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Resumen

Se pretende que estudiantes de carreras universitarias sean autónomos inclusive en los primeros años. No obstante,
no  suelen  presentarse  propuestas  de  formación,  o  se  centran  únicamente  en  estrategias  de  aprendizaje,  aunque  el
aprendizaje  autónomo es  mucho  más  que  eso.  En  estrecha  relación  con  el  aprendizaje  autónomo se  encuentra  el
aprendizaje  continuo,  como  lo  propone  el  CONFEDI  en  una  competencia  genérica.  Para  formar  y  evaluar  una
competencia  genérica  en  una  carrera,  se  tiene  que  seguir  ciertas  pautas  que  puedan  aplicarse  en  las  diferentes
asignaturas y den cuenta del proceso formal. En este sentido, en este presente trabajo se propuso un modelo con un
ejemplo para una asignatura en cierto nivel de la carrera. Se describió la redacción de una unidad menor operativa de
competencia  (o  resultado  de  aprendizaje),  luego  los  saberes  a  enseñar,  la  mediación  pedagógica,  y  finalmente  la
evaluación. Respecto al sistema de evaluación, se describieron pautas generales, desarrollándose en esta instancia una
parte del mismo.
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Introducción

Frecuentemente se asocia a la enseñanza y aprendizaje con procesos que ocurren “en las aulas” y
durante una cierta etapa de la vida de una persona. Sin embargo, la realidad indica que muchas
personas desean o requieren aprender constantemente e inclusive “aprenden a aprender”. 

La UNESCO define el aprendizaje como un continuo a lo largo de la vida, incluyendo diferentes
entornos, formales, no formales e informales. Esto implica reconocer que hay aprendizaje dentro y
fuera de las aulas, y a toda edad [1]. El aprendizaje continuo o aprendizaje a lo largo de la vida es
“toda actividad de aprendizaje emprendida a lo largo de la vida, con el objetivo de mejorar los
conocimientos,  habilidades  y  competencias  desde  una  perspectiva  personal,  cívica,  social  y/o
relacionada con el empleo” [2]. 

Según García, Ortiz y Chávez, como se citó en [3], la enseñanza en la universidad “debe lograr la
capacitación de los alumnos para que se desenvuelvan en una sociedad del conocimiento, y afronten
los retos de un futuro laboral  que les exige estar aprendiendo siempre a lo largo de sus vidas;
además dicho Espacio  [Europeo de Educación Superior] reconoce la autorregulación académica
como una variable para el desarrollo de dicha competencia”. Entonces, el aprendizaje continuo se
relaciona íntimamente con la autorregulación del aprendizaje, y con el aprendizaje autónomo [3] [4]. 
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El aprendizaje autónomo es un proceso mediante el cual el estudiante autorregula su aprendizaje y
toma conciencia de sus propios procesos cognitivos y socio-afectivos [5]. Según Schunk y Greene,
la autorregulación del aprendizaje en los estudiantes se refiere a las formas en que estos activan y
mantienen  sistemáticamente  sus  procesos  cognitivos,  motivaciones,  comportamientos  y  afectos,
hacia el logro de sus metas [6]. Los mismos autores diferencian la autorregulación del aprendizaje
de la autorregulación del desempeño, sosteniendo que en la primera el aprendizaje forma parte de
las  metas  del  estudiante [6].  En definitiva,  se espera que el  estudiante  sea independiente  y que
gestione su práctica, que sea capaz de autorregular sus acciones para aprender y alcanzar sus metas.
Se trata de formar personas capaces de resolver aspectos de su propio aprendizaje, no solo resolver
determinadas  tareas;  para  esto  el  estudiante  debe  cuestionarse,  revisar,  planificar,  controlar  y
evaluar su propio proceso de aprendizaje [5].

Schunk  y  Zimmerman,  como  se  citó  en  [7],  describen  un  modelo  de  desarrollo  para  la
autorregulación en cuatro niveles: observación, emulación, autocontrol y autorregulación. En los
dos primeros niveles las fuentes de influencia son sociales, es decir externas al estudiante. En los
niveles siguientes la fuentes de influencia se internalizan. En el nivel de observación, el estudiante
recibe información por parte de modelos sociales, como profesores y otros estudiantes, sobre cómo
realizar  una  tarea  y  sobre  procesos  de  autorregulación.  Por  ejemplo,  el  estudiante  observa  al
profesor  quien  ejemplifica  cómo  realizar  una  tarea,  y  el  docente  no  solo  demuestra
comportamientos sino también autoeficacia para realizarlos exitosamente. En el nivel de emulación,
el estudiante practica los comportamientos observados, y el docente refuerza la autoeficacia por
medio de la retroalimentación. En el nivel de autocontrol, el estudiante comienza a desarrollar e
influir en su propio sentido de eficacia;  si bien se encuentra internalizando lo que observó, aún
considera  los  patrones  de  representación  del  modelo  para  realizar  la  tarea.  En  el  nivel  de
autorregulación, el estudiante adapta sistemáticamente sus acciones frente a diferentes condiciones
personales y contextuales, y se motiva por su creencia respecto a su eficacia. En este nivel final es
capaz de planificar, hacer ajustes y evaluar su desempeño.

Según el Foro Económico Mundial, en su “Informe sobre el Futuro de los Empleos”, entre las 10
competencias más demandadas para 2025, la segunda es el aprendizaje activo y las estrategias de
aprendizaje [8]; la competencia para el aprendizaje continuo y autónomo forma parte de esta. En
Argentina,  el  Consejo Federal  de Decanos de Ingeniería  (CONFEDI) propone 10 competencias
genéricas de egreso “vinculadas a las competencias profesionales comunes a todos los ingenieros”,
con 5 competencias tecnológicas e igual número de competencias sociales, políticas y actitudinales.
Entre las últimas se encuentra la competencia “Aprender en forma continua y autónoma”  [9] [10].
Cabe destacar que estas competencias genéricas de egreso fueron asumidas como propias por la
Asociación Iberoamericana de Entidades de Enseñanza de la Ingeniería (ASIBEI)  [10] y también
forman  parte  de  la  Propuesta  de  Estándares  de  Segunda  Generación  para  la  Acreditación  de
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Carreras de Ingeniería en la República Argentina (Libro Rojo de CONFEDI) [11]. Al respecto, la
definición  de  Competencia  de  CONFEDI  [9] [10] es  la  siguiente:  “es  la  capacidad  de  articular
eficazmente  un  conjunto  de  esquemas  (estructuras  mentales)  y  valores,  permitiendo  movilizar
(poner  a  disposición)  distintos  saberes,  en  un  determinado  contexto  con  el  fin  de  resolver
situaciones profesionales”.

Este trabajo se enmarca en un proyecto de investigación en la Facultad de Ingeniería de la UNaM
(FIUNaM),  cuyo  objetivo  general  es  desarrollar  un  sistema  de  evaluación  de  competencias
compatible con los sistemas de gestión académica vigentes, para la carrera de Ingeniería Industrial
de la FIUNaM. En una investigación previa el equipo ha desarrollado dos modelos, uno conceptual
y otro operativo. El modelo conceptual para ser aplicado en un espacio curricular se apoya en tres
pilares: la redacción de unidades menores operativas de competencias, la mediación pedagógica y el
sistema de evaluación de competencias. En el centro de los tres pilares, como foco principal, se
encuentra el aprendizaje y la evaluación centrados en el estudiante [12].

Diferentes autores, entre ellos Tobón Tobón [13], sostienen que la evaluación de competencias sigue
siendo uno de los puntos más débiles, aún en sistemas educativos muy avanzados en la formación
por competencias.  Por otra  parte  Wu,  Liu y Huang  [14],  sobre la  base de la  taxonomía  de los
dominios  de  aprendizaje  de  Blom (como se  citó  en  [14])  mencionan  que  en  educación  STEM
(acrónimo de los términos en inglés ciencia,  tecnología,  ingeniería y matemáticas) hay aspectos
poco estudiados relacionados con el dominio afectivo (también denominado dominio emocional o
subjetivo; enfocado en las actitudes, sentimientos y valores) en comparación con los estudios afines
al  dominio  cognitivo  (centrados  en  las  habilidades  mentales  que  implican  el  conocimiento  y
desarrollo  de  habilidades  intelectuales).  Los  mismos  autores  expresan  que  la  evaluación  del
dominio afectivo es una de las evaluaciones más importantes para la educación STEM (Gao, Shen y
Sun,  como se citó  en  [14]).  Este  trabajo  busca  aportar  en las  mismas  direcciones,  para ello  se
plantean las siguientes preguntas: ¿cuáles pautas tener en cuenta para proponer una unidad menor
operativa  de  competencia  (o  resultado  de  aprendizaje)  para  formar  el  aprendizaje  continuo  y
autónomo a nivel de asignatura? ¿qué características debe tener la mediación pedagógica? ¿cómo
debe ser la evaluación? Las preguntas abordan aspectos de los tres pilares del modelo conceptual
para el trabajo en una asignatura. Se propone una unidad menor operativa de competencia para una
asignatura vinculada al proyecto de investigación, se describen los saberes que se integran, así como
la mediación pedagógica y aspectos de la evaluación.

 1 Unidad Menor Operativa de Competencia (o Resultado de Aprendizaje) para formar
la Competencia 

Para formar la competencia “Aprender en forma continua y autónoma”, se establecen Unidades
Menores  Operativas  de  Competencia  o  Resultados  de  Aprendizaje,  a  nivel  de  asignatura.  Un
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Resultado de Aprendizaje (RA), tal como lo define CONFEDI, “describe lo que se espera que sepan
los estudiantes y sean capaces de hacer al final de un cierto período de aprendizaje (Ciclo, módulo,
unidad, etc.) o cuando se gradúan. Se relaciona con las habilidades, conocimientos y conductas que
los  estudiantes  adquieren  a  medida  que  avanzan  en  su  carrera”  [15].  Si  un  RA  representa
efectivamente una Unidad Menor de Competencia, le caben, en general, las características de una
Competencia. Entonces, la redacción debe seguir un formato para estar alineado con la competencia
de egreso  [16] [17] [18] [19] [20]:  [verbo] [objeto de conocimiento] [finalidad(es)]  [condición(es)].
Para el establecimiento de cada uno de los componentes se siguen los criterios que se presentan en
[12]. 

Sobre el  verbo,  uno de los  criterios  es  la  complejidad,  que se refiere  a  la  demanda cognitiva,
afectiva o psicomotriz que le implica al estudiante desarrollar cierta actividad para demostrar el
alcance del RA  [12].  Cada RA tendrá puesto el foco en uno de estos dominios. Para esto, puede
utilizarse diferentes taxonomías. Bloom, como se citó en [14], propuso una taxonomía de dominios
de  aprendizaje,  donde  se  identifican  tres  dominios  de  actividades  educativas:  los  dominios
cognitivo,  afectivo y psicomotor. El dominio afectivo se enfoca en las actitudes,  sentimientos y
valores  [14],  por  lo  que  se  considera  para  la  redacción  de  RA para  formar  la  competencia  en
cuestión. Entre diferentes taxonomías para este dominio, se utiliza la de Bloom y sus colaboradores,
como se citó en [17]. Una característica de las taxonomías, es que cada categoría o nivel implica una
complejidad creciente en las acciones que representan los verbos. Las categorías en la taxonomía
son Recepción,  Respuesta,  Valoración,  Organización,  y  Caracterización.  El  nivel  Recepción  se
refiere al deseo, a la voluntad de obtener información [17],  y  algunos verbos de este nivel son:
acatar,  aceptar,  atender,  controlar,  cumplir,  escuchar,  preguntar,  seguir.  El  nivel  Respuesta  “se
refiere  a la participación activa e individual  en su propio proceso de aprendizaje” [17],  algunos
verbos  en  este  nivel  son:  actuar,  argumentar,  contestar,  formular,  hacer,  presentar.  El  nivel
Valoración comprende “desde la simple aceptación de un valor a la aceptación de un compromiso”
[17],  y  algunos  verbos  en  este  nivel  son:  aceptar,  apreciar,  apoyar,  mejorar,  ofrecer,  proponer,
prever. El nivel Organización “se refiere al proceso por el cual cada uno pasa para aunar valores
diferentes, solucionar conflictos y comenzar a internalizar los valores”  [17],  algunos verbos son:
asumir,  decidir,  discutir,  diseñar,  estructurar,  organizar,  planear,  resolver.  En  el  último  nivel
Caracterización,  “el  individuo  posee  un  sistema  de  valor  relacionado  a  sus  creencias,  ideas  y
actitudes que controla su comportamiento de una manera previsible y consistente” [17], y algunos
verbos  en  este  nivel  son:  cambiar,  completar,  criticar,  emplear,  practicar,  requerir,  respetar,
verificar.

CONFEDI  [9] [10], en  su  propuesta  de  competencias  genéricas  de  egreso  para  las  ingenierías,
desagrega cada una de ellas en dos niveles simples e integradores de capacidades que denomina
“capacidades asociadas integradas” y “capacidades componentes”, las cuales tienen como finalidad
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ser  “útiles  para  explicitar  la  capacidad”  y  “útiles  para  diseñar  estrategias  de  aprendizaje  y
evaluación”. 

Se  propuso  un  RA  para  una  asignatura  involucrada  en  el  proyecto  de  investigación,  que  se
encuentra  en  4to  año  de  la  carrera  Ingeniería  Industrial.  Se  planteó  un  verbo  de  nivel  de
complejidad Organización, en la taxonomía de dominio afectivo  [17]. Asimismo, considerando la
propuesta de CONFEDI, la segunda capacidad asociada es “9.b. Capacidad para lograr autonomía
en el aprendizaje”, y las tres primeras capacidades componentes en esta son [9] [10]:

“9.b.1. Ser capaz de desarrollar una estrategia personal de formación, aplicable desde la carrera
de grado en adelante”.
“9.b.2.  Ser  capaz de  evaluar  el  propio  desempeño  profesional  y  encontrar  los  recursos
necesarios para mejorarlo”.
“9.b.3.  Ser capaz  de  evaluar  el  propio  aprendizaje  y encontrar  los  recursos  necesarios  para
mejorarlo”.

En concordancia  con lo  anterior,  en  la  asignatura  se  propuso enseñar  de  manera  sistematizada
[estrategias personales de formación], que es el objeto de conocimiento del RA. El estudiante por su
parte [Planea] sus propias estrategias según sus tiempos, sus motivaciones e intereses. La finalidad
establecida es [para evaluar el propio desempeño en la formación profesional y lograr la autonomía
personal]. Como condiciones, se planteó que sea [a partir del análisis de su proceso de aprendizaje,
encontrando los recursos necesarios para mejorarlo]. En síntesis, el RA que se ha propuesto para la
asignatura es: 

 [Planea]  [estrategias personales  de  formación]  [para  evaluar  el  propio  desempeño en  la
formación profesional y lograr la autonomía personal] [a partir del análisis de su proceso de
aprendizaje, encontrando los recursos necesarios para mejorarlo]. 

Con este RA, una vez que el estudiante concluya la asignatura, se pretende que este se encuentre
comenzando a transitar la última etapa de autorregulación, según el modelo propuesto por Schunk y
Zimmerman (como se citó en [7]). 

 2 Aspectos de la Mediación pedagógica y saberes a integrar

Para que el RA cumpla su función de Unidad Menor de Competencia, debe asegurar la integración
de saberes. Existen diferentes formas de clasificar los saberes. Se ha adoptado la clasificación de
Tobón [21], quien reconoce saberes conocer (procesar la información de manera significativa; no es
simple  conocimiento),  hacer  (actuar  en  la  realidad  de  forma  sistemática  y  reflexiva)  y  ser
(relacionado a la parte afectiva y emocional del ser humano). Es importante resaltar que si bien en
el RA propuesto predomina lo actitudinal y lo social, igualmente tendrá asociado saberes conocer y
saberes hacer, además de los saberes ser. Esto es fundamental tener en cuenta a la hora de proponer
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actividades de enseñanza y aprendizaje, así como al momento de diseñar situaciones de integración
de saberes. 

Greene [22] expresa que debe enseñarse explícitamente el proceso de autorregulación;  asimismo,
indica que existen investigaciones que revelan la importancia de enseñar no solo qué hacer para
alcanzar  la autorregulación del  aprendizaje  de manera efectiva,  sino también cuándo y por qué
hacerlo.  De Miguel Díaz  [23],  por su parte afirma que  “no se trata de enseñar a los estudiantes
métodos  y  técnicas  universales  de  aprendizaje,  sino  a  ser  estratégicos,  capaces  de  actuar
intencionadamente  para  conseguir  unos  objetivos  de  aprendizaje,  teniendo  en  cuenta  las
características de la tarea a realizar, las exigencias del entorno en el que han de llevarla a cabo y los
propios recursos para afrontarla”.  

Los saberes que se han propuesto para el RA formulado son:
 Saberes  conocer:  Metas  de  aprendizaje.  Concepto  de  metacognición.  Factores

motivacionales. Estilos de aprendizaje. Métodos y técnicas de aprendizaje adecuados a los
estilos de aprendizaje. Diferencia entre desempeño y procesos de aprendizaje. 

 Saberes  hacer:  Organización  del  tiempo.  Organización  de  la  información.  Control  de
procesos  de aprendizaje.  Estructuración  de las  tareas  de aprendizaje.  Planificación  de la
tarea. Retroalimentación y acciones reguladoras. Evaluación de cumplimiento.  

 Saberes ser: Control de procesos de aprendizaje. Autoconocimiento del propio aprendizaje.
Autoconocimiento  de  los  intereses  personales  respecto  a  la  asignatura  y  la  carrera.
Motivación. Reflexión sobre la motivación personal.

La  mediación  pedagógica  apunta  al  “cómo”  se  llevan  a  cabo  los  procesos  de  enseñanza  y
aprendizaje. Debe reconocerse que hay momentos para enseñar recursos (en el sentido que propone
Le Boterf [24]) y debe haber momentos en los cuales se debe enseñar a integrar los saberes conocer,
hacer y ser en situaciones de integración  [25]. Para el diseño de situaciones de integración se ha
adoptado el referencial de Roegiers [25]. 

Para la formación de las competencias genéricas en general, así como la competencia en cuestión en
particular,  es  fundamental  considerar  el  tratamiento  integral  o  combinatorio,  en  el  sentido  que
define Le Boterf [24]. En concordancia con Greene [22], no debe haber separación entre la enseñanza
y aprendizaje de la disciplina y la formación del aprendizaje continuo y autónomo; resulta más
efectivo  cuando se enseña en el  contexto  de la instrucción de la asignatura que se trate.  En la
asignatura se propuso trabajar el aprendizaje continuo y autónomo junto con el desarrollo de cada
RA cuyos objetos de conocimiento son específicos de la disciplina.

Atendiendo a lo expuesto, y en base a los aportes de De Miguel Díaz [23], Pimienta Prieto [26] y el
Observatorio  Tecnológico  de Monterrey  [27] como mediación  pedagógica  se  han propuesto las
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siguientes actividades que acompañan todo el proceso, en paralelo con el desarrollo de los restantes
RA de la asignatura:

 Contrato  de  aprendizaje:  el  estudiante  y  el  docente  de  forma  explícita  intercambian
opiniones,  necesidades,  proyectos  y  deciden  en  colaboración  como  llevar  a  cabo  los
procesos de enseñanza y de aprendizaje, reflejándolos oralmente o por escrito. El docente
oferta  una  serie  de  actividades  de  aprendizaje,  resultados  y  criterios  de  evaluación,
negociando el estudiante su plan de aprendizaje.

 Estudio  y  trabajo  autónomo:  el  estudiante  asume  la  organización  de  su  trabajo  y  la
responsabilidad  del  aprendizaje  de  diferentes  saberes  según su propio ritmo.  El  docente
participa en esta modalidad generando actividades motivadoras y acompaña este proceso
con estrategias que permiten ceder el control en forma paulatina, orientando al estudiante
cuando sea necesario.

 Aprendizaje Flexible: el estudiante recibe múltiples opciones sobre cuándo, dónde y cómo
aprender. De esta manera cubre sus necesidades particulares ya que tiene mayor flexibilidad
en el ritmo, lugar y forma de entrega de los contenidos educativos. El docente debe diseñar
las propuestas de enseñanza y de aprendizaje  para que se pueda producir  el  aprendizaje
flexible,  por  ejemplo,  tendiendo  en  cuenta  el  formato  de  los  materiales  para  que  estos
puedan ser accedidos desde diferentes dispositivos electrónicos (celulares, tablet, etc.).  

Además  de  lo  anterior,  en  algunas  instancias  se  utilizan  organizadores  gráficos  como:  mapa
conceptual, que facilita la organización global de la información, la activación de saberes previos, la
revisión de conceptos  vistos durante una clase,  así  como la  articulación  entre  conceptos;  mapa
mental, que facilita la organización de un tema, la integración de conocimiento previos y nuevos, la
ubicación de las ideas en una estructura, la comunicación de ideas complejas, el ahorro del tiempo;
diagrama de Gantt, que ayuda a planificar las actividades de aprendizaje y hacer un seguimiento de
las mismas. 

 3 Sobre el Sistema de Evaluación

Como los RA tienen carácter de Unidades Menores Operativas de Competencia, al evaluar los RA
se evalúa, de manera indirecta, las competencias de egreso, sean específicas o genéricas. En un
sistema  de  evaluación  de  competencias,  las  rúbricas  analíticas  “aparecen  como  un  recurso
imprescindible” [28]. En términos simples, una rúbrica es una matriz de doble entrada, donde en las
filas se encuentran los criterios de evaluación y en las columnas los niveles de dominio  [29] [30].
Para elaborar  rúbricas analíticas,  en  [12] se propone los siguientes  pasos,  a  partir  del  aporte  de
distintos  referentes  ( [29] [28] [31],  entre  otros): 1.  Analizar  el  RA a  evaluar;  2.  Establecer  los
criterios  de  evaluación;  3.  Establecer  las  evidencias;  4.  Establecer  los  niveles  de  dominio;  5.
Redactar los descriptores de desempeño; 6. Determinar los descriptores obligatorios; 7. Ponderar los
criterios y asignar puntaje a los niveles de dominio; 8. Confeccionar la rúbrica analítica; 9. Revisar
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el alineamiento de la rúbrica con el RA y la mediación pedagógica; 10. Involucrar al estudiante para
la retroalimentación; 11. Implementar la rúbrica analítica; 12. Revisar y continuar con la mejora
continua. De los pasos mencionados, en esta instancia se presentan los pasos 1 y 2. El paso 1 se
encuentra incluido en el segundo apartado del presente trabajo. 

Los criterios de evaluación “se definen como un referente conceptual que permite establecer el tipo
y el nivel de aprendizaje que deben alcanzar los estudiantes en cada uno de los hitos declarados de
un proceso formativo” [32]. El formato adoptado para la redacción de un criterio de evaluación es el
siguiente [19]:  [verbo] [objeto de conocimiento] [condición(es)]; la finalidad no se incluye, ya que
ésta está contemplada en el RA, y además no forma parte del desempeño a observar. Se recomienda
entre dos y cuatro (o cinco, como máximo) criterios por cada RA. Si se supera este número tal vez
el RA es muy complejo y deba ser dividido, o los criterios están muy desagregados sin considerar
los desempeños esenciales, lo cual implicaría revisarlos. Si se emplea un solo criterio, el RA debería
ser parte de otro más integral. En  [12] se presenta un procedimiento para redactar los criterios de
evaluación,  el  cual  consiste  en  los  siguientes  pasos: 1.  Determinar  los  objetos  componentes
esenciales; 2. Seleccionar los verbos pertinentes para cada objeto de conocimiento; 3. Redactar el
desempeño general de cada criterio verificando su coherencia; 4. Listar los posibles desempeños
específicos de cada desempeño general y verificar; 5. Establecer las condiciones para cada criterio;
6.  Redactar  los  criterios  considerando  la  coherencia  gramatical;  7.  Verificar  características  de
suficiencia,  completitud,  independencia  e  integralidad;  8.  Seleccionar  el  o  los  desempeños
específicos de cada criterio; 9. Verificar características de pertinencia y especificidad; 10. Validar
los criterios con los estudiantes y con otros docentes. 

Los criterios de evaluación para el RA propuesto son: 
 Criterio1: Propone metas de aprendizaje identificando los saberes a superar 
 Criterio2:  Estructura un plan de accióndefiniendo los recursos necesarios (organización

del tiempo y de la información, etc.)     
 Criterio3: Conceptúa el desarrollo personal analizando procedimientos y logros

Evaluar por competencias implica una valoración integral, mediante un sistema de evaluación, de
los logros alcanzados en diferentes instancias del proceso de aprendizaje, debiendo ser una de ellas
la evaluación de la situación de integración de los saberes del RA. Son varios los aspectos a tener en
cuenta al momento de establecer un sistema de evaluación, que se pueden resumir en los principios
que menciona [29], estando uno de ellos relacionado con la participación de los estudiantes, tanto
en las instancias de planificación,  como así también durante el proceso, teniendo en cuenta sus
sugerencias, reflexiones e impresiones [29]. Se menciona este, entre los demás principios, porque
justamente para el RA que se pretende evaluar, la participación del estudiante resulta esencial y
deberá incluirse una vez que se ponga en práctica la propuesta en el desarrollo de un curso.
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 4 Conclusiones

El sistema de formación de ingenieros  e  ingenieras  de Argentina se encuentra  en momento  de
transición, que requiere cambiar la lógica de enseñar solamente recursos o saberes, a pasar también
a enseñar a articular, movilizar e integrar los recursos, encontrándose entre ellos los saberes ser. Las
competencias genéricas sociales, políticas y actitudinales se relacionan íntimamente con los saberes
ser, y constituyen desafíos para las y los docentes de carreras de ingeniería. La formación de estas
competencias, al igual que las competencias genéricas tecnológicas y las competencias específicas
requiere que se enseñen saberes conocer,  hacer y ser, y también que se enseñe a integrar estos
saberes. Asimismo, la formación debe ser en el contexto de la disciplina de la asignatura, y no en
compartimentos estancos. 

La propuesta del sistema de evaluación debe validarse con la participación de las y los estudiantes,
y como los tres pilares del modelo deben estar alineados, puede que a partir del intercambio surjan
cambios en la propuesta. En este mismo sentido, la comunicación con la y el estudiante sobre cómo
aprende,  sus dificultades  y motivaciones,  resulta  fundamental  para formar esta  competencia del
aprendizaje continuo y autónomo.  

El uso de las rúbricas per se no significa evaluar por competencias. Si bien conllevaría una mejora
sustantiva,  aún  si  se  tratase  de  una  evaluación  sumativa  tradicional,  pasar  a  un  modelo  de
evaluación  por  competencias  es  mucho  más  que  utilizar  rúbricas.  De  los  diferentes  tipos  de
evaluación  respecto  a  quién  evalúa,  la  autoevaluación  es  sin  dudas  la  que  predomina  en  la
evaluación de esta competencia, no obstante, la mirada docente debe guiar ese proceso. 
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