el aula derivado de la investigación sobre la docencia eficaz (Wenglinsky, 2002; Hattie, 
2008; Hattie et al., 2020) y en el caso particular de este capítulo, consideramos que es necesa-
rio desarrollar un perfil instruccional de un profesor que enseñe de acuerdo a los principios 
e implicaciones de la EBC.

Para que se considere que un profesor está enseñando por competencias, ya no es acep-
table que solamente se presente a la clase e imparta conferencias a partir de su conocimien-
to sobre un tema. La EBC requiere una gran cantidad de preparación previa para impartir 
clases (Elbow, 1979, cit. en Gervais, 2016). La planificación requiere pensar en el propósito 
de una clase, tomando en cuenta el contexto de todos los cursos, diseñar y llevar a cabo una 
instrucción alineada con los objetivos de aprendizaje y decidir cómo impartir el programa 
de estudios del curso, considerando los aspectos teóricos y los prácticos, así como la moda-
lidad, es decir, en línea, presencial o de forma híbrida. En un modelo de enseñanza de EBC, 
el aprendizaje se estructura de forma horizontal y vertical (Albanese et al., 2008). El apren-
dizaje horizontal significa que los estudiantes deben aprender a integrar lo que aprenden a 
lo largo de todo el plan de estudios. El aprendizaje vertical significa que el estudiante debe 
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dominar el contenido de cada curso en profundidad. Un estudiante en un modelo EBC debe 
demostrar el dominio tanto de los contenidos considerados de forma vertical dentro de su 
asignatura y en relación con las otras asignaturas de un semestre, módulo o bloque, así como 
el horizontal, de un semestre a otro, con miras al logro del perfil profesional. Esto implica 
que los cursos no pueden enseñarse de forma separada, sino que un curso determinado debe 
apoyarse y extender las competencias logradas en el anterior y favorecer el siguiente.

La evaluación en un curso de EBC se considera un componente clave para apoyar el 
aprendizaje de los estudiantes y representa una oportunidad para calibrar y demostrar que 
han adquirido la(s) competencia(s), lo que depende en buena medida de la habilidad de los 
maestros para determinar tanto las necesidades de aprendizaje de los alumnos, como si los 
instrumentos utilizados están midiendo lo que pretenden medir, considerando que las valo-
raciones del desempeño no se toman como una medida para comparar a los estudiantes 
entre sí y las puntuaciones no se ubican dentro de una curva normal.

EVALUACIÓN DE RESULTADOS: ESTRATEGIAS TRADICIONALES E 
INNOVADORAS EN LA EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS.
Las nuevas evaluaciones o la Evaluación Basada en Competencias (CBA, por sus siglas en 
inglés), tienen características diferentes a las pruebas escritas, estandarizadas y tradicionales 
que tienen como objetivo probar una base de conocimientos, por lo que se han propuesto 
muchas nociones teóricas para caracterizar la CBA, como centrarse en el desempeño en 
situaciones auténticas, combinar múltiples métodos, involucrar a diversos evaluadores pre-
feriblemente con diferentes antecedentes, utilizar la puntuación de referencias de criterios e 
integrar el aprendizaje con las actividades de evaluación (Gulikers, et al., 2009).

Desafortunadamente, todavía hay poca evidencia empírica sobre la calidad de los 
CBA que incorporan estas características teóricas (Segers y Dochy, 2006). La investi-
gación existente se centra en examinar características específicas como la autenticidad 
(Gulikers et al., 2009) o la participación de los estudiantes (Sluijsmans y Prins, 2006) en 
lugar de examinar un CBA en toda su amplitud y coherencia, o centrarse en los efectos 
de una determinada evaluación en los estudiantes (por ejemplo, Harlen, 2005). Todavía 
hay poca evidencia empírica que muestre qué características teóricas de CBA realmente 
impactan la calidad de los CBA en la práctica. Esta cuestión se complica aún más por el 
reconocimiento de que estas nuevas evaluaciones requieren una nueva forma de exami-
nar su calidad.

Una estrategia tradicional de evaluación que ha sido utilizada para garantizar la “igual-
dad de condiciones” a los alumnos, es la estandarización de la evaluación de los aprendiza-
jes. Esto ha permitido que todos los alumnos puedan ser evaluados en función de determi-
nados resultados de aprendizaje necesarios para aprobar una asignatura o avanzar hacia un 
nivel educativo superior (Open University, 2020). Esto, aunque tiene la ventaja de que todos 
sean igualmente evaluados, no garantiza que todos hayan sido enseñados de la misma for-
ma, por lo que, en ocasiones, la forma en que se evalúa a los estudiantes está desconectada 
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de la manera en que se les ha enseñado. Además, la evaluación no refleja fielmente lo que se 
les pedirá que hagan si continúan su tránsito hacia la educación superior, o se insertan en un 
contexto laboral específico.

Contrario a lo anterior, la evaluación por competencias, es un “proceso de recogida cons-
tante de información sobre las capacidades desarrolladas por el estudiante, de comparación 
de su desempeño con el perfil de competencias propuesto por un Plan de Estudio y de for-
mulación de un juicio de valor sobre el grado de ajuste al mismo.” (Sanz de Acedo Lizarraga, 
2010, p. 24).

Por ejemplo, si un alumno adquiere la información que necesita para lograr los resulta-
dos de aprendizaje del curso a través de la lectura de un libro, ¿sería apropiado utilizar una 
presentación oral para evaluar su comprensión del libro y su contenido? Lo anterior puede 
ser apropiado, sin embargo, es importante considerar que se pueden realizar diferentes eva-
luaciones, por ejemplo:

 ● Evaluación formativa: Se le pide al alumno que exprese su comprensión del libro o un 
capítulo del libro como parte de una presentación a una clase.

 ● Evaluación sumativa: Después de lo anterior, se evaluará la comprensión del estudiante 
en un examen oral o escrito.

Al realizar estas dos formas de evaluación, el vínculo entre cómo se evaluará al alumno y 
cómo aprendió y demostró el aprendizaje está más alineado (Open University, 2020).

¿QUÉ ES LA EVALUACIÓN INNOVADORA Y POR QUÉ ES ÚTIL?
El uso de la evaluación innovadora se define como algo que permite al alumno transferir 
conocimientos, habilidades, competencias y disposiciones entre el aprendizaje y la evalua-
ción. La transferencia entre aprendizaje y evaluación debe ser, cuando sea posible, fluida. La 
premisa detrás de este enfoque es garantizar que el alumno pueda ver una conexión clara 
entre lo que está aprendiendo y cómo se aplicará ese aprendizaje en cualquiera o en todas las 
siguientes áreas:

 ● El mundo real
 ● Un ambiente de trabajo
 ● Avance hacia un nivel superior de educación (Open University, 2020).

Para poder implementar y evaluar la utilidad de cualquier evaluación innovadora, primero 
debe considerar cómo la evaluación debe alinearse con el plan de estudios que está ense-
ñando. Además, se debe considerar cómo la evaluación puede contribuir al logro de los 
resultados del aprendizaje en el plan de estudios de la asignatura que está enseñando. Cada 
plan de estudios y materia es diferente con diferentes resultados de aprendizaje y habilida-
des que los alumnos deben demostrar. No se trata únicamente que el alumno demuestre 
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conocimiento y comprensión, sino que también es importante evaluar otras áreas, incluidas 
las habilidades cognitivas, como la integración de evidencia para respaldar una respuesta; o 
habilidades prácticas, como demostrar conciencia de la salud y la seguridad en un entorno 
en el que puede estar trabajando. También se les puede solicitar que demuestren habilidades 
clave, como su capacidad para interpretar información numérica o utilizar la tecnología para 
acceder a las fuentes de información (Open University, 2020).

Ion, Cano y Cabrera (2016), señalan que la evaluación de competencias también debe 
recolectar evidencia sobre la progresión del conocimiento y brindar a los estudiantes infor-
mación sobre el proceso. Es así que, la evaluación formativa se vuelve una estrategia clave 
para mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. No solo se trata de proporcionar 
evidencia de conocimiento, sino de promover la conciencia del propio aprendizaje de los 
estudiantes.

En este sentido, Bierer, Dannefer, Taylor, Phillip y Hull (2009), proponen dos métodos 
para evaluar el conocimiento a partir de una investigación llevada a cabo en un plan de estu-
dios basado en competencias: las preguntas tipo ensayo y preguntas de opción múltiple, 
dichos métodos se utilizaron para proporcionar a los estudiantes comentarios formativos 
semanales sobre sus habilidades para adquirir, aplicar e integrar conceptos básicos y esen-
ciales para la práctica.

Preguntas tipo ensayo
Las preguntas tipo ensayo estaban diseñadas para desafiar la capacidad de un estudiante 
para integrar y aplicar los conceptos básicos presentados con anterioridad. Los estudiantes 
recibían de dos a tres preguntas tipo ensayo los días miércoles y debían enviar sus respues-
tas electrónicamente el lunes siguiente. Estas preguntas tipo ensayo consistían en presentar 
un caso clínico y posteriormente realizar diferentes cuestionamientos sobre el caso plan-
teado. Una vez que los alumnos enviaban sus respuestas, se les brindaban dos retroalimen-
taciones para cada contestación: una ‘respuesta’ estándar y una retroalimentación individua-
lizada. Las respuestas estándar se publicaban en el portal de la escuela después de la fecha 
límite de envío para ayudar a los estudiantes a evaluar la precisión y exhaustividad de sus 
respuestas y enfocar el estudio independiente de conceptos poco claros durante la semana 
siguiente. Adicionalmente, un miembro de la facultad leía todas las respuestas y proporciona 
a cada estudiante comentarios narrativos individualizados dentro de los siete días posterio-
res a la fecha límite de entrega. Esta retroalimentación se agregaba automáticamente al por-
tafolio electrónico de cada estudiante, que también incluía la respuesta del estudiante a la 
pregunta para proporcionar documentación de la “profundidad” del conocimiento sobre el 
tema.

Preguntas de opción múltiple
Esta segunda medida del conocimiento utilizó elementos de opción múltiple diseñados por 
los profesores del curso para ayudar a los estudiantes a monitorear su comprensión de con-
ceptos importantes en el plan de estudios. Por tanto, las preguntas de autoevaluación funcio-
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naban como medidas formativas de la “amplitud” del conocimiento. Los estudiantes com-
pletaban aproximadamente 30 preguntas de autoevaluación cada semana para identificar su 
adquisición de conceptos clave abordados esa semana en el plan de estudios. Debido a que 
un entorno de prueba seguro es innecesario para estas evaluaciones formativas, los estudian-
tes reciben puntajes brutos y una retroalimentación inmediatamente después de completar 
las preguntas de forma electrónica. Esta retroalimentación oportuna tiene como objetivo 
ayudar a los estudiantes a determinar si captaron los principales conceptos enfatizados esa 
semana. Además, los directores de los cursos recibían informes semanales del desempeño 
total de los estudiantes mismos que los ayudaban a identificar conceptos que la clase no 
captó o detectar elementos que requieren revisión.

Los autores afirman que los dos métodos anteriores, proporcionan una manera relati-
vamente fácil de otorgar a los estudiantes una responsabilidad adicional para monitorear su 
aprendizaje más allá de la dependencia de libros de texto o bancos de artículos comercia-
les destinados a la preparación de exámenes de licenciatura. El acto de crear preguntas de 
opción múltiple también ayuda a los profesores a identificar y priorizar los conceptos bási-
cos para que los estudiantes aprendan a lo largo de un curso, siempre y cuando las preguntas 
estén bien redactadas y alineadas con los objetivos de aprendizaje.

La evaluación de competencias haciendo uso de las tecnologías digitales ha sido abor-
dada por organismos como la UNESCO (https://es.unesco.org/news/evaluacion-competen-
cias-contexto-pandemia-webinar) que señala que si se atiende al principio básico que defi-
ne el aprendizaje basado en competencias, en los entornos virtuales, es posible promover en 
los estudiantes el desarrollo de la transferencia de estos aprendizajes. En este sentido, una 
propuesta para evaluar las competencias de los estudiantes universitarios haciendo uso de 
herramientas digitales es la realizada por Ion, Cano y Cabrera (2016), quienes crearon una 
plataforma que permitió a los profesores registrar sus comentarios y evaluaciones a través de 
blogs creados por los estudiantes. La plataforma fue nombrada Herramienta de Evaluación 
de Competencias (CAT, por sus siglas en inglés), dicha plataforma permitía a cada profesor, 
identificar las competencias a evaluar y los indicadores que la conformaban. Posteriormente, 
los docentes decidían qué actividades específicas debían desarrollar los alumnos, mismas 
que se llevaban a cabo en formato blog (libre y de acceso abierto). Posteriormente, los estu-
diantes se unían a la plataforma y creaban sus blogs, etiquetando cada entrada según los indi-
cadores asignados. Finalmente, cada docente brindaba retroalimentación periódica sobre el 
trabajo realizado utilizando la plataforma CAT. Un sistema de lista de verificación aseguró la 
relevancia y validez del proceso de evaluación, lo que les permitía acceder a los indicadores 
de competencia que los estudiantes habían publicado y evaluar si se habían logrado (azul) o 
no (rojo), y proporcionar retroalimentación a los estudiantes sobre el nivel de las competen-
cias adquiridas.

Una de las principales ventajas que se identificaron sobre el uso de la plataforma CAT, es 
su capacidad para ofrecer continuamente a los estudiantes y profesores una imagen global de 
las competencias que necesitan alcanzar. Además, permitió a los estudiantes tomar concien-
cia de lo que implica el proceso de aprendizaje y aumentar su autonomía.

https://es.unesco.org/news/evaluacion-competencias-contexto-pandemia-webinar
https://es.unesco.org/news/evaluacion-competencias-contexto-pandemia-webinar
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La Open University (2020), señala las habilidades y competencias que un alumno podría 
demostrar junto con ideas de evaluación innovadoras que podrían usarse para desarrollar 
estas habilidades y también ayudar al estudiante a desarrollar conocimientos. En la Figura 1, 
se pueden observar diversas maneras de promover la orientación y el apoyo hacia los estu-
diantes, por ejemplo, haciendo uso del andamiaje, propiciando el apoyo entre los estudiantes 
del grupo, el aprendizaje por descubrimiento, entre otros. Asimismo, se pueden visualizar 
algunas características que es importante integrar respecto de los contenidos revisados y la 
experiencia que tengan los estudiantes con éstos, como, por ejemplo, que sea de fácil acce-
so, basado en la investigación y en la práctica, así como que brinde ejemplos a los estudian-
tes sobre la aplicación de estos conceptos en situaciones cercanas a su contexto. En cuanto a 
la evaluación y al trabajo colaborativo, en la Figura 1 se muestra que es importante promo-
ver la autoevaluación, así como la evaluación entre los miembros del grupo, documentar el 
progreso de los alumnos mediante una carpeta de trabajo, entre otras. Adicionalmente, para 
promover la comunicación y el trabajo colaborativo, es importante promover el debate, así 
como que los estudiantes formen una comunidad de aprendizaje en la que generen conoci-
miento de manera colaborativa.

Figura 1. Habilidades y competencias propuestas por la Open University (2020) y su evaluación

Adaptada de Open University (2020).
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CONCLUSIÓN Y REFLEXIONES FINALES
Los programas de educación basados   en competencias pueden representar un camino alter-
nativo en el que los estudiantes progresen a su propio ritmo y demuestren el dominio de 
competencias importantes (McClarty y Gaertner, 2015). Debido a lo anterior, es importante 
que al evaluar las competencias de los estudiantes también se considere realizar investiga-
ciones longitudinales que vinculen estas evaluaciones con resultados relevantes de los estu-
diantes a largo plazo, lo que sería fundamental para establecer la validez de las evaluaciones 
realizadas.

La pandemia ha acelerado claramente la transición a la enseñanza y el aprendizaje vir-
tuales, pero la EBC requiere que los alumnos aprendan a desempeñarse en contextos lo más 
parecidos a los contextos reales, a través de lo que se ha denominado enseñanza y evaluación 
auténticas, lo cual resulta difícil de lograr en los entornos virtuales. En particular, se ha seña-
lado que la evaluación debe incorporar los recursos tecnológicos para volverse más automa-
tizada, aliviando la carga de trabajo de los maestros, posibilitar que sea continua, permitir 
retroalimentar el desarrollo de las competencias de los estudiantes y evitar el plagio.
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