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1. Introduccion

El objetivo de esta aportacién es ofrecer una reflexién sobre la evaluacién de competencias
en la universidad enriquecida con experiencias reales. Se estructura en dos partes: En la
primera (compuesta por los tres primeros epigrafes) se exponen algunas condiciones
bésicas que debe reunir la evaluacién en las instituciones de educacién superior, se
plantean algunas reglas y condiciones del enfoque por competencias y, siguiendo la misma
l6gica, las condiciones de la evaluacién por competencias. En la segunda parte, con el
propésito de mostrar ejemplos, se presentan dos experiencias sobre c6mo en dos contextos
diferentes se ha abordado el enfoque por competencias y la evaluacién de las mismas.

La primera de las experiencias se desarrolla en la Pontificia Universidad Catdlica Madre
y Maestra (PUCMM), una universidad de Republica Dominica que, tras la creacién de su
nuevo modelo educativo basado en el enfoque por competencias en 2011, ha abocado a la
institucién a afrontar el redisefio de toda su oferta desde la nueva perspectiva. Se realizé
un pequeiio estudio exploratorio, a través de la realizaciéon de entrevistas en profundidad
a profesores de la Institucién, con el propésito de hacer una primera aproximacion a las
impresiones que tienen con respecto al desarrollo de las asignaturas por competencias y
la evaluacién de estas tras los primeros afios de implementacién. Tanto el guion de la
entrevista como el andlisis se estructuran en funcién de las premisas expuestas en la
primera parte del articulo. Pese a que atin no se ha completado todo el proceso de cambio,
el camino seguido nos permite indagar sobre el proceso de cambio mental y operativo que
los docentes van realizando en la implantacién del nuevo enfoque tanto en lo que se refiere
a la docencia en general como, més especificamente, en relacién a la evaluacion.

La segunda experiencia parte de postulados diferentes. Se conciben las competencias como
unidades curriculares de cardcter molar y transversal. Una especie de resumen integrado
del conocimiento profesional que el programa de estudios postula. Por ese motivo se
analiza el caso de las ECOEs (Evaluacién Clinica Objetiva Estructurada) de las Facultades
de Medicina donde se entienden las competencias como sintesis final de la formacién
recibida. Frente a la tendencia general a vincular las competencias a las disciplinas
individuales, las ECOEs buscan situaciones mds globales y, por tanto, analizan
performances que requieren el dominio de situaciones complejas y la integracién de
aprendizajes provenientes de diferentes disciplinas

2. Evaluar en la universidad

La importancia de la evaluaciéon en los sistemas formativos universitarios es obvia.
Probablemente porque es el componente curricular del que se derivan repercusiones méas
dramaticas para los estudiantes. Algunas de esas consecuencias son visibles y objetivables:
las repercusiones académico-administrativas (si aprueban o no, si promocionan o no, si
obtienen el titulo o no, si logran mantener un expediente académico de “excelencia” o se
han de conformar con uno mediocre) o las econémicas (pagar nueva matricula, tener que
mantenerse fuera de casa por més tiempo, no poder acceder a una beca, etc.). También hay
consecuencias poco tangibles: la forma en que la evaluacién repercute en su moral y su
autoestima, la forma en que afecta a su motivacién hacia el aprendizaje, las repercusiones
familiares sobrevenidas, entre otras.

Por lo que se refiere a los docentes, la evaluacién constituye un espacio saturado de
dilemas. Salvo excepciones, la evaluacién genera mas preocupacién que satistacciones. Por
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lo general, disfrutamos bastante de las clases, pero esa satisfaccién se frustra cuando
tenemos que evaluar porque se quiebra el marco relacional constructivo que la docencia
permite, pero la evaluacién dificulta. Nuestro papel amable de facilitadores y gufas se ve
complicado por el de juzgadores.

En definitiva, la aproximacién que los docentes hacemos a la evaluacién es variada e
idiosincrasica (situacién coherente con el principio de la libertad de citedra que para
algunos no es otra cosa que la desregulacién del quehacer docente). Va desde los
aprobados generales a los reprobados masivos; desde los exdmenes finales y Unicos al
permanente estado de evaluacion en el que todo cuenta; desde las evaluaciones sorpresa a
las negociadas; de las presenciales y con lugares fijados por los docentes, a las virtuales y
realizadas desde casa. Un panorama policromo y muy vinculado a lo que cada docente o
cada tradicién académica entiende como evaluacién pertinente.

En ese marco y antes de pasar a hablar de evaluacién por competencias, nos gustarfa dejar
claras algunas condiciones bésicas que debe reunir la evaluacién en la universidad.

2.1. La primera condicion es considerar que evaluacion forma parte del curriculo
universitario

Es decir, forma parte del proyecto formativo (eso es el curriculo) que cada Facultad
desarrolla (Zabalza y Zabalza Cerdeirinia, 2018. Y no lo hace como un elemento secundario
de dicho proyecto sino, més bien, como su estrella polar, la que marca el camino de lo
importante, la que orienta a estudiantes y profesores en el camino a seguir y monitoriza
sus avances.

2.2 La segunda condicion tiene que ver con la naturaleza bifronte de la evaluacion
universitaria

Ademas de la cara jformativa propia de las evaluaciones en cualquier nivel educativo
(Conan,1999), evaluar en la universidad incluye la condicién de la acreditacion. Se supone
que las evaluaciones en sede universitaria no solo hablan del esfuerzo y mérito del
estudiante, sino que deben acreditar su competencia profesional en el dmbito al que la
evaluacién aluda. La suma de las acreditaciones parciales en las diversas asignaturas o la
evaluacién global que al finalizar sus estudios se emita, es lo que da derecho a obtener un
titulo profesional y, por tanto, garantiza que esa persona es competente, al menos en grado
bésico, para poder desempenar las tareas que como profesional se le encomendaran. Esa
es la garantia que se espera de las instituciones universitarias y la condicién bésica para
su propia acreditacion (véanse los criterios de la European Consortium for Accreditation
in Higher education, ECA, 2013).

2.3 Una tercera condicion alude a la exigencia de objetividad en la evaluacion

Una evaluacién nunca puede ser plenamente objetiva pues siempre incluye una valoracién
por parte del evaluador, pero ha de acercarse lo més posible a esa condicién. Y eso, no solo
porque se afecta a derechos individuales de los estudiantes, sino porque es una exigencia
intrinseca a toda evaluacién. Evaluar no es conocer algo, ni opinar sobre algo. Evaluar es
un proceso complejo que tiene sus reglas y condiciones y que, por tanto, queda lejos de un
mero conocimiento incidental, de una simple intuicién o de la expresién de una opinion.
Evaluar significa “emitir un juicio de valor sobre algo, basdndose en datos fehacientes y
sistematicos”. Incluye, por tanto, la obtencién de evidencias objetivas (o lo més cercanas a
la objetividad que sea posible) sobre las que se emitira un juicio de valor. Ni siquiera la
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valoracién que podamos emitir sobre las evidencias obtenidas estd libre de esta exigencia
de objetividad y transparencia. Valorar, en este caso, significa comparar dichas evidencias
con un pardmetro que nos sirva de referencia, con un normotipo. Segun sea dicho
normotipo podremos hacer evaluaciones referidas a criterio, referidas a la norma
estadfstica, o personalizadas. En cualquier caso, ese marco de referencia debe estar bien
explicitado y debe ser transparente. Pese a todo ello, la evaluacién siempre tendrad su
residuo de subjetividad porque siempre incluird un juicio de valor. La cuestién estd en
minimizar sus efectos, en evitar la incertidumbre que generan las evaluaciones muy
dependientes del contexto y/o del evaluador de turno.

2.4 La evaluacion se concibe, a veces, como la fase final de un proceso formativo

Evaluar para constatar si hemos alcanzado las metas previstas) pero su funcién curricular
es més potente, si cabe, como componente transversal de todo el proceso formativo y como
nexo de conexién y continuidad entre fases consecutivas de la formacién. La estructura
clasica de un proceso formativo (planear, ejecutar, evaluar, ajustar) sittia a la evaluacién
como elemento basico de todos ellos. Cuando Oser y Baeriswyl (2001) describen las
coreografias didacticas definen la primera fase como “anticipacién” (la forma en que los
docentes visualizan el resultado al que desearfan llegar, esto es, todo el conjunto de
aprendizajes que sus estudiantes deberfan alcanzar al finalizar su periodo de trabajo con
ellos; es decir, lo que deberdn demostrar en su evaluacién final). Lo mismo hacen los planes
de estudio o los programas de las disciplinas: sefialar desde el inicio qué competencias se
espera que los estudiantes alcancen, lo que es tanto como describir sobre qué serdn
evaluados para recibir su acreditacién. Y la presencia de la evaluacién se mantiene en la
tase de ejecucién de la formacién y al final de la misma, como elemento de supervisién y
control de la marcha del proceso. Y volvera la evaluacién a adquirir todo su protagonismo
en la fase de reajuste para conectar y dar continuidad al préximo periodo formativo en
tuncién de los resultados alcanzados en el anterior.

2.5 Finalmente, la evaluacion, en si misma, forma parte de las competencias
profesionales que los docentes deberiamos poseer (Houston,1985; Zabalza, 2003)

Como tal competencia estd sujeta a las variaciones y exigencias (de progresién,
actualizacién y perfeccionamiento) de toda competencia profesional. La pedagogia
universitaria va incorporando nuevas ideas y normas sobre la naturaleza y funcién de la
evaluacion en las politicas universitarias; novedades técnicas vinculadas a las TIC y a los
nuevos entornos de aprendizaje (Rodriguez-Gémez e Ibarra, 2011); nuevos enfoques y
recursos para realizarla; reajustes en el rol de estudiantes y profesores a la hora de disenar
e implementar las evaluaciones (Fletcher, 1997), etc. Los docentes necesitamos un claro
aggiornamento en nuestras practicas evaluadoras (Brown y Glasner, 2003).

3. Las competencias en el contexto académico
universitario

Es dificil saber si, a nivel global, el modelo de formacién por competencias ha sido un éxito
o un fracaso. Depende de a quién se le pregunte. Lo cierto es que no ha logrado el nivel de
transformacién de la ensefianza que tantos prometfan cuando esta propuesta formativa
comenzé. En definitiva, no podemos saber si, al final, el modelo de ensefianza basada en
competencias acabard afianzandose o si, como ha pasado con otros enfoques formativos de
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moda durante algin tiempo, se diluira en la nebulosa de escepticismos y prejuicios que
acompanan toda innovacién. Es dificil no ya predecir el futuro sino incluso saber cual es
el presente en este posmodernismo liquido que caracteriza lo educativo. Pero, suceda lo
que suceda, creemos que ha sido muy interesante este paso por las competencias (y por los
procesos vinculados a ellas) porque nos han abierto los ojos a condiciones y urgencias
docentes a las que habitualmente prestdbamos poca atencién (Cano, 2008). Entre ellas, la
de como evaluarlas, a lo que nos referiremos luego.

Sin desconsiderar otros planteamientos mds criticos sobre la naturaleza de las
competencias y sobre sus efectos deletéreos en la docencia (Hager, Goncezi & Athanasou,
1994), nuestra postura es ver los nuevos enfoques basados en competencias como el fruto
de la evolucién del pensamiento pedagdégico en su intento de resolver algunos de los
problemas que la formacién, y en especial la formacién universitaria, nos venfa planteando.
Mas en concreto, el problema de la articulacién entre teorfa y practica, el de la
profesionalizacién, el de la transversalidad, entre otros. Era habitual escuchar que la
escuela (y la universidad) eran muy tedricas, que transmitfan un conocimiento alejado de
la vida y de las nuevas demandas de las profesiones, que necesitdbamos una auténtica
reforma curricular y de enfoque que conectara de forma més directa la formacién y el
mundo real de nuestro momento. También que la universidad, més alla de la especificidad
de cada disciplina, no podfa sustraerse al compromiso de formar a sus estudiantes en
aspectos bésicos como la expresién oral o escrita, la informatica, los idiomas, el trabajo en
equipo, la reflexién, el rigor cientifico, etc. Y aparecieron las competencias con sus ventajas
e inconvenientes. Y, desde luego, con la pretensién de transformar muchas de las cosas
que se venian haciendo en Educacién Superior.

En cualquier caso, trabajar (formar) por competencias tiene sus reglas porque las
competencias constituyen una forma muy particular de entender y desarrollar los procesos
formativos. Esas reglas y condiciones del enfoque por competencias son las que nos
gustarfa aclarar en este apartado.

3.1 Las competencias son unidades formativas molares frente a las disciplinas cuya
naturaleza curricular es mads concreta y especifica

Trabajar por competencias requiere una organizaciéon curricular muy reticular con
nicleos transdisciplinares que permitan construir procesos formativos amplios y
progresivos. Uno de los problemas que han afectado al desarrollo del enfoque por
competencias es que se ha pretendido introducir a la fuerza en un modelo docente que es
absolutamente disciplinar. No es que sea imposible esa conjuncién de disciplinas y
competencias, ese unir lo general con lo particular (de hecho, la experiencia que se recoge
en este texto pertenece, en buena parte, a ese formato de disefio curricular) pero plantea
muchas dificultades especialmente en lo que se refiere a las competencias generales. Las
competencias requieren un contexto formativo global o, cuando menos, amplio
(interdisciplinar) y progresivo (Yaniz, 2008). El marco que generan las disciplinas aisladas
resulta restrictivo y da escaso juego, sobre todo porque ayuda poco a modificar el modelo
de docencia atomizada y discontinua en la que estamos acostumbrados a trabajar.

3.2 Cuando hablamos de competencias no estamos hablando de una realidad
homogénea y bien delimitada

Las competencias son muy diferentes entre s{ en su naturaleza, en su impacto sobre la
formacién, en su presencia real en las practicas docentes. Houston (1985), antes de todo el
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debate que se ha producido en la década pasada, hablaba de 5 tipos de competencias (se
referia a la formacién de docentes): las basadas en lo cognitivo (cognitive based competencies);
las basadas en las actuaciones précticas (performance-based competencies); las competencias
vinculadas a capacidades generales de los sujetos (competencia lingiifstica, por ejemplo);
las competencias vinculadas a rasgos actitudinales (affective competencies); competencias
vinculadas a las experiencias vividas (exploratory competencies). En general, la literatura
especializada en competencias las ha descrito como conformadas por una estructura de
tres componentes: conocimiento + habilidades + actitudes. En esa estructura canénica
(silempre estdn presentes los tres componentes en las competencias) el peso de cada uno
de esos componentes varfa de unas competencias a otras. Todas incluyen los tres
componentes, pero pueden hacerlo con proporciones diversas: algunas competencias
saturan mucho el apartado de conocimientos con menor peso de las habilidades y actitudes
(ser competente en arte gético); en otras tiene mayor peso las habilidades que los
conocimientos y actitudes (ser un chef especialista en postres, ser competente en
desarrollo de software); también las hay en las que son las actitudes, mas que los
conocimientos o habilidades las que van a marcar la competencia (un profesional de la
mediacién; alguien que trabaja en un contexto de grupos marginales).

Con todo y siendo eso asi, precisamos considerar que la universidad es un contexto en el
cual la dimensién conocimiento tiende a priorizarse en las competencias (Sanz de Acevedo,
2016). Otras modalidades formativas pueden resultar mas practicas y centrarse en el
aspecto ejecutivo de las competencias (la formacién profesional, por ejemplo, o ciertos
talleres de formacién continuada), pero lo especifico de la formacién universitaria es,
justamente, el enriquecimiento cognitivo de las competencias. Alguien puede llegar a ser
experto en cocina, pero si su formacién se hace universitaria quizds no mejore sus
habilidades practicas pero, con seguridad, debera mejorar sus conocimientos tanto basicos
(quimica, biologia) como especificos (nutricién, conservacién alimentos, etc.).

3.3 La estructura de la formacion por competencias diferencia entre competencias
de diferente nivel y con diverso contenido en la malla curricular

Hay competencias (basicas) que son propedéuticas, esto es, sirven de base a otras
competencias: hace falta tener buenas bases en Biologfa para poder abordar ciertos
conocimientos médicos; hay competencias genéricas necesarias para poder abordar otras
mas especializadas: dominar las matematicas para cursar una ingenierfa; hay competencias
transversales que constituyen una especie de comin denominador de todas las
competencias del proceso formativo: saber planificar, por ejemplo, en las profesiones que
implican intervenir o desarrollar proyectos; hay competencias formativas o soft
competencies (Villardén-Gallego, 2015): expresiéon oral y escrita, dominio informadtico,
capacidad de trato con la gente, emprendimiento, pensamiento creativo, reflexiéon y
capacidad critica, etc.

3.4 Las competencias constituyen espacios amplios y flexibles de dominio
conceptual, operativo y comportamental

No se trata de realidades estancas y fijas. Este aspecto resulta esencial cuando estamos
hablando de ensefianza y formacién. Como sefiala Paricio (2019) “las competencias son como
un trayecto infinito. Los aprendizajes, como un lugar especifico de ese trayecto, el nivel especifico de
dominio de la competencia para ese tramo de la formacion” (s/p). Ser competente no es ni indica
un estado o una cualidad delimitada; se es competente (o no se es) en funcién del nivel de
competencia que es esperable poseer en un momento concreto de la formacién y el
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desarrollo de las personas. Nicoli (2000) ha insistido en ese sentido evolutivo y progresivo
de las competencias diferenciando 5 niveles de dominio: la mera ejecucién de algo; la
ejecucién con un relativo nivel de autonomia; la ejecucién de tareas en un contexto de
complejidad, la complejidad unida a la direccién de personas; la creacién de nuevos
modelos de actuacién. Puesto que hablamos de estudiantes, este sentido relativo y
circunstancial de las competencias resulta fundamental: las competencias de un
profesional de la arquitectura no son las que cabe esperar de un estudiante de arquitectura.
Por eso difieren los niveles de dominio exigibles en el grado, el master o el doctorado. Las
competencias son ambitos de dominio que se organizan como un continuum progresivo e
interminable (por eso hablamos del lifelong learning). Trabajar por competencias en la
universidad exige ser capaces de establecer un “grado de dominio” de la competencia para
ese momento de la formacién (Kinchin, Cabot &Hay, 2006), partiendo del nivel ya
alcanzado y teniendo en mente los niveles de dominio que seguirdan a los que los
estudiantes deberdn alcanzar con nosotros

4. Evaluar competencias en la universidad

Visto lo que tienen de propio y caracteristico en la formacién universitaria tanto la
evaluaciéon como las competencias, podemos pasar ahora a sefialar, con la misma légica
empleada en los apartados anteriores, las condiciones de la evaluacién de competencias.

4.1 Si las competencias suponen la puesta en accion de un conocimiento, esti claro
que la via de acceso a la competencia ha de hacerse a través del componente
ejecutivo del aprendizaje

Lo que el aprendiz hace en una situacién determinada en funcién de lo que sabe y siente.
Ala valoracién del dominio ejecutivo se puede entrar por 4 vias: (a) el ajuste y precision
(si el estudiante ha captado la 16gica de una accién y es capaz de repetirla sin alteraciones.
Es una evaluacién basada en la fidelidad al procedimiento): el evaluador observa la
realizacién y constata si se ajusta a lo esperado; (b) la eficacia del desempeno (si el
estudiante realiza su tarea de forma eficaz obteniendo resultados positivos y/o resolviendo
el problema): se valora la eficacia y la utilidad del desempefio no que se haya seguido el
protocolo previsto; (c) la contextualizacién (si el estudiante toma en consideracién los
elementos variantes del contexto en el que debe actuar y acomoda a ellos su respuesta);
(d) la originalidad (si el estudiante desarrolla modos singulares de enfocar los problemas
y disefiar su actuacién). Sin duda, la vida profesional les va a exigir actuaciones de los 4
tipos en funcién del tipo de actividad que en cada caso deban realizar. No estd de més, por
tanto, que también durante la formacién se busquen momentos en los que cada
competencia deba abordarse desde estos planteamientos complementarios.

4.2 Deciamos al hablar de la evaluacion que esta requiere evidencias y, por tanto,
dispositivos que nos permitan documentar elementos relevantes de la actuacion de
los estudiantes en cada una de las competencias trabajadas

En ese sentido, la presencia de dichos dispositivos no es neutral y, como se deriva del
principio de indeterminacién de Heisenberg, condicionan los resultados de la evaluacién.
Le Boterf (2005) es lapidario al respecto: “Is preciso tomar en consideracion que el evaluador
evaliia no las competencias sino lo que el dispositivo de evaluacion designa por competencias” (p.
62). Al final, el dispositivo de evaluacién que se utilice no es sino la sintesis final de todo
el proceso de configuracién de la evaluacién: que se entiende por competencia, qué
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aspectos y/o conductas se van a tomar como relevantes, en relacién a qué referentes se
van a evaluar, en qué situacién se va aponer al estudiante para que demuestre su dominio,
etc. Por eso es bien diferente una evaluacién basada en la observacién y operada a través
de un check list, a una observaciéon mediante pruebas estdndar, a la actuacion libre frente a
una situacién real (un paciente, por ejemplo), a un ejercicio libre en relacién con una
cuestién abierta.

4.3 Las competencias pueden concebirse como actuaciones mds simples (la
ejecucion correcta de algo) o mds complejas (un proceso que incluye fase de
planeacion, de ejecucion y de valoracion de lo que se hace)

Aunque el contenido de la competencia dependera de la naturaleza de los aprendizajes que
se estén abordando, lo natural es que la formacién universitaria tienda a trabajar
competencias complejas que vayan mdas alld de la mera ejecucién de actividades
prediseriadas. Competencias en las que el estudiante deba poner en juego sus
conocimientos para construir una respuesta adaptada a las circunstancias del contexto en
el que haya de desarrollar la accién. Y si los conocimientos y las habilidades precisas para
llevar a cabo la actividad demandada provienen de diferentes campos disciplinares, esa
serfa la situacién de evaluacién mas rica y adecuada a los propésitos formativos de la
universidad.

4.4 Algo importante a tomar en consideracion en la evaluacion de competencias es
que no existen en abstracto (o existen solo como constructo conceptual)

Las competencias son realidades invisibles que se manifiestan a través de respuestas
competentes. Las competencias suponen una forma de actuar. De nadie podemos decir que
es competente sin verlo actuar puesto que ser competente supone llevar a cabo actuaciones
competentes. Es decir, la competencia existe en el sujeto pero, necesariamente, ha de
mostrarse fuera de él. Y es en esa epifania, en esa salida al exterior cuando la competencia
deja de ser una cualidad personal (el sujeto competente) para convertirse en una realidad
social (la conducta competente) que ya no depende solo del sujeto que la posee sino de las
condiciones de la situacién en que la competencia ha de manifestarse. Jonaert (2006) ha
insistido en la importancia de la nocién de situacion para poder entender y evaluar las
competencias, tanto por lo que la situacién exige al sujeto (¢l habla de la inteligencia de la
sttuacion) como por el efecto que la propia situacién puede tener sobre la performance a
realizar por el estudiante. Para este autor canadiense, el “tratamiento eficaz de las
situaciones” (p.4) es el principal componente de una competencia.

Esa circunstancia mixta (sujeto + situacién) constituye una condicién fundamental para
la evaluaciéon de competencias. Pensemos en alguien que tiene que demostrar su
competencia comunicativa o su habilidad artistica o su capacidad de liderazgo, pero debe
hacerlo en un contexto material u organizativo deficiente. Con seguridad, su performance
(lo que nosotros vamos a ver y, por tanto, evaluar) va a ser mediocre pero no por que lo
sea la competencia sino porque su manifestaciéon se ha visto contaminada por las
condiciones de la situacién en que debia visibilizarse. Y eso requiere que toda evaluacién
de competencias debe propiciar condiciones adecuadas para que la competencia pueda
manifestarse sin limitaciones que la alteren.
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4.5. Un aspecto relevante de la formacion universitaria es que se trata, justamente,
de un periodo de formacion

Nuestros estudiantes no son profesionales, se preparan para serlo. No tienen que (no
podemos exigirles) actuar como profesionales, sino como sujetos que quieren serlo y se
esfuerzan, aprenden, para serlo. Es decir, lo importante no es tanto que hagan las cosas
bien cuanto que se den cuenta de cémo las hacen y puedan corregirlas si no estdn bien.
Este componente reflexivo de la formacién basada en competencias resulta fundamental y
deberfa constituir una parte fundamental de la evaluacién. Pretendemos valorar no solo la
dimensioén ejecutiva de la competencia (cémo lo ha hecho), sino también la dimensién
narrativa del proceso (cémo lo ha diseniado y ejecutado, el porqué de las decisiones que ha
ido tomando). La respuesta competente, dice Le Boterf (2005, p. 68), “debe poder contarse,
ser objeto de una narrativa. Es la narrativa del proceso de construccién de una respuesta

competente, de una ética profesional competente”.

5. La experiencia de la PUCMM en la implementacion y
evaluacién de competencias

4.1. Contexto del caso

El Procedimiento CG-CEA: de las competencias generales a las competencias especificas de
asignatura (Lodeiro, 2017) se centra en la parte operativa, combinando el pragmatismo
derivado de la necesidad de disenar los planes de estudio por competencias con una fuerte
intencionalidad formativa. Tanto para las competencias generales como para las
especificas de titulacién, se contempla el establecimiento de unos niveles de dominio o
resultados de aprendizaje que constituyen una secuencia interna de complejidad en el
desarrollo de la competencia.

Esos niveles de dominio de las diferentes competencias se utilizan como la unidad
funcional del plan de estudios y, tras haber analizado las relaciones temporales entre ellos,
se distribuyen entre las diferentes asignaturas, dando lugar al mapa de competencias. De
este modo, también se estd distribuyendo la responsabilidad con respecto al perfil del
egresado, pues cada asignatura se ocupa de trabajar y evaluar, al menos, un nivel de
dominio de una competencia general y un nivel de dominio de una competencia especifica.
Ya indicados los niveles de dominio a trabajar en cada materia, se concretan en su
programa las competencias especificas de asignatura que reflejan comportamientos
observables y medibles en los que se concretan los niveles de dominio adjudicados a la
misma.

Este procedimiento se ha disefiado, validado y mejorado a través de tres afios (febrero de
2014 - febrero de 2017) de experiencia de una asesora curricular en la Pontificia
Universidad Catélica Madre y Maestra (PUCMM) y, por tanto, toma como referencia
inicial el marco establecido por esta universidad de Republica Dominicana. En este caso,
el proceso del disefio original de una carrera por competencias se divide en dos fases: en
la primera, una comisién redactora se encarga de elaborar un ntcleo que contiene los
componentes generales del proyecto educativo (perfil del egresado, malla curricular, mapa
de competencias, orientaciones metodolégicas, recursos necesarios para la
implementacién, etc.) y, en la segunda, se implican mas profesores para disefiar de forma
escalonada los programas de las asignaturas. En los tres afios de implementaciéon del
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Procedimiento CG-CEA en la PUCMM se trabaj6é con 14 comisiones redactoras que
implicaron a un total de 88 docentes para el disefio de 17 nicleos de planes de estudio.
Hasta el momento los esfuerzos se concentraron en la urgencia del disefio sin poder
realizar un seguimiento institucional sistemdatico de la implementacién que, aunque
también importante y urgente, no era tan inminente.

5.2. Recopilacion de Ia informacion y muestra

Por lo expuesto anteriormente, y con la intencién de hacer una primera exploracién sobre
cudles son las impresiones con respecto al desarrollo de las competencias y su evaluacién
que emanan de la experiencia de los docentes, se realizaron diez entrevistas en
profundidad (de aproximadamente una hora de duracién) a una muestra de profesores que
imparten o han impartido alguna asignatura por competencias en la PUCMM.

Los diez profesores entrevistados trabajan en carreras como estomatologfa, terapia fisica,
interiorismo, arquitectura, comunicacién corporativa, comunicacién audiovisual,
psicologia, ingenierfa civil, ingenierfa mecédnica e ingenieria eléctrica. Siete de ellos
pertenecieron a la comisién redactora de las carreras en las que imparten clase y nueve
pasaron por la experiencia de disefiar algin programa de asignatura por competencias.

Uno de los entrevistados tiene cinco afnos de experiencia dando clase en la institucion,
pero los demds superan la década e, incluso, las dos décadas en el caso de seis de ellos. Sin
embargo, su experiencia en la implementacién de asignaturas por competencias es todavia
breve, oscilando entre los cuatro meses y los dos afios. Dado que la Universidad ha
comenzado a incursionar recientemente en procesos de acreditacién internacional de sus
titulaciones, dos de los entrevistados estan implicados en una carrera que se encuentra en
proceso de acreditacion.

5.3. Resultados

Aunque las entrevistas realizadas contemplan varias dimensiones, en esta ocasién nos
centraremos fundamentalmente en resumir las impresiones que los participantes
compartieron con nosotros sobre el modo en que entienden la formacién por competencias
y las diferencias que, a través de su experiencia, perciben entre esta forma de trabajar y el
sistema anterior. Todo ello centrado principalmente en la evaluaciéon: cémo se diferencia
de las que realizaban anteriormente, las dificultades que entrafia, las oportunidades que
ofrece y los retos que plantea. A lo largo del andlisis se incorporan algunos fragmentos de
las transcripciones de las entrevistas.

5.8.1. Influencia de la experiencia de disefio por competencias en la experiencia de implementacion

Los integrantes de comisiones redactoras indican que para ellos es més sencillo que para
el resto del profesorado disefiar programas de asignaturas y llevar a cabo la
implementacién de los mismos. Explican que haber ideado las competencias de la carrera
con sus correspondientes niveles de dominio y haber participado en las diferentes
actividades para llegar al mapa de competencias, les ayudé a entender mejor el modelo y
sus implicaciones didacticas, asi como el sentido global del proyecto educativo. Eso los
lleva a tener una actitud mas abierta y les permite avanzar mas répido. Sin embargo,
reconocen que, al igual que los demds, necesitan mas formacién sobre estrategias
didacticas y de evaluacién acordes con el trabajo por competencias.

Todo esto es mds sencillo para las personas que participaron en la Comision. Avanzan a
mejor ritmo y con mejor actitud porque entienden mejor en qué consiste trabajar por
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competencias. Pero también necesitan acompafiamiento en la implementacion. (Entrevista
niimero 4)

5.8.2. Necesidades y condiciones

Ocho de los entrevistados manifiestan que, como parte de la formacién, el conjunto del
profesorado necesita dos tipos de acompafiamiento: (a) acompafamiento sincrénico
mientras disefian los programas, preparan los recursos e instrumentos de evaluacién,
implementan las asignaturas y evaltian a los estudiantes; (b) acompafamiento diacrénico
orientado al andlisis de lo sucedido y la incorporacién de mejoras.

Proponen que las personas encargadas de realizar esos acompafiamientos sean docentes
de la misma carrera, de tal modo que entiendan la idiosincrasia de la profesién y les ayuden
a entender cémo se conectan las competencias generales y las especificas. Necesitan
retroalimentacién también para saber si estdn haciendo las cosas bien en funcién de lo
consignado en el modelo educativo de la Institucion.

Los profesores necesitan acompaiiamiento sincrénico (mientras disefian, implementan las
asignaturasy evalilan a los estudiantes) y diacrénico con el propdsito de analizar lo sucedido
e introducir mejoras. Preferiblemente un acompasiamiento por parte de personas del mismo
departamento que entiendan la idiosincrasia de la carreray ayuden a los profesores a entender
como se conectan las competencias genéricas y las especificas. Necesitan retroalimentacion
también pasa saber st estdn haciendo las cosas bien. (Entrevista niimero 4)
Esto nos indica que sienten cierta inseguridad, acentuada en el caso de los profesores que
no formaron parte de una comisién redactora. No obstante, de esa inseguridad estdn
surgiendo interesantes iniciativas en los departamentos encaminadas a desarrollar
procesos reflexivos para compartir experiencias entre pares con el propédsito de apoyarse
y buscar soluciones a los problemas detectados.

En el Departamento se creé una coordinacién de evaluacion de la calidad que apoya al
profesorado en la planificacion e implementacion. (...) la coordinacion de evaluacion de la
calidad ofrece retroalimentaciones a los docentes basadas en los resultados obtenidos.
(Entrevista niimero 1)

(...) nos vamos a reunir como departamento para compartir experiencias e intentar reducir
la cantidad de actividades de evaluacion. (Entrevista nitmero 4)

5.8.3. El compromiso y la responsabilidad como elementos esenciales

Casi la totalidad de los entrevistados llamaron la atencién sobre el hecho de que, cuando
una IES toma la decisién de cambiar su modelo educativo, debe hacerlo consciente de las
implicaciones logisticas y econémicas de la decisiéon. Es decir, asumir el compromiso y la
responsabilidad institucional en lo que se refiere a la aplicacion, el control de calidad y la
evaluacién del mismo. En este sentido, los profesores ponen de manifiesto que, para
trabajar y evaluar competencias de forma genuina, la ratio profesor-alumno no debe ser
superior a 20 estudiantes por grupo y deben adquirirse todos los recursos que en los planes
de estudio se han consignado como imprescindibles para viabilizar la implementacién.

Se necesita compromiso institucional con el modelo y su desarrollo. Estd faltando apoyo y
seguimiento.  No se estd atando esto al proceso general, analizando durante la
implementacion cudn real es el plan de estudios y su viabilidad. Se trata de un compromiso
economico también. (Entrevista niimero 1)

Me preocupa que se pueda conseguir en asignaturas que requieren de recursos que la
Unaversidad no ha proporcionado todavia. (Entrevista niimero 8)

Esa idea del compromiso y la responsabilidad es recurrente en todas las entrevistas
realizadas llevandola més all4 de los 6rganos de decisién de la Universidad. Entienden que
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se trata de un modelo con muchas virtudes, pero, en ausencia de un mecanismo de
sistematizacién de evidencias y control de la calidad, todas ellas estan supeditadas al nivel
de compromiso y responsabilidad asumido tanto por los estudiantes como por los
profesores.

Por una parte, consideran que todavia son muchos los docentes que se estdn resistiendo
al cambio y contintian haciendo las cosas como las hacfan antes, mientras otros son muy
permisivos con los estudiantes y no mantienen cierto nivel de exigencia buscando su
aprecio. Por otra parte, explican que el nuevo planteamiento de formacién es una buena
oportunidad de aprendizaje con excelentes resultados en aquellos estudiantes que se
implican responsablemente en su proceso. Pero, de igual manera, a aquellos que no asumen
ese compromiso con su aprendizaje, ahora les resulta mas fécil obtener unas buenas
calificaciones sin haber demostrado realmente el nivel de desempeno requerido. Esto pone
en entredicho el cumplimiento de la funcién acreditadora de las evaluaciones que se estdn
realizando.

5.8.4. Cambios en el sistema de evaluacion

Con respecto al sistema de evaluacién, sefialan tres cambios que creen pueden arrojar luz
para comprender el origen del fenémeno que acabamos de mencionar:

e Tipo de actividades. Pasaron de una evaluacién en la que la calificacién dependia casi
exclusivamente de exdmenes parciales y finales (basados en la reproduccién de
informacién y la resolucién de algtn ejercicio practico) a otra en la que priman otras
actividades como, por ejemplo, la realizacién de un proyecto o un portafolio.

Mi tabla de evaluacion antes tenia 5 columnas, ahora tiene 10 (y porque agrupo cosas). Ahora
son menos exdmenes, esos exdmenes representan un menor porcentaje de la evaluacion (entre
un 30y un 40 %) y, ademds, a veces son diferentes. Por ejemplo, ahora estoy haciendo algiin
examen grupal de desarrollo en el que los grupos de trabajo tienen que discutir y ponerse de
acuerdo para escribir las respuestas. (Entrevista niimero 9)

e Lugar en el que se realizan las actividades. Los exdmenes normalmente se hacen en el
aula bajo la supervisién del profesor, de tal modo que éste puede tener casi la certeza
de que, al menos, el que escribe o habla es el propio estudiante que estd evaluando.
También algunas simulaciones permiten este control. Sin embargo, en el caso de
los proyectos, portafolios, investigaciones y demaés actividades; la mayor inversién
de horas es de aquellas contabilizadas como de trabajo auténomo de los estudiantes
y se escapan de la “vigilancia” del docente. Informan de que ya no basta con solicitar
trabajos lo suficientemente originales como para que los estudiantes no puedan
copiados, ahora ya existen anuncios en internet en los que se ofrecen servicios para
realizar un trabajo concreto de una asignatura especifica segtin las consignas del
momento.

De lo que mds se habla es de que cambié la evaluacion: en lugar de un examen ahora tengo
un proyecto o un portafolio. El problema es que los muchachos copian los trabajos o pagan a
alguien para que se los haga, hay un gran problema en los estudiantes que tiene que ver con
la honestidad. Es una cuestion cultural también, incluso hay anuncios por internet en los que
alguien publicita que se realizan portafolios para asignaturas concretas de la PUCMM. La
evaluacion de esta forma se escapa un poco al control del profesor, al menos en los exdmenes
tienes a los estudiantes en el aula haciendo las cosas delante de t, es mds ficil con los exdmenes
saber que a quien estds evaluando es a tu estudiante. Todo esto ademds sobrecarga al profesor
al tener que revisar mds proyectos y trabajos al mismo tiempo que tiene que vigilar el asunto
del plagio. En sintests, se trata de una forma diferente de hacer las cosas. Puede funcionar,
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pero solamente si tanto el profesor como el estudiante ponen de su parte, asumen sus respectivas
responsabilidades y basan su comportamiento en la honestidad. (Entrevista nitmero 8)

e Actividades grupales. Fruto de inclusién de competencias generales como el trabajo
en equipo y de la sobrecarga que supone para los docentes evaluar a través de
proyectos de mayor extensién con la misma cantidad de estudiantes, se incluyen
entre las actividades de evaluacién muchas tareas grupales. Esto implica que
algunos estudiantes puedan aprovecharse del trabajo de sus comparfieros e induce a
los profesores a pensar que es necesario reducir la cantidad de actividades grupales
y recibir formacién sobre estrategias de evaluacién que les permitan discriminar
mejor el desemperio individual de cada estudiante sin sobrecargarse todavia més.

Se necesita formacion para el profesorado con el propdsito de que comprendan mejor el modelo,
sus implicaciones diddcticas y estrategias de evaluacion acordes con el modelo que pudieran
no sobrecargar tanto a los profesores. (Entrevista niimero 1)

5.8.5. Funcion acreditadora de la evaluacion

Cuando preguntamos directamente a los entrevistados si creen que las evaluaciones que
se estan llevando a cabo en las carreras por competencias de su Universidad cumplirédn la
funcién acreditadora, solamente obtenemos una respuesta afirmativa. Los demés dudan y
consideran que esa funcién se cumplird solo parcialmente. Esa respuesta neutra la
completan indicando que no saben hasta qué punto el conjunto del profesorado estd
disefiando programas de asignaturas fieles a la esencia del nicleo o hasta qué punto lo que
hacen con los estudiantes se corresponde con lo planificado en los programas de
asignaturas fieles al nicleo. También muestran preocupacién por el cumplimiento de las
expectativas en aquellas asignaturas para las que todavia no se han adquirido los recursos
técnicos imprescindibles.

Al no haber un mecanismo de control de la calidad en la Universidad la distancia entre los
papeles y lo implementado es tan grande como los profesores quieran. (Entrevista niimero 6)

(-..) los profesores estin sobrecargados porque la misma cantidad de créditos implica ahora

mucho mds trabajo de planificacion y evaluacion. (Entrevista niimero 7)
Apuntan que las pasantfas bien planificadas y las tesis o trabajos fin de grado (si los hacen
los propios estudiantes) podrian convertirse en un buen momento para comprobar hasta
qué punto se ha alcanzado el perfil profesional planeado. Ademas, la existencia de un apoyo
mds directo a los profesores y la creacién de un mecanismo de control de la calidad podrian
contribuir a lograr la meta. Precisamente, los entrevistados implicados en una carrera
inmersa en un proceso de acreditacion internacional declaran que, en su departamento, no
se estarfa guardando un registro sistematico de evidencias si no fuera por esa intencién
acreditadora.

Las pasantias se pueden convertir en el medio para comprobar el nivel de adquisicion de las
compelencias si se preparan los programas de las mismas con ribricas con indicadores de
logro de cada nivel de dominio. (Entrevista niimero 7)

5.8.6. Funcion formativa de la evaluacion

Al focalizar la entrevista en los cambios que los informantes consideran que el nuevo
modelo provocé en la evaluacién, dan respuestas que nos llevan a pensar que, desde su
punto de vista, la funcién formativa esta cobrando protagonismo. Creen que ahora se trata
de evaluar las producciones (o resultados finales) que generan los estudiantes, pero, sobre
todo, de hacer un seguimiento de su evolucién en el proceso, ofreciéndoles
retroalimentaciones que les permitan comprender las implicaciones de lo que hacen,
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aprovechar el valor pedagégico del error y ser conscientes de su progresién en el
aprendizaje.
Los estudiantes pueden localizar con facilidad sus puntos fuertes'y débiles dado que estdn muy

conscientes de su proceso y de su medicion. Se puede medir el proceso y eso es un gran aporte
del modelo porque existe una retroalimentacion constante. (Entrevista nitmero 10)

Antes la evaluacion se hacia a través de exdmenes finales focalizados en el temario de la

asignatura ahora la evaluacion es mds formativa y sistemdtica, implica hacer

retroalimentaciones a lo largo del proceso. (Entrevista nitmero 4,)
Por ejemplo, uno de los entrevistados nos cuenta que, en el tiempo que lleva dando clase
de asignaturas por competencias, descendié la cantidad de estudiantes que solicitan
revisiones de sus calificaciones, hasta el punto de no haber recibido ninguna solicitud en
asignaturas por competencias. Ese mismo profesor comenta que introduce un examen oral
al final de la asignatura en el que pregunta a los estudiantes qué calificaciéon consideran
que merecen. Las respuestas que obtiene siempre coinciden con la calificacién que él
mismo considera que el estudiante merece. Esto es, explica, porque esta todo tan
transparentado y claro, que los estudiantes saben exactamente lo que se esta requiriendo
de ellos en cada momento.

Bajo espectacularmente la cantidad de revisiones que solicitan los estudiantes. De hecho, en
las asignaturas por competencias nunca he tenido una revision de notas. (...) Yo hago un
examen oral a los estudiantes y una de las cosas que les pido en ese examen es que analicen su
procesoy su evolucion y me digan qué calificacion consideran que se merecen'y siempre coincide
su nota con la mia. (Entrevista niimero 10)
Esta transparencia y claridad no es percibida por todos los entrevistados, algunos nos
explican que todavia la evaluacién es un misterio para ellos, que los indicadores incluidos
en las rabricas de evaluacién son demasiado generales y resulta complicado concretarlos
en los contenidos o que sienten que no esté todo bien atado.

Queda la inquietud sobre la relacion entre los diferentes tipos de competencias del programa
(las genéricas, las especificas de titulacion y las especificas de la asignatura) y la parte de la
evaluacion. Porque hay muchas cosas que pueden pasar, pero no las sabemos, en la
implementacion del programa deberiamos trabajar con ellas, pero no las conocemos. El tema
de la evaluacion es un punto misterioso para mi. (Entrevista niimero 8)

5.8.7. El papel de las competencias generales

A pesar que todavia no tienen muy claro cémo trabajar y evaluar las competencias
generales (sobre todo las que tienen mds carga actitudinal) o cémo combinarlas con las
especificas de titulacién, no creen que la solucién pase por eliminarlas del perfil. Por el
contrario, consideran que las competencias genéricas son un valor agregado en la
formacién universitaria, sobre todo en un contexto en el que la corrupcién esta tan
presente y hay una gran cantidad de profesionales a los que no les importan los demas. No
pueden cambiar la personalidad de los estudiantes, pero, insisten, si pueden tratar de
ofrecerles un proceso mejor, por eso insisten en que necesitan ser formados para poder
afrontar el reto.

De manera tradicional estdbamos acostumbrados al aprendizaje de la disciplina y ahora con
las competencias genéricas le agregamos el desarrollo integral de la persona y eso es un aporte
importante. Probablemente antes también se trabajaba alguna competencia genérica pero no
de manera formal; ; Por qué tenemos en el Pais tantos profesionales a los que no les importan
los demds?; sde qué nos vale tener personas que son muy buenas en su disciplina si no son
respetuosas o no muestran un comportamiento ético?; No podemos cambiar la personalidad
de los estudiantes, pero si podemos generar un proceso mejor. (Entrevista nitmero 4)
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Ven una correlacién directa entre las competencias generales y las especificas pues, en
realidad, las segundas dependen de las primeras, las necesitan para desarrollarse
plenamente. Una de las entrevistadas nos aporta un ejemplo en este sentido:

De poco valdria a un egresado saber hacer el diagndstico en psicologia (competencia
especifica) si no puede reflexionar sobre las informaciones obtenidas y dar recomendaciones.
Para hacer todo eso necesitan haber desarrollado competencias genéricas como el pensamiento
reflexivo, el pensamiento critico o el pensamiento sistémico. (Entrevista nitmero 7)

5.8.8. Efectos del cambio en las calificaciones de los estudiantes

Ninguno de los consultados percibié que las calificaciones de los estudiantes hayan bajado
y ocho aseguran que han subido. Entre las causas a las que atribuyen el incremento se
encuentran las siguientes:

a) al solicitar mas trabajos grupales unos estudiantes tiran de otros,

b) al realizar una evaluacién mas formativa los estudiantes tienen més oportunidades
para mejorar y entienden mejor el proceso,

c) la variedad de estrategias metodolégicas aumenta las posibilidades de llegar a mas
estudiantes,

d) el componente prictico es mas motivador para los estudiantes porque perciben con
facilidad la utilidad de lo que estan aprendiendo

e) la puntuacién estd mas dispersa en diferentes actividades a lo largo de la asignatura
y

f) al realizar una evaluacién del proceso los estudiantes no sienten tanta presién como
cuando todo dependfa del momento puntual en el que se realizaban unos exdmenes.

Las calificaciones mejoraron y puede deberse a la cantidad de puntos dispersos. También
aumenta el nivel de compromiso de los estudiantes. (Entrevista niimero 2)

Mejoraron las calificaciones por las estrategias que se estdn utilizando. Ahora el proceso es
mds llevadero, es mds ficil obtener calificacion y se logran aprendizajes de mejor calidad.
(Entrevista niimero 4)

Como se hacen muchos trabajos colaborativos al estudiante se le hace mucho mds ficil pasar
la asignatura sin tener las competencias. El profesor no tiene tiempo para verificar el nivel
de desempeiio de cada estudiante. Se le estd dando mucho peso al trabajo en grupo y se pierde
un poco la evaluacion indrvidual puesto que las pruebas individuales se recuden mucho. (...).
Las calificaciones son ligeramente mejores y creo que se debe a que hay mds trabajos
colaborativos (con las implicaciones que explicaba antes). (Entrevista niimero 7)

Yo creo que mejoran y que, en parte, se debe a que no depende todo de unos exdmenes finales
de los que depende todo y en los que, por el simple hecho de ponerse nerviosos, puede llevar a
que obtengan peores calificaciones. Ademds, al combinar diferentes estrategias y métodos de
evaluacion hay mds posibilidades de dar con el estilo de aprendizaje del estudiante.
(Entrevista niimero 9).

Si, obtienen mejores calificaciones porque no se evaliia solamente el resultado de un examen
JSinal en un examen que completan con presion. Como se evaliia el proceso eso implica menos
presion y permite ofiecer retroalimentaciones que proporcionan a los estudiantes
oportunidades de mejora. (Entrevista nitmero 1)

5.4. Conclusion general

Tras haber hecho un breve recorrido por las impresiones que los docentes compartieron
con nosotros podriamos concluir que nos encontramos ante un caso esperanzador. No
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consideran que estén trabajando con el modelo perfecto, tampoco que lo estén haciendo
todo lo mejor posible, pero parecen mantener una actitud reflexiva y critica que les permite
identificar los problemas, analizarlos en busca de posibles causas, formular los retos que
tienen y proponer posibles cursos de accién para aproximarse, poco a poco, al
cumplimiento de sus expectativas.

6. Las Competencias como sintesis final de la formacion

recibida: las ECOEs (Evaluacion Clinica Objetiva
Estructurada) de las Facultades de Medicina

Nos interesa mucho incorporar a este apartado final el caso de las ECOEs, introducido en
numerosas Facultades de Medicina porque representa una perspectiva netamente
institucional y metadisciplinar de las competencias y su evaluacién. Frente a la tendencia
general a vincular las competencias a las disciplinas individuales, las ECOEs buscan
situaciones mas globales y, por tanto, analizan performances que requieren el dominio de
situaciones complejas y la integraciéon de aprendizajes provenientes de diferentes
disciplinas. Por otro lado, esta llamada a fortalecer alineamiento entre la evaluacién de
competencias y la acreditacién de la formacién recibida, aunque hemos de reconocer que
ain estamos lejos de alcanzar ese objetivo.

Basada en la piramide de Miller (1990) que estructura el conocimiento practico en cuatro
niveles sucesivos: saber, saber decir cémo se hace, saber hacerlo en situaciones simuladas,
saber hacerlo en la vida real, se entiende que las ECOEs servirfan para cumplimentar el
tercero de dichos niveles. Los estudiantes han de enfrentarse a un conjunto de situaciones
clinicas sencillas que deben resolver. Las pruebas se realizan en diferentes estaciones (en
Esparfia suelen ser 20) en cada una de las cuales se le plantea diferentes situaciones médicas
con pacientes reales (normalmente actores) o a través de documentacién clinica (una
imagen, un informe médico, un fallecimiento para hacer el parte de defuncién, etc.).

Son 7 las competencias que se incorporan a las pruebas ECOE: habilidades clinicas basicas
(anamnesis, por ejemplo); comunicacién médico-paciente; habilidades técnicas; manejo del
problema; atencion a la familia; actividades preventivas; atencién a la comunidad; docencia;
investigacion; aspectos organizativos. No todos estos aspectos se analizan en cada una de
las estaciones y los que se analizan y valoran pueden poseer distinto peso segin la
naturaleza del asunto que se deba afrontar en cada una de las estaciones. Si se trata de
hacer una sutura el peso mayor lo llevaran las habilidades técnicas, pero en el caso de un
dolor abdominal los pesos mayores pueden estar en la anamnesis y la comunicacién con el
paciente. En cualquier caso, qué aspectos se priorizardn en cada situacién lo decide el
equipo gestor de las pruebas y puede variar de un estudiante a otro.

La gran virtud de las ECOEs es el compromiso institucional que suponen y el hecho de
que exigen a los estudiantes integrar aprendizajes tedricos y précticos de materias
diversas para aplicarlos a la resoluciéon de un problema especifico. La evaluacién de cada
una de las estaciones se hace a través de un protocolo (una ridbrica) previamente
establecido cuyos {tems los estudiantes desconocen y pueden variar de unos a otros. Por
lo general, el objetivo central de la evaluacién no es constatar si el estudiante ha dado la
respuesta correcta (si ha acertado el diagnéstico, si ha disefiado el tratamiento adecuado,
etc.). Dan més valor a la forma en que ha afrontado la situacién, a si ha hecho las preguntas
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correctas al paciente, si se ha comunicado con él de forma aceptable, si ha seguido la 16gica
propia de la profesién médica. Esto es, se trata de integrar de forma consistente las
competencias mas especificas con las transversales y generales de la clinica.

La parte débil de las ECOEs es su gestiéon administrativa. Todavia, al menos en lo que se
refiere a las universidades espafolas en general, este procedimiento de evaluacién de
competencias no ha encontrado su sitio en el disefio de la formacién médica. Se le ha
convertido en una asignatura més o se le ha integrado en otra preexistente con lo cual,
acaba desvinculandose del conjunto del curriculo. No puede plantearse como una
evaluacién estandar porque eso les obligaria a hacer dos convocatorias (algo que harfa
insostenible el modelo: los estudiantes a evaluar pueden rondar los 400 cada afio en cada
Facultad); se valoran con un simple apto-no apto (en los 6 afios de vigencia del modelo
nadie ha sido valorado hasta la fecha como no apto) porque ponerle nota significarfa
impactarfa en su calificacién total y afectarfa a su examen MIR. Desde el punto de vista
del reconocimiento de quienes actiian en él se le ha prestado poco valor: su valor docente
es escaso y se toma poco en cuenta la gran dedicacién que exige. Con todo, supone un gran
mérito para las Facultades de Medicina que lideradas por la Conferencia Nacional de
Decanos de Medicina ha logrado ponerla en marcha en todas las Universidades y trabaja
ahora para homogeneizarla (van a necesitar acreditarse ante una comisién reguladora) en
todas ellas y convertirla en una fuente de informacién sobre el desarrollo de la formacién
médica en Esparfia. Mérito este a destacar pensando que ese mismo proceso podria haberse
producido en otras Facultades, pero no se ha logrado.
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