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1. Reflexiones iniciales y fundamentación teórica 
 
¿A qué nos referimos cuando hablamos de evaluación? Básicamente exis-
ten dos cuestionamientos: 

1º ¿Es posible medir la calidad de la formación y, en consecuencia, el 
desarrollo de competencias?  
2º ¿Cómo se miden cambios en la calidad de la formación? Y, en con-
secuencia, ¿cómo se evalúa la progresión en el desarrollo de compe-
tencias desde el punto de vista del alumno?  

El antropólogo y pedagogo Heinrich Roth afirmó a fines de los años 50 que  
 

"Hacer investigación empírica no implica dar valor normativo a lo fáctico o 
resignarse a la realidad, sino todo lo contrario: desafiar lo supuestamente 
fáctico, lo aparentemente inamovible, a partir de un cuestionamiento con-
creto que desarrolla el principio y los potenciales pedagógicos aún no 
puestos en evidencia". (Heinrich Roth 1964, p. 184).  
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Cualquier política de evaluación forma siempre a su vez parte del desarro-
llo de la calidad, así lo diríamos hoy. Wesseler definió de la siguiente ma-
nera a la evaluación:  
 

"Evaluación es más que el control de resultados. Evaluación significa des-
cubrir y reconocer el valor antes soslayado de un programa, un método o 
un resultado de aprendizaje. La evaluación evidencia algo valioso y le da 
efectividad. La evaluación describe la calidad, crea calidad y la sabe legiti-
mar."   

 
Wesseler argumenta su ponencia desde la perspectiva del desarrollo sus-
tentable. Este debate juega hoy un rol central en los programas de forma-
ción y capacitación. El desarrollo de los recursos humanos es, en este sen-
tido, un aporte a la sustentabilidad de los sistemas económicos que sirve 
de referente para los sistemas de formación basados en competencias.  
 
El desarrollo de competencias está íntimamente ligado a la evaluación, 
permitiendo a los formadores orientarlo a lo largo del proceso formativo. 
La actualización de los conceptos de formación se da en paralelo con la 
actualización de los métodos didácticos. Hasta hace poco, el proceso for-
mativo se centró en un trabajo práctico final, un producto, ahora también 
interesa el proceso mismo. Con ello, los resultados y productos –incluso 
los exámenes- no pierden su importancia, pero las transformaciones en el 
mundo del trabajo exigen una reorientación hacia hacia el proceso de tra-
bajo. Las distintas tareas que concreta hoy el trabajador forman parte de 
procesos de trabajo integrales. El aprendizaje integral es primordial. En el 
nivel normativo se busca el desarrollo de la competencia profesional como 
competencia de acción integral en un área de desempeño. El desarrollo de 
competencias técnicas se conjuga con el de competencias metodológicas. 
Y las competencias técnicas solo responden a la demanda de una compe-
tencia de acción flexible y abierta al aprendizaje, cuando se combina con 
fuertes competencias sociales y personales.  
 
El desarrollo de la competencia de acción implica a su vez el desarrollo de 
competencias de aprendizaje. Existen empero dudas fundadas respecto de 
la efectividad de sistemas de evaluación, que tienen su origen en la esen-
cia del concepto de competencia. Hans-Joachim Jungblut dice al respecto: 
 

“La definición del aprendizaje como desarrollo de competencies supone 
una determinada imagen estructuralista de la persona que aprende, deri-
vada de las ideas de Chomsky, que diferencia analíticamente entre la es-
tructura superficial de la conducta humana (performance), es decir los ac-
tos, expresiones orales y actitudes frente a determinados hechos de la 
realidad, y la estructura profunda (“competencia”), el nivel no perceptible 
directamente de los esquemas de acción, de pensamiento y las actitudes 
que yace debajo de la estructura superficial. El aprendizaje como desarro-
llo de competencias busca una transformación sucesiva, efectiva y perma-
nente de esta estructura profunda en la interrelación del individuo con su 
entorno.  
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La competencia en este sentido abarca, por lo tanto, dispositivos actitudi-
nales que permiten generar, conjuntamente con competencias técnicas y 
metodológicas, también competencias humanas y sociales.” (En: Uhe, p. 
97).  

 
Poder acceder solo indirectamente a la estructura profunda del comporta-
miento humano ha llevado a discusiones y debates académicos sobre el 
concepto de las competencias clave, su desarrollo sistemático en el proce-
so de formación y la evaluación de competencias sociales y humanas.  
 
Como el instructor accede solamente en parte, a través de la evidencia 
(performance), a “la estructura profunda del comportamiento humano” del 
alumno, según Jungblut, una parte del proceso de desarrollo de la compe-
tencia de aprendizaje quedará siempre oculta. Cuando no hay evidencia, 
tampoco es posible, en un sentido estricto, evaluarla. Cuando adoptamos 
un enfoque pragmático de evaluación, concentrándonos en la medición de 
competencias en este nivel de manifestación exterior, debemos estar con-
cientes de sus limitaciones. Sin embargo, si se piensa el modelo dinámico 
de las “competencias clave” como parte integral del concepto de la “com-
petencia de acción”, éstas pueden relativizarse bajo la perspectiva de la 
competencia de acción profesional tal cual se describe en el nivel normati-
vo de la formación profesional.  
Al contrario del concepto de calificación que describe los requerimientos 
de tareas profesionales dadas, el concepto de competencia se refiere al 
despliegue de potenciales de acción de los sujetos, mediante los cuales se 
busca asegurar la capacidad de decisión, intervención y creación del indi-
viduo en situaciones laborales futuras difíciles de preveer. Estas no se re-
fieren únicamente a los desafíos futuros de orden tecnológico sino también 
a posibles cambios sociales y biográficos. En este sentido, los módulos 
describen genéricamente situaciones laborales en un mundo de trabajo 
dinámico y cambiante.  
 
Desde una perspectiva pragmática, la evaluación de competencias solo 
puede determinar si una persona está en condiciones de desarrollar po-
tenciales de acción en el contexto de la situación de aprendizaje generado 
por la institución y/o los instructores. Entonces, de una evaluación negati-
va no es posible concluir con rigor científico que un candidato carece to-
talmente de determinadas competencias. Solo puede afirmarse que no las 
demostró en un contexto determinado. Bien podría, sin embargo, mani-
ferstarlas en otros contextos. Por lo tanto, como instructores, en la eva-
luación de competencias, debemos limitarnos a situaciones concretas y 
evitar afirmaciones generalizadoras.  
 
Desde la perspectiva del instructor, el objetivo es posibilitar el aprendiza-
je. Si éste no se logra, lo primero a poner bajo la lupa es la gestión del 
aprendizaje. La evaluación de competencias siempre implica la evaluación 
de la gestión del aprendizaje, que compete a todos los actores alumnos, 
instructores e institución. La evaluación de competencias sociales y huma-
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nas en procesos formativos puede desplegar su potencial recién cuando se 
inserta en una estrategia de mejoramiento de la calidad. 
 
El desarrollo y la evaluación de competencias metodológicas, sociales y 
personales requiere de métodos adecuados, siendo el método de proyec-
tos especialmente idóneo para este fin. 
  
 

2. Principios básicos y condiciones de contexto para la evaluación 
 
Las medidas de evaluación pueden buscar la valoración y mejora de cali-
dad de la formación y el desarrollo de competencias a partir de tres di-
mensiones:  

1. Insumo (input); 
2. Proceso y contexto; y 
3. Productos (output). 

 
Insumo: El énfasis de la evaluación se plantea en los indicadores que 
componen las condiciones de entrada del sistema, entre ellos: el nivel de 
calificación de los instructores, la infraestructura y el equipamiento de los 
talleres con los que cuenta la institución, los materiales, insumos y recur-
sos didácticos disponibles, así como la normativa que regula las conductas 
institucionales. Otros indicadores importantes de entrada son el currícu-
lum y la motivación de los alumnos al inicio de la formación, expresada en 
las expectativas que éstos tiene respecto de la formación y los títulos que 
obtendrán.  
 
Proceso: La evaluación basada en el proceso se centra principalmente en 
los aspectos propios del proceso de aprendizaje y su contexto: el clima de 
aprendizaje y la cultura institucional; la interacción entre alumnos e ins-
tructores, por un lado, y entre éstos y la dirección de la “zonal”, por otro; 
a las actividades que los alumnos realizan en los talleres y aulas, a su tra-
bajo en las tareas de aprendizaje; su empeño, sus actitudes y formas de 
trabajo en los proyectos; su capacidad de trabajo en equipo y sus compe-
tencias comunicativas; su capacidad de aprendizaje, su creatividad y su 
capacidad para transformar sus conocimientos en acciones y para transfe-
rirlos a nuevos contextos. En consecuencia, la importancia de los indicado-
res de proceso se incrementa en la evaluación del aprendizaje por la ac-
ción, especialmente cuando se trata de asegurar la adquisición de compe-
tencias clave. Centrar la evaluación en estos indicadores implica asignar al 
aprendizaje un valor propio como oportunidad de aprendizaje y/o contexto 
para actividades formativas basadas en la acción. Los instrumentos de 
evaluación tienen como objetivo primordial el mejoramiento de los apren-
dizajes.  
 
Productos: En el output se describen los resultados de la formación, por 
ejemplo, el desempeño de los alumnos luego de un determinado período o 
al final de la formación; el desempeño de los instructores; los resultados 
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de la gestión del taller; la imagen pública de la institución, el grado de sa-
tisfacción de los alumnos, instructores, padres y empresas. Cuando pri-
man los indicadores de este tipo, la formación y la capacitación se visuali-
zan primordialmente como espacios de producción de resultados, siendo 
conceptos clave la eficiencia y la eficacia. Se espera de las instituciones 
que “produzcan” un “plusvalor” en términos de rendimiento (potencial) 
respecto de determinados parámetros de referencia, y que este resultado 
se logre con la menor cantidad posible de recursos. Se enfatiza en primer 
lugar la gestión de calidad al interior de la institución. Un elemento princi-
pal del output de una institución son los títulos que otorga, para cuya eva-
luación se utilizan por regla general los exámenes finales. 
 
A continuación presentamos un conjunto de instrumentos que se centran 
en la evaluación del proceso de aprendizaje y tienen como objetivo su me-
joramiento, pero que se ven influenciados también por las dimensiones de 
entrada (input). Se evalúa principalmente el aprendizaje de los alumnos 
en el proceso de aprendizaje y trabajo, recurriéndose a métodos de ob-
servación por parte de los instructores y de auto-observación de los alum-
nos. Para obtener resultados válidos es preciso evaluar al mismo tiempo la 
gestión del aprendizaje. 
 
Distinguimos las siguientes dimensiones: 

1. El proceso formativo, 
2. la gestión del aprendizaje, y 
3. la evaluación como retroalimentación para el mejoramiento de la ca-

lidad del proceso formativo y la gestión del aprendizaje en la institu-
ción. 

 
Así, la evaluación sirve en primer lugar para el asesoramiento de los 
alumnos. Sin embargo, los datos obtenidos y la información que se deriva 
de ellos pueden comprenderse y utilizarse como parte de la gestión de ca-
lidad de la institución mediante referencias a criterios de resultados. Como 
los datos relevados sobre resultados de aprendizaje deben mantenerse 
reservados cuando tienen otra finalidad que la del asesoramiento directo 
al alumno, es necesario llegar a acuerdos transparentes con todos los in-
volucrados. 
 
Especialmente en las fases de reorientación e innovación, se dan conflictos 
entre distintos objetivos de evaluación. Así, por ejemplo, el examen final 
parte de los factores relacionados con los resultados de la formación y en 
un solo procedimiento evalúa conocimientos y destrezas. La implementa-
ción del aprendizaje por la acción requiere de procesos de evaluación ba-
sados en el proceso de aprendizaje. Es legítimo tratar de coordinar ambos 
procedimientos de evaluación pero en la mayoría de los casos no es facti-
ble. Los conflictos que surgen de esta puja deben manejarse con pragma-
tismo.  
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El procedimiento de la evaluación basada en el proceso debe diseñarse de 
acuerdo a diagramas de flujo predefinidos, una técnica ampliamente acep-
tada, siguiendo las siguientes fases: 

1. Definición del ámbito de evaluación;  
2. Definición de los principios de calidad y la elaboración de estánda-

res; 
3. Definición de criterios e indicadores para estos estándares; 
4. Selección de instrumentos adecuados; 
5. Relevamiento de datos; 
6. Procesamiento e interpretación de los datos; 
7. Retroalimentación; 
8. Conclusiones para el mejoramiento de la calidad. 

(véase Buhren y otros, Institut für Schulentwicklungsforschung, p. 30)  
 
Muchas evaluaciones pecan de una definición demasiado amplia del ámbi-
to de evaluación, por lo cual deben aplicarse criterios de factibilidad. 
¿Cuáles datos pueden ser trabajados, procesados y aprovechados en el 
proceso? Hay que evitar que se produzcan “datos muertos” que no se pro-
cesan y así no sirven como insumos para el mejoramiento de la calidad. 
 
Como ya mencionamos arriba, la evaluación con el asesoramiento como 
objetivo requiere de estructuras comunicativas y democráticas, como par-
te de una cultura del aprendizaje innovadora. La evaluación de la compe-
tencia de aprendizaje solo se hace efectiva cuando los instructores están 
dispuestos a que los alumnos evalúen su desempeño en la gestión del 
aprendizaje. Es posible trabajar con evaluadores externos (consultores), 
también en la evaluación de competencias de aprendizaje. Sin embargo, 
estas evaluaciones sirven principalmente para determinar el nivel general 
de formación. En la práctica son los instructores los que evalúan. 
  
Las concepciones de evaluación de Siemens y Daimler-Chrysler que pre-
sentamos a continuación han sido desarrollados en la práctica y con se-
guimiento científico. Se basan en principios pragmáticos de acuerdo al cri-
terio de factibilidad. Ambos modelos promueven el desarrollo de compe-
tencias sociales, metodológicas y personales. En el primer nivel normativo 
buscan la competencia de acción profesional, con cierto grado de compe-
tencia reflexiva, como objetivo general de la formación. Luego introducen 
dos niveles operativos.  
En un segundo nivel, de primera concreción, Siemens define cinco compe-
tencias clave orientadas a las distintas áreas de aprendizaje. En un tercer 
nivel, segundo nivel de concreción, asigna a cada área de competencia 
aproximadamente cinco competencias que pueden ser controlados me-
diante los indicadores correspondientes, a partir de los cuales se vuelve 
posible operacionalizar el desarrollo de distintos áreas de competencias. 
De esta manera quedan definidas los ámbitos de evaluación. 
La concepción de Daimler-Chrysler trabaja con una estructura similar. En 
una primera concreción de competencia de acción, se definen seis compe-
tencias clave a las cuales se les asignan dos subáreas en el próximo nivel 
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de concreción. Con los instrumentos establecidos, se listan las conductas 
observables. 
 
Daimler-Chrysler tuvo especial precaución de limitar la evaluación a con-
ductas observables para garantizar su operacionalización. En esta concep-
ción, es el instructor quien determina los estándares a alcanzar, mientras 
que la de Siemens recurre a una escala taxonómica de Bloom reducida.  
 
Ambos procedimientos fueron probados en la práctica.  
 
Para alcanzar resultados satisfactorios en una implementación es aconse-
jable hacer primero una fase de prueba y luego evaluar el procedimiento 
con el objetivo de revisar exhaustivamente todas las definiciones y des-
cripciones de competencias, para que éstas sean compatibles con las ne-
cesidades internas de la institución y, ante todo, la demanda del mundo 
productivo. 
 

3. El modelo PETRAplus de SIEMENS 
 
A comienzos de los años ´90 la empresa Siemens desarrolló, implementó 
y evaluó una concepción de formación y capacitación basada en compe-
tencias. A la evaluación de la primera versión PETRA y la observación de 
los desarrollos más recientes en las empresas se sumó la experiencia de 
muchos años. La nueva versión PETRAplus implementa la orientación en el 
proceso de negocios, incluso en las tareas técnicas en el área de produc-
ción. “El cliente siempre está presente”, se proclama en todas las fases 
formativas para promover la orientación al cliente ya en la formación ini-
cial. Esta actitud es de suma importancia para las pequeñas y medianas 
empresas pues en ellas se da tradicionalmente la integridad de los proce-
sos productivos y comerciales. En la gran industria, donde predominó la 
taylorización hasta los años 70 y, en algunos casos hasta los años 80, se 
difundió una visión más integral. Un fundamento esencial de los procesos 
integrales de aprendizaje reside en la concepción de las acciones comple-
tas, retomadas a partir de los 90. 
  
Pensando en la dimensión de las competencias clave, se concluye que ins-
tituciones formativos como el SENATI se verán obligadas a formar a los 
jóvenes en el análisis de estructuras de trabajo. Los conocimientos del 
proceso adquieren una importancia cada vez mayor por sobre las califica-
ciones técnicas específicas. Los alumnos deben tomar en cuenta los proce-
sos que anteceden y suceden a su propia tarea. Los recursos metodológi-
cos para hacerlo posible provienen de las competencias clave. Practicar la 
presentación de las propias actividades y/o de los productos elaborados 
hace transparente el proceso de aprendizaje y luego hará transparente el 
proceso de trabajo. La promoción de competencias de comunicación y co-
operación permite la comprensión de los procesos que incluyen al propio 
trabajo. Los alumnos se intercambian con sus pares sobre lo que cada uno 
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está haciendo. El enfoque didáctico seleccionado y diseñado por el instruc-
tor posibilita la cooperación y la comunicación cuando los alumnos elabo-
ran ellos mismos los fundamentos para la ejecución de una tarea en la fa-
se informativa (Fase 1 de la acción completa en el aprendizaje por la ac-
ción). En la planificación de los proyectos formativos es importante iniciar 
procesos de aprendizaje mediante tareas de trabajo y aprendizaje am-
plias, que realmente requieran movilizar el conjunto de competencias en 
distintas áreas que se buscar desarrollar.  
 
Como el desarrollo de competencias clave se da conjuntamente con la ad-
quisición de conocimientos y destrezas – en sentido pedagógico, siempre 
requiere de algún contenido - en la concepción de Siemens, los instructo-
res recurren a tres distintas formas de organización:  

- Trabajo individual autodirigido;  
- Trabajo individual planificado en grupo; y  
- Trabajo grupal.  
 

Estas tres formas organizativas se alternan según las competencias clave 
a desarrollar, las experiencias de los alumnos y la tarea planteada. Para 
cada instrucción, proyecto de taller o en la formación en la empresa, el 
instructor deberá analizar cuáles son las indicaciones e informaciones que 
se necesitan realmente para cumplir con la tarea. Con creciente nivel de 
formación, las indicaciones y la información brindadas por el instructor 
disminuirán y se incrementarán las tareas autodirigidas por los alumnos. 
Con creciente nivel de desarrollo de competencias, el instructor va gra-
duando las formas de organización del trabajo individual autodirigido hacia 
el trabajo grupal, de mayor complejidad organizativa.  
 
El presente esquema visualiza la concepción teórica y ejemplos de opera-
cionalización de distintas áreas de competencia:  
 

Competencias claves Campos de aplicación 
Calificaciones especí-
ficas (ejemplos): 

Competencia organizativa 
y de planificación, ejecu-
ción de tareas 

Planificación de procesos 
laborales, 
ejecución y evaluación 

Procedimiento sistemático 
Competencia de coordina-
ción 
..... 

Competencia de coope- 
ración y comunicación 

Relación interpersonal 
Trabajo en equipo 

Competencia de expresión 
oral 
Orientación al cliente 
..... 

Estrategias de aprendizaje,  
empleo de técnicas de 
aprendizaje y de trabajo 
intelectual 

Competencia de aprender 
Evaluación, valorización 
Sistematización y transfe-
rencia de información 

Aplicación de diagramas 
Pensamiento lógico formal 
..... 

Autonomía y 
Responsabilidad 

Responsabilidad, concien-
cia de calidad, reconoci-
miento de las propias limi-
taciones 

Conciencia de calidad 
Capacidad de juicio 
... 
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Resistencia Hacer frente a las implica-
ciones psíquicas y físicas 
del trabajo 

Capacidad de concentra-
ción 
Tolerancia frente a frustra-
ciones 
........ 

 
Es de destacar la gran importancia que esta concepción atribuye a las 
competencias técnicas, que abarcan capacidades y habilidades cognitivas, 
sensomotrices y sociales. Las mismas deberán adquirirse generalmente en 
el contexto de un área ocupacional o de un perfil de competencias amplio.  
 
Para la evaluación de competencias, la concepción de Siemens se remite a 
una taxonomía de Bloom reducida. Sus escalas son 1º reproducción, 2º 
reorganización, 3º transferencia y 4º la resolución de problemas. Con la 
llamada “araña”, Siemens desarrolló una técnica que permite representar 
gráficamente el avance en las competencias clave. La utilización coherente 
de la “araña” para la documentación de las competencias claves observa-
das permite visualizar el incremento de competencias en las distintas 
áreas. 
 
Resulta evidente, por lo tanto, que por un lado es indispensable que las 
competencias metodológicas, sociales y personales sean consideradas cu-
rricularmente en los módulos de una formación técnica basada en compe-
tencias, y por otro deben hallarse los métodos adecuados para que sus 
objetivos puedan realizarse en la práctica, como el método de proyecto, la 
tarea de trabajo y aprendizaje y el principio de la orientación a la acción. 
En el marco del PETRAplus, el aprendizaje basado en proyectos se eviden-
ció como una metodología excelente para la adquisición de competencias. 
En esta metodología, el sujeto de aprendizaje recorre las distintas instan-
cias esenciales de los procesos de trabajo: información, planificación, de-
cisión, ejecución, apreciación y evaluación. El proceso de aprendizaje 
comprende, por lo tanto, una acción completa, de modo que el sujeto 
puede formarse una idea de cada paso.  
Si la formación en su conjunto se enfoca desde una metodología de 
aprendizaje basada en proyectos, resulta posible observar las competen-
cias a través de sus respectivas representaciones (evidencias) a lo largo 
de los distintos pasos. La base de la evaluación basada en el proceso es la 
observación. 
 
 

4. El modelo “Formación en diálogo” 
 
A fines de los años 90, Daimler-Chrysler desarrolló un modelo para la eva-
luación de competencias clave.  
 
La “formación en diálogo” se basa en las siguientes reflexiones iniciales:  
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• El procedimiento debe posibilitar una evaluación individual, integral 
y/o la valoración de competencias técnicas, metodológicas y socia-
les.  

• El objetivo de la evaluación / valoración es principalmente la promo-
ción y el desarrollo del aprendiz, además de la descripción del nivel 
de formación alcanzado.  

• El aprendiz participa activamente en el proceso de evaluación; se 
autoevalúa y retroalimenta la fase formativa finalizada.  

• El proceso de evaluación constituye un diálogo entre todos los invo-
lucrados con el objetivo de mejorar continuamente la el proceso 
formativo.  

Lo principal de la evaluación es siempre el apoyo a la formación. El objeti-
vo es, al igual que en la concepción de Siemens, la promoción de la com-
petencia de aprendizaje. Al mismo tiempo, el proceso brinda la posibilidad 
de aprovechar los datos relevados para el mejoramiento de la calidad de 
la formación. Para ésta es de importancia también la calidad de la gestión 
del aprendizaje, por lo tanto es recomendable que los instructores permi-
tan siempre que los alumnos los evalúen a ellos, especialmente en lo refe-
rido a la calidad de la planificación.  

El procedimiento evaluativo se centra en conductas observables. Por lo 
tanto, la competencia debe medirse cuando se manifiesta, en la evidencia. 
La condición básica para hacer posible la evaluación es entones un diseño 
didáctico que permite a los alumnos demostrar las competencias adquiri-
das. En este contexto me parece importante mencionar que solo tiene 
sentido evaluar cada una de las áreas de competencias cuando éstas 
realmente se manifiestan (evidencias). Los proyectos planeados en el SE-
NATI deben evaluarse en cuanto a las áreas de competencia que los 
alumnos movilizan para cumplir con la tarea planteada. Así, por ejemplo, 
solo se puede evaluar la competencia de cooperación cuando la tarea re-
quiere de cooperación en el grupo. 

La evaluación de competencias necesita de otro paso adicional: el instruc-
tor debe fijar los estándares a alcanzar, y los alumnos deben conocer es-
tos estándares para saber qué se espera de ellos. Definir estándares en la 
formación técnica implica, en primer lugar, describir detalladamente el 
producto acabado que deberá lograrse en el proyecto en cuestión, con to-
dos los datos técnicos (por ejemplo, las tolerancias que se aceptarán en 
un árbol a tornear), la lista de cotejo del proceso de trabajo y la informa-
ción recabada durante el trabajo. Cuando esta documentación es elabora-
da por los alumnos, el instructor debe confeccionar de antemano una so-
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lución ideal que entregará durante la sexta fase del aprendizaje por ac-
ción, el diálogo de evaluación. Con esta solución ideal, formulada como 
estándar, los alumnos cuentan con la base para la autoevaluación que só-
lo podrán hacer si pueden comparar su desempeño individual y/o grupal. 

Para la implementación del proceso de evaluación sugiero comenzar con la 
evaluación por los instructores (fase 1) y seguir con la autoevaluación (fa-
se 2) recién cuando los instructores hayan adquirido un manejo sólido con 
la evaluación. Para implementar la autoevaluación con los alumnos hay 
que realizar un seminario durante el cual se familiarizan paso a paso con 
los distintos instrumentos. Hay que aprender a autoevaluarse. Luego de 
implementarse esta segundo fase, el proceso de evaluación se constituye 
de fases de observación, autoevaluación, diálogo y desarrollo de medidas 
de apoyo. 

El procedimiento toma en cuenta estas cuatros fases del proceso de eva-
luación: 

(1) Observación del alumno  

(2) Evaluación incluyendo una autoevaluación  

(3) Retroalimentación del alumno respecto de la evaluación y la fase for-
mativa finalizada  

(4) Medidas de apoyo conversadas y acordadas entre instructor y alumno 
a partir de la evaluación y la autoevaluación  

Estas cuatro fases se vuelven a repetir varias veces a lo largo de la forma-
ción. En la práctica, un trimestre se demostró como un período de tiempo 
adecuado para una fase de observación-evaluación. Durante este tiempo, 
los instructores observan las evidencias de distintas competencias en los 
proyectos realizados. Es importante limitar la cantidad de competencias a 
observar en cada proyecto que, sumadas, permitirán una representación 
más completa. Los formularios de observación permiten marcar las com-
petencias que se observarán. 

 

Para llegar a una selección significativa, es conveniente proceder de la si-
guiente manera: 

1º Elaborar y/o complementar la planificación del proyecto formativo, 
formular la tarea de trabajo y aprendizaje (tarea para los alumnos), 
planificar las actividades y modalidades de trabajo 

2º Definir estándares: elaborar una solución ideal 

3º Analizar los seis pasos de la acción completa con respecto a las 
competencias que los alumnos desarrollarán durante el proyecto y que 
serán (los únicos) relevantes para la observación 
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4º Definir los indicadores: ¿Cómo se reconoce el desarrollo de la com-
petencia y cómo se demuestra? 

 

Así, el instructor cuenta con un esquema, adicional a la planificación, que 
le indica en qué momento deberá observar determinados aspectos y cómo 
identificará las competencias correspondientes. Con creciente rutina solo 
necesitará hacer notas en su planificación para poder hacer las observa-
ciones. 

Cuando se busca también la autoevaluación por parte del alumno, el ins-
tructor deberá indicarle las competencias en la cuales quiere que observe 
en sí mismo. Al comienzo es conveniente realizar la autoevaluación en 
marco de la sexta fase. Se concretará una conversación aproximadamente 
cada tres meses. En este diálogo, el instructor y el alumno confrontan sus 
observaciones. El objetivo del diálogo es el asesoramiento del alumno. Pa-
ra que un alumno pueda dirigir su propio proceso de aprendizaje debe sa-
ber identificar él mismo sus fortalezas y debilidades. En realidad, el ins-
tructor posibilita avances en el aprendizaje orientando el alumno en este 
proceso. 

 

El diálogo finaliza con un acuerdo de objetivose: el instructor y alumno 
acuerdan medidas especiales de apoyo para el segundo. La naturaleza de 
estas medidas de apoyo puede ser muy diversa. Si un alumno tiene difi-
cultades con la expresión oral frente al grupo, puede acordarse que en las 
próximas semanas se hará cargo de una o dos presentaciones. Así puede 
practicar cómo representar hechos técnicos frente a un público. También 
es posible ejercitar la cooperación. Puede acordarse, por ejemplo, que un 
alumno se junta con otro por un período de tiempo prolongado y solucio-
nan conjuntamente con el instructor eventuales problemas. El instructor 
brinda ayuda de cómo ambos deberían trabajar juntos, planteando las ta-
reas de tal manera que cada uno asume una parte y luego se acuerda la 
integración de los resultados en una propuesta de solución conjunta. 
También el trabajo con máquinas puede compartirse. Para ello es necesa-
rio coordinar los distintos pasos. 

El procedimiento “Formación en diálogo” tuvo éxito en Alemania gracias a 
su flexibilidad. Desde su implementación hace aproximadamente tres años 
ha sido adoptado por muchas instituciones y empresas. Se trata de un 
procedimiento pragmático que fue desarrollado por instructores con ase-
soramiento científico. 

  
El instructor selecciona las competencias a observar teniendo en cuenta su 
propia planificación de tiempos. La evaluación basada en el proceso debe 
ajustarse a los tiempos formativos. Los distintos proyectos implican una 
carga de trabajo distinta para el instructor. Este procedimiento permite 
variar la intensidad de la evaluación de competencias clave según la carga 
de trabajo del instructor. Es esta flexibilidad en la aplicación que hace tan 
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efectivo el procedimiento. Cuando se desarrolló, se prestó especial aten-
ción a que fuera aceptado por los instructores que solo puede alcanzarse 
cuando el instructor puede graduar el mismo el volumen de la evaluación 
de proceso de acuerdo a sus disponibilidad.  

Si se quieren aplicar los mismos criterios para la implementación en otras 
instituciones, se recomienda el siguiente procedimiento: luego de una 
prueba la institución debería evaluar los instrumentos (formularios de ob-
servación) en profundidad, conjuntamente con los instructores. Los crite-
rios indicados ¿son útiles? ¿Cuáles habría que reformular de acuerdo a la 
demanda de la institución? Lo decisivo para el éxito de “Formación en 
diálogo” es precisamente el diálogo: los instrumentos solo pueden 
utilizarse provechosamente cuando todos los instructores interpretan los 
criterios de la misma manera y la comprensión unificada solo se logra 
acordándola. En este sentido, un procedimiento de evaluación de 
evaluación de competencias clave al interior de una institución recién 
puede considerarse un producto de la misma luego de una 
etroalimentación múltiple. r 

5. Un ejemplo para la evaluación de competencias clave 
 

Un ejemplo del área de mecánica automotriz: un proyecto formativo tiene 
como objetivo diagnosticar y reparar fallas en sistemas de encendido de 
automóviles. Los alumnos deberán confeccionar la documentación técnica 
del respectivo sistema a partir de distintos materiales proporcionados. 

De acuerdo a lo descrito anteriormente, se procede en una secuencia de 
cuatro pasos: 

1º El instructor dispone de dos motores de distintas empresas (Toyota 
y Nissan, por ejemplo). Ambos motores se entregan a los alumnos con 
fallas del sistema de encendido, además de una amplia cantidad de 
manuales de los cuales los alumnos deberán seleccionar los correctos a 
partir de los datos del motor y luego extraer las especificaciones técni-
cas correspondientes. El instructor divide en dos grupos. El grupo A 
prepara el proceso de trabajo en el motor del “Nissan”, seleccionando 
las especificaciones para el ajuste del sistema de encendido. El grupo B 
hace los mismo referente al motor del “Toyota”. Una vez preparada la 
documentación y planificado el proceso de trabajo de reparación, se in-
tercambia la documentación y el grupo A concreta las tareas de repara-
ción en el motor del “Toyota” y el grupo B los trabajos en el motor del 
“Nissan”. 

2º El instructor elabora una solución ideal. Determina cuán exacto de-
berá ajustarse el encendido (ángulo de ciere y de apertura , contactos 
de ruptores y punto de encendido). Prepara un diagrama de flujo ópti-
mo para el procedimiento de diagnóstico y los trabajos de ajuste que 
deberán realizarse. 
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3º En esta situación de aprendizaje, es indicado observar las siguientes 
competencias clave:  

a. Cooperación: ¿Cómo se instruyen los grupos mutuamente en los 
trabajos a realizar. ¿Brindan ayuda ante problemas de comprensión o 
dudas? 
b. Comunicación: La comunicación técnica, ¿es completa y prolijamente 
elaborada –expresión escrita, completitud de los datos requeridos-? 
¿Se complementa con explicaciones verbales –expresión oral-? ¿Se uti-
liza correctamente la terminología técnica? 

c. En la 4ª fase, de ejecución, puede observarse la cooperación interna 
en cada grupo en la tarea. Las tareas, ¿se ejecutan así como fueron 
planeadas? ¿Se hace referencia a la planificación? ¿Quién decide quién 
realiza cada tarea? (Autonomía: tomar decisiones o promover la toma 
de decisiones por parte de las otras personas involucradas) 

4º En este ejemplo, se pueden identificar muchas conductas observa-
bles. Tomemos a modo de ejemplo la planificación del trabajo: el ins-
tructor observa el proceso de trabajo en uno de los grupos, lo docu-
menta y registra quién realiza qué tarea. La documentación permite 
ver si a) hubo la cooperación requerida, y b) si se tomaron las decisio-
nes correctas para el trabajo (autonomía). Si hubo diferencias con la 
planificación, el instructor las plantea a ambos grupos en el diálogo fi-
nal y analizan, a partir del proceso de trabajo óptimo descrito por el 
instructor, si planificaron correctamente y si realizaron un proceso de 
trabajo correcto según los criterios técnicos. Las diferencias abren las 
siguientes preguntas: ¿Estuvo correcta la planificación y fue transmiti-
da adecuadamente (comunicación)? ¿Fue necesario desviarse del pro-
ceso ideal? ¿Cómo se fundamentaron eventuales desvios en la conver-
sación final? (autonomía). 

 

En este sentido, los distintos cursos de acción implican la adquisición de 
competencias clave, siempre que haya un espacio de reflexión en el diálo-
go final y se pueda comparar la propia ejecución con la planificación. Re-
cordemos que cualquier constructor observa con admiración las abejas 
cuando construyen con precisión su panal, pero se distingue de ellas por 
hacer un plan en su mente antes de emprender la obra. Las observaciones 
del instructor exigen la reflexión del propio curso de acción y/o de funda-
mentar las decisiones tomadas y reflexionar acerca de otras opciones.  

Observaciones adicionales respecto de las mismas competencias en otros 
proyectos permiten evaluar el avance en el aprendizaje. Recién la aplica-
ción reiterada de los instrumentos permite a los instructores evaluar el 
desarrollo de las competencias clave. Los avances pueden ser evaluados 
al final de un año, luego de trascurridas tres o cuatro fases de evaluación 
de una misma competencia. 

Así es posible evaluar, aproximadamente, el desarrollo de competencias. 
Debe señalarse que solo es así cuando impera un clima de aprendizaje fa-
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vorable, cuando los alumnos trabajan y aprenden con motivación y cuan-
do los instructores preparan sus proyectos con la misma calidad. 
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