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Modelo para la Educaci·n y Evaluaci·n 
por Competencias (MECO)

Pilar Verdejo*
Coordinadora del Eje de Competencias Profesionales

Introducci·n

La tendencia a utilizar el enfoque por competencias en los programas 
de educaci·n superior ya tiene algunos a¶os y la investigaci·n sobre el 

tema es muy abundante, sin embargo, son pocas las experiencias en la que 
participan grupos de acad®micos de diferentes pa²ses.
 Estos perfiles beneficiar§n a los procesos de homologaci·n y de reva-
lidaci·n de estudios y t²tulos obtenidos en el extranjero, porque proveen in-
formaci·n que facilita la justa valoraci·n de estudiantes y profesionales que 
solicitan su ingreso a las instituciones de educaci·n para continuar con sus 
estudios y para el ejercicio profesional. 
 La introducci·n del enfoque de competencias profesionales en el §m-
bito educativo responde a una creciente demanda de la sociedad de conocer 
las capacidades que se desarrollan a trav®s de los diferentes procesos de for-
maci·n, y por el inter®s de mejorar la preparaci·n para lograr una mayor 
pertinencia para incorporarse al ambiente laboral. Esta demanda se basa 
en los diferentes estudios e investigaciones que se han realizado, tanto en el 
§mbito acad®mico como en el laboral, sobre las competencias que necesitan 
los egresados de las universidades para incorporarse al trabajo.
 En muchas organizaciones y empresas es necesario presentar ex§menes 
o pruebas de selecci·n que buscan evidencias de las competencias de los 

* ACET, Aseguramiento de la Calidad en la Educaci·n y en el Trabajo, M®xico.
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candidatos, que pudieron ser adquiridas mediante procesos educativos o por 
su cuenta, necesarias para la posici·n o funci·n a la que aspiran. Los t²tulos 
y grados son un elemento a considerar, pero el peso de los procesos de selec-
ci·n ha sido creciente. Inclusive, se reportan casos en los que las empresas 
contratan a profesionales de §reas afines a los puestos, ya que entrar§n a un 
proceso de capacitaci·n espec²fico de acuerdo a las funciones y tareas que 
desempe¶ar§n. Consideran que la formaci·n general de cualquier carrera 
del §rea es suficiente para ingresar a su plan de capacitaci·n.
 Algo semejante ocurre en el §mbito educativo. Existen programas aca-
d®micos en los que para ingresar se requiere un proceso de selecci·n que in-
cluye un examen de aptitudes acad®micas, de conocimientos y/o de compe-
tencias que pueden presentar personas que han cubierto los estudios previos 
a trav®s de un proceso formal en una instituci·n educativa o aquellas que 
han adquirido por su cuenta los aprendizajes necesarios para el ingreso.
 Otra tendencia importante de se¶alar est§ en el §mbito de las agen-
cias y organismos de evaluaci·n y acreditaci·n de programas acad®micos en 
donde se est§ dando m§s peso a los resultados del proceso educativo, entre 
ellos al aprendizaje de los alumnos.
 En el siguiente diagrama se presenta el papel central que tiene el acor-
dar referentes comunes en los perfiles de referencia y en los criterios para la 
evaluaci·n, como base sobre la cual construir un marco de calificaciones co-
m¼n en la regi·n. Este marco permitir§ establecer mejores condiciones para 
la homologaci·n y reconocimiento de t²tulos y grados, lo que facilitar²a la 
movilidad acad®mica y profesional; y para el reconocimiento del aprendizaje 
adquirido en forma aut·noma.
 Es importante se¶alar que los referentes comunes en las competencias 
y en los criterios de evaluaci·n est§n orientado a resultados, lo que permite 
mayor creatividad y flexibilidad en las rutas para adquirir las competencias 
y aprendizajes, en los dise¶os de los procesos de formaci·n y en la selecci·n 
de las estrategias curriculares y pedag·gicas.
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Relaci·n de los marcos y referentes comunes para facilitar la movilidad acad®mi-
ca y profesional a nivel regional con los procesos nacionales e institucionales.
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Las competencias profesionales

La introducci·n del enfoque por competencias no es solamente una nueva 
expresi·n de los resultados de aprendizaje, tiene implicaciones epistemol·gi-
cas y pedag·gicas que conducen a una transformaci·n del proceso educativo 
y su evaluaci·n. 
 El primer paso para incorporar este enfoque es clarificar el concepto 
mismo de competencia profesional. Una primera aproximaci·n es definirla 
como la capacidad de un profesional de tomar decisiones, con base en los 
conocimientos, habilidades y actitudes asociadas a la profesi·n, para solucio-
nar los problemas complejos que se presentan en el campo de su actividad 
profesional. Un aspecto clave para el comportamiento competente es la ha-
bilidad de coordinar las habilidades constituyentes de la competencia, y usar 
continuamente el conocimiento para recombinar las habilidades y actitudes 
de tal forma que sean m§s ¼tiles para tratar con situaciones nuevas.
 En el concepto de competencia se entrelaza e integra lo afectivo, lo psi-
comotor y lo cognitivo en una nueva s²ntesis en el momento de llevar a cabo 
la acci·n, la evaluaci·n y la reflexi·n sobre la acci·n. 
 La descripci·n de las competencias utilizando un enfoque funcional 
permite un acercamiento comprehensivo y hol²stico de las acciones que los 
individuos pueden llevar a cabo bajo condiciones determinadas y en diversos 
contextos. Este enfoque se ha aplicado tradicionalmente para la descripci·n 
de las competencias laborales que est§n dirigidas a los puestos de trabajo, sin 
embargo, es aplicable a cualquier tipo de competencias. Cuando se habla de 
competencias profesionales lo que se busca es partir de las funciones t²picas 
o rol del profesional en la sociedad y de las situaciones t²picas del campo 
profesional al que generalmente se incorporan los egresados, para identifi-
car y describir las competencias profesionales en t®rminos de las acciones, 
contexto o condiciones de realizaci·n para llevarlas a cabo y los criterios de 
calidad de su ejecuci·n.
 Para abordar este estudio, en las escuelas o facultades se toma como 
punto de partida el perfil actual del egresado que tienen los programas, para 
contrastarlo con las expectativas en el campo profesional tanto nacional 
como en la regi·n, encontrar similitudes y diferencias, y acordar qu® ele-
mentos podr²an recomendarse como referente para la regi·n. Es importante 
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mencionar que la formaci·n universitaria incluye los aspectos de formaci·n 
personal, ciudadana y de responsabilidad social en relaci·n a al contexto 
nacional que se reflejar§n en las competencias profesionales del egresado.
 Se considera que el enfoque funcional es adecuado a la l·gica de la di-
n§mica social en d·nde se espera que un profesional cumpla con un conjunto 
de funciones que se actualizan constantemente. A partir de estos an§lisis, y de 
su revisi·n con grupos de profesionales en ejercicio en el pa²s o en la regi·n, es 
posible replantear y actualizar varios aspectos de la formaci·n en las univer-
sidades, a diferencia de otros enfoques que siguen la l·gica de las disciplinas 
en d·nde el profesional se forma de acuerdo a las §reas de conocimiento de la 
disciplina o profesi·n, para despu®s ver qu® funciones puede desempe¶ar.
 Com¼nmente, bajo el enfoque de competencias, el perfil de egreso se 
entiende como un conjunto articulado de competencias profesionales que se 
supone permitir§n un desempe¶o exitoso (pertinente, eficaz y eficiente) del 
egresado en la atenci·n y resoluci·n de los problemas m§s comunes en el 
campo de su profesi·n. 
 Desde esta perspectiva, la competencia se demuestra en la acci·n o eje-
cuci·n. Para poder evaluar el grado de dominio de la competencia es necesario 
contar con variables observables y criterios de valoraci·n. En una expresi·n 
coloquial se puede decir que la competencia es la ejecuci·n de la acci·n espera-
da, de forma r§pida, bien hecha y de buen modo.  Este sencillo acercamiento 
nos dice que hay que explicitar los criterios de valoraci·n y que ser§n muy 
diferentes para cada profesi·n, lo que en el lenguaje acad®mico equivale a 
hablar de la capacidad efectiva para realizar una actividad o tarea profesional 
determinada y de los criterios de ejecuci·n y evidencias de realizaci·n.
 Las funciones para este an§lisis son aquellas que distinguen a un pro-
fesional, expresan el papel que tiene y lo que se espera de ®l en la sociedad 
y, por ello, son la base para identificar y describir las competencias. Es im-
portante mencionar que la din§mica social y profesional contempor§nea ha 
introducido en los perfiles profesionales nuevas exigencias de flexibilidad, 
adaptabilidad y tratamiento de la complejidad que obligan a una revisi·n 
constante de los perfiles y de las estrategias de formaci·n.
 El problema de desarrollar las competencias profesionales por funciones 
a partir de los perfiles de egreso, es que aunque podemos encontrar aspectos 
comunes en las cuestiones m§s generales y en las competencias gen®ricas de 
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la profesi·n, cada programa define los perfiles de manera diferente por las 
especificidades regionales e ideol·gicas y por los diversos contextos en los que 
se encuentran. Pero deja de ser un problema cuando se considera que no se 
busca la homogeneidad sino un enfoque que permita expresar los resultados 
de la formaci·n en un lenguaje y con una informaci·n suficientes para lograr 
su comprensi·n m§s all§ del §mbito acad®mico y asegurar su pertinencia 
social y laboral.
 La amplitud de funciones de un profesional puede ser muy grande, sobre 
todo porque en algunos casos los contextos del ejercicio profesional est§n de-
terminados por el tipo de organizaci·n en la que se desempe¶a, lo que puede 
ocasionar que sea dif²cil llegar a un acuerdo en las definiciones entre las institu-
ciones y programas de varios pa²ses. Pero, reconociendo la dificultad de llegar 
a acuerdos sobre competencias muy espec²ficas, tambi®n es claro que hay unas 
competencias gen®ricas (que aplican a todas las profesiones), unas transver-
sales (que aplican a una familia de profesiones) y un n¼cleo b§sico de compe-
tencias (de las profesiones espec²ficas) que dan identidad a la profesi·n, que 
aplican para una gran diversidad de situaciones y contextos, y que es necesario 
identificar para garantizar que est§n cubiertas dentro del plan de estudios.
 El enfoque funcional busca cerrar la brecha entre la l·gica acad®mica y la 
l·gica de la profesi·n a trav®s de las competencias profesionales. Por un lado, la 
descripci·n de la competencia en t®rminos de la acci·n que se lleva a cabo, las 
condiciones de realizaci·n y su criterio de ejecuci·n refleja la realidad del ejer-
cicio profesional, y por otro, con un an§lisis posterior de identificaci·n de los 
conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para desempe¶ar la funci·n 
correctamente es posible desarrollar los procesos de ense¶anza aprendizaje y 
el dise¶o curricular.  Las dos l·gicas son complementarias, pues con esta in-
formaci·n en el dise¶o curricular se pueden prever espacios para el desarrollo 
y la evaluaci·n de las competencias as² como del correspondiente conjunto de 
conocimientos, habilidades y actitudes. Durante la formaci·n var²a el ®nfasis 
que en diversos momentos se le da a los conocimientos, a las habilidades y a 
las actitudes dentro del desarrollo de las competencias.
 Con el enfoque funcional se trata de explicitar las acciones, sus resul-
tados y los criterios de ejecuci·n para un ejercicio profesional competente 
para, posteriormente, realizar el an§lisis de los conocimientos, habilidades y 
actitudes que entran en juego para poder llevar a cabo las acciones. La ca-
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lidad se refleja en los criterios de ejecuci·n. Este enfoque permite una mejor 
aproximaci·n a los productos y evidencias que demuestran la adquisici·n y 
se puede determinar con especialistas los elementos para calificar el grado de 
dominio de la competencia que puede mostrar un profesional.
 La forma adecuada de afinar el an§lisis funcional para lograr su perti-
nencia social es su concertaci·n con grupos de acad®micos y de profesionales 
de varios pa²ses para identificar ese n¼cleo b§sico de identidad profesional 
alrededor del cual cada instituci·n puede ampliar y especificar su definici·n 
seg¼n su circunstancia. Sin embargo, esta actualizaci·n y refinamiento tiene 
que abordarse como un ejercicio iterativo donde se busque constantemente 
la pertinencia de la formaci·n respecto a los cambios en la sociedad y en la 
propia profesi·n o disciplina.

Proceso iterativo de refinamiento del perfil de egreso
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 Este refinamiento se puede llevar a cabo con el m®todo de los grupos de 
enfoque, en una consulta cualitativa con acad®micos, empleadores o empre-
sarios, alumnos y graduados, para indagar si el perfil propuesto corresponde 
a las expectativas y planteamientos de las necesidades de formaci·n para el 
ejercicio profesional.
 Para revisar los perfiles de referencia de las seis profesiones-carrera del 
Proyecto 6x4 UEALC se utilizaron grupos de enfoque de empleadores, pro-
fesores y alumnos-egresados por cada carrera. Para ello se les pidi· a los par-
ticipantes que colaboraran en la organizaci·n de estos grupos y en el reporte 
de los resultados. En el Anexo 1 se presenta el documento Metodolog²a para 
recopilar informaci·n a partir de grupos de enfoque1.
 Es incuestionable que mientras m§s general sea la descripci·n de las 
competencias es m§s f§cil lograr acuerdos, pero la descripci·n general de las 
competencias y de las evidencias dificulta la elaboraci·n de evaluaciones. 
Para el desarrollo de instrumentos y procesos de evaluaci·n, tanto dentro 
de las instituciones de educaci·n superior como fuera de ellas, es necesario 
lograr una descripci·n m§s detallada que identifique la forma espec²fica que 
adquiere la competencia en el campo profesional.
 En la noci·n de competencia, la definici·n es amplia, se informa de las 
expectativas del mercado laboral, pero tambi®n incluye las caracter²sticas 
del egresado que responden a la formaci·n universitaria con sus prop·sitos 
de formaci·n humanista y cient²fica, por lo que se tendr§n que considerar 
aspectos t®cnicos, tecnol·gicos, ®ticos, y de desarrollo personal y social. El 
aspecto m§s importante de esta noci·n es que la demostraci·n del dominio 
de la competencia est§ en la ejecuci·n de tareas y acciones.
 Un m®todo de trabajo para describir las competencias profesionales con 
un enfoque funcional es el siguiente:
Å Tomar como referente fundamental el perfil de egreso actual de la pro-

fesi·n-carrera de la instituci·n de ense¶anza, considerando que para 
definirlo se llev· a cabo una consulta tanto en el campo acad®mico 
como en el profesional.

1 Instrumento desarrollado para el proyecto por la Dra. Victoria E. Erosa de la Universidad Ju§rez 
Aut·noma de Tabasco, M®xico.
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Å De acuerdo al perfil de egreso, describir las funciones t²picas de la pro-
fesi·n en su pa²s.

Å Identificar los problemas y situaciones que t²picamente enfrenta el pro-
fesionista en el ejercicio de estas funciones.

Å Identificar y describir las tareas que necesita llevar a cabo para resol-
ver estos problemas y situaciones en forma adecuada. Describir estas 
tareas en t®rminos de competencias profesionales (acciones, contexto 
o condiciones en que se esperan se realicen y criterio de calidad de las 
mismas).

Å Clasificar las competencias descritas en:
- Espec²ficas: competencias propias de la profesi·n-carrera
- Transversales: competencias compartidas con la familia de la pro-

fesi·n-carrera
- Gen®ricas: competencias compartidas con todas las profesiones-ca-

rrera.
Å Identificar y proponer las competencias profesionales que se consideren 

esenciales para el ejercicio de la profesi·n y que deber²an ser compartidas 
por el conjunto de instituciones de ense¶anza de la profesi·n.
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 De forma inductiva, a partir del perfil de egreso del programa se llega 
a una definici·n de competencias tanto gen®ricas, transversales, como espe-
c²ficas que actualmente est§n presentes en el o los programas de formaci·n 
de la profesi·n. Esto nos permite contar con un perfil profesional de referen-
cia para contrastarlo con las expectativas en el campo profesional, con las 
necesidades de la sociedad y con los perfiles elaborados por otros grupos de 
acad®micos en la regi·n. 
 Para facilitar la descripci·n y normalizar la forma de expresar las com-
petencias es necesario que se describa cada una de ellas con los siguientes 
elementos:

 Por ejemplo, una competencia gen®rica se expresa de la siguiente forma:

 Con base en el esquema y la forma de expresi·n descritos se construir§ 
el perfil de referencia, en primer t®rmino se explicitar§ al profesional de la 
profesi·n-carrera como el sujeto de las competencias, presentando primero 
las competencias gen®ricas, en segundo lugar las transversales y por ¼ltimo 
las espec²ficas, como se muestra a continuaci·n:
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 La importancia de contar con criterios comunes de ejecuci·n se reflejar§ 
posteriormente en los procesos e instrumentos de evaluaci·n que servir§n no s·lo 
para los procesos educativos formales y tradicionales para adquirir las compe-
tencias y aprendizajes, sino tambi®n para aquellos no tradicionales como la edu-
caci·n a distancia o virtual, el aprendizaje aut·nomo y la experiencia laboral.

Niveles de dominio de la competencia

En el modelo para educaci·n por competencias consideraremos el dise¶o 
curricular y la pedagog²a, aunque tambi®n tendr§ impacto en la organiza-
ci·n de la universidad, en el perfil del estudiante, en el trabajo acad®mico 
del estudiante, y en el entorno y medios para las experiencias de aprendizaje, 
como pueden ser las tecnolog²as de informaci·n, los laboratorios y talleres y 
los recursos bibliogr§ficos y documentales.
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 El insumo para desarrollar un programa espec²fico o un continuo de 
educaci·n superior por competencias es expresar el perfil de egreso en com-
petencias y, posteriormente, desglosarlas por niveles de dominio.

 En t®rminos generales, en las descripciones de las competencias pode-
mos identificar tres dimensiones que se desarrollan progresivamente a trav®s 
de la formaci·n:
 Complejidad
 Reflexi·n
 Autonom²a
Å Complejidad: La complejidad es un tejido de eventos, acciones, interac-

ciones, retroacciones, determinaciones y azares, de constituyentes hetero-
g®neos inseparablemente asociados que forman nuestro mundo fenome-
nol·gico. Solemos designar como compleja la situaci·n en que intervienen 
numerosas y cambiantes variables de muy distinto g®nero: el grado de 
heterogeneidad y la variabilidad de esos factores se consideran ah² deter-
minante del nivel de complejidad. De acuerdo con Luhman, es complejo 
un conjunto selectivo (selecci·n por un sistema) de elementos en que no es 
ya posible identificar o establecer todas las relaciones entre los elementos 
(que pueden ser actuales, pasados, futuros, del tipo mundos posibles).

Å Reflexi·n: Lonergan nos dice que la reflexi·n sobre un curso de ac-
ci·n tiende m§s all§ de s² misma hacia una decisi·n. Desemboca en 
la conclusi·n de que yo debo actuar o no actuar de una manera dada. 
La reflexi·n ocurre porque la autoconciencia racional exige conocer lo 
que nos proponemos hacer y las razones que tenemos para hacerlo. 
Su duraci·n normal es el lapso de tiempo necesario para conocer la 
naturaleza del objeto del acto propuesto y para persuadirse a s² mismo 
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a tener disposici·n de ejercer el acto. La reflexi·n es lograr una reela-
boraci·n sist®mica de un proceso u objeto que posibilite la orientaci·n 
del sujeto en su relaci·n con ®l mismo o con la realidad que la circunda. 
Es poner a funcionar todos los procesos del pensamiento en funci·n de 
la comprensi·n de un fen·meno (Giuvanni Villal·n). Es un òvolverse 
dentro de s²ó para conocer, interpretar, analizar o aclarar y decidir.

Å Autonom²a: De acuerdo con Kant, es la capacidad de la persona para 
decidir de acuerdo a sus propios principios producto de sus procesos re-
flexivos y de su revisi·n cr²tica de las leyes externas. La acci·n humana 
tiene la posibilidad de ser determinada a actuar por el principio de la 
acci·n en s² mismo, es decir, por una imagen moral del mundo. 

 Para retomar estas ideas, tomemos alg¼n ejemplo de las competencias 
como es: la capacidad de plantear y desarrollar proyectos de investigaci·n 
con calidad profesional y que lleve a resultados originales. En el gr§fico se 
plantea un desarrollo continuo de las dimensiones de la competencia, pero 
para facilidad de la explicaci·n se han escogido tres niveles de desarrollo. 
Como observamos, la condici·n de ejecuci·n de obtener resultados originales 
se cumple en etapas intermedias del desarrollo de la competencia y no en 
etapas iniciales. 
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 Si aceptamos este desarrollo progresivo en la formaci·n, la pregunta 
que surge es hasta d·nde llegamos y esperamos de la formaci·n en los pro-
gramas de licenciatura y posgrado. En el an§lisis de la informaci·n propor-
cionada por diferentes instituciones para la competencia de investigaci·n, 
con criterios de ejecuci·n definidos, encontramos casos en los que dentro de 
la licenciatura el desarrollo esperado est§ en los niveles m§s avanzados de la 
formaci·n. O casos contrarios, en donde la descripci·n del perfil de egreso 
no est§ suficientemente explicada para determinar los niveles esperados de 
desarrollo de la competencia y se confunden los perfiles de licenciatura, es-
pecialidades, maestr²as o doctorado.
 En algunos casos, la duraci·n de los estudios est§ en relaci·n al desa-
rrollo progresivo de las competencias profesionales hacia mayores niveles 
de complejidad, reflexi·n y autonom²a. Pero, en otros, la duraci·n de los 
estudios est§ en relaci·n a la amplitud y cobertura de las competencias, m§s 
competencias pero con niveles iniciales de desarrollo.
 En la descripci·n de las competencias es necesario especificar el grado 
de desarrollo deseado en los distintos niveles de formaci·n con la finalidad 
de precisar los resultados esperados para cada programa de estudios. Esta 
informaci·n es la base para el dise¶o de los procesos de evaluaci·n de forma 
que exista congruencia entre los instrumentos de evaluaci·n y el nivel espe-
rado de desarrollo de la competencia.

El perfil de competencias y las §reas curriculares

Con la informaci·n anterior es posible dise¶ar el plan de estudios, de acuerdo 
a cada instituci·n, a sus estrategias acad®micas y pedag·gicas, considerando 
la poblaci·n objetivo, y las facilidades de infraestructura y tecnol·gicas con 
las que cuenta.
 Hacia el interior de las instituciones, es conveniente revisar si las §reas 
curriculares actuales cubren todas las competencias descritas en el perfil, o 
bien, si es necesario a¶adir alguna otra competencia que est§ presente en las 
§reas curriculares. Es necesario determinar c·mo alinear los diferentes niveles 
de dominio de las competencias, desde la categor²a de novato a experto, con 
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la trayectoria curricular para graduar su desarrollo durante la formaci·n y de-
terminar estrategias transversales y/o de cursos espec²ficos para su desarrollo.
 Para llevar a cabo este ejercicio, los profesores expertos en dise¶o curricu-
lar de la profesi·n podr§n relacionar las §reas con las competencias o se puede 
recurrir a la descripci·n de los conocimientos, habilidades y actitudes que se 
requieren para llevar a cabo las acciones descritas en la competencia. 

 Con esta descripci·n junto con la secuencia de aprendizaje y las relaciones 
entre estos elementos se establecen las estrategias pedag·gicas, el mapa curri-
cular y los momentos intermedios y finales de evaluaci·n de competencias. 
 Algunas instituciones han seguido la estrategia de mantener el plan 
curricular actual y ¼nicamente modificar las asignaturas para expresarlas 
en t®rminos de competencias, lo que en realidad no modifica el plan de 
ense¶anza actual, es solamente una modificaci·n nominal. Para cambiar 
a un modelo de ense¶anza por competencias es indispensable replantear la 
totalidad del plan curricular con la finalidad de secuenciar la formaci·n de 
conocimientos, habilidades y actitudes, e incorporar asignaturas y experien-
cias integradoras que den cuenta de la competencia.
 Los procesos de formaci·n en el §rea acad®mica tradicionalmente se 
dise¶an con base a una descripci·n anal²tica de §reas de conocimiento. Con 
la incorporaci·n de la noci·n de competencia es necesario describir los co-
nocimientos, habilidades y actitudes que son necesarios para llevar a cabo 
la acci·n que demuestra la competencia. Con estas descripciones es posible 
revisar las §reas de conocimiento del programa acad®mico y dise¶ar los pro-
cesos de aprendizaje durante el programa de estudios y los procesos inte-
gradores para adquirir las competencias. Durante el proceso de ense¶anza-
aprendizaje el ®nfasis que tienen los conocimientos, habilidades y actitudes 
var²a de acuerdo al proceso de desarrollo de la competencia. 
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Pedagog²a

La pedagog²a bajo el enfoque de competencias se centra en el alumno, en 
c·mo aprende y en las condiciones y acciones que facilitar§n su aprendizaje, 
as² como ense¶arlo a aprender a lo largo de la vida. 
 En profesiones como Medicina se ha avanzado y experimentado con 
diversas formas de ense¶anza aprendizaje para la resoluci·n de problemas 
de forma integral, como son las pr§cticas en hospitales con pacientes o con 
simuladores de casos. Estos m®todos han resultado efectivos pero a¼n falta 
una mayor investigaci·n sobre c·mo facilitar el aprendizaje de las compe-
tencias. La investigaci·n educativa sobre el dise¶o instructivo propone el 
dise¶o de tareas de aprendizaje como la mejor forma de lograr el aprendizaje 
de competencias.
 Entre otros aspectos, las implicaciones de la introducci·n del enfoque 
de competencias profesionales en los procesos de ense¶anza aprendizaje tie-
nen que considerar:
Å La vinculaci·n con las organizaciones sociales y empresariales para ofre-

cer en conjunto oportunidades de aprendizaje de las competencias en 
sitio.

Å La carga de trabajo acad®mico de aprendizaje que se requiere para 
adquirir estas competencias y con ello determinar los cr®ditos por curso 
y el rango de duraci·n de los ciclos de estudios.

Å Los procesos e instrumentos adecuados para evaluar el desarrollo de las 
competencias.

Å La determinaci·n de la calidad que alcanza el estudiante en sus resul-
tados de aprendizaje y competencias y la forma de comunicarla. Por 
ejemplo, en una evaluaci·n por criterio, el desempe¶o se valora en t®r-
minos de niveles de desempe¶o, que en algunos casos, pueden ser des-
critos en t®rminos de suficiente, bueno y excelente respecto a criterios y 
est§ndares establecidos por acad®micos y profesionales del §rea.

Å La distinci·n entre los diferentes niveles acad®micos de acuerdo a los 
perfiles de egreso esperados.

Å El marco de calificaciones que se utiliza en el pa²s o regi·n y su compa-
tibilidad con otras regiones. 
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La evaluaci·n por competencias

La evaluaci·n debe estar vinculada a un contexto determinado o a una si-
tuaci·n concreta como una evaluaci·n integrada al proceso de ense¶anza 
aprendizaje. Con un ®nfasis en los desempe¶os, criterios de ejecuci·n y que 
basa sus resultados en juicios de valor (Gonczi). El juicio o inferencia sobre 
el dominio de la competencia se basa en la obtenci·n de un conjunto ade-
cuado de evidencias de desempe¶o que se comparan contra los est§ndares o 
criterios de ejecuci·n.
 La competencia es multidimensional y multifactorial por lo que su 
evaluaci·n tendr§ que ser abordada con modelos multidimensionales, que 
cuando est§n bien elaborados pueden predecir la calidad y el perfil de la 
pr§ctica profesional.
 Las evaluaciones de competencias se basan en los modelos centrados 
en las evidencias que se pueden observar y valorar y que dan cuenta de la 
adquisici·n o dominio de la competencia. Para ello es necesario contar con el 
perfil de referencia que describe las competencias, y para cada competencia 
ser§ necesario describir los elementos operacionales de la misma en t®rminos 
de evidencias clave y sus criterios de valoraci·n.
 Como la competencia se demuestra en la acci·n, las evidencias se re-
coger§n a partir de la ejecuci·n de tareas y ejercicios para a partir de ellas 
inferir si se tiene la competencia y en qu® grado. La competencia est§ rela-
cionada con un contexto y situaci·n por lo que las tareas deber§n considerar 
los diferentes contextos y situaciones.
 Lo que est§ a la base de las evidencias son los criterios de calidad que 
deben ser descritos en los criterios de ejecuci·n. Avanzar en esta tarea, sin 
duda, es un trabajo de colaboraci·n entre acad®micos y profesionales para 
establecer criterios de calidad que permitan el dise¶o de procesos y herra-
mientas de evaluaci·n, y que permitan valorar las evidencias tanto por los 
formadores como por los actores externos al proceso.
 Las pruebas o ex§menes para demostrar las competencias deben cubrir 
los requisitos psicom®tricos de confiabilidad (reproducibilidad, las diferen-
cias en los puntajes se deber§n a diferencias en el desempe¶o), validez de 
contenido (que se mida lo que se pretende medir) y validez predictiva (pre-
dicci·n de la calidad y perfil de la pr§ctica profesional). En este tema, en 
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medicina se ha avanzado en el desarrollo de pruebas de competencia cl²nica 
que utilizan la resoluci·n de casos que se califican de acuerdo a r¼bricas 
preestablecidas con evidencias y niveles de desempe¶o.
 Para elaborar una prueba de competencias, es necesario contar con el 
perfil de referencia definido por competencias en t®rminos de excelencia y 
no de criterios m²nimos, identificar cu§les son las competencias que se van a 
evaluar en el examen, elaborar la Tabla de especificaciones que asegure que 
todas las competencias est§n presentes en el examen y asegurar que cada 
competencia se eval¼e en su contexto y no aisladamente. Para evaluar las 
competencias se requiere un n¼mero amplio de tareas de las diferentes com-
petencias, lo que hace que las pruebas sean de larga duraci·n. Los criterios 
de aprobaci·n se determinan no por el porcentaje de aciertos sino a trav®s de 
una metodolog²a en la que un grupo de expertos determinan el puntaje en la 
escala de competencia que deber§ ser alcanzado por el sustentante.
 Para contar con herramientas y procesos v§lidos y confiables de eva-
luaci·n en distintos momentos de la formaci·n, se requiere que la instituci·n 
tenga previstas estrategias estructurales, de organizaci·n, de pol²tica insti-
tucional y a nivel de programa, coherentes con el enfoque de competencias 
profesionales. Sin embargo, esto no es suficiente cuando hacemos compara-
ciones internacionales en donde lo que se busca es contar con informaci·n y 
garant²as de calidad. Esto se puede resolver si en los procesos de evaluaci·n 
y acreditaci·n de los programas se introducen los procedimientos de evalua-
ci·n de los estudiantes como un elemento m§s a considerar.
 Por otro lado, el an§lisis de los factores modificables por la instituci·n, que 
influyen en el desarrollo de las competencias y de los resultados de aprendizaje 
ayuda al mejoramiento de las estrategias y resultados de la formaci·n. 
 La evaluaci·n de las competencias no debe considerarse de forma ais-
lada sino de forma sist®mica para asegurar la congruencia con los planes de 
estudio y las formas de ense¶anza-aprendizaje.
 El modelo de evaluaci·n deber§ desarrollar el conjunto de tareas y pro-
ductos que se obtienen por las acciones realizadas y desarrollar el modelo de 
evidencias respecto de las competencias a evaluar. 
 Para evaluar la eficiencia se toman en cuenta los insumos, procesos y 
resultados y las medidas de productividad en relaci·n a los resultados res-
pecto de los insumos o procesos.
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 Un sistema de evaluaci·n basado en competencias se basa en el conjun-
to de evidencias sobre el desempe¶o o acci·n del individuo que muestran si 
se logran los criterios especificados en las competencias profesionales.
 Las evidencias pueden ser directas o indirectas. Las directas se refie-
ren al desempe¶o en s² mismo que se verifica mediante la observaci·n y se 
valora con listas de cotejo en donde est§n descritos los elementos a observar 
y las caracter²sticas que deben tener estos elementos. Las indirectas son los 
resultados o productos que se valoran contra los est§ndares o criterios de la 
competencia.
 Aunque las evidencias no forman parte de la competencia en s² misma, 
es importante incorporarlas en la descripci·n de la competencia porque sirven 
para dise¶ar las evaluaciones y asegurar que contengan los elementos descritos 
en ella. Para facilitar la descripci·n de las evidencias se deben incorporar a 
continuaci·n de la competencia, como se muestra en el siguiente esquema:

 De forma completa el ejemplo de la competencia gen®rica que se pre-
sent· quedar²a as²:
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 Resumiendo, en el siguiente diagrama se presentan los elementos que 
se deber§n considerar cuando se introduce el enfoque por competencias y los 
dos grandes procesos que son paralelos pero deben ser congruentes entre s²: 
los procesos de formaci·n y de evaluaci·n.

Relaci·n entre el perfil de egreso, los procesos de formaci·n y evaluaci·n 
y acreditaci·n de los estudios realizados.

Resultados 

El Proyecto 6x4 UEALC, abri· la posibilidad de trabajar con este enfoque 
para lograr referentes comunes en la definici·n de los perfiles de egreso de 
seis profesiones - carrera y, con ello, poner condiciones para una mayor mo-
vilidad acad®mica y de profesionales en la regi·n.
 El m®todo que se escogi· en el Proyecto 6x4 para trabajar el an§lisis de 
las profesiones-carreras fue comparar los perfiles de egreso de los programas 
acad®micos de las instituciones participantes expresados en competencias 
profesionales para identificar un perfil com¼n, cuantificar el trabajo de los 
estudiantes, tanto el dirigido por docente como el de estudio independiente, 
utilizando un sistema de cr®ditos com¼n, acordar elementos e indicadores 
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para la evaluaci·n y acreditaci·n del programa, identificar las competencias 
espec²ficas para desarrollar investigaci·n e innovaci·n y las estrategias para 
potenciarlas en los programas de los distintos niveles acad®micos.
 Con base en los resultados del trabajo de los acad®micos participantes 
y con las recomendaciones que surgieron para llevar estos resultados a las 
instituciones de educaci·n superior de la regi·n de Am®rica Latina, se elabo-
r· el Modelo para la Educaci·n y Evaluaci·n por Competencias (MECO), 
como una aportaci·n para la incorporaci·n del enfoque de competencias 
como herramienta para favorecer el reconocimiento de cualificaciones y la 
movilidad acad®mica.
 El alcance de este instrumento desarrollado como parte de los trabajos 
del Proyecto 6x4 UEALC, es ofrecer un modelo de descripci·n de competen-
cias y un acuerdo de un perfil de referencia entre las instituciones participan-
tes, con la finalidad de que cada instituci·n lleve a cabo las adaptaciones y/o 
dise¶os necesarios que le faciliten integrar en su plan de estudios el desarrollo 
de estas competencias y que, a su vez, con ayuda del Sistema de Cr®ditos 
Acad®micos (SICA) y con encuestas a profesores y alumnos sobre el tiempo 
real de dedicaci·n del estudiante al trabajo acad®mico, se pueda estimar el 
tiempo necesario para su desarrollo.

Competencias gen®ricas

A partir de la informaci·n proporcionada por los distintos grupos, se cuenta 
con una propuesta de competencias gen®ricas que cobran un mayor signi-
ficado cuando se analizan en el conjunto del perfil de referencia de la pro-
fesi·n-carrera. En el reporte final de cada profesi·n-carrera se incluyen el 
listado de competencias despu®s de su revisi·n con los grupos de enfoque.
 Como puede observarse en los perfiles de referencia entregados, en los 
temas de las competencias gen®ricas se incluyen caracter²sticas de la per-
sonalidad que son necesarias para llevar a cabo la acci·n mediante la cual 
se demuestra la competencia, pero no son propiamente una competencia. 
Entre otras se pueden mencionar las siguientes: asertividad, capacidad de 
toma de decisiones, relaciones interpersonales, actitud de servicio, nivel de 
compromiso, responsabilidad, adaptaci·n al cambio.
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 En un listado adjunto se encuentra la descripci·n de las competencias 
gen®ricas agrupadas bajo los temas anteriores (Anexo 2). En la reuni·n de 
abril de 2006, en la Ciudad de M®xico, se contrastaron las competencias ge-
n®ricas con los indicadores de Dubl²n para identificar a qu® nivel de estudios 
correspond²an, con esa informaci·n se distinguieron tres niveles de desarro-
llo, b§sico, medio y avanzado, que podr²an asignarse a los niveles del pregra-
do, maestr²a y doctorado. La graduaci·n del desarrollo de la competencia, 
adem§s, sirve para establecer estrategias de desarrollo dentro de programa 
de estudios de cualquier nivel.
 Para los grupos de enfoque se incluyeron las competencias para la in-
vestigaci·n y la innovaci·n (Anexo 3) con la finalidad de abordar de forma 
integrada el perfil de egreso.
 Estos documentos han sido enriquecidos y se han sugeridos otros temas 
en los grupos de enfoque y a partir de la percepci·n de los diferentes actores 
sobre las deficiencias que han presentado algunos de los egresados que con-
tratan o porque las consideran claves para un ejercicio profesional de cara a 
los retos contempor§neos. Entre ellos se encuentran:
Å Las habilidades de aprendizaje independiente y a lo largo de la vida
Å Capacidad de autoevaluaci·n
Å Pensamiento global
Å Habilidades de integraci·n

 Los tipos de competencias gen®ricas que encontramos en la descripci·n 
del perfil de pregrado de las seis profesiones-carrera del proyecto se agrupan 
en los siguientes temas:
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Å Administraci·n del cambio
Å Habilidades t®cnicas
Å Habilidades tecnol·gica
Å Trabajo interdisciplinario para la resoluci·n de problemas
Å Conocimiento de las condiciones del contexto econ·mico, pol²tico, ®tico 

y social para ubicar los l²mites de las soluciones propuestas

 La mayor dificultad que se encontr· es la explicitaci·n de los criterios 
de ejecuci·n. Sin embargo, mediante el proceso de consulta con los gru-
pos de acad®micos y profesionales, se podr§n ampliar estas descripciones. A 
modo de ejemplo, a continuaci·n se presentan los criterios de ejecuci·n con 
mayor n¼mero de menciones en los reportes de cada profesi·n-carrera:
Å Desempe¶o adecuado seg¼n especificaciones
Å Cumplimiento de normas nacionales (diferentes para cada profesi·n)
Å Cumplimiento de normas internacionales (diferentes para cada profesi·n)
Å Reconocimientos externos (revistas arbitradas, m®rito a la investiga-

ci·n, etc.)
Å Cumplimiento con los criterios de calidad que se enuncian (espec²ficos 

para cada competencia y profesi·n)

 Como resultado del trabajo realizado en el proyecto, se presentan a con-
tinuaci·n algunos ejemplos de evidencias cuyas caracter²sticas deber§n ser 
enunciadas en los criterios de ejecuci·n, que pueden ayudar a precisar el perfil 
de referencia y establecen las bases de la evaluaci·n:
Å Materiales de ense¶anza
Å Encuestas de opini·n de alumnos
Å Encuestas de opini·n de empleadores
Å Resultado en las evaluaciones
Å Porcentaje de ®xito en las calificaciones de alumnos
Å Productos de la investigaci·n: documentos, trabajos, publicaciones
Å Calidad de los productos
Å Efectividad y resultado de las acciones y productos
Å Elementos que deben tener los productos
Å Valoraciones y opiniones externas: pares, financiadores, sociedad
Å Pertinencia y eficacia del resultado
Å Certificados obtenidos por agencias de calidad
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Conclusi·n

El trabajo desarrollado en el Proyecto 6x4 UEALC es una muestra del traba-
jo que se requiere para ir avanzando en la construcci·n de un espacio com¼n 
de educaci·n superior. Un elemento distintivo de este proyecto ha sido el 
trabajo con acad®micos de universidades de la regi·n que se han dedicado 
a estudiar y a experimentar con los m®todos de trabajo de los cuatro ejes 
de an§lisis para sus carreras o profesiones. Sus comentarios, aportaciones y 
reflexiones han enriquecido la forma de trabajo y han creado una base de 
informaci·n muy importante sobre los procesos e implicaciones que tiene la 
b¼squeda de referentes comunes para la comparaci·n internacional. 
 La transformaci·n de la educaci·n superior apunta hacia sistemas orien-
tados al servicio del estudiante en una sociedad cambiante, con la din§mica y 
en el marco de la integraci·n regional. Pero el reto es que estos cambios sean 
efectivos, con mayor calidad, pero m§s flexibles, simples y menos burocr§ticos.
 A¼n queda mucho por investigar en el campo de la evaluaci·n de los 
individuos sujetos a los nuevos m®todos de ense¶anza, de los perfiles de los 
profesores, de los instrumentos de evaluaci·n. Estos temas rebasan los al-
cances del Proyecto 6x4 UEALC, pero es importante mencionarlos para con-
textualizar el impacto que tendr§ la incorporaci·n de referentes comunes en 
las competencias profesionales y en los criterios de evaluaci·n. 
 Los pasos que hemos dado nos llevan a continuar con mayor claridad 
en la direcci·n de:
Å Contar con una visi·n de los estudiantes y profesionales en la regi·n que 

requieren que la formaci·n y la naturaleza de las experiencias acad®mi-
cas est®n alineadas con los retos y oportunidades que enfrentar§n para 
su incorporaci·n al mercado laboral.

Å Facilitar la movilidad acad®mica y profesional con base en modelos de 
ense¶anza-aprendizaje y evaluaci·n orientados a la adquisici·n y demos-
traci·n de las competencias y aprendizajes adquiridos en programas edu-
cativos, por el estudio independiente o por la experiencia laboral.

Å Contar con modelos de formaci·n y herramientas que permitan la co-
municaci·n y la interrelaci·n entre las instituciones de educaci·n supe-
rior y entre las instituciones de educaci·n superior y la sociedad en la 
regi·n.
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Anexo 1

Metodolog²a para recopilar informaci·n 
a partir de grupos de enfoque

Dra. Victoria E. Erosa*

Introducci·n

La metodolog²a de los Grupos de Enfoque (Focus Groups), es una de las 
herramientas usadas para recopilar informaci·n de fuentes primarias usan-
do una perspectiva cualitativa. Por esta raz·n se trata de un m®todo que 
obtiene informaci·n a nivel introspecci·n de los individuos que conforman 
el grupo. Difiere de los m®todos cuantitativos (e. g. encuestas), entre otras 
cosas porque no busca hacer predicciones sobre los fen·menos usando datos 
en gran escala, los que permiten hacer predicciones generalizables. En el 
Focus Group, se permite a los participantes expresar en las sesiones de en-
foque cuantas ideas, observaciones y/o comentarios deseen. El investigador 
adem§s de escuchar el contenido de las discusiones del grupo de enfoque, 
registra sus emociones, iron²as, contradicciones y tensiones, tono de voz, len-
guaje corporal, lo que le permite conocer no solo los hechos, sino tambi®n 
el significado detr§s de los hechos. La generaci·n de informaci·n de calidad 
de estos significados es la mayor ventaja del m®todo de Focus Groups. Sin 
embargo, por el n¼mero de sujetos que proporcionan los datos, se considera 
que los resultados no son generalizables.
 El Focus Group es un tipo de entrevista grupal, que se caracteriza por 
la interacci·n entre los participantes. Si no hay un grupo no hay un Grupo 

*  Universidad Ju§rez Aut·noma de Tabasco, M®xico.
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de Enfoque. En una sesi·n la conversaci·n entre participantes resulta en da-
tos que son òhabladosó conformando informaci·n que constituye un retrato 
de las perspectivas individuales combinadas. La metodolog²a de Grupos de 
Enfoque consiste en generar una buena conversaci·n sobre un  tema de-
terminado. En esta conversaci·n natural los participantes cuentan historias 
personales relacionadas con el tema, r²en, disienten, analizan, se contradi-
cen, guardan silencios y hasta se interrumpen, aumentando la informaci·n 
con detalles que se suman alrededor del tema central. Cada grupo tendr§ su 
propia din§mica dependiendo de los participantes y de su contexto. Por ello 
es preciso que el moderador mantenga la conversaci·n dentro de un òenfo-
queó, durante un per²odo de 1 hora y media a dos horas. Para mantener este 
enfoque, el moderador usa una Gu²a de Entrevista, que est§ dise¶ada para 
ayudar al grupo a relajarse, crear confianza, pensar intensamente y conside-
rar alternativas. Esta gu²a debe generar sinergias y participaci·n de todos los 
miembros del grupo, las preguntas generalmente van de lo general a lo es-
pec²fico y las sesiones se graban y transcriben para preparar la informaci·n 
primaria para el an§lisis e interpretaci·n. Un reporte basado en informaci·n 
recopilada de un Grupo de Enfoque presenta patrones formados por pala-
bras, que se denominan temas o perspectivas. Los investigadores deben usar 
un m®todo espec²fico de an§lisis de patrones en lenguaje hablado.

Metodolog²a

I.  Preparaci·n de la sesi·n

1. Reunir un grupo de entre 8 y 12 participantes CON CARACTERISTI-
CAS SIMILARES. Por ejemplo un grupo solo de profesores-acad®micos, 
otro de egresados de la misma §rea espec²fica (criterio de formadores de 
profesionistas/profesionistas en activo) y un grupo de empleadores de 
egresados (criterio de usuarios del servicio prestado por el profesionista) 
en el §rea educativa en estudio.

2. Esta t®cnica de formar diferentes grupos para analizar un mismo tema, 
conocida como Grupos de Enfoque M¼ltiple, permite comprender las 
diferentes perspectivas de los distintos interesados/afectados/actores 
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del tema en estudio. Se trata de formar grupos con personas similares 
de acuerdo a un criterio de investigaci·n determinado, en el caso del 
Proyecto 6x4 UEALC el criterio que se aplica es el de participantes 
similares conforme a su rol en el proceso educativo: estudiante/profe-
sor/empleador. Esta homogeneidad garantiza la calidad de los datos 
recabados. Se sugiere extender la invitaci·n a un 50% m§s de personas 
previendo que no todos asisten por diversos motivos de ¼ltima hora.

3. Enviarles junto con la invitaci·n el documento del perfil de referencia 
acordado para que lo revisen.

4. Dar un incentivo por el tiempo que las personas dedican a esta par-
ticipaci·n. En el caso de investigaciones de naturaleza educativa, al 
finalizar la sesi·n, se sugiere dar a cada participante una carta de agra-
decimiento suscrita por la autoridad educativa correspondiente. 

II.  Administraci·n de la sesi·n del Grupo de Enfoque

1) Rompiendo el hielo

Es esencial antes de iniciar una discusi·n en grupo, su prop·sito es crear un 
ambiente c§lido y confiable para los participantes y alentar su participaci·n 
en las din§micas. Algunas ideas para romper el hielo son: 
a) Dar la bienvenida a los participantes en lo individual y hacerlos sentir 

confortables present§ndolos entre s²
b) Hacer pl§tica de asuntos recientes de conocimiento general evitando los 

aspectos claves que se analizar§n en el seno del Grupo de Enfoque
c) Solicitarles llenar una forma de registro (anexa) que proporcionar§ in-

formaci·n para describir el perfil del grupo
d) Durante el per²odo de rompe hielo el moderador deber§ observar la 

interacci·n de los participantes identificando a los participantes que 
dominan el grupo, los t²midos y los que se consideran expertos

e) El per²odo de rompe hielo debe durar entre 5 y 10 minutos

2) Introducci·n del Grupo de Enfoque
a) Bienvenida
b) Descripci·n general del tema
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c) Lineamientos para guiar la participaci·n
d) N¼mero de preguntas
e) Nivel de participaci·n y papel del moderador
f) Pregunta de apertura. Generalmente es una pregunta abierta que per-

mite a los participantes expresar c·mo ven o comprenden el fen·meno 
en an§lisis. Esta pregunta puede ser sobre una definici·n (e.g. àqu® es 
una competencia profesional?), una explicaci·n, o un comentario de su 
experiencia en materia de desempe¶o por competencias profesionales 
adquiridas durante sus estudios universitarios.

3. Las preguntas

Vale la pena recordar al hacer las preguntas que:
a) Debe definirse una ruta de preguntas o gu²a de temas
b) Las preguntas deben ser cuidadosamente redactadas y apropiadamen-

te secuenciadas (se sugiere determinar un m²nimo de preguntas)
c) Las preguntas deben ser planteadas en forma de conversaci·n
d) Los moderadores deben alterar la secuencia de preguntas si alguna de 

ellas se contesta dentro de la discusi·n o an§lisis de alg¼n tema, para 
dar secuencia a la conversaci·n

e) Los moderadores deben llevar control del tiempo
f) Los moderadores deben distinguir entre la conversaci·n de las personas 

y las respuestas a las preguntas que se dan en forma de conversaci·n, 
estando al pendiente de mantener el enfoque del grupo hacia las res-
puestas, al aparecer la redundancia debe cambiarse a otra pregunta

g) El moderador debe dirigirse a los participantes que responden por su 
nombre para identificar la participaci·n durante la etapa de transcrip-
ci·n de la conversaci·n

4. Cierre de la discusi·n

El moderador hace una breve s²ntesis de los puntos de vista y pregunta si 
esta percepci·n es precisa, posteriormente invita a hacer preguntas, comen-
tarios, observaciones y/o correcciones.
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5. Registro de percepciones del moderador

En cuanto se retiren los participantes, el moderador debe escribir sus obser-
vaciones y percepciones sobre la sesi·n (diario de campo por grupo, toma de 
10 minutos a una hora), siguiendo un orden de ideas como este:
a)  àCu§les fueron las ideas o temas mas importantes en esta discusi·n?
b)  àC·mo difiere esto de la expectativa del moderador y del objetivo del 

proyecto?
c)  àC·mo difiere este de los otros grupos?
d)  àQu® citas deben recordarse y posiblemente incluirse en el reporte?
e)  àSe encontr· algo nuevo en forma inesperada o anticipada?
f)  Resumen y conclusiones de la sesi·n

III.  Procesamiento de la informaci·n y elaboraci·n del reporte

1.  Transcripci·n de la grabaci·n. Transcripci·n literal de la grabaci·n se-
¶alando pausas, identificando personas, y anotando el tono de voz per-
cibido, verificando al t®rmino de cada una de las preguntas la fidelidad 
de la transcripci·n. El investigador contrastar§ las grabaciones con las 
transcripciones seg¼n su criterio en forma aleatoria o en su totalidad.  

b)  An§lisis de patrones. Identificar§ los patrones de la conversaci·n por 
cada tema, as² como las ideas, conceptos y temas de acuerdo, negocia-
ci·n o desacuerdo. Seleccionar§ las citas que fortalecen estos patrones. 
Puede usar tablas (a veces se llaman matrices de evidencias) para orga-
nizar los aspectos relevantes de cada uno de los temas tratados y para 
construir las conclusiones. 

c)  Elaboraci·n del reporte final. Destaca los resultados generados por esta 
informaci·n, los interpreta a la luz de los objetivos del Proyecto 6x4 
UEALC y describe los aspectos nuevos encontrados en la investigaci·n, 
as² como sus implicaciones correspondientes. 
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Objetivo del uso de grupos de enfoque en el Proyecto 6x4

1. Obtener informaci·n cualitativa de egresados, acad®micos y emplea-
dores sobre las condiciones prevalecientes para la implementaci·n del 
enfoque de desarrollo de competencias profesionales en el §mbito de la 
educaci·n superior en Am®rica Latina.

2. Explorar la percepci·n de necesidades de formaci·n mediante compe-
tencias profesionales en poblaciones relacionadas con la prestaci·n de 
servicios de educaci·n superior: estudiantes, acad®micos y empleado-
res.

3. Revisar y recibir comentarios sobre el perfil de referencia de la profe-
si·n-carrera expresado en t®rminos de competencias profesionales.

4. Identificar propuestas para el mejoramiento del perfil de referencia.
5. Analizar las implicaciones que tiene su implantaci·n en las instituciones 

de educaci·n superior de la regi·n.

Aspectos ®ticos

El trabajo en un Grupo de Enfoque requiere honestidad en el manejo, de-
biendo informarse a los participantes sobre las expectativas que se tienen del 
trabajo y del tema que se va a tratar. Una buena pr§ctica es no presionar a 
los participantes y de ninguna forma orientar sus respuestas. Debe conside-
rarse que la informaci·n que ellos dan es confidencial y no ser§ usada para 
otros fines m§s que para un reporte de investigaci·n en el cu§l la identidad 
de cada uno de ellos ser§ mantenida en el anonimato. Es importante aclarar 
que los resultados de la investigaci·n se integrar§n a un reporte que ser§ 
divulgado entre la comunidad para fines de presentar avances del conoci-
miento en la materia sujeta a investigaci·n, y que se guardar§ la m§s estricta 
objetividad en el procesamiento e interpretaci·n de los datos recabados.
 


