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Resumen—La evaluación por competencias es un campo de estudio con 

amplia producción sobre estándares, marcos de referencia e implementaciones 

tecnológicas en distintas áreas disciplinares, que se valoran mayoritariamente 

desde la perspectiva metodológica. No obstante, se encuentran pocas 

contribuciones que permiten valorar los potenciales y desafíos que implican su 

implementación a la luz de los factores socioculturales involucrados (las 

creencias, los valores, las comprensiones); entendiéndose las prácticas de 

evaluación como acciones que configuran el hecho social de la educación. El 

trabajo que se presenta reflexiona sobre algunos de estos aspectos a partir de 

indagar a una muestra de actores del proceso evaluativo en el Programa de 

Ingeniería de Sistemas de la Universidad El Bosque, con el fin de valorar la 

práctica actual de evaluación de aprendizajes, y de reconocer los retos y 

oportunidades que deben tenerse en cuenta para la implementación de un 

sistema de evaluación por competencias. 
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Challenges and opportunities for a qualitative, 

bidimensional and engineering´s competencies assessment 
 

Abstract— Competency assessment is a field of study with extensive 

production on standards, reference frameworks and technological 

implementations in different disciplinary areas, which are evaluated mostly from 

a methodological perspective. However, there are few contributions that allows 

us to evaluate the potentials and challenges that its implementation implies 

considering the involved sociocultural factors (beliefs, values and 

comprehensions), understanding assessment practices as actions that shape the 

social fact of education. The present work reflects about some of these topics 

from investigating a sample of evaluation process´ actors in the Systems 

Engineering Program at Universidad El Bosque, in order to evaluate the current 

practice of learning's assessment, and to recognize the challenges and 

opportunities that must be taken into account for the competencies' assessment 

system implementation. 

Keywords— competency assessment, engineering competencies, 

assessment system. 

 

 

1      Introducción 
 

Si bien la idea de evaluar los resultados del aprendizaje 

de los estudiantes de ingeniería con un enfoque de 

competencias no es una idea nueva, ya que se tienen los 

marcos conceptuales de competencias de ingeniería 

internacionales y nacionales definidos, los currículos de 

ingeniería se enuncian en términos de competencias, y la 

investigación en este tema es abundante; desde la observación 

y participación misma de los autores en las prácticas de 

enseñanza y evaluación en una Facultad de Ingeniería, y desde 

la revisión de la literatura, se identifica que, llevar a la realidad 

práctica las propuestas existentes, se constituye en uno de los 

desafíos que reviste mayor importancia en el camino de 

enseñar y evaluar a los estudiantes de ingeniería con un 

enfoque de competencias. 

En el caso particular que se estudia, que es el Programa 

de Ingeniería de Sistemas de la Universidad El Bosque, si bien 

el currículo está planteado en términos de competencias de 

ingeniería; según la experiencia y algunos resultados de este 

trabajo, se encuentra que, pese a que es común el uso del 

término “competencia” en el lenguaje de los diferentes actores 

del proceso de enseñanza y aprendizaje, los conocimientos y 

prácticas sobre el tema no son compartidos, lo que tiene como 

consecuencia directa la desarticulación entre la intencionalidad 

curricular y las prácticas de aula. Lo anterior también es 

consecuencia de la declaración pedagógica de la institución, 

en la cual es el Diseño Integrado de Cursos para el 

Aprendizaje Significativo propuesto por L. Dee Fink en [1], el 

que orienta el diseño didáctico de los distintos cursos o 

escenarios de aprendizaje, definiendo a los objetivos de 

aprendizaje significativo como las metas a alcanzar, no las 

competencias disciplinares particulares. 

Para contribuir en el camino de hacer real la enseñanza y 

evaluación por competencias en el programa, se han alcanzado 

algunos resultados e iniciativas. En primer lugar, el Comité 

Curricular del Programa ha emprendido una ardua e 

importante labor en construir un mapa que permite vincular 

los objetivos de aprendizaje significativo definidos para cada 

uno de los cursos, con las competencias de ingeniería 

definidas para cada uno de los núcleos problémicos del 

programa [2], logrando que los docentes empiecen a unificar 

lenguajes e ideas respecto de lo que implica el cumplimiento 

de tal o cual competencia definida en términos de desempeños 

y aptitudes de los estudiantes. Adicionalmente, el trabajo se 

materializa en un mapa general de objetivos y competencias, 

el cual se constituye en un paso importante en la explicitación 

del currículo en las prácticas de enseñanza y evaluación.  

Como segundo resultado, desde la línea de investigación 

denominada “Ingeniería y Educación” del grupo de 

investigación Osiris&Bioaxis, se ha propuesto un framework  

mailto:smerchanr@unbosque.edu.co
mailto:hrodriguezri@unbosque.edu.co


Merchán & Rodríguez / Revista Educación en Ingeniería 15(30), pp. 93-100. Marzo - Julio 2020. 

 94 

para la evaluación bidimensional de aprendizajes [3], 

teniendo las competencias de ingeniería como primera 

dimensión, y como segunda, los objetivos de aprendizaje 

significativo determinados por la taxonomía de Fink. El 

resultado principal de este trabajo es un modelo conceptual, un 

conjunto de procesos y procedimientos a implementar, y una 

propuesta de implementación tecnológica a través de insignias 

digitales. 

Aunque las mencionadas iniciativas son importantes, el 

camino por recorrer aún es largo.  Para contribuir en el campo 

de conocimientos de la educación en ingeniería, y además en 

el fortalecimiento curricular, el modelo propuesto aún debe ser 

probado y el mapeo de competencias aún debe ser validado.  

Es en este sentido que se han propuesto dos líneas de trabajo 

para continuar en el programa. Una, orientada a la 

implementación tecnológica y práctica que conlleve a la 

valoración del modelo propuesto; y otra, orientada a estudiar 

las posibilidades reales de su implementación, es decir, 

aquellos factores del sistema actual de evaluación que deben 

tenerse en cuenta como favorecedores o impedimentos para su 

puesta en marcha.  El trabajo que se presenta hace parte de 

esta segunda línea, la cual surge en el reconocimiento de que 

ninguna solución educativa es viable de lograr sin la anuencia 

y participación activa de los actores en el contexto en la cual 

se inserta. 

 

2     Marco teórico 
 

 En esta sección se presenta una breve revisión de literatura 

relacionada con el tema y los referentes conceptuales más 

importantes. 

 
2.1 Sobre las competencias y su evaluación    

 

El término “competencia” tiene múltiples acepciones y 

apropiaciones que se derivan de los marcos de referencia 

adoptados en las distintas políticas educativas, y desde las 

diversas disciplinas.  

En el escenario internacional de la educación en ingeniería, 

dentro de los referentes populares se encuentra el Modelo de 

Competencias de Ingeniería [4] elaborado en el Departamento 

de Trabajo de los Estados Unidos. Este modelo define un 

marco de competencias fundamentales y específicas 

clasificadas en 4 niveles de especialización. En este modelo la 

competencia se define como “un conjunto relacionado de 

conocimientos, destrezas y habilidades que afecta una mayor 

parte del trabajo de alguien (un rol o responsabilidad), se 

correlaciona con el desempeño en el trabajo que puede ser 

medido según estándares bien aceptados, y que pueden ser 

mejoradas a través del entrenamiento, desarrollo y 

experiencia”.  Si bien esta definición reside en los dominios 

cognitivo y procedimental, las competencias del modelo 

contemplan las dimensiones personal, académica, laboral de 

los individuos. 

Se encuentran otros referentes como el framework de 

competencias para los ingenieros de sistemas propuesto por la 

NASA [5], clasificadas por áreas de desempeño (diseño de 

sistemas, realización de producto y administración técnica),  la 

Guía del cuerpo de conocimientos de la ingeniería de sistemas 

(SEBoK) [6], que las define como la suma de conocimientos, 

destrezas, habilidades y actitudes requeridas para 

desempeñarse en las tareas asociadas al rol de la ingeniería 

asignado, el Cuerpo de conocimientos de la ingeniería 

profesional [7], el Manual de estándares de competencia para 

el ingeniero de nivel avanzado de Filipinas [8] el Estándar del 

Reino Unido para la Competencia profesional de Ingeniería 

[9] que las clasifica en cinco áreas genéricas y en el entorno 

iberoamericano, el documento estratégico de la Asociación 

Iberoamericana de Instituciones de Enseñanza de la Ingeniería 

[10] que expresa el acuerdo hecho por la organización en 

relación con el perfil que debe tener el ingeniero 

iberoamericano en las dimensiones académica, profesional, 

ambiental y social. 

Para el caso de Colombia, el Ministerio de Educación 

Nacional en su glosario de términos define a la competencia 

como “Conjunto de conocimientos, actitudes, disposiciones y 

habilidades (cognitivas, socioafectivas y comunicativas), 

relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible y con 

sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y 

retadores. Por lo tanto, la competencia implica conocer, ser y 

saber hacer” [11]. En este caso, la definición es compleja por 

cuanto implica diferentes componentes (conocimientos, 

actitudes, disposiciones y habilidades), dimensiones 

(cognitivas, socioafectivas, comunicativas) y características de 

desempeño (flexible y con sentido). Se demanda que, para su 

aterrizaje en las disciplinas se definan a partir de la 

explicitación de cada uno de estos elementos.  

ACOFI por su parte, adopta la definición de competencia 

como “un conjunto de características propias del ser humano 

que se ponen en juego en un contexto específico y particular, 

evidenciada a través de acciones concretas que se consideran 

indicadores de la misma”[12].  

Respecto de la evaluación por competencias, como 

resultado de la revisión de antecedentes, la autora en [13] 

infiere lo que debería caracterizar las buenas prácticas de 

evaluación: “(a) la obligatoriedad de partir de un mapa de 

competencias realista que distribuya el desarrollo y la 

evaluación de competencias a lo largo del programa de grado 

o de máster exigiendo niveles progresivamente mayores; (b)la 

conveniencia de que dicho mapa permita alcanzar 

competencias profesionales que integren competencias 

específicas y genéricas relevantes no solo para el ejercicio 

profesional sino también para la ciudadanía activa y 

comprometida; (c) la importancia de diseñar entornos… para 

la evaluación auténtica de competencias; (d) la relevancia de 

disponer de sistemas de registro de la evolución y alcance 

competencial; y (e) la necesidad de incorporar mecanismos de 

reflexión sobre la práctica por parte de los estudiantes”. 

A su turno el trabajo presentado en [14] reivindica “la 

necesidad de establecer lineamientos, diseños, 

implementaciones y desarrollos instrumentales para 

determinar los impactos de los aprendizajes por competencias 

como una forma de evidenciar la apropiación de saberes 

integrales complejos” y el desafío de este tipo de evaluación 

por “incorporar a los principales actores del proceso de 

enseñanza y aprendizaje, a objeto de realizar una evaluación 

más participativa y democrática”. 
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2.2 Sobre sistemas de evaluación de competencias 

 

 Se encuentran varios trabajos que proponen y/o 

implementan sistemas de evaluación de competencias.  En 

[15] se examina el impacto potencial que tienen las iniciativas 

de evaluación “de bajo riesgo” en educación en ingeniería en 

la mejora educativa, y presenta un rango de rutas y 

condiciones para implementarlas. Evalúa las lecciones que 

dejan las experiencias AHELO y KOM-ING y resalta la 

atención necesaria para detallar lo requerido en el diseño de 

las condiciones para el mejoramiento educativo. Los autores 

en [16] presentan una plataforma de enseñanza aprendizaje 

que soportará el framework curricular de matemáticas para 

educación en ingeniería desarrollado por el SEFI-

Mathematical Working Group. En [17] se propone una 

aproximación basada en ontologías para el modelamiento de 

un portafolio electrónico (e-portfolio), usando la web 

semántica para describir los artefactos del portafolio que 

evidencian el logro de cada una de las competencias 

evaluadas. 

 En [18] la autora presenta un sistema de credenciales en 

línea que especifican el conocimiento matemático que 

requieren aplicar los estudiantes en el desarrollo de un 

proyecto particular permitiéndoles registrar la evidencia de la 

habilidad aplicada. La evaluación es basada en dicha evidencia 

recogida. En [19] los autores realizan un conjunto de 

entrevistas para identificar las competencias transversales que 

se pueden fortalecer a través de la experiencia “fábricas de 

aprendizaje”. Los autores en [20] crean una taxonomía de 16 

competencias en 5 familias principales para crear perfiles 

individuales de los estudiantes aportando una herramienta para 

monitorear su avance. En [21] se valida una herramienta 

metodológica para evaluar competencias “técnicas” y 

“funcionales” en ingeniería de sistemas, permitiendo la 

autoevaluación.  

 El trabajo en [22] presenta un sistema de soporte a la toma 

de decisiones para coordinar acciones de formación entre 

universidades, compañías y estudiantes en la formación de 

competencias. En [23] y [25] son desarrollados frameworks de 

evaluación de competencias y la valoración de su 

implementación incluyendo también la ingeniería de sistemas. 

Finalmente, en [26] se desarrolla un modelo estructural como 

guía para el Desarrollo de la evaluación de competencias para 

el aprendizaje autorregulado. 
 

2.3 Sobre implementación de insignias digitales para la 

evaluación de competencias 

 

 La literatura acerca de la implementación de insignias 

digitales demuestra ampliamente la importancia de esta 

estrategia para la motivación, la satisfacción de los 

estudiantes, el incremento de su participación activa, el 

autorreconocimiento de los resultados de aprendizaje, e 

incluso su contribución en el desarrollo de habilidades en la 

dimensión espiritual [27] si se integran transversalmente y no 

en un entorno competitivo [23]-[25]. En [30] se analiza la 

contribución de las insignias digitales en la valoración de los 

procesos de aprendizaje en estructuras de andamiaje, y en el 

desarrollo profesional. En este mismo sentido, en [31] se 

analizan las oportunidades y desafíos en el diseño 

instruccional usando insignias digitales. En [32] se comparan 

plataformas de implementación de insignias digitales 

determinando como características más importantes su apoyo 

en el registro de evidencias sobre habilidades o desempeños 

requeridos en contextos reales, aportando algunos elementos a 

tener en cuenta en la primera línea de trabajo que se propone 

en el contexto de estudio. Se encuentran otras experiencias de 

gamificación en diferentes escenarios con una estructura 

escalonada [33] y en entornos tradicionales de enseñanza 

aprendizaje [34], llamando la atención este último por cuanto 

encontró que en el escenario gamificado los estudiantes 

mostraron menores niveles de motivación, satisfacción y 

empoderamiento en comparación con quienes fueron 

analizados en un escenario no gamificado. 
 

 

3 Metodología 

 

Siendo el propósito principal del trabajo que se presenta 

valorar el sistema actual de evaluación de aprendizajes en el 

programa de Ingeniería de Sistemas, desde la perspectiva de la 

práctica real y percibida por los actores en el proceso, se 

diseña una indagación a través de dos grupos focales y 

cuestionarios semiestructurados, dirigidos a estudiantes, 

docentes y al gestor curricular, en las categorías y dimensiones 

que se presentan en la Tabla 1, permitiendo reconocer los retos 

y oportunidades que emergen para la implementación de un 

sistema de evaluación como el que se propone. 

La técnica de grupo focal se utilizó con 8 docentes del 

programa que atienden 19 grupos de asignatura. La Tabla 2 

presenta los indicadores que orientaron la indagación para 

cada dimensión y sujeto.  Las entrevistas tanto a docentes 

como coordinador curricular fueron grabadas y transcritas para 

su análisis. 

 
Tabla 1 

Categorías de análisis 

 

Categoría Dimensión Propósito 

¿Qué se evalúa? Metas evaluadas 

percibidas por los actores 

(objetivos, competencias, 

logros, etc.) 

Identificar los 

contenidos y 

propósitos de la 

evaluación 

¿Cómo se evalúa? Instrumentos 

Momentos 

Actores, roles e 

interacciones 

Conocer los 

artefactos, 

mediaciones, 

tiempos, y puestas en 

escena 

Evaluación como 

cultura 

Opiniones/concepciones 

sobre la evaluación 

Identificar los 

aspectos 

socioculturales 

inmersos en los 

procesos de 

evaluación 

Fuente: Los autores 

 

El análisis de información se hizo en dos niveles. En un 

primer nivel denominado “entendimiento de los datos” se 

aplicaron tres diferentes técnicas: Una triangulación general 

con las fuentes de información, comparando las respuestas 

dadas según los indicadores contenidos en las preguntas. Se 
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generaron nubes de palabras para identificar patrones o las 

más frecuentes en las respuestas en las que se requería. 

Finalmente, se generaron los gráficos de distribución de 

respuestas para aquellas preguntas con opción múltiple.   

En un segundo nivel de análisis, denominado 

interpretación, se identificaron las divergencias/convergencias, 

diferencias/similitudes, contradicciones/reafirmaciones 

enunciadas por cada tipo de sujeto, con el fin de establecer los 

retos y oportunidades de cara a la implementación de un 

sistema de evaluación bidimensional y cualitativo en el marco 

pedagógico de la universidad y los estándares de la educación 

en ingeniería. 

 
Tabla 2 

Matriz de indagación 

Dimensión Indicadores por dimensión y sujeto indagado 

Indicadores D E C 

Metas Menciones de 

objetivos/logros/competencias. 

Propósitos declarados 

Principios y/o referentes 

enunciados 

Criterios aplicados para evaluar 

X X X 

Instrumentos Tipos de instrumentos 

escenarios y medios de aplicación 

(virtual, presencial, etc.) 

X X - 

Momentos Tiempos y frecuencia de 

evaluación 

Periodos de evaluación 

X X - 

Actores, roles e 

interacciones 

Quienes evalúan 

Roles de quienes evalúan 

Rol del evaluador 

Flujos de información 

relacionados con la evaluación 

Acciones de realimentación 

X X X 

Evaluación 

como cultura 

Creencias sobre la evaluación 

Hábitos 

Deseos/expectativas 

X X X 

D: Docentes, E: Estudiantes, C: Coordinación curricular 

Fuente: Los autores 

 

 

4 Resultados y análisis 

 
4.1 Entendimiento de los datos 

 

 Los datos presentados en este acápite se organizan de 

acuerdo con las dimensiones de cada variable. 

 Respecto de las metas evaluadas, en el nivel curricular se 

precisa que estas son determinadas por los núcleos 

problémicos definidos para el programa y los objetivos de 

aprendizaje significativo determinados por la taxonomía de 

Fink [1] (Un núcleo problémico define las capacidades, 

escenarios y criterios de desempeño del estudiantes y el 

egresado del programa).  Los docentes reafirman la aplicación 

del enfoque de aprendizaje significativo en las metas 

evaluadas, e introducen en su lenguaje términos como 

“competencia”, “habilidad” y “capacidad”, además de los 

conocimientos. Especifican tipos de habilidades como 

“aplicación de conceptos”, “habilidades blandas”, “trabajo en 

equipo” y “solución de problemas”. Se encuentran pocos casos 

en los que se enuncia la “transmisión de conocimientos” así 

como la enunciación de habilidades explícitas de la ingeniería. 

Para la valoración de estas características se indican criterios 

como “cumplimiento”, “apropiación”, “integración”, 

“funcionalidad”, “comprensión” y “aplicación”. Se reconoce 

también la aplicación de criterios subjetivos para valorar el 

desempeño.  Para el caso de los estudiantes es recurrente la 

mención a “conocimientos” o “conceptos” como metas 

evaluadas aplicando criterios como “claridad”, 

“memorización”, “correctitud”, “interpretación”, “entender”, 

“razonar” y “ser capaz de…”, “falencias”. También se 

mencionan habilidades como la solución de problemas y el 

“modelamiento de procesos”.  

   En relación con los propósitos enunciados en el nivel 

curricular aparece la “valoración del nivel de aprendizaje”, 

mientras que los docentes usan términos como “medir”, 

“verificar”, “analizar”, “evaluar”, “asignar nota”, llamando la 

atención que sólo en un caso se indicó como propósito de la 

evaluación “orientar al estudiante” y en otro “determinar la 

capacidad cognitiva” del mismo. Los estudiantes coinciden en 

varios de estos propósitos de la evaluación, encontrándose un 

único caso en el que se reconoce el papel de la evaluación para 

“velar por la calidad de la educación” y formar personas 

“profesionalmente competentes”. Si bien fueron pocos los 

criterios de evaluación que los estudiantes respondieron, 

llaman la atención la frecuencia con la que se refirió a “lo bien 

o mal, lo correcto o incorrecto”, e incluso la importancia que 

tienen las calificaciones numéricas como indicadores de su 

desempeño. En la Figuras 1 y 2 se presentan las nubes de 

palabras de las respuestas de estudiantes y docentes para esta 

primera dimensión. 

 
Figura 1. Gráfico de nube de palabras de los estudiantes  

Fuente: Los autores 

 

Al indagar por los referentes en las tres fuentes, en los 

lineamientos curriculares se corrobora la propuesta de Fink 

como el deber ser de la evaluación, sin embargo, llama la 

atención que sólo 2 de los 8 docentes indagados afirmaron 

usar este lineamiento en la evaluación, ya que lo indicaban 

para el diseño de los objetivos de aprendizaje. Sólo un docente 

hizo alusión a otro referente conceptual aplicado a sus 

actividades de evaluación. 

Sobre los instrumentos y mediaciones para la evaluación, 

la Fig. 3 presenta la distribución de respuestas sobre las 

opciones dadas para el caso de los estudiantes. Los docentes 

corroboran todas las respuestas de los estudiantes 

habiéndoseles hecho la pregunta abierta y no con opciones 
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como sí se hizo con los estudiantes. Los momentos de 

evaluación se pueden ver en la Figura 4, en donde se evidencia 

que, aunque el requisito de frecuencia para evaluar es cada 

uno de los 3 cortes, la evaluación se hace semanalmente para 

la mayoría de los estudiantes indagados o al menos 

quincenalmente. 

 

 
Figura 2. Gráfico de nube de palabras de los docentes  

Fuente: Los autores 

 

 
Figura 3. Gráfico de instrumentos seleccionados por estudiantes 

Fuente: Los autores 

 

 También se indagó por los diferentes roles e interacciones 

que se dan en los procesos evaluativos, encontrándose en los 

estudiantes que reconocen predominantemente el modelo de 

dos actores (heteroevaluación) e importante aparición de la 

coevaluación como se observa en la Figura 5.  

 De manera adicional a estas opciones, los estudiantes 

indicaron que también se daban interacciones en equipos de 

trabajo en los procesos evaluativos, como juegos de roles. Esto 

último lo informan también los docentes, añadiendo que 

también aparecen terceros evaluadores como jurados y 

asesores en los proyectos. Las demás interacciones entre 

evaluador y evaluado se dan para la resolución de dudas sobre 

las calificaciones, sobre las clases dadas y para realimentar los 

desempeños en los proyectos y tareas. 

 Finalmente, se indagó sobre las creencias, los hábitos y las 

expectativas que se tienen en el proceso evaluativo, 

encontrando en la declaración curricular los “deber ser”. Tales 

enunciados reconocieron la función formativa de la evaluación 

tanto para estudiantes como para docentes y la necesidad de 

diversificarla.  Se cree que los estudiantes homologan los  

  

  
Figura 4. Gráfico de frecuencia de evaluación seleccionada por estudiantes 

Fuente: Los autores 

 

 

 
 
Figura 5. Gráfico de roles de evaluación seleccionados por estudiantes 

Fuente: Los autores 

 

conceptos “calificar” y “evaluar” y se reconoce que hace falta 

que todos los docentes apropien el modelo pedagógico 

institucional. 
 

 En las creencias de los maestros aparece que la evaluación 

“busca falencias” que identifiquen “los estudiantes que no son 

capaces” de resolver algún tema. Se cree que el sistema de 

evaluación cuantitativo es limitado por cuanto desconoce la 

diversidad de los estudiantes y determina la aprobación o no 

de una asignatura desconociendo lo que puede implicar la 

distancia entre un 3.0 y un 5.0. Este sistema impulsa a los 

estudiantes a estudiar más por la calificación como indicador 

de pérdida o aprobación que por el placer de aprender. Se 

menciona incluso que este sistema es “monetario” en el que la 

calificación es como un “pago” por el trabajo realizado. Del 

lado de los estudiantes aparecen calificativos para el proceso 

de evaluación, llamando la atención adjetivos como 

“riguroso”, “tedioso”, “innecesario” y “poco efectivo” entre 

otros. Se reclama sobre la no correspondencia de las 

evaluaciones con el contenido visto en clases, sobre la mayor 

importancia dada a los resultados y no al proceso y las 

limitaciones de las evaluaciones a través de medios virtuales. 
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 Sobre las expectativas uno de los maestros manifestó la 

necesidad de contar con modelos de evaluación adecuados al 

contexto moderno de la educación. También la necesidad de 

hacer la evaluación más cualitativa restando la importancia 

que tiene actualmente la calificación numérica y valorando lo 

indicado por el modelo pedagógico. Un sistema en el cual se 

logre que el egresado llegue a la vida laboral a aplicar y no a 

aprender desde 0. Por su parte los estudiantes esperan que la 

evaluación mejore estableciendo “conexiones con escenarios 

de la vida real”, donde no se requiera interpretar “de la misma 

forma que lo hacen los maestros”.  Se espera que la evaluación 

“brinde confianza” y estimule el aprendizaje autónomo y el 

“aprender a aprender”, que no existan preferencias al 

momento de evaluar, que haya correspondencia con los 

objetivos de cada curso, que se reconozcan las diversidades de 

los estudiantes, que se desestimule el interés por el resultado y 

no por el proceso, que realimente la práctica del maestro, que 

no “genere estrés” ni la necesidad de “prepararse 

psicológicamente” para el parcial. 

 Como primer paso en la identificación de retos y 

oportunidades para la implementación de un sistema de 

evaluación cualitativa y bidimensional con insignias digitales, 

se determinan las convergencias/divergencias, 

diferencias/similitudes, y contradicciones/reafirmaciones en 

cada una de las categorías y dimensiones analizadas.  

 En referencia a las metas evaluadas se encuentra 

correspondencia entre la intencionalidad curricular y la de los 

docentes en la idea de evaluar habilidades y/o competencias, 

lenguaje y percepción que se pierden casi por completo en los 

estudiantes. Sin embargo, la declaración de los docentes no 

incluye la estructura curricular por núcleos de competencia de 

ingeniería y excepto por un caso, tampoco declaran que las 

habilidades evaluadas sean de ingeniería. Tanto docentes 

como estudiantes coinciden en que la mayoría de los criterios 

de evaluación se concentran en la dimensión cognoscitiva del 

aprendizaje y poco en el procedimental, ninguno en lo 

actitudinal. La escasa mención a la evaluación intencionada 

sobre los objetivos indicados por el modelo pedagógico 

institucional no especifica criterios. Sobre los propósitos 

percibidos de la evaluación se encuentra que en los tres niveles 

se considera como útil para dar información sólo a quienes 

evalúan y no a los que son evaluados. Sólo dos participantes 

adujeron que la evaluación era útil para el estudiante mismo.  

 Sobre los referentes se confirma la baja apropiación del 

modelo pedagógico institucional y/o de otros referentes sobre 

evaluación educativa. No se refieren conceptos sobre 

evaluación en ingeniería. Los instrumentos predominantes se 

encuentran en los dominios cognoscitivo y procedimental. Los 

momentos indican que existe el hábito de evaluar 

constantemente.   

 Desde la perspectiva de la interacción entre los actores del 

proceso se resalta la apropiación de estrategias formales como 

la hetero y la coevaluación, con escasa mención de la 

autoevaluación. Los entornos simulados de ingeniería parecen 

ser una práctica de evaluación constante. 

 Al analizar los anteriores hallazgos a la luz de las creencias 

se encuentran algunas contradicciones. La primera respecto 

del papel formativo que se declara sobre la evaluación en el 

nivel curricular, ya que, como se mencionó antes, en los tres 

niveles su utilidad se reconoce para el evaluador y no para el 

evaluado. Contrario a como se piensa en el nivel curricular, si 

bien los estudiantes priorizan la obtención de la calificación 

aprobatoria sobre los resultados en sus aprendizajes, estos se 

consideran forzados a esta forma de actuar y reclaman que al 

ser evaluados se valore su proceso, la diversidad de sus 

capacidades, y que se aplique diversidad de estrategias, 

teniendo en cuenta su correspondencia con el “mundo real”. 

Esto converge con algunas de las expectativas que tienen los 

maestros para cambiar la evaluación a sistemas más 

cualitativos y efectivos en relación con la demanda del 

escenario laboral. Tanto maestros como estudiantes esperan 

cambios en la evaluación respecto de las emociones y 

actitudes que el sistema actual genera. 
 

5 Conclusiones 
 

 La definición de retos y oportunidades se hace a la luz de 

las características y cualidades que se proponen para el 

sistema de evaluación, orientados por sus principales 

referentes: Las competencias y su evaluación, las 

competencias de ingeniería, el aprendizaje significativo y las 

bondades de la evaluación con insignias digitales. 

 Como retos se identifican aquellas situaciones que deben 

atenderse/resolverse de forma previa o paralela en el diseño 

del sistema pretendido y que se refieren a transformaciones 

sobre la cultura de evaluación: 

1.  Generar/fortalecer capacidades y conocimientos en los 

docentes sobre las competencias de ingeniería definidas 

para el currículo del programa desde los referentes 

nacionales, internacionales, y cuáles estrategias son 

adecuadas para su evaluación. Si bien puede leerse como 

obvio este reto, se pone en evidencia este principal factor 

humano, por cuanto son los maestros los principales 

articuladores de un sistema de evaluación por 

competencias al ser quienes valorarán los resultados 

alcanzados por los estudiantes y realimentarán el sistema. 

2.  Deben buscarse mecanismos para que los estudiantes 

conozcan cuáles son los desempeños que se espera de 

ellos, también en términos de competencias de ingeniería 

especificando los criterios a cumplir.  Este es uno de los 

principios tanto para la evaluación educativa[1] como para 

el uso de insignias digitales [35] que no es un hábito  en el 

escenario actual de prácticas de evaluación. 

3.  Unificar los lenguajes y lineamientos de la evaluación 

desde el nivel curricular hasta los estudiantes, o al menos 

hasta el nivel de los docentes. Dentro de los aspectos 

culturales, el lenguaje es determinante en la socialización 

de conocimientos y prácticas, y es un indicador también de 

su apropiación y transformación. 

4.  Integrar los dominios metacognitivo y personal en las 

prácticas de evaluación. Esto se vincula con la necesidad 

de apropiar que el concepto de competencia no solo se 

compone por conocimientos y habilidades, sino también 

por disposiciones y actitudes que deben ser valoradas. [14]. 

Las insignias digitales son útiles para este propósito [35]  y 

según los resultados de esta indagación, dichas 

dimensiones poco se contemplan en las prácticas actuales 
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en el Programa analizado, por lo que es necesario incluir 

en la evaluación las competencias genéricas además de las 

disciplinares, como por ejemplo la ciudadanía activa y 

comprometida [13].  

5.  Diseñar e incluir escenarios para la reflexión y el 

autorreconocimiento de las metas alcanzadas por los 

estudiantes, tanto en el ámbito del aula como de manera 

transversal al plan de estudios. Este se considera como un 

factor clave de éxito del sistema, además de una de sus 

“razones de ser”. El estudiante debe conocer su situación 

actual para impulsar nuevos aprendizajes y trabajar en los 

logros no alcanzados, entendiéndose además que el 

desarrollo completo de la competencia no se alcanza en 

escenarios únicos de asignaturas. 

6.  Transformar la creencia generalizada de que la 

evaluación es útil sólo para quien evalúa y no para el 

evaluado. Relacionado con lo anterior, también es un 

factor clave en el sistema. La evaluación debe 

comprenderse como una acción de formación y no de 

medición. Aunque de esto se ha hablado mucho, aún las 

prácticas se limitan a calificar y en algunos casos a 

explicar los resultados dejando de lado la realimentación 

general para los actores en el sistema (el maestro, los 

gestores curriculares, la dirección, el modelo pedagógico, 

los estándares de competencia). 

 Como oportunidades se reconocen aquellas prácticas 

actuales que contribuyen a la consolidación de un sistema de 

evaluación por competencias, o aquellas necesidades 

detectadas que pueden satisfacerse a través del sistema 

propuesto: 

1.  El mapeo que sea ha iniciado sobre los objetivos de 

aprendizaje y las competencias de ingeniería es un paso 

muy importante y necesario para la implementación del 

sistema de evaluación. Como se indica en los distintos 

referentes y también en los datos recopilados, es necesario 

contar con una estructura de andamiaje en niveles de 

progreso más allá del alcance de cada asignatura [12] y 

[26].  

2.  El implementar un sistema como el que se propone 

permitiría resolver el problema de integración de la 

evaluación mencionado por  [1], en el cual los objetivos de 

aprendizaje, las actividades de enseñanza y evaluación y la 

realimentación están frecuentemente desconectadas. Este 

propósito se cumple si se aplican los principios del diseño 

integrado de cursos, los objetivos de aprendizaje 

corresponden con los desempeños futuros esperados, y las 

actividades de aprendizaje y evaluación se piensan para 

alcanzar dichos objetivos de una manera significativa. 

3.  Los estudiantes y maestros están dispuestos al cambio -e 

incluso algunos lo reclaman-. Hay que buscar las 

estrategias para que se inicie un proceso de transformación 

progresiva que responda a sus expectativas. 

4.  El sistema de evaluación con insignias digitales motivaría 

a los estudiantes a ir por más que la calificación y a 

preocuparse por la calidad de la formación recibida [23-25]  

5.  Las prácticas de evaluación en entornos simulados de 

ingeniería, y el uso de evidencias de aprendizaje son 

pertinentes [32]  y se potencian con la implementación de 

un sistema cualitativo de evaluación con insignias 

digitales, que tiene como principio que el aprendizaje se 

extiende a múltiples contextos, experiencias e 

interacciones. Este principio es compartido con la 

propuesta de [1].   

6.  El sistema respondería a la necesidad de tener un 

perfilamiento de competencias para cada estudiante que 

sea conocido no solo por quienes evalúan sino por quienes 

son evaluados. También respondería a la necesidad de 

realimentar el diseño curricular al dar cuenta de los logros 

alcanzados y no alcanzados. 

 Desde los retos y oportunidades identificados se comparte 

la conclusión de [36], en la que se reafirma que la evaluación 

por competencias tiene -requiere tener, para nuestro caso- 

dimensiones ontológica, epistemológica, axiológica y 

metodológica (prefiriéndose acá llamarla praxiológica). 

Ontológica por cuanto se aproxima a las diferentes realidades 

de los actores bajo una conceptualización compartida (retos 1, 

2 y 3). Epistemológica porque permite a los actores su 

cuestionamiento (retos 6, 7 y 8 y oportunidad 6). Axiológica 

finalmente porque indiscutiblemente involucra el “ser 

humano” (retos 4 y 5, oportunidades 3 y 4), y praxiológica por 

cuanto refiere a acciones didácticas planificadas que buscan 

garantizar el aprendizaje (oportunidades 1, 2 y 5). Afirma la 

autora que “La fundamentación de la evaluación por 

competencias, desde las dimensiones indicadas, minimiza sus 

vacíos teóricos y filosóficos, marcando pautas para el accionar 

del proceso de evaluación” 
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