
Competencias genéricas en educación superior 
La formulación de las competencias ge-
néricas para la educación superior constituye 
una tarea que el Ministerio de Educación Na-
cional de Colombia ha emprendido como par-
te de sus estrategias para establecer referentes 
comunes que garanticen la calidad de la forma-
ción en nuestro país, así como la articulación de 
los distintos niveles de la educación: inicial, bá-
sica, media y superior. 

Como parte de esta labor, en el año 2008 el 
Ministerio convocó a reconocidos miembros de 
la comunidad académica con el fin de propiciar 
la reflexión en torno al conjunto de competen-
cias genéricas que se ajusten a las característi-
cas y necesidades de nuestro contexto social y 
cultural, pero también al marco más amplio del 
panorama internacional. Como resultado de es-
tas reflexiones, el colectivo académico convo-
cado identificó cuatro competencias genéricas 
para la educación superior: Comunicación en 
Lengua Materna y otra Lengua internacional; 
Pensamiento Matemático; Ciudadanía; y Cien-
cia, Tecnología y Manejo de la Información.

Con la formulación de estas cuatro compe-
tencias genéricas se busca responder a las ne-
cesidades del mundo globalizado, en el que 
las distancias se han acortado con los medios 
de comunicación y de transporte, las fronte-
ras económicas y laborales tienden a difumi-
narse y la educación busca cada vez con más 
fuerza la internacionalización de los saberes, 
las profesiones, las titulaciones y los mercados 
de trabajo. Sin descuidar, por supuesto, la perti-
nencia frente el contexto local, para el cual estas 

Aprender 
durante toda la vida

competencias también constituyen una fuente 
de desarrollo, de modo que su implementación 
contribuirá al mejoramiento de la calidad de la 
formación y a su proyección internacional.

La pertinencia y la calidad de la educación su-
perior dependen en gran medida de la imple-
mentación de cuatro competencias genéricas 
que permitan aprender durante toda la vida, 
formando profesionales capaces de moverse 
con destreza en el mundo globalizado. 
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30.000 subsidios para 
jóvenes de 10º y 11

En su cuarta versión, el Fondo de Fomen-
to a la Educación Media (FEM) entregará 
30 mil subsidios para que jóvenes de los 
grados 10º y 11° de toda Colombia inicien 
su formación en programas técnicos pro-
fesionales ofrecidos por instituciones de 
educación superior.

Cada subsidio tiene un valor máximo de 
$430.680 por semestre, más el incremen-
to del IPC que establezca el Gobierno Na-
cional para 2010. Para ser beneficiario se 
deben cumplir requisitos como: ser estu-
diante de alguno de los grados académicos 
ya mencionados, estar en una institución 
de educación media que esté articulada 
con una institución de educación superior, 
y estar clasificado en los niveles 1 ó 2 del 
Sisbén. También pueden aspirar a los sub-
sidios los jóvenes pertenecientes a comu-
nidades indígenas, población desplazada o 
en condición de discapacidad.

El plazo de inscripción para las insti-
tuciones de educación media que van a 
postular estudiantes en la Cuarta Convo-
catoria del Fondo FEM va desde el 25 de 
noviembre de 2009 hasta el 16 de febrero 
de 2010. La publicación de los beneficiarios 
aprobados se realizará entre el 30 de mar-
zo y el 8 de abril de 2010; los desembolsos 
se realizarán del 19 de abril al 21 de mayo.

El Fondo de Fomento a la Educación 
Media es una estrategia del Ministerio de 
Educación para facilitar el acceso y la per-
manencia de los estudiantes colombianos, 
asegurándoles una educación de calidad y 
pertinencia durante toda la vida a través 
de programas que respondan a necesida-
des y oportunidades del sector produc-
tivo. Mayor información y descargar los 
respectivos formularios en la siguiente pá-
gina web http://www.mineducacion.gov.
co/1621/article-210193.html

13 nuevos postgrados en 
la oferta académica

A partir de 2010 los colombianos contarán 
con cinco nuevos programas de maestría y 
trece especializaciones que serán ofertados 
en instituciones de educación superior de 
carácter público y privado del país.

Los 13 programas de especialización son: 
Universidad Industrial de Santander, Quí-
mica Ambiental; Universidad Autónoma 
de Bucaramanga, Telecomunicaciones; Uni-
versidad Autónoma de Occidente, Higiene 
y Seguridad Industrial; Pontificia Univer-
sidad Javeriana, Cali, Familia; Universidad 
Tecnológica de Pereira, Gestión Ambien-
tal Local; Universidad de Cartagena, Bio-
química Clínica; Universidad de Antioquia, 
Logística Integral; Universidad Pontificia 

Bolivariana, Telecomunicaciones; Univer-
sidad de Los Llanos, Producción Agrícola 
Tropical Sostenible; Universidad Tecnoló-
gica de Bolívar, Gerencia de Producción y 
Calidad; Universidad Nacional de Colombia, 
Medellín, Ciencia y Tecnología de Alimen-
tos; Universidad CES, Salud Mental del Niño 
y el Adolescente; y la Universidad de Caldas, 
Intervención en Relaciones Familiares

Por otro lado, los cinco nuevos programas 
de maestrías son: Universidad Pedagógica 
y Tecnológica de Colombia, Lingüística y 
Metalurgia y Ciencia de los Materiales; Uni-
versidad San Buenaventura, Medellín, Psi-
cología y Neuropsicología; Universidad de 
Antioquia, Ingeniería; y Universidad del To-
lima, Planificación y Manejo Ambiental de 
Cuencas Hidrográficas.

Estas nuevas posibilidades académicas 
cuentan con el apoyo económico del Mi-
nisterio de Educación Nacional, el cual 
asignó $2.530,4 millones de pesos. Los 
recursos económicos serán destinados a 
la adquisición de equipos de laboratorio, 
equipos de cómputo (hardware y software), 
bibliografía especializada y bases de datos.

Este apoyo se enmarca en la política de 
gobierno Revolución Educativa, que viene 
fomentando la calidad de la educación su-
perior y la investigación.

seguimiento al pnde 
2006 – 2016

Del 1 al 3 de diciembre se realizó en Lago 
Calima – Darien (Valle del Cauca) la Pri-
mera Asamblea Nacional de Delegados de 
las Comisiones Territoriales de Seguimien-
to al Plan Nacional Decenal de Educación 
(PNDE) 2006 – 2016.

Delegados de 68 entidades territoriales y 
otros 24 representantes de las secretarias 
de educación fueron los participantes del 
evento. Entre los delegados se eligieron los 
integrantes de la Segunda Comisión Nacio-
nal de Seguimiento, cuya vigencia será de 
tres años, según lo establecido en el Plan 
Nacional Decenal, órgano deliberativo, vee-
dor, que observa y analiza los avances del 
PNDE, a partir de instrumentos de segui-
miento, control evaluación y medición de 
indicadores de proceso, gestión y resulta-
dos. Sus principales funciones son apoyar 
la implementación del Plan y coordinar las 
acciones con los agentes educativos para la 
articulación y funcionamiento del sistema 
de seguimiento y evaluación del PNDE.

En el marco del evento, la gerencia del 
PNDE presentó la estrategia de implemen-
tación corresponsable del Plan por parte 
de todos los actores educativos del país. De 
la misma manera se informó sobre la línea 
de base del Plan, que se elaboró en 2008 y 
se propuso el plan de acción que ésta ten-
drá para el año 2010. 
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Miriam Ochoa Piedrahita, Decana de la Facultad de Educación de 
la Universidad Externado de Colombia y directora de la Maestría en 

Educación de la misma institución, explica algunas razones tenidas en 
cuenta por el grupo de expertos convocados para discutir y proponer las 
competencias genéricas en educación superior, del cual ella formó parte.

herramientas para

Seguir aprendiendo

dominio de las habilidades comunica-
tivas. Y en un mundo globalizado, por 
supuesto, el aprendizaje de una segun-
da lengua”.

“El pensamiento lógico-matemáti-
co, también pilar fundamental para un 
aprendizaje permanente. ¿Cómo hago 
para hacer inferencias, para llevar a ca-
bo una negociación o una conciliación? 
Estoy hablando de campos del conoci-
miento que no tienen que ver nece-
sariamente con los fractales ni con el 
álgebra, sino con el pensamiento lógico, 
que nos permite manejar las percepcio-
nes y los argumentos de negociación, 
debate y proyección”.

“El dominio de la ciencia y la tecnología, 
y en particular de los dispositivos de ma-
nejo de información, competencia esen-
cial para desenvolverse en el mundo. La 
investigación científica, la innovación y 
la transformación del conocimiento son 
un requerimiento actual que la educación 
superior debe implementar”.

“…Y finalmente, de particular interés 
para nuestro contexto: las competen-
cias ciudadanas. No podemos hablar de 
gente que maneja muy bien el lengua-
je, tiene excelentes competencias en en 
matemáticas, ciencia y tecnología, si no 
es capaz de trabajar en equipo o convi-
vir. Además de ser una necesidad para 
el mejoramiento de nuestra sociedad, 
si se mira el panorama internacional, 
hoy se le está dando mayor peso a la 
producción científica colectiva que a la 
producción científica individual”.

Definir competencias 
y articularlas

Acerca de los puntos de referencia que 
se tuvieron en cuenta para su defini-
ción, la profesora Miriam Ochoa deja en 
claro cuáles fueron estas fuentes: “una 
es el Estado, que en el caso de Colom-
bia tiene la obligación constitucional 
de velar por el acceso a la educación y 
por su calidad, como forma de construir 
Nación. Otra, la sociedad y sus distin-
tos actores: los grupos de maestros, los 
padres de familia, los literatos, los mú-
sicos, los científicos, toda la gente que 

Continúa en la página 4

“La frontera entre los saberes es 
cada vez más tenue, por ejemplo, cuan-
do se habla de biotecnología se mezclan 
Medicina e Ingeniería. Es decir, el co-
nocimiento no es un contenido que se 
puede empaquetar en un contenedor, 
es un tejido de saberes que permite ge-
nerar un nuevo conocimiento, el cual, 
siendo así, resulta infinito. Es por ello 
que las universidades se están viendo 
abocadas a transformar sus currículos”.

Con esta ilustración la profesora Mi-
riam Ochoa Piedrahita explica la razón 

por la cual la educación está obligada a 
brindar a los individuos elementos para 
que puedan aprender a lo largo de la vi-
da. Es en torno a estas habilidades que la 
educación superior colombiana ha defi-
nido cuatro competencias genéricas que 
contribuirán a darle continuidad a los 
procesos de aprendizaje de manera óp-
tima, así las describe Ochoa Piedrahita:

“El lenguaje, un ámbito fundamen-
tal de desarrollo de competencias: leer, 
escribir, argumentar, sustentar y com-
prender lo que el otro está diciendo; el 
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Viene de la página 3

la escuela en contexto

competencias necesarias en el cam-
po laboral que se enseñaban precaria-
mente en la escuela; justificar por qué 
dichas habilidades eran indispensables 
y comunicar los resultados a las co-
munidades académicas y corporativas. 
Las competencias fueron clasificadas 
en dos grupos: las funcionales, defini-
das por aquello que la gente hace en el 
trabajo, y las capacitadoras, los conoci-
mientos y procedimientos aprendidos 
en el colegio que subyacen a las com-
petencias funcionales. La Comisión 
también definió escenarios en el lu-
gar de trabajo, diseñados para descri-
bir las habilidades en contextos reales 
del mercado laboral.

Las competencias funcionales fue-
ron las primeras definidas por la Co-
misión, con la ayuda de expertos en el 
área laboral. Para facilitar su delimi-
tación y futura aplicabilidad en la es-
cuela, se enmarcaron en una serie de 
condiciones: deberían ser representa-
tivas de las complejidades del traba-
jo y al mismo tiempo estar conectadas 
con competencias capacitadoras típica-
mente enseñadas en la escuela; su de-
finición debería ser lo suficientemente 
laxa para incluir desde alumnos poco 

Estados Unidos define las competencias que llevan 
a sus estudiantes de la teoría a la práctica.

aventajados hasta universitarios, y al 
mismo tiempo, ser limitadas de ma-
nera precisa para poder ser medidas. 
En total, los expertos identificaron 27 
competencias clasificadas en cinco gru-
pos: manejo de recursos, manejo de la 
información, interacción social, en-
tendimiento del comportamiento y 
desempeño de sistemas y comprensión 
de la interacción humanos-tecnología.

En segundo lugar, se definieron las 
habilidades capacitadoras, de manera 
que estas sirvieran de base a las com-
petencias funcionales. Las principales 
fueron habilidades de lecto-escritura, 
habilidades matemáticas y computa-
cionales, y procesos de habla-escucha.

Finalmente, se diseñaron escenarios de 
trabajo verosímiles para dotar de con-
texto a las competencias previamente 
definidas, detallando las personas invo-
lucradas en el escenario y las actividades 
que ellas deberían desempeñar.

El trabajo de la comisión contó con 
la ayuda de centros de capacitación de 
exitosas empresas norteamericanas, así 
como con centros de investigación en 
ciencias cognitivas de reconocidas uni-
versidades y comentarios de expertos 
en las áreas laboral y educativa. 

Preocupado por la poca congru
encia entre las competencias que sus 
estudiantes aprendían en sus colegios y 
aquellas que estos usaban cuando se con-
vertían en trabajadores, el gobierno de los 
Estados Unidos decidió en la década de 
los noventa analizar el problema; con ese 
objetivo nació SCANS (Secretary’s Com-
mission on Achieving Necessary Skills).

SCANS permitió identificar aspectos 
que incidían negativamente en el pro-
ceso de enseñanza: creer que los seres 
humanos manejan situaciones comple-
jas de manera fragmentada y no holísti-
ca, olvidar que el alumno llega con una 
carga cognitiva propia al aula, tratar al 
alumno como un ser pasivo o no ense-
ñarle cómo trabajar en equipo fueron 
algunos de los principales hallazgos que 
conducían a observar cómo las escuelas 
en ese país enseñaban a sus alumnos sin 
darles un contexto para adquirir com-
petencias esenciales, los privaban de la 
integración entre teoría y práctica, limi-
taban la creatividad y la resolución de 
problemas y no ofrecían las condiciones 
necesarias para la integración social na-
tural en un contexto no escolar.

Partiendo de dicho diagnóstico, una 
Comisión se propuso identificar las 

produce y utiliza el conocimiento. Y da-
do que estamos marcados por la econo-
mía de mercado, el mundo laboral tiene 
igualdad de posibilidades de aportar a 
la definición de competencias, pero no 
es el único, por supuesto. Ninguna de es-
tas fuentes debe pesar más que las otras. 
Lo ideal es buscar un equilibrio. Y si se 
mira cómo se han formulado las com-
petencias en estos seis años, se ve que el 
Estado ha dado lineamientos, se ha con-
vocado a las academias, y se ha mirado 
hacia dónde va el desarrollo científico, 
tecnológico y laboral del país”.

Este conjunto de voces diversas es 
fundamental también cuando se tie-
ne en cuenta otro criterio que incide 
en la definición de políticas educativas, 
la pertinencia. Según Ochoa: “tenemos 
que buscar cómo atender con pertinen-
cia lo que la gente quiere aprender. No 
es aprender por aprender. Ese elemento 
de pertinencia es bien difícil, pero es el 
que está teniendo cada vez más sentido 
en educación: para qué aprendo esto, 

por qué lo aprendo. Antes era porque 
sí, o porque tocaba, hoy en día la per-
tinencia es una condición fundamen-
tal que depende de las tres fuentes en 
su conjunto, en permanente discusión 
y consenso”.

Con relación al mercado y el mun-
do laboral, es importante acentuar la 
diferencia entre competencia y tarea, 
como lo ha señalado el colectivo de 
expertos del que formó parte la pro-
fesora Ochoa. En este sentido afirma: 
“competencia y tarea no son lo mismo. 
La competencia es más amplia, pues 
da una gran sombrilla sobre la cual se 
puede trabajar. La tarea es muy espe-
cífica y replicable, sale de la línea de 
producción. Si se necesita una perso-
na que siga instrucciones, se le asignan 
tareas, fijas y predeterminadas, y se 
pueden definir en términos de núme-
ro, eficiencia y eficacia. Las competen-
cias, como son para toda la vida, son 
mucho más globales y por consiguien-
te no se pueden desglosar en tareas”. 

Esto nos lleva a otro de los temas cla-
ves en torno a las competencias gené-
ricas en educación superior: la manera 
en que éstas se articulan con las com-
petencias que proveen los otros niveles 
de formación. La profesora Ochoa plan-
tea la necesidad de retomar las compe-
tencias básicas de los niveles previos de 
formación para profundizarlos, desa-
rrollarlos y extenderlos, proyectándolos 
a la totalidad de la vida tras la forma-
ción profesional. Finalmente, las com-
petencias son las mismas, pero se van 
complejizando. Incluso después del ni-
vel profesional, en el ámbito de la inves-
tigación y la educación de postgrado, se 
trata de hacer más complejas las com-
petencias genéricas adquiridas.

Con estos lineamientos, las compe-
tencias genéricas se constituyen en una 
de las estrategias más importantes pa-
ra consolidar las ofertas de educación 
superior en nuestro país con pertinen-
cia y calidad, de cara a los desafíos del 
mundo contemporáneo. 
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Aquello que se aprende

para toda la vida

Una década de trabajo cumplirá 
Europa tratando de definir las destre-
zas que deben desarrollar sus ciudada-
nos para enfrentar los desafíos del siglo 
XXI. Luego de que en el año 2000, du-
rante el Consejo Europeo de Lisboa, 
los países miembros se plantearan co-
mo reto garantizar a sus habitantes en 
2010 los conocimientos necesarios para 
vivir y trabajar en la nueva sociedad de 
la información, el Consejo ha propues-
to a los países miembros un marco de 
Competencias clave que contribuirán a 
lograr “una economía basada en el co-
nocimiento, con más y mejores em-
pleos y cohesión social”.

Este mandato político se constituye 
en la respuesta del Consejo a las ace-
leradas transformaciones del mundo 
laboral, como resultado de la interna-
cionalización de las economías, la glo-
balización y la falta de mano de obra 
calificada para responder a las nue-
vas demandas. Según el estudio de 
Maastricht sobre educación y forma-
ción profesionales, más de una tercera 
parte de la mano de obra europea (80 
millones de personas) está poco cua-
lificada; igualmente, se estima que a 
2010, casi el 50% de los nuevos puestos 
de trabajo exigirá cualificaciones de ni-
vel terciario; algo menos del 40%, ense-
ñanza secundaria superior y tan sólo el 
15 % será adecuado para trabajadores 
que dispongan de escolarización básica.

Por lo tanto, la educación se consti-
tuye en un aspecto de primer orden, 
que se vincula a políticas sociales y de 
empleo, donde se esbozan como obje-
tivos para el sector mejorar la calidad 
y la eficacia de los sistemas; facilitar el 
acceso y potencializar la flexibilidad de 
los currículos y programas de forma-
ción. Dichos objetivos se articulan a la 
necesidad de identificar y definir aque-
llo que deben aprender los ciudadanos 
en el mundo contemporáneo.

En la sociedad del conocimiento
Es así como un grupo de trabajo ha for-

mulado, dentro del programa Educación 
y Formación 2010, un marco de referen-
cia para Europa sobre “competencias 

clave” indispensables para actuar en la 
sociedad globalizada y del conocimiento. 
El Grupo adoptó el término “competen-
cia” para referirse a “una combinación de 
conocimientos, capacidades y actitudes 
adecuados para una determinada situa-
ción”, y “competencias clave” para de-
marcar “aquellas en las que se sustentan 
la realización personal, la inclusión so-
cial, la ciudadanía activa y el empleo”1.

Dicho marco de referencia propone a 
Europa ocho “competencias clave” indis-
pensables para preparar individuos con 
la capacidad de resolver problemas, tener 
un pensamiento crítico y poderse desa-
rrollar satisfactoriamente en los ámbi-
tos personal y social. Estas competencias 
son: comunicación en lengua materna; 
comunicación en lenguas extranjeras; 
competencia matemática y competencias 
básicas en ciencia y tecnología; compe-
tencia digital; aprender a aprender; com-
petencias interpersonales, interculturales 
y sociales, y competencia cívica; espíritu 
de empresa, y expresión cultural.

Para su formulación, el Grupo de 
Trabajo tuvo en cuenta los contex-
tos y sistemas educativos de los esta-
dos miembros; las buenas prácticas; los 
sistemas de competencias adoptados 
en los distintos niveles de formación, 
desde el inicial hasta superior, así co-
mo los aprendizajes complementarios 
y la vida adulta. Es decir, la propuesta 
abordó una dimensión que compren-
de la formación para toda la vida, no 
de otra manera se facilitará a los indi-
viduos adaptarse al cambio continuo.

Por lo tanto, las competencias clave 
contribuyen a la formación de un capi-
tal cultural, en cuanto apuntan al desa-
rrollo personal a lo largo de la vida; un 
capital social, ya que promueven la par-
ticipación ciudadana, la inclusión y la 
democracia; y un capital humano, pues 
favorecen los aprendizajes que requie-
re el mundo laboral.

Siendo así, el marco de referencia eu-
ropeo Competencias clave para el apren-
dizaje permanente está proponiendo, en 

1	  Propuesta de Recomendación del Parlamento Europeo y 
del Consejo sobre las Competencias Clave para el Aprendi-
zaje Permanente. Bruselas, 2005.

esencia, una transformación en los siste-
mas educativos que ha venido incidien-
do en el salto de un enfoque basado en la 
enseñanza hacia un enfoque fundamen-
tado en el aprendizaje; en la definición 
de los currículos, en el sistema de trans-
ferencia de créditos y en los principios 
de validación de los aprendizajes; en la 
necesidad de generar nuevas formas de 
enseñar y de que los profesores adquie-
ran igualmente otras competencias, en-
tre otros aspectos. Por consiguiente, el 
Consejo Europeo ha venido respaldan-
do las reformas educativas que empren-
den los gobiernos y las instituciones.

Igualmente, adoptar este marco de 
referencia conlleva revisar las formas 
de evaluación, ya que las metodologías 
plantean limitaciones a ciertas áreas 
del conocimiento. En este sentido, el 
Programa Internacional de Evaluación 
de Destrezas del Alumnado, PISA, ha 
mostrado avances y por consiguiente 
se considera una referencia de desglo-
se de competencias.

 “El enfoque de competencias no tiene 
sólo la utilidad de orientar las políticas 
educativas, ayudando a los sistemas de 
educación y de formación a definir me-
jor aquellas destrezas que se deban for-
mular como prescriptivas en un nuevo 
marco social con especiales exigencias. 
Tiene la virtud, al ir asociadas a la eva-
luación de rendimientos respecto a ca-
pacidades, destrezas y competencias, de 
aportar una referencia, de tipo formati-
vo, mucho más útil que la aportada por 
la exclusiva medición de conocimien-
tos o elementos de programas. A la vez, 
como ya se está evidenciando en el ca-
so de los idiomas, brinda la posibilidad 
de una verdadera implicación de quien 
aprende en el control de su aprendi-
zaje”, expresa Dolores Guerra Suárez, 
directora General de Ordenación Aca-
démica e Innovación del Consejo Euro-
peo, en los documentos elaborados en 
el desarrollo de esta propuesta. 

Ver más:
http://ec.europa.eu/education/
lifelong-learning-policy/doc28_en.htm
http://www.scribd.com/doc/362146/

Existe un interés en el mundo por identificar los 
conocimientos base de todo aprendizaje y sin los 
cuales resulta difícil actuar en un mundo impredecible 
como la sociedad del siglo xxi. Europa, por ejemplo, 
define “competencias clave” para sus ciudadanos.
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El Proyecto Tuning ha sido crea-
do en Europa y desarrollado también 
en América Latina con el fin de en-
contrar puntos comunes de referencia 
que contribuyan a facilitar la coopera-
ción académica entre los distintos paí-
ses. Las competencias se constituyen 
en uno de esos ejes comunes, dado que 
permiten la articulación entre niveles y 
sistemas educativos, y por consiguiente, 
facilitan la movilidad de estudiantes y 
docentes así como la comparación y el 
reconocimiento de titulaciones.

Las competencias son una de las cua-
tro líneas de trabajo de la metodología 
Tunign, junto con los enfoques de ense-
ñanza, aprendizaje y evaluación de las 
mimas; los créditos académicos, y la ca-
lidad de los programas. 

Tuning ha definido las competencias 
como “una combinación dinámica de 
conocimiento, comprensión, capacida-
des y habilidades…”, con las siguientes 
características: se forman en unida-
des del curso y son evaluadas en dife-
rentes etapas, y pueden estar divididas 
en competencias relacionadas con un 

un instrumento para 

intercambios académicos
27 competencias genéricas propone a la educación superior 

latinoamericana el Proyecto Tuning. Estas facilitarán la 
cooperación entre las instituciones de los distintos países.

área de conocimiento (específicas de 
un campo de estudio) y genéricas (co-
munes para diferentes cursos). 

Las competencias genéricas son aque-
llas que permitirán a los ciudadanos 
adaptarse a los desafíos que le presen-
ta la sociedad cada día, tener un pen-
samiento flexible, saber interpretar, 
enfrentar y resolver situaciones proble-
máticas y afrontar las incertidumbres. 
Así mismo, le facilitarán ser protagonis-
tas de su propio aprendizaje, dado que 
mediante estas desarrolla capacidades 
esenciales en la sociedad del conoci-
miento, como lo son: buscar, comparar, 
seleccionar y evaluar información (pro-
veniente de todas las fuentes, desde una 
biblioteca o internet hasta un profesio-
nal u otro estudiante), aprender conti-
nuamente, comprender lo aprendido y 
actualizarlo.

En este campo, Tuning América La-
tina ha identificado 27 competen-
cias genéricas, la cuales ha agrupado, 
de acuerdo con la afinidad, en cuatro 
factores: Proceso de Aprendizaje, Va-
lores Sociales, Contexto Tecnológico 

Internacional y Habilidades Interper-
sonales. La identificación y selección de 
este paquete de competencias se llevó 
a cabo mediante un proceso que contó 
con la participación de 4.558 académi-
cos, 7.220 graduados, 9.162 estudiantes 
y 1.669 empleadores de los 19 países 
que forman parte de Tuning América 
Latina, entre ellos Colombia.

 Para la definición de estas compe-
tencias, cada Centro Nacional Tuning, 
CNT, en cada país, presentó una lista de 
competencias genéricas, teniendo co-
mo punto de partida las 30 competen-
cias que definió el Tuning europeo. La 
validación fue realizada a través de una 
consulta realizada por las universida-
des, mediante la cual se pudo establecer 
que para todos los grupos consultados 
la definición de una titulación univer-
sitaria debe considerar estas 27 compe-
tencias genéricas. 

Fuente: “Reflexiones y perspectivas de la 
Educación Superior en América Latina. 
Informe final Proyecto Tuning América 
Latina (2004-2007). 

Competencias Tuning América Latina

Proceso de Aprendizaje
1.	 Capacidad de abstracción, análisis 

y síntesis
2.	 Capacidad de aprender y 

actualizarse permanentemente
3.	 Conocimiento sobre el área  

de estudio  y la profesión
4.	 Capacidad para identificar, planear 

y resolver problemas
5.	 Capacidad crítica y autocrítica
6.	 Capacidad de investigación 
7.	 Habilidades para buscar, procesar  

y analizar información procedente 
de diversas fuentes

8.	 Capacidad de comunicación oral  
y escrita

9.	 Capacidad de aplicar los 
conocimientos en la práctica

Valores sociales
10.	 Compromiso con su medio 

socio-cultural
11.	 Valoración y respeto por la 

diversidad y multiculturalidad
12.	 	Responsabilidad social  

y compromiso ciudadano
13.	 Compromiso con la preservación 

del medio ambiente
14.	 Compromiso ético

Contexto tecnológico 
internacional
15.	 Capacidad de comunicación en un 

segundo idioma
16.	 Habilidad para trabajar  

en contextos internacionales
17.	 Habilidades en el uso de las 

tecnologías de la información  
y de la comunicación

Habilidades interpersonales
18.	 Capacidad para tomar decisiones
19.	 Habilidades interpersonales
20.	Capacidad de motivar y conducir 

hacia metas comunes
21.	 	Capacidad de trabajo en equipo
22.	 	Capacidad para organizar  

y planificar el tiempo
23.	 	Capacidad para actuar en nuevas 

situaciones
24.		Capacidad creativa
25.	 	Habilidad para trabajar en forma 

autónoma
26.		Capacidad para formular  

y gestionar proyectos
27.	 	Compromiso con la calidad 
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Las competencias matemáticas 
facilitan desarrollar un pensamiento 
analítico ideal para enfrentar  y 

las matemáticas

SI 
son para todos

Para algunas personas las mate-
máticas son absolutamente instrumen-
tales, funcionales al desarrollo de una 
profesión relacionada con las Ingenie-
rías o las Ciencias Básicas; para otras, 
constituyen un “telón de fondo”, la base 
de sus estructuras de pensamiento, de 
su forma lógica de acometer plantea-
mientos y solucionar problemas. Estas 
dos formas de aproximarse al mundo 
de las matemáticas, que nos explica Jo-
sé Rafael Toro, vicerrector académico 
de la Universidad de los Andes, dejan 
en claro porqué han sido consideradas 
como una de las cuatro competencias 
genéricas de la educación superior co-
lombiana. Como tal, se proponen per-
mitir a todo profesional, de la carrera 
que sea, tener un pensamiento lógico 
y conocimientos cuantitativos básicos. 

En palabras de José Rafael Toro: “el 
mundo está lleno de información de na-
turaleza cuantitativa y es necesario que 
todos la comprendamos. Ya no puede 
suceder que una persona cuando apare-
ce una gráfica diga: ‘no, a mí no me pon-
gan gráficas porque yo no las entiendo’. 
Hoy en día, eso es una forma de analfa-
betismo, tan grave como no saber una 
segunda lengua. Esa persona está fuera 
del mundo, o va a tener muchos proble-
mas para desenvolverse en él”.

Además, la comprensión de la proba-
bilidad, el riesgo y el azar es de gran im-
portancia en el ámbito de la economía, 
no sólo en el nivel profesional, sino en 
los espacios cotidianos. Así mismo, el 
manejo de proporciones, las nociones 
básicas de geometría, la comprensión 
del espacio y sus variables son com-
petencias matemáticas necesarias en 
cualquier ámbito.

 “Cuando una persona es expuesta a 
ese mundo cuantitativo, en lo proba-
bilístico, en lo funcional o incluso en 
lo algebraico, se le generan automáti-
camente estructuras de pensamiento 
distintas. Desarrolla una lógica que le 
permite discutir, y no es que esa lógi-
ca sea superior a la de aquellos que no 
la poseen; es otra forma de pensamien-
to que puede resultar poderosa para su 
profesión”. 

Un conocimiento acumulativo
Las competencias genéricas son las 

mismas en los distintos niveles de la 
educación, lo que varía es el grado de 
profundidad y complejidad con que 
se afrontan en cada uno. Por esta ra-
zón las debilidades de los estudiantes 
que egresan de media se trasfieren a las 
instituciones de educación superior y 
terminan por afectar sus logros acadé-
micos, una razón que tiene peso en los 
índices de deserción. 

Comparativamente con otras áreas, 
las matemáticas presentan una caracte-
rística particular: son un conocimiento 
acumulativo. El profesor Toro lo ejem-
plifica de esta manera: “si un estudiante 
no aprendió historia en el bachillerato y 
entra a un programa de Historia, relati-
vamente rápido se puede poner al nivel; 
pero si ingresa a una ingeniería y no sa-
be álgebra, se enfrenta al primer curso 
de cálculo o de física con un lastre te-
rrible, pues el pensamiento matemático 
es como un edificio, se construye desde 
la base y es imposible quitar los ladri-
llos de abajo sin que se derrumbe todo”.

Frente a este problema, el profesor 
Toro señala que las instituciones de 
educación están formulado distintas 
soluciones. En el caso de la Universidad 
de Los Andes, se han implementado 
cursos de nivelación en matemáticas, 

una estrategia de adaptación exitosa 
pero que no resuelve la cuestión de fon-
do: “uno no puede seguir teniendo unas 
universidades exigiendo un nivel por 
encima del que alcanzan los colegios, 
así hay dos alternativas: o bajan su nivel 
hasta ponerse en el mismo del colegio 
–que es un poco lo que está detrás de la 
nivelación–, o los colegios ascienden al 
nivel que exigen las universidades. Lo 
importante es que esto se haga de ma-
nera concertada, hay que crear un diá-
logo, pues las universidades no pueden 
simplemente afirmar que un estudian-
te con falencias matemáticas o se nivela 
o pierde, así como los colegios tampo-
co pueden afirmar: hasta aquí es lo que 
enseñamos nosotros, lo que pidan en 
las universidades es problema de ellos”.

De acuerdo con Toro este diálogo en-
tre los niveles de la educación lo facili-
ta las competencias genéricas: “debería 
haber un enfoque hacia la eficiencia: el 
lenguaje y las matemáticas y las com-
petencias ciudadanas son fundamen-
tales. El núcleo de la educación debe 
garantizar esas tres cosas”.

En este sentido, las competencias ge-
néricas de la educación superior no 
sólo deben pensarse “hacia atrás”, en 
relación con la educación media, si-
no “hacia adelante”, frente a la forma-
ción de postgrado. A este respecto, 

resolver problemas;  permiten el intercambio entre áreas del conocimiento;  
ofrecen un lenguaje para comprender la información cuantitativa que ha 
invadido todas las esferas del saber. José Rafael Toro, vicerrector académico
de la Universidad de los Andes explica la importancia de este conocimiento.

Continúa en la página 8
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José Rafael Toro hace una compara-
ción con otros sistemas educativos del 
mundo que ofrecen algunas pistas de 
interés: “si uno mira el ámbito de los 
postgrados en Estados Unidos, la ma-
yoría de las instituciones que los ofre-
cen exigen como prueba de ingreso las 
famosas GRE  (Graduate Record Exa-
minations), una prueba que es común 
a todas las profesiones, son iguales para 
un físico que para un literato o un inge-
niero. Y ese examen mide las compe-
tencias básicas (razonamiento verbal, 
razonamiento cuantitativo, y habilida-
des de pensamiento crítico y escritura 
analítica). De modo que si usted quie-
re hacer un doctorado en Ingeniería, lo 
que se le evalúa son estas competencias 
y no sus conocimientos en Ingeniería. 
Esto es muy curioso, pero muestra que 
hay otras culturas universitarias para 
las cuales las competencias básicas en 

matemáticas son indispensables aún 
para entrar a un postgrado que no tie-
ne nada que ver con las matemáticas. 
Cómo usa la universidad norteameri-
cana los resultados de ese examen, ya 
es discrecional de cada institución. Pe-
ro esto ya dice mucho”. 

Otro gran problema que se enfrenta a 
la hora de implementar las competen-
cias matemáticas es la existencia de un 
generalizado rechazo a este conjunto de 
saberes y habilidades, lo cual es conse-
cuencia, entre otros factores, de la mane-
ra en que muchos docentes enfocan su 
enseñanza. José Rafael Toro lo describe 
de este modo: “durante años se ha refor-
zado la visión de que hay cosas que son 
para personas especiales, y quienes no 
son especiales están condenadas a fallar. 
Está en el ambiente una frase: Las ma-
temáticas no son para todos, y se le es-
cucha a profesores universitarios y de la 

educación media. Así, que en cada au-
la hay unos “elegidos”, los que van a en-
tender y a aprender, y los otros quedan 
abandonados a su suerte. 

“Sin embargo, esto se podría afirmar 
también del ajedrez o la buena música; 
componer buena música es para menos 
gente incluso que las matemáticas. Y 
claro, con toda seguridad hay personas 
que son más aptas para el arte, la filoso-
fía, el deporte. Esa visión es insostenible 
con un crecimiento universitario gigan-
tesco, cada vez más gente tiene acceso a 
ella. Puede que hace cien años se pudie-
ra decir que los que llegaban hasta es-
te nivel constituían una elite intelectual, 
pero hoy en día ya no es así, y los méto-
dos con los que enseñamos son hechos 
para las elites, no para las masas. Se ne-
cesitan pedagogías nuevas. Creo que es-
tamos abocados a rediseñar totalmente 
la enseñanza de las ciencias”.  

Viene de la página 7

Competencia comunicativa
Condición para el aprendizaje

Una de las competencias más es-
tudiadas y discutidas en educación es 
lectoescritura. Ello se debe a que en la 
tradición académica occidental, el co-
nocimiento ha girado en torno a los 
textos, primero a través de la letra ma-
nuscrita, luego de la imprenta y, hoy 
en día, de los medios electrónicos y las 
Tecnologías de Información y Comuni-
cación (TICs). Sin embargo, en las dis-
cusiones académicas a veces se olvida 
el importante rol que cumple el discur-
so oral en la producción, intercambio y 
desarrollo del conocimiento. Estas tres 
habilidades y formas de saber: escritu-
ra, lectura y  oralidad, forman el con-
junto de la competencia genérica en 
comunicación, en lengua materna y 
otra lengua internacional.

En su texto La competencia oral y es-
crita en la educación superior, Luis Ber-
nardo Peña, docente de la facultad de 
psicología de la Pontificia Universidad 
Javeriana, afirma que estas competen-
cias se materializan en tres funciones 
generales, en el ámbito de la educación 
superior: una función comunicativa, en 
tanto permiten enseñar, evaluar y hacer 
público el conocimiento; una función 
social, pues operan como mediado-
ras en las relaciones interpersonales, la 
construcción de equipos y proyectos co-
laborativos; y una función epistémica, ya 
que a través de ellas se construye el co-
nocimiento y se posibilita el aprendizaje. 

Estas tres competencias básicas es-
tán presentes en todos los ámbitos de 

la cultura académica: docencia, inves-
tigación, conferencias, coloquios, semi-
narios, diálogo entre pares, exámenes, 
tesis, publicaciones y demás espacios 
de formación. De ahí que, para el pro-
fesor Peña, lo importante no son las 
competencias en sí, sino lo que los es-
tudiantes, docentes y demás actores del 
proceso educativo hacen con ellas. 

En educación superior la lectura es 
una clave de acceso a una “comunidad 
textual”, como la llama José Bernardo 
Peña, en la que el estudiante aprende 
los lenguajes propios de cada discipli-
na. Pero en este nivel de formación la 
lectura en la universidad no sólo es más 
abundante que en los niveles anterio-
res, sino que también implica enfren-
tarse a textos más complejos. De ahí 
que su dominio permite autoregular el 
aprendizaje y prolongarlo de por vida. 

En cuanto a la escritura, esta constitu-
ye una herramienta intelectual que ayu-
da a revisar las ideas, explorar variantes 
y tomar distancia frente al pensamiento 
para mejorarlo y actualizarlo asumién-
dolo así de manera crítica. Así mismo, 
las exigencias de la escritura académica 
obligan al estudiante a pensar de mane-
ra más rigurosa y estructurada. Final-
mente, la oralidad facilita la interacción 
en el aula, y es generadora de debate y 
diálogo académicos. El texto escrito y el 
discurso hablado funcionan de mane-
ra complementaria. Así mismo, gracias 
a las TICs, hoy en día han de tenerse 
en cuenta nuevas formas de escritura y 

lectura que aproximan el texto escrito 
a la oralidad, reformulando las caracte-
rísticas de la producción e intercambio 
de mensajes, y la relación del texto con 
otros medios de expresión.

La capacidad para comunicarse oral-
mente y por escrito tiene por objeto el 
saber-cómo más que el saber-qué se 
aprende, y constituyen competencias 
transversales, en tanto son una condi-
ción para el aprendizaje en cualquier 
área. Son también una competencia 
para la vida porque permiten la auto-
nomía y la autorregulación del proceso 
de aprendizaje, las relaciones sociales e 
interpersonales y la comunicación. Por 
estas razones deben tener un lugar en 
el currículo de todos los programas de 
formación, no solamente en los de las 
carreras humanísticas y literarias. 

La formación de la competencia co-
municativa en la educación superior 
también debe contribuir a ampliar el 
capital cultural de los estudiantes, me-
diante la lectura de las grandes obras del 
pensamiento y el contacto con otro tipo 
de géneros, textos y formas de hablar y 
de escribir que resultan indispensables 
para la comprensión de sí mismos y de 
formas diferentes de pensar y de sentir 
en el mundo contemporáneo. 

Tomado del Documento “La competencia 
oral y escrita en la educación superior”, de 
Luis Bernardo Peña Borrero. http://www.
mineducacion.gov.co/1621/articles-189357_
archivo_pdf_comunicacion.pdf
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Educación 
para LA CONVIVENCIA

Las competencias ciudadanas, además de 
complementar el conjunto de disposiciones, habilidades 

y saberes genéricos para la educación superior, 
responden a la urgente necesidad de construir 

parámetros de convivencia en nuestro país.

Dentro del conjunto de compe-
tencias genéricas definidas para el ám-
bito de la educación superior, una ha 
sido reclamada de manera urgente da-
do el contexto del país: la ciudadana. 
Ello se debe, de acuerdo con el grupo de 
expertos que participó en la definición 
de estas competencias, a que en Co-
lombia la democracia participativa es-
tá en proceso de consolidación y no ha 
sido plenamente interiorizada por los 
individuos; subsisten el conflicto y la 
violencia, y la diversidad que nos carac-
teriza exige reconocernos y aceptarnos.

Dada esta dimensión, implementar la 
competencia ciudadana en los currí-
culos se constituye en un reto para las 
instituciones, que bien pueden hacer de 
sus espacios académicos auténticos la-
boratorios de ciudanía. De acuerdo con 
Jaime Gilberto Mejía Bastidas, docen-
te de la Universidad de Nariño, quien 
participó en la definición de las com-
petencias ciudadanas, se busca formar 
colombianos que respeten la diferen-
cia, participen de lo público, resuelvan 
conflictos inteligentemente, sean tole-
rantes, justos y solidarios.

Al igual que las otras tres competen-
cias genéricas, la competencia ciudada-
na en educación superior profundiza 
en aprendizajes adquiridos en la edu-
cación básica y media. Dicha articula-
ción con los niveles que le preceden se 
logra, de acuerdo con el profesor Me-
jía, a través de dos vías: “la primera, los 
estándares: una vez reglamentadas las 
competencias ciudadanas en la educa-
ción superior, se podrán juzgar y veri-
ficar manteniendo los tres ejes que se 
definieron para básica y media: convi-
vencia y paz; participación y democra-
cia; y pluralidad, identidad y valoración 
de las diferencias”. La segunda, los pro-
yectos pedagógicos y sociales, en la di-
mensión de trabajo comunitario, que 
implementen de manera conjunta las 
instituciones de media y superior.

Ámbitos de la implementación
Existen valiosas estrategias para la 

puesta en marcha de las competencias 

ciudadanas en el ámbito de la educa-
ción superior. Un espacio consolidado 
es el de las cátedras de Formación Ciu-
dadana y Constitucional. Jaime Mejía 
identifica otros escenarios:

“De manera transversal, en cada área 
o asignatura, si estamos desarrollan-
do el enfoque de competencias, los do-
centes necesitamos diseñar en nuestros 
programas los tres saberes: saber cono-
cer, saber hacer y saber ser. Este últi-
mo incluye los ejes fundamentales de 
la convivencia y la ciudadanía”.

Así mismo, “en la formación huma-
nista, tal como se desarrolla en varias 
universidades, como una manera de 
consolidar valores y con el sistema de 
créditos complementarios, se pueden 
ofrecer cursos de resolución de conflic-
tos, participación ciudadana, derechos 
humanos, pluralidad e interculturalidad.

Quizás el más práctico, es el consti-
tuido por estrategias vivenciales de las 
competencias ciudadanas, como la or-
ganización de centros de mediación pa-
ra resolver conflictos entre estudiantes 
y/o profesores presentados en el espacio 
universitario, pero también aquellas acti-
vidades que se puedan proyectar a la co-
munidad, tanto en la implementación de 
métodos de resolución de conflictos co-
mo los referidos a los Derechos Humanos, 
mediante el servicio social o proyectos 
pedagógicos y sociales más sostenibles”.

En este aspecto, la implementación de 
las competencias ciudadanas parece, a 
primera vista, más fácil de posicionar 
en el ámbito de las ciencias sociales y las 
humanidades, en donde han tenido una 
presencia más notoria. Surge así la pre-
gunta: ¿cómo consolidar la formación 
ciudadana en áreas del conocimiento 
como las ingenierías, las ciencias natu-
rales y las ciencias puras y aplicadas?

El profesor Mejía considera que las 
características de nuestro contexto so-
cial exigen equilibrar este panorama: 
“si revisamos las estrategias plantea-
das anteriormente, podemos consoli-
dar estas competencias a través de un 
currículo donde los conocimientos no 
son lo único sino ese saber ser y saber 

convivir que deben considerar cada do-
cente en su programa. Pero si tenemos 
en cuenta el contexto, cada profesio-
nal de cualquier área del conocimiento 
debe entender que su desempeño está 
enmarcado en medio de condiciones 
adversas para la convivencia, lo que lo 
obliga a abordar una formación más 
pertinente con la formación ciudadana”.

El profesor Mejía afirma que las com-
petencias ciudadanas oscilan entre el 
ámbito de lo privado y la esfera pública, 
en la dimensión interpersonal y cívica 
que se manifiesta a través de otra serie 
de valores como la autonomía, la parti-
cipación social y la responsabilidad co-
lectiva. Refiriéndose a la construcción 
del documento donde se propuso esta 
competencia, afirma: “Hemos entendi-
do que necesitamos fortalecer la de-
mocracia a partir de una participación 
activa y real de unos ciudadanos autó-
nomos y críticos… Creemos que el me-
jor nivel de la civilidad es la conciencia 
que tienen las personas de sus derechos 
y, por supuesto, de su responsabilidad 
y autorregulación en el cumplimiento 
de los deberes en un ámbito colectivo”.

En cuanto a la resolución de con-
flictos y el aprendizaje de actitudes 
y comportamientos pacíficos, aclara: 
“Necesitamos reconocer nuestra crisis 
de convivencia y nuestro conflicto so-
cial, con el fin de interpretar los conflic-
tos como oportunidad para aprender, 
mejorar y transformarlos. Así mismo 
en la construcción de la paz se debe 
empezar por bajar los niveles de in-
tensidad de la violencia. Estos meca-
nismos requerimos implementarlos a 
corto plazo”. A largo plazo, el resultado 
será “la transformación de la cultura de 
violencia a una cultura de convivencia”.

Así, la competencia ciudadana se 
plantea como una de las estrategias pa-
ra consolidar una educación superior 
con altos estándares de calidad, y que 
además responda a los retos éticos y so-
ciales de nuestro país. 
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Todo egresado de la educación 
superior ha de tomar, en el ejercicio de 
su profesión, decisiones que incidan en 
el desarrollo de nuestro país, de ahí la 
importancia que adquiere el que haya 
accedido en su formación a una cultura 
científica, tecnológica y de manejo de 
la información. Es a través de la cien-
cia, la tecnología y el manejo eficiente 
del conocimiento construido y acumu-
lado a través de la historia, que se lo-
gra una comprensión del mundo y en 
consecuencia, es posible transformarlo.

El profesor José Luis Villaveces Car-
doso, Vicerrector de investigaciones de 
la Universidad de los Andes, presen-
ta esta competencia como la incorpo-
ración del individuo en tres “culturas”, 
que resultan centrales en el panorama 
contemporáneo:

Cultura científica
A lo largo de la historia, la humanidad 

ha producido y acumulado multitud 
de saberes en torno al mundo natural, 
que le permiten aprovecharlo y poner-
lo a su servicio, pero también preser-
varlo y respetarlo. La comprensión de 
la naturaleza, la Tierra, el cuerpo hu-
mano, el universo en general, y el apro-
vechamiento de ese conocimiento para 
mejorar nuestras condiciones de vida 

constituyen un patrimonio que debe-
mos conocer para contribuir en su ex-
pansión. El profesor Villaveces afirma 
que en Colombia nuestros problemas 
más graves se reducen a dos: no saber 
producir bienes materiales (produc-
tos agrícolas e industriales) y no saber 
convivir. Es decir que, en síntesis, nues-
tro problema es no saber; nuestro gran 
problema es la ignorancia.

Con esto, no se refiere a los índices de 
analfabetismo en los grupos menos fa-
vorecidos, sino a la ausencia de com-
petencias científicas, tecnológicas y de 
manejo de la información en los egre-
sados de la educación superior, que son 
quienes llegan a tener poder de deci-
sión en el mundo productivo. De ahí 
nuestra incapacidad para responder 
a los retos y problemáticas de nues-
tro contexto geográfico y natural, y de 
nuestra sociedad, que además se refleja 
en nuestro bajo rendimiento en prue-
bas de referencia internacional, como 
las PISA o las evaluaciones de compe-
titividad del Foro Económico Mundial, 
en las cuales Colombia ocupó el pues-
to 74 en 2008, entre 134 países. Nues-
tro reto, según el profesor Villaveces, es 
fortalecer la competencia científica y 
tecnológica para ser más competitivos 
en el contexto internacional.

Cultura tecnológica
Esta consiste en la comprensión de la 

manera en que el ser humano transfor-
ma la naturaleza, construye artefactos y 
objetos útiles y optimiza su capacidad 
para el trabajo, la producción y el mejo-
ramiento de la calidad de vida a través 
de la tecnología, así como la habilidad 
para producir e implementar de mane-
ra inteligente y crítica las herramientas 
tecnológicas en todos los niveles.

En un mundo en el que la tecnología 
impregna prácticamente todos los ám-
bitos de la vida, desde los más cotidia-
nos hasta los más especializados, toda 
persona que haya pasado por la educa-
ción superior debe estar en capacidad 
de participar en las discusiones rela-
tivas al uso de la tecnología, teniendo 
en cuenta que se trata de una actividad 
social de la cual dependen el bienestar 
y el desarrollo de una nación. Así mis-
mo, la cultura tecnológica en todas las 
profesiones permite un diálogo entre 
ellas, de modo que todos los grupos de 
nuestra sociedad participen en la toma 
de decisiones relacionadas con la im-
plementación y uso de la tecnología de 
manera equitativa e inteligente.

Cultura informática
De acuerdo con el profesor Villaveces, 

hoy en día la información está prácti-
camente al alcance de todos, gracias a 
las redes y tecnologías informáticas. De 
ahí que el problema ya no sea, necesa-
riamente, la posesión de esa informa-
ción o el acceso a ella, sino la capacidad 
de discriminar qué es relevante, útil, 
pertinente, y qué es banal y engañoso. 

A través de una sólida cultura científi-
ca, los egresados de la educación supe-
rior deben tener la capacidad moverse 
entre los universos de datos de la red 
con el criterio para aprovechar la infor-
mación que contribuya al desarrollo de 
su formación y al enriquecimiento de 
nuestra cultura. 

Tomado del Documento “Competencia: 
Cultura científica, tecnológica y manejo 
de la información”, de José Luis Villaveces 
Cardoso. http://www.mineducacion.gov.
co/1621/articles-189357_archivo_pdf_
cientifica.pdf

Una cultura científica, tecnológica 
y de manejo de la información para 
responder a los retos y problemáticas 
de nuestro contexto geográfico y 
natural, y de nuestra sociedad.

Colombianos 
con pensamiento 

científico
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Ronald Barnett

Uno de los pensadores británicos de la Educación 
Superior, Ronald Barnett, se refiere a los grandes 

desafíos de la universidad enfrentada a un entorno 
incierto. Estas son algunas de sus consideraciones sobre 

las transformaciones y los retos de la educación superior.

Educar en la 
incertidumbre

Vivimos una era de continuos 
cambios y las instituciones de educa-
ción superior no son inmunes a los re-
tos que estos plantean. Ronald Barnett 
es un especialista inglés en educación 
superior, que ha dedicado su carrera a 
pensar en las estrategias que deben usar 
las universidades para reinventarse an-
te las nuevas condiciones globales. Con 
una serie de libros y reflexiones sobre 
el tema desde principios de la década 
de los noventa (La voluntad de apren-
der: ser estudiante en la era de la incer-
tidumbre y Reformando la universidad: 
nuevas relaciones entre la investigación, 
la academia y la enseñanza, entre otras 
obras) y  su trabajo actual en el Instituto 
de Educación de la Universidad de Lon-
dres (desde 2005), el Dr. Barnett aspira a 
modificar la idea que de sí mismas tie-
nen las instituciones de educación su-
perior a nivel mundial.

Sus investigaciones lo han llevado a 
crear una nueva visión de universidad, 
como institución que debe educar en la 
incertidumbre. Esto significa que de-
ben educar a sus estudiantes de tal ma-
nera que estos sean capaces de vivir en 
un mundo incierto. Según su propues-
ta, las universidades deben ir más allá 
de enseñar un conjunto de conocimien-
tos y competencias, y acoger a sus estu-
diantes como seres humanos integrales. 
Es lo que Barnett denomina como un 
"giro ontológico" de la Universidad. En 
términos curriculares implica que los 
alumnos deben tener espacio para cre-
cer ellos mismos y a nivel pedagógico, 
la principal consecuencia es que la for-
mación debe orientarse a fortalecer las 

cualidades apropiadas para vivir en un 
mundo lleno de incertidumbre.

El principal generador de retos para 
la vieja idea de universidad es lo que 
Barnett llama supercomplejidad, un 
concepto que va más allá de la mera in-
certidumbre o la mera complejidad. Es-
tá caracterizada por lecturas múltiples, 
expansivas y conflictivas del mundo, 
donde no se pueden definir con total 
claridad conceptos como identidad, 
propósitos o valores, en particular en la 
vida profesional. Al ser la universidad 
uno de los motores de la supercomple-
jidad, su responsabilidad es aún mayor.

Cambio de foco
Otro fenómeno observado por este 

pensador de la universidad, y que expre-
só en esta entrevista concedida al Bole-
tín de Educación Superior, de manera 
electrónica, es que en los últimos 20 a 
40 años ha sido progresivo el cambio 
de foco en la educación superior, desde 
el mero conocimiento hacia el conjun-
to de competencias que debe poseer el 
alumno al acabar su formación. Para él, 
el nuevo reto es cambiar una vez más el 
foco, para orientarlo hacia el alumno co-
mo un ser humano integral. Para lograr 
ese objetivo la educación superior debe 
educar para formar no sólo en un con-
junto de competencias sino también en 
una disposición diferente, orientada al 
deseo de aprender. Esa es en último tér-
mino la formación profesional que debe 
recibir el estudiante.

Por supuesto, en este proceso de 
transformación se explica que existan 
agentes en oposición. Barnett afirma 

que se pueden esperar resistencias para 
lograr el cambio que propone, princi-
palmente desde dos frentes. El primero 
es la academia misma, que pretende se-
guir reduciendo la educación superior 
solamente a un encuentro con el cono-
cimiento. El segundo lo componen los 
mundos político y laboral, que quieren 
reducir la educación a la obtención de 
competencias para ser aplicadas a un 
trabajo específico. También hay retos a 
nivel pedagógico y curricular. La edu-
cación para la vida que defiende Bar-
nett es una pedagogía del riesgo, que 
puede poner en entredicho la autori-
dad misma de la academia.

En cuanto a uno de los fenómenos de 
nuestro tiempo, que se refiere al sur-
gimiento de la universidad como em-
presa, Barnett indica que "es necesario, 
pero del todo inadecuado". Lo que el 
profesor  británico propone es trabajar 
en una nueva relación entre la sociedad 
y la universidad, para hacer más explí-
cito el beneficio público promovido por 
los entes de educación superior. Esto 
pasa necesariamente por la idea de re-
conocer la responsabilidad que las uni-
versidades tienen en primer lugar.

Barnett concluye con la siguiente re-
flexión: “si no es cuidadosa, la Uni-
versidad se definirá a sí misma y a su 
concepción de educación superior en 
términos excesivamente reducidos. Pe-
ro soy optimista acerca de la posibili-
dad de una concepción de la educación 
superior mucho más amplia. De hecho, 
ya puedo ver signos de este nuevo en-
foque en algunas universidades alrede-
dor del mundo”. 
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Por qué es importante un marco de
competencias genéricas en
EDUCACIÓN SUPERIOR

La articulación de la educación en todos sus niveles, la formación para alcanzar 
un proyecto de vida, las habilidades para desempeñarse en el mundo del trabajo 
y actuar en contextos internacionales son algunas de las razones por las cuales 

las  competencias genéricas en la educación superior colombiana  se hacen 
indispensables. Una mirada desde  distintos escenarios de la sociedad.

la educación hoy en día sea concebida 
como una herramienta para construir 
un país que brinde unas condiciones de 
vida más favorables a la sociedad.

En el marco de la política de pertinen-
cia, el Ministerio de Educación busca 
orientar la incorporación en todos los 
planes de estudio de los conocimientos, 
habilidades y valores requeridos para el 
desempeño ciudadano y productivo en 
igualdad de condiciones; garantizar el 
acceso de todos los estudiantes a estos 
aprendizajes; mantener elementos esen-
ciales de unidad nacional en el marco 
de una creciente descentralización; fa-
cilitar la transferencia de estudiantes 
entre centros educativos, regiones y paí-
ses. Y como la formación es un proceso 
que dura para toda la vida, el Ministerio 
de Educación propone que el estudian-
te y futuro profesional esté lo suficien-
temente preparado para responder a las 
exigencias del mercado laboral actual, 
independientemente del programa que 

curse, su metodología y la institución en 
la que se matricule.

La intención con la definición de es-
te marco de competencias es articular 
el sistema educativo en todos sus nive-
les con el mundo productivo, de tal ma-
nera que los estudiantes que desarrollen 
las competencias laborales puedan cum-
plir su proyecto de vida e insertarse en 
el mercado laboral si así lo consideran.

El ser humano de hoy debe saber co-
municarse en lengua nativa, ser capaz 
de manejar un segundo idioma, tener 
un pensamiento matemático en capaci-
dad de desarrollar el pensamiento abs-
tracto. Debe ser un hombre honesto, 
correcto, con valores; capaz de manejar 
las nuevas tecnologías de la informa-
ción y la comunicación. En conclusión, 
debe tener competencias que le permi-
tirán, como profesional, no sólo desem-
peñarse en un cargo laboral específico 
sino también seguirse formando a lo 
largo de la vida, para que sea exitoso. 

En la actualidad el país está vivien-
do una superposición en los ejercicios 
profesionales, en el cambio de los es-
quemas de las disciplinas, en distinti-
tos hechos tecnológicos que significan 
herramientas o lenguajes que una per-
sona debe tener como parte de su mo-
chila que le acompañará durante el 
resto de su vida.

Una persona que no identifique su 
campo de acción o dónde su derecho 
comienza a vulnerar el de otros, va a te-
ner problemas en el manejo de su vida. 
De modo que todos los componentes 
de las competencias genéricas ayudan 
a formar un ser integral que no sola-
mente tiene un desempeño profesional 
específico sino que también pueda re-
lacionarse con otros seres humanos. Es 
la plataforma de comunicación general 
con otras personas formadas o menos 

Gabriel Burgos Mantilla
 Viceministro de Educación Superior

El objetivo de este Gobierno, des-
de que inicio labores en 2002, ha si-
do lograr que la educación en el país 
sea un vehículo para construir una so-
ciedad más equitativa. En el marco de 
dicho propósito se desarrollaron estra-
tegias para ampliar la cobertura y ofre-
cer una educación con mejor calidad, y 
con programas educativos pertinentes 
a las necesidades del sector productivo 
en las diferentes regiones de la geogra-
fía nacional. Estos énfasis en las políti-
cas implementadas han propiciado que 

formadas. Es decir, un bagaje que le 
permite hacerse ciudadano del mundo, 
de un contexto histórico, cultural con 
unas herramientas básicas que son ca-
da vez más determinantes en el mun-
do moderno.

Frente al Sistema de Aseguramien-
to de la Calidad de la Educación, por 
ejemplo, el sistema de créditos acadé-
micos que se ha implementado pre-
tende desarrollar en el individuo ca-
pacidades para que pueda asumir un 
aprendizaje autónomo. Aquel que do-
mina las cuatro competencias, tiene el 
potencial para ser su propio agente de 
transformación. Estas competencias en 
definitiva ayudan a generar capacida-
des de aprendizaje y desarrollo autóno-
mo con la persona más cercana que te-
nemos durante toda nuestra vida, que 
es uno mismo. 

Álvaro Campo Cabal
Consejo Nacional de Acreditación

En cuanto a la calidad de la edu-
cación, las cuatro competencias genéri-
cas tienen una correspondencia directa 
con los distintos ejercicios de las profe-
siones. Por lo tanto, es claro que forman 
parte del bagaje de formación integral 
que requiere todo individuo y más aún 
si es egresado de un proceso de la edu-
cación superior.



13

es el desarrollo y mejoramiento de las 
competencias en los estudiantes de to-
das las carreras. Estas competencias 
tienen influencia en el futuro laboral 
de los profesionales. De cierta manera 
también se convierte en uno de los fac-
tores de éxito para los graduados, razón 
por la cual, hace diez años las universi-
dades en el mundo han comenzado a 
trabajar en la dirección de desarrollar-
las. No se trata únicamente de formar a 
los estudiantes en los conocimientos de 
cada profesión, sino en el desarrollo de 
unas competencias en las que anterior-
mente se pensaba que eran adquiridas 

en la educación primaria o secundaria, 
o incluso en las organizaciones labora-
les en las que trabajan.

Por lo tanto, vale la pena resaltar que 
las competencias genéricas que se de-
sarrollan en la educación superior 
acompañarán al estudiante toda la vi-
da en el desempeño que este tenga en 
la sociedad. Los profesionales hoy en 
día asumen roles que van más allá de 
su profesión, es decir, cumplen funcio-
nes en la familia, en juntas directivas, 
en organizaciones sin ánimo de lucro, y 
es en esos niveles en los que se necesi-
ta haber adquirido estas competencias. 

transmitir con eficacia los mensajes 
dentro de una organización, lo que ha-
ce que se eviten muchas dificultades. Es 
decir, cuando no hay claridad en cuan-
to a lo que se está comunicando, las or-
ganizaciones pierden mucho tiempo en 
canalizar y descifrar con exactitud el 
mensaje que se está transmitiendo.

Estas competencias genéricas le apor-
tarán a los futuros empleados habili-
dades como las de analizar problemas. 
Como representante de los Empresarios 
por la Educación, allí consideramos 
que es más importante que una persona 
tenga la capacidad de analizar un proble-
ma y profundizar sobre una situación par-
ticular que se le presente, que tener mucho 
conocimiento sobre un tema específi-
co. En conclusión, estos son algunos de los 
aspectos esenciales que se valoran, en un 
momento dado en las relaciones laborales.

Es importante reconocer que estas 
cuatro competencias genéricas son de-
finitivas, y se acercan al ideal de capi-
tal humano que requieren los sectores 
productivos. También porque son com-
petencias que van a prevalecer. En el 
saber hay cambios constantes: por 
ejemplo las técnicas de administra-
ción, los códigos y leyes en el derecho, 
son cambiantes con el tiempo, pero las 
competencias básicas se requieren pa-
ra que existan buenos profesionales, ca-
paces de afrontar estos cambios que se 
dan constantemente.

Finalmente, consideramos como de-
finitiva la relación entre sector produc-
tivo y educación. Se educa para la vida, 
en primer lugar, pero también se educa 
para el trabajo, y es bueno que las ins-
tituciones educativas conozcan que re-
quiere el sector productivo. 

Patricia Martínez Barrios
Rectora de la Universidad 

Tecnológica de Bolívar

Definir un marco de competencias 
genéricas para la educación en Colom-
bia es una iniciativa que tiene que em-
pezar desde la educación básica y media 
porque se deben cimentar las bases pa-
ra desarrollar el potencial humano has-
ta su máxima capacidad, es decir hasta 
lograr una formación y un desempe-
ño en lo superior y para lo superior. En 
ese sentido, las distintas etapas evoluti-
vas del ser humano obligan a construir 
el futuro sobre unas bases, en primer 
lugar, comunes, independientemente de 
la raza o la región en la que haya creci-
do. También porque estas competencias 
tienen que armonizarse y referenciarse 
con las competencias en otras zonas del 
mundo. Cuando nos referimos a com-
petencias genéricas hacemos alusión a 
competencias fundamentales que todo 
ser humano debe adquirir para interpre-
tar el mundo y su simbología. 

David Bojanini García
Presidente Grupo Suramericana S.A.
Miembro Junta Directiva Fundación 

Empresarios por la Educación

Las cuatro competencias genéricas 
que se ha definido juegan un papel de-
terminante en el desempeño de los pro-
fesionales en las empresas. En cuanto al 
egresado, o futuro empleado, hemos vis-
to a través de estos tiempos que la mayo-
ría de falencias que tienen los individuos 
son de comunicación. Aquellas personas 
que dominan esta competencia, saben 

Héctor Ochoa Díaz
Coordinador Sala de Administración

Comisión Nacional Intersectorial de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación 

Superior - CONaCES. Decano Facultad 
Administración de Empresas Universidad ICESI

En el ámbito internacional, en es-
tos momentos, uno de los aspectos so-
bresalientes en la educación superior 

Obdulio Velásquez Posada
 Rector Universidad de La Sabana

La sociedad ha descubierto que el 
éxito de una persona en su vida familiar, 
como ciudadano, como trabajador, ade-
más de los conocimientos que le exigen 
cada una de las disciplinas (abogado, 
ingeniero, odontólogo), está relaciona-
do con habilidades que debe desarrollar. 
El hecho de que el Ministerio de Edu-
cación haya seleccionado estas cuatro 
competencias para el desarrollo de la 
formación de los colombianos es apro-
piado y pertinente con la realidad y los 
retos que afronta el país.

Las competencias comunicativas son 
esenciales en el éxito del individuo en 
la sociedad, el manejo de la lengua ma-
terna es crucial, pero para la inserción 
en la internacionalización y en la glo-
balización se requiere siempre de una 
segunda lengua. En cuanto a las com-
petencias ciudadanas, en Colombia son 
más urgentes: todas las sociedades han 
promovido, en ocasiones por factores 
traumáticos, su desarrollo. En Europa, 
las dos guerras mundiales fortalecieron 
la cultura por el respeto al otro. 

En Colombia nuestro sistema exige 
que se haga un trabajo articulado des-
de la primaria con la básica secundaria 
y la universidad. Por otro lado, el len-
guaje matemático es el que ordena el 
pensamiento lógico, y este lleva al en-
tendimiento de los problemas y a la bús-
queda de soluciones. Por último, debido 
a los retos de competitividad que el país 
se ha impuesto es clave que los ciudada-
nos estén en capacidad de manejar una 
herramienta tecnológica. 



14

Evaluación al servicio 
de la calidad 

Los exámenes de Estado de Calidad de la Educación Superior:

El icfes ofrece en estas páginas el balance de los ecaes en el período 2004-2008 
y las perspectivas de esta evaluación a partir de la expedición de la Ley 1324 de 2009.

La evaluación de la calidad de la 
educación superior con base en los re-
sultados de los estudiantes en pruebas 
externas tiene ya alguna tradición en 
Colombia. La idea de contar con un exa-
men de Estado en este nivel está presen-
te desde la Ley 30 de 1992, pero fue sólo 
a partir del Plan Estratégico 2000-2002 
cuando comenzaron a aplicarse siste-
máticamente. La Revolución Educativa 
destacó la importancia de estos exáme-
nes como fuente para la construcción 
de indicadores de calidad y con la ex-
pedición de la Ley 1324 de 2009 y del 
Decreto 3963 de 2009, reglamentario de 
la misma, se inició una nueva etapa en 
el desarrollo de estas mediciones.

El análisis del ICFES sobre la parti-
cipación de estudiantes e institucio-
nes en los ECAES durante este período, 
así como sobre sus resultados, permite 
hacer un balance de lo que esto ha re-
presentado, con el fin de proyectar las 
siguientes etapas a la luz de la experien-
cia acumulada a lo largo de estos años y 
de las disposiciones de la recién expe-
dida Ley 1324 de 2009 que regula, entre 
otros, la aplicación de los ECAES.

Áreas, núcleos básicos y 
programas evaluados

Una primera mirada al comporta-
miento entre 2004 y 2008 (ver Gráfica 
1), muestra la dinámica en el número 
de programas evaluados: 27 en 2003, 38 
en 2004, 50 en 2005 y 55 en 2007 y 2008.

Entre 2004 y 2008 el ICFES diseñó y 
aplicó exámenes en 55 programas o “nú-
cleos básicos”, correspondientes a siete 
de las ocho áreas del conocimiento. Ca-
da ECAES se estructuró en componentes, 
que reflejan las distintas áreas temáticas 
en cada uno de los programas evalua-
dos, de acuerdo con las especificaciones 
del marco conceptual respectivo.

Este primer gran resultado fue posible 
gracias a la participación de académi-
cos, instituciones y asociaciones de todo 
el país, bajo la coordinación técnica de 
especialistas del ICFES. La amplia convo-
catoria permitió llegar a acuerdos fun-
damentales sobre los currículos de los 
distintos programas y elaborar con ba-
se en ellos los marcos conceptuales para 
cada examen, identificar sus componen-
tes y construir pruebas representativas 
de lo que efectivamente se enseña en ca-
da uno de ellos, independientemente de 
las diferencias que guarden entre sí.

Los documentos conceptuales, que son 
de consulta pública en la página web del 
ICFES www.icfes.gov.co, constituyen un 
recurso valiosísimo para la investigación 
y la reflexión sobre las características ac-
tuales y las perspectivas curriculares en 
cada una de estas áreas. Permiten tam-
bién identificar aspectos disciplinares 
comunes a varios programas, lo que sin 
duda será de gran utilidad para susten-
tar nuevos planteamientos sobre la eva-
luación de los resultados de la educación 
superior en el futuro.

La manera como se concibieron los 
ECAES privilegió la mirada interior a 
cada uno de los programas evaluados, 
antes que las comparaciones entre ellos, 
aún dentro de una misma área del co-
nocimiento. Esto quiere decir que los 
resultados de cada ECAES son com-
parables con los de sus pares de igual 
denominación en otras instituciones 
educativas del país, lo mismo que su 
evolución histórica. Mientras que es-
to es de utilidad para los egresados y 
las comunidades educativas asociadas 
con esos programas en particular, cons-
tituye una limitación grande cuando se 
trata de llegar a conclusiones sobre la 
calidad de la educación superior, pues 
para ello se requieren elementos trans-
versales en torno a los cuales poder sin-
tetizar la diversidad que caracteriza la 
formación post-escolar.

A los componentes específicos de ca-
da núcleo básico se adicionó, en 2004, 
una prueba de comprensión lectora co-
mún para todos los estudiantes, y desde 
2007 una prueba de inglés. Como se ve-
rá, son las únicas que permiten estable-
cer comparaciones entre programas de 
diferente denominación, aún dentro de 
una misma área del conocimiento. La 
evaluación de estas competencias obe-
dece a la convicción de que el éxito de 
los egresados –bien sea en la academia 
o el sector productivo- requiere un gra-
do de desarrollo de unas competencias 
“genéricas” o independientes del cam-
po específico de acción profesional, ne-
cesarias para alcanzar altos niveles de 
desempeño y competitividad.

Por competencia lectora se entiende 
la capacidad del evaluado de leer com-
prensivamente diversos tipos de textos, 
de aplicar estrategias comunicativas y 
lingüísticas que posibilitan el análisis y 
el establecimiento de relaciones entre 
los distintos componentes de un tex-
to. La evaluación indaga por la mane-
ra como el estudiante logra acceder a 
los distintos niveles de operatividad de 
la información en el texto1.

1	  Tomado de Guía de Orientación. Comprensión Lectora. 
ICFES, MEN, Universidad del Valle, 2007
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Gráfica 1. Número de exámenes ofrecidos por área del conocimiento (2004-2008)
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Los exámenes de Estado de Calidad de la Educación Superior: En cuanto a la prueba de Inglés, de-
sarrollada en el marco del proyecto 
Colombia Bilingüe y de los Están-
dares Básicos de Competencias en 
Inglés (MEN, 2006), se contó con el 
apoyo de la Universidad de Cam-
bridge, Programa English for Speakers 
of Other Languages (ESOL), para tener 
una prueba validada internacional-
mente que, al mismo tiempo, diera 
cuenta de los niveles de competencia 
en los estudiantes de educación bá-
sica y superior. Entre 2005 y 2006, el 
ICFES realizó los estudios piloto y en 
2007 se comenzó a aplicar una prue-
ba alineada con los niveles del Marco 
Común Europeo, tanto en el Examen 
de Estado para ingreso a la Educa-
ción Superior como en los ECAES.

Cobertura de los ecaes y 
alcance de la información

En total, 417.000 estudiantes de últi-
mo año de carrera participaron de los 
ECAES entre 2004 y 2008, a una razón 
de 83.400 promedio cada año. Aunque 
no es posible establecer con precisión a 
qué proporción de los egresados corres-
ponde esta cifra, los datos más recien-
tes de inscripción al examen parecen 
indicar que este número representa un 
porcentaje de entre el 30 y el 40% de la 
población objetivo.

La participación de estudiantes en los 
ECAES en este período estuvo condi-
cionada por la oferta de exámenes, que 
alcanzó a cubrir 38 de los 55 núcleos bá-
sicos registrados en el SNIES, y siete de 
ocho áreas del conocimiento. Pese al 
carácter obligatorio que tuvo mientras 
estuvo vigente el Decreto 1781 de 2003, 
un gran número de estudiantes de úl-
timo año no fueron evaluados por no 
existir para ellos un examen específico.

Cinco de los 55 ECAES concentraron 
el mayor número de los evaluados: Ad-
ministración, Contaduría, Derecho, 
Ingeniería de Sistemas e Ingeniería In-
dustrial, que en total agrupan el 44% de 
los evaluados en este período. En el otro 
extremo, 15 ECAES fueron aplicados al 
3% de la población, lo que significó no 
solamente un gran despliegue operati-
vo, sino la dispersión de la información 
en grupos muy pequeños de población, 
de muy baja representatividad al mo-
mento de producir conclusiones esta-
dísticamente significativas: algunos de 
estos programas no alcanzaron más 
de 100 evaluados por año. Los restan-
tes ECAES cubrieron un número de es-
tudiante relativamente elevado, pero la 
dispersión de la materia evaluada cons-
tituye una restricción para emitir jui-
cios sobre la calidad de la educación 
superior en su conjunto.

Salvo en cinco programas, la eva-
luación se realizó exclusivamente con 
preguntas de selección múltiple con 
única respuesta. Las excepciones per-
mitieron, en algunos casos, introducir 
formatos alternativos, que van desde 
ensayos y preguntas abiertas en Huma-
nidades y Lengua Castellana, Lenguas 
Modernas y Matemáticas, hasta un 
ejercicio práctico en el área de Arqui-
tectura. La estructura de cada examen 
incluye “componentes” o conjuntos de 
preguntas agrupadas bajo un tópico o 
tema dentro del currículo.

De acuerdo con las características de 
cada programa, el número de compo-
nentes varió entre 4 y 11. En algunos ca-
sos, el elevado número de componentes 
dificulta obtener información significa-
tiva para todos ellos, debido a que no 
siempre el número de preguntas resul-
tó suficiente.

A las restricciones que han sido se-
ñaladas sobre el diseño actual de los 
ECAES se suma, en el período bajo aná-
lisis, la imposibilidad de estimar el ses-
go que introduce la no presentación de 
los exámenes por parte de un porcenta-
je variable, de un año a otro y entre las 
distintas instituciones, de estudiantes 
de último año. Esta restricción, que re-
sulta infranqueable a la hora de extraer 
conclusiones de las comparaciones de 
los resultados de los programas evalua-
dos hasta 2008, se supera en el nuevo 
escenario establecido por la Ley 1324, 
que hace obligatoria la presentación del 
examen para la obtención del título.

No obstante las limitaciones señala-
das y otras que provienen del carácter 
estandarizado de estas evaluaciones, los 
ECAES han tenido aceptación entre las 
instituciones de educación superior y 
sus resultados son utilizados como ele-
mentos de juicio para definir planes 
de mejoramiento. Esto se debe en gran 
parte a los informes que cada institu-
ción recibe, que le permiten a cada pro-
grama establecer puntos de referencia 
con otros de la misma denominación 
en el país, y formarse un criterio sobre 
el desempeño agregado del programa 
en cada uno de sus componentes.

Información de los resultados
Los exámenes producen cinco tipos de 

resultados para cada uno de los evalua-
dos: puntaje total de la prueba, puntajes 
por componentes, puntajes por compe-
tencias, puntajes de las componentes 
transversales y, cuando es el caso, pun-
taje de los componentes especiales (pro-
yecto de Arquitectura, ensayos de las 
licenciaturas, etc.). Los puntajes totales, 
así como los de componentes, compe-
tencias y componentes transversales, se 
presentan en escalas fijas lo que permi-
te hacer seguimiento año a año a la evo-
lución de resultados agregados.

Las escalas se establecieron de tal for-
ma que el promedio de los estudiantes 
evaluados en 2007 fuera de 100 puntos 
y la desviación estándar de 10, en el caso 
del total, y de 10 puntos y desviación es-
tándar 1, en el caso de las componentes, 
competencias y componentes transver-
sales. En general, los resultados agrega-
dos a nivel nacional se han mantenido 
estables. Las series para cada uno de los 
programas evaluados pueden consul-
tarse previa solicitud al ICFES de las cla-
ves de acceso a las bases de datos.

Para cada uno de los puntajes de com-
ponentes y competencias se reporta 
además un nivel de desempeño (Alto, 
Medio o Bajo). Se le asigna nivel Me-
dio a los puntajes que se encuentran a 

Continúa en la página 16

Gráfica 2. Número de estudiantes evaluados según  
carácter de la institución (2004 – 2008)
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menos de una desviación estándar del 
promedio nacional, Alto a los que se 
encuentran por encima de ese interva-
lo y Bajo a los que están debajo. El com-
ponente transversal de inglés difiere en 
esto de los demás: los niveles de des-
empeño reportados en este caso corres-
ponden a las bandas del Marco Común 
Europeo.

El diseño actual de los exámenes no 
contempla una definición conceptual 
de niveles que permita una interpreta-
ción directa de los resultados como sí lo 
hace, por ejemplo, la prueba de inglés. 
Ante esta limitación, la presentación 
de resultados se debe limitar a ordena-
mientos y a la medición de diferencias 
en términos de puntajes.

Dado que los ECAES de los distintos 
núcleos básicos no son comparables 
entre sí, es imposible determinar cuá-
les de ellos tuvieron los mejores resul-
tados en relación con el conjunto total 
de programas para los cuales hay infor-
mación disponible. En cambio, es posi-
ble hacer comparaciones al interior de 
cada uno de ellos, tanto en el tiempo 
como para un año determinado.

Contrario a los resultados específicos 
de cada programa, los de comprensión 
lectora e inglés sí permiten establecer 
comparaciones entre programas, así 
como entre los distintos tipos de ins-
titución educativa. Los gráficos 3 y 4 
presentan los puntajes promedio al-
canzados en 2008 por cada uno de los 

programas, en comprensión lectora y 
en inglés, respectivamente. En este úl-
timo caso, la información de puntajes 
promedio se complementa con otra que 
da cuenta de los niveles de desempeño 
de los estudiantes, de acuerdo con los 
establecidos en el Marco Común Euro-
peo de Lenguas Internacionales.

Una nueva etapa
Es un hecho que los resultados de la 

educación superior superan amplia-
mente el alcance de cualquier examen 
estandarizado. También lo es que la 
creciente diversificación de las titula-
ciones dificulta el desarrollo de exáme-
nes que reflejen la especificidad de cada 
programa, como sí lo deben hacer los 
que se realizan para certificar compe-
tencias profesionales.

El desafío es estructurar una oferta de 
exámenes cuyos resultados hagan posi-
ble, como lo establece el Decreto 3963 de 
2009, comprobar el grado de desarro-
llo de las competencias de cada uno los 
egresados, producir indicadores de valor 
agregado asociados a este nivel así como 
de evolución de los mismos en el tiempo, 
y construir indicadores que, integrados 
con otros propios del Sistema de Asegu-
ramiento de la Calidad de la Educación 
Superior, permitan emitir juicios com-
prensivos sobre los resultados de la edu-
cación en este nivel.

El Decreto dispone que el objeto del 
Examen de Estado de Calidad de la 

Educación Superior es evaluar tanto las 
competencias genéricas, requeridas pa-
ra el posterior desempeño académico o 
profesional independientemente del tí-
tulo obtenido, y las competencias especí-
ficas que se determinen conjuntamente 
con la comunidad académica, tomando 
en cuenta “los elementos disciplinares 
fundamentales de la formación superior 
que son comunes a grupos de progra-
mas en una o más áreas del conocimien-
to”. La construcción de esta nueva oferta 
de exámenes será gradual.

Entre tanto, se han dado pasos para 
obtener información de la totalidad de 
núcleos básicos y programas de educa-
ción superior, bien sea a través de las 
mismas pruebas específicas que se han 
aplicado en los últimos cinco años, o de 
un examen general. Ambos exámenes 
se aplicarán a finales de noviembre y 
los resultados estarán disponibles en el 
febrero de 2010.

Al respecto, vale la pena recordar 
que en el primer semestre de 2009, el 
ICFES llevó a cabo una Prueba Pilo-
to del Graduate Skills Assesment (GSA) 
de Australia, batería de instrumen-
tos cuyo objeto es evaluar las compe-
tencias de salida de los egresados de 
la educación superior, consideradas 
como atributos que todos los gradua-
dos deben demostrar en pensamiento 
crítico, solución de problemas, comu-
nicación escrita y entendimiento in-
terpersonal. 

Viene de la página 15
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Gráfica 3. Puntajes Promedio Componente Comprensión Lectora 2008

Gráfica 4. Puntajes Promedio Componente Inglés 2008
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La Evalucación de Habilidades pa-
ra Graduados (GSA, por sus siglas en 
inglés) surgió del creciente interés y 
la necesidad, tanto de las universida-
des como de los empleadores austra-
lianos, de valorar una fuerza de trabajo 
cada vez más adaptable a las economías 
modernas. El test parte del presupues-
to de que ciertas habilidades genéri-
cas, aunque aprendidas en un contexto 
particular, pueden ser transferidas a un 
contexto distinto una vez el estudian-
te se ha familiarizado con este último.

De esta forma, el examen evalúa un 
conjunto de habilidades genéricas co-
múnmente aplicadas y valoradas, bajo 
la premisa de que las mismas se perfec-
cionan a través de la experiencia uni-
versitaria y que son relevantes para los 
logros universitarios y el trabajo de los 
egresados.

La evaluación se compone de cuatro 
pruebas, tres de formato de escogen-
cia múltiple y una de respuesta abier-
ta, Comunicación Escrita. El conjunto 
de “dominios” escogidos para la eva-
luación está conformado por: comu-
nicación escrita, pensamiento crítico, 
solución de problemas y entendimien-
to interpersonal.

A la evaluación, desarrollada en Co-
lombia por el Australian Council for Edu-
cational Research (ACER), se presentaron 

Colombia 
aplica prueba piloto

solución de problemas

El componente de solución de problemas se centra en la habilidad de 
interpretar la información y aplicarla a problemas de tipo no especia-
lizado y generalmente accesible. La solución de problemas cubre los si-
guientes aspectos:
•	 	Identificar, entender y enunciar el problema de manera diferente.
•	 	Identificar y analizar información relevante del problema.
•	 	Representar aspectos clave del problema.
•	 	Reorganizar, sintetizar y aplicar información relevante al problema.
•	 	Conceptualizar/generar/identificar la solución del problema.
•	 	Evaluar las estrategias de solución y sus resultados

pensamiento crítico

El componente de pensamiento crítico se centra en la habilidad de 
analizar y evaluar proposiciones y textos que presentan puntos de vista 
del mismo tipo que los estudiantes encontrarían en el mundo real. En-
tre las competencias evaluadas a través de este componente de la prue-
ba GSA-S están las siguientes:
•	 Comprensión (contenido y puntos de vista del escritor o del 

interlocutor)
•	 Análisis (identificación de líneas de razonamiento, evidencia, con-

clusiones, argumentos)
•	 Identificación de deficiencias en argumentos: iconsistencias lógicas, 

supuestos infundados, consecuencias no intencionadas, recursos re-
tóricos distorsionantes, falsas analogías.

•	 Evaluación (credibilidad y validez de la evidencia, credibilidad 
de líneas de razonamiento, validez de argumentos, solidez de las 
conclusiones).

entendimiento interpersonal

El material sobre el componente de entendimiento interpersonal de 
la prueba GSA-S se centra en la habilidad para:
•	 Demostrar un buen nivel de comprensión de sentimientos, motiva-

ción y comportamiento de otras personas, así como de problemas 
relacionados con el trabajo con otras personas o la ayuda a otras 
personas.

•	 Reconocer la manera como puede aplicarse esa comprensión para 
trabajar en equipo o ayudar a otros de manera efectiva en aspectos 
tales como la comunicación, la negociación, el trabajo en equipo y 
el liderazgo.

comunicación escrita

El componente de comunicación escrita consta de dos tareas. Una ta-
rea consiste en escribir un informe y la otra en plantear unos argumen-
tos. Cada tarea se evalúa con base en los siguientes criterios:
•	 Pensamiento e ideas (calidad del análisis, respuesta y presentación 

de la información o de los problemas definidos).
•	 Lenguaje: Estructura y expresión (efectividad de la estructura 

y organización, claridad en la expresión y uso de las normas del 
lenguaje).

3.757 estudiantes de diferentes áreas del 
conocimiento, de los cuales 1.779 esta-
ban cursando primer año de carrera y 
1.370, último año.

Al compararse los resultados de aque-
llos que están en primer año con los de 
último, es posible medir el valor agre-
gado que tiene la educación superior y 
proponer alternativas de mejoramien-
to en la calidad educativa, siguiendo el 
curso de la política del Ministerio de 
Educación en cuanto a la promoción 
del desarrollo de competencias en to-
dos los niveles educativos. 

En el primer semestre de 2009, el icfes llevó a cabo una  
Prueba Piloto del Graduate Skills Assesment (gsa) de 
Australia (en español, Evaluación de Habilidades para 
Graduados), cuyo objeto es conocer las competencias 
de salida de los egresados de la educación superior, 
definidas como atributos que deben demostrar 
en: solución de problemas, pensamiento crítico, 
entendimiento interpersonal y comunicación escrita.
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La Universidad del Norte no asu-
me un modelo pedagógico único, cree 
en la diversidad de enfoques y prácticas 
pedagógicas, por ello favorece el desa-
rrollo de aplicaciones novedosas para 
abordar el reto que representa la en-
señanza universitaria en el mundo de 
hoy. Bajo este principio, ha incorpo-
rado a la estructura curricular de los 
pregrados el “componente básico”, que 
corresponde a un rango entre 30 a 33 
créditos de cada programa, mediante 
el cual se desarrollan las competencias 
básicas institucionales, establecidas por 
la Universidad como su propio sello: 
pensamiento sistemático, pensamien-
to crítico, pensamiento investigativo, 
conciencia histórico cultural y ambien-
tal, autodirección, sensibilidad estética, 
emprendimiento y eficacia comunicati-
va e informática.

Además, cada programa académico, 
de manera autónoma y según los de-
sarrollos propios de la disciplina ha ve-
nido incorporando este enfoque en su 
componente profesional específico. Este 
trabajo lo ha realizado con el apoyo de 
expertos nacionales e internacionales.

En razón a que las competencias bási-
cas institucionales son generales, trans-
versales y por lo tanto, estructurantes, 
la Universidad ha encontrado que tanto 
estudiantes como profesores han cam-
biado sus concepciones y paradigmas 
acerca del valor de estos cursos. Antes 
era común escuchar que eran un “re-
lleno”. Hoy la evaluación docente y las 
encuestas de satisfacción dejan ver que 
el estudiante le concede una impor-
tancia cada vez mayor en su proceso 
formativo.

Otro elemento de impacto es la pre-
paración de la clase y el acompaña-
miento al estudiante. Muestra de ello 
son estrategias tales como: creación 
de guías para la preparación de expo-
siciones, creación de instrumentos pa-
ra la coevaluación y autoevaluación, 
rigor y objetividad en los procesos de 
heteroevaluación, innovación en los 
procesos de enseñanza que involucra 
modalidades como el estudio de ca-
sos, estudios comparados, aprendizaje 
por proyectos, aprendizaje en pequeños 
grupos, y correlación entre la forma-
ción básica y la formación profesional.

Aprendizajes del proceso
Asumir este enfoque implicó para la 

Universidad del Norte un proceso de 
varias etapas que se han llevado a ca-
bo durante años:

En el año 2000 se constituyó un Co-
mité de Modernización Curricular, 
adscrito a la Vicerrectoría Académica, 
conformado por representantes de to-
das las unidades académicas. Durante 
los años 2001 y 2002, dicho Comité es-
tudió, revisó, debatió y evaluó la docu-
mentación existente acerca del enfoque 
de competencias en el marco de la edu-
cación superior, en los contextos local, 
nacional e internacional, y elaboró una 
primera aproximación al concepto de 
competencias aplicado a la formación 
universitaria.

En el año 2002 se formuló el primer 
documento con los lineamientos curri-
culares para el desarrollo de las com-
petencias básicas institucionales. El 
principal lineamiento planteaba la in-
corporación del componente de for-
mación básica en los currículos, lo que 
implicó un ajuste a la estructura curri-
cular de los programas para incorporar 
los cursos y créditos mediante los cua-
les se desarrollarían las competencias.

Simultáneamente, durante los años 
2003 a 2005, se realizó la socialización 
e implementación gradual de estos li-
neamientos, así como la preparación 
de la comunidad académica en sus 
responsabilidades.

La implementación se llevó a cabo de 
manera escalonada. Se inició con los 

programas de Psicología, Pedagogía 
Infantil, Derecho, Economía, Comuni-
cación Social, Medicina, Enfermería y 
finalmente, ingenierías y la Escuela de 
Negocios. Todos los nuevos programas 
ya traen incorporado a su estructura 
este componente.

Desde el año 2005 se empezó un tra-
bajo de preparación y formación pe-
dagógica con los directores de los 
departamentos que ofrecen los cursos 
donde se desarrollan estas competen-
cias. Esta ha sido una de las tareas más 
complejas, por lo que implica cambio 
de paradigmas, de esquemas menta-
les, de concepciones de enseñanza y de 
aprendizaje, construcción de consensos 
y manejo de las diferencias.

Desde el año 2006 y hasta el 2011 se 
continuará el trabajo de preparación y 
formación pedagógica de los profeso-
res, lo cual ha incluido, entre otras acti-
vidades, la definición de los resultados 
de aprendizaje que debe demostrar el 
estudiante no sólo en lo correspondien-
te a los contenidos de su curso sino a las 
competencias básicas institucionales.

Para el 2010 la Universidad espera te-
ner una Guía para cada competencia 
que contenga una orientación precisa 
acerca de cómo desarrollar y evaluar a 
los estudiantes, así como también un 
marco de referencia para que el profe-
sor planee sus actividades en clase.

La puesta en marcha de este enfoque 
de competencias ha requerido la conso-
lidación de herramientas informáticas, 
administrativas y de sistemas de infor-
mación para garantizar la calidad del 
proyecto y su evaluación continua me-
diante un conjunto de indicadores. Esto 
ha significado una inversión importan-
te en materia de recursos físicos, labo-
ratorios y de equipo humano.

La Universidad aún no cuenta con 
una generación de egresados que ha-
ya pasado por completo su proceso de 
formación bajo este enfoque. Sin em-
bargo, ha podido detectar que los es-
tudiantes que tienen una vinculación 
externa a través de sus prácticas educa-
tivas son evaluados muy positivamente 
en las competencias básicas señaladas 
por parte de los centros de práctica. 

Cambio de paradigmas
La Universidad del Norte, en Barranquilla, ha implementado en la estructura 
curricular de los pregrados un componente de competencias básicas 
institucionales. Una transformación que empezó en el año 2000 y ha incidido 
de manera positiva en los procesos de enseñanza aprendizaje. Su Vicerrector 
Académico, Alberto Roa Varelo,  narra la experiencia.
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VINCULACIÓN LABORAL DE LOS GRADUADOS DE EDUCACIÓN SUPERIOR

DEPARTAMENTO
% de graduados de 

2005 vinculados al sector 
formal en 2006

% de graduados de 
2006 vinculados al sector 

formal en 2007

Ingreso promedio* de 
2006 para graduados 

en 2005 

Ingreso promedio* 
de 2007 para 

graduados en 2006

Crecimiento real 
del ingreso de recién 

graduados

Graduados que trabajan en 
el mismo departamento del 

cual obtuvieron su título

CAUCA 67,1% 84,4% $ 1.081.495 $ 1.298.422 20,1% 64,2%

CHOCO 53,1% 71,5% $ 1.117.595 $ 956.474 -14,4% 55,1%

NARIÑO 65,9% 77,7% $ 1.084.733 $ 1.172.781 8,1% 82,3%

VALLE DEL CAUCA 81,9% 89,2% $ 1.531.959 $ 1.570.143 2,5% 80,6%

REGIÓN PACÍFICO 79,1% 87,1% $ 1.477.183 $ 1.504.243 1,8% 83,6%

* A precios de 2007                                    Fuente: Observatorio Laboral para la Educación, MEN
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Sin duda, y acorde con los desafíos identificados por los miles de ciudadanos que 
participaron en la construcción del Plan Decenal de Educación 2006-2016, una de 
las mayores urgencias del país será la de alcanzar la coherencia de la educación 
con las exigencias de la sociedad contemporánea, especialmente en el campo la-

boral y productivo.
Desde la Revolución Educativa y con la participación de múltiples actores, el país y el sec-

tor han conversado de manera sincera y abierta sobre este desafío, definiendo una agenda 
y un proyecto educativo en el que ocupan lugar de primer orden temas como innovación, 
competitividad, paz, investigación, pertinencia y calidad.

Fruto de esta discusión nacional y con el fin de recoger las expectativas, las propuestas y 
compartir las experiencias de éxito a nivel nacional e internacional, el Ministerio de Edu-
cación Nacional declaró el 2009 como el año de la Educación para la Innovación, la Com-
petitividad y la Paz y, en este marco, organizó en el mes de octubre el Foro Nacional de 
Pertinencia.

La reflexión nos permitió tener una mayor conciencia acerca de los problemas globales 
que debemos atender como sociedad y las posibilidades que tenemos como país; compren-
der el alcance de la responsabilidad que nos compete como colombianos; y, finalmente, de-
finir las acciones que desde la educación se pueden emprender para alcanzar estos objetivos.

Con la convicción de que la educación es uno de los instrumentos más importantes para 
impulsar el desarrollo humano y social de nuestro país, desde 2003, la Revolución Educati-
va ha concentrado sus esfuerzos en la formación de los niños, niñas y jóvenes colombianos 
y en el desarrollo de sus potenciales, habilidades, creatividad y talento con miras a respon-
der a sus expectativas de vida, a las del entorno local y nacional y, por supuesto, a la socie-
dad del siglo XXI.

La Revolución Educativa entiende que la única manera de hacer sostenible ese desarrollo 
y consolidar un proyecto democrático, equitativo e incluyente, es profundizar en una cultu-
ra de paz asimilada en la cotidianidad de las instituciones y de las personas.

Por ello, y en el marco de la política de calidad de la educación, se ha trabajado en el de-
sarrollo de un sistema basado en el enfoque común de competencias, articulado desde la 
educación básica hasta la superior y coherente con las necesidades del siglo XXI; en su eva-
luación constante para identificar las fortalezas y debilidades en los aprendizajes de los 
estudiantes; en planes de mejoramiento continuo y en la organización de un sistema de ase-
guramiento que se constituya en garantía y sello reconocible de calidad.

De esta manera, el Ministerio de Educación, en conjunto con las Facultades de Educación 
y la participación de ASCOFADE, definió las competencias básicas y sus estándares para la 
educación básica y media: Competencia Comunicativa, Competencia de Desarrollo del Pen-
samiento Abstracto o Matemática, Competencia Científica y Competencia Ciudadana. Igual-
mente, se definieron las competencias para la educación inicial (de cero a 5 años).

Paralelo a este proceso, se ha consolidado un sistema de evaluación con el objetivo de ge-
nerar la información a partir de la cual las instituciones educativas puedan gestionar autó-
nomamente procesos de mejoramiento. En ese sentido, se institucionalizaron las pruebas 
SABER para los alumnos de grados 5º y 9º, y las pruebas de Estado ICFES para el grado 11º. 
Para el caso de la educación inicial, se aplicarán evaluaciones individuales en preescolar.

En educación superior se ha definido ya un núcleo básico de competencias genéricas a par-
tir de la consulta con la comunidad académica, la revisión de la experiencia internacional y 
su validación por expertos nacionales. El documento, -puesto a consideración en 12 talleres 
regionales en el 2008, con la participación de 730 académicos de todo el país y 260 institu-
ciones de educación superior-, dio como resultado la definición de competencias genéricas 
en: Comunicación en Lengua Materna y otra Lengua internacional; Pensamiento Matemá-
tico; Ciudadanía; y Ciencia, Tecnología y Manejo de la Información.

Así mismo, y con el fin de evaluar la calidad en las diferentes áreas del conocimiento, se 
establecieron los Exámenes de la Calidad de la Educación Superior ECAES para los alum-
nos que cursan el último año universitario.

Por otro lado, con la expedición de la Ley 1324 de 2009 y el Decreto Reglamentario 3693 
de 2009, se inició una nueva etapa en la evaluación de la calidad de educación superior. La 
aplicación de las pruebas además de evaluar unas competencias específicas, permitirá com-
parar la consistencia de su desarrollo en los distintos niveles de formación con lo cual se ha 
articulado también el proceso evaluativo del sistema, para así identificar sus debilidades y 
emprender planes de mejoramiento. Gracias a esta Ley el sector precisa responsabilidades 
al concentrar estas funciones en el Instituto de Fomento para la Educación, ICFES, y cuenta 
hoy con un modelo de evaluación de la educación en su conjunto.

El reto es grande, pero motivador. Nos hemos puesto de acuerdo en objetivos comunes. Ha-
cia adelante nos espera el mayor de los esfuerzos, pero si logramos el compromiso de todos 
con la educación, la mayor de las satisfacciones. Una generación de colombianos formados 
y comprometidos con la transformación y el desarrollo de su país. 
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