Capitulo 11

El modelo de la educacién por competencias

“—La educacion ayuda a la persona
a aprender a ser lo que es capaz de ser”.

(Hesiodo)

El modelo de gestién curricular por competencias constituye la alter-
nativa que ha ganado mayor aceptacién institucional y que prevalece
como orientacién fundamental de la educacién escolarizada. Es una
respuesta a la crisis de la cultura y de la educacién que enfatiza en las
soluciones tecnoldgicas y en la epistemologia cientifica que les corres-
ponde. También ha sido fuertemente criticado por sus supuestos y por
sus implicaciones (Martinez Boom, 2004). Sin embargo, como orien-
tacién bdsica de esta indagacién, se tiene el dialogar a partir de los
conceptos, valores y opciones vigentes, sin que ello implique asumirlas
acriticamente, pero sin que se les rechace debido a prejuicios no sufi-
cientemente examinados (Gadamer, 1977). El modelo de indagacién
hermenéutica que se ha propuesto explicitamente, exige que esta inda-
gacién se conduzca inquiriendo por los supuestos, estructura o dinimica
e implicaciones de este modelo de educacién. Este modelo tiene toda
su atencién puesta en las soluciones técnicas, mediadas por el desarrollo
tecnoldgico, en el desarrollo de destrezas y habilidades que se convierten
en conocimiento implicito de alto valor (activos no tangibles), en el
fortalecimiento de las capacidades para el incremento en la innovacién
y el emprendimiento y, en tltimas, en el fortalecimiento de un modelo
en el que prevalece el incremento del lucro. Esto, sin embargo, que
parecia un ideal incuestionable en las épocas industriales, bajo la ideo-
logia del progreso ilimitado, ha sido cuestionado en los nuevos modelos
sociales, en los que se perciben los limites del crecimiento y se plantean
alternativas de desarrollo sostenible. En el mundo actual las relaciones
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no se definen tanto por la posibilidad de industrializacién, sino por las
exigencias del conocimiento (comunicacién, innovacién y creatividad).

En el mundo moderno cada dia va ganando mayor importancia la
comunicacién, el conocimiento y el aprendizaje en la vida cultural,
social y politica. Los cambios que se han producido en la comunica-
cién humana gracias a las transformaciones tecnoldgicas de las tltimas
décadas permiten que la informacién esté disponible en todo momento,
en cualquier parte y de varias maneras (audio, imagen, texto). Estas
transformaciones hacen que el conocimiento no solo se difunda a una
velocidad antes no imaginada, sino que se produzca nuevo conoci-
miento de una manera nunca antes vista en la historia de la huma-
nidad. Esto, por supuesto supone unos desafios enormes con respecto
a los contenidos, las finalidades, y sobre todo, los modos como los seres
humanos han aprendido hasta ahora. Supone también un mayor grado
de autonomia individual y por supuesto mayor criterio, universalidad
y solidaridad, ya que inevitablemente se deben afrontar las diferencias
entre las culturas que son ain mds profundas y desafiantes que las dife-
rencias sociales.

Tanto la comunicacién, como el conocimiento y el pensamiento estin
conectados por el eje del lenguaje y se abordan desde ciencias y disci-
plinas, artes y saberes de diversa indole que se traducen pedagdgicamente
en varias propuestas educativas. La mayor parte de estas propuestas
pedagdgicas tienen como trasfondo la nocién de «competencia». Esta
nocién es en la actualidad la de mayor difusién en el dmbito de las
teorfas, los programas y las reformas educativas y, sin exagerar, se le
puede considerar un auténtico paradigma.

Dentro de los muchos enfoques de la nocién de competencia, sobresale
la nocién de competencia comunicativa porque precede cronoldgica-
mente al enfoque general de la educacién por competencias y porque ha
mostrado la capacidad de aglutinar diversas problemdticas provenientes
de las humanidades, las artes y las ciencias humanas y sociales en torno
a un programa pedagdgico e investigativo (Bustamante, 2003; Maldo-
nado, 2014). La nocién de competencia comunicativa ha sido objeto de
elaboraciones en lingiiistica, antropologia, sociologia, psicologia, filo-
sofia y, en la misma pedagogia. En todas estas disciplinas y saberes la
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pregunta gira en torno a la eficacia de la comunicacién, bien sea que se
establezca el grado de correccién gramatical, se evalden las capacidades
del hablante o se tengan en cuenta las particularidades del contexto o
las exigencias institucionales de una comunicacién (politica, juridica,
opinién publica). Todas ellas parten de enfoques lingiiisticos, sociol6-
gicos, antropoldgicos e ideoldgicos que consideran como unidad bésica
de la comunicacién la palabra o la frase, la alocucién o el acto de habla,
pero, —y ahi radica el punto de vista particular de esta indagacién— no se
considera el aspecto persuasivo, deliberativo y performativo del discurso
que originalmente es asunto del arte retérico ligado a las humanidades.
Por ello, en la presente investigacién se plantea la cuestién de cémo se
puede configurar retéricamente la competencia comunicativa a partir
de un enfoque humanista de la educacién.

:Qué se entiende por competencia?

Con la irrupcién de una educacién basada en competencias, es opor-
tuno preguntarse por el alcance y significado del término competencia,
por la manera como este enfoque de la educacién afecta la comprensién
del curriculo. Para responder, aunque sea someramente, esta inquietud,
se plantean algunas cuestiones bdsicas, entre ellas ;Qué se entiende por
competencia? ;Cudles son los supuestos y exigencias bdsicas de este
enfoque? ;Cémo podria este enfoque ser asumido en una visién huma-
nista de la educacién, en particular, de aquellas disciplinas que se funda-
mentan en las humanidades? (Madonado, 2001; 2006; 2010). Dada la
actual vigencia de este tema, solo se pueden senalar sus lineas generales
con respecto a las pretensiones antiguas y vigentes de una educacién
integral.

La educacién basada en competencias se puede entender mas como un
modelo particular de gestidon curricular que como una teoria global de
la educacién. E texto busca esclarecer esos supuestos de modo que sea
mis sencillo dirigir la atencién hacia el nicleo del problema.

En esta seccién se reflexiona sobre algunas implicaciones que, a nivel
curricular, tiene la introduccién de la «competencia», como una nueva
categoria que pretende racionalizar las exigencias de una nueva era —la
era de la informacién—y las exigencias de una nueva organizacién social
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—la sociedad del conocimiento— para una educacién integral de enfoque
humanista.

Lo primero que se debe plantear es qué se entiende por competencia,
ya sea una nocién o una conceptualizacién. Luego, el trasfondo de la
asuncién de este enfoque y finalmente su diversificacién de acuerdo
a disciplinas, saberes, artes y ciencias. Respecto a lo primero, se debe
reconocer que existe una gran profusién de ideas, designaciones, deno-
minaciones, nociones, definiciones, conceptos y hasta paradigmas en
torno al término ‘competencia. Con ello se senala la dificultad de dar
al término competencia un significado demasiado técnico, pues como
senala Taylor (1988): “the term ‘competence has been used so widely
and so divergently in so many different contexts that it has ceased to have
any precise meaning’ (p. 148) [TdA: el término ‘competencia’ ha sido
empleado de manera tan amplia y divergente y en tantos contextos dife-
rentes que ha dejado de tener un significado preciso]. Pero, también hay
que reconocer que muy pocas de esas maneras de entender el término
y de aplicarlo carecen de fundamento (de Zubiria, J., 2013, p. 133).
Sin embargo, es posible esclarecer inicialmente algunas comprensiones
basicas del término que se relacionan con su origen y uso.

Inicialmente, se puede distinguir entre un uso genérico y otro espe-
cifico, aunque esta diferencia no los desliga entre si. El uso genérico
mezcla indistintamente facultades, capacidades, habilidades, destrezas y
hdbitos, entre otros referentes del desarrollo de un potencial humano.
Conduce a un enfoque en el que se combina la comprensién de la inte-
ligencia en cuanto compuesta por facultades, capacidades, habilidades
y destrezas, con el aprendizaje de disciplinas en funcién de la resolu-
cién de problemas y situaciones problemdticas. Este uso genérico del
término, aunque puede tener alguna relacién con el uso especifico del
término, en realidad se adectia a la actualizacién curricular que normal-
mente se ajusta a las exigencias de cada época y a las expectativas de las
personas de acuerdo con su contexto (Socolpe, 2002). El uso especifico,
en cambio, nacié del enfoque particular que se dio a la adquisicién
del lenguaje en la teorfa lingiiistica que va de Saussure a Chomsky y se
refiere, en lo fundamental, a un conocimiento internalizado que puede
ser actualizado por el hablante-oyente (Taylor, 1988; Caravedo, 1990).
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Lo genérico estd por lo regular ligado a planteamientos curriculares y
a preocupaciones de capacitacién laboral y productiva. Los plantea-
mientos curriculares constituyen una posible respuesta de los sistemas
educativos a las urgencias del momento con una perspectiva futura. Por
ello, se debe considerar que la educacién ya no consiste, como en otras
épocas, en la adquisicién de buenos modales, o en el mero desarrollo
de los dominios cognitivo, emocional o psicomotriz; ni siquiera se trata
del dominio de algtin oficio o técnica laboral o el desarrollo de alguna
destreza o la obtencién de logros satisfactorios a nivel procedimental,
cognitivo y actitudinal. Se trata mds bien —como lo senala Tedesco— de
ver que, por una parte, los espacios educativos en los que se produce,
transmite y distribuye el conocimiento estdn en medio de un conflicto
entre los intereses de una dindmica globalizadora, las necesidades de
los proyectos de cada nacién y los vaivenes del mercado (2000, p. 22).
Por otra parte, se trata de reconocer una escisién mds profunda entre el
conocimiento y el pensamiento (Tedesco, 2000, p. 24), entre el saber
hacer y el saber ser (Arendt, 2003), o, en otros términos, entre el tener
y el ser (Fromm, 1978). De modo que cualquier propuesta curricular
debe realizar un equilibrio dindmico entre las urgencias del momento,
las expectativas de las nuevas generaciones y el aporte de una historia y
tradicién.

Para de Zubiria, por ejemplo, el enfoque de las competencias tiene un
alto valor en la posibilidad de replantear la teoria y la prictica de la
educacién y para generar un curriculo alternativo. Para este autor “las
competencias deben ser entendidas hoy como aprendizajes integrales
de cardcter general que se expresan en multiplicidad de situaciones y
contextos; debido a ello, transforman la estructura previa del sujeto; y
en consecuencia, impactan en el desarrollo” (de Zubiria, 2013, p. 159).
Por ello, le asigna a esta nocién unas caracteristicas relacionadas princi-
palmente con la integralidad y la contextualidad y complementadas con
la generalidad, la flexibilidad y la idoneidad (de Zubiria, 2013, p. 160).
Ademds, (2013) desliga la nocién de competencia del formalismo,
universalismo, y descontextualismo que caracteriza su planteamiento
en Chomsky y Piaget (pp. 135-147) y del procedimentalismo y labo-
ralismo con que la han aplicado en las reformas educativas de Espafa
e Hispanoamérica (pp. 148-153). Estas consideraciones hacen que el
autor proclame que “creemos que las competencias podrian ser una
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valiosa oportunidad para cambiar los sistemas educativos en América
Latina. Nos podrian ayudar a educadores y pedagogos a volver a pensar
la educacién, y en especial, a repensar el curriculo” (p. 134). Por ello,
este autor augura que “trabajar por competencias puede representar
una verdadera oportunidad para generar un cambio de paradigma en la
educacién actual” (de Zubirfa, 2013, p. 179).

A diferencia de la definicién de J. de Zubiria que enfatizaba mis el
aspecto curricular centrado en el aprendizaje integral y en el desarrollo
humano, las definiciones de Roegiers (2010) y Denyer et al. (2007)
que siguen a Le Boterf (2001), combinan la preocupacién curricular
con la de una preparacién para un futuro en el que se continta el itine-
rario educativo en una educacién superior o en un aprendizaje para el
trabajo. Para Denyer et al., la «competencia» se define como la “capa-
cidad de resolver problemas complejos mediante la movilizacién de
conocimientos, de saber-hacer y de actitudes (...) [el alumno] debe ser
capaz de elegir y de agenciarse los diversos recursos que le permitirin
resolver el problema al que se enfrente” (Denyer et al., 2007, p. 83).
Pero, para que la competencia sea una definicién aceptable para todas
las personas y todos los niveles se plantean niveles y umbrales.

Por ello, se diferencia entre un umbral bajo que se identificaria con
un ‘saber-hacer’ de tareas procedimentales precisas, de un umbral alto
que supondria un ‘saber-actuar’ y un ‘saber reaccionar’ ante situaciones
inéditas. En el nivel mds elemental de la competencia el conocimiento
se ubicaria en las nociones mds generales y en las tareas mds manuales
y mecdnicas; en el nivel mds alto se ubicarfa la capacidad de creati-
vidad e innovacién, tan apreciados en el mundo actual. En cualquier
caso, la «competencia» no se opondria conceptualmente al ‘saber’ vy,
mucho menos, al conocimiento disciplinario en cuanto tal, lo tnico
que mediaria seria una diferencia de nivel: entre el nivel bésico de cono-
cimiento de un aprendiz y el nivel alto de un experto. En el 4dmbito
empresarial, administrativo y tecnolégico el enfoque de la educacién
por competencias se ha desarrollado en particular con todo lo relacio-
nado con la promocién y formacién del ‘recurso humano’ desplazando
el aprendizaje o la capacitacién en procedimientos especificos: “las
empresas necesitan personas con iniciativa y capaces de tomar deci-
siones a nivel local, para enfrentarse a situaciones imprevistas. Lo que
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se examina es el trabajo de ejecucién. Asi, el concepto de competencias
tiende a reemplazar al de capacitacién” (Denyer et al., 2007, p. 24).

Las competencias: facultad o aptitud/habilidad

Roegiers (2010), define la competencia como “la posibilidad para una
persona de movilizar de manera interiorizada un conjunto integrado
de recursos con vistas a resolver una familia de situaciones-problema”
(p- 89). En consecuencia, este concepto de competencia destaca cuatro
implicaciones bésicas:

* la persona,

* la potencialidad,
e lainteriorizacién,
* la problemdtica.

El primer elemento es la persona, porque este concepto indica una
realidad inherente al ser humano en general y al desarrollo de cada
individuo en particular. La potencialidad, evidencia que la competencia
es una capacidad de la persona que se puede actualizar en cualquier
momento, pero que no se identifica llanamente con las actuaciones o
performance, lo que equivaldria al concepto competencia/actuacion de
Chomsky. La interiorizacién, ya que cualquier capacidad requiere ejer-
cicio: primero, para adquirirla y, luego, para desarrollarla. La proble-
matica inherente al uso de cualquier recurso y a la confrontacién con
cualquier situacidn.

En la especificacién del concepto de competencia, Roegiers correla-
ciona tres elementos importantes:

* los saberes (contenidos u objetos),
* la capacidad,
* ¢l objetivo (saberes + capacidades).

Los saberes se refieren tanto a las materias, como a los conocimientos
y los procedimientos y tienen una funcién primordial en la mayor
parte de las teorias de la educacién. Dentro de éstos se diferencia entre
‘saberes finalizados y ‘saberes metodoldgicos’: los finalizados son utiles
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para situaciones frecuentes y especificas; los metodolégicos explicitan las
reglas de construccién de los otros saberes y su tinica funcién es ayudar
a los aprendizajes. Estos saberes metodolégicos se pueden adquirir a dos
velocidades, segtin las necesidades: muy rdpidamente cuando se quiere
resolver un procedimiento especifico, muy lentamente cuando proveen
los criterios para elaborar un conocimiento. Cuando algin aprendizaje
no se ha hecho correctamente, es necesario ‘desaprender’ y reaprender
metddicamente. La capacidad se entiende como una facultad o
aptitud/habilidad de realizar alguna tarea sobre unos contenidos. En
este sentido, una capacidad, aunque es intelectiva, evidencia no solo el
aspecto cognitivo, sino también el psicomotor y el socio-afectivo. En
consecuencia, las capacidades hacen manifiesta la multiplicidad de la
inteligencia humana. Se caracterizan por su transversalidad con respecto
a las disciplinas, por sus posibilidades de desarrollo y evolucién, por su
respuesta a situaciones especificas, por la posibilidad de evaluarlas cuali-
tativamente. Una clasificacién de éstas serfa ttil para la configuracién
de programas de aprendizaje, en especial con relacién a los objetivos del
aprendizaje (generales, especificos, terminales).

Con respecto a los objetivos, el autor senala que permiten sincronizar
los saberes de acuerdo a las capacidades. En efecto, un mismo conte-
nido puede ser objeto de distintas actividades y exigencias. En conse-
cuencia, un objetivo especifico evidencia una capacidad aplicada a un
contenido concreto. Roegiers (2010) sefiala el valor que tienen los obje-
tivos propios e internos de cada disciplina para establecer qué significa
‘ser competente’:

Son esencialmente los objetivos generales de la disciplina los que le dan sus
grandes orientaciones y determinan la naturaleza de las competencias que
se formulardn en su seno. (...) no basta con evocar una especie de compe-
tencia muy general en una disciplina, sino que hay que precisar en qué

consiste (pp. 98-99).

Para Roegiers (2010) esta definicién previa de saberes, capacidades y
objetivos ayuda a comprender que lo propio de una competencia es la
movilizacién de unas capacidades y saberes en vista de unas metas en
determinados contextos o situaciones reales. La competencia implica,
entonces, una integracién significativa de los saberes previos y una
conciencia del nivel alcanzado (grado de capacidad). La mayor parte de
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estas definiciones previas tiene poca diferencia entre si y se refieren en
general a la competencia como una capacidad o bien como un cono-
cimiento internalizado que permite un desempefo. La capacidad se
refiere a la posibilidad de movilizar unos recursos conceptuales, metodo-
16gicos y comportamentales para afrontar bien sea situaciones previstas
o imprevistas que corresponden mds a una ocupacién productiva que
al ejercicio especializado de una disciplina. Estos enfoques centrados
en el curriculo escolar alternan con otros, centrados en la capacitacién
laboral orientada a corto plazo al sector productivo.

Estas preocupaciones laborales dominaron el panorama educativo en el
siglo XX-XXI y sus mds recientes concreciones han sido los programas
técnicos y las competencias para el trabajo. Los programas técnicos
estuvieron ligados al bachillerato que iniciaba una instruccién desde
la basica secundaria hasta la educacién media con la posibilidad de
empalmar con alguna capacitacién técnica o con la educacién superior
que ha estado ligada a algin tipo de instruccién técnica que se realiza
al concluir la bdsica secundaria o el bachillerato y que ofrece oportu-
nidades laborales inmediatas en el dmbito empresarial o institucional.

Competencias: capacidades internalizadas

Existe una profusién de propuestas que giran en torno a mejorar la
eficiencia de la produccién de operarios, técnicos e ingenieros en cada
drea del conocimiento y de la vida social. Un ejemplo, es la ‘ingenieria
de las competencias’ que se planteé al inicio del presente siglo como
una alternativa a los antiguos programas de educacién con su mecdnica
basada en jerarquias y secuencias (Le Boterf, 2001; Le Boterf — Barzuc-
chetti — Vincent, 1993). Otros radicalizan este enfoque y lo convierte
en un score o puntuacién de competencias que trata de establecer “las
personas capaces en los cargos correctos dentro del proceso productivo
como un factor de importancia capital” (Ortiz —Rendén — Atehortda,
2012, p. 39). Algunos, inspirdndose en las orientaciones de la OCDE,
elaboran listas o elencos de competencias transversales genéricas que
son indispensables para la empleabilidad del profesional universitario
(Gémez Gras, 2006, pp. 30-34). Estos enfoques, a pesar de su cariz
innovador, se tropiezan con una de las limitaciones del mundo moderno
que se refiere al establecimiento de la sociedad del riesgo y a la precariza-
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cién del trabajo en la dindmica de la globalizacién (Beck, 2007). Como
lo senala Beck “estamos asistiendo a la irrupcién de lo precario, discon-
tinuo, impreciso e informal en ese fortin que es la sociedad del pleno
empleo en Occidente” (2007, p. 9). De modo que un planteamiento de
la nocién de competencia no se puede hacer atendiendo tnicamente a
requerimientos productivos, sino que es necesario contemplar las nece-
sidades del cuidado personal conjugadas con las exigencias de las socie-
dades abiertas y democrdticas (Sunstein, 2003), al mismo tiempo que
las demandas del mundo moderno junto a las expectativas de las nuevas
generaciones.

Estas nociones de competencia ligadas al dmbito laboral, productivo y
empresarial tienen en cuenta no solo un conocimiento procedimental
(saber hacer), sino sobre todo una capacidad para movilizar recursos
(saber actuar) para solucionar un problema (saber reaccionar). Este
desplazamiento de lo procedimental hacia lo resolutivo marca el interés
prevaleciente en el aprendizaje en la actualidad que se concentra mds
en la dimensién metacognitiva —el aprender a aprender— que en el
problema de las destrezas o de los contenidos. En términos curricu-
lares, esto significa que una auténtica competencia se puede percibir
no solo en la extensién de una materia, sino transversalmente como
una capacidad indispensable en varias disciplinas para coordinar cono-
cimientos, habilidades y actitudes. Igualmente, se puede reconocer en
ella un punto de partida bésico, un proceso de perfeccionamiento y un
nivel éptimo, aproximable al aprendizaje avanzado.

La mayor parte de estas definiciones tienen una baja diferenciacién y
sefalan, en general, una capacidad internalizada para movilizar unos
recursos conceptuales, metodolégicos y comportamentales en situa-
ciones previstas o imprevistas que corresponden mds a una ocupa-
cién productiva que al aprendizaje de una disciplina, de un arte o una
ciencia. Sin embargo, como se notard a continuacién, el desarrollo
de competencias en el dmbito de la educacién formal escolar (bdsica,
media y superior) no se puede desligar de la crianza familiar ni de la
preparacién para la vida laboral, productiva y ciudadana. En todo caso,
los requerimientos de actualizacién curricular y las preocupaciones de
instruccién laboral se condensan en nociones, definiciones y conceptos
de competencia que circulan en la teoria de la educacién.
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En linea con los planteamientos de Denyer et al. (2007) y Roegiers,
los de Colardyn (2009ab) enfatizan el valor que los aprendizajes —bien
sean formales, no formales o informales— para la configuracién de
conocimientos permanentes que estdn ligados al itinerario vital de cada
persona. Para Collardyn (2009b) la conceptualizacién de la compe-
tencia es importante porque permite identificar lo que se busca y espe-
cificar a qué aspecto de la educacién se dirige este enfoque particular.
Para ello destaca cuatro usos del término competencias, el segundo de
los cuales, coincide con la definicién mds generalizada:

1 Competencies signify a measurable skill or set of skills, level of
knowledge and behavioral practices obtained through formal and
non-formal or informal learning; the ability to perform occupa-
tion-specific tasks and duties. [TdA: las competencias significan
una destreza o conjunto de destrezas evaluable, un nivel de
conocimiento y de pricticas comportamentales obtenidas a
través de aprendizaje formal, no formal o informal; la habilidad
para realizar tareas ocupacionales especificas y deberes]

2 Competencies refer to the ability to apply knowledge, know-how and
skills in a habitual or changing situation. [TdA: Las competencias
se refieren a la habilidad de aplicar conocimiento, saber-hacer y
destrezas en una situacién habitual o cambiante]

3 Ccompetency standards’ describe the skills and knowledge required for
a person to operate effectively in the workplace. They are defined by
industry and nationally recognized and form the basis of training
for that specific industry. [TdA: Los estindares de competencia
describen las destrezas y conocimientos requeridos por una
persona para operar efectivamente en un puesto de trabajo. Estos
son definidos por la industria y reconocidos a nivel nacional y
forman la base de la capacitacién para un area de la industria]

4 ‘real competencies’ represent ‘what are you capable of . [TdA: Las
competencias reales representan ‘aquello de lo que tii eres capaz’]

(p. 2777).
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Estos conceptos destacan las nociones de habilidad, destreza y capacidad
(skill, ability, capacity) para ejecutar, realizar o aplicar un conjunto de
conocimientos relevantes para la resolucién de un problema o la ejecu-
cién de una tarea. Si, la educacién se inspiré durante mucho tiempo
en la memorizacién de una tradicién, en la formalizacién matemdtica
y, mds recientemente en la cientifizacién del saber para una cultura
de masas, las competencias en este enfoque de Colardyn suponen un
itinerario personalizado montado sobre una estrategia colectiva. Al
mismo tiempo, se dirigen directamente a los intereses de insercién
social mediante el trabajo: “are linked to the content of a job (or any other
situation), as well as to its environment (...) are in constant evolution
keeping pace with professional and other experience (...) are integrated into
a social environment and are multidimensional” [TdA: Estan vinculados
al contenido de un puesto de trabajo (o cualquier otra situacién), asi
como a su entorno (...) estdn en constante evolucién siguiendo el ritmo
de la experiencia profesional (...) y de otra indole estdn integrados en un
entorno social y son multidimensionales].

Supuestos basicos de las competencias

De un lado, se tiene una nueva base cognitiva que considera mds el
aspecto situacional que el disposicional; igualmente una concepcién
multiple de la inteligencia que incorpora las emociones, la socialidad y
la centralidad de la atencién; a esto se suma, la integracién de procesos
de procesamiento y de interpretacion y no unicamente la acumulacién
de la informacién; por otro lado, aparecen los intereses de una instruc-
cién laboral, fuertemente ligada al aspecto productivo, empresarial y de
emprendimiento. En realidad, ambos supuestos aparecen incorporados
en el modelo de gestién curricular que tiene un fuerte acento en la
epistemologia inspirada en la matemadtica y orientada a las soluciones
técnicas.

Algunas propuestas significativas de este modelo que enfatizan en la
diferenciacién de las competencias estin (Denyer et al., 2007) en la
integracion significativa de las dreas de conocimiento (Roegiers, 2010);
en la interdependencia de los componentes y caracteristicas (de Zubiria,
2013); y en un aspecto a veces no muy destacado, pero extremadamente
valioso que se refiere al reconocimiento y certificacién de los apren-
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dizajes que se producen fuera de la escolaridad (Colardyn, 2009a).
Todo esto se debe colocar frente a un trasfondo de contraste entre el
enfoque de las competencias y los enfoques anteriores, en especial el
de la taxonomia de los objetivos educacionales, dividida en dominios
—cognitivo, afectivo y psicomotriz—, y de la escala de logros con sus
compartimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales que en
un pasado reciente se convirtieron en auténticos paradigmas de la teorfa
educativa centrada en el aprendizaje.

Para Denyer et al. (2007) la introduccién del enfoque de las compe-
tencias obedece a una preocupacién por diferenciar entre contenidos,
procedimientos y actitudes (motivacién). Por ello, proponen distinguir
entre:

* Competencias transversales y disciplinares
* Competencias basicas y avanzadas

Las competencias transversales corresponderian a las capacidades nece-
sarias para la interrelacién social, el desarrollo cognitivo y la metodo-
logia que, habitualmente en la ensefianza media y superior, se deno-
minan “métodos de trabajo” (Mazeaud, 2012), es decir, las relativas
a los procedimientos y actitudes. Las competencias disciplinares, en
cambio, corresponderian a las habilidades pertinentes al desarrollo de
una disciplina o especialidad, es decir, las relativas a los contenidos.
Se identificaria, ademds, un nivel de cada una de ellas de acuerdo al
grado de desarrollo: las competencias bdsicas o iniciales y las avanzadas
o terminales. En otras palabras, en cualquier propuesta curricular es
necesario determinar las capacidades con las que se comienza algiin
aprendizaje disciplinar y con las que se deberia terminar.

Con el fin de conseguir una diferenciacién de los niveles de pericia,
es decir del trayecto entre las competencias bdsicas y las avanzadas, se
recomienda la elaboracién de unos referenciales disciplinarios de las
competencias avanzados, es decir, de unos estindares que identifiquen
un nivel concertado con las expectativas socio-educativas y con el esta-
tuto propio de cada saber. Este enfoque implica, al mismo tiempo,
una transformacién de la ensefianza, de la planeacién curricular y, por
supuesto, de la evaluacién. Un cambio en los estilos de ensenanza,
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por cuanto la formacién de los docentes ha seguido unos patrones
ligados a objetivos y logros educacionales, diferentes de los que ahora se
asumen en el enfoque de las competencias; en la manera de elaborar los
programas, porque desde cada disciplina se deben identificar un grupo
de problemas complejos que sean relevantes para el proceso de apren-
dizaje y unos niveles de dominio de las competencias pertinentes; y, en
la evaluacién, puesto que implica no solo la autoevaluacién de todas
las partes implicadas en el proceso, sino que también se debe expresar
en una valoracién del nivel de dominio de una competencia que, si
bien puede ser objeto de un estindar masivo, también debe identificar
un valor individualizable. Se recuperan nuevamente algunas conquistas
bésicas de la educacién contempordnea, en particular de la pedagogia
critica; el aprendizaje basado en problemas y en proyectos de investi-
gacion; la centralidad del estudiante y la individuacién de su itinerario
de aprendizaje; las implicaciones précticas, ideoldgicas y econdmicas de
cualquier opcién pedagdgica que se asuma.

Sin embargo, Denyer et al. (2007) sehalan que la velocidad con la que
se introduce el nuevo enfoque de las competencias, la falta de materiales
de apoyo y, con frecuencia, la falta de formacién pedagégica de direc-
tivos y docentes no ha permitido que esta nueva perspectiva se afiance.
Otros autores como Roegiers (2010), insisten no tanto en la diferencia-
cién cuanto en la integracién de conocimientos en la ensefanza para
la adecuada caracterizacién de un enfoque educativo por competen-
cias. Lo caracteristico de un enfoque de la educacién por competen-
cias serfa la integracién significativa del conocimiento en funcién de
su aplicacién en la resolucién de situaciones reales y en el desarrollo
del potencial del individuo (p. 13): “el ejercicio de una competencia se
realiza necesariamente en una situacién de integracion significativa” (p.
87). Por ello, introduce diferencias entre las competencias y los tipos de
conocimiento para mostrar cémo opera la integracién significativa de
conocimientos en la educacién.

Las competencias generales son aprendizajes de largo alcance y se iden-
tifican con el desarrollo de estrategias de resolucién de problemas,
es decir, son competencias metddicas y metodoldgicas. Mientras, las
competencias especificas de ejecucién inmediata, en cambio, preparan
para la resolucién de tareas concretas. Esta diferenciacién hace necesaria
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el desarrollo e integracién simultinea de las competencias generales y
de las especificas, aunque en determinados momentos o etapas de la
formacién se priorizara una u otra. El desarrollo de las especificas, a
costa de las primeras, implica un detrimento en la integracién del cono-
cimiento y en el desarrollo integral del individuo. Por el contrario, la
inclusién en los programas de conocimientos y competencias bdsicas
que tengan relevancia social, facilita la percepcién del significado del
aprendizaje por parte del estudiante. En cada competencia es necesario
jerarquizar entre lo que pertenece a los conocimientos y capacidades
basicas y lo que corresponde a niveles mds avanzados. Por competencias
base entiende “lo que es estrictamente indispensable, bajo pena de no
permitir aprendizajes ulteriores” (Roegiers, 2010, p. 100). Estas compe-
tencias reciben otras determinaciones que destacan su cardcter previo:
bdsica, esencial, fundamental, pedestal, etc. En cambio, las competen-
cias de extensién o perfeccionamiento amplian el grado de aprendizaje,
pero no son requeridas para un avance ulterior.

No obstante, cada una de las denominaciones es correlativa a la situa-
cién particular y al momento de la formacién, ya que una determinada
competencia de extensién puede transformarse en una competencia de
base cuando se pasa a un nivel superior de formacién, puesto que “la
formacién es un proceso acumulativo e integrador” (Roegiers, 2010, p.
102).

Roegiers (2010) diferencia varios tipos conocimientos y de saberes.
Distingue, en efecto, cuatro tipos de conocimiento de acuerdo al
manejo de unos contenidos y que interactiian en diverso grado en el
desarrollo de las competencias: declarativo, procedimental, estratégico
y metacognitivo:

* ¢l conocimiento declarativo se relaciona con la capacidad de
enunciar las propiedades y naturaleza de una realidad;

* el procedimental se refiere al conocimiento de los recursos para
la resolucién de un problema;

* el estratégico juzga la conveniencia de poner en marcha uno u
otro conocimiento para la resolucién de un problema;

* ¢l metacognitivo corresponde a la autorregulacion del proceso
de aprendizaje y a la reflexién sobre el propio conocimiento.
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Con ello Roegiers (2010) muestra que la integracién opera no solo con
saberes y niveles de competencia, sino que en cada disciplina es posible
reconocer varios tipos de conocimiento. Ademds, distingue varios tipos
de saberes con base en el criterio de su desarrollo en el momento opor-
tuno y de la adecuacién a los contextos (2010, pp. 127-128):

*  Saberes generales y disciplinarios
*  Escolarizados y experienciales
*  Descontextualizados y contextualizados

Dentro de las caracteristicas que definen, en general, la «competencia»,
Roegiers (2010) sefala cinco:

e Movilidad,

e Finalidad,

e Situacionalidad,
* Disciplinariedad,
e Evaluabilidad.

La movilidad exige la capacidad de pasar del dominio de unos cono-
cimientos disciplinarios especificos a su aplicacién mediante unas
destrezas. La finalidad reconoce que una competencia para ser tal, debe
tener significado tanto para la persona, como para su entorno social.
La disciplinariedad implica que se atiende, a la vez, a lo especifico de la
propia disciplina frente a una situacién concreta (contexto), pero que
se toman en cuenta los limites de la propia disciplina para trascenderlos
(inter-/trans-/multi- disciplinariedad). La evaluacién valora la calidad
tanto del proceso como del resultado (logro). Al caracterizar las compe-
tencias de esta manera el autor percibe dos tendencias en la orienta-
cién pedagdgica del enfoque de aprendizaje “;tienden a un desarrollo
general de las adquisiciones (orientacién capacidades), o van orientadas
hacia la movilizacién integrada de adquisiciones en situacién (orienta-
cién competencias)?” (Roegiers, 2010, p. 98). El balance respecto a las
posibilidades de un enfoque integrativo de las competencias indicaria,
segun Roegiers (2010), que la introduccién de esta metodologia debe
ser gradual y que no debe suprimir el enfoque especializado de las disci-
plinas ni el aprendizaje de aspectos mds puntuales de la cultura general

(cf. Roegiers, 2010, pp. 59-60).
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Entonces el enfoque por competencias tendria para Roegiers un mayor
alcance en la educacién por cuanto incrementaria el significado, la
eficacia y la apertura a nuevos aprendizajes. Desarrolla el significado por
cuanto se preocupa por aquellos aprendizajes que pueden ser transferidos
a otros medios distintos del escolar: el trabajo, la familia, la interaccién
social, etc. Incrementa la eficacia en la estabilizacién de conocimientos
por cuanto se enfoca a la resolucién de problemas en circunstancias
variables y novedosas; incrementa la eficacia en la seleccién de lo esen-
cial sobre lo complementario, colocando el énfasis sobre conocimientos
y capacidades que aseguran el desarrollo posterior. También incrementa
la apertura a nuevos conocimientos a no colocar el énfasis en los conte-
nidos, sino en el significado, la aplicabilidad y la variedad de disciplina.

Para Colardyn (2009a) las competencias senalan un punto intermedio
en el que el aprendizaje no cae en el enciclopedismo de la cultura general
ni en el formalismo de las matemdticas ni en el empirismo. Por ello
sefala tres caracteristicas que relacionan claramente las competencias
con una préctica socialmente relevante:

1 They express themselves in action and specific context; [TdA: se
expresan a s{ mismas en la accidn y en contextos especificos]

2 They are developed by learning either in education or through work;
they can be explicit (people can talk about them) as well as implicit
and demonstrated by action [TdA: se desarrollan por medio del
aprendizaje tanto en la educacién como a través del trabajo;
pueden ser explicitadas (las personas pueden conversar sobre
ellas) como también son implicitas y se demuestran mediante
la accién]

3 They are not observable per se: they are revealed by procedures, stra-
tegies and outcomes [TdA: no son observables per se: se mani-
fiestan mediante procedimientos, estrategias y resultados] (p.
2780).

Estas caracteristicas en las que resultan primordiales las acciones, actua-
ciones y productos, las acercan mds al concepto clésico del ars de la
tradicidon grecolatina occidental, en el que un saber se hace relevante
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a través de sus realizaciones. Otra caracteristica se refiere al reconoci-
miento y a la certificacién de las competencias. Los conceptos de certi-
ficacién y reconocimiento de los aprendizajes de acuerdo a niveles de
competencia y a tipos de competencia aluden a una de las mayores
dificultades del enfoque de la educacién por competencias que, por lo
general, son reducidas a un cuerpo de conocimientos (disciplinas) o a
unas habilidades especificas (procedimientos).

En Colardyn (2009a), el reconocimiento de una competencia supone la
valoracién de los todos los aprendizajes relevantes para el desarrollo de
una habilidad. Estos aprendizajes ocurren dentro o fuera de la escola-
ridad, tienen un fuerte componente de itinerario formativo individual,
tienen ademds una clara relacién con el trabajo y con las propias incli-
naciones personales o vocacion. Se parte de la competencia como un
aprendizaje relevante para el desempeno laboral, social y personal del
individuo, adquirido y desarrollado dentro o fuera del sistema formal
de educacién (p. 2779). K. Veal, argumenta que las competencias estin
ligadas a un aprendizaje y a una ensefianza centrada en el alumno, estu-
diante o aprendiz sin importar si estdn o no ligadas a una escolaridad:
“Competencies have become popular as way of measuring outputs and are
part of the move away from teachers and curriculum (inputs) towards
student-centered acquisition of learning outcomes (outpurs)” (2009, p.
2763). En este sentido, es mds importante reconocer las cualidades de
un aprendizaje sobre un saber-hacer que darle una valoracién cuantita-
tiva de su calidad mediante una calificacién. Para esta autora, el recono-
cimiento de los aprendizajes previos serfa la via por la cual la educacién
por competencia desplaza el interés que se daba a lo instruccional y lo
resultativo, como elementos contingentes y aleatorios, hacia lo perma-
nente. La competencia se puede ampliar, diversificar y desarrollar en el
tiempo y de acuerdo a las exigencias del contexto, mientras los conte-
nidos, productos y resultados tienden a permanecer estdticos.

Desde la perspectiva de los resultados, el enfoque por competencias
contribuirfa al reconocimiento, orientacién, regulacién y certificacién
de aprendizajes, caracterizados por la capacidad de movilizar recursos
para resolver problemas concretos en una situacién. Como efecto
concomitante, el aprendizaje por competencias tenderia a reforzar la
confianza de los estudiantes en si mismos, a fortalecer la autonomia,
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a propiciar la integracién de conocimientos y a promover la participa-
cién de todos los actores. Otra caracteristica destacable, es que permite
percibir una diferencia entre una educacién inicial y una permanente.
Con ello se abre la posibilidad de una cualificacién, educacién o forma-
cién alo largo de la vida. Los cambios sociales y culturales (sociedad del
conocimiento y era de la informacién) tienen implicaciones de largo
alcance en los procesos de aprendizaje y de integracién social. El desa-
rrollo de capacidades y habilidades, ligado a los inicios de algtin tipo de
formacién técnica o profesional, se prolonga en la actualidad a lo largo
de toda la vida del individuo, debido a las exigencias de actualizacién
(update) y cualificacién (upgrade) (cf. Colardyn, 2009a, p. 2811).

La educacién inicial estd atada a itinerarios colectivos y altamente
escolarizados, mientras la permanente, aunque ocurra en espacios de
educacién formal, depende de la iniciativa e intereses de cada persona.
También es posible pensar esta educacién en términos de actualizacién,
profundizacién y especializacién. En este sentido, el desarrollo de las
«competencias» tiene en cuenta que cualquier aprendizaje se prolonga
durante toda la vida (longlife learning) y no se limita a una etapa inicial o
fija en la vida del individuo. El problema radica, entonces, en la identi-
ficacién de las competencias, en su reconocimiento y en su certificacién
como medio de acceso a otros niveles de aprendizaje (profundizacién,
ampliacién, diversificacién). El enfoque de las competencias evidencia
el entrecruzamiento y la ampliacién de entornos de aprendizaje mds
variados: “participation of population in learning activities shows that
learning is not confined to formal settings; or, to put it another way, that
adult participation in learning activities is much higher when no formal
settings are taken in consideration” [TdA: La participacién de la pobla-
cién en las actividades de aprendizaje demuestra que el aprendizaje no
se limita a los contextos formales; la participacién de adultos en las
actividades de aprendizaje es mucho mayor cuando no se toman en
cuenta ajustes formales] (Colardyn, 2009, p. 2814). Esto torna mds
exigente el reconocimiento de las experiencias y las valoraciones de este
aprendizaje previo.

En suma, el aprendizaje basado en competencias tiene en cuenta mds
factores contextuales, biograficos, cognitivos, volitivos, socioculturales
y tecnoldgicos que los modelos precedentes basados en objetivos o en
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logros. Sin embargo, el fuerte acento utilitario, productivo y pragma-
tico que se le da en el enfoque competencial al aprendizaje provoca
que, con frecuencia, los disefios curriculares no valoren ciertos aspectos
estéticos, ladicos y aptitudinales que el comun de las personas tiene en
cuenta a la hora de emprender un itinerario educativo. En cualquier
caso, una institucién que proponga, motive o patrocine una educacién
integral desde un enfoque humanista, debe entrar en didlogo con las
posibilidades que ofrece el modelo competencial, fuertemente centrado
en el desarrollo de habilidades y en la practicidad de los aprendizajes, de
modo que la tensidn que existe entre las expectativas sociales de produc-
tividad y las humanistas de realizacién personal, se resuelvan a favor de
itinerarios de aprendizaje mds significativo, personalizado, creativo y
libertario.



