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Resumen

Este trabajo plantea que en el panorama (no generalizado) de la evaluacion del aprendizaje en la educacién superior, se presenta
lo que pudiera denominarse “malestar”, asumiendo por éste una incertidumbre tanto para docentes como estudiantes sobre
la naturaleza, fundamentos y objetivos de la evaluacién en educacién superior. Se desarrolla esta idea a través de tres ejes
argumentales-criticos: evaluacién-aprendizaje; evaluacion-calidad educativa y evaluacion-competencias, a través de los cuales se
sustenta la existencia de factores contextuales, institucionales, profesionales y personales que afectan positiva y negativamente
a todos los miembros de la comunidad educativa en el logro de una evaluacién del aprendizaje satisfactoria y conforme a los
fines de la educacion. Finalmente, se argumenta que evitar el “malestar” en la evaluacién del aprendizaje implica posiblemente
mayor trabajo, esfuerzos y recursos pedagdgicos, lo cual no puede lograrse sin un compromiso tanto profesional como humano
por parte de los implicados en el proceso ensefianza-aprendizaje.
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DISCOMFORT IN THE ASSESSMENT OF LEARNING
IN HIGHER EDUCATION

Abstract

This article suggests that in the outlook (not generalized) of the assessment of learning in higher education, it presented what
could be called discomfort, assuming for this uncertainty for both teachers and students about the nature, basis and objectives
assessment in higher education. This idea is developed through three-critical plot axes: learning-assessment; evaluation-quality
educational and evaluation-skills, through which supports the existence of contextual factors, institutional, professional and
personal that affect positively and negatively to all members of the educational community in achieving an assessment of
successful learning and according to the purposes of education. Finally, it is argued that avoid the discomfort in the assessment
of learning may involve more work, effort and educational resources, which cannot be achieved without both professional and
human commitment by those involved in the teaching-learning process.
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INTRODUCCION

La evaluacion se considera un aspecto fundamental
enlaeducacién, sise tiene en cuenta que gran parte
de los debates en torno a la educacién superior
radica en las concepciones, metodologias, criterios
y estrategias de evaluacién (Castejon et al., 2006;
Beneitone etal. 2007; Sanchez, 2010). En efecto, se
asume que la evaluacién del aprendizaje es un pilar
o un factor significativo no sélo para la planeacién,
la realizacién, sino sobre todo, valoracién misma
de los resultados de los fines educativos por parte
de directivos, docentes, estudiantes y asesores,
auditores y evaluadores externos. Estas concepcio-
nes se dan a su vez bajo la nueva premisa de que la
evaluacion no es sélo un aspecto de competencia
docente, cuya concepcién, modelacién e impacto
unicamente tendré relevancia en las interacciones
docente-estudiante en los espacios académicos,
sino que actualmente, al hablar de educacién y
formacién basada en competencias, incluso en
capacidades para el desarrollo humano (Nussbaum,
2012; CESU, 2014; Restrepo, 2014a), la educacién
tiene un serio compromiso social (Taberner, 1999;
Gémez, 2000; Museus & Griffin, 2011) y en esa
medida, debe tener en cuenta también a los estu-
diantes para su formulacién y ejecucién (Tobon,
2006; Lopez, 2009; Sanz, 2014).

Este panorama implica que enla actualidad se
formulan y replantean reflexiones en torno al
desarrollo econémico, humanoy social (Delors,
1996; Bennet, Dunne y Carré, 2000; Barker,
2000; Barnett, 2001), y en dicho contexto la
pregunta por la educacién trasciende los as-
pectos meramente curriculares, pedagégicos,
metodoldgicos einstrumentales dela formacién
académica, instaldndose en concepciones como
la relacién entre la evaluacién y los saberes,
el aprendizaje, la calidad y las competencias
profesionales que habrin de representar los
desemperios de los estudiantes, asi como los
fines mismos y el sentido que todo ello cobra
en la educacién superior.

Alaluz de lo anterior, en este trabajo se pretende
establecer bajo la categoria de malestar todo lo
relativo a los conceptos, aspectos criticos y situa-

ciones que afectan la evaluacién del aprendizaje en
la educacién superior. Por dicho malestar ademas
esnecesario sefialar una falta de claridad sobre los
significados de una cultura evaluativa en términos
de relaciones entre la evaluacién, el aprendizaje,
la calidad y 1as competencias. De igual forma, aqui
se plantea que si bien la evaluacién académica es
un aspecto que corresponde principalmente al
terreno de la teoria pedagdgica y a una discusién
técnica sobre las estrategias e instrumentos de la
evaluacion (Castejon et al., 2009; Sanchez, 2010),
su pregunta tiene una relevancia desde el punto de
vista dela practica docente y la formacién humana
y académica de los estudiantes, de manera que la
base de esta discusién es asumir que la educacién
mas alla de la formacion para el trabajo o el perfil
profesional, y en ese sentido la evaluacién tam-
bién se instala en una pregunta por la ética en la
educacién superior (Lopez, 2009).

Algunos planteamientos de este trabajo surgieron
delas propuestas desarrolladas en la investigacién
Evaluacion por competencias generales y especificas
en educacion superior segtin el modelo pedagégico
socio-critico de la Universidad La Gran Colombia
(Restrepo, 2014b), aunque al hablar de educacién
superior se incluye a la educacion terciaria, con-
formada por los programas técnicos y tecnolégicos
(Gémez, 2000). Sin embargo, las formulaciones
presentadasa continuacién emergen principalmente
delas experiencias del autor a través de su practica
docentey estudiantil, en lo que pudiera denominarse
un ejercicio autoreflexivo de la investigacién en
educacion superior (Ashmore, 1989; Eliot, 1994;
Sanchez, 2010, Perrenoud, 2004; Carlino, 2005).
Paralograr mostrar los resultados de esta reflexion,
a continuacién se presentard un abordaje critico
de las relaciones entre evaluacion-aprendizaje,
evaluacion-calidady evaluacién-competencias, desde
un marco de referencia tedrico contemporaneo de la
investigacién educativa en Europa, Latinoamérica
y Colombia. A la vez que se analizan dichos plan-
teamientos sobre la evaluacién en educacién, se
realiza un abordaje de las tensiones e implicaciones
éticas delo que se denomina aqui un “malestar” en
la evaluacion del aprendizaje en educacién superior.
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Evaluacion y aprendizaje

El aprendizaje puede ser considerado una meta
o un objetivo de la educacién, y su significado
puede variar de un estilo pedagdgico a otro, o
de una concepcién de la formacién académica a
otra (Barnett, 2001; Biggs, 2005; Benito y Cruz,
2006). En sintesis, el aprendizaje es un proceso,
un desarrollo en la apropiacién del conocimiento
a través de la experiencia y la reflexion orientada
hacia la significacién de dicha experiencia en un
contexto situado (Dewey, 2004). En otro sentido,
este proceso se asocia con algo que acontece a
alguien y cobra un valor semiético y semdantico en
tanto funcién performativa del lenguaje sobre el
sujeto del aprendizaje (Austin, 1971; Searle, 1994;
Hymes, 1996; Manrique, 2012), en lo que pudiera
considerarse una transformacion de su inteligencia
(Diaz Bordenave, 1986).

En una perspectiva similar, De Zubiria (1994) plan-
tea que el aprendizaje en el proceso educativo no
esun punto estético e inflexible de transmisién de
conocimientos para ser simplemente memorizados,
como en el modelo educativo colombiano desde la
colonia (Rolddn, 2001) hasta finales del siglo XX
(Tobén, 2006; Zuleta, 2009), sino que mas bien
implica un proceso de apropiacién critica sobre el
lenguaje, la informacién y el conocimiento al que
se quierellegar con dicha informacién. Esta ha sido
unaidea que en Colombia se ha venido planteando
en la educacién superior con las diferentes reformas
internacionales (Gonzélez y Wagenaar, 2003; Tobén
et al., 2006; Blanco, 2009) que buscan introducir
la iniciativa de formacién y evaluacién por com-
petencias como modelo general. Sin embargo, en
las aulas universitarias atn se sigue observando
con frecuencia una préctica educativa basada en
la transmisién de conocimientos sin tener claro si
se pretende que éstos sean retenidos, analizados,
enunciados, criticados o transferidos a un &mbito de
la realidad para su apropiacién en una experiencia
contextual, que es como se toma a menudo la de-
finicién de competencias en educacién (Gonzélez,
2007; Bonsén, 2009; Sanchez, 2010).

De esta manera, la dificultad de pensar la relacién
evaluacion-aprendizaje invita a cuestionar si lo
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que aqui se denomina malestar, radica en que el
aprendizaje sea valorado en términos memoristicos,
o si por el contrario, no hay ninguna ambigiiedad
nociva en que los docentes universitarios sigan
diciendo, transmitiendo, enunciandoy “locutando”
la informacién (0 el conocimiento?) como parte
de su puesta en préctica jerdrquica del rol docente.
Para dilucidarlo, es necesario preguntarse cual es el
sentido de la evaluacién y si ésta puede considerarse
significativa para el logro del aprendizaje en tanto
meta técnica de la educacién. En primer lugar,
evaluar es valorar, es decir, otorgar significado y
representatividad a un bien o a algo que se considera
importante y necesario. Siaquello que se valora es
el aprendizaje mismo, dicha valoracién no radica
solo al nivel de lo que el aprendizaje representa
como bien en si mismo, sino de todolo que implica
su consecucién (Salinas, 2002).

En este orden de ideas, la evaluacién no deberia
sers6lo interés del docente sino delos estudiantes,
y por qué no, de todos los actores implicados en
el sistema educativo. Al considerar la evaluacién
se debe entonces reflexionar precisamente en
la valoracién del bien que es el aprendizaje en
tanto objetivo de la evaluacién como un proceso
formativo y no meramente como un resultado
(Lépez, 2009; Sanchez, 2010). Una evaluacién
que “mide” Unicamente resultados corre el riesgo
de ser destructivay no productiva, y los resultados
que no son ponderados a luz del proceso tienden
a ser autoritarios y poco integrales.

Espor ello quela educacién entendida como proceso
en el que se ponen en juego diferentes metodologias
(enfoques pedagdgicos y diddcticas) conducentes
al logro del aprendizaje, no puede considerarse al
margen de las estrategias de autoevaluacién, coe-
valuacion y heteroevaluacién (Biggs, 2005; Lopez,
2009; Abadia, Velay Guerrero, 2013). Asumir este
marco légico dela evaluacién implica tener en cuenta
las técnicas de ensefianza y los modos en que se
espera los estudiantes lleguen al aprendizaje, los
cuales son diacrénicos y no meramente sincrénicos.
Por ejemplo, Castején et al. (2009) mencionan
varias técnicas y herramientas orales, escritas y
observacionales para una evaluacién formativa y
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compartida. Sin embargo, estas técnicas no repre-
sentan por si mismas una evaluacién integral si
antes no se realiza una reflexion, identificacién y
disefio de instrumentos de valoracién, asimilacién
y medicién, operacionalizados a su vez con rtbricas
de evaluacién cuali/cuantitativas para garantizar
la objetividad del proceso (Tobon et al., 2006).

Lo anterior, sibien suena académicamente correcto,
plantea dos desafios que no siempre selogran en la
universidad. En primer lugar, el disefio, planeacién
y ejecucion de actividades para la realizacion de
estas estrategias didacticas cuyo fin es la relacién
aprendizaje-evaluacién, requieren de un tiempo con
el cual no cuentan los docentes universitarios en
todos los casos, sobre todo cuando en los tltimos
atios se ha observado una tendencia a reducir sus
horas de preparacién de clase, adjudicindoles
tiempo de apoyo administrativo, investigativo y
otros (Branda, 2008). Esto, cuando son docentes de
medio tiempo o tiempo completo. En el caso delos
docentes de catedra, los tiempos de preparacion de
estas actividades quedan a discrecién y criterio del
docente, no delainstitucién. Y en segundo lugar, la
eficacia con que un docente puede desarrollar estas
actividades requiere de un espacio adecuado, libre
deruidos einterferencias, alavez que la cantidad de
estudiantes por grupo asignado podria influir en la
capacidad de control sobre las interacciones. Todo
lo anterior se ve intensificado con la tendencia a
aumentar la coberturay democratizacién del acceso
alaeducacion superior (Bula, 2009), en ausencia de
un incremento proporcional delos costos adminis-
trativos incluida la contratacién docente (Caicedo
y Castillo, 2008). Esto atenta seriamente sobre una
meta de evaluacién del aprendizaje efectiva si se
tiene en cuenta que todo proceso de ensefianza-
aprendizaje se presenta en una relacién en donde
media la comunicacién de manera determinante
(Barnett, 2001; Malagén, 2007).

En otro sentido, los recursos, ritmos y veloci-
dad con que los estudiantes universitarios estan
“aprehendiendo” actualmente, implican a su vez
la pregunta acerca de si el uso de los medios au-
diovisuales, el internet, las tecnologias y demas,

propician el escenario ideal para una apropiacién
adecuada de la informacién y conocimientos que
se esperan evaluar. Por ejemplo, es de suma preo-
cupacion el hecho de que en muchos lugares como
papelerias, cafés y salas de internet, pululen avisos
publicitarios que ofrecen la realizacién de todo tipo
de trabajos como ensayos, resefias, monografias
y hasta “tesis™ de maestria y doctorado, lo cual
implica que algunas producciones académicas
y/o intelectuales que reciben los docentes por
parte de sus estudiantes, no posean el certificado
de autenticidad esperado, generdndose asi en la
evaluacion actual un serio dilema moral cuando
el docente, por dindmica, tiempo y quizas falta
de un ethos propio de trabajo (Perrenoud, 2004),
no contrasta lo suficiente la informacién, prosa y
conocimientos puestos en juego por sus estudiantes
como produccién intelectual (Carlino, 2005) con
los miles de registros de informacién en la web, o
no pide, idealmente, una sustentacién oral de las
entregas escritas.

Es importante tener en cuenta estos factores, ya
que de lo contrario, hablar de la relacién entre la
evaluaciény el aprendizaje seria hacer mencién de
un proceso roto, fragmentado, lleno de desniveles
y configuraciones problematicas que no garantizan
un aprendizaje adecuado, o ajustado por lo menos a
lo que plantean las politicas de educacién, proyectos
pedagdgicos institucionales, manuales o modelos
educativos de cada institucién (ASCUN, 2008; CNA,
2013). No significa esto que el aprendizaje y la eva-
luacién dependen estrictamente de lo normativo,
sino més bien que una cultura evaluativa depende
de la claridad en torno a la relacién aprendizaje-
evaluacién, lo cual deberia verse reflejado en la
planeacion y legitimacion de estrategias e instru-
mentos de evaluacién socializados, analizados e
incluso construidos entre docentes y estudiantes
(Lopez, 2009; Sanz, 2014).

3 Las comillas intentan sugerir que lo que se “vende”
actualmente en el mercado académico como tesis, dista
mucho de lo que en realidad es. Ver al respecto para su
critica (Eco, 1988).
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Esnecesario también hacer alusion a otro factor que
genera malestar en la evaluacién del aprendizaje en
educacién superior en términos procedimentales
y éticos, y este es el relacionado con la calificacion.
Actualmente han surgido criticas sobre una eva-
luacién tomada simplemente como cifra numérica
(Lépez, 2009; Carlino, 2005; Biggs, 2005). Si, como
afirma Sanz (2014, p.56): “La evaluacién, como
préctica que es del pensamiento critico, se relaciona
conlos procesos cognitivos de orden superior (...)",
entonces es importante tener en cuenta que no se
puede evaluar simplemente otorgando una cifra
que dé cuenta de la revisién por parte del docente.
En efecto, deja una muy mala sensacién que un
docente devuelva a un estudiante un trabajo sin una
justificacion cualitativa de la calificacién, incluso
si la nota resultante es la méxima otorgada por el
sistema de evaluacion o el reglamento académico,
ya que “con calificaciones cuantitativas toda dispu-
ta sobre la calificacién se convierte en quejas por
nimiedades para conseguir algin punto mas aqui
y alla. Esto es degradante tanto para el estudiante
como para el profesor” (Biggs, 2005, p.75).

Efectivamente, como sugiere Biggs, existe en la
educacién superior un abismo enorme entre lo
que significa 2.9 como reprobacién, y 3.0 como
aprobacién, a pesar de que la diferencia es de sélo
una (1) décima. Ello implica en la cotidianidad
tensiones entre docentes y estudiantes en torno
a la evaluacién (jcalificaciéon?), tanto asi que se
escuchan frases como: “es mejor no dejar a nadie
(en el sentido de reprobar) con 2,9” como nota
definitiva de un curso o un quiz. Este panorama
evidentemente deriva de una simplificacién de la
evaluacién a un aspecto meramente cuantitativo
(calificacién), donde no se puede visualizar mas
que la diferencia entre aprobado/reprobado, o alo
mucho, entre un nivel aceptable y uno superior. Por
el contrario, cuando el docente traduce, e incluso
cambia completamente (Lépez, 2009, p.55) las
valoraciones cuantitativas por notas (en todo el
sentido) cualitativas, pertinentes, argumentadasy
significativas, es posible que realmente esté apor-
tando al aprendizaje y formacién del estudiante,
y en esa medida, la evaluacién llega a ser parte
del proceso de aprendizaje y no solamente de su
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resultado. Tomada la evaluacién simplemente como
calificacién, como sucede en la mayoria de los casos
y en todos los niveles, incluso en maestria y docto-
rado, se limita la posibilidad de que el estudiante
logre la reflexividad sobre su propio proceso de
aprendizaje (Biggs, 2005; Lopez, 2009), asi como
de que ello mismo constituya una préctica reflexiva
para el docente (Perrenoud, 2004). Asi pues, no
responder preguntas como el significado de un
2,0, un 3,0, un 4,5 e incluso un 5,0, es igual a no
clarificar qué impacto tuvo la evaluacién sobre el
objetivo del aprendizaje en la educacion superior.

Como producto de este panorama, cuando se
analizan algunos comentarios de los mismos es-
tudiantes universitarios acerca de sus experiencias
en distintas asignaturas, manifiestan descontento
con las estrategias de evaluacién y el modo de
orientarlas y valorarlas, en unos casos por falta de
criterios previamente socializados para hacerlo, y
en otros, porque finalmente no se tiene claridad
si conforme a la evaluacion se aprendio lo que se
suponia se debfa aprender, por lo cual es necesario
ahora analizar la relacién entre la evaluacién y la
calidad de la educacién, ya que dicho malestar se
ve reflejado en este importante rubro de las uni-
versidades en la actualidad.

Evaluacion y calidad

Podria decirse que en la actualidad el discurso
de la calidad ha permeado casi todos los marcos
de regulacién educativa, llegando a constituirse
en un factor de convergencia de toda planeacién
administrativa?, programatica y pedagégica (Dias
Sobrihno, 2011; Cortadellas, 2011). Por lo gene-
ral, el tema de la calidad en educacién superior se
asocia con lo que las nuevas politicas y reformas
a la educacién superior denominan procesos de
acreditacion (Gémez, 2000; Tobén et al., 2006).
De igual forma, dichas orientaciones han venido
de la mano de reformas educativas basadas en
iniciativas internacionales como el proyecto Alfa

4 Sobre el valor de la planeacién desde el punto de vista de
la direccién estratégica de las instituciones de educacién
superior, ver (Cortadellas, 2011).
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Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003; Villa et al.,
2013), que a partir de la declaracién de Bolonia
en 1999, se propone generar un marco comun
de trabajo interinstitucional de caracter no sélo
regional sino mundial, propendiendo por el in-
cremento de la calidad, la equidad (Zapata et al.,
2012, 2014) y el intercambio de experiencias en
educacién superior. En Colombia se han venido
desarrollando ciertas iniciativas acogiendo dichas
propuestas internacionales, como lo establece la
Ley 30 de 1992 en su articulo 31: h) Propender por
la creacién de mecanismos de evaluacién de la calidad
de los programas académicos de las instituciones de
Educacién Superior, asi como en los articulos 32;
37 literal e; 55; 74 literal ¢; 81 literal c y 123 de
la misma Ley, hay un pronunciamiento alrededor
de la evaluacion institucional e interinstitucional
como mecanismo para garantizar la calidad de la
educacién superior.

La relacién de estas iniciativas con la evaluacion
del aprendizaje podria decirse que es multiple, ya
que en sintesis constituye una evaluacién de la
evaluacion, implicando la agencia de instituciones
externas (Vasquez, 2005) que analizan los principios
(discurso) e impacto que las directrices educativas
tienen sobre los denominados ejes o principios sus-
tantivos de la educacion superior, a saber: docencia,
investigacion y extensién o proyeccién social (Villa
et al., 2013; ASCUN, 2014). El resultado de este
proceso, como lo reconoce Dias Sobrinho (2011),
es “(...) la interrogacién acerca de los significados
para la toma de decisiones” (p.127).

Sin embargo, més all4 de los condicionamientos
que representan las evaluaciones externas sobre
este aspecto del proceso educativo, es importante
abordar el impacto que suscita la evaluacién del
aprendizaje para la calidad al interior de la docencia,
la planeacién y las estrategias did4cticas. En este
sentido, para Carlino (2005) la evaluacién es una
razonable preocupaciéon que deberia ser un com-
promiso de todas las instituciones de educaciéon
superior, si se tiene en cuenta que el aprendizaje
no es algo dado por el solo hecho de estar en una
institucién y en un programa determinado, sino que
depende delas condiciones puestas por el docente

ylamisma institucién para llevar a cabo un proceso
formativo de calidad. En este punto conviene tener
en cuenta las propuestas Jackson (2002, p.88),
cuando establece cuatro técnicas necesarias para
quelos docentes puedan llevar un seguimiento del
grado de comprensién Gptimo esperado segun la
planeacién educativa: 1. Observar a los alumnos
en busca de signos visuales y auditivos de parti-
cipacién. 2. Tomar medidas para que los alumnos
estén dispuestos a admitir sus dificultades. 3. Hacer
preguntas durante la presentacién de un tema para
comprobar el grado de comprensién. 4. Tomar
pruebas para verificar la adquisicién y retencién
de conocimientos y destrezas una vez concluida o
temporalmente interrumpida la ensefianza.

Aungue las apreciaciones de Jackson (2002) en
apariencia redundan en lugares comunes sobre la
interaccién docente-estudiante, conviene apreciar
que de fondo esta planteando la necesidad de que
los docentes tomen en alta estima la constante ob-
servaciény confrontacién del nivel de aprendizaje
de sus estudiantes. Ello implica ademds que parte
del malestar en la evaluacién del aprendizaje en
educacion superior radica en no tener ain suficiente
claridad acerca de los nuevos enfoques (Rué, 2009)
que resaltan ya casi como una tendencia genera-
lizada desde finales del siglo XX la autonomia por
parte del estudiante y el papel del docente como
mediador en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Lafrancesco, 2004). En efecto, ;qué significado tie-
nelaautonomia del estudiante y el papel mediador
del docente para la evaluacion y la calidad? Aun
en los contextos educativos actuales los docentes
ostentan una jerarquia epistemoldgica que es la
Unica que puede legitimar precisamente la idea
de una interaccién docente-estudiante, tanto en
educacion presencial, virtual o a distancia (Abadia
et al., 2013). Sin embargo, cuando esa jerarquia
epistemoldgica y académica no viene acompatiada
de una cultura evaluativa soportada en estandares
y criterios institucionales que buscan garantizar la
objetividad y mejora de los procesos académicos,
la relacién entre evaluacién y calidad se ve afecta-
da negativamente, y la jerarquia se convierte en
autoritarismo y subjetividad.
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Por ende, una de las mas grandes confusiones de
la educacién actual es no saber distinguir entre lo
que significa una propuesta educativa tendiente
a promover la autonomia en los estudiantes, y la
responsabilidad en el rol mediador del docente
(Lafrancesco, 2004; Perrenoud, 2004; Ezcurra,
2011) conducente al logro de un aprendizaje ba-
sado en dicha autonomia. ;Hasta qué punto se
ha logrado tanto lo uno como lo otro? es una
pregunta que deberia venir acompanada de una
reflexion sobre cémo las instituciones trabajan
para pensar una cultura evaluativa conforme con
estos “nuevos escenarios” académicos. En este
punto no se trata de cudnto trabajo demande para
el docente en términos de tiempo (Carlino, 2005)
realizar la practica educativa, sino de comprender
cémo responder efectivamente a las dindmicas en
la interaccién docente-estudiante cada vez mads
flexibles y creativas. No obstante, la pretension de
autonomia estudiantil y mediacién del docente no
significa otra cosa sino que sus esfuerzos por llevar
a realizacion los objetivos de la calidad educativa,
debe darse desde otros imaginarios y estructuras que
implican igualmente una seria responsabilidad sobre
el ethos de la practica educativa (Molano, 2013).

Segtin Perrenoud (2004, p.30-32), cuando se in-
cluye en la practica docente una apuesta reflexiva
sobre la accién, se suscitan varios escenarios. Por
una parte, se habla de un pensamiento previo y
durante la ocurrencia de los procesos pedagégicos.
Seinvita igualmente a reflexionar sobre la accién, lo
cual es a posterioriy tiene la funcién de estructurar
la experiencia para mejorar y contrastar la accion,
y finalmente: “En plena accién pedagégica, hay
poco tiempo para meditar y se reflexiona princi-
palmente para guiar el siguiente paso (...)" (p.32).
Esto significa que la practica reflexiva en el oficio
de enseriar constituye en si una dimensién ética
del docente (Perrenoud, p.65; Caldwell, Shapiro &
Gross, 2007, p.17).

Asi pues, nada pasaria con las reformas a la edu-
cacion superior (Decreto 0213 de 1994; Tobén et
al., 2006 Beneitone et al., 2007), ni con las inves-
tigaciones que intentan develar formas novedosas
y convenientes para mejorar la evaluacién en
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educacién superior (Carlino, 2005; Lépez, 2009;
Sanchez, 2010), ni mucho menos con las inicia-
tivas por establecer y poner en practica modelos
pedagdgicos que se consideran de vanguardia para
responder alos desafios de la globalizacién y 1a ten-
dencia creciente hacia el uso de las tecnologfas de la
informacién yla comunicacién (TICS), entre otros,
si no hay un compromiso de todos los docentes,
personal administrativo y estudiantes, por llevar
a la praxis las diferentes iniciativas de evaluacién
cuyo fin es mejorar la calidad de la educacién.

Aunque laley 30 de 1992 en sus articulos 4°y 30,
establece como principios y derechos de la educa-
cién superior la libertad de cétedra, es importante
tener en cuenta que muchas universidades, sobre
todo privadas, estan actualmente llevando a cabo
iniciativas para unificar criterios y condiciones
que les permitan responder a las demandas de
la Ley 1324 de 2009, por la cual se fijaron los
parametros para la evaluacién de la calidad de la
educacién superior. Estanorma ha tenido ademas
repercusiones sobre el propésito de la calidad
con pretensiones de acreditacién institucional y
de los programas, conforme a las directrices del
Consejo Nacional de Acreditacién, dispuestas en
el 2013 por los Lineamientos parala acreditacién de
programas de pregrado. En efecto, segun el factor
denominado procesos académicos, la caracteristica
No. 20 establece que el sistema de evaluacién de los
estudiantes “(...) debe permitir la identificacién de
las competencias, especialmente las actitudes, los
conocimientos, las capacidades y las habilidades

adquiridas de acuerdo con el plan curricular (...)”
(CNA, 2013, p. 33).

Estas pretensiones de calidad en la evaluacién,
demuestran que con el auge dela evaluacién institu-
cional con fines de acreditacién (Tobén et al., 2006),
las instituciones de educacién superior tienden cada
vez mas a tomar como marco de referencia de sus
lineamientos curriculares internos las directrices
del Consejo Nacional de Acreditacion (CNA), el
Ministerio de Educacién Nacional (MEN) y el
Consejo Nacional de Educaciéon Superior (CESU),
lo cual implica que sus sistemas de evaluacién aca-
démica deben orientarse por unos criterios claros,
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unificados y conforme con su proyecto educativo
institucional, procesos y perfiles de egreso de cada
uno de sus programas. Por ende, la evaluacién del
aprendizaje no podria ser un aspecto dispuesto
libremente al albedrio y consideracién de cada
docente, ya que ello redundaria en confusiones,
malentendidos y en todo caso, malestar en las
relaciones docentes-estudiantes-institucion. Este
esun aspecto que segun Tobén et al. (2006, p.133)
estd mas relacionado con un concepto tradicional
de la educacién, donde los pardmetros de la eva-
luacién son establecidos por el docente sin tener
en cuenta criterios académicos, tedricos u otros
que podrian favorecer su practica pedagégica. Se
ofrecen asinotas cuantitativas sin justificacion, las
cuales dan cuenta simplemente de una valoracién
de los resultados (promocién) y no del proceso.

Elasuntono esinsignificante. Sise observan algu-
nas de las quejas que elevan los estudiantes ante el
Ministerio de Educacién Nacional, al afio 2010, los
procesos de evaluacion se ubican como la cuarta (4)
causa, después de procesos administrativos, derechos
pecuniarios y personal docente, respectivamente
(MEN, 2016). Ello podria mejorarse con sistemas
de evaluacién del aprendizaje claros, socializados
y seguidos en la practica tanto por docentes como
por estudiantes, lo cual trasciende los simples
parametros de los reglamentos académicos.

Sin embargo, dadalaimportancia que en el aspecto
del aprendizaje yla calidad reviste el panorama ac-
tual de la evaluacién por competencias, debe ahora
analizarse lo que significa esta propuesta, sobre la
cual pesaactualmente gran parte de las expectativas
del mejoramiento general del sistema de educacién
superior (Tobdn, 2006; Tobén et al., 2006).

Evaluacion y competencias

En los ultimos afios, sobre todo desde finales de
los afios 80, en Colombia se inician discusiones
acerca de la renovacién de la educacién (Kent,
1997; Gémez, 2000). En efecto, es sobre todo a
partir de la década de los afios 90 que el concepto
de competencias toma fuerza con el fin de denotar
el paso de una educacién tradicional a una basada
en articulaciones entre el lenguaje (Tobén, 2006)

y las operaciones del pensamiento légico como el
andlisis, la sintesis y la inferencia (De Zubiria, 1994),
privilegiando asi la critica, la reflexién y lo propo-
sitivo en torno al saber, por encima de la simple
memorizacién de informacién. Por otra parte, esta
tendencia tiene que ver con lo que Veblen (1994)
denominara “saber esotérico” o “saber superior”
como un aspecto razonable y aspiracional de la
funcién de la universidad en la sociedad. Ello ha
sido también analizado desde la relacién educacién-
sociedad por Sdenz (2015), quien lo entiende como
una apertura a otras pedagogias y a nuevas formas
de conceptualizar la relacién entre la educacién, la
democracia y la cultura.

De igual forma, ello ha sido ratificado en la ley
general de educacién 115 de 1994, articulo 5°,
numeral 9°, cuando enuncia entre otros fines de
la educacion: “El desarrollo de la capacidad critica,
reflexiva y analitica (...)". Por su parte, a finales del
siglo pasado (ICFES-Hernandez, Rocha y Verano,
1998), el ICFES propone un nuevo modelo de eva-
luacién en los exdmenes estandarizados basados
en competencias, lo cual se establece luego como
requisito de grado segun ley 1324 de 2009.

Ala luz de este panorama de renovacién, con la
reestructuracién del Instituto Colombiano para
la Evaluacién de la Educacion (ICFES, 1999), y su
implementacién desde el afio 2000 de las Pruebas
ECAES (Actual Saber Pro), el discurso sobre edu-
cacién superior en Colombia ha venido girando
alrededor del concepto de competencias. En este
sentido, han sido varios los estudios (Tobén, 2006;
Blanco, 2009; Lépez, 2009; Sanchez, 2010; Sanz,
2014) que han realizado un abordaje del concepto
de formacién basada en competencias, entendiendo
que el proceso de transicién dela educacion superior,
antes enfocado en la memorizacién (De Zubiria,
1994; Zuleta, 2009) de los saberes, ahora debe
orientarse en las competencias como formacién de
habilidades parala aplicacién del conocimiento en
contextos especificos. Ello implica ademads, como se
afirmé aqui anteriormente, la demanda de mayor
autonomia por parte de los estudiantes y de un
rol mas mediador por parte del docente (Blanco,
2009). A suvez, también se ha reflexionado acerca
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del giro metodolégico que debe tener el elemento
estratégico de la evaluacién, conforme con las
modificaciones en lasideasy practicas del proceso
de ensefianza-aprendizaje (Araujo y Sastre, 2008).

Las competencias en educacién superior han sido
abordadas inicialmente a partir del Proyecto Alfa
Tuning Europa (Gonzalez y Wagennar, 2003) y
algunos desarrollos en Australia (Bonsén, 2010),
desde lo cual pareci6 haber consenso en organizar el
sistema de la educacién superior con base en com-
petencias generales y especificas (Sanz, 2014). Las
competencias generales se asumen en un contexto
de transversalidad laboral, es decir, son aquellas
que comprometen el ejercicio profesional en todas
las 4reas, mientras que las competencias especifi-
cas son asumidas desde una experticia propia de
cada campo, donde se espera que los estudiantes
sean personas efectivas ante el cambio, flexibles
y con un rapido aprendizaje: “Hébiles a la hora de
ajustarse rdpidamente en la cultura del puesto de
trabajo y al trabajo en equipo y que demuestren
buenas habilidades de comunicacién, asuman res-
ponsabilidades en su drea y sean eficaces y afiadan
valor ala organizaciéon” (Bonsoén, 2010, pp.21-22).

Por otra parte, el Proyecto Tuning (Sanz, 2014;
Gonzélez y Wagennar, 2003) ha clasificado las
competencias en: Competencias instrumentales, las
cuales tienen una funcién operativa en el conjunto
de destrezas requeridas para estudiar, aprender y
comunicarse. Competencias interpersonales, defini-
das como las capacidades individuales relacionadas
con la capacidad de obrar y expresar los propios
sentimientos. (Bonsén, 2010, p.23). Y compe-
tencias sistémicas, definidas como las destrezasy
habilidades que conciernen a los “sistemas como
totalidad”, las cuales requieren la integracién de
varios elementos que no pueden ser adquiridos en
ausencia de las competencias anteriores.

En el contexto local, el ICFES (2012) ha definido
demanera transversal la evaluacién de un grupo de
“competencias genéricas”, vélidas para estudiantes
de todos los programas sin distincién: escritura, ra-
zonamiento cuantitativo, lectura critica, competencias
ciudadanas e inglés. Sin embargo, la propuesta de
formacién y evaluacién por competencias implica
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algo mas que la clasificacion y tipificacién concep-
tual, epistemoldgica y teleoldgica de las variables
aanalizar. Por ejemplo, para Salas (2005) también
implica un debate mas amplio acerca la pedagogia
y los desafios de la educacién superior suscitados
a partir de esos cambios.

En esta perspectiva, una pregunta que surge es ;qué
implicaciones tendria en la préctica la propuesta
deuna formaciény evaluacién por competencias?
En efecto, la critica de Salas (2005) muestra que
efectivamente pareciera que aun en la educaciéon
superior colombiana no queda suficientemente
claro si las competencias son un factor tangible
del proceso ensefianza-aprendizaje, o si estamos
hablando de desempefios que no se evidencian en
los espacios académicos sino més bien en la vida
académicaylaboral posterior delos estudiantes (To-
bén, 2006). De ahi que el proyecto Tuning distinga
entre resultados de aprendizaje y de competencias
(Sanz, 2014). Respecto al aprendizaje, son logros
de comprensién que se evidencian durante los
estudios, y en lo relativo a las competencias, son
logros de desemperio aplicados al trabajo.

Sin embargo, cualquiera seala concepcidn, surge en-
tonceslapregunta por la evaluacién del aprendizaje,
ya que si se forma por competencias, en primer lugar
habria que tener una definicién clara y transversal
de competencias como ejes del proceso ensefianza-
aprendizaje, lo cual es posible que no sea el caso
en Colombia (Salas, 2005; Tobén, 2006). Deberia
haber también consenso sobre cémo se evaltan
las competencias durante trayectoria académica
de los estudiantes y conforme con los perfiles de
egreso en cada programa y universidad, ya que
de lo contrario, serfa incoherente proponer una
educacién basada en competencias sin tener como
referente la evaluacion delas mismas conformealos
principios y marcos curriculares de cada institucion.
Para ilustrar un poco estos cuestionamientos, Sanz
(2014) entiende por evaluacion de las competencias
la recogida constante de informacién sobre las
capacidades adquiridas por los estudiantes. Por
otra parte, importantes estudios (Tobdn, 2006 y
Tobén et al., 2006) distinguen entre evaluacion de
competencias y evaluacion por competencias. La pri-
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mera mide el grado en que un estudiante adquiere
una competencia, y la segunda, hace referencia a
los criterios de evaluacién basados en el enfoque
competencial (Tobén et al., 2006, p.132).

Con esto, la evaluacién por competencias en educa-
cién superior, sibien ha generado grandes expecta-
tivas sobre sus beneficios (Sanz, 2014), asi mismo
requiere grandes esfuerzos analiticos y préacticos del
curriculo (Blanco, 2009, Sanchez, 2010) con el fin
de generar sinergia y optimizacion de los procesos
académicos en el logro de la calidad educativa. Las
implicaciones de esta propuesta para la evaluaciéon
son definidas por Salas (2005) de la siguiente
manera: (...) implica esencialmente el cambio de
una evaluacién por logros a una evaluaciéon por
procesos (...)" (p.8).

En consecuencia, abordar la evaluacién por com-
petencias no sélo como teoria sino como reforma
y préctica, suscita una ardua reflexién acerca de
los procesos pedagdgicos mismos, dado que segin
Bonsén (2009), por tradicién no era muy clara la
demarcacién del concepto de competencia en com-
paracién con los andlisis y desarrollos que se dieron
desde los campos de la psicologia, la educacién
y la gestion del talento humano (Becker, 1983;
Spencer y Spencer, 1993, como se cita en Blanco,
2009, p.18; Barnett, 2001). Entonces, hace falta
mucho camino por recorrer en la tarea de definir
cémo dichas competencias operan o deberian ope-
rar en los curriculos segun cada perfil de egreso y
conforme por supuesto con los criterios de cada
institucién y sus modelos pedagdgicos, en razén
de lo cual la evaluacién del aprendizaje también
requiere revision.

Sibien la evaluacién por competencias en educacién
superior es una propuesta de sumo interés en la
idea de mejora de la educacién, pasando de una
concepcién de la préctica docente como transmi-
si6n del saber (o como la llaman Zuleta (2009) y
Lépez (2009, p.47) de “aprendizaje bancario”) a
una préctica mediadora en el desarrollo del pen-
samiento critico y propositivo (De Zubiria, 1994;
Zuleta, 2009; Learreta, 2009), atin se requiere de
mayor reflexién sobre qué significa evaluar una
competencia. ;Qué diferencia hay entre evaluar

una competencia y evaluar un saber? Si una com-
petencia es la capacidad que tienen las personas
de hacer transferencia del saber para la resolucién
de problemas en contextos especificos y situados
del conocimiento cientifico ylaboral, no es posible
seguir evaluando simplemente la posesién de in-
formacion, ni mucho menos que ésta sea “recitada”
a la manera de una ortodoxia retérica que es del
gusto de cada docente y conforme con sus propias
creencias en torno a la “verdad”, cuyo valor en la
reforma de evaluacién por competencias ya no es
absoluto sino probable o plausible. ;Cémo podria
entonces un docente evaluar por competencias cuan-
do enausencia de una practica reflexiva (Perrenoud,
2004; Carlino, 2005) no ha siquiera identificado
qué sony cudles son las competencias en su campo
del saber, y qué representa todo ello para él como
docente y para los estudiantes?

El éxito que pueda tener una propuesta de evalua-
cién de y por competencias implica entonces una
cultura organizacional y pedagdgica en torno a la
evaluacion del aprendizaje, donde las competencias
no sélo deben ser delos estudiantes sino también de
los docentes (Carlino, 2005). Con ello, un docente
que no posea todas y cada una de las competencias
con base en las cuales ha de educar y evaluar, es
dificil que tenga un proceso formativo coherente
con los fines educativos en los términos que han
sido hasta ahora analizados.

Finalmente, es importante reconocer que muchos
docentes en los niveles de pregrado y posgrado
desarrollan efectivamente las competencias que de
una u otra forma estdn planteadas en el proyecto
Alfa Tuning, el Ministerio de Educacién Nacional
y el ICFES. El hecho de que éstas no se expliciten
al inicio de cada curso o durante el proceso, no
significa que no sean desarrolladas a través de
sus didécticas, sus actividades y estrategias. Sin
embargo, dentro de las dificultades que se pueden
evidenciar es el hecho de que si bien en muchos
procesos educativos se forma por competencias,
cuando el docente no es claro en el modo en que
ha de evaluarlas, sobre la base de qué estrategias
e instrumentos, se corre el riesgo de deslegitimar
el mismo proceso educativo. Esto es una de las

Horizontes Pedagdgicos Volumen 18. N° 1. Enero- junio 2016 / pags. 138-152 / ISSN: 0123-8264 ISSN En Linea 2500-705X

147




El' malestar en la evaluacién del aprendizaje en educacion superior

constantes en el malestar de la evaluacién del
aprendizaje en educacién superior, ya que ;cémo
podrian tanto docentes como estudiantes saber las
reglas de juego, si no es explicitando la finalidad,
los criterios y estrategias de evaluacion?

Trabajar en pro de estos objetivos de manera sisté-
mica podria reducir la tensién que se da entre las
concepciones del aprendizaje de docentes, estudian-
tes y administrativos, asi como las implicaciones del
discurso de la calidad en el caso de la pregunta: ;a
quién beneficia y a quién afecta? (Bonilla y Lopez,
2011). Pero sobre todo, es importante que se precise
laimportanciay papel de la propuesta de formacién
y evaluacién por competencias en cada institucién
y programa, una cuestion aparentemente obvia si
se tiene en cuenta que todos los estudiantes han
de presentar por las pruebas estandarizadas de
Estado en Colombia como requisito de grado (Ley
1324 de 2009). Sin embargo, dada la autonomia
universitaria, es posible que algunas instituciones
aun tengan resistencia a estos discursos, sobre todo
por considerar que son imposiciones de normativas
externas que no entienden los contextos situados
de la formacién en los paises latinoamericanos y
su multiculturalidad (Torres, 2001; Sleter et al.,
2011; EQUITAS, 2013). Cualquiera sea el caso, es
necesario plantearse las implicaciones, cambios,
desafios, acuerdos, debates, estrategias y consi-
deraciones programaticas de la calidad basada en
la formacién y evaluacién por competencias en
educacién superior.

Analizar todo esto plantea las siguientes cuestio-
nes: jcudles son los cambios reales en la practica
docente que suscita la iniciativa de la formacién
y evaluacién basada en competencias, o del paso
deuna formacién centrada en el conocimiento del
docente auna centrada en el trabajo del estudiante?
;Cuales son las responsabilidades en cada caso?
sA quién compete cada rol y los resultados de
dichas practicas en la ensefianza y la calidad de la
educacién? ; Cémo consolidar una propuesta edu-
cativa que emancipa la autonomia del estudiante
cuando ni la cultura académica ni los sistemas de
evaluacion del aprendizaje ofrecen los criterios y
pardmetros para que ello sea viable? Estas preguntas
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deben ser planteadas y resueltas cuando todos los
actores académicos son realmente reflexivos sobre
las dimensiones de sus proyectos educativos, sus
modelos pedagdgicos y sus précticas.

Conclusiones

A través de este trabajo se ha hecho referenciaala
evaluacion del aprendizaje como uno de los aspectos
fundamentales del proceso educativo, argumento
basado principalmente en las nuevas propuestas
que plantean en el paso de una educacién memo-
ristica a una formacién basada en competencias. A
partir de este debate, se pudo identificar en el caso
de la relacion evaluacién-aprendizaje, que evaluar
trasciende la simple calificacion, lo cual constituye
gran parte del malestar analizado aqui por cuanto
persiste una tensién entre las notas cuantitativas
asumidas como evaluacién, y el significado que
ello deberia representar para la los docentes y los
mismos estudiantes en torno al fin del aprendizaje
en la educacién superior.

Por ende, se sugirié que mejorar este aspecto implica
una docencia reflexiva sobre su propia préctica, en
dondela evaluacién del aprendizaje suscita mayores
esfuerzos con el fin de ofrecer alos estudiantes no
s6lo mayor claridad, sino incluso la posibilidad
de coadyuvar en la construccién de estrategias e
instrumentos de evaluacién. De igual forma, se
establecié que sin una evaluacién adecuada como
parte del proceso integral de aprendizaje y no sélo
como resultado, es imposible hablar en realidad de
larelacién evaluacién-aprendizaje, ya que entonces
una pregunta fundamental como sbajo qué criterios
y pardmetros queda claro para el docente y el estu-
diante que hubo un aprendizaje exitoso y conforme
alos fines educativos? seguiria sin respuesta, siendo
ello causa del malestar analizado aqui.

De igual forma, respecto a la relacién evaluacién-
calidad, fue manifiesto que dicho discurso ya hace
parte de las nuevas iniciativas a nivel mundial y
nacional, siendo necesario tenerlo en cuenta no
tanto como una imposicién institucional heteréno-
ma, sino como una oportunidad para pensar en las
implicaciones del profesorado en una cultura dela
evaluacién. Al pensar este escenario, la calidad no
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deberia ser tomada sélo “para cumplir” con fines
institucionales, sino en realidad para mejorar las
experiencias de los estudiantes en los diferentes
espacios académicos. Por ello, se defendié el hecho
de quela calidad implica ademas un esfuerzo insti-
tucional para hacer de la evaluacién del aprendizaje
un proceso sistemdtico, de sinergia y constante
socializacién, que impida manifestaciones de ma-
lestar en cosas como la subjetividad del docente en
la calificacién/evaluacién, o la confusién ontolégica
y procedimental entre la pretendida autonomia del
estudiantado y el rol mediador del docente.

Finalmente, en la relacién evaluacién-competencias,
se argumenté que si bien la formacién por com-
petencias es la nueva tendencia en educacién su-
perior, ain no se puede hablar de total claridad y
convergencia de los fines e iniciativas institucionales
con la planeacién y las précticas cotidianas de los
docentes. Esto se ve representado en las confusiones
y el malestar de los estudiantes sobre la forma en
que perciben su propio proceso formativo.

Fue claro ademads que insertar el discurso de las
competencias como parte de la practica educativa,
necesita de una autoreflexion docente que conduzca
adicho fin, sin decir que no se haga ni tampoco que
la educacion superior deba girar absolutamente en
torno a dicho paradigma. Sin embargo, cuando se
acepta la conveniencia critica y propositiva de la
autonomfa del estudiante como el nuevo paradigma
delos procesos formativos, seria necesario clarificar
bajo qué criterios y pardmetros ello se introduce en
el curriculo, la prictica docente y la evaluacion de
y por competencias en educacién superior.

En sintesis, se mostré que el malestar en la eva-
luacién del aprendizaje en educacion superior estd
dado principalmente por procesos de dispersién en
las concepciones y practicas que se tienen sobre el
aprendizaje, la autonomia de ctedra y estudiantil,
los significados de la evaluacién y de las responsa-
bilidades de cada actor educativo, siendo todo ello
un desafio para lograr una cultura evaluativa del
aprendizaje en educacién superior que satisfaga
las pretensiones de calidad, pero sobre todo, las
expectativas de los estudiantes sobre su propio
proceso formativo.
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