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7. LA EVALUACION
POR COMPETENCIAS'

por Graciela Cappelletti

En muchas ocasiones, la ensefianza parece reducir la reali-
dad a aguella que los docentes discutimos y enfocamos a tra-
vés de esquemas conceptuales mas o menos elaborados. Sin
embargo, la gestion de la practica de ensenar exige, cada vez
més, algun grado de conocimiento sobre cémo es la dindmica
que sigue la realidad y cémo se desempena el conocimiento en
situaciones de préctica real. Uno de los desafios es, entonces,
disenar propuestas de ensenanza que brinden la posibilidad de
potenciar la capacidad de los estudiantes para la reflexidn en la
accion. En el marco de la formacion profesional, y acordando con
Donald Schén (1992], podemos concebir la practica profesio
nal como la competencia de una comunidad de précticos que
comparten las tradiciones de una profesion. En este sentido,

"La primera versian de este trabajo fue elaborada durante el afio 20008 coed o et
un seminario de doctorado, en compania de Silvina Feeney y Marin Tt Cabiell
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conocimiento en la accion de un profesional esta incrustado en
el contexto estructurado a nivel social e institucional que com-
parte una comunidad de practicos. Esta posicién se traduce en
la necesidad de disefar -a lo largo de la formacion- situaciones
pensadas y dispuestas para la tarea de aprender una préctica.

Se puede sefnalar también la perspectiva del estudio de las
practicas humanas derivada de la investigacion de la psicolo-
gia y la antropologia cognitiva, que basicamente adhieren a la
teoria de la actividad situada (Chaiklin y Lave, 2001] como base
para pensar los aprendizajes y el desarrollo cognitivo. Desde
esta posicion se entiende que el conocimiento, en una cantidad
importante de profesiones, transcurre dentro de los sistemas
de actividad que se desenvuelven social, cultural e histérica-
mente. Las teorias de la actividad situada no establecen una
separacion entre accion, pensamiento, sentimiento y valory sus
formas colectivas e histérico-culturales de actividad localizada,
interesada, conflictiva y significativa.

En este marco de preocupaciones, el desafio es disenar pro-
puestas que arriben a un buen equilibrio en la relacién teoria-
practica, introduciendo distintos niveles de la préctica profesio-
nal desde los inicios del curriculum. En este contexto, las pro-
pueslas de formacion y evaluacion por competencias se vuelven
especialmente atractivas.

El debate sobre la formacién en competencias, el curriculum
por competencias y las distintas derivaciones en las propuestas
formativas de los distintos sistemas educativos, y mas aln, en
los distintos niveles, es una discusidn no saldada adn, y que no
abordaremos aqui.?

En este trabajo nos proponemos brindar un marco inicial que
presente las distintas posiciones en relacion con la formacion y

? Existe numerosa bibliografia sobre el tema. Para comenzar & abordar el problema,
sobre todo en el marco de la educacion superiar, se sugiere el texto de Barnett (2001],
Los limites de la competencia. El canocimiento, la educacion superior y la sociodad, Bue-
nos Aires, Gedisa.

la evaluacion por competencias en los ambitos de la educacion
formal. Luego abordaremos una propuesta de evaluacién por
competencias en el campo de las ciencias de la salud. Es nues-
tro proposito que esta presentacion pueda ser tomada como
punto de partida, para analizar criticamente estas propuestas y
recrearlas en distintos trayectos formativos.

¢QUE SON LAS COMPETENCIAS?

Segln Mulder, Weigel y Collins (2007), el primer uso del con-
cepto se encuentra en el trabajo de Platon (Lysis 215 A, 380 DCJ.
La raiz de la palabra es ikano, un derivado de iknoumar, que sig-
nifica “llegar”.

EL antiguo griego tenia un equivalente para competencia:
ikandtis (ikavotng). Se traduce como la cualidad de ser tkanos
(capaz), tener la habilidad de conseguir algo, destreza. Pero los
mismos autores sefalan que ya en el Cédigo de Hammurabi
(1792-1750 a. de C.) aparece un concepto comparable. En el Epi-
logue, un texto traducido al francés, se puede leer: "Telles sont
les décisions de justice que Hammurabi, le roi compétent, a éta-
blies pour engager le pays conformément a (a vérité et a | "ordre
équitable” [Estas son las decisiones justas que Hammurabi, el
rey competente, ha establecido para encuadrar al pais conforme
a la verdad y al orden equitativo.

En latin competens significa quien es capaz de hacer algo, y
considera ademas que la actividad que realiza estd enmarcada
en la ley o la regulacion; y en la forma de competentia, se entien-
de como la capacidad y la posibilidad para realizarla de acuerdo
al marco normativo. En el siglo XVI, el concepto estaba ya reco-
nocido en inglés, francés y holandés; en la misma época se data
el uso de las palabras competence y competency en la Europa
occidental.

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS
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Sin emnbargo, en los Uttimos afios, se han tomado multiples
sentidos al referirse a las competencias. Nos proponemos ex-
plorar las cambiantes definiciones sobre las competencias en
las Ultimas décadas. ;Por qué interesa la idea de competencia?
Interesa porque suponemos que esta idea estd influyendo sobre
las practicas, tanto en la organizacién del curriculum como en la
ensefianzay la evaluacion.

Expresar las distintas posiciones en relacion con las compe-
tencias no resulta sencillo. Existen multiples perspectivas, va-
rias con matices semejantes. Intentaremos presentar algunos
rasgos® que favorecen la comprensién de la complejidad de su
abordaje.

Una primera aproximacion es entender la competencia como
lista de tareas. En esta posicion, el curriculum tiene relacion di-
recta con las funciones y tareas especificadas en las normas de
competencia de la ocupacion en la que se esta formando. Supo-
ne la posibilidad de definir con claridad el desempefio exitoso.
Podemos encontrar sus origenes en Franklin Bobbit, sequidor
de Frederick Taylor, quien introduce conceptos de la teoria de (a
administracion de las fabricas en la educacion. Para Bobbit:

La vida del hombre consiste y debe consistir, en gran parte, en
el desempefio responsable de tareas, y considerar que éstas
deben ejecutarse con capacidad, que las responsabilidades
deben justificarse eficientemente, que se necesitan precision
técnica, confianza, industria, persistencia, habitos correctos,

i Tomamos la idea de “rasgos” de Alicia de Alba {2000: 5], quien plantea gue, en
cantextos de crisis, los analisis deben identificar los elementos nuevas, ineditos o que
prevalecen de antes y se muestran de manera significativa en el espacio social. La au-
tora denomina rasgos a estos etementos, y les atribuye dos funciones: 1} contribuir
|la distocacion de un orden de casas, en una coyuntura de crisis generalizada, y 2] mostrar
algunos indicios de las nuevas situaciones que se anticipan. Se trata de significantes
con escasa capacidad de articulacian, que paulatinamente logran una condensaciony
forman contornos mas nitidos que permiten percibir la nuevo, emergente come algo
visible e identificable, y pasible de formar parte de una nueva configuracion social
discursiva.

destreza, conocimiento practico, fibra moral y fisica, apego
al deber ya sea placentero o doloroso, y que estos resultados
no se alcanzaran debidamente sin educacidn de tipo practico
([1918] 1991: 94).

Queda explicito que subyace una concepcion behaviorista de
la ensefanza y el aprendizaje. Si se remite a la conceptualiza-
cion curricular, es claro que supone un curriculum organizado
sobre la base de resultados de aprendizaje. '

Otro de los sentidos de la competencia es entenderla como
conjunto de atributos. Se concentra en los atributos generales
Indispensables para el desemperio efectivo del profesional ex-
perto. Esto implica considerar los atributos subyacentes, como
el conocimiento o el pensamiento critico, que sientan las bases
de atributos transferibles. En esta perspectiva, las competencias
se cansideran atributos generales y se ignora el contexto donde
podrian aplicarse [por ejemplo, el “pensamiento analitico” po-
dria aplicarse en muchas situaciones, si no en todas). De este
modo, la competencia es una parte profunda de la personalidad
y puede predecir el comportamiento en una amplia variedad de
situaciones y desafios laborales.

Esta concepcidn gozo de cierta popularidad en los lextos so-
bre administracion [McClelland, 1998; Spencery Spencer, 1993).
Sin embargo, tuvo menos impacto en los ambitos de la educa-
cion formal, justamente porgue implica atender los aspectos li-
gados a cuestiones de personalidad.

Otro modo es pensar la competencia como relacion holistica e
integrada. Esta posicién pretende combinar el enfoque de atri-
butos generales con el contexto en el que se aplica. La com-
petencia se concibe como una compleja estructura de atribu-
tos [conocimientos, actitudes, valores y habilidades) necesarios
para el desempeno en situaciones especificas. Incorpora la idea
de juicio, ya que permite incorporar la ética y los valores como
elementos del desempeno competente, la importancia del con-
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texto y el hecho de que es posible ser competente de diferentes
maneras.

Esta posicién ha tenido impacto en ciertos tipos de organi-
zacién curricular. Exige mayor creatividad en la concepcion de
los curriculos y de las estrategias de ensefianza y evaluacion.
Un ejemplo de organizacion curricular desde una concepcion de
competencia como relacién holistica o integrada es el curricu-
lum basado en problemas, muy utilizado en disciplinas relacio-
nadas con el campo de la salud. Todos deben comprometerse
con la nocién de “problemas reales” y no de “disciplinas”™ como
base del curriculum® (Gonczi y Athanasou, 1996).

La Gltima postura que presentaremos es la de la competen-
cia como superadora de la dicotomia accién/conocimientos disci-
plinares (Perrenoud, 1999, 2000; Perrenoud et al., 2002). Aqui la
competencia se concibe como la capacidad de actuar de ma-
nera eficaz en un tipo definido de situacion. Se trata de una
capacidad que se apoya en conocimientos, pero no se reduce a
ellos. Para Perrenoud:

Una competencia nunca es el puro y simple empleo racional
de conocimientos, de modelos de accién, de procedimientos.
Formar a través de competencias no lleva a dar la espalda a la
asimilacién de conocimiento. Sin embargo, la apropiacion de
varios conocimientos no permite su movilizacién fpso facto en
situaciones de accion (2000: 9).

Realizada esta presentacién, cabe sefalar que en el desa-
rrollo de competencias aparecen dos visiones de la persona en
proceso de fermacion: la primera consiste en recorrer el cam-
po de conocimientos mas amplio posible, sin preocuparse de su

‘1o todas formas, hay diferencias entre un currfculum basado en competencias (con-
conlrada en un analisis detallado de la ocupacion] y un currfculum basadoe en proble-
i [potle de le que considera como la mejor forma de ensenanza y supone que se
neesdlan oiertas competenciasl,

movilizacién en situacion, lo que vuelve, de manera méas o me-
nos abierta, a confiar en la futura experiencia profesional o en la
vida para asegurar la creacion de competencias.

La segunda vision acepta limitar en forma dréastica la cantidad
de conocimientos ensenados y exigidos, para ejercer de manera
Intensa, en el marco de la formacidn en la institucién educativa,
su movilizacién en situaciones complejas.

En suma, el sistema de ensefanza se encontraria atrapado
en una tension entre aquellos que quieren transmitir la cultura
y los conocimientos en sf mismos y aquellos que desean ligarlos
de manera muy rapida con practicas sociales.

La posicion que asume Perrenoud serfa intermedia entre las
planteadas dicotémicamente. Las competencias suponen mo-
vilizacion de recursos cognitivos frente a situaciones practicas.
Implican una revision de los procesos organizacionales de las
instituciones de educacion formal, los procesos de ensefanza y
la evaluacidn.

. Es posible identificar posiciones teéricas en las que se sus-
tentan estas visiones sobre las competencias? A partir de la pre-
sentacion anterior, se pueden identificar posiciones tedricas que
estarfan mostrando profundas diferencias en el modo de conce-
bir las competencias. En consecuencia, discrepan en el modo de

entender la formacién en competencias, ademas de Lo evaluacion
de estas.

Hablar de competencias como lisla de Lireas implica con:
cebirlas como conductas observables. Se lrala de una lradicion

behaviorista retomada por la pedagogia por objelivos. Relerirse a
las competencias desde este lugar no agregaria mucho a la idea
de objetivo ya muy arraigada en ciertos tipos de pedagogias.

En este mismo sentido, se puede comprender que la nocidn
de competencia es diferente de la de desempeno: el desempeno
observado serfa un indicador mas o menos fiable de una compe-
tencia, gue se supone mas estable y gue solo se puede medir de
manera indirecta [nocién desarrollada en linglistica y en psico-
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metria). Como la competencia es invisible y solo es abordable a
través de los desempefos que se pueden observar, la pregunta
acerca de su conceptualizacion gueda intacta: quizas se logra-
ria nombrar, clasificar, hacer un inventario de las competencias
agregando el verbo “saber” delante de un verbo que caracteriza
a un conjunto de acciones semejantes, como saber filmar un vi-
deo, saber resolver un problema, reconocer un error. Este modo
de abordaje nos parece inadecuado si el objetivo es formar en
competencias.

En la idea de la competencia como conjunto de atributos, se
la entiende como si fuera una facultad genérica, una potencia-
lidad de todo ser humano. En esta perspectiva, la competencia
serfa una caracteristica de la especie humana. Esta posicién es
poco atractiva para la educacion, si es que se considera que las
potencialidades de un individuo solo se transforman en compe-
tencias efectivas partiendo de los aprendizajes, y que ellos no se
producen espontaneamente segtn una maduracion del sistema
nervioso.

Existe también otra conceptualizacion, en que las competen-
cias son aprendizajes construidos y no potencialidades de la es-
pecie. Volviendo a Perrenoud:

Una compelencia organiza un conjunto de esquemas. Un es-
quema es una totalidad constituida, que sirve de base a una
accion o a una operacién singular, mientras que una compe-
tencia de cierta complejidad pone en practica varios esquemas
de percepcion, de pensamiento, de evaluacion y de accion, que
sirven de base a inferencias, anticipaciones, transposiciones
analdgicas, generalizaciones, al calculo de las probabilidades,
al establecimiento de un diagndstico a partir de un conjunto de
indicios. a la investigacion de informaciones pertinentes, a la
formacién de una decision, etc, (2000: 30).

Segun este autor, en su génesis, una competencia pasa por
razonamientos explicitos, decisiones conscientes, tanteos, du-

das, ensayos y errores. Este funcionamiento puede automatizar-
se gradualmente y constituir un esquema complejo.

Entendemos que esta es una posicion tedrica muy atractiva
para desarrollar programas educativos con base en competen-
cias, ya que supera la apelacion a atributos o rasgos psicolégi-
cos profundos, y también la idea de competencia como facultad
genérica.

AVANZANDO ALREDEDOR DE LAS
PROPUESTAS DE EVALUACION

. Qué ensenamos? Cualquiera sea el nivel de escolaridad, pa-
rece haber acuerdos en la necesidad de favorecer la construc-
cion de saberes ligados con la realidad y que permitan actuar
sobre ella. En el prefacio de Educacion, puerta de la cultura [1997],
Bruner menciona que la tarea de las nuevas generaciones es
aprender a vivir no solo en el amplio mundo de una tecnologia
cambiante y de un flujo continuo de informacidn, sino ser capa-
ces al mismo tiempo de mantenery refrescar también nuestras
identidades locales.

El desafio es poder desarrollar un concepto de nosotros mis-
mos como ciudadanos del mundo y, simultaneamente, conser-
var nuestra identidad local. Quizas este desafio representa para
las escuelas y la educacién en general una carga muy pesada.
Segun elautor, la tarea central es crear un mundo que dé signifi-
cado a nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras relaciones, y
el objetivo de la educacion es ayudarnos a encontrar nuestro ca-
mino en nuestra cultura, a comprenderla en sus complejidades
y contradicciones, En este escenario, la escuela no puede conti-
nuar separada de otras manifestaciones de la cultura. Constitu-
ye el primer y mas importante contacto con la cultura en la que
el nino va a vivir; es el primer lugar en donde puede plantearse
como funciona y donde espera respuestas honestas y sugeren-
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cias Gtiles sobre cémo comprenderia. La educacion, puerta de
la cultura, tiene como tesis central que la cultura da forma a la
mente, que nos aporta la caja de herramientas mediante la cgal
construimos no solo nuestros mundos, sino nuestras propias
concepciones de nosotros mismos y nuestros poderes. Se trata
también de considerar la educacién y el aprendizaje escolar en
su contexto cultural situado.

Tal como propone Frida Diaz Barriga (2003}, "... el paradigma
de la cognicién situada tomna como punto de referencia los es-
critos de Lev Vygotsky (1986; 1988] y de autores como Leontiev
(1978} y Luria [1987] y, méas recientemente, los trabajos de Ro-
goff (1993), Lave (1997), Bereiter (1997), Engestrom y _Cole (1997)
y Wenger (2001}, entre otros...” La incipiente instalacién de este
paradigma pone coto a conocidas practicas escoLareg que en-
tienden que el conocimiento puede abstraerse de las situaciones
donde se aprende y se emplea. Como plantea la autora, “los teo-
ricos de la cognicion situada parten de la premisa de que el cono-
ciriento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y
la cultura en que se desarrolla y utiliza” (Diaz Barriga, 2003: 2):

Ensefar en la escuela considerando este paradigma implica
poner en juego que los alumnos deben aprender en un contefto
que sea pertinente. No se trata de promover en las aulas prac-
ticas de ensefianza que carezcan de relacién con los contextos
donde ese contenido de ensefanza se pone en juego en el mun-
do real. Se trata de aprender y hacer, de no escindir el saber qué
y el saber como.

Si entendemos que los procesos escolares conforman una
cultura que se ensefa, cabe sefalar que se encuentran alejadqs
por lo general de las practicas y rutinas que los cientificos re_all—
7an en su tarea cotidiana. Se propone que los estudiantes pien-
sen como historiadores, 0 como matematicos, o como bidlogos,
pero en muchos de los casos solamente se cuenta con la expli-
cacién del docente. Como refiere Frida Diaz Barriga: “La ense-
Ranza no transcurre en contextos significativos, no se enfrentan

problemas ni situaciones reales, no hay tutelaje, ni se promueve
la reflexion en la accién, ni se ensefian estrategias adaptativas y
extrapolables™ (2003: 3).

Ahora bien, ;qué sucede en la evaluacion? ;Qué se evalia?
(Mediante qué dispositivos? Con tal desarrollo, y entendiendo la
evaluacion como parte del proceso de ensenanza y coherente
con él, jcudl es el lugar de las competencias? Si se decide en-
senar o construir competencias, acorde con estas propuestas,
¢coémo evaluarlas? En un primer nivel de respuesta, es sencillo:
es deseable realizar propuestas de evaluacidn coherentes con la
ensenanza. El desafio es construir modos posibles que permitan
evaluar competencias.

Algunos autores (Baeriswyl et al, 2009) identifican que una
dificultad de las evaluaciones tradicionales es la pérdida de con-
tacto con las situaciones reales concretas, y sostienen que esto
reduce la posibilidad de anclar las cuestiones teéricas en las
practicas concretas. Otro obstaculo que sefialan es que, en el
papel actual que desempernia la evaluacién, esta se limita [con
optimismo| a acompanfar y evaluar la actividad reflexiva.

Evaluar competencias exige la creacion de dispositivos apro-
piados para ello, donde se concede una importancia particular
a algunas acciones de los estudiantes, como su capacidad de
comunicar sus pareceres y opiniones, argumentarlas, o su ca-
pacidad para actuar de manera autdénoma. Esto implica cierta
responsabilidad, que se asume voluntariamente. Aungue, segun
los mismos autores, en algunas situaciones limite, esto puede
ser complejo para resolver en el dispositive mismo de la evalua-
cién por competencias. Como beneficio derivado, llevar adelante
un dispositivo de evaluacién de competencias modifica per se las
practicas de evaluacion. Los mismos dispositivos obligan a de-
sarrollar en los docentes y para con los estudiantes un tipo de
practica reflexiva, a poner en juego y desplegar marcos y encua-
dres favorables para la tarea, a proponer y mantener dispositi-

vos de evaluacion mas elaborados. La dificultad que se senala,
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ineludiblemente, es la elaboracion del referencial de evaluacion,
para que no se convierta en un referencial "de oficio”, reducido a
una suerte de analisis de la actividad que se realice.

En este punto, y con la intencidn de presentar un ejemplo de
evaluacion de competencias, se pone a disposicién una propues-
ta desarrollada en el marco de una especialidad de posgrado de
la carrera de Medicina. La eleccidn del ejemplo atiende a dos
cuestiones: una, que es en el campo de las ciencias de la sa-
lud donde existe mayor documentacién de estas experiencias.
En este sentido, se trata a priori de una practica con cierta tra-
yectoria en un campo del saber. El otro aspecto que sostiene la
eleccion del ejemplo es que se trata de formacion profesional, y
en un campo donde las acciones que se ponen en juego requie-
ren de un grado profundo de reflexién, ademas de conocimien-
tos aprendidos.

¢ EVALUAR COMPETENCIAS PUEDE ENTENDERSE
EN EL MARCO DE LA EVALUACION FORMATIVA?

La evaluacién por competencias tiene algunos puntos de en-
cuentro con los ejes que caracterizan la vision més ampliada de
la evaluacién formativa en los trabajos francéfonos que resena
Lucie Mottier Lopez en el capitulo 2 de este libro.

Un primer punto que se debe destacar es que la integracion
de la evaluacion formativa en las secuencias didacticas exige
una diversificacion de los medios de evaluacién. Ademas, la na-
(uraleza de los objetos evaluados pars la evaluacion formativa
cxcede lo estrictamente curricular En una evaluacion integral,
L, nhjetos que serdn evaluados vienen definidos por el curricu-
i del sistema escolar. En una evaluacion formativa, los objetos
rviiliados pueden abrirse a otras dimensiones gque intervienen
el aprendizaje (dimensiones afectivas, motivacionales, socia-
Lo el agnitivas, ete.).

Los hechos evaluados son hechos construidos; en otras pala-
bras, suscitados por las situaciones de evaluacion implemen-
tadas, las metodologias elegidas, las herramientas utilizadas,
la naturaleza del apoyo dispensado. Desde una perspectiva del
aprendizaje situado [Lave y Wenger, 1991; Mottier Lopez, 2008),
el postulado es que la evaluacién también tiene en cuenta la
situacion en la cual este aprendizaje se manifiesta. La situa-
cion de evaluacion ly, con ella, el uso de los recursos a disposi-
cion, el contrato escolar subyacente, las maneras de proceder
propias de cada clase, etc.] forma parte integrante de lo que
el alumno aprende y "marca” el aprendizaje escolar evaluado
(Mottier Lopez, pp. 56-57, cap. 2 de este volumen].

En esta misma linea, en las evaluaciones por competencias
del tipo de la Evaluacion Clinica Objetiva Estructurada (ECOE],
que se desarrolla mas adelante en este capitulo, no se trata sim-
plemente de “acertar” el procedimiento o la respuesta correcta,
sino de ejercer la practica como un buen profesional en todos los
casos. Las competencias profesionales que se evaltan no abar-
can solo lo estrictamente curricular o los elementos tedricos
de la materia, sino también aquellos aspectos necesarios para
desempenarse como profesional. Puede extenderse esta consi-
deracidn a la elaboracion y puesta en practica de estos dispositi-
vos de evaluacion en otros niveles de escolaridad donde no esté
implicito el desempefio profesional. Esta afirmacién ha recibido
criticas, dado que, por supuesto, no es posible establecer equiva-
lencias entre logros por alcanzar y competencias profesionales.
Sin embargo, en niveles de escolaridad inicial, primaria y secun-
daria, se pueden considerar desempencs que los estudiantes
deban alcanzar y que no necesariamente se puedan evaluar en
forma apropiada mediante una clasica evaluacion escrita.

Esto guarda relacion con las consideraciones sobre los cri-
terios de validez y confiabilidad de los instrumentos de eva-
luacion. Algunos instrumentos presentan limites para evaluar
desempenos y competencias. Explorar dispositivos de evalua:
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cion como el que se presenta en este capitulo puede orientar
la construccién de otros. No se puede soslayar la dificultad
operativa que trae aparejada esta elaboracion: no se trata solo
de definir el dispositivo y establecer como cuantificar las situa-
ciones, sino de distinguir tiempos y espacios para llevar ade-
lante la propuesta, que puede exceder el espacio escolar. Esto
requiere establecer acuerdos que pueden traccionar a trabajos
cooperativos entre docentes y, mdas adn, a cambios Institucio-
nales. Hay que considerar también que, si de evaluaciones for-
mativas se trata, el referente de evaluacidn debe considerar el
nivel obtenido por el estudiante en comparacion con su nivel
alcanzado anteriormente. Esto también permite poner en dis-
cusion aspectos de las trayectorias escolares de los alumnos,
y que los docentes debatan sobre ello.

Quiroz Estrada (2006: 4-5] sostiene gue entre los principales
problemas que se encuentran en el ambito de la educacion se-
cundaria mexicana esta el énfasis en la logica del saber especia-
lizado de las disciplinas —que frecuentemente implica niveles de
complejidad de los contenidos inaccesibles para los adolescentes
de esta edad (Quiroz, 1998)- el valumen excesivo de contenidos y
la insistencia en los contenidos informativos sin una orientacion
gue apunte hacia el desarrollo de competencias (Quiroz, 2000).
Estos problemas se convierten en obstaculos para la apropiacion
de los contenidos por parte de los estudiantes [Quiroz, 1991). Se-
gun este mismo autor, una posible respuesta a estos problemas
serfa plantear como propésito educativo central el desarrollo de
cormpetencias para la vida:

Una competencia implica un saber hacer (habilidad} con saber
{conocimientol, asi como la valoracién de las consecuencias
del impacto de ese hacer [valores]. En otras palabras, la ma-
nifestacion de una competencia revela la puesta en juego de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores para el logro de
propdsitos en un contexto dado (Quiroz, 2006: 4).

Realizar una seleccion de contenidos que se oriente hacia
el desarrollo de competencias para la vida implica al mismo
tiempo una estrategia para resolver los otros problemas de la
seleccion de contenidos: niveles de complejidad de estos, dis-
minucién de su volumen y revertir la tendencia hacia los con-
tenidos esencialmente informativos orientados a la memoriza-
cién. Mas alla de la categorizacion “competencias para la vida”
a la que hace referencia el autor, es interesante problematizar
en términos pedagodgicos la posibilidad de que la ensenanza
se oriente a considerar la complejidad de los contenidos, asi
como a evitar la memorizacion de informacién como propésito
privilegiado de la escolarizacion. Y esto nos vuelve a llevar, de-
finitivamente, al paradigma de la cognicion situada.

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS: EVALUACION
CLINICA OBJETIVA ESTRUCTURADA (ECOE)

La ECOE es un formato de evaluacién utilizado en carreras

de ciencias de la salud, especialmente en Medicina, y, méas aun,

en la denominada Medicina Familiar. Este examen incorpora di-
versos instrumentos de evaluacion y se desarrolla a lo largo de
diferentes estaciones gue simulan situaciones clinicas.

Fue disefiada y aplicada por primera vez por Harden et al.
(1975) a mediados de los afos setenta. Desde ese momento se
ha erigido en modelo para evaluar las competencias clinicas en
medicina. La bibliografia sobre el tema la presenta como un for-
mato potente dadas las distintas metodologias utilizadas para
evaluar. No se trata de un examen academico, sino de desem-
peno profesional. En las ECOE, se evalla la competencia pro-

'OSCE {Objetive Structured Clinical Examination] en la literatura inglesa.
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fesional del médico. Cuenta cada vez mas con numerosos de-
fensores, y las criticas que recibe se relacionan con la dific.uttad
para llevarla a cabo mas que con sus caracteristicas de validezy
confiabilidad, gue no son puestas en duda.

Cada vez que algln profesional de las ciencias médicas se
refiere “epistemolégicamente” a una ECOE, menciona la pira-
mide de Miller (1990), que se erige como la justificacion de este
formato de examen y describe cuatro niveles de evaluacion:

1. Saber: en el que se valoran sobre todo los conocimientos
teéricos y practicos. ’

2. Saber como: en el que ademads se comprende como se
interrelacionan e integran los conocimientos en una si-
tuacion concreta.

3. Demostrar cdmo: en el que se valoran también habilida-
des y donde el evaluado ha de aplicar competencias que
se poseen a una situacion similar a la realidad.

4. Hacer: en este nivel se evalia el desempeno real de la
practica profesional.

En el disefio de las ECQOE, aguellos instrumentos de eva-
luacién que se dirijan a la parte mas alta de la piramide [hgcer]
seran mejores predictores del comportamiento del profesional
evaluado.

Retomando el punto anterior de este trabajo, referido at de-
bate acerca de qué son las competencias, consideramos gue
esta propuesta de evaluacién que estamos analizando estd sus-
tentada y validada por una conceptualizacién donde se considera
que lo observado es el desempefio, y no la competencia. Esto no
estd puesto en discusion, y ni siquiera es entendida como pro-
blemético por los especialistas en ciencias médicas.

Pero si realizamos un analisis pedagégico en profundidad,
teniendo en cuenta el modo de disefio y montaje o realizacién
concreta de esta evaluacidn, puede entenderse a la ECOE desde

una concepcion tedrica que considera que las competencias su-
ponen movilizacién de recursos cognitivos frente a una situacion,
la puesta en juego y combinacién de esquemas, la posibilidad de
dar respuesta a una familia de situaciones anélogas.

Caracteristicas de la ECOE

Como mencionamos, se trata de una evaluacién por estacio-
nes. Cada estacion es una situacién clinica o profesional que el
examinado debe resolver. Esas situaciones clinicas son prepa-
radas considerando las competencias que podran ser evalua-
das. El conjunto de los casos/situaciones clinicas debe permitir
la evaluacion de la totalidad de las competencias seleccionadas
gue se espera que el profesional posea. Cada caso aportard una
parte (10%, 30%, etc.) de la evaluacién total de una o més de
esas competencias que se desea examinar. [En el apartado | del
Anexo, presentamos una seleccion de competencias para una
ECQE, que son Utiles para comprender este punto.)

En todas las situaciones clinicas, se debe actuar de la mane-
ra mas correcta posible. No se trata solamente de “acertar” el
diagndstico o prescribir el tratamiento adecuado, sino de ejercer
como un buen profesional en todos los casos. Esta es la dife-
rencia fundamental con otro tipo de evaluaciones frecuentes en
cienclas medicas, como los examenes de opcién mliltiple y hasta
el analisis de casos clinicos.

Elndmero de estaciones que pueden componer una ECOE es
variable. Muchas estaciones facilitan la valoracién de las compe-
tencias y disminuyen el azar (esto significa que los profesionales
evaluados pasan por més de una estacion clinica en la que de-
ben poner en juego la competencia a evaluar]. Pero para deter-
minar el nimero de estaciones apropiado, hay que considerar,
ademas, cuestiones estructurales, como recursos disponibles,
tiempo que cada examinado puede tardar en realizar la prueba,
cantidad de evaluadores, etc.

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS
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Cabe mencionar que las competencias profesionales por eva-
luar abarcan no solamente los aspectos clinicos en sentido es-
tricto, sino también aguellos necesarios para el desempeno de
la profesién, como la relacion médico-paciente, la consideracion
de la dindmica familiar, la gestién clinica, el trabajo en equipo,
las actividades grupales y comunitarias, y otras que van variando
segun la especialidad de la que se trate.

En las estaciones por las cuales “circula” el examinado, se
utiliza alguno o se combinan varios de los siguientes instrumen-
tos de evaluacion:

e examenes de opcidon multiple, que miden el conocimiento de
datos;

e preguntas escritas cortas de respuesta corta, relacionadas
con una situacion clinica concreta que se presenta previa-
mente. Pueden combinarse con imagenes;

e casos clinicos, que describen un problema clinico escrito,
y brindan datos de anamnesis del paciente; se facilitan (a
pedido del examinado] pruebas complementarias como RX,
analinin, el Esle lipo de instrumento permite valorar las es-
Lrateqgios dingnasticas y las decisiones terapéuticas;

o magenes clinicas  en radiografias, fotografias, transparen-
i, videos uotiros-- a partir de las cuales el examinado debe
realizar un diagnoslico;

e oxamenes orales tradicionales, que permitan explorar la ca-
pacidad de relacionar los conocimientos;

e maniguies que permitan evaluar técnicas como sutura, in-
cubacion, tacto rectal, etc;

e simuladores que sirven para evaluar aplicacién de conoci-
mientos y razonamiento clinico, aunque soslayan la relacion
médico-paciente;

¢ paciente estandarizado, que es un actor entrenado especial-
mente para simular ser un paciente en una situacién clinica
concreta, y estandarizado de manera que siempre presenta

los mismos datos de anamnesis y sigue unas normas prede-
terminadas para actuar en su manera de comunicarse con
los distintos examinandos que “pasen” por la estacion. De
este modo, se facilita la evaluacidn no solo del razonamien-
to clinico, sino también de aspectos de la relacion médico-
paciente y de la gestion de la consulta;

e consultas telefdnicas en las que se evalla la capacidad de
anamnesis y la elaboracién de planes (diagndstico, trata-
mientol. Las consultas pueden realizarlas pacientes estan-
darizados o evaluadores entrenados;

e revision de historias clinicas, a partir de las cuales describir
a un paciente. Este es un importante indicador de la practi-
ca real;

e En algunos casos, se evalla la practica real del examinado
en una situacidn clinica, en la que se ha grabado una de sus
consultas. Puede realizarse también mediante la observa-
cién directa.

Las estaciones son los espacios por los que los examinados
pasan y donde tienen lugar las situaciones o los casos que ha-
bran de resolver: encuentros clinicos, diagnosticos de imagenes,
preguntas cortas, etc. Se puede decir que son las unidades ba-
sicas o los eslabones de la cadena de evaluaciones gue es la
ECOE.

En la ECOE, cada una de las estaciones es evaluada median-
te un observador o evaluador?® Cada unc de ellos cuenta con
una lista de control, disefiada de modo que pueda marcar la
puntuacion de manera facil y rapida, al mismo tiempo que va
desarrollandose la accion. Incluye las competencias (o compo-
nentes de ellas] que son evaluadas en esa estacion y las ac-

* En los casos clinicas con pacientes reales, suele wtilizarse un vircuilo cerrado de
television,
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ciones, actitudes, respuestas, decisiones, etc,, que van a ser
valoradas. Los criterios de evaluacion y la ponderacion estan
también previstos. Este listado debe haber sido probado, y los
evaluadores capacitados en como registrarlo. Es habitual que
los evaluadores sean expertos en aquellas competencias que
van a examinar.

Esta lista de control, una vez completa, no solo permite va-
lorar las competencias que el examinado posee, sino también
identificar aquellas en las que esté deficitario, tanto €l como el
grupo de examinados en su conjunto. De modo que este formato
de examen favorece también la posibilidad de reorientar la for-
macion de grado, si es que se identifican aspectos deficitarios
recurrentes en los examinados. O, en el casc particular de un
examinado, contribuir a su formacién en el aspecto que se eva-
lué como deficitario [por ejemplo, la comunicacion).

Eldisenoy el desarrollo de una ECOE

boe elementos que so deben considerar para el disefio de
v O Gon:

e un comile de prucha, drgane colegiado responsable de los

cordenidos do la LCOL;

una labla de especificaciones, representacion-resumen de

liy pruchba;

e los casos que daran lugar a las estaciones y a los listados
evaluativos.

El comite de prueba deberia estar constituido por un conjun-
to de profesionales de reconocida experiencia, expertos en los
conocimientos de la profesion (o especialidad médica) sobre la
que se va a disenar la ECOE. Es adecuado que posean formacion
y/o experiencia en evaluaciéon de competencias. En general esta
formado por entre seis y doce miembros. Para orientar su tra-

bajo, se suele recurrir a especialistas técnicos expertos en eva-
luacion. EL comité asume la responsabilidad de la ECOE y adopta
decisiones sobre aspectos generales como:

e la confidencialidad de los contenidos de la prueba;

el nivel de exigencia requerido para superar la prueba;’

el nUmero de estaciones de las que constara;

la evaluacion de los resultados;

las certificaciones y acreditaciones, y su comunicacion a los
profesionales evaluados.

En relacion con las tareas especificas del comité, menciona-
mos:

En cuanto a las competencias por evaluar

e definicion de las competencias por evaluar del profesional
que s& trate;

e establecimiento de criterios de evaluacion de esas compe-
tencias y la ponderacién apropiada.

En cuanto a las situaciones clinicas o casos

o elaboracién de un conjunto de situaciones clinicas y profe-
sionales habituales en la practica y cuya resolucion ponga
de manifiesto la posesion o no de algunas o varias de las
competencias definidas para la evaluacion;

7 En ciertos casos el nivel ya esta establecido: en algunos sitios ¢t exarmien es obli-
gatorio para abtener una "matricula” de especialista, de modo gue Lo aprobacion re-
guerida esta regulada por organismes estatales. Ejemplo de ¢ula o Lo que sucede
en Espana: hasta el afo 2008, para la obtencidn del titulo de Mddien Lspecialista en
Medicina Familiar y Comunitaria, los licenciados en Medicing General con anterio-
ridad a 1995 [Real Decreta 24/1989, de 10 de febrera) dehen rendir lo ECOE. Para el
casc mencionado, las competencias estdn definidas en el Programa de Formacion
MIR, elaborado por la Comision Nacional de la Especialidad, yue forma parte —con
el resto de las especialidades médicas- de la Guia de Formacian do Especialistas del

Ministerio de Sanidad y Consumo.
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e definicion de las caracteristicas que deben reunir las situa-
ciones o los casos que constituiran la ECOE, y la explicita-
cion de los criterios de seleccion. En general, las situaciones
propuestas en este tipo de evaluacion se justifican en dos
aspectos: si se asemejan a la realidad y si permiten evaluar
alguna o mas de una de las competencias propuestas. En
ese sentido, los casos deben poseer en mayor o menor gra-
do las siguientes caracteristicas:

- Prevalencia: debe tratarse de situaciones frecuentes
en el gjercicio de la profesion.

- Importancia: situaciones en las que una intervencion
correcta influya significativamente en la salud de un
paciente. Por ejemplo, identificacion de aspectos psi-
cosociales claves, diagndstico precoz.

- Globalidad: que todos los casos permitan evaluar el
conjunto de competencias seleccionadas.

- Amplitud de competencias por evaluar en cada caso: la
situacion clinica debe permitir evaluar varias compe-
tencias a la vez. No es aconsejable que se trate de mas
de tres competencias, porque se dificultaria el proceso
de evaluacién durante la administracién de la prueba.

- Factibilidad: las situaciones deben ser factibles de
maontary ejecutar en las condiciones previstas para la
ECOE [recursos, espacio, tiempo).

- Practicidad: el caso debe permitir la elaboracion de
un listado evaluativo relativamente sencillo de ser
ponderado.

o elaboracion del listado definitivo de los casos que se van a
utilizar, considerando los criterios acordados.

La tabla de especificaciones representa el documento basico
de una ECOE vya gue constituye el disefio general de la prueba.

Es un cuadro de doble entrada que relaciona los casos seleccio-
nados con los instrumentos de evaluacion y con las competen-
cias que evaldan.

En este cuadro, cada una de las filas representa una de las
estaciones que compone la ECOE. Las columnas corresponden
a la o las competencias por evaluar, y al porcentaje que cada
caso va a aportar para la evaluacidn de esa competencia. Las
primeras columnas se utilizan para registrar aspectos contex-
tuales de la situacion.®

Los casos son el contenido de la ECOE y de acuerdo con
ellos se construyen las estaciones que la componen. La ela-
boracion de los casos requiere el trabajo de expertos en las
competencias a evaluar, que en general utilizan casos reales
de sus consultas —obviamente, desprovistos de datos de iden-
tidad-, a los que les introducen cambios pertinentes para la
utilidad que se pretende. La intencion es dotar a la ECOE de
una gran verosimilitud.

Cada caso debe brindar informacion suficiente para:

disefar una estacion:

poder elaborar el listado que permita evaluar esa estacién;
facilitar la formacion del evaluador de esa estacidn, y
permitir el entrenamiento de un actor en el caso de que se
utilice a un paciente estandarizado.

Ahora bien, una vez disenada la ECOE, esta lisla para ser “lle-
vada a la practica”. Requiere de una organizacion rque contemple
el montaje de la rueda de estaciones, la soleccion y el entrena-
miento de pacientes estandarizados, y evaluadores, y, finalmen-

te, su puesta en marcha.

8 Para facilitar la comprension, e nibainons un ejemplo on ol apartado 1l del Anexo.
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Avanzando en el andlisis de la ECOE

El campo de la evaluacién de competencias medicas mues-
tra como “producto propio” a la ECOE. Esta propuesta resulta
un instrumento interesante para la evaluacion de competen-
cias. Tal como ya mencionamos en este trabajo, esta propues-
ta de evaluacion puede potencialmente comprenderse desde
una concepcion teodrica acerca de las competencias, que las
entiende como movilizadoras de recursos cognitives frente a
una situacion, instancias que favorecen la puesta en juego y
combinacién de esquemas, y la posibilidad de dar respuesta a
una familia de situaciones analogas. Pero la falta de referencia
a este tipo de analisis nos lleva a advertir acerca del riesgo de
caer en posiciones behavioristas que limiten la herramienta a
una concepcion de competencia restringida.

Surgen del desarrollo anterior de este escrito algunos posi-
bles problemas para pensar la ECOE: ; las competencias selec-
cionadas son las requeridas? Hemos mencionado que a veces
algunas de las fuentes de las competencias requeridas son los
perfiles profesionales que las agencias de Estado regulan para
una especialidad. Cabe destacar que se observa un desarrollo
cada vez mas extenso de la ECOE con el propdsito de recertificar
especialidades médicas. Es entonces aqui donde se intersecta
la formacion médica con el campo laboral. La ECOE en ese caso
tiene como proposita la regulacion del campo laboral a través de
la evaluacion de competencias.

Elsegundo de los problemas identificados se refiere al interro-
gante que sigue: ;los comportamientos observados representan
la competencia? La tension en este punto esta puesta en si "los
comportamientos pueden ser observados”. Vuelve a filtrarse el
riesgo de entender la competencia desde una vision restringida.

La reflexion sobre estos interrogantes puede no solo brindar
posibles respuestas, sino analizar criticamente a qué atiende la
naluralizacion del uso de este formato de examen.

No discutimos su utilidad ni ~fundamentalmente en el caso
de la ECOE- la superacidn del modelo exclusivo de los exdme-
nes tradicionales de opcion multiple o preguntas orales o escri-
tas. Pero analizar estos aspectos permitiria no solo develar qué
concepciones las legitimay, a la vez, qué establecen como signi-
ficados relevantes, sino poder pensar ademas en una educacién
en la que se forme en esas competencias.

Para cerrar

La problematica de la evaluacién como procesc y schre
como realizar propuestas de evaluacion formativa se coloca
hoy en el centro de la escena pedagdgica. Contribuir a la for-
macion de competencias durante la etapa de educacidn formal
supone una transformacién considerable de la relacién de los
profesores con el saber, de sus maneras de "hacer clases” vy, a
fin de cuentas, de su identidad y de sus propias competencias
profesionales.

Desde el punto de vista de la materia que se va a ensefar, es
interesante destacar los siguientes principios:

e la necesidad de adoptar un enfoque flexible con respecto a la
programacion;

e laimportancia de trabajar por proyectos y de privilegiar la re-
solucion de problemas como eslrategia de ensefanza. Ambas
cuestiones suponen modificaciones en el papel del profesor
y elalumno, que dan cuenta, para el autor, de un nuevo con-
trato didactico. También suponen la posibilidad de ampliar
la gama de recursos y materiales de ensefianza, ejerciendo
clerta independencia y creatividad frente a la propuesta edi-
torial de textos.

En esta linea, pensamos que la presentacién en profundidad
de una experiencia de evaluacién por competencias como la

YALUACION POR COMPETENCIAS
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ECOE puede favorecer la reflexion sobre el uso y la elaboracion Il. Tabla de especificaciones’
de estas propuestas.

A B c G 2 3 4 ‘s ToTAL |
AN EXU Elaboracion
i 1 o ~deplande i
1 Comunicacion " [ PR i i
. G g SO s e st doit | wevn|
I. Esquema resumen del trabajo realizado en 1995 por ;_ : | paciente e {Fular |
la Societat Catalana de Medicina Familiar i Comunitaria | : raarirts. | f ;
Dalor | Paciente : . :
. - abdorminzl kensila | estandarizado A% et : 20 | 1o !
A AtE‘ﬁCiél’i a [a famllla—persona [800/0| e i i R_ s 'S " e R e e - i
1 i e espuestas | i |
e Habilidades clinicas basicas (20%] Hipertensién | Consulla | (000 i | 100% 100
: —" ; . : — = =
Zi Eﬂa{“neéis o Embarazo | Teldfono ' Fo0eT 5o 50 : ‘ 100
xploracion fisica ieiistuls e I SN i
. » Momici- . Paciente | | | |
c) Informes clinicos Feirilier i lia . estandarizada | I R Bk I THe
e (Comunicacién “20/0] - Sutura Consulla . Marigul l 100% | o0
d] Habilidades comunicativas basicas AN S e e i e s S -

i 100 ;100 | 100 100 (1]

e) Educacion sanitaria
f| Aspectos élicos de la practica Fuente: <www.samfyc.es/revista/vol3n2> [consulta realizada en octubre de 2009},
e Habilidades técnicas [7%) ) ‘ B
Es importante observar que cada situacion presentada en la
fila corresponde a una, dos o tres (como maximo) competencias

por evaluar.

g) Diagnasticas
h] Terapéuticas
e [ laboracion de planes
i] Plan diagnostico
j] Plan terapéutico

k] Plan de seguimiento BIBLIOGRAFIA
e Atencion a la familia {3%)
o Atividates greventivas (5% Aea, A. pe (2000), Crisis y curriculum universitario. Horizontes
B. Atencion a la comunidad (5%) postmodernos y utdpicos. Libro de Ponencias del 1° Congre-
C. Docencia [5%) so Internacional de Educacion, "Educacidn, Crisis y Utopias.
D. Investigacion (5%) Tomo ", Buenos Aires, Aique/UBA.

E. Aspectos organizativos (5%

" Fragmento de una tabla de especificaciones de una ECOE destinada a acreditar un
posgrade de medicina familiar y comunitaria en Sevilla, Espania.
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