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INTRODUCCION

;Se va a la escuela para adquirir conocimientos o para desarrollar competen-
cias? Esta pregunta oculta un malentendido y revela un verdadero dilema.

El malentendido consiste en creer que, al desarrollar competencias,
se renuncia a transmitir conocimientos. Casi todas las acciones humanas
exigen conocimientos, a veces reducidos, a veces muy amplios, ya sea que
estos sean obtenidos a partir de la experiencia personal, del sentido co-
mun, de la cultura compartida en el seno de un circulo de practicantes o
de la investigacidn tecnoldgica o cientifica. Mientras mds complejas, abs-
tractas, mediatizadas por ciertas tecnologias y fundadas segin modelos
sistemdticos de la realidad son las acciones proyectadas, mds exigen cono-
cimientos amplios, avanzados, organizados y confiables.

Sin embargo, el colegio enfrenta un dilema real: para crear compe-
tencias, se necesita tiempo, el cual es restado al tiempo requerido para
entregar conocimientos amplios.

PRIMER ENFOQUE

La nocién de competencia tiene muchos significados. Personalmente, defi-
niré una competencia como una capacidad de actuar de manera eficaz en
un tipo definido de situacién, capacidad que se apoya en conocimientos,
pero no se reduce a ellos. Para enfrentar una situacién de la mejor manera
posible, generalmente debemos hacer uso y asociar varios recursos cognitivos
complementarios, entre los cuales se encuentran los conocimientos.



Estos tltimos, en el sentido comun de la palabra, son representacio-
nes de la realidad, que hemos construido y recopilado de acuerdo a nues-
tra experiencia y a nuestra formacién. Casi toda accién pone en movi-
miento ciertos conocimientos, a veces elementales y diseminados, a veces
complejos y organizados en redes. Es as{ como, por ejemplo, se necesitan
conocimientos lo suficientemente amplios para:

- analizar un texto y reconstituir las intenciones del autor;
- traducir de una lengua a otra;

- crear argumentos con el fin de convencer a un escéptico 0 a un
adversario;

- crear una hipéeesis y verificarla;
- identificar, formular y resolver un problema cientitico;
- detectar una falla en el razonamiento de un interlocutor;

- negociar y conducir un proyecto colectivo.

Las competencias que ponen de manifiesto estas acciones no son
conocimientos en si: éstas utilizan, integran, movilizan conocimientos.
Aunque el abogado conozca la teorfa del Derecho, su competencia va mds
alld de esta erudicién, puesto que no le basta con conocer todos los textos
para llevar a buen término el caso en cuestidn. Su competencia consiste
en relacionar su conocimiento del derecho, de la jurisprudencia, de los
procedimientos y la representacién del problema por resolver, utilizando
un razonamiento y una intuicién propiamente juridicos. De la misma
manera, un buen médico llega a identificar y a movilizar los saberes cien-
tificos pertinentes, en el momento adecuado, en una situacién concreta
que, evidentemente, no se presenta en general como un «caso teérico»
para el cual bastarfa encontrar «la pdgina adecuada de un gran libro» y
aplicar la solucién recomendada. El que el médico practicante disponga
de amplios saberes (en fisica, biologfa, anatomia, fisiologfa, patologia,
farmacologfa, radiologfa, tecnologfa, etc.), es s6lo una condicién necesa-
ria de su competencia. Si ésta se redujera a una simple aplicacién de co-
nocimientos memorizados en casos concretos, le bastarfa, a partir de al-
gunos sintomas tipicos, identificar una patologfa detallada, despucs de
encontrar, en su memoria, en un tratado o una base de datos. las indica-
ciones terapéuticas. Las competencias clinicas de un médico van mucho



mds alld de una memorizacién segura y de recordar oportunamente las
teorfas pertinentes, al menos cada vez que la situacidn sale de la rutina y
exige relacionar, interpretar, interpolar, inferir, inventar, en suma, realizar
operaciones mentales complejas cuya organizacién sélo puede construir-
se en la realidad, de acuerdo a saberes y esquemas del experto asi como
seglin su visién de la situacién.

Una competencia nunca es el puro y simple empleo «racional» de
conocimientos, de modelos de accién, de procedimientos. Formar a
través de competencias no lleva a dar la espalda a la asimilacién de
conocimientos. Sin embargo, la apropiacién de varios conocimien-
tos no permite su movilizacidn 7pso facto en situaciones de accidn.

La conveniencia misma de la nocién de competencia sigue siendo un
desafio en las ciencias cognitivas, as{ como en diddctica. Algunos investiga-
dores prefieren ampliar la nocién de conocimiento, con la esperanza de dar
cuenta de la accién sin requerir de otros conceptos. Es as{ como las ciencias
cognitivas han diferenciado progresivamente tres tipos de conocimientos:

- los conocimientos declarativos, que describen la realidad en for-
ma de hechos, leyes constantes o regularidades;

- los conocimientos por procedimiento, que describen el procedi-
miento por seguir para obtener un resultado; los conocimientos
metodolégicos son una subespecie de éstos;

- los conocimientos condicionales, que determinan las condiciones
de validez de los conocimientos por procedimiento.

La aparicién de las dos ultimas categorfas podria sugerir que cual-
quier accién se puede reducir a un conocimiento. Segin mi opinién, mds
vale aceprtar el hecho de que, tarde o temprano, llega el momento en que
el experto que posee todos los conocimientos ya mencionados, debe juz-
gar su conveniencia de acuerdo a la situacién, y movilizarlos de la manera
mds adecuada. De acuerdo a esto, este juicio va mds alld de la utilizacién
de una regla o de un conocimiento.

Como nos lo recuerda Pierre Bourdieu:

«Toda tentativa de fundar una prdctica basdndose en la obediencia a una
regla explicitamente formulada, ya sea en el dominio del arte, de la moral, de
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la politica, de la medicina o incluso de la ciencia (piénsese en las reglas del
método), se enfrenta al problema de las reglas que definen la manera y el mo-
mento oportuno (kairos, como decian los sofistas) de aplicar las reglas o, como se
dice, de poner en prdctica un repertorio de recetas o de técnicas, en fin, del arte
de la ejecucion a través del cual se reintroduce inevitablemente la costumbre

(Bourdieu, 1972, p. 199-200).

Este arte de la ejecucién activa un conjunto de modelos l6gicos de
alto nivel de abstraccién. Sin embargo, si los expertos sélo fueran personas
ala vez inteligentes y eruditas, serfan mds lentos y por lo tanto menos efica-
ces y menos utiles. Ante una situacién inédita y compleja, desarrollan una
estrategia eficaz, mds rdpido y con mds seguridad que una persona que dis-
ponga del mismo saber y posea la misma «inteligencia». La competencia del
experto, mds alld de la inteligencia operatoria, se basa en modelos heuristicos
o analogfas propias de su dominio, en formas de pensar intuitivas, en pro-
cedimientos de identificacién y resolucién de cierto tipo de problemas, que
aceleran la movilizacién de los conocimientos pertinentes y su transposi-
cién y sirven de base a la investigacién y la elaboracién de estrategias de
accién adecuadas. Hay que agregar que la pericia supone actitudes y postu-
ras mentales, una curiosidad, una pasién, una busqueda de sentido, las
ganas de formar lazos, una relacién de tiempo, una forma de unir la intui-
cién con la razdn, la prudencia y la audacia, que son, a la vez, producto de
la formacién y de la experiencia.

;Cudl es la diferencia entre un computador y un campedn de ajedrez?
El computador puede memorizar una cantidad inmensa de soluciones, de
situaciones de juego, de jugadas eficaces, de reglas. También puede hacer
cdlculos de manera mds rdpida que un ser humano, lo que le permite
derrotarlo en todas las situaciones «cldsicas», dicho de otro modo, que
forman parte de un repertorio. No obstante, en una situacién inédita, un
campeén famoso atin puede superar a la mdquina, porque él pone en pric-
tica modelos heuristicos mds econémicos y poderosos que los del computa-
dor, especialmente cuando éstos demandan un pensamiento analdgico. Del
mismo modo, nosotros somos capaces de reconocer en un abrir y cerrar de
ojos una letra del alfabeto, por muy mal hecha que esté, tarea para la cual
un computador requiere un impresionante poder de cdlculo. El desarrollo
de la inteligencia artificial consiste precisamente en identificar, describir,
codificar los modelos heuristicos y analégicos de los expertos humanos, de
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manera de poder imitar su funcionamiento. Esta es la razén por la cual es
cada vez mds dificil derrotar a un computador en ajedrez.

Por lo tanto, la construccién de competencias es inseparable de la
formacién de modelos de movilizacién de conocimientos de manera
adecuada, en tiempo real, al servicio de una accién eficaz. Y, por lo
mismo, los modelos de movilizacién de diversos recursos cognitivos
en situacién de accién compleja se desarrollan y se estabilizan segin la
prdctica. En efecto, en el ser humano, no se pueden programar los
modelos mediante una intervencidén exterior. No existe, salvo en las
novelas de ciencia-ficcién, «un transplante de modelos». El sujeto no
puede construirlos por mds tiempo a través de la simple interiorizacién
de un conocimiento por procedimiento. Los modelos se construyen
de acuerdo a una formacién, de experiencias renovadas, redundantes
y estructuradoras a la vez, formacién atin mds eficaz porque se asocia
con una postura reflexiva.

sCABEZAS LLENAS O BIEN HECHAS?*

Tal formacién solamente es posible si el sujeto tiene el tiempo para vivir las
experiencias y analizarlas. Es la razén por la cual, en una cantidad limitada de
afios de escolaridad, sélo se pueden cubrir los pletéricos programas de cono-
cimientos, en gran medida, resigndndose a perder la creacién de competen-
cias. A fin de cuentas, los conocimientos y las competencias se complemen-
tan estrechamente, pero puede existir entre ellos un conflicto de prioridad,
particularmente con respecto a la reparticién del tiempo de trabajo en clase:

«La creacidon de una competencia depende de una dosis justa entre el tra-
bajo aislado de sus diversos elementos y la integracion de estos elementos en una
situacion de operabilidad. Toda la dificultad diddctica reside en manejar de
manera dialéctica estos dos enfoques. Pero creer que el aprendizaje secuencial de
conocimientos provoca espontdneamente su integracion operacional en una com-
petencia, es una utopia» (Etienne y Lerouge, 1997, p. 67).

*N. Del T. Este subtftulo se inspira en el autor M. De Montaigne, quien se pregun-
ta si vale mds una cabeza bien llena o una bien hecha.
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El desarrollo de las competencias ses tarea del colegio? ;O éste debe
limitarse a transmitir los saberes? El debate sobre las competencias reaviva
el eterno debate acerca de las cabezas bien hechas o bien llenas. Desde que
el colegio existe, éste busca su camino entre dos visiones del curriculum:

- la primera consiste en recorrer el campo de conocimientos mds am-
plio posible, sin preocuparse de su movilizacién en situacién, lo que
vuelve, de manera mds o menos abierta, a confiar en la formacién
profesional o en la vida para asegurar la creacién de competencias;

- la segunda acepta limitar en forma dréstica la cantidad de conoci-
mientos ensefiados y exigidos, para ejercer de manera intensa, en
el marco escolar, su movilizacién en una situacién compleja.

La primera visién parece dominar constantemente en la historia de
la escuela obligatoria, en particular, en la secundaria_, pero el equilibrio
de las tendencias fluctta, en las tltimas décadas. El dilema no deja de ser
descubierto nuevamente, luego resuelto aparentemente, para renacer unos
afios después, con otros vocablos. Es un dilema colectivo, en la medida en
que el sistema educativo vive, desde su nacimiento, en tensién entre estas
dos 18gicas, encarnadas por actores que ocupan posiciones ritualmente
antagonistas en el campo cultural. El dilema también puede animar a
cualquiera que no se deje llevar por tesis extremas: para comprender el
mundo y actuar sobre ¢l ;no es necesario a su vez apropiarse de conoci-
mientos vastos y crear competencias susceptibles de movilizarlos de ma-
nera apropiada? La figura del experto lo prueba: es a la vez un sabio, un
erudito, alguien que ha deido todos los libros» y acumulado tesoros del
conocimiento de acuerdo a su experiencia, y alguien que tiene clarividen-
cia, intuicién, sentido clinico, know-how y el conjunto de capacidades
que permiten anticipar, arriesgarse, decidir, en suma actuar en una situa-
cién de incertidumbre.

A la pregunta: «;Conocimientos amplios o pericia en la puesta en
préctica?», se quisiera responder: jambos! El dilema educativo, es sobre
todo, una cuestién de prioridad: debido a que no se puede hacer todo en
el tiempo y el espacio de una formacién profesional inicial o de una esco-
laridad de base, ;qué hacer que resulte més atil? ;Quién, a largo plazo,
podria defender conocimientos absolutamente inttiles para actuar, en el
sentido mds amplio? Al contrario, ;quién, en nuestra época, podria adn
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defender un utilitarismo estrecho, limitado a ciertas técnicas elementales?
Actuar en una sociedad cambiante y compleja, es en principio compren-
der, anticipar, evaluar, afrontar la realidad con herramientas intelectuales.
«Nada es tan prictico como una buena teorfa», afirmaba Kurt Lewin, uno
de los fundadores de la psicologfa social.

Hoy, el debate escolar ya no opone a los partidarios de los trabajos
manuales y a los de las lenguas muertas. El enfrentamiento respecto a las
prioridades sélo es mds despiadado. Este lleva a concepciones opuestas de
la cultura, pero, mds atin ja la manera en que nos apropiamos de ella! El
debate se organiza, desde algunos afios, en torno a la nocién de competen-
cia y de su conveniencia en la ensefianza general. El enfoque por competen-
cias ha sido desarrollado en los paises anglosajones y ha alcanzado el mun-
do francéfono. En Bélgica, la ensefianza primaria y el primer nivel de la
secundaria se refieren a partir de ahora a bases de competencias (ministerio
de Educacién, 1994). En Québec, el enfoque por competencias ha estado
presente en una reestructuracién completa de los programas de los colegios
de ensefianza general y profesional (CEGEP) que, en la organizacién norte-
americana, se encuentran entre el liceo y la universidad, tal como en los
«colleges» estadounidenses. El enfoque por competencias, por lo tanto,
no es exclusivo de Francia, aunque tome una forma hexagonal en torno a
los nuevos programas del colegio, en su definicién francesa. En realidad,
el asunto de las competencias y de la relacién conocimientos-competen-
cias es el nucleo de una cierta cantidad de reformas de los curriculos en
varios paises, en especial en la secundaria. En la escuela bdsica, la forma-
cién de competencias es, en cierto modo, mds evidente; ésta corresponde
a aquello que se denomina «las técnicas fundamentales»: leer, escribir, etc.
A partir de los 8 afios, las disciplinas se multiplican y la problemdtica
conocimientos-competencias se aproxima a aquella de la secundaria.

LA IRRESISTIBLE ASCENSION

Las competencias se encuentran en la base de la flexibilidad de los siste-
mas y de las relaciones sociales. En la mayoria de las sociedades animales,
la programacién de las conductas impide toda intervencién y la minima
perturbacién exterior puede desorganizar un panal, puesto que éste se
encuentra organizado como una maquinaria de precisién. Al contrario,
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las sociedades humanas son conjuntos imprecisos y drdenes negociados, que
no funcionan como relojes y admiten una parte importante de desorden y
de incertidumbre, que no es fatal, porque los actores quieren y son capa-
ces, a su vez, de crear cosas nuevas, segin transacciones complejas. Por lo
que es bastante normal que los sistemas educativos estén preocupados de
desarrollar las competencias correspondientes.

Sin embargo, esta preocupacién no domina constantemente las po-
Ifticas educativas y la reflexién sobre los programas. ;Por qué, hoy en dia,
se asiste a lo que Romainville (1996) llama un «irresistible ascenso» de la
nocién de competencia en la educacién escolar? Sin duda, de manera glo-
bal, porque las amenazas de desorden y de desorganizacién son mds in-
tensas en las épocas de cambio y de crisis.

La explicacién mds evidente consiste en invocar una especie de con-
tagio: como el mundo del trabajo se apropié de la nocién de competen-
cia, la escuela seguirfa sus pasos, ampardndose en la modernidad y en el
cambio de valores de la economfa de mercado: gestién de recursos huma-
nos, busqueda de la calidad total, valorizacién de la excelencia, exigencia
de una movilidad mayor de los trabajadores y de la organizacién del tra-
bajo. En el campo profesional, nadie discute que los practicantes deben
ser capaces de <hacer cosas dificiles», que pasan por una formacién. La
nocién de calificacién ha permitido pensar, durante largo tiempo, las exi-
gencias de los puestos de trabajo y las disposiciones requeridas de aque-
llos que los ocupan. Las transformaciones del trabajo (hacia una flexibili-
dad mayor de los procedimientos, de los puestos y de las estructuras) y el
andlisis ergonémico mds fino de los gestos y de las estrategias de los pro-
fesionales han conducido a poner énfasis en calificaciones formales igua-
les, sobre las competencias reales, diferenciadas, evolutivas, ligadas a la
historia de las personas. Ya no es satisfactorio definir calificaciones tipos y
atribuir sobre esta base puestos de trabajo a los individuos. Se quiere ma-
nejar las competencias (Lévy-Leboyer, 1996), establecer balances indivi-
duales asi como «drboles» de conocimientos o de competencias que repre-
senten ¢l potencial colectivo de una empresa (Authier y Lévy, 1996). En
el mundo laboral, el cambio del vocabulario refleja un verdadero cambio
de perspectiva y de paradigma (Stroobants, 1994; Trépos, 1993; Ropé y
Tanguy, 1994; Ropé, 1996).



15

Entonces, se comprende por qué, en las formaciones profesionales,
existe cada vez mds preocupacién con respecto a los «referenciales de com-
petencias», ahora lengua comin de las empresas y de los profesionales. El
que la formacién de los profesores esté hoy orientada por dichos referen-
tes manifiesta, junto con la creacién de IUFM, su entrada total, progresi-
va (e inacabada) en el mundo de las formaciones profesionales.

Las transformaciones observables en el mercado laboral y en las for-
maciones profesionales probablemente tienen ciertos efectos en la escola-
ridad de base y la concepcidn de la cultura general que prevalece en ella.
Sin embargo, esto no basta para dar cuenta de la utilizacién creciente de
la nocién de competencia en el marco de la escuela obligatoria. La reali-
dad de los movimientos de ideas no es tan simple. Esta moda simultdnea
del mismo vocablo en diversos campos esconde posturas parcialmente
diferentes.

El sistema educativo siempre ha estado disefiado «de arriba hacia
abajo»: las universidades y las escuelas importantes que definen el hori-
zonte de los liceos, estos tltimos que fijan las finalidades de los colegios,
que a su vez fijan las exigencias de la escuela primaria. Ahora bien, aun
cuando las universidades no menosprecian las competencias, en particu-
lar en los campos en que éstas asumen abiertamente una misién de for-
macién profesional, no les otorgan un estatus prestigioso. Al contrario, se
podria decir que, aunque las universidades forman en las competencias,
tienen la coqueterfa de no enunciarlas y ponen énfasis en los saberes eru-
ditos, tedricos y metodoldgicos. Es poco comun ver que los objetivos de
una formacién universitaria sean presentados de manera totalmente ex-
plicita y, mds atn, verlos formulados en el lenguaje de las competencias.
Por cierto, no son las universidades las que estimulan a la ensefianza se-
cundaria a reformular sus programas en términos de competencias. Al
contrario, es de los medios universitarios tradicionales de donde provie-
nen las criticas mds categéricas a aquello que podria liberar a la escuela
obligatoria de la transmisién intensa de saberes. Aunque uno se preocupe
de la «formacidén del espiritu», prevalece la idea de que basta con tener
una relacién intensa y fundamental con los saberes y los textos.

Sino es la universidad la que induce a un enfoque por competencias
en la secundaria, ;esto quiere decir que la escuela obligatoria se encuentra
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mds bien bajo la influencia de las formaciones profesionales que la si-
guen? Sin duda, la atencién que los medios econémicos dan a las compe-
tencias puede llevarlos a estimular a la escuela obligatoria a modificar su
acciéon en el mismo sentido. No obstante, su influencia no es ni reciente,
ni absoluta. Esta no basta para explicar la moda de la nocién de compe-
tencia en el dominio pedagégico.

;Qué sucede entonces? Nada absolutamente nuevo: la problemdtica
actual de las competencias reanima, en un lenguaje mds moderno,
un debate tan antiguo como la escuela, que opone defensores de una
cultura gratuita con partidarios del utilitarismo, sean éstos de dere-
cha o de izquierda.

Entre los adultos que adhieren a la idea de que se va al colegio para
aprender «cosas directamente Utiles en la vida», se encuentran, lo que no es
de extrafar, aquellos que se dedican por entero a la actividad empresarial y
a los negocios, mientras que aquellos que ganan su vida y encuentran su
identidad en las profesiones humanistas, las funciones publicas, el arte o la
investigacién, abogan por una visién mds amplia de la escolaridad. Sin
embargo, no se podria reducir al grupo de los «utilitaristas» a aquellos que
se preocupan del empleo y de las fuerzas productivas. Todos los movimien-
tos de la escuela nueva y de la pedagogia activa (ver por ejemplo el Grupo
francés de educacién nueva, 1996) se unen al mundo laboral en la defensa
de una escolaridad que exponga a la realidad. A pesar de las diferencias
ideolégicas, los une una tesis: ;para qué ir a la escuela si allf no se adquiere
ningdn medio para actuar en y sobre el mundo? Esta alianza insélita llega
hasta ahf: mientras unos evocan la necesidad de adaptarse a la competencia
econdmica y a la modernizacién del aparato de produccidn, los otros ha-
blan de autonomfa y de democracia. En suma, el sistema de ensefianza se
encuentra atrapado, desde el nacimiento de la forma escolar, en una ten-
sidn entre aquellos que quieren transmitir la cultura y los conocimientos en
sf mismos y aquellos que quieren, aunque sea segtin visiones contradicto-
rias, ligarlos muy rdpidamente con précticas sociales.

Conservadores e innovadores,pregoneros de las élites o de la demo-
cracia: ningin «grupo» es totalmente homogéneo. Podemos imaginar a
dos profesores de la misma edad, del mismo origen social, que ensefian [a
misma disciplina en clases vecinas, igualmente comprometidos en la lucha
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democridtica, de la cual uno de ellos piensa, de buena fe, que la liberacién
del hombre necesita de la cultura mds desinteresada y el otro, que ésta
exige herramientas para la lucha cotidiana en el trabajo y la ciudad. Si
ellos ensefian castellano, uno trabajard con textos cldsicos, el otro con
textos publicitarios, contratos o propagandas. Si son biélogos, uno se in-
clinard por el estudio del origen de la vida y las especies, el otro tratard el
SIDA o las manipulaciones genéticas...

Serfa muy limitado hacer del interés del mundo escolar por las com-
petencias el mero signo de su dependencia respecto de la politica econé-
mica. Existe mds bien un vinculo entre un movimiento del interior y un
llamado del exterior. Uno y otro se nutren de un tipo de duda acerca de la
capacidad del sistema educativo de lograr que las nuevas generaciones
tengan la capacidad de enfrentar el mundo actual y el del futuro.

éUNA POSIBLE RESPUESTA A LA CRISIS DE LA ESCUELA?

Al interior del sistema educativo se ha tomado conciencia de que la ex-
plosién de los presupuestos y la inflacién de los programas no ha sido
seguida por una elevacién proporcional de los niveles reales de forma-
cién. La utilizacién de la escuela aumenta, pero la formacién no se desa-
rrolla al mismo ritmo. El nivel sube (Baudelot y Establet, 1989), pero
ssube lo suficientemente rdpido? Las esperanzas despertadas por la demo-
cratizacién de la ensefianza han sido disipadas: se envia mds jévenes a estu-
diar por mds tiempo, pero gson ellos mds tolerantes, mds responsables, mds
capaces que sus mayores de actuar y vivir juntos? ;Y qué decir de aquellos
que, a pesar de las politicas ambiciosas, salen de la escuela sin ninguna
calificacidn, casi iletrados (Bentolila, 1996), respecto de los que el fracaso
escolar ha convencido de su indignidad cultural y entregado a la miseria del
mundo, la cesantia o los empleos precarios en una sociedad dual?

En las sociedades desarrolladas, la opinidn piblica y la clase politica
ya no estdn dispuestas a apoyar el crecimiento ilimitado de los presupues-
tos de educacién, ambas exigen cuentas, quieren una escuela mds eficaz,
que prepare mejor para la vida sin costar mds cara. La carrera para obte-
ner un diploma pierde su conveniencia de acuerdo a la desvalorizacién de
los titulos y a la escasez de los empleos, pero abandonarla conducirfa a
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correr riesgos ain mayores. La trampa escolar (Berthelot, 1983) se cerré
sobre casi todas las familias, los adultos ejercen una presién cada vez mis
grande sobre los jévenes, que creen cada vez menos que el triunfo escolar
los protegerd de las dificultades de la existencia. Entonces, se pide a la
escuela que instruya a una juventud cuya adhesién al proceso de
escolarizacién ya no estd asegurada.

El desarrollo mds metddico de las competencias, desde la escuela y el
colegio, puede parecer una via para salir de la crisis del sistema educativo.
No obstante, serfa absurdo aparentar que se ha descubierto este concepto
y el problema. En la escuela, al menos en las jerarqufas nobles, siempre se
han tratado de desarrollar «facultades generales» o «el pensamiento», mds
alld de la asimilacién de saberes. El enfoque «por competencias» sélo acen-
tlia esta orientacién. No es por la renovacién de una utopia que esta preocu-
pacién se transformé en una consigna a nivel de todos los sistemas educa-
tivos en el transcurso del dltimo decenio del siglo XX: la evolucién del
mundo, de las fronteras, de las tecnologfas, de los modos de vida, deman-
da una flexibilidad y una creatividad crecientes de los seres humanos en el
trabajo y en la ciudad. De acuerdo a esto, a veces se asigna a la escuela la
misién prioritaria de desarrollar la inteligencia, como capacidad multi-
forme de adaptacién a las diferencias y a los cambios. El énfasis dado a las
competencias no va tan lejos. No se trata de una extensién disimulada de
los programas de educacién cognitiva, que se interesan en los alumnos
que tienen una gran dificultad de desarrollo intelectual y de aprendizaje.
El enfoque por competencias no rechaza ni los contenidos, ni las discipli-
nas, sino que enfatiza su puesta en practica.

Un enfoque por competencias libera a la vez de la continuidad, por-
que la escuela nunca ha pretendido querer otra cosa, y del cambio, es
decir de la ruptura, porque las rutinas diddcticas y pedagégicas, las divi-
siones disciplinarias, la segmentacién de los cursos, el peso de la evalua-
cién y de la seleccidn, las restricciones de la organizacién escolar, la necesi-
dad de hacer del trabajo del profesor y del alumno una rutina han conduci-
do a pedagogfas y diddcticas que, a veces, casi no contribuyen a crear com-
petencias, o solamente a crear aquellas necesarias para pasar los exdmenes...
La innovacién consistirfa, no en hacer surgir la idea de competencia en la
escuela, sino en aceptar que «en todo programa orientado al desarrollo de
las competencias, estas tltimas tienen un poder de manejo sobre los cono-
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cimientos disciplinarios» (Tardif,1996, p.45). Tardif, citando a Pierre Gillet,
propone que la competencia sea «la que mande en la planificacién y la
organizacién de la formacién» (ibid.,p. 38) o afirma que «la competencia
debe constituir uno de los principios organizadores de la formacién» [ibid.,
p. 35]. Estas tesis, que son propuestas para la formacién profesional, debe-
rfan también, si no queremos contentarnos sélo con palabras, estar en la
base de una formacién orientada a la adquisicién de competencias desde
la escuela y el colegio.

¢Esta orientacién tendrd fundamento o sélo es un sefiuelo? Es dificil
decirlo ahora. La historia de la escuela estd repleta de momentos de
«pensamiento mdgico» en que cada cual quiere creer que al cambiar
las palabras, cambiard la vida. Por el momento, el enfoque por com-
petencias remece, ante todo, el mundo de aquellos que crean los
programas o debaten acerca de ellos. Este preocupard al conjunto de
profesores, sélo si los textos oficiales les imponen un enfoque por
competencias de manera lo suficientemente precisa para volverse
indispensable y obligatoria para su prdctica de la ensefianza y de la
evaluacién en clases. Este enfoque corre el peligro de ser, entonces,
rechazado con fuerza por una parte de los profesores, que no verdn
ni sus fundamentos, ni el interés o, que, cuando comprendan las
intenciones y las consecuencias, no adherirdn a él, por diversas razo-
nes, justificadas o no.

Como sucede a menudo, aquellos que defienden una nueva orienta-
cién de los programas no se encuentran en condiciones de demostrar el
valor indiscutible del cambio que proponen. Cuando la investigacién en
ciencias humanas se encuentre claramente mds avanzada, se despejardn
muchas interrogantes al respecto. Hoy, no se puede afirmar que se trabaja
sobre bases s6lidas. No es confortable, pero serfa ain peor negarlo y fingir
que se sabe exactamente cémo se forman la inteligencia y las competencias
fundamentales. La reforma del colegio y el debate actual acerca de la escue-
la nos llevan a formularnos preguntas teéricas de fondo, en especial respec-
to de la naturaleza y de la génesis de la capacidad del ser humano de enfren-
tar situaciones inéditas, de darles sentido y actuar de manera apropiada.
Asi, es normal que se opongan durante la investigacién concepciones diver-
sas y divergentes del aprendizaje y de la cultura, ninguna de las cuales tiene
los medios para imponerse de manera puramente racional.
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Paralelamente a este debate de fondo, es conveniente medir las conse-
cuencias de un enfoque por competencias para el conjunto del funciona-
miento pedagdgico y diddctico. Este debate nos pone en el centro de las
contradicciones de la escuela, que oscila entre dos paradigmas (ensefiar
saberes o desarrollar competencias), entre un enfoque «cldsico», que pri-
vilegia cursos y lecciones, manuales y pruebas, y un enfoque mds inspira-
do en las nuevas pedagogfas y en la formacién de los adultos.

Ya habfa intentado mostrar en algin otro lugar:

- que la escuela continda considerando el aprendizaje en términos
de saberes, porque eso es lo que ella maneja de mejor forma;

- que un enfoque por competencias le asusta porque éste pone en
crisis la transposicién, la planificacién y el contrato diddcticos tal
como funcionan normalmente;

- que es mds fdcil evaluar los conocimientos de un alumno que sus
competencias, puesto que, para encontrar las ltimas, se le debe
observar en accidén, con tareas complejas, lo que toma tiempo y
abre la via a una controversia;

- que siempre se encuentran numerosas personas «que piensan bien» para
atacar, en nombre de la cultura, toda tentativa de alejarse de las peda-
gogfas del saber; la instalacién de dispositivos de creacién de compe-
tencias se presenta como la promesa de una nueva «baja del nivel»

- que las diddcricas de las disciplinas, mal comprendidas, pueden
reforzar el estatuto dominante de los saberes eruditos en la imagi-

nacién pedagdgica, puesto que los trabajos se basan, en esencia,
en saberes (Perrenoud, 1995b).

Este libro amplia esta reflexién acerca de las ambivalencias de la es-
cuela, en varios capitulos cortos, cada uno de los cuales corresponde a
una interrogante.

PLAN DE LA OBRA

El capitulo 1, La nocidn de competencia, trata de abordar la nocién misma
de competencia, este atractivo extrafio, segin la expresién de Le Boterf
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(1994). La expresién designa un componente importante del capital que
nos permite afrontar la realidad, pero no logramos concebir la naturaleza
exacta del proceso de movilizacién de nuestros recursos cognitivos.

El capfrulo 2, Programas escolares y competencias, analiza el dificil
tema de la formacién de competencias en la escolaridad general. Mientras
es evidente que se crean competencias en la formacién profesional, por-
que se tiene una profesién como referente, ;cudles son las situaciones y las
précticas de referencia en la escuela bésica, en el colegio o en el liceo?
;Cémo formular los programas y los objetivos en términos de competen-
cias? sEn qué articulacién con las disciplinas y los saberes?

El capitulo 3, Consecuencias para el trabajo de profesor, se dirige a los
profesores y trata de formular las consecuencias de un enfoque por compe-
tencias sobre su trabajo y sus propias competencias profesionales. Dicho
enfoque los invita, en efecto, a considerar los saberes como instrumentos
para movilizar, segtin las necesidades, para trabajar en forma regular a tra-
vés de situaciones-problemas, para crear o utilizar otros medios de ensefian-
7a, para negociar y conducir proyectos con sus alumnos, para adoptar una
planificacién flexible e indicativa, para improvisar, para realizar y formular
un nuevo contrato diddctico, para practicar una evaluacién formadora, en
situacién de trabajo, para dirigirse hacia una divisién disciplinaria menor.
La misma cantidad de pasos hacia un «trabajo nuevo» (Meirieu, 1990b;
Etienne y Lerouge, 1997; Altet, 1994; Paquay et al. 1996; Perrenoud, 1994,
1996¢). Esta perspectiva asusta legitimamente a todos aquellos para quie-
nes ensefiar consiste, ante todo, en transmitir, de manera ordenada, saberes
eruditos bien manejados. También es importante considerar la resistencia
de los alumnos ante cualquier transformacién considerable de su trabajo.
Para desarrollar sus competencias, el alumno debe suministrar mds trabajo,
correr nuevos riesgos, cooperar, hacer un proyecto y cuestionarse. Los alum-
nos (v sus padres) oponen a veces mds resistencia que los profesores.

El capitulo 4, ;Efecto de una moda o respuesta decisiva ante el fracaso
escolar?, establece una conexidén entre el enfoque por competencias y la
lucha contra las desigualdades gracias a pedagogias diferenciadas. Trata-
ré de mostrar que serfa inutil fundar grandes esperanzas en un enfoque
por competencias si, al mismo tiempo, no se cambia de relacién con la
cultura general, si no se reconstruye una transposicién diddctica realista y
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visionaria a la vez, si no se tocan las disciplinas ni los horarios, si, ante
todo, se sigue esperando de un ciclo de estudios que prepare para el ciclo
siguiente, si no se inventan nuevos modos de evaluar, si se niega el fracaso
para construir la continuacién del curso sobre arena, si no se diferencia la
accién pedagégica, si no se modifica la orientacién de la formacién de los
profesores, en suma, si no se cambia radicalmente la manera de ensefar y
de hacer aprender...

Podemos apreciar, pues, la amplitud de la mutacién que hay que
introducir. La conclusién suscita inevitablemente el problema de las es-
trategias de cambio.
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1. LA NOCION DE COMPETENCIA

No existe una definicién clara y undnime de las competencias. La palabra
se presta a usos multiples y nadie podria pretender dar LA definicién. ;Qué
hacer entonces? ;Resignarse a una torre de Babel? ;Tratar de identificar el
sentido mds comun en una institucién o un medio profesional? ;Adelantar
una definicién explicita y aferrarse a ella? Adoptaré esta tdltima postura,
tratando, sin embargo, de no alejarme de uno de los sentidos vigentes.

TRES PISTAS FALSAS

Primero descartaré tres acepciones aceptables de la nocién de competen-
cia, pero que no aportan mucho a la comprensién de los problemas.

A veces, sélo se habla de competencias para insistir en la necesidad
de expresar los objetivos de una ensefianza en términos de conductas o de
prdcticas observables; asi se reanuda la «tradicién» de la pedagogfa dirigi-
da a alcanzar un grado o diversas formas de pedagogfas por objetivos. Estos
enfoques nunca son superados, a menos que se dominen los excesos cono-
cidos ahora: conductismo rudimentario, taxonomias interminables, fraccio-
namiento excesivo de los objetivos, organizacién de la ensefanza, objetivo
por objetivo, etc. (Hameline, 1979; Saint-Onge, 1995). Al conocer estos
l{mites, hoy ya no se deberfa ensefiar sin perseguir objetivos claros, que se
puedan comunicar a los estudiantes y sin evaluar regularmente, con los
estudiantes, su grado de realizacién, primero, de acuerdo a fines de regula-
cién (evaluacién formativa), luego, cuando no queda mds tiempo de ense-
flanza-aprendizaje, de acuerdo a fines de certificacién. Sin embargo, hablar
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de competencia con este propdsito no agrega mucho a la idea de objetivo.
Por otra parte, se puede ensefar y evaluar a través de objetivos sin preocu-
parse de la transferencia de conocimientos, y menos ain de su moviliza-
cién frente a situaciones complejas. La asimilacién de una competencia
con un simple objetivo de aprendizaje complica el asunto, mientras que
la pedagogfa por objetivos es perfectamente compatible con una ensefian-
za exclusivamente centrada en los conocimientos.

Otro significado comtn: la nocién de competencia se opone a la de
desempefio: el desempefio observado serfa un indicador mds o menos fia-
ble de una competencia, que se supone mds estable y que sélo se puede
medir de manera indirecta. Es una acepcidn desarrollada tanto en lin-
glifstica como en psicometria. Su tnica virtud radica en oponer posibles
disposiciones para su actualizacidn, sin decir nada acerca de su naturaleza
«ontolégicar. Esta es util en el debate sobre la evaluacién, funda una criti-
ca de los exdmenes, que juzgan el nivel de una persona sobre la base de un
desempefio puntual, exigido en condiciones muy particulares. Nadie se arries-
garfa a defender una escuela dirigida a crear desempefios sin futuro, no obs-
tante, la preparacién de los exdmenes, rechazado en teorfa, es estimulado en
la prdctica. Como la competencia es invisible y sélo es abordable a través de
los desempefios observables, la pregunta acerca de su conceptualizacion que-
da intacta. Por cierto, se podria describir un conjunto de acciones que re-
mitirfan a la competencia subyacente, sin preguntarse cémo funciona. De
tal manera, quizd se lograrfa nombrar, clasificar, hacer un inventario de las
competencias agregando el verbo «saber» delante de un verbo que caracteri-
za a un conjunto de acciones semejantes: saber filmar una secuencia de
video, resolver un conflicto, realizar una divisién equitativa, reconocer un
error, negociar un compromiso, describir un incidente, poner fin a una
relacién, preparar una comida, etc. Sin embargo, esta forma de tautologfa
no basta cuando se quiere formar en dichas competencias. Entonces se ne-
cesita un inventario de recursos movilizados y un modelo tedrico de la movi-
lizacién. Por esto es necesario hacerse una idea de lo que pasa en la caja negra
de las operaciones mentales, con el riesgo de quedarse en las representaciones
metaféricas, en el estado de las ciencias del intelecto.

La tercera concepcién cldsica: la competencia como facultad genéri-
ca, como potencialidad de todo el espiritu humano. Para Chomsky [1977],
la competencia del lenguaje es «una capacidad de producir infinitamente»,
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es decir, de pronunciar un ndmero infinito de oraciones diferentes. En
general, se podrfa decir que una competencia permite producir un nime-
ro infinito de acciones no programadas. En una conversacién, nadie sabe,
en general, qué frase pronunciard un minuto mds tarde, ni qué gesto hard.
Ni las palabras, ni los actos se sacardn de un repertorio predefinido, don-
de éstos supuestamente estarfan esperando que se les fuera a buscar. Un
ser humano no tiene necesidad de conservar, en su posesién, un gran li-
bro que contenga todas las oraciones que podria necesitar decir «un dfa».
Su inmensa capacidad de invencién hace que este repertorio sea indtil. La
competencia, tal como la concibe Chomsky, serfa esta capacidad de im-
provisar y de inventar continuamente algo nuevo, sin recurrir a una lista
preestablecida. En esta perspectiva, la competencia serfa una caracterfsti-
ca de la especie humana, la capacidad de crear respuestas sin tomarlas de
un repertorio. Segin mi opinidn, existe una confusién en los niveles de
andlisis. Los seres humanos ciertamente tienen la facultad, arraigada en
su patrimonio genético, de crear competencias. Sin embargo, ninguna
competencia se da desde un principio, las potencialidades del individuo
s6lo se transforman en competencias efectivas seglin los aprendizajes, que
no se producen espontdneamente, por ¢jemplo, de acuerdo a una madu-
racién del sistema nervioso, y no se realizan en el mismo grado en cada
ser humano. Cada uno debe aprender a hablar, aunque sea genéticamente
capaz de hacerle. Las competencias, en el sentido como serdn tratadas
aqui, son adquisiciones, aprendizajes construidos, y no potencialidades
de la especie.

LA MOVILIZACION DE RECURSOS, UNA ALQUIMIA EXTRANA

Con Le Boterf (1994, p.43), se puede reconocer que la alquimia en accién
en la movilizacién «es atin una ferra incdgnita». Cualquiera que haya apren-
dido una lengua extranjera en la escuela, tiene, por ejemplo, la experiencia
de la separacién entre los conocimientos lingiifsticos acumulados en clases
y su capacidad de movilizarlos en una situacién de comunicacién escrita u
oral. Sin embargo, en la escuela, se pasan horas aprendiendo una o varias
lenguas extranjeras. ;Qué sucede con esos esfuerzos cuando, de improviso,
nos dirige la palabra un turista extranjero que busca su camino o cuando
uno mismo debe arregldrselas en otro pafs? No obstante, no es por no haber
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sufrido con listas de vocabulario, temas y versiones. ;Eso significa que no
se aprendié nada? ;O que se olvid6 todo? ;O, mds simplemente, que no se
ejercié verdaderamente la conversacién en una lengua extranjera, en el sen-
tido de una formacidén intensiva para movilizar su léxico y su sintaxis en el
momento apropiado, de manera adecuada, en tiempo real?

La ensenanza de lenguas extranjeras ha evolucionado hacia métodos
orales, precisamente para superar la contradiccidn cldsica entre los estu-
dios y la prdctica. Nadie duda de que esto constituye un progreso. ;Se
ajusta a lo que serd necesario para desarrollar competencias reales de co-
municacién en una lengua extranjera en todos los alumnos? Ocho horas
de inglés en una proporcién de cuatro horas por semana, treinta y cinco
semanas al afio, lo cual hace 140 horas al afio, 1120 horas en ocho afos.
Es enorme, dirdn los profesores de musica, que no disponen ni siquiera
de la mitad de ese tiempo para iniciar a los mismos alumnos en su arte.
Pero qué representan 1120 horas, tan incoherentes y diseminadas, si
nosotros aprendemos nuestra lengua estando sumergidos cotidianamente
desde nuestro nacimiento, en un «bafio de idioma» atin mds eficaz pues-
to que debemos comunicarnos para obtener lo que queremos, preferen-
temente de inmediato... Un nifio de dos afios, en una proporcién de 3 a
4 horas por dia de intercambios verbales al dia, los siete dfas de la sema-
na, acumula, en menos de un afio de su vida, tanto tiempo de conversa-
cién en su lengua materna como un alumno de secundaria de inglés
durante ocho afios de escuela. Para el aprendizaje de lenguas extranje-
ras, el problema ha sido claramente presentado y se han considerado, y
a veces experimentado, alternativas radicales, por ejemplo, estadfas
lingiisticas intensivas en el lugar donde se habla la lengua y la disposicién
de las horas de ensefianza dispuestas en cerca de diez afios o ain una
ensefianza bilingtie: ciertas disciplinas cientificas o literarias que son da-
das en una lengua extranjera.

La competencia se crea segin la prdctica de una lengua extranjera, la
multiplicacién de situaciones de interaccidn que unen, con éxito, y
aleatoriamente, repeticién y variacién con una fuerte ansia de comprender
y de hacerse comprender, en favor de un compromiso personal en los inter-
cambios seguidos. Este ejercicio enriquece y consolida con seguridad los
conocimientos sintdcticos y léxicos de los interlocutores. Este desarrolla,
sobre todo, modelos que permiten contextualizarlos, teniendo en cuenta el
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nivel de lengua, el tema de conversacidn, los interlocutores presentes, la
situacién de comunicacién.

Tomemos otro e¢jemplo. Los nuevos programas para el 5° y 4° afios
prescriben por ejemplo, en el capitulo dedicado a las ciencias de la vida y
la tierra, la ensefianza de los siguientes conocimientos:

«Los drganos realizan intercambios con la sangre que responden a sus ne-
cesidades. Los milsculos, ricamente irrigados, toman de la sangre nutrientes y
oxigeno en forma permanente. Estos expulsan en ella diéxido de carbono. Todos
los drganos del cuerpo realizan los mismos intercambios. El consumo de nutrientes
y de oxigeno, la expulsion de didxido de carbono realizada por los miisculos
varian segiin su actividad «(Direccién de liceos y colegios, 1997, p.56-57).

En cuanto a este conocimiento, los programas establecen una com-
petencia: «Unir el aumento de frecuencias cardfacas y respiratorias con el
aumento de las necesidades de los musculos luego de un esfuerzo fisico».
Esta férmula ilustra toda la ambigiiedad de la nocién de competencia en
tales programas. Segtin la manera de comprenderla, se verd un simple
corolario de la teorfa principal, un conocimiento declarativo que se puede
ensefiar como tal, o bien una capacidad de movilizar la teorfa para tomar
una decisién o resolver un problema. Michel Develay propone, segin esta
perspectiva, que a partir de la observacién de una actividad deportiva, se dé
la tarea a los alumnos de explicar la aceleracién del ritmo cardfaco y respira-
torio, lo que deberfa (si ellos han asimilado los conocimientos pertinentes)
llevarlos a relacionarla con el aumento de las necesidades de los musculos
después de un esfuerzo fisico. Mds alld de la explicacién, ellos serdn invi-
tados en seguida, por ejemplo, a concebir y realizar un experimento que
ponga en evidencia el aumento de la absorcién de oxigeno y el aumento
del rechazo del diéxido de carbono realizado por un misculo en plena
actividad. Aquf se considera la articulacién conocimientos-competencias;
los primeros son indispensables para la inteligibilidad de las observaciones
y para la elaboracién de hipdtesis, pero su movilizacién no es espontdnea y
es el resultado de una formacién tan intensa como la comunicacién en una
lengua extranjera, incluso, en el caso de las ciencias, aunque sea de otra
naturaleza y esté mds limitada por los métodos experimentales. También se
ve que la escuela siempre tiende a organizar los programas por campos
nocionales o tedricos, lo que inevitablemente les da a las competencias
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propuestas, en relacién con los conocimientos, un estatus cercano a los ejem-
plos y a las ilustraciones mds conformes a la tradicién pedagdgica. Crear una
competencia es aprender a identificar y encontrar los conocimientos adecua-
dos. Siestos ya estdn presentes, organizados y designados por el contexto, esta
parte esencial de la transferencia y de la movilizacion es esquivada...

Otro ejemplo, esta vez en la asignatura de castellano. Los programas
de 6° (primer afio de la ensefianza media) prescriben la ensefianza de ele-
mentos de gramdtica de la oracién, del texto, del discurso enunciados:
«Conocer la funcién de los signos de puntuacion, estudiar las clases de
conectores espacio-temporales o 16gicos, precisar los componentes de una
situacién de enunciacién». Aun aquf, estos conocimientos, indispensables
para la construccién de competencias, no se pueden movilizar
automdticamente. Para hacer que estos sean de alguna manera «operables»,
la ensefianza deberfa proponer miltiples situaciones en que éstos sean re-
cursos, primero, indispensables para realizar la tarea, segundo, no designa-
dos en las instrucciones. Por ejemplo, a partir de un corpus de extractos
cortos (algunos pdrrafos) descontextualizados, y sin ningin indicio acerca
del autor, el titulo, el destinatario, el tipo de texto (narrativo, tedrico, etc.),
la tarea consistirfa en elaborar y justificar hipdtesis en cuanto al tipo de
enunciacién. Lo que era un conocimiento declarativo, por ejemplo, la co-
rrelacién entre un tipo de texto y ciertos conectores u organizadores del
texto, sc transformarfa en una herramienta, que permite identificar las
diferencias importantes y guiar hacia una clasificacién.

Si dichas actividades se multiplican, contribuirdn a la utilizacién de
verdaderos esquemas de movilizacién de conocimientos. Al ser més fortui-
tas, dardn un modelo de movilizacién posible, sin formar realmente com-
petencias, quizd produciendo otra relacidn con el saber, incitando a los es-
tudiantes a adoptar una posicién activa, a considerar los conocimientos
como llaves para abrir cerraduras que llevan a lo desconocido, que se espera
encontrar cualquier dfa...

ESQUEMAS Y COMPETENCIAS

Sélo existen competencias estables si la movilizacién de los conocimien-
tos va mds alld de la reflexién que cada cual es capaz de realizar y pone en
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accién los esquemas creados. Estudiemos esta nocién, a la vez intuitiva y
compleja, omnipresente en la obra de Jean Piaget, retomada tanto en la
investigacién acerca de las competencias como en diddctica, por ejemplo,
por Vergnaud [1990, 1994], a propésito de los campos conceptuales.

A veces, los esquemas son asimilados con simples costumbres. En efecto,
las costumbres son esquemas, simples y rigidos, pero todo esquema no es
una costumbre. En su concepcidn piagetana, el esquema, como estructura
invariable de una operacién o de una accién, no condena a una repeticién
idéntica. Permite, al contrario, a costa de realizar adaptaciones menores,
enfrentar una variedad de situaciones con [a misma estructura. Es, en cierto
modo, una trama, de la que nos alejamos para considerar la singularidad de
cada situacién. Asf, un esquema elemental, como «beber en un vaso», se
adapta a vasos de formas, pesos y contenidos diferentes. Dos esquemas menos
elementales muestran que el esquema es una herramienta flexible:

Al identificar dos ndmeros, el individuo que desea calcular su dife-
rencia, por cualquier razén, activa el esquema de la sustraccién; se com-
prende que este esquema presupone la creacién de un concepto y sigue a
los razonamientos que hacen que la sustraccién sea pertinente;

- «Liberarse de una marca», en el campo de fiitbol, es un esquema,
si, cualquiera que sea la configuracién del juego y el terreno, el
jugador logra zafarse de los que lo estdn «marcando» y encuentra
la falla en el adversario.

- Tales esquemas se adquieren con la prictica, lo que no significa
que no se apoyen en una teorfa. Estos se conservan, como todos
los demds, en la prictica, sin que sea necesario que el individuo
que los posee tenga conciencia de su existencia, aun menos de su
funcionamiento o de su génesis.

Al momento de nacer, disponemos de ciertos esquemas hereditarios,
muy pocos, y continuamente estamos creando mds. El conjunto de es-
quemas conformados en un momento de nuestra vida forma lo que los
sociélogos, con Bourdieu, denominan el hdbito, definido como un «peque-
fio grupo de esquemas que permiten crear una infinidad de prdcticas adaptadas
a situaciones siempre renovadas, sin constituir jamds principios explicitos»
[Bourdieu, 1972, p.209] o un «istema de disposiciones duraderas y adaptables
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que, al integrar todas las experiencias pasadas, funcionan a cada momento
como una matriz de percepciones, de apreciaciones y de acciones y hace posible el
cumplimiento de tareas infinitamente diferenciadas, gracias a las transferencias
analdgicas de esquemas que permiten resolver los problemas que tienen la misma

farmﬂ» [ibid., p- 178-179).

Estos son esquemas que nos permiten movilizar conocimientos, mé-
todos, informaciones y reglas para enfrentar una situacién, puesto que esta
movilizacién demanda una serie de operaciones mentales de alto nivel.

;Entonces, una competencia es un simple esquema? Dirfa mds bien que
una competencia organiza un conjunto de esquemas. Un esquema es
una totalidad constituida, que sirve de base a una accién o a una opera-
cién de singular, mientras que una competencia de cierta complejidad
pone en préctica varios esquemas de percepcién, de pensamiento, de
evaluacién y de accién, que sirven de base a inferencias, anticipaciones,
transposiciones analdgicas, generalizaciones, al cdlculo de las probabili-
dades, al establecimiento de un diagndstico a partir de un conjunto de
indicios, a la investigacién de informaciones pertinentes, a la formacién
de una decisién, etc. En el futbol, la competencia del jugador
centrodelantero que emprende un contraataque es librarse de la marca,
pero también pedir un pase, anticipar los movimientos de la defensa,
vigilar el fuera de juego, reparar en la posicién de sus compafieros, ob-
servar la actitud del arquero del equipo adversario, calcular la distancia
al arco, imaginar una estrategia de desborde, localizar al drbitro... Tan-
tos esquemas como para trabajar por separado en la formacién, pero
cuya organizacién permite un ataque eficaz.

En su génesis, una competencia pasa por razonamientos explicitos, de-
cisiones conscientes, tanteos, dudas, ensayos y errores. Este funcionamiento
puede automatizarse gradualmente y constituir un esquema complejo, nuevo
componente estable de este «inconsciente prictico» del que habla Jean Piaget.

Jean-Yves Rochet muestra cémo funcionan estos encasillamientos
sucesivos:

“Es sélo después de haber sido aprendidos y haberse formado y ejercido como
una accion sometida a su propio objetivo, que los modos operativos pueden
participar en acciones mds complejas, servir a objetivos mds amplios, de los
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cuales se transforman en medios. «Haciéndose rutinarias» y «automatizdndo-
se», las acciones se transforman en operaciones, técnicas y costumbres, y salen de
la esfera de los procesos que pasan por la conciencia, siendo susceptibles de trans-
[Jformarse nuevamente en el objeto de los procesos conscientes, en particular, cuando
la accidn en la que entran estas operaciones y técnicas «rutinizadas» se encuen-
tra con dificultades u obstdculos imprevistos. El manejo de los procedimientos
operables, la transformacion de la accidn en operaciones y técnicas rutinarias, que
aumentan el campo de las posibilidades, permiten el desarrollo de la actividad,
asi el individuo puede fijarse nuevos objetivos, de nivel superior. El objetivo de la
primera accidn se transforma en una de las condiciones, uno de los medios re-
queridos por la realizacion de estos nuevos objetivos.» [Rochex, 1995, p.44].

Asi, los esquemas complejos pueden ser una reunién de esquemas mds
simples, y asf sucesivamente, en un sistema de cajas chinas. Para llegar a
dicha automatizacién de funciones cognitivas complejas, sin duda se nece-
sita una gran redundancia de situaciones parecidas. Las competencias son
compatibles con una automatizacién total o parcial, pero no la exigen.

ESQUEMAS CONFORMADOS Y CONDUCTAS DE INVESTIGACION

La incorporacién de lo desconocido a lo conocido, de lo inédito a lo ya
visto, constituye la base de nuestra relacién cognitiva con el mundo. La
diferencia radica en que, a veces, la asimilacién se hace de manera instantd-
nea, al punto en que ésta parece confundirse con la percepcién misma de la
situacién, y en que, a veces, necesitamos tiempo y esfuerzos, un trabajo
mental, para domesticar una realidad nueva y asociarla, al menos en cier-
tos aspectos y de manera aproximativa, con problemas que sabemos resol-
ver. Es bueno distinguir:

- por una parte, casos en que casi no se observa ninguna distancia
entre el momento en que la situacidn se presenta y el momento en
que el individuo reacciona: esto no significa que no existe ninguna
movilizacidn, sino que ésta es cuasi-instantdnea; entonces la com-
petencia toma la forma de un esquema complejo estabilizado;

- por otra parte, situaciones en las que esta movilizacién no es eviden-
te, NO es una rutina, exige reflexién, examen interno yla consulta de
referencias y de expertos en el tema.
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Por supuesto, se pueden descubrir situaciones intermedias, en que el
examen es rapido y seguro, pero es perceptible, tanto para el actor como
para e] observador:

«El concepto de esquema es interesante para una u otra clase de situacio-
nes, pero no funciona de la misma forma en los dos casos. En el primer caso, se
observan, para un mismo tipo de situaciones, conductas muy automatizadas,
organizadas a través de un esquema tinico; en el sequndo caso, se observa el
inicio sucesivo de numerosos esquemas, que pueden entrar en competencia y
que, para llegar a la solucién buscada, deben ser acomodados, descombinados
y recombinados: este proceso necesariamente va acompanado de descubrimien-

tos» [Vergnaud, 1990].

Un experto [Bastien, 1997] es competente, a la vez:

- porque domina muy rdpido y con seguridad las situaciones mds
corrientes, puesto que dispone de esquemas complejos que pue-
den entrar inmediata y automdticamente en accién, sin vacila-
cién, ni reflexidén real;

- porque es capaz, con un esfuerzo de reflexién razonable, de coor-
dinar y diferenciar rdpidamente sus esquemas de accidn y sus co-
nocimientos para enfrentar situaciones nuevas.

;Qué hace un individuo para desarrollar respuestas originales y efi-
caces para nuevos problemas? El hdbito permite enfrentar variaciones
menores de manera bastante eficaz, mediante una adaptacién integrada a
la accidn, sin tomar conciencia ni reflexionar, simplemente a través del
ajuste del esquema a la singularidad de la situacién. Cuando esta dltima
se aleja demasiado de lo que es manejable a través de la simple adaptacién
de los esquemas creados, existe una toma de conciencia del obstdculo y de
los limites de los conocimientos y de los esquemas disponibles, y, por lo
tanto, una oscilacién hacia un funcionamiento reflexivo. Entonces se en-
tabla un proceso de bisqueda que, en el mejor de los casos, da lugar a una
accién original, mediante aproximaciones sucesivas, y a través de la
utilizacién de la teorfa y el cdlculo formal.

Este trabajo de reflexién, que es la base de las competencias mis
valiosas, también depende del hdbito, en la medida en que el control re-
flexivo de la accidn, la toma de conciencia, el pensamiento formal, pasan
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por la puesta en préctica de esquemas de pensamiento, de evaluacidén, de
juicio. Se trata de los esquemas mds generales del individuo, aquellos que
permiten la abstraccidn, el relacionar, la comparacién, el razonamiento,
la conceptualizacién, dicho de otro modo, los que constituyen la légica
natural o la inteligencia del individuo.

Se podrfa querer reservar la nocién de competencia a las acciones que
exigen una funcidn reflexiva minima, que s6lo se inician si el actor se pre-
gunta, en forma mds o menos confusa: ;qué sucede? ;Por qué estoy en ja-
que? ;Qué hago? ;He pasado por una situacién similar? ;Qué hice entonces
y por qué? ;Serd adecuada la misma respuesta hoy? ;En qué puntos debo
adaptar mi accién?

A partir del momento en que ¢l haga «lo que se debe hacer», sin
siquiera pensar, porque ya lo ha hecho, ya no se hablard de competencias,
sino de habilidades o hdbitos. A mi parecer, estas tltimas forman parte de
la competencia. Un comandante de un avién no es menos competente cuan-
do utiliza el «piloto automdtico». Basta que un hecho imprevisto ocurra
para que ¢l retome el control y vuelva a aplicarse la funcién reflexiva. El
piloto automdtico no siempre constituye un dispositivo tecnolégico. Tiene
un equivalente en toda préctica de un experto. Un experto puede resolver
répidamente ciertos problemas simples, sin necesidad de reflexionar, a
través de la rdpida integracién de una serie impresionante de pardmetros,
justamente porque es muy competente. Serfa paradéjico que la compe-
tencia pareciera desaparecer en el mismo momento en que alcanza su efi-
cacia maxima... Para convencerse de esto, basta cambiar al experto por
una persona recién iniciada en la misma situacién: «Mientras mds experto
se es, menos se razona y mds se activan los conocimientos adecuados y
funcionalmente estructurados» [Bastien, 1997, p. 8).

COMPETENCIAS, DESTREZAS, RECURSOS

En diversos contextos, competencia y técnica parecen ser expresiones inter-
cambiables. La nocién de técnica es bastante ambigiia. Esta designa, segin
el contexto y el hablante:

- un conocimiento por procedimiento, un esquema del orden de la
representacion, un «saber cémo hacerlo»;
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- una «habilidad en situacién» (savoir-faire), un esquema de cierta
complejidad, que existe en la préctica, que viene de una forma-
cién intensa, al igual que el patinador, el vircuoso, el artesano
cuyos gestos se han transformado en una «segunda naturaleza» y
se funden en el hdbito;

- una competencia elemental, de donde proviene la accién manual.

Optaré por la segunda férmula (<habilidad en situacién»), con tres
consecuencias:

- Una destreza existe en la préctica, sin ser siempre o inmediata-
mente, asociada a un conocimiento por procedimiento; si corres-
ponde a un conocimiento por procedimiento, puede derivar a él
mediante la automatizacidn, la simplificacién y el enriquecimien-
to progresivos; un procedimiento puede, a la inversa, ser el resul-
tado de la codificacién de una técnica preexistente en la préctica.

- Toda destreza es una competencia, pero una competencia puede
ser mds compleja, abierta y flexible que una destreza y mds unida
a conocimientos te4ricos.

- Una destreza puede funcionar como un recurso movilizable a tra-
vés de una o mds competencias de nivel mds elevado.

Le Boterf [1994, 1997], que elabord la idea fundamental de moviliza-
cidn, se aventura a complicar el asunto al definir la competencia como un
«saber movilizar». Es una hermosa imagen, que, sin embargo, puede produ-
cir confusién, en la medida en que la movilizacién de recursos cognitivos
no constituye la expresién de una destreza especifica, que se denominarfa
«saber movilizar», y atin menos el respeto a un «procedimiento de moviliza-
cién» codificado. Sin duda en el tratamiento de una situacién compleja, la
movilizacién de diversos recursos cognitivos no es una invencién totalmen-
te espontdnea y original. Esta pasa por una serie de operaciones intelectua-
les que actualizan los esquemas y, a veces, aplican métodos. La «gestién
mental», la «programacién neurolingiifstica» (PNL) y diversos métodos de
educacidn cognitiva pretenden, justamente, ayudar al individuo a tomar
conciencia de sus mecanismos de pensamiento, para manejarlos mejor. No
obstante, no existe un «saber movilizar «universal, que trabajarfa en todas
las situaciones y se aplicaria a cualesquiera recursos cognitivos, o bien éste
se confunde con la inteligencia del individuo y su busqueda de sentido.



- 35

Una competencia presupone la existencia de recursos movilizables,
pero no se confunde con ellos, puesto que, al contrario, ésta se afiade a
ellos, encargdndose de su asociacién para lograr una accién eficaz en una
situacién compleja. Esta aumenta el valor de la utilizacién de los recursos
movilizados, tal como una receta de cocina idealiza sus ingredientes por-
que los ordena, los relaciona, los funde en una totalidad mds rica que su
simple adicidn.

Ningtin recurso pertenece exclusivamente a una competencia, puesto
que éste puede ser movilizado por otras. Es asi como la mayor parte de
nuestros conceptos se pueden utilizar en numerosos contextos y con varias
intenciones diferentes. Sucede lo mismo con una parte de nuestros conoci-
mientos, nuestros métodos de tratamiento de la informacién, nuestros
esquemas de percepcién, de evaluacién y de razonamiento.

Asimismo, una competencia puede funcionar como recurso, y mo-
vilizarse mediante competencias mayores. Es asi como, para llegar a
un acuerdo, identificar lo que se espera, encontrar un punto de en-
trada en el sistema de pensamiento de un interlocutor o comprender
sus intenciones, nosotros movilizamos una competencia mds «pe-
quefia», que podemos denominar «saber escuchar activamente y con
empatia a un interlocutor». Esta dltima moviliza, a su vez, compe-
tencias aun mds especificas, por ejemplo, «saber hacer una buena
preguntar. Este conjunto de cajas chinas, contenidas unas en otras,
hace que sea particularmente dificil la creacién de listas cerradas (o
«bases») de competencias, obstdculo que se volverd a encontrar a pro-
pésito de los programas escolares. Insistamos aquf simplemente res-
pecto a estas dos caras de toda competencia, que puede, segin el
momento, movilizar recursos o funcionar ella misma como recurso
en beneficio de una competencia mds amplia.

Queda representarse, de manera un poco mds precisa, la forma en
que nuestra inteligencia moviliza los recursos, que se entienden aqui como
recursos cognitivos interiores y no medios materiales o institucionales.
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ANALOGIAS Y FAMILIAS DE SITUACIONES

¢Existen tantas competencias como situaciones? La vida nos coloca, en forma
mds o menos frecuente, segdn nuestra edad y nuestra condicién y tam-
bién de acuerdo a nuestras elecciones, frente a situaciones nuevas, que trata-
mos de manejar sin reinventar completamente la férmula mdgica, recu-
rriendo a nuestras adquisiciones y a nuestra experiencia, entre innovacién
y repeticién. Una gran parte de nuestra existencia tiene situaciones de ese
tipo. En efecto, nuestra vida no es estereotipada hasta el punto en que,
cada dfa, debamos hacer los mismos gestos, tomar las mismas decisiones,
resolver los mismos problemas. Al mismo tiempo, ésta no es tampoco tan
andrquica o cambiante como para que debamos reinventar todo constante-
mente. La vida humana encuentra un equilibrio, que varfa de persona a per-
sona o de una fase del ciclo a otra, entre las respuestas rutinarias a situaciones
similares y las respuestas que se deben crear para enfrentar obstdculos nuevos.

Rey [1996] propone una sintesis de la literatura y de los conceptos
que tratan las competencias transversales... para concluir que toda com-
petencia es transversal. El juega un poco con las palabras, puesto que ya
no se trata de traspasar o relacionar disciplinas, sino de ser apropiado para
multiples situaciones andlogas, pero no idénticas. Comparto esta ultima
tesis: las competencias son interesantes porque permiten enfrentar fami-
lias de situaciones.

;Se puede imaginar una competencia desarrollada para responder a
una situacién tnica? A primera vista, esto casi no tiene sentido. ;Para qué
servirfa una competencia que sélo funcionara una vez, como una maqui-
na de afeitar o un pafuelo desechables? Sin embargo, en nuestra vida a
veces nos encontramos en situaciones tan originales jpara nosotros! que
no forman parte de ninguna familia conocida, ni de cerca, ni de lejos.
Entonces, estamos condenados, ya sea a crear rdpidamente una compe-
tencia nueva o bien a renunciar a dominar la situacién. Podemos crear
una competencia a partir de una situacién Unica, porque ésta es crucial e
impone un aprendizaje acelerado. Mas, las situaciones extremas (crisis,
accidente, duelo, sufrimiento, conflicto violento, alegria extrema o in-
mersién en un mundo totalmente desconocido) se salen por definicién
de lo comin y no se reproducen necesariamente.
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La mayorfa de nuestras competencias se crean en circunstancias menos
dramdticas, de manera mds lenta, a través de situaciones lo suficientemente
parecidas como para que cada una contribuya a la creacién progresiva de una
competencia esbozada. Asi, desde el nacimiento, nos enfrentamos a situacio-
nes de tension, frustracién, incertidumbre, divisién, de espera, que mds alld
de las diferencias forman, poco a poco, ciertas familias que intuimos. Una
familia de situaciones se esboza empiricamente, pragmdticamente. Este con-
junto no es cerrado, se enriquece segtin las peripecias de nuestra existencia.

A este respecto, las competencias profesionales son privilegiadas, en la
medida en que las situaciones de trabajo dependen mucho del puesto y de
la divisién de las tareas y se repiten dia a dia, mientras que en otros campos
de accidn, los intervalos entre situaciones parecidas son mayores. Es asi
como, anunciar a alguien una noticia grave de manera delicada se transfor-
ma en una rutina en la vida de ciertas clases de médicos o policias, mientras
que es una experiencia mds extrafia en la vida privada. Por lo tanto, en el
registro profesional, las competencias se crean mds rdpido.

El desarrollo de una persona se puede representar como la creacién
pragmdtica e intuitiva de tipologfas de situaciones y cada tipo o familia
demandan competencias especificas. Las competencias de una persona de-
penden de las situaciones en que se encuentra mds a menudo. ;Es necesa-
rio? ;Por qué no se podrian enfrentar todas las situaciones del mundo con
un pequefio nimero de capacidades muy generales? ;No bastarfa con la
inteligencia, como facultad universal de adaptacién, con capacidades de
representacién, de comunicacién, de solucién de problemas, para escapar
de todos los problemas y resolver todas las dificultades? La hipétesis es se-
ductora: si fuéramos capaces de enfrentar todo con algunas capacidades bdsi-
cas, convendria identificarlas, desarrollarlas, sin perder el tiempo trabajando
con competencias multiples mds especificas. Pero todo lleva a creer que esta
hipétesis no tiene base, que los expertos, ademds de capacidades generales,
poseen multiples instrumentos especificos para la realizacién de su arte.

Esto no quiere decir que todas las situaciones de la vida demanden
competencias especializadas. Entre las situaciones inéditas en que se en-
cuentra un ser humano, muchas son lo suficientemente simples como
para que puedan ser enfrentadas sin competencias particulares, con sélo
ser buen observador, atento e «inteligente». Entonces, el éxito depende de
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una capacidad general de adaptacién y de discernimiento, lo que comun-
mente se considera la inteligencia natural del individuo. Todas las situacio-
nes no son tan simples. Sin duda, una persona que tiene grandes medios de
observacién, de informacién, de andlisis y de experimentacién logrard salir
airoso de una gran cantidad de situaciones inéditas, pero eso no bastard
como base para una accién experta, en particular una accién répida y eco-
némica. Ninguna empresa contratarfa a alguien que fuera capaz de resol-
ver todos los problemas siempre y cuando tuviera suficiente tiempo para
adquirir todos los conocimientos ttiles y realizar todas las reflexiones ne-
cesarias para alcanzar, poco a poco, una solucién...

En varios registros de pericia, las competencias revelan una forma de
inteligencia situada, especifica. Las situaciones nuevas son demasiado ricas,
diversas y complejas como para que el individuo las domine valiéndose sélo
de su sentido comtin y de su légica natural. Sélo se puede ocupar de ellas al
disponer, no sélo de recursos especificos (procedimientos, esquemas, hipé-
tesis, modelos, conceptos, informaciones, conocimientos, métodos), sino
también de formas especificas y estructuradas de movilizarlas y de asociarlas.
De cierta manera, la pericia es una «inteligencia capitalizada», un conjunto
de modos operatorios, de analogfas, de intuiciones, de inducciones, de deduc-
ciones, de transposiciones probadas, de funciones heurfsticas rutinarias,
que se transforman en esquemas mentales de alto nivel o tramas que aho-
rran tiempo, que «hilvanan» la decisién.

La asociacién de una situacién con una «familia 16gica» permite, hasta
cierto punto, afrontar lo desconocido asocidndolo con lo conocido, por
poco que una forma de intuicién analdgica permita una transferencia a
partir de experiencias anteriores o de saberes generales [Gineste, 1997].
Como lo demuestran los estudios de psicologfa cognitiva acerca de la for-
maci6én de conceptos, la asimilacién de un objeto singular con una clase
l6gica no es evidente y constituye ya el inicio de una competencia. ;Es
necesario entonces disociar dos fases, una de asimilacién de una situacién
con una familia, otra de puesta en prdctica del «programa de tratamiento»
correspondiente? Las cosas rara vez son asi:

- cuando existe un esquema constituido, la identificacién y el trata-
miento de la situacién forman parte de un esquema global, no
hay un esquema de percepcién seguido de un esquema de accidn;
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- cuando ningin esquema constituido es apropiado, se inicia un
proceso de solucién de un problema inédito que demanda analo-
gfas y permite asociar progresivamente la situacién a una familia.

Lejos de ser evidentes e instantdneas, las analogfas son el resultado de
una elaboracién y una bisqueda. La analogfa sélo es evidente ¢ inmediata
en los casos mds simples, que revelan esquemas cuasi automatizados. La
competencia consiste, en especial, en descubrir poco a poco analogias que
no son visibles a simple vista.

Las analogifas producidas y los recursos que éstas permiten movilizar,
en general, no llevan a forjar inmediatamente una respuesta adecuada a una
situacién nueva; éstas dan inicio a un trabajo de transferencia [Mendelsohn,
1996; Perrenoud, 1997 et b]. Esta funcién cognitiva es, a la vez, del orden
de la repeticidén y de la creatividad, puesto que la competencia moviliza el
recuerdo de experiencias pasadas, pero se libera de ellas para salir de la repe-
ticién, para inventar soluciones parcialmente originales, que responden,
cuando es posible, a la singularidad de la situacién actual. La accién com-
petente es una «invencién bien temperada», una variacién sobre temas par-
cialmente conocidos, una manera de reinvertir lo ya vivido, ya visto, ya
comprendido o manejado para enfentar situaciones lo suficientemente in-
éditas para que la sola y simple repeticién sea inadecuada, lo suficiente-
mente familiares para que el individuo no se sienta totalmente desprotegido.

E]ERCICIO Y CAPACITACION EN LA FORMACION DE COMPETENCIAS

La capacitacién podria asimilarse con un «aprendizaje en el terreno» rela-
tivamente irreductible, cualesquiera sean la cantidad de tiempo y la cali-
dad de la formacidn anterior. Ningtin ingeniero se adapta de inmediato a
un puesto definido en una empresa particular, €l sélo se vuelve «operacio-
nal» después de haber integrado aquello que hay de singular en su nuevo
marco laboral: la organizacién de los lugares y de las actividades, las tecno-
logfas, la cultura de la empresa, las relaciones profesionales. En esta pers-
pectiva, se prodria querer reducir la competencia a la adquisicién de «saberes
locales» que completan los saberes generales integrados durante la forma-
cién de base. Esto serfa ignorar ¢l hecho de que mds alld de esta adquisi-
cién, indipensable, la competencia se sittia més alld de los conocimientos.
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Esta no se forma a través de la integracién de saberes suplementarios, gene-
rales o locales, sino a través de la creacidn de un conjunto de disposiciones
y de esquemas que permiten movilizar los conocimientos en situacién, en
tiempo ttil y de manera adecuada.

En la escuela, los alumnos aprenden formas de conjugar, hechos his-
téricos, geografia, reglas gramaticales, leyes fisicas, procedimientos,
algoritmos, por ejemplo, para realizar una divisién por escrito o resolver
una ecuacion de segundo grado. Sin embargo, ;saben en qué circunstancias
y en qué momento aplicar estos conocimientos? Una competencia se reco-
noce al relacionar de manera adecuada los conocimientos previos con un
problema! Las observaciones diddcticas muestran que la mayorfa de los es-
tudiantes extraen, de la forma y el contenido de las consignas recibidas,
indicios suficientes para saber qué hacer. Por lo tanto, parecen competen-
tes. Lo son, si se aflade inmediatamente que esta competencia se limita a
situaciones bastante estereotipadas de ¢jercicio y evaluacidn escolares y que
la eleccién, por ejemplo, de una operacidén aritmética deriva a menudo de
una transposicién analdgica a partir de problemas que tienen la misma for-
ma, mds que de una comprensién de la estructura intrinseca del problema.
Cuando un enunciado sugiere una pérdida, un gasto, una degradacién, una
desaceleracién, un enfriamiento, el alumno imagina que se trata de restar;
busca entonces dos nimeros adecuados, coloca primero el mayor, luego el
menor, efectda la operacién y anuncia el resultado, a menudo sin cuestionarse
ni un segundo sobre su verosimilitud. Aunque el enunciado «me quedan
220 francos, he perdido 150. ;Cudnto dinero tenfa al principio?» lleva a
menudo a restar 150 de 220, por lo tanto, a un resultado incorrecto. Una
enseflanza mds exigente y una capacitacion mds intensa permitiran ir mas
alld de esta fase y comprender que un problema de tipo sustractivo puede
requerir una suma y vice-versa. Pero se observa que la exploracién metédica
de todos los casos de problemas encuentra limites (tiempo, memoria, can-
sancio). Mientras que en la vida, uno no se enfrenta a un enunciado, sino
a una situacién que primero se debe transformar en un problema, «mate-
matizar» en cierto modo. Aunque eventualmente se pudiera recorrer el
conjunto de problemas matemdticos tipo, tal como se les encuentra en los
manuales, ciertamente, no se podria recorrer todas las situaciones reales o
posibles que demandan operaciones matemdticas. Llega un momento en
que los conocimientos acumulados ya no bastan, en que no se puede mane-
jar una situacién nueva gracias a simples conocimientos aplicados.
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Los DESAFIOS DE LA FORMACION

Las competencias, concebidas de esta manera, son desafios de primer or-
den en la formacién. Estas pueden responder a una exigencia social orien-
tada a la adaptacién de un mercado y a los cambios. También pueden dar
medios para actuar sobre la realidad y no quedar sin defensa en las rela-
ciones sociales. En este punto, tratemos de permanecer en el limite entre
el optimismo tranquilizador y el negativismo de principio.

Dicho en dos tesis:

1. La evolucién del sistema educativo hacia el desarrollo de competencias
es una hipdtesis digna de la mdxima atencién. Quizd sea la tinica manera
de «dar sentido a la escuela» [Develay, 1996; De Vecchi y Carmona-
Magnaldi, 1996; Perrenoud, 1996a; Rochex, 1995; Vellas, 1996], de sal-
var una estructura escolar que se agota sin que uno se dé cuenta inmedia-
tamente, de alguna alternativa creible.

2. Esta evolucién es dificil, porque exige transformaciones importantes
de los programas, de las diddcticas, de la evaluacién, del funcionamiento
de las clases y de los establecimientos, del trabajo del alumno, transfor-
maciones que provocan la resistencia pasiva o activa de una parte de los
interesados, de todos aquellos para los cuales el orden de la gestién, la
continuidad de las prdcticas o la preservacién de las ventajas adquiridas
importan mucho més que la eficacia de la formacidn.



43

2. PROGRAMAS ESCOLARES Y COMPETENCIAS

El enfoque por competencias sélo se opone a la cultura general si se le da
a esta tltima una orientacién enciclopédica. Si se reduce la cultura gene-
ral a una acumulacién de conocimientos, por muy ricos y organizados
que sean, se entrega su transferencia y la construccién de competencias a
las formaciones profesionales, con ciertas excepciones en el caso de algu-
nas competencias disciplinarias juzgadas fundamentales. No es la dnica
concepcién posible. ;Preparar a los jévenes para comprender y transfor-
mar el mundo en que viven, no es acaso la esencia de una cultura general?
:Por qué la cultura serfa menos general si la formacién no pasa sélo por la
familiarizacién con las obras cldsicas o la integracién de conocimientos
cient{ficos bdsicos, sino también por la creacién de competencias que per-
mitan enfrentar con dignidad, sentido critico, inteligencia, autonomfa y
respeto al préjimo las diversas situaciones de la existencia? ;Por qué la
cultura general no prepararfa para enfrentar los problemas de la vida?

Esta orientacién también estd presente en los estudios largos, acredi-
tados a menudo con virtudes globales de formacién de la inteligencia, a
través de las lenguas antiguas, el andlisis gramatical, la explicacién de tex-
tos, el aprendizaje de la actividad experimental, las matemdticas o la in-
formdtica. Este credo, consagrado tanto por la tradicién humanista como
por la cientifica, por ejemplo en el movimiento de Bachelard, ;no remite
a lo que aquf se denomina competencias?
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COMPETENCIAS Y PRACTICAS SOCIALES

Toda competencia se encuentra esencialmente unida a una préctica social
de cierta complejidad. No a un gesto preciso, sino al conjunto de gestos,
de posiciones, de palabras que se inscriben en la prictica que les da senti-
do y continuidad. Una competencia no remite necesariamente a una prac-
tica profesional, y menos ain exige que aquel que se dedica a ella sea un
profesional completo. Asi, uno puede, como aficionado, dar un concierto,
organizar viajes, dirigir una sociedad, cuidar a un nifio, plantar tulipanes,
invertir dinero, jugar un partido de ajedrez o preparar una comida. Todas
estas practicas, a veces, admiten una forma profesional, lo que no tiene nada
de extrafio. Las profesiones nuevas rara vez nacen ex nihilo; éstas representan,
en general, el final de un proceso de profesionalizacién gradual de una
prictica social, en un principio difusa y benévola. Es normal que toda
competencia reconocida por largo tiempo evoque una préctica profesio-
nal instituida, emergente o virtual.

En las formaciones profesionales se quicre preparar para un trabajo
que ponga al principiante frente a situaciones de trabajo que, a pesar de la
singularidad de cada una, puedan ser dominadas gracias a competencias
de cierta generalidad. Un controlador aéreo o un médico deben saber
enfrentar una situacién urgente; un comisario de policia, una toma de
rehenes; un ingeniero, un desperfecto imprevisto; un abogado, un testigo
inesperado; un negociador o un jugador de tenis, tdcticas nuevas de sus
adversarios, etc. El establecimiento de una formacién profesional consis-
te primero en identificar bien las situaciones adecuadas, considerando, a
la vez, las situaciones relativamente banales, pero que, no obstante, no
demandan un tratamiento de rutina, y las situaciones excepcionales que
requieren la totalidad de la experiencia, la creatividad y la sangre fria del
principiante. Sin ser simple, este trabajo se encuentra al principio de la
transposicién diddctica en formacién profesional [Arsac et al., 1994;
Perrenoud, 1994]. En este campo jamds faltan situaciones concretas a partir
de las cuales reflexionar. El problema es mds bien no perderse en su diver-
sidad, reagruparlas y jerarquizarlas para identificar una cantidad limitada
de competencias para desarrollar y los recursos que ellas movilizan.

El problema es muy diferente en el marco de las formaciones escola-
res generales, en la medida en que éstas no conducen a ninguna profesién
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particular, ni tampoco a un conjunto de profesiones. ;Cudl es, entonces,
el principio de identificacién de situaciones a partir de las cuales se podrdn
reconocer las competencias? Frente a este problema se pueden distinguir
dos estrategias: la primera es enfatizar las competencias transversales, aun-
que su misma existencia es puesta en duda [Rey, 1996]; la segunda, «fingir»
desde ahora que las disciplinas forman competencias cuyo ejercicio en clase
prefigurarfa la puesta en prdctica en la vida profesional y extra-profesional.

La BUSQUEDA DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Para elaborar programas escolares dirigidos explicitamente al desarrollo
de competencias, se puede considerar buscar situaciones problemdticas a
partir de diversas précticas sociales para «extraer» las llamadas competen-
cias transversales. Si intenta este ejercicio, aunque sea un instante, se com-
probard que la gama es muy amplia, casi inagotable. Para reducirla, es
decir, lograr obtener listas de extensién razonable, se buscard elevar el
nivel de abstraccién, componer grandes familias de situaciones.

:Qué se encontrard entonces? En general, las caracteristicas generales
de la accién humana, ya sea que éstas denoten «la accién comunicacional»
o la accién téenica: leer, escribir, observar, comparar, calcular, anticipar,
planificar, juzgar, evaluar, decidir, comunicar, informar, explicar, argumen-
tar, convencer, negociar, adaptar, imaginar, analizar, comprender... Para hacer
que las situaciones més diversas sean comparables, basta sacarlas de su con-
texto. Entonces se encuentran las caracteristicas universales de la accidn
humana, interactiva, simbélica, no programada, por lo tanto, objeto de
decisiones y de transacciones. A cierto nivel de abstraccién se la puede
definir independientemente de su contenido y de su contexto.

De este modo, es perfectamente posible y legitimo dar un significa-
do a verbos como argumentar, prever o analizar.

Argumentar: «Discutir empleando argumentos, probar o rebatir algo
mediante argumentos». Argumento: «Razonamiento destinado a probar
o a refutar una proposicién y, por extension, prueba que apoya o rechaza
una proposiciény.



46

Prever: «Conocer y anunciar (algo futuro) que debe ser, que debe
producirse». Previsién: «Accién de prever, conocimiento del futuros.

Analizar: «Hacer el andlisis de...». Andlisis: «Operacién intelectual que
consiste en descomponer un texto en sus elementos esenciales, con el fin de
comprender las relaciones y dar un esquema del conjunto» o «Accién de
descomponer una mezcla de la cual se separan los constituyentes».

El diccionario Robert lo afirma, se puede encontrar un sentido a es-
tos tres conceptos de manera totalmente independiente de los contextos y
los contenidos de la accién a la que se dirigen, sélo mediante la retencién
de lo que es comun a una multiplicidad de acciones o de operaciones en
realidad muy diferentes. ;Significa esto que estas acciones, asi reunidas
l6gicamente, demandan una sola y misma competencia? En absoluto.

Tomemos el ejemplo del andlisis. Se puede defender la idea de que
una persona podrfa manejar un proceso analitico general, aplicable a
todos los contenidos, en los contextos mds diversos. Al contrario, se
puede afirmar que, en cada tipo de contexto y para cada tipo de
contenido, es necesario crear una competencia especifica. Esta se-
gunda tesis parece mds cercana a aquello que nos ensefian tanto las
ciencias humanas como nuestra experiencia cotidiana: quien sabe
analizar un texto no sabe ipso facto analizar un producto quimico y
viceversa. Ademds, el Robert diferencia explicitamente dos sentidos,
haciendo del andlisis quimico una prictica especifica. Pero, los otros
procesos de andlisis ;tienen mds unidad? ;Se puede considerar el and-
lisis de un nimero, de una constelacién de estrellas, de un paisaje,
de un cuadro clinico o estadfstico, de una obra de arte, de un suefio,
de una radiografia o de una partitura musical como manifestaciones
de una sola competencia? Sin embargo, en todos los casos existe and-
lisis, en el sentido de una separacién de los componentes, pero la
unidad del concepto en la inteligencia del observador, asf como en
la del sujeto abordado, no exige la unidad de la competencia. Si exis-
te un individuo que haya desarrollado una competencia de andlisis
de realidades muy diversas, mds alld de la pluralidad de contextos,
de contenidos, de desafios y de finalidades de anilisis, se puede for-
mular la hipdtesis de que «su competencia analitica» no se constituyé
inmediatamente y se creé mediante la generalizacidn, la asociacién o
transferencia de competencias mds especificas.
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A fin de cuentas, es tarea de cada uno, cuando enfrenta la realidad,
crear, a su manera, familias de situaciones. Si se es capaz de agrupar todas
las situaciones que requieren un andlisis y de movilizar, para enfrentarlas,
una sola «competencia analitica», excelente, pero eso no autoriza a postular
una competencia tan amplia en otros individuos, ni tampoco a predecir o a
anhelar su desarrollo progresivo en cada uno, como si hubiera un beneficio
innegable en saber analizar cualquier cosa a partir de una sola competencia.
Cualquiera puede mostrar superioridad en diversos procesos de andlisis,
habiendo desarrollado, para cada uno, una competencia especifica. Por el
contrario, nada dice que esto serd menos eficaz.

PRACTICAS DE REFERENCIA Y DE TRANSPOSICION

Esta problemdtica es engorrosa para quien desee elaborar un referencial
de competencias transversales. Por definicién, dicho referencial es estdndar
e invita, por lo tanto, a todos aquellos que lo utilizan a seguir las familias
de situaciones retenidas por los autores del referencial, por lo tanto, a su
visién del mundo. Esta manera de actuar es comprensible en el campo
laboral, debido a la referencia comun a una cultura profesional que pro-
pone una tipologfa de situaciones de trabajo. No existe nada equivalente
para las situaciones de la vida. Las acciones y operaciones que forman
parte del repertorio del diccionario (imaginar, razonar, analizar, antici-
par, etc.) no corresponden a situaciones identificables, puesto que su ni-
vel de formulacién es demasiado abstracto y no hace referencia a ningin
contexto, desaffo, o prictica social.

Este problema no se presenta sélo para las competencias metodo-
l8gicas o transdisciplinarias, surge en cada disciplina: en lenguaje, por
ejemplo, resumir exige pricticas muy diversas, lo mismo que argumentar,
interrogar, narrar o explicar. Los textos de un mismo tipo tienen una uni-
dad sintdctica a nivel de «gramdtica textual», pero su sentido pragmdtico
puede ser muy variado. Resumir para encontrar informacién, para tener
una idea, para incitar a leer, para dispensar de leer, para apoyar un juicio
critico, para facilitar las investigaciones en una base de datos son précticas
distintas, que remiten a competencias diferenciadas, aunque siempre exista
«contraccién de texto, es decir, ciertas operaciones textuales comunes.
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Un plan de estudios que abarca un conjunto de disciplinas y de ni-
veles, no puede permitirse desorientar a los profesores que supuestamente
se valen de éstos en numerosas situaciones particulares, cada una de las
cuales, ademds, presentaria, al enunciarlas, problemas éticos o ideoldgi-
cos dificiles. Inscribir «saber argumentar» en un referencial de competen-
cias en la escuela bdsica s6lo molesta a aquellos que piensan que es mejor
no formar un mayor ndmero de alumnos en la argumentacién (sin duda
una minorfa hoy), so pena de amenazar el orden social. Por el contrario,
si se especifican las situaciones y las précticas argumentativas de referen-
cia, se estd ante innumerables dilemas politicos y éticos. En efecto, en la
vida se utilizan argumentos para servir causas nobles, para expresar el de-
recho o la razén, pero también para influir en otro con fines menos admi-
rables, imponer una decisién, silenciar a un oponente, disculparse, esca-
par a una sancién, disimular un engafio, desviar la atencién, pedir un
favor, brillar en sociedad, poner al otro en dificultad, ganar una eleccidn,
hacerse contratar, obtener una autorizacién, regatear o vender, ganar tiem-
po. ;Quién admitirfa que la escuela prepara abiertamente para enfrentar
situaciones «moralmente ambiguas»? Mientras que argumentar parece, 7
abstracto, una competencia «noble», toda referencia a un desafio realista
podrfa suscitar un verdadero debate ético e ideolégico. Se puede realizar
el mismo ejercicio con razonar, calcular o imaginar:

- se puede «imaginar» una fiesta insdlita o un suplicio original;

- se puede «calcular» para actualizar un presupuesto o para realizar
un fraude fiscal;

- se puede «razonar» para salvar una vida o para planear un atraco.

Es comprensible que la escuela no se aventure en el terreno minado
de las pricticas sociales y que, en general, se ampare en férmulas bastante
«etéreas»; en el mejor de los casos, sacadas de ciertos ejemplos presentables
cuando propone un referente de competencias transversales. Dichos pro-
gramas dejan sin resolver el problema de la transposicién diddctica. Si las
competencias se forman a través de la préctica, debe ser necesariamente
en situaciones concretas, con contenidos, contextos y desafios identifica-
dos. Cuando el programa no propone ningin contexto, deja a los profe-
sores la responsabilidad, es decir, el poder y el riesgo de determinarlo.
Aquellos que desean dar a los profesores la mayor autonomfa posible en la
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eleccién de los contenidos y en las gestiones de formacién se felicitardn
por esto. Sin embargo, plantea dos problemas:

- Los profesores partidarios de la idea de competencias asumirdn
responsabilidades considerables en la eleccidn de las précticas so-
ciales de referencia e invertirdn en ellas su propia visién de la socie-
dad, de la cultura y la accién, mds que cuando ellos transmitan
conocimientos.

- Los profesores que no se interesan en este enfoque, que no desean
ni son capaces de hacer este trabajo de transposicién a partir de prac-
ticas sociales, no lo considerardn y se amparardn en competencias
disciplinarias consagradas, por ejemplo, en lenguaje, el resumen, la
explicacién de textos, la composicién de ideas; en matemdticas, las
operaciones aritméticas, la solucién de problemas o de ecuaciones,
la construccién de figuras, la demostracién. Invertirdn, ademds, lo
esencial de su energia en la transmisién de conocimientos tedricos
y métodos.

;Existe una respuesta satisfactoria a esta pregunta? Quizd, siempre y
cuando los autores de los programas estén lo suficientemente comprometi-
dos para hacer elecciones claras y sean, a la vez, lo suficientemente hdbiles
para multiplicar los ejemplos de situaciones desprovistas de equivocos, no
obstante, sin caer en la trampa de la lista exhaustiva. Esto exigirfa una res-
puesta clara, y, por lo tanto, valiente, al problema de saber qué tipo de seres
humanos quiere formar la escuela, orientada a qué pricticas familiares, sexua-
les, politicas, sindicales, artisticas, deportivas, asociativas, etc. jLa elec-
cién de las competencias transversales para desarrollar depende de esto!

En realidad, los conocimientos podrian plantear los mismos proble-
mas, si se reflexionara correctamente. Esto se evita derivando en cada uno
la responsabilidad moral de la utilizacién de los saberes (ciencia sin con-
ciencia) y enfatizando el cardcter general y propedéutico de los saberes
ensefiados en la escuela bdsica o en el colegio. Es en los cursos posteriores
(por ejemplo, a los futuros médicos, quimicos, ingenieros en inform4tica
o ingenieros) donde se dan conocimientos que pueden salvar o destruir
vidas o bienes. Cuando se trata de competencias, es dificil complicar el
asunto de la misma forma, puesto que no existen competencias prope-
déuticas, cada una da inmediatamente un poder sobre los demds y sobre
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el mundo, y la utilizacién de este poder se inscribe inmediatamente en las
relaciones sociales, por lo tanto, si se renuncia al lenguaje estereotipado,
se es sospechoso de «oler a azufre».

:Estdn preparados los sistemas educativos para llamar las cosas por su
nombre? Estos mds bien van a atenerse a, si adoptan la lengua de las compe-
tencias transversales, férmulas muy generales y asépticas, sin referencia a
practicas o a contextos identificables. Asi, los textos serdn lo suficientemen-
te planos y neutros para poder ser adoptados por las instancias de decisién
que sélo llegan a ponerse de acuerdo respecto a intenciones bastante vagas.
Una sociedad democrdtica busca legitimamente un compromiso aceptable
[Perrenoud, 1995a]. Esta busqueda de consenso no favorece la expresion
clara de las finalidades de la escuela. Esta oscurece toda referencia concreta
a la vida de las personas, para no subrayar la diversidad de valores y la
desigualdad de las condiciones sociales. Quizd, incluso hoy, se podria pro-
poner la formacién de los alumnos en la comprensién activa de los desa-
fios y de los peligros de la ingenierfa genética. ;Quién osarfa proponer
algo equivalente para la energfa nuclear? Los lobbies, que sentirfan sus
intereses amenazados, presionarfan en favor de una férmula mds pruden-
te, por ejemplo, «comprender los desafios, las oportunidades y los peli-
gros del desarrollo tecnoldgico».

COMPETENCIAS Y DISCIPLINAS

Algunos temen que el desarrollo de competencias desde la escuela lleve a
renunciar a las disciplinas de ensefianza y a poner todo en términos de
competencias transversales y de una formacién pluri-, inter- o transdisci-
plinaria. Nada ms falso. El problema es, mds bien, saber a cudl concepcién
de las disciplinas escolares uno adhiere. Hipotéticamente, las competencias
movilizan conocimientos de los cuales una gran parte seguirdn siendo de
orden disciplinario, por tanto tiempo como la organizacién de los saberes
distinga disciplinas, cada una de las cuales se encargard de un nivel o de
un componente de la realidad.

Esta postura puede sorprender, puesto que son los partidarios de las
competencias «transversales» los que, mds a menudo, defienden el enfoque
por competencias, mientras que los defensores de los enfoques disciplinarios
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se defienden de éste... Precisamente, se deben superar estas divisiones. El
énfasis dado aqui y alld (jefecto de la moda!) a las llamadas competencias
«transversales» puede, paradéjicamente, dafiar el enfoque por competen-
cias, que no niega las disciplinas, aun cuando a veces las combine en la
solucién de problemas complejos. La transversalidad total es un fantasma,
el suefio de un no mans land donde la inteligencia se construiria fuera de
todo contenido, o mds bien, utilizando los contenidos sélo como terrenos
de ¢jercicio mds o menos fecundos de competencias «transdisciplinarias».
No puedo sino remitir a las reflexiones de Romainville [1994].

A mi entender, el verdadero debate no opone a los partidarios de las
disciplinas y a los sostenedores de lo pluri-, inter- o transdisciplinario.
Este opone:

- por una parte, a aquellos que piensan que la escuela debe atenerse
a transmitir saberes y a desarrollar ciertas capacidades intelectua-
les muy generales (saber analizar, argumentar, etc.) fuera de toda
referencia a situaciones y a prdcticas sociales;

- por otra parte, a aquellos que abogan por la creacién de compe-
tencias de alto nivel, tanto al interior de las disciplinas como en
su interseccién y, por lo tanto, trabajan la transferencia y la movi-
lizacién de conocimientos en situaciones complejas, mucho més
alld de los ejercicios cldsicos de consolidacién y aplicacién.

La insistencia exclusiva en lo transversal {en el sentido de interdis-
ciplinario o no disciplinario) empobrece de manera considerable el enfo-
que por competencias. Rechaza entre los adversarios a todos aquellos que
estarfan listos para recorrer una parte del camino en direccién de las com-
petencias, pero que las ven ancladas en las disciplinas. Una «concesién
puramente tdctica» no tendria ningan interés. Si las competencias se en-
cuentran, por una parte, articuladas en saberes disciplinarios, es porque
las disciplinas organizan en parte tanto el mundo del trabajo como la in-
vestigacion. La preocupacidn por el desarrollo de las competencias no tiene
que ver con una disolucién de las disciplinas en una indefinida «sopa trans-
versal». Lo cual no autoriza a no examinar los cierres y las intersecciones
de las disciplinas.
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Hoy en dia, se sabe que los ingenieros, médicos, administradores e
investigadores utilizan muchos otros conocimientos ademds de aquellos
propios de sus disciplinas respectivas. Para ciertas funciones, la disciplina
bésica tiene menos importancia que la capacidad reflexiva y la facultad de
aprender. Todo eso contribuye a reequilibrar una visién del mundo dema-
siado ligada esquemdticamente a las divisiones disciplinarias. Serfa absurdo
caer en el exceso inverso, para culpar a las disciplinas de todas las alienacio-
nes, después de haberlas dotado de todas las virtudes. Es verdad que su
existencia en la escuela puede tomar la forma del aislamiento, de la igno-
rancia de los otros o de la negacién mutua. En las empresas y las adminis-
traciones, las fronteras son menos rigidas y las identidades mds méviles. Se
puede abogar por cruces, lugares de integracién, cooperaciones entre las
disciplinas, desde la escuela, no obstante, sin negar la coherencia de cada
uno, que ésta debe a una «cierre éptimo». En suma, el «todo transversal
no lleva mis lejos que el «todo disciplinarion.

ENTRE «TODO DISCIPLINARIO» Y «TODO TRANSVERSAL»

Si se asocia cada competencia con una familia de situaciones, la pregunta
crucial es de orden empirico: las situaciones mds probables ;requieren
prioritariamente recursos de una disciplina? ;de varias? ;de todas? ;de nin-
guna? Se pueden y se deben prever varios casos.

Existen situaciones en las que el dominio de una situacién extrae sus
recursos esencialmente de una sola disciplina: escribir un cuento, explicar
una revolucién, identificar transformaciones geofisicas, disecar un ratén
o transcribir una melodia, movilizan conocimientos disciplinarios dife-
rentes, aunque todos requieran de ciertos «saber cémo» metodoldgicos
comunes a varias disciplinas y a esquemas de pensamiento y de comuni-
cacién mds generales. Las situaciones en la escuela, incluida la evalua-
cidn, estdn construidas, por lo general, para ser «intradisciplinarias», pero
sucede lo mismo con las situaciones de trabajo, cuando la tarea profesio-
nal coincide con una disciplina, que es el caso de una parte de los trabajos
que exigen una formacién literaria, de gestién o cientifica «pura».

Existen situaciones en las que el dominio de una situacién extrae los re-
cursos de varias disciplinas identificables. Es el caso de numerosas situaciones
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de la vida fuera del colegio, en el trabajo, y fuera de él. En el trabajo, los
empleos menos calificados, en general, requieren aspectos de ciertas discipli-
nas escolares, el lenguaje, las matemdricas, a veces a ciertos elementos
de biologfa, de quimica o de fisica. En ciertas profesiones muy califica-
das, las situaciones a las que se enfrentan los principiantes los llevan a
desarrollar competencias que movilizan los aportes de numerosas discipli-
nas sin encerrarse en ninguna. Un médico, un arquitecto, un ingeniero, un
jefe de empresa, utilizan grandes fragmentos de numerosas disciplinas es-
colares y universitarias, pero también saberes constituidos, propios de su
dominio de accidn, ya sea saberes eruditos, profesionales o basados en la
experiencia. De hecho, todas las unidades o facultades interdisciplinarias
por ejemplo, en ciencias, del trabajo, de la educacién, de la comunicacién
o de la salud se construyen en torno a campos de précticas sociales, que
constituyen cruces interdisciplinarios. Por consiguiente, las competencias
profesionales desarrolladas se apoyan en diversos conocimientos, discipli-
narios, interdisciplinarios y profesionales. En cuanto a las situaciones de la
vida cotidiana, éstas mezclan a menudo algunas bases escolares técnicas y
conocimientos disciplinarios y otros elementos, que denotan conocimien-
tos comunes, saberes profesionales o saberes basados en la experiencia.
Organizar las vacaciones, planificar un cambio de casa, hacer un reclamo,
ordenar una sucesién, cuidar un jardin, redactar un panfleto: todas estas
actividades movilizan un poco de lenguaje y segin el caso, de matemdti-
cas, geografia, biologfa, derecho, economia, pero ninguna se inscribe en
una sola esfera disciplinaria.

Existen situaciones en las que el dominio de la situacién no pasa por
ningin conocimiento disciplinario (salvo la lengua materna, que existe
con anterioridad a su ensefianza) y denota sélo saberes basados en la ex-
periencia o en la accidn, saberes tradicionales o profesionales, o incluso
saberes locales dificiles de clasificar segtin una malla disciplinaria. ;Qué
disciplinas escolares se requieren cuando se organiza un matrimonio o
cuando se adiestra a un perro?

Es claro que no existe ninguna préctica humana de la que una ciencia
constituida o emergente no pueda apropiarse, para describirla, pero tam-
bién para proponerle referentes teéricos o de procedimiento. Sin embar-
go, se debe indicar que las disciplinas adecuadas no se ensefian en la es-
cuela y sélo constituyen aportes potenciales, en la medida en que todos los
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principiantes no las dominan o no conocen su existencia. Es as{ como la
zoologfa, la etiologfa, la psicologia y la sociologfa animal ofrecen, sin duda,
bases cientificas para una accién de adiestramiento. Se puede imaginar que
con su incorporacién a ciertos programas escolares y, sobre todo, con su
divulgacién a través de los medios de comunicacién, aquellas influirdn cada
vez mds en la conducta de los duefios de animales. Hoy, éstas actian, por
una parte, a partir de los conocimientos adquiridos por la tradicién, la ex-
periencia o ciertos saberes profesionales, como los de los adiestradores o de
los veterinarios, que éstos adquieren de saberes disciplinarios.

No se conoce bien la movilizacién de conocimientos disciplinarios
en las situaciones de la existencia. Serfa saludable multiplicar las encuestas
acerca de los conocimientos que las personas utilizan efectivamente en la
vida, sus fuentes, sus formas de apropiacién. Quizd, un estudio profundiza-
do mostrarfa que los saberes disciplinarios son menos importantes de lo
que piensan los especialistas, pero estdn presentes, al menos en forma mar-
ginal, en numerosas situaciones, aunque no hayan sido aprendidos en la
escuela. Cualquiera que se interese en las plantas o los viajes sabrd més de
botdnica o de geografia que lo que pudiera haber aprendido en la escuela.
Sin embargo, se podria postular la hipdtesis de que lo que ¢l ha aprendido,
en forma paralela o mds tardfa, en parte se organizé a partir de las nociones
bésicas y de la matriz disciplinaria activada por la ensefianza bésica.

Lo mds honesto serfa decir que hoy no sabemos exactamente para
qué sirven las disciplinas escolares (mds alld de leer, escribir, contar)
en la vida cotidiana de las personas que no tienen estudios superiores.
La razén es simple: la escolaridad ha sido construida histéricamente
para preparar para los estudios extensos. La preocupacién respecto a
su relacién con situaciones de la vida profesional y no profesional
existe hace poco tiempo. Paraddjicamente, estas preguntas se for-
mulan, sobre todo, desde que Ja escuela obligatoria sélo desemboca
marginalmente en el mundo del trabajo. Antes, parecia adecuado en-
tregar, por una parte, una cultura general elemental a aquellos que
entraban en la vida profesional o un aprendizaje en empresas, por otra
parte, una preparacién académica a aquellos que segufan sus estudios
en el liceo. El hecho de que ya ni la escuela bdsica ni tampoco la
media (el colegio) constituyen un nivel final de estudios obliga a
preguntarse para qué sirven estos ciclos de estudios, sin ignorar, no
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obstante, que preparan para una gran variedad de destinos escolares
y sociales.

La reflexién acerca de las competencias prohibe liberar a las discipli-
nas escolares de la pregunta acerca de su utilidad y le deja el derecho de
delegar esta preocupacion a los talleres interdisciplinarios o transversales.
Cada disciplina tiene la tentacién de desentenderse del problema y de
cerrarse en la légica que mejor conoce: modernizar, hacer mds densos y
complejos los saberes ensefiados y aferrarse a algunas competencias disci-
plinarias consagradas, por ejemplo, el resumen de texto, la lectura de mapas
o la solucién de ecuaciones. La voluntad de desarrollar competencias com-
bate esos cierres.

LA TRANSFERENCIA E INTEGRACION DE LOS CONOCIMIENTOS

Adn hoy, en especial en la ensefianza media, se puede querer otorgar estos
conocimientos disciplinarios sin preocuparse de su integracién en com-
petencias o de su inversién en prdcticas sociales. Esta «indiferencia» pue-
de fundarse:

- ya sea, en la impresién que esta integracién tendrd de si misma,
una vez que el sujeto enfrente situaciones complejas;

- yasea, en el rechazo de asumir esta integracién, cuya preocupacién
es entregada a otros formadores, a un marco formado por otros
principiantes con mds experiencia o a la «vida».

Esas dos razones indican refutaciones distintas. La primera es desmen-
tida por los hechos: muchos alumnos no tienen ni los recursos personales,
ni las ayudas externas necesarias para utilizar plenamente sus conocimien-
tos, cuando esta movilizacién no ha sido objeto de ninguna capacitacién.
Ademds, se sabe que la transferencia de conocimientos o su integracién en
competencias no es evidente, aunque pasen por un trabajo, por lo tanto por
una responsabilidad pedagdgica y diddctica sin la cual nada sucederd, salvo
por los alumnos que tienen grandes medios [Mendelsohn, 1996; Perrenoud,
1997a]. Esto lleva a Tardif y a Meirieu [1996] a sostener que la falta de

apoyo o, de manera mds general, el ejercicio de la transferencia forman
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parte del trabajo regular de la escuela, especialmente para todos los alum-
nos que, no siendo «herederos», no cuentan con el apoyo de su familia en
cuanto a recursos o el apoyo que la escuela no puede o no quiere entregarles.

;Es mds sabio, sin negar su importancia, confiar el trabajo sobre la
transferencia, la integracidén y la movilizacién de conocimientos a otros
formadores, que intervienen en forma posterior? Sin duda esta esperanza
se funda parcialmente en los dominios abarcados por la formacién profe-
sional. Ademds, ;en quién podrfa confiar la escuela o la universidad con
seguridad, en la familia, la ciudad o el mundo laboral, para asumir la
capacitacién de que ellas no se han podido encargar? Serfa muy simple
imaginar que aquello que uno no se hace en su disciplina a un nivel se
realizard en el nivel siguiente: en la actual divisién vertical del trabajo peda-
gbgico, cada uno agrega un piso al edificio de los conocimientos, nadie se
siente mds responsable que los demds de su movilizacién, salvo, una vez
mds, en las formaciones profesionales, en donde las pricticas, los juegos de
simulacién, los trabajos pricticos y las experiencias clinicas son dispositivos
claramente orientados en direccién del desarrollo de competencias.

A mi parecer, la escolaridad general, al igual que las formaciones
profesionales, puede y debe contribuir a construir competencias ver-
daderas. No es sélo una cuestién de motivacién o de sentido, es una
cuestién diddctica central: aprender a explicar un texto «para apren-
der» no es aprender, salvo para fines escolares, porque existen tantas
maneras de explicar o interpretar un texto como perspectivas pragma-
ticas. Si este aprendizaje no se asocia a una o varias prdcticas sociales,
susceptibles de tener sentido para los alumnos, éste serd rdpidamente
olvidado, considerado como uno de los obstdculos por franquear para
obtener un diploma, no como una competencia que debe ser mane-
jada para dominar las situaciones de la vida.

Ademds, es necesario que el esfuerzo de explicitacién de la utilizacién
de los saberes y de las competencias tenga eco en la inteligencia del alumno.
Tanto la movilizacién como la transferencia supone una intencién [Rey,
1996]. La escuela se conforma demasiado a menudo con suponerla previa-
mente y limitarla a la voluntad de adquirir «buenas bases» que, mds tarde,
serdn un fundamento para las competencias més significativas.
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CONSECUENCIAS PARA LOS PROGRAMAS

En la formacién general, podria existir la tentacién de trabajar en forma
separada capacidades descontextualizadas, definidas a un nivel de abstrac-
cién: saber comunicar, razonar, argumentar, negociar, organizar, aprender,
buscar informaciones, dirigir una observacién, crear una estrategia, tomar
o justificar una decisidn.

Todas estas expresiones tienen un sentido lo suficientemente vago
como para abrir la vfa a maleiples interpretaciones, lo que evita debates
ideoldgicos sin salida, pero no contribuye a dar fuerza y consistencia a los
programas. Ademds, tales férmulas se alejan débilmente de los objetivos
tradicionales de la ensefianza. Estas pueden ser comprendidas como va-
riables, arregladas segun la tendencia actual, discursos comunes acerca de
la misién de la escuela en la formacién de la inteligencia. Los especialistas
de los programas y de la evaluacién estandarizada pueden presentar sus
capacidades generales como competencias, jugando con las ambigiiedades
del concepto, o retraerse y considerarlas como elementos o ingredientes
generales de competencias multiples.

La escuela pretenderfa, al menos, por no formar competencias, ade-
mds de otorgar conocimientos, hacer trabajar las capacidades descontex-
tualizadas (sin referencia a situaciones especificas) pero «contextualizables»
como, saber explicar, saber formularse preguntas o saber razonar. Por no
poder crear situaciones complejas, en la capacitacién se enfatizarfa el ejerci-
cio de las capacidades aisladas, del orden de los métodos o habilidades ge-
nerales de pensamiento y de expresién. Por lo demds, la ensefianza de los
conocimientos seguird siendo Ja mejor via.

Es la inclinacién mds pronunciada, en el estado de las representacio-
nes y de las relaciones forzadas. Se puede temer que sea una inclinacién
no apropiada, que debilite drdsticamente el enfoque por competencias. Si
se espera «desarrollar competencias» limitdndose a estimular las capacida-
des de razonamiento, de argumentacién, de observacién, de imaginacién,
los que apoyan las disciplinas pretenderdn con toda razéné que ellos ya
lo hacen, que es ese el sentido de los ejercicios escolares «inteligentes» que
se proponen de ahora en adelante. Entonces se admitird el lenguaje de las
competencias porque no cambia nada en la préctica.
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EJEMPLOS DE ACTIVIDADES

CONTENIDOS-NOCIONES

COMPETENCIAS

Identificacién de las transforma-
ciones morfolégicas y fisioldgi-
cas que aparecen en la pubertad.

Comparacién, a partir de textos,
de videogramas, de los rasgos del
comportamiento del adolescen-
te con los de la infancia.

Diseccién de un pequefio mami-
fero para estudiar el aparato
reproductor.

Identificacién de los 6rganos del
aparato reproductor en un animal
disecado o en una figura que re-
presenta los érganos del aparato
reproductor.

Elaboracién de un esquema fun-
de aparatos
reproductores del hombre y de la

mujer.

cional los

Observacién de los gametos en el
microscopio.

El ser humano es capaz de repro-
ducirse en la pubertad.

Durante la pubertad, las carac-
terfsticas sexuales secundarias
aparecen, los érganos genitales
del nifio y de la nifia comienzan
a funcionar, la personalidad se
modifica.

A partir de la pubertad, Ja pro-
duccién de gametos es continua
en el hombre, ciclica en la mujer
hasta la menopausia.

Los testiculos producen
espermatozoides, los ovarios pro-

ducen évulos.

En cada ciclo, (de 28 dias pro-
medio), el ovario expulsa un évu-
lo y la pared interna del titero se
vuelve més espesa.

Si el évulo no es fecundado, la
capa interna de la pared uterina
es eliminada, éste es el origen de
las reglas.

Asociar las transformaciones fisi-
cas, fisioldgicas y de comporta-
miento de la pubertad con la ad-
quisicién de la facultad de trans-
mitir la vida.

Asociar los 8rganos genitales del
hombre y de la mujer con sus
roles respectivos verbalmente o
mediante un esquema.

Comparar las células repro-
ductoras del hombre y la mujer,
su ritmo de produccidn y los 6r-
ganos que los producen.
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EJEMPLOS DEACTIVIDADES

CONTENIDOS-NOCIONES

COMPETENCIAS

Asociacién del perfodo del ciclo
con el grosor de la capa interna
de la pared del utero.

Observacién de una fecundacién
a partir de un videograma.

Clasificacién de los documentos
relativos a la fecundacién por or-
den cronoldgico.

Localizacién de la anidacién del
embrién.

El embrién humano proviene de
una célula-huevo, que es el resul-
tado de una fecundacién interna
que viene después de una rela-
cién sexual.

Los érganos de los aparatos
reproductores, por sus funciones,
permiten la realizacién de la re-
lacién sexual, la produccién de
gAIMELos ¥ SU encuentro.

El embrién se implanta y luego
se desarrolla en el ttero; la espe-
cie humana es vivipara,

Los intercambios entre el feto y
el cuerpo materno son realizados
a través de la placenta, gracias al
cordén umbilical.

Al cabo de 9 meses, el nifio es
expulsado a través de contraccio-
nes uterinas durante el parto.

Calcular ¢l posible periodo de
fecundacién de una mujer a par-

tir de la llegada de las reglas

Explicar las relaciones anatémi-
cas y funcionales entre €l feto y
el organismo materno.
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¢Es un problema del programa? ;Los programas escritos en términos
de competencias pueden transformar la ensefianza? Se tiene el derecho a
dudar. En particular cuando éstos se presentan como una pdlida imita-
cién de los programas nocionales: allf donde habia una lista de conoci-
mientos para ensefiar, se descubrird una lista de «capacidades generales» o
de elementos de competencias para trabajar.

Los nuevos programas de colegio en Francia proponen, en ciertas
disciplinas (por ejemplo, ciencias de la vida y de la tierra, fisica, tecnolo-
gia) tres columnas, que tienen su correspondiente ejemplo de actividades
(primera columna) y las competencias (tercera columna). Todo va a reali-
zarse de acuerdo a la lectura de estos cuadros, por lo tanto, en relacién
con el saber del profesor. Tomemos un ejemplo en los nuevos programas
de 50 y 4° del colegio. Para el tema «La transmisién de la vida en el hom-
bre» [Direccién de Liceos y Colegios, 1997, p.59] el documento aconseja
una duracién de 8 horas para recorrer el programa que figura en el cuadro
que se presenta en las pdginas.

Primero se notard que las competencias evocadas estdn desencarnadas
a tal punto que parecen saberes puros y simples. No se hace ninguna alu-
sién a situaciones de la vida real. Por ¢jemplo, «;Cudndo puedo tener un
hijo?», se preguntard una adolescente, que debe elegir una forma de con-
tracepcion y de proteccidn si ella piensa tener relaciones sexuales. En cuanto
a saber «Asociar los drganos genitales del hombre y de la mujer a sus roles
respectivos mediante un esquema o en forma oral «: ;esta competencia va
mds alld de un ejercicio de verificacion de conocimientos bioldgicos? ;Para
qué sirve fuera del colegio? Es verdad que referirse a una competencia
més clemental, como «Asociar los érganos genitales del hombre y de la
mujer» serfa desafiar la virtud de los alumnos y poner a los profesores de
biologfa en una situacién vergonzosa.

Incluso cuando ningin taby obstaculiza la formulacién de compe-
tencias, se observa una tendencia a formularlos a menudo, puray simple-
mente como el empleo de un conocimiento declarativo o de un conoci-
miento por procedimiento que serfa derivado de él, por ejemplo «Asociar
la transformacién de los alimentos en su pasaje a la sangre y en su trans-
portacién hasta los érganos» [ibid.,p.57].
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En fisica, en la columna «Competencias», se encuentran mds expli-
citamente simples conocimientos. Por ejemplo, a propésito del ojo:

- Conocer los detectores de la luz que son dtiles en la vida normal.

- Saber que ciertos fenédmenos a menudo calificados como ilusio-
nes Gpticas no se deben al trayecto de la luz, sino a las funciones
de la retina y del cerebro.

Sélo en el dmbito de la tecnologia 6 ;a quién puede asombrar este
hecho? 6 se pueden encontrar numerosos conocimientos especializados
que no son la pura y simple aplicacién de un conocimiento tedrico, por
¢jemplo, «Emitir un mensaje utilizando el correo electrénico». Atn que-
da una brecha que zanjar de aqui{ a definir una verdadera competencia. Se
podria proponer «saber elegir y utilizar correctamente el medio que sea, a
la vez el mds rédpido y el mds confiable para transmitir una informacién
confidencial». Eso exige mucho mds que la utilizacién del correo electrs-
nico, puesto que se deben evaluar los riesgos, por lo tanto, representarse
redes y comparar los inconvenientes y las ventajas de diversos procedi-
mientos (teléfono, fax, correo, mensajero, conexién Internet) en una si-
tuacién precisa. La eleccién dependerd de si se quiere transmitir un nig-
mero de tarjeta de crédito a un proveedor, un documento médico a un
colegio o una exclusividad a una agencia de prensa, en un equilibrio entre
los riesgos y los beneficios. Esta eleccién movilizard conocimientos am-
plios, tanto psicosocioldgicos como tecnoldgicos, acerca del funcionamien-
to efectivo de los diversos procedimientos.

El lenguaje de las competencias invade los programas, pero a menu-
do sélo es atin un traje nuevo con el que se visten ya sean las facultades de
la inteligencia mds antiguas, ya sea los saberes eruditos ensefiados desde
siempre. En suma, no basta agregar a cualquier conocimiento una refe-
rencia cualquiera a una accién (traducir en forma gréfica, observar, verifi-
car que...) para designar una competencia.

Extracto de los programas del ciclo central 5to y 4to (Direccién de

Liceos y Colegios, 1997,p.59).
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LA IDEA DE «BASES DE COMPETENCIAS»

Una base de competencias es un documento que enumera, de manera
organizada, las competencias a las que se debe dirigir una formacién. Para
la escuela obligatoria, éste tiende a garantizar a cada uno un «capital mi-
nimo», un «Stock Minimo Incompresible de Competencias» (SMIC),
sin el cual la insercién social serfa problemdtica. Una base de competen-
cias no es un programa cldsico, no dice lo que se necesita ensefiar, sino lo
que los alumnos deben dominar y lo dice en la lengua de las competen-
cias. Esta intencién no la resguarda de las desviaciones evocadas antes a
propésito del colegio.

La idea de una base no evoca imdgenes precisas en la mente de aque-
llos que jamds han consultado un documento de este tipo. Tratemos en-
tonces de dar un ejemplo a partir de un caso concreto. En Bélgica, el
Ministerio de Educacién publicé, en 1994, un volumen de cerca de 160
paginas A4 titulado «Bases de competencias en la ensefianza bdsica y en el
primer grado de la ensefianza media». No es un documento obligatorio,
sino una herramienta de trabajo, ain experimental. Estd dirigido a una
mejor continuidad del aprendizaje en la ensefianza bdsica (materna y pri-
maria) y su articulacién al comienzo de la educacién media. El prefacio
del ministro indica que, sin embargo, «en una fase posterior, estas bases
de competencias serdn la referencia tinica que fije el nivel de los estudios».
En ese momento serdn obligatorios. La introduccién de bases de compe-
tencias se justifica explicitamente a través de la preocupacién de homoge-
neizar los niveles de exigencia, sin nivelar por debajo: «Como garantes de
la democratizacién de la escuela, guias del aprendizaje y proteccién de la
evaluacidn, las bases de competencias marcan el dificil camino que debe
conducir, mds all4 de la igualdad del acceso a la escuela, a la igualdad de
los resultados de la accién educativa y de las exigencias a las que se orien-
tan todos los nifios» [1994, p.15]. El documento distingue las competen-
cias transversales y las competencias disciplinarias.

Las competencias transversales estdn «intimamente ligadas a las com-
petencias disciplinarias puesto que ellas se encuentran en la interseccién
de diferentes disciplinas. Estas constituyen no sélo los pasos fundamenta-
les del pensamiento, transferibles de una materia a la otra, sino que tam-
bién engloban por igual a todas las interacciones sociales, cognitivas,
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afectivas, culturales y psicomotrices entre el aprendiz y la realidad que lo
rodea» {ibid.,p.11]. Entre las competencias disciplinarias, el documento
distingue competencias globales, llamadas de integracién, «que agrupan'y
organizan un conjunto de saberes, saber cémo y saber qué en sus dimen-
siones transversales y disciplinarias» [ibid.,p.19] y competencias especifi-
cas, «para desarrollar en situaciones de aprendizaje para alcanzar, con el
tiempo, un dominio mayor de las competencias de integracién»
[ibfd.,p.20]. «Intercambiar, contestar por carta para informar, comuni-
car» es una competencia de integracién en lengua materna, que moviliza
varias competencias especificas:

- elegir las informaciones adecuadas;

- organizar la carta de acuerdo a la estructura general conveniente
(fecha, encabezado, férmula de saludo);

- asegurar la coherencia entre las oraciones (tiempos verbales,
conectores, indicadores espacio-temporales);

- utilizar el vocabulario apropiado segiin el contenido;
- construir oraciones correctas;
- respetar las convenciones ortogrdficas;

- ordenar el texto satisfactoriamente en la pdgina...

El documento desarrolla a continuacidn, en 25 pdginas, las compe-
tencias de integracién y las competencias cientificas propuestas en fran-
cés, luego, en 35 pdginas, el equivalente para las matemdticas. Para estas
dos disciplinas que dominan la ensefanza bésica, se encuentran, frente a
cada competencia, indicadores de dominio que se espera alcanzar al final
del ciclo, a 8 y 12 afios.

A continuacién se ilustra un ejemplo de un extracto de una compe-
tencia matemdtica [ib{d.,p.85]:
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PERCIBIR EN LOS OBJETOS
FAMILIARES  CUERPOS
GEOMETRICOS

INDICADORES A LOS 8
ANOS

INDICADORES A LOS 12
ANOS

DISTINGUIR SOLIDOS, SU-
PERFICIES, LINEAS Y PUNTOS

RECONOCER CIERTOS SOLI-
DOS Y NOMBRARLOS

RECONOCER CIERTAS SU-
PERFICIES Y NOMBRARLAS

RECONOCER RELACIONES
DE PARALELISMO Y DE
PERPENDICULARIDAD

En construccién

reconocer en un conjunto de
objetos familiares aquellos que
tienen forma de cubo

reconocer en las superficies fron-
teras de los objetos conocidos la
forma del rectdngulo, del cua-
drado, del tridngulo (sin discri-
minar a los tridngulos particu-
lares) del disco.

En construccién

Identificar en un ambiente aque-
llo que corresponde a sélidos, a
superficies, a lineas y a puntos

reconocer en un conjunto de
objetos familiares aquellos que
tienen forma de cubo, de
paralelepipedo rectdngulo, de ci-
lindro, de pirdmide, de cono

reconocer en las caras de los obje-
tos familiares la forma del rectdn-
gulo, del cuadrado, del rombo, del
trapecio, del tridngulo y del
hexdgono.

Reconocer las caras o lados pa-
ralelos o perpendiculares

En la parte reservada a la ensefianza media, se agregan capitulos mds
cortos, relativos a las ciencias, las lenguas modernas y al trio «historia-
geografia-estudio del medio».

Aquf se encuentran nociones conocidas, porque estas competencias

suponen conocimientos y, en especial, la creacién de conceptos y de len-
guaje correspondientes. También se notard la estrecha imbricacién entre
una concepcidn de las competencias y la organizacién 1égica de una base.
Cualquiera que quiera crear una base puede inspirarse en dicho docu-
mento, pero antes deberfa asegurarse de adoptar la misma definicién de
competencias transversales y disciplinarias.

En un documento del ministerio belga, publicado en 1996, se ve sur-
gir una representacién mds gréfica, inspirada en los trabajos de Edith
Wegmiiller y Linda Allal, en Ginebra, orientados hacia la evaluacién de las
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competencias. Es asi como una competencia principal remite a compe-
tencias satélites

Respetar
consignas

Saber lo que es
un diccionario y

na definicié
Reconocer una definicién

cudndo hay que
usar el diccionario

Conocer el
orden alfabético

Usar el

Escoger, entre varias
diccionario

definiciones, la que
conviene al contexto

Trasponer la palabra

Conocer el significado|] que se busca a la forma que
figura en el diccionario

de las abreviaciones

La principal dificultad tedrica, cuando se redacta una base, es admi-
nistrar el acoplamiento de cajas chinas.

;Una base de competencias reemplaza el programa? En la concep-
cién belga, las bases no substituyen ni a los programas ni a los documen-
tos pedagégicos. Pero entonces, jen qué se transforman los programas?
;En una simple lista de conocimientos, de recursos indispensables para
movilizar? En este caso se formula el problema de su organizacién légica
y cronolégica. ;Es necesario ensefiar el saber por el saber, a nivel de pro-
gramas nocionales, o es necesario organizarlos alrededor de competencias
que los movilicen y justifiquen la asimilacién en ese momento?

Uno se encuentra atrapado entre dos 16gicas. Una llevarfa a atenerse
a competencias amplias, sugiriendo, a titulo indicativo, el inventario de
recursos que éstas movilizan, competencias mds especificas, saber c6mo,
métodos o conocimientos disciplinarios. No existiria entonces programa,
con el riesgo de que los saberes trabajados difieran fuertemente de una clase
a la otra, tanto bajo el imperio de la diversidad de las situaciones de apren-
dizaje como de las concepciones de pricticas de referencia y de competen-
cias. En efecto, no existe consenso respecto a los recursos que moviliza una
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competencia, incluso tan neutra como «saber utilizar el diccionario». Se-
gun su visién de las operaciones en juego y la importancia que ellos den a
los diversos recursos requeridos, los profesores no trabajardn exactamente
los mismos conocimientos. Para algunos, la utilizacién del diccionario
supondria la exploracién previa de campos semdnticos estructurados, par-
tiendo del principio de que es necesario conocer aproximadamente el senti-
do de muchas palabras para utilizar el diccionario; otros insistirfan en el
conocimiento del diccionario como herramienta de trabajo con su historia,
sus c6digos y sus convenciones, las elecciones que sirven de base a la or-
ganizacién y la redaccién de las riibricas, los modos més racionales y ade-
cuados de consulta, por ejemplo, en la lectura o redaccién de un texto.

La otra légica serfa no dejar nada al azar, proponiendo un edificio
monstruoso, un laberinto en el que sélo se encontrarfan los autores de las
bases de competencias, puesto que las informaciones serfan demasiado
pletéricas, los caminos tortuosos y los acoplamientos interminables.

Como siempre, la escuela se encontrard entre dos tentaciones: por
una parte confiar en los profesores, arriesgdndose a aumentar las desigual-
dades; por otra, controlar todo, arriesgdndose a favorecer una transposi-
cién diddctica burocrdtica: «Irabajo tal competencia movilizando tales
conocimientos, como se indica en la pdgina 563 del volumen XVI de las
bases de competencias...»

Mientras los programas nocionales no digan nada acerca de la trans-
posicién diddctica interna (del programa con contenidos efectivos
de la ensefianza y del trabajo escolar), ni de los métodos de ensenan-
za-aprendizaje o de evaluacién, remitiendo a los profesores a sus creen-
cias personales, a su formacién y a los métodos y manuales escolares,
el enfoque por competencia no puede asumir tal dicotomfa entre el
programa y las gestiones y herramientas de formacién. Esto podria
limitar la autonomia de los profesores exigiéndoles un nivel profe-
sional y una responsabilidad mayores.

En las formaciones profesionales, los planes de formacién insisten
tanto en los dispositivos y las gestiones, como en las competencias a
las que se dirigen, puesto que esto forma un todo. ;Cémo encontrar
tal unidad en la ensefianza bdsica sin volver a un nuevo intento de
normalizacién de las prdcticas pedagdgicas? No veo solucién simple
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a este dilema. Me parece que la tinica via es no disociar la redaccién de
nuevos programas de una reflexidn acerca de las précticas de ensefian-
za, el trabajo escolar, los dispositivos de ensefianza-aprendizaje.

Volveré a hablar de este tema a propésito de las estrategias de cam-
bio. Por el momento, mi conclusién es la siguiente: el sistema educativo
s6lo podrd formar competencias desde la escuela y el colegio, si la mayo-
rfa de los profesores adhiere libremente a esta concepcién de su tarea.
Mds que nunca, los programas sélo pueden formar y acompaiar la evolu-
cién de la inteligencia.
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3. CONSECUENCIAS PARA EL TRABAJO DE PROFESOR

Formar competencias reales durante la etapa escolar general supone una
transformacién considerable de la relacién de los profesores con el saber,
de sus maneras de «hacer clases» y, a fin de cuentas, de su identidad y de
sus propias competencias profesionales.

Se puede considerar, con Meirieu [1990 b], que nos encaminamos
hacia una nueva profesién, en que el desafio es hacer aprender méds que
ensefiar. El enfoque por competencias afiade a las exigencias de la centra-
lizacién en el alumno la pedagogfa diferenciada y los métodos activos, ya
que éste también invita firmemente a los profesores a:

- considerar los saberes como recursos para movilizar;

- trabajar regularmente a través de problemas;

- crear o utilizar otros medios de ensefianza;

- negociar y conducir proyectos con los alumnos;

- adoptar una planificacién flexible e indicativa, improvisar;

- establecer y explicitar un nuevo contrato diddctico;

- practicar una evaluacién formadora, en situaciones de trabajo;

- dirigirse hacia una menor separacién disciplinaria.

Examinemos mds de cerca las implicaciones de cada uno de estos

componentes, analizados aqui segin las condiciones de creacién de com-
petencias verdaderas desde la escuela.
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TRATAR LOS SABERES COMO RECURSOS PARA MOVILIZAR

Un «simple erudito», incapaz de movilizar sus conocimientos de manera
apropiada serd, frente a una situacién compleja, que exige una accién
rdpida, casi tan indtil como un ignorante. Un enfoque por competencias
precisa el lugar que ocupan los saberes eruditos o no en la accién: estos
constituyen recursos a menudo determinantes para identificar y resolver
problemas, preparar y tomar decisiones. Sélo son vilidos si estdn disponi-
bles en el momento adecuado y logran «entrar en fase» con la situacién.
No se trata de exponer sabiamente, con toda tranquilidad, todo lo que se
habrfa podido hacer, reflexionando calmadamente, recordando de mane-
ra metddica los conocimientos olvidados y consultando gruesos libros,
sino de decidir en las condiciones efectivas de la accién, con informacio-
nes incompletas, a veces urgentemente o bajo estrés, teniendo en cuenta
compafieros poco cooperativos, condiciones poco favorables e incertidum-
bres de todo tipo.

Cuando los profesores ensefian, acttian de esa manera. ;Lo saben?
En la préctica, sno dan acaso la preferencia a una accidn reflexiva, dictada
por el conocimiento y la razén? Cuando se analiza lo no-dicho, la impro-
visacién, los trabajos (manualidades), el malabarismo en su accién
[Perrenoud, 1994, 1996 c], algunos se reconocen, otros se resisten fuerte-
mente y encuentran que esta representacién es desvalorizadora: «;Miedo
yo? {Jamds! Siempre sé lo que hago, preparo mis cursos, sigo mi plan, no
me dejo desorientar o sobrepasar, contengo las peticiones de los alumnos,
domino las situaciones, avanzo como estaba previsto en mi programa, sin
precipitacién ni pénico, evalio serenamente, capitulo por capitulo.»

La comedia del dominio impide a los profesores saber lo que real-
mente hacen y construir una imagen realista de sus propias competencias
profesionales. Esto los priva de las claves para representarse la naturaleza,
la génesis y el empleo de competencias en los alumnos. Si los profesores
estiman que actdan, en clases, esencialmente gracias a sus saberes y a la
razén, ;cémo adherirfan a la idea de que desarrollar competencias no equi-
vale pura y simplemente a asimilar saberes?

Asf mismo, cuando los profesores aceptan la idea de competencia, al-
gunos pueden sentirse, primero, responsables de dar conocimientos bdsicos
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a sus alumnos, considerando que deben adquirirlos antes de movilizarlos
en una situacién segiin una progresién metédica y organizada en el «texto
del saber». ;No es ésta la dnica via de acceso a saberes coherentes y comple-
tos? Los profesores acostumbrados a un enfoque disciplinario no creen, en
efecto, poder «transmitir su materia a través de un problema», mientras que
toda la tradicién pedagédgica los lleva a dar autonomia a la exposicién de los
saberes y a concebir las situaciones de empleo como simples ejercicios de
comprensién o de memorizacién de saberes previamente ensefiados en un
orden «légico».

La formacién de competencias exige una pequefia «revolucién cultu-
ral» para pasar de una légica de la ensefianza a una légica de la capacitacién
(coaching) basada en un postulado bastante simple: las competencias se crean
frente a situaciones que son complejas desde el principio. Es as{ como las
facultades de medicina al optar por el aprendizaje por problemas prictica-
mente han renunciado a los cursos ex cdtedra. A partir del primer afio, los
alumnos se enfrentan a verdaderos problemas clinicos, que los obligan a
buscar las informaciones y los saberes, por lo tanto, a identificar los recur-
sos que les faltan y a adquirirlos para volver a tratar la situacién mejor
armados. La tarea de los profesores no es, entonces, improvisar cursos.
Esta tiene por objeto la regulacién del proceso y, en los niveles superiores,
la creacién de problemas de complejidad creciente. Ahf se encuentra la
mayor inversién: se ve que éste remite a otra epistemologfa y a otra repre-
sentacién de la creacién de saberes en la inteligencia humana. Hoy, a pesar de
mis de un siglo de movimientos de escuela nueva y de pedagogias activas, a
pesar de varias décadas de enfoques constructivistas, interaccionistas y
sistémicos en ciencias de la educacidn, los modelos de transmisién y asocia-
cién conservan su legitimidad y, a menudo, ocupan un lugar importante.

Hay que entender que no se trata de renunciar a toda ensefianza
«organizada». Se puede imaginar muy bien la coexistencia armonio-
sa de dos l6gicas, siempre y cuando no se olvide que la [6gica de la
ensefianza es, por naturaleza, imperialista, que ésta nunca tiene tiem-
po suficiente para exponer «el minimo de lo que es necesario saber
antes de actuar.» Esto lleva a los cursos cldsicos de medicina a concen-
trar tres anos de teorfa (fisica, quimica, biologfa, anatomfa, fisiologfa,
farmacologfa, etc.) antes del comienzo de la primera experiencia cli-
nica. Con el fin de que se mantenga un equilibrio improbable, es
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prudente inscribirlo en el dispositivo y, de alguna manera, imponer-
lo a cada profesor para ayudarlo a luchar contra la tentacién de volver
a la pedagogfa de la ilustracién de la teorfa mediante algunos casos
concretos al final del recorrido, o a una pedagogfa de la sensibilizacién
inicial mediante alguna demostracién atractiva antes de la clase ma-
gistral. Trabajar en el desarrollo de competencias no se limita a ha-
cerlas envidiables proponiendo una imagen convincente de su posi-
ble utilizacién, ni a ensefiar la teorfa dejando vislumbrar su puesta
en prictica. Se trata de «aprender a hacer lo que no se sabe hacer,

haciéndolo», segin la bella férmula de Philippe Meirieu [1996].

Esto supone importantes cambios de identidad de parte del profe-
sor. Recordaré cuatro:

1. No considerar una relacién pragmdtica con el saber como una rela-
cién menor: la universidad finge atn creer que la mayor parte de sus estu-
diantes se dedican a la investigacidn, por lo tanto, a una profesién en que
la produccién y la organizacién metédica de los saberes los llevan a su uso
inmediato. De improviso, a partir de la investigacién aplicada, el saber
universitario parece estar amenazado por una degradacién irreparable
cuando se ve sometido a las contingencias de la accién humana. Los pro-
fesionales universitarios deben consentir en realizar un importante traba-
jo (del que la formacidn de los profesores no se encarga) para recorrer el
camino inverso, reconstruir una relacién con el saber menos encerrada en
una jerarquia que va del saber erudito desencarnado a los saberes sin nom-
bre salidos de la experiencia, comprender que los saberes siempre se an-
clan, en dltima instancia, en la accién.

2. Aceptar el desorden, lo incompleto, la aproximacién de los saberes
movilizados, como caracteristicas inherentes a la l6gica de la accién. A
propésito de cualquier situacion concreta, un erudito podrd deshacer, poco
a poco, toda la «madeja teérica». Cuando un profesor responde a una
pregunta siente la tentacién de anticiparse y responder todas las preguntas
que atin no se le han formulado, lo que transforma a una respuesta en un
curso. Trabajar en la creacién de competencias es aceptar aportar el mi{nimo
requerido, sabiendo que el resto vendrd otra vez, en otra ocasién, de mane-
ra ciertamente deshilvanada, pero en funcién de una necesidad real.
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3. Despedirse del dominio de la organizacién de los conocimientos
en la inteligencia de alumno. Cada profesor ha dedicado tiempo y esfuer-
zos para dominar lo que ensefia. Mds all4 de sus contenidos, los saberes han
encontrado, en su inteligencia, una organizacién que poco a poco le parece
«evidente» y que sirve de base a la estructura de su clase magistral. El espera
de sus alumnos o estudiantes no sélo el dominio de los componentes, sino
la restitucién de esta estructura. Mas, en un trabajo centrado en las compe-
tencias, el problema es el que organiza los conocimientos y no el discurso.
Asi, se ignora una parte de la ciencia del magister. S6lo le queda reconstruir
otras satisfacciones profesionales, las del capacitador, cuya pericia no con-
siste en exponer saberes de manera discursiva, sino en sugerir y hacer tra-
bajar los vinculos entre los saberes y las situaciones concretas.

A este duelo «epistemoldgico» se afiade otro, no menos dificil de
aceptar, para quien ha elegido la profesién de docente que sueha ocupar
el primer plano. Un capacitador al principio se queda «detrds del telén».
Si bien puede, de vez en cuando, «poner manos a la obra», no sustituirfa
constantemente al alumno, so pena de impedir que éste aprenda. Por con-
siguiente, debe renunciar tanto a la dicha de la demostracién deslum-
brante como a la palabra ex cdtedra, en que nadie le impide desenvolverse
de manera soberana, tomar su tiempo con tranquilidad fuera de toda con-
tradiccién y de todo didlogo. He analizado en otra parte, los duelos exigi-
dos por las pedagogfas diferenciadas [Pregonad, 1996 b]. El enfoque por
competencias exige las mismas renuncias, que nadie hard si no encuentra,
en otra funcidn, satisfacciones profesionales al menos equivalentes.

4. Tener una préctica personal de la utilizacién de los saberes en la
accién. Un profesor de ciencias que no participa en ninguna gestién de
investigacién o de aplicacién tecnolégica de sus saberes, que no realiza
pequefios trabajos jtiene alguna oportunidad de representarse de manera
realista el funcionamiento de los saberes en la accién? Un profesor de
castellano que no tiene ninguna correspondencia, no escribe y no publica
nada, no participa en ningtin debate, no interviene en ninguna parte fue-
ra de su clase, ;tiene una imagen realista de lo que «hablar quiere decir
[Bourdieu, 1982] o de lo que escribir significa? La clase es, por cierto, un
mercado lingiifstico en el que el profesor desea ser amo y sefior. Si él
jamds se enfrenta a otros mercados lingiifsticos ;qué puede saber de la
palabra o la escritura como herramientas en las relaciones sociales? Una
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pedagogia de competencias exige una transposicién diddctica a partir tanto
de précticas sociales como de saberes eruditos descontextualizados.
[Martinand, 1986]. Las prdcticas sociales no carecen de saberes, ya sean
eruditos o comunes. Estos tienen un papel definido, del que sélo se pue-
de tener una idea precisa mediante una experiencia personal, la del exper-
to cuyos conocimientos son herramientas para la accién. ;Puede uno ima-
ginar a un entrenador de deportes 0 a un maestro de danza o de musica
que no hubieran sido o no fueran practicantes de nivel aceptable? Para
ensefiar saberes, basta ser un poco sabio, para formar competencias, mds
valdrfa que una parte de los formadores las poseyeran...

TRABA]AR REGULARMENTE POR PROBLEMAS

Una persona que capacita no dicta muchos cursos. El coloca al alumno en
las situaciones que lo obligan a alcanzar un objetivo, resolver problemas,
tomar decisiones. En el campo de la educacién escolar, practicar una y
otra vez no basta. Lo mismo sucede con las artes, los deportes o trabajos
en que el ejercicio continuo es indispensable, es necesario enfrentarse a
dificultades especificas, bien dosificadas para aprender a superarlas. Es la
razén por la que un futbolista o un tenista no se entrena sélo jugando
partidos. En el campo del aprendizaje general, sélo se estimulard a un
estudiante a crear competencias de alto nivel haciendo que se enfrente
regular e intensamente a problemas relativamente numerosos, complejos
y realistas, que movilicen diversos tipos de recursos cognitivos.

La nocién de problema puede llevar a confusiones. El aprendizaje
por problemas, desarrollado en ciertas formaciones profesionales, espe-
cialmente en ciertas facultades de medicina, supone «simplemente» que
los estudiantes son colocados frecuentemente en situaciones de identifi-
cacién y solucién de problemas, estos dltimos creados por los profesores
para favorecer un avance en la asimilacién de los conocimientos y la crea-
cién de competencias [Tardif, 1996].

El trabajo basado en problemas abiertos, desarrollado en diddctica de
las matemdticas [Arsac, Germain y Mante, 1988], insiste en problemas de
enunciados cortos, que no inducen ni el método, ni la solucidn. Esta li-
ma no se obtiene a través de la aplicacién inmediata de un buen algoritmo
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o la utilizacién irreflexiva de los dltimos procedimientos ensefiados. Los
alumnos deben buscarla, crearla, lo que evidentemente supone que la ta-
rea propuesta se encuentra en su zona de desarrollo préximo y puede apo-
yarse en cierta familiaridad con el campo conceptual abordado.

El trabajo a través de situaciones-problemas es atin mds diferente. Este
enfoque, desarrollado en especial por Philippe Meirieu [1989] es ahora sus-
tituido por numerosos diddcticos [Astolfi, 1996, 1997; Develay, 1992, 1995;
De Vecchi y Carmona-Magnaldi, 1996; Etienne y Lerouge, 19971, en las
disciplinas m4s diversas, desde las matemdticas a la educacién fisica. ;Por
qué no hablar simplemente de problemas? Para insistir en el hecho de que,
para ser «realista», un problema debe estar en cierta medida «enquistado»
en una situacién que le da sentido. Durante generaciones, la escuela ha
propuesto problemas artificiales y descontextualizados: las famosas histo-
rias de trenes o de grifos. El problema escolar «para resolver», en el ejercicio
tradicional de la profesién del alumno [Perrenoud, 1996 al, es una tarea
que cae del cielo, un tipo de ejercicio. La nocién de situacién hace recordar,
ademds, la «revolucién copernicana» operada por las pedagogfas
constructivistas y las diddcticas de disciplinas: el trabajo de profesor ya no
consiste, si se sigue a estas corrientes de pensamiento, en ensefiar, sino en
hacer aprender, por lo tanto, en crear situaciones favorables, que aumen-
ten la probabilidad del aprendizaje al que se dirige la ensefianza.

Sin duda es razonable:

- en primer lugar, recurrir a diversos tipos de sicuaciones-proble-
mas, unas construidas para fines bien precisos, otras que surjan de
manera menos planificada, por ejemplo a favor de un proyecto;
en los dos casos es importante que el profesor sepa exactamente
adénde quiere llegar, que quiere trabajar, a qué obstdculos
cognitivos quiere enfrentar a todos o a parte de sus alumnos;

- en segundo lugar, trabajar los recursos, por una parte, en situa-
cién, en la realidad, cuando éstos faltan; por otra, de manera se-
parada, de la misma forma en que un atleta entrena diversos mo-
vimientos aislados antes de integrarlos en una conducta global.

Una situacién-problema no es una situacién diddctica cualquiera,
puesto que ésta debe colocar al alumno frente a una serie de decisiones
que deberd tomar para alcanzar un objetivo que ¢l mismo ha elegido o
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que se le ha propuesto, e incluso asignado. Que algo sea pragmitico no
significa que sea utilitarista: se puede tomar como un proyecto tanto com-
prender el origen de la vida como lanzar un cohete, inventar un guién o
una médquina para coser. Entre las diez caracteristicas de una situacién pro-

blema [Astolfi, 1993 o Astolfi et al., 1997, p. 144-145], retendré que ella:

- «se encuentra organizada en torno a la superacién de un obstdculo
por parte de la clase, obstdculo previamente bien identificado» ;

- «debe ofrecer una resistencia suficiente, llevando al alumno a invertir
en ella tanto sus conocimientos anteriores disponibles como sus repre-
sentaciones, de manera que ésta condugca a su nuevo cuestionamiento
y a la elaboracidn de nuevas ideas».

- «Lo importante es el obstdculo», dice Astolfi [1992, p.132]. R.
Etienne y A. Lerouge distinguen la nocién de obstdculo de la de

dificultad:

«Por ejemplo, cuando se quiere que los alumnos aprehendan el hecho de
que la Tierra gira en torno al Sol, uno se encuentra con la conviccidn empiri-
ca inversa, fuertemente estructurada por la percepcion cotidiana del fendme-
no: ellos estdn persuadidos de que es el Sol el que gira alrededor de la Tierra.
Esta conviccidn bloquea temporalmente su acceso al conocimiento cientifico y
necesita ser fuertemente desestabilizado para adaptarse a la condicidn inver-
sa. En este caso, se trata de un obstdculo y no de una dificultad [... | Obstdcu-
lo: conviccidn errdnea, firmemente estructurada, que tiene un estatus de ver-
dad en la inteligencia del alumno y que bloguea el aprendizaje. Un obstdculo
se diferencia de una «dificultad» en cuanto una dificultad es muestra de una
Jalta de conocimiento o de técnica no estructurada a priori como verdad. El
tratamiento de un obstdculo necesita generalmente el empleo de una situa-
cidn-problema.» [Etienne y Lerouge, 1997, p.65].

Ellos dan otro ejemplo:

«Cuando se propone a los alumnos en la etapa final del colegio respon-
der a la pregunta acerca del niimero de puntos de interseccidn de las rectas en
las figuras que se muestran a continuacion, sorprende constatar que la mitad
de ellos consideran que la interseccidn se reduce a un punto en la figura (1)
mientras que hay miltiples en la figura (2).
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(1) 2)

Estas respuestas y los comentarios que siguen han sido entregados por
alumnos de tercer afio medio y son absolutamente contradictorios con la ense-
fianza de la geometria que, desde siempre, insiste en la idea de que dos rectas
se cortan en un solo punto.» [Etienne y Lerouge, p. 65].

Para comprender el obstdculo, es necesario analizar la resistencia de
los alumnos a la nocién matemdtica de recta sin grosor e imaginar que
ellos representan de cierta manera la interseccién de las dos rectas como
el cruce de dos calles, que ocupa un 4rea mayor cuando no se cortan en
dngulo recto:

1) 2

De ahi la importancia, para el profesor, de identificar y de ayudar al
alumno a identificar el obstdculo lo que se transforma en el nicleo de la
accién pedagdgica. A esto Martinand [1986] propuso llamar desde ese
momento un «objetivo obstdculo». Resta al profesor proveer los indices,
establecer un soporte que evite el sentimiento de impotencia y el des-
aliento. No le estd prohibido hacerse cargo de ciertas operaciones delica-
das, que son pasajes obligatorios, pero que demandan a los alumnos tanto
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tiempo y energfa que la actividad se diluirfa si ellos no fueran liberados de
una parte de las operaciones.

Tal gestién tiene consecuencias en la identidad y las competencias
de los profesores:

1. Apuntar al desarrollo de competencias, es «quebrarse la cabeza» para
crear situaciones-problemas movilizadoras y orientadas a la vez hacia apren-
dizajes especificos. Esta forma de inventiva diddctica exige una transposi-
cidn diddctica mds dificil, inspirada en prdcticas sociales y en saberes de
todas clases que les sirvan de base. Eso pasa por una formacién mds aguda
en psicologia cognitiva y en diddctica, pero también una mayor «imagi-
nacién sociolégicar, la capacidad de representarse a los actores enfrentan-
do problemas reales. Esto requiere incluso una capacidad de renovacién y
de variacién, puesto que las situaciones-problemas deben seguir siendo
estimulantes y sorprendentes.

2. Esto supone cierto desapego del programa, una capacidad de iden-
tificar los aprendizajes efectivamente solicitados, hayan o no sido previs-
tos, la conviccidn de que al trabajar de esta manera no se pasard por alto
ningtin objetivo esencial, aunque se les trate en desorden. Se comprende
que esta modalidad de trabajo exige un dominio mayor de la disciplina y
de lo que Develay [1992] denomina la matriz disciplinaria, dicho de otro
modo, sus temas fundamentales, que la constituyen y la organizan como
tal, en un cerco con relacidn a las disciplinas vecinas. Es a ese precio que
el profesor podrd orientarse, aprovechar las ocasiones, crear vinculos.

3. Estructurar obstdculos deliberadamente o anticiparlos y orientarlos
en una tarea incluida en una gestidon de proyecto, exige una gran capacidad
de andlisis de las situaciones, tareas y procesos mentales del alumno, dobla-
da por una capacidad de descentrarse, de olvidar su propia experiencia
para «ponerse en el lugar» del estudiante, el tiempo de comprender lo que
lo bloquea, mientras que, para el fisico, el matemdtico, el gramdtico o el
gedgrafo que han olvidado la génesis de sus propios conceptos, la nocién
parece «evidente» y el obstdculo despreciable. ;Es necesario agregar que
esto supone una fuerte capacidad de comunicarse con el alumno, de ayu-
darlo a verbalizar lo que le turba o lo bloquea, de incitarlo a una forma de
metacognicién?
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4. Trabajar mediante situaciones-problemas supone incluso capacida-
des de administracién de la clase en un medio complejo: a veces los alum-
nos trabajan en grupos, es dificil prever la duracién de las actividades y
estandarizarlas, los imprevistos epistemoldgicos se suman a las dindmicas
inciertas del grupo-clase.

CREAR O UTILIZAR OTROS MEDIOS DE ENSENANZA

El trabajo a través de «situaciones-problemas» casi no puede utilizar los
medios actuales de ensefianza, concebidos en otra perspectiva. No se nece-
sitan cuadernos de ejercicios o fichas interminables, sino situaciones intere-
santes y adecuadas, que tomen en cuenta la edad y el nivel de los alumnos,
el tiempo del que se dispone, las competencias que se quiere desarrollar.
Estos medios son mds bien ideas, esbozos de situaciones, y no actividades
entregadas «llaves en mano». Aunque se puede asignar a los alumnos tareas
tradicionales mediante un simple «Tomen su libro y hagan el ejercicio N
54 de la pdgina 19», no se puede comenzar una gestién en torno a una
situacién-problema de manera tan unilateral, autoritaria y econémica.

No se puede esperar que un profesor imagine y fabrique por si solo,
continuamente, situaciones-problemas todas mds apasionantes y adecua-
das que las otras. Por lo tanto, es importante que los editores o los servi-
cios de diddctica pongan a su disposicién ideas de situaciones, pistas
metodolégicas y materiales adecuados. Estos medios se diferenciarfan de
los que uno encuentra en las editoriales especializadas en libros escolares,
estos serfan concebidos y realizados por personas orientadas al enfoque
por competencias, que demanda otras diddcticas. Toda evolucién en este
sentido chocarfa con el poder de la edicién escolar, a la que los programas
nocionales por niveles garantizan mercados fabulosos! La concepcién de
los medios orientados a la formacién de competencias serfa mds dificil y
costosa, porque estos serfan menos repetitivos y exigirfan a sus autores
mds ingenio que recopilacién. Al mismo tiempo, los tirajes serfan mucho
més reducidos, puesto que, a menudo, bastarfa un ejemplar por clase.
Reinventar medios de ensefianza en funcién de una pedagogia de situa-
ciones-problemas y de competencias no es evidente y entra en conflicto
con intereses econdémicos mayores. La redaccién de nuevos programas
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escolares no considera la inercia del sistema debido al modo de produc-
cién de materiales escolares, de espacios escolares, de materiales y otros
medios de ensefianza.

Sin embargo, no se parte de cero, a la vez porque:

- el enfoque por competencias no es completamente nuevo y todos
los movimientos de la escuela activa han propuesto actividades
complejas, por ejemplo, la realizacién de un diario o la préctica
de una correspondencia con Freinet;

- los ejercicios mds interesantes y abiertos de los manuales cldsicos
pueden ser utilizados, incluso apartados, en un enfoque por com-
petencias.

Es indispensable que los grandes productores de medios de ensefianza
reorienten sus «gamas de productos» ; si un ministerio de educacién quie-
re promover el enfoque por competencias, debe estimular la edicién y la
informdtica escolares en este sentido, y dar garantias en cuanto a la esta-
bilidad de su politica. También es importante que los profesores mds ade-
lantados y los investigadores involucrados estén asociados a la concepcién
de nuevos medios. Lo peor serfa encontrar, en lugar de ejercicios escolares
tradicionales, situaciones-problemas igual de estereotipadas, que den
muestras del mismo «listo para ensefiar». Una situacién problema no tie-
ne ninguna razén para ser improvisada, al contrario. Mas, la inventiva
diddctica tiene sus limites. Por lo tanto, es ttil que cada profesor dis-
ponga de varias sugestiones. Sin embargo, a la diferencia de un ejercicio
que simplemente se puede asignar a los alumnos sin haberlo examinado
de cerca y sin saber con exactitud lo que moviliza, una situacién-pro-
blema exige ser poseida por el profesor, que debe apropiarse de ella des-
pués de haberla caracterizado con un punto de vista epistemoldgico,
diddctico y pedagdgico.

Esto supone, de parte del profesor:

1. Cierta independencia con respecto al mercado de los medios de
ensefianza, la capacidad de adaptarlos, de liberarlos de sus finalidades
oficiales.
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2. La competencia de producir situaciones-problemas «a la medida»,
de trabajar con lo que se tiene a mano, sin temer desviar las herramientas
y objetos concebidos para otros fines. Para trabajar en situaciones-proble-
mas, se utilizard por ejemplo, mds que software diddctico, programas (tra-
tamientos de textos, programas de dibujo o de ordenamiento de ficheros,
hojas de cdlculo y computadores) que son de ahora en adelante los auxi-
liares cotidianos de las tareas intelectuales mds diversas.

NEGOCIAR Y CONDUCIR PROYECTOS CON SUS ALUMNOS

No es posible imaginar que el profesor defina de manera unilateral todas
las situaciones-problemas. Ciertamente, su tarea consiste en proponerlas,
pero negocidndolas lo suficientemente como para que sean significati-
vas y movilizadoras para la mayorfa de los alumnos. No es sélo cuestién
de ética: la relacién pedagdgica es fundamentalmente asimétrica, el pro-
fesor no estd para responder a cualquier precio a las exigencias de sus
alumnos. La negociacién es una forma de respetar a los alumnos, pero
también un subterfugio necesario para involucrar al mayor nimero posible
en los pasos del proyecto o de la solucién de los problemas. Esto sélo fun-
cionard si el poder es realmente compartido y si el profesor comprende las
sugerencias y las criticas de los alumnos y ordena las situaciones de acuer-
do a éstas.

No es necesario insertar cada situacién-problema en un proyecto.
Las virtudes de la gestién de proyecto se deben sopesar con sus malos
efectos: por un lado, la tensién hacia un objetivo ambicioso es una reser-
va inextinguible de verdaderos problemas, que son otras tantas ocasiones
de consolidar o desarrollar competencias; por otro lado, la misma tensién
puede impedir aprender, porque el obstdculo que surge de la accién no estd
concebido para hacer aprender. Este puede ser demasiado grande o extrafio
a los aprendizajes que deben crearse. Ademds, si se toma como una compe-
tencia, se querrd triunfar sin comprender necesariamente [Piaget, 1974].
La légica de la accién es mds de utilizar al mdximo las competencias exis-
tentes, lo que lleva a no incitar a los alumnos a que tengan un gran deseo de
progresar, porque en una légica del triunfo, ellos se atrasan o ponen en
peligro la empresa comin. El enfoque por competencias redne asi, pero
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s6lo en parte, las pedagogias del proyecto y las pedagogias cooperativas.
El objetivo no es aquf ante todo hacer que los alumnos se vuelvan auté-
nomos y activos, sino enfrentarlos a obstdculos imponiendo nuevos
aprendizajes.

Los profesores que toman este camino necesitan nuevos triunfos:

1. Lacapacidad y la voluntad de negociar todo lo que puede ser nego-
ciado, no sélo por ser democrdtico, sino porque la reparticién del poder
es una manera de favorecer lo que los diddcticos de matemdticas llaman,
en especial Brousseau, la devolucién del problema al alumno. Nadie em-
prende una carrera politica con la ilusién de que impondré su voluntad
sin negociar. La negociacién no estd inscrita en la identidad de los profe-
sores y cuando ésta se vuelve necesaria puede parecer un vil comercio mds
que un incentivo pedagdgico.

2. Un buen conocimiento de las gestiones de los proyectos y de las
dindmicas de grupos limitados, para evitar los malos efectos y los errores
cldsicos ¢ identificar con precisién las ventajas y los malos efectos de estas
gestiones desde un punto de vista diddctico.

3. Una capacidad de mediacién entre los alumnos y de animacién del
debate, puesto que los proyectos se negocian tanto entre ellos como con
el profesor.

4. Capacidades de metacomunicacién y de anlisis del funcionamien-
to de un grupo de tareas, que permiten formular y pensar los problemas
que encuentra este tipo de gestién: cansancio, liderazgo, exclusiones y
clanes, estrategias de distincién, tdcticas minimalistas. Todas las pedago-
gfas activas y cooperativas encuentran los mismos problemas. Lo mismo
sucede con las pedagogias diferenciadas. Asi, el enfoque por competen-
cias se encuentra bien acompafiado.

ADOPTAR UNA PLANIFICACION FLEXIBLE, IMPROVISAR

No se puede ensefiar por competencias, sabiendo, desde el inicio de cla-
ses, lo que se tratard en diciembre, puesto que todo dependerd del nivel y
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del interés de los alumnos, de los proyectos que habrdn tomado cuerpo,
de la dindmica del grupo-clase. Esto dependerd, sobre todo, de los suce-
sos previos, puesto que cada problema resuelto puede engendrar otros.
A veces es bueno poner fin a ciertos seguimientos y emprender un nue-
vo proyecto. También se puede proyectar construir el afio escolar poco a
poco, un tema conteniendo otro, un proyecto que se termina y sugiere
una nueva aventura.

La palabra puede parecer demasiado fuerte, tratdindose de una ins-
titucién tan burocratizada y obligatoria como la escuela. No obstante,
se trata de aventuras intelectuales, de empresas que nadie conoce por
anticipado, que nadie, ni siquiera el profesor, ha vivido exactamente en
las mismas condiciones. Tal pedagogia no funciona sin una planificacién
didéctica flexible. Cuando uno trabaja con proyectos y problemas, uno
sabe cudndo comienza una actividad, rara vez cudndo y cémo terminarg,
porque la situacidn lleva en si misma su propia dindmica. Por ejemplo, el
montaje de un espectdculo concebido sobre la base de una encuesta en el
barrio va a exigir, no cuatro semanas, como se habfa previsto al principio,
sino dos meses, durante los cuales serd necesario renunciar a hacer otras
cosas. Los proyectos tienen sus propias exigencias de triunfo. Estos sélo
tienen sentido si se les da la prioridad, al menos en ciertas fases cruciales.
Estos se apoyan en otras partes del curriculum y exigen del profesor una

gran flexibilidad.

El enfoque por competencias lleva a hacer menos cosas, a dedicarse a
una pequefia cantidad de situaciones sélidas y fecundas, que producen
aprendizajes y giran en torno a saberes importantes. Esto obliga a despe-
dirse de una buena parte de los contenidos que atin hoy se estiman indis-
pensables. ;Los nuevos programas de colegio permiten esta disminucién?
Se puede dudar de esto. El ideal seria dedicar mucho tiempo a un peque-
fio nimero de situaciones complejas, mds que tratar una gran cantidad de
temas a través de los cuales se debe avanzar rdpidamente para dar vuelta la
tltima pdgina del manual, el dltimo dfa del afio escolar...

Esto exige del profesor:

1. Una gran tranquilidad, un dominio de sus angustias personales, para
que la planificacién no se transforme en una simple forma de tranquilizarse.
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No planificar todo detalladamente no impide ni los argumentos, ni una
planificacién indicativa.

2. La capacidad de instaurar varios regimenes del saber, de hacer co-
existir zonas dedicadas a las situaciones-problemas con otras mds propi-
cias para el progreso en un curriculum estructurado o a los ¢jercicios mds
convencionales.

3. Una capacidad constante de anilisis relacionada con objetivos anua-
les y de regular la eleccién de situaciones-problemas y la conducta de los
proyectos derivados, considerando las adquisiciones y carencias observadas.

4. Una gran libertad, con respecto a los contenidos, la capacidad de
leerlos con espiritu critico, sin dejarse engafiar por todos los compromi-
sos de los que resultan, volviendo, en la medida en que sea posible, a las
fuentes de la transposicién, osando extraer lo esencial, para no perderse
en el laberinto de los saberes.

Saber extraer lo esencial no es una habilidad administrativa. Esta
competencia exige un trabajo individual basado en su relacién personal
con el saber y en su comprensién de la realidad. Quien no ha comprendido
por si mismo, por ejemplo, las bases de un sistema numérico, de medida o
de representacién, es incapaz de extraer lo esencial, por carecer de una per-
cepcidn precisa del nicleo, de la estructura profunda, de una nocién o de
una teorfa. Esto remite a la formacién disciplinaria de los profesores y a la
debilidad de sus dimensiones epistemoldgicas.

ESTABLECER UN NUEVO CONTRATO DIDACTICO

En una pedagogfa centrada en los saberes, el contrato del alumno es escu-
char, tratar de comprender, hacer sus ejercicios concienzudamente y resti-
tuir sus adquisiciones en el marco de las pruebas de conocimiento con
ldpiz y papel, cominmente individuales y con nota.

En una pedagogia de situaciones-problemas, el papel del alumno
consiste en involucrarse, participar en un esfuerzo colectivo por realizar
un proyecto y crear, por esta misma via, nuevas competencias. Tiene de-
recho a la prueba y al error. Estd invitado a dar cuenta de sus dudas, a
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explicitar sus razonamientos, a tomar conciencia de sus maneras de com-
prender, de memorizar, de comunicar. Se le pide en cierta manera, en el
marco de su profesién de alumno, transformarse en un practicante re-
flexivo [Argyris, 1995; Schén, 1994, 1996]. Se le invita a un ejercicio
constante de metacognicién y de metacomunicacién. Dicho contrato exige
mds coherencia y continuidad, de una clase a la otra, y un esfuerzo per-
manente de explicitacién y de adaptacién de las reglas del juego. Se pasa
también por una ruptura con la competencia y el individualismo. Esto
remite a la improbable cooperacién entre adultos y al posible contraste
entre la cultura profesional individualista de los alumnos y la invitacién a
trabajar en conjunto hecha a los alumnos...

En cuanto a la identidad y las competencias del profesor, se encuentra:

1. Lacapacidad de estimular y de guiar el tanteo experimental.

2. Laaceptacién de los errores como fuentes esenciales de regulacién y de
progreso, con la condicién de ser analizados y comprendidos [Astolfi, 1997].

3. Lavalorizacién de la cooperacién entre alumnos en tareas complejas.

4. La capacidad de explicitar y adaptar el contrato diddctico, de com-
prender las resistencias de los alumnos y considerarlas.

5. La capacidad de involucrarse personalmente en el trabajo sin que-
dar constantemente en el papel de 4rbitro o de evaluador sin transformar-
se, no obstante, en un igual.

PRACTICAR UNA EVALUACION FORMADORA

Esta transformacién del contrato diddctico sugiere ya que la evaluacién
formativa estd casi integrada «naturalmente» a la administracién de situacio-
nes-problemas. La fuente de retroalimentacidn varfa: a veces es el profesor u
otro alumno, pero, a menudo, es la misma realidad que resiste y desmiente
los pronésticos. Comprometerse en un proyecto lleva inevitablemente a
trabajar en base a objetivos-obstdculos, de preferencia de manera diferen-
ciada, porque todos los alumnos no se enfrentan a las mismas tareas,
porque todos no se encuentran con los mismos obstéculos.
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En cuanto a la evaluacién certificativa, ésta debe inevitablemente ejer-
cerse también en el marco de situaciones complejas, del mismo tipo que las
situaciones de ensefianza-aprendizaje. En la medida en que las formas de
evaluacién certificativas influyen considerablemente, el trabajo escolar co-
tidiano y las estrategias de los alumnos, una evaluacién centrada en conoci-
mientos descontextualizados arruinarfa todo enfoque por competencia.
Jacques Tardif [1996] ha demostrado que éste es ain el punto débil de
ciertas formaciones profesionales de alto nivel (médicos, ingenieros). Los
tinicos «exdmenes de competencias» que valen casi no se parecen a lo que
uno conoce: un conjunto de estudiantes esforzdndose simultdneamente,
pero cada uno para s{ mismo, en una tarea de ldpiz y papel estandarizada,
optimizada para facilitar las correcciones y la nota. Una evaluacién a través de
situaciones de solucién de problemas s6lo puede pasar por el cumplimiento
individual de una préctica, en el marco de una tarea [Perrenoud, 1997¢].

Aquf, adn las consecuencias sobre la identidad y la formacién de los
profesores son de importancia:

1. Primero, el profesor tiene interés en renunciar radicalmente a ser-
virse de la evaluacién como medio de presién y de comercio. Toda «recai-
da» en dichas précticas provoca una regresién de la confianza, sin la cual
no se puede aprender al trabajar en conjunto en los mismos obstdculos.

2. Dominar la observacién formativa en situacién y unirla a formas
de retroalimentacién a la vez inmediatamente utilizables y factores de
aprendizaje, segin el dicho «mds vale ensefiar a pescar que dar un pez». La
cercania provoca la tentacién permanente de ayudar al alumno a triunfar,
mientras que se trata de aprender.

3. Aceptar Jos desempefios y competencias colectivas, cesar de querer
medir la contribucién individual de cada uno movido por el 4nimo de
justicia o de control, y sélo hacerlo para identificar dificultades especifi-
cas, a veces escondidas tras el funcionamiento colectivo.

4. Renunciar a estandarizar la evaluacién, a ocultarse tras una equi-
dad puramente formal, exigir y acordar a si mismo la confianza querida
para establecer un balance de competencias basado en un juicio de exper-
to mds que en un cuadro estadistico...
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5. Saber crear situaciones de evaluacidn certificativa o0 momentos de
certificacién en situaciones mds amplias.

6. Saber y querer involucrar a los alumnos en la evaluacién de sus
competencias, explicando y debatiendo los objetivos y los criterios, favo-
reciendo la evaluacién mutua, los balances de saberes, la autoevaluacién.

Aqui encontramos la contradiccién entre evaluacién formativa y cer-
tificativa [Perrenoud, 1997 ¢}, mucho més tolerable puesto que el sistema
educativo no practica una seleccién precoz y feroz...

HAciA UNA MENOR SEPARACION ENTRE DISCIPLINAS

Es extrafio que una situacién abierta alimente un aprendizaje y a uno
solo. Es casi tan raro como que los aprendizajes comprendidos competan
a una sola disciplina. Esto no lleva a condenar a los alumnos a tomar una
tibia sopa interdisciplinaria, servida por monitores de colonias de vaca-
ciones u otros «amables organizadores». Son necesarias una o varias
fijaciones disciplinarias y una fuerte reflexién epistemoldgica para con-
ducir proyectos de accién sin alejarse del proyecto de formacién que da
su sentido a la escuela. La dificultad no se encuentra en las disciplinas,
sino en su utilizacién perezosa, sin reflexionar acerca de la matriz de la
disciplina [Develay, 1992] o su historia, sin trabajar tampoco respecto a
las fronteras entre las disciplinas y su arbitrariedad o acerca de sus meca-
nismos comunes que Jean Piaget querfa identificar.

Una separacién discip]inaria menos rl'gida exige, paradéjicamente,
una formacién disciplinaria y espistemoldégica mds aguda de los profeso-
res. No abogo aquf por profesores polivalentes, en el sentido en que ellos
serfan capaces de ensefiar numerosas disciplinas. Sin duda, lo que es posible
en la ensefianza bdsica, no es radicalmente impensable en la ensefianza me-
dia, pero este no es el problema. Ademds, los profesores de las escuelas, que
ensefian numerosas disciplinas, no son capaces de liberarlas: la yuxtaposi-
cién, en la inteligencia de la misma persona, de formaciones disciplinarias
cerradas no crea, por arte de magia, lo inter o transdisciplinario.

Una parte del problema escapa a la formacién de los profesores y es
una sefial de los cierres disciplinarios desde el comienzo de la educacién
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media, que terminan en la universidad. Es dificil esperar que un futuro
profesor se interese en numerosas disciplinas, si ha sido formado, desde la
edad de diez o doce afios, por profesores que ignoran soberbiamente las
ensefianzas de sus colegas y a veces hacen alarde de su poca estima por sus
respectivas disciplinas.

Para contrarrestar esas tendencias, un enfoque por competencias exigirfa:

1. Que los profesores, por muy especializados que sean, se sientan
responsables de la formacién global de cada alumno més que exclusiva-
mente responsables de sus conocimientos en su propia disciplina.

2. Que aprovechen la menor ocasién para salir de su campo de espe-
cializacién y discutan, con sus colegas, problemas de método, de episte-
mologfa, relacionados con la escritura, con el saber, con la investigacién o
incluso que cada uno deje que sus colegas lo «instruyan», cuando la ac-
tualidad del mundo o de la ciencia sirvan de pretexto.

3, Que perciban y valoricen las transversalidades potenciales, en los
programas y en las actividades didécticas.

4. Que no retrocedan regularmente ante proyectos o situaciones-pro-
blemas que movilicen mds de una disciplina, sino que, al contrario, bus-
quen multiplicarlas de manera adecuada.

5. Que trabajen en balances de conocimientos y de competencias a
escala de numerosas disciplinas, incluso, como en Québec, de un progra-
ma completo con todas las disciplinas reunidas.

6. Que acepten, en una parte de su carrera o de su horario, funciones
menos centradas en una disciplina que en los alumnos: ayuda metodoldgica,
direccién de proyectos colectivos, administracién de la escuela, seguido
de proyectos personales.

CONVENCER A LOS ALUMNOS DE CAMBIAR DE PROFESION...

Los profesores que adhieren a un enfoque por competencias tienen que ven-
cer otro desaffo: convencer a sus alumnos de trabajar y aprender. Al pasar de
diez a quince afios de su vida en la escuela, los nifios y los adolescentes
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progresan y enfrentan cada afio nuevos aprendizajes. Ellos casi no pueden
transformarse en verdaderos compaficros de una reforma escolar que, a
menudo, se inicia antes de su llegada y se desarrolla después de su partida.
Ellos pueden, en cambio, sin saberlo, hacer dificil el empleo de las refor-
mas que conciernen a su profesién [Perrenoud, 1996 a]. De ahf la necesi-
dad de analizar las transformaciones de la condicién y del trabajo del
alumno provocadas por todo nuevo enfoque de programas.

Las resistencias de los profesores estdn ligadas, por una parte, a la
anticipacién de reticencias o de estrategias de huida de los estudiantes.
«;Eso no funcionard jamds!» a menudo quiere decir: «Ellos no entrardn en
dicho contrato didéctico, en dicha redefinicién de su profesién». En ge-
neral, cuando los alumnos se enfrentan a profesores que realmente tratan
de negociar el sentido del trabajo y de los saberes escolares, después de un
periodo de escepticismo, aceptan el método y se movilizan si se les propo-
ne un contrato diddctico que respete su persona y su palabra. Entonces,
se transforman en compafieros activos y creativos, que cooperan con el
profesor para crear nuevas situaciones-problemas o concebir nuevos pro-
yectos. Si el profesor, en cambio, sélo estd convencido a medias, ;cémo
conseguird la adhesién de los alumnos?

Para afrontar las estrategias de los alumnos, es util evaluar lo que el
enfoque por competencias les demanda.

Implicacién

Sélo se crean competencias afrontando obstdculos verdaderos, en el desa-
rrollo de un proyecto o una solucién de problemas. Pero, como dice a
veces Meirieu, todos quieren saber, pero no forzosamente aprender. Para
perseverar frente al obstdculo mds que para rodearlo o renunciar al pro-
yecto, es necesario mds que la motivacién escolar tradicional, mezcla de
deseo de hacer las cosas bien, de agradar, no tener problemas... Un enfo-
que orientado a la formacién de competencias exige del alumno una im-
plicacién mucho mayor en la tarea. No s6lo una presencia fisica y mental
efectiva, requerida tanto por los otros alumnos como por el profesor, sino
una inversion de imaginacidn, ingenio, ideas ordenadas, etc. Esto modi-
fica considerablemente el contrato diddctico y evita que el alumno se
encierre, tan fdcilmente como de costumbre, en una pasividad prudente.
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Transparencia

El trabajo escolar tradicional fomenta sélo la presentacién de resultados,
mientras que el enfoque por competencias hace que los procesos, los rit-
mos, las formas de pensar y de actuar sean visibles. El alumno se encuen-
tra mucho menos protegido y el juicio de los demds no se dirige a su
clasificacién de acuerdo a normas de excelencia abstractas, sino a su con-
tribucién concreta al progreso del trabajo colectivo. El juego del gato y el
ratén, que tiene lugar tradicionalmente entre los maestros y los alumnos
durante la evaluacién, casi no tiene sentido en el marco de una tarea co-
lectiva [Perrenoud, 1995 a].

Cooperacién

Un enfoque por competencias no permite al alumno «retirarse a su carpan,
ni siquiera para trabajar. Un proyecto de envergadura o un problema comple-
jo movilizan, por lo comin, a un grupo; requieren de diversas habilidades,
en el marco de una divisién del trabajo, y también de una coordinacién de
las tareas de unos y de otros. Para algunos alumnos, eso representa una
ruptura con su vida escolar y quizd del modo en que se protegen de los
demds. La imagen que dan los adultos con que viven puede debilitar la
credibilidad del llamado a la cooperacién: «Haced como os digo...»

Tenacidad

Los ejercicios escolares tradicionales son episodios sin mafana. Acabados
0 no, verdaderos o falsos, estos «pasan la puerta» muy rdpido para ser
reemplazados por otros. En un proyecto, la inversién es a mds largo plazo,
se pide a los alumnos no perder de vista el objetivo y aplazar su satisfac-
cién hasta el término, a veces varios dfas o semanas después.

Responsabilidad

Mientras que los ejercicios escolares no tienen consecuencias para los de-
mds, un enfoque por competencias trata problemas reales en la «vida real»,
y a menudo involucra a personas que no pertenecen a la clase, como des-
tinatarios del proyecto o expertos temdticos cuya cooperacién es esencial.
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Las pedagogias de proyecto van en ese sentido. El alumno toma asi res-
ponsabilidades nuevas con respecto a terceros.

El también las asume frente a sus camaradas, puesto que si no se
puede confiar en €], si abandona el barco antes de que llegue a puerto, si
no realiza su parte del trabajo, eso incapacita a todo el grupo. Mientras
que un alumno que no hace sus ejercicios o sus tareas en casa sélo se
perjudica a sf mismo, el enfoque por competencias lo inserta en un entra-
mado de solidaridades que limitan su libertad.

NUEVA FORMACION, NUEVA IDENTIDAD

Este dltimo aspecto, como los anteriores, muestra hasta qué punto, para
desarrollar un enfoque por competencias, el sistema educativo depende
de la adhesién y el compromiso de los profesores. Dicho enfoque supone
el surgimiento de un nuevo tipo de profesionalidad, de identidad, de for-
macién en el trabajo del docente.

Suponiendo que existe una voluntad politica clara y duradera, tam-
bién se pueden discernir las numerosas reticencias que encontrarfa una
mutacién de ese tipo en una parte importante de los profesores que ejercen,
y también entre los profesores en préctica de formacién inicial, prisioneros
antes de ser formados, de las identidades y de los profesionalismos domi-
nantes en ese trabajo.

Si estas resistencias no son evidentes, es porque el enfoque por compe-
tencias no es una politica confirmada, es s6lo una metdfora en el discurso
del ministerio y un hechizo en los programas. Desde que la autoridad, no
contenta con poner por escrito bases de competencias a las que dirigirse,
ordena a los profesores transformar en este sentido su manera de trabajar en
clase, es muy visible que s6lo una minorfa de ellos adhiere a este nuevo
enfoque y estd preparada a asumir los costos, en términos de cambio de
identidad, de formacién continua, de nuevos comienzos...
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4 ;EFECTO DE MODA O RESPUESTA DECISIVA
ANTE EL FRACASO ESCOLAR?

Una reforma del sistema educacional sélo representa un desafio auténtico
si resulta provechosa para los alumnos que no tienen buenos resultados
en la escuela. Se puede, sin lugar a duda, proponer una modernizacién,
una descentralizacién o la profesionalizacién creciente de los docentes,
sin poner necesariamente las dificultades de aprendizaje en el centro del
proyecto. Eso no quita que el principal problema de la escuela, que resiste
a las sucesivas reformas desde hace décadas, es la dificultad de instruir a
todos los jévenes, sino de manera equitativa, a lo menos de manera tal
que cada cual alcance en el umbral de su adultez, un nivel aceptable de
cultura y de competencia, tanto en el mundo del trabajo como en la vida.

Los alumnos mejor dotados, en cuanto a su capital cultural, y aque-
llos que reciben mejor orientacién dentro de sus familias, sabrdn de todas
formas abrirse paso en la vida, sea cual sea el sistema educacional. Los
alumnos «medios» conseguirdn finalmente su objetivo, repitiendo even-
tualmente cursos o a través de cambios de orientacién. Pero es en funcién
de los alumnos con dificultades reales que puede medirse la eficacia de las
reformas. ;Tienen algo que ganar en una redefinicién de los programas en
términos de competencias?

Antes de los afios sesenta, no habia preocupacién alguna respecto
del fracaso escolar masivo de los nifios de las clases populares. Esto era
parte del «orden de las cosas» y habfa sido siempre encubierto por una
estructura escolar que yuxtaponfa dos redes estancas, una popular que
desembocaba en la vida activa, otra elitista, que preparaba a los estudios
superiores [Isambert-Jamati, 1985]. Desde que el sistema educacional es
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integrado y que se considera la educacién como una inversidn, el fracaso
escolar masivo se ha vuelto un problema de sociedad. Las reformas escola-
res pretenden regularmente atacarse a las desigualdades ante la escuela,
para mejor «democratizar la ensefianza». Sin embargo, pese a que las tasas
de escolarizacién han aumentado, que los estudios se han prolongado,
ésta sigue siendo la cruda realidad: el fracaso empuja a unos hacia sendas
menos exigentes, entran a la vida activa o a engrosar la lista de cesantes,
sin diploma o con un bagaje minimo; el resto sigue la via real de los estu-
dios superiores y egresan del sistema educacional con un pergamino. Las
figuras de la desigualdad se han modificado porque las clases sociales se
han transformado y porque la escolarizacién se ha desarrollado globalmente,
pero el lazo entre buen resultado escolar y origen social sigue siendo igual
de fuerte.

La cuestién de saber si el fracaso escolar es el fracaso del alumno o
el de la escuela divide actualmente a los actores. De una buena conciencia
absoluta, fundada en una ideologia del don que legitimaba la impotencia
de instruir hemos pasado al fatalismo menos cémodo del «handicap so-
cio-cultural», luego a la toma de conciencia de lo arbitrario de la norma
escolar, de la indiferencia a las diferencias, de las funciones del sistema
de ensefianza en la reproduccién de las clases y de las jerarquias sociales.
Desde los afios 70, ideologfa del don, pedagogia compensatoria y critica
radical del sistema coexisten y, segtin los lugares y los perfodos, se igno-
ran cortésmente, se enfrentan sordamente o se oponen abiertamente.
Esto hace que las reformas escolares que pretenden combatir el fracaso
escolar son para ciertos docentes un mero engafo siendo que para otros
constituyen una oportunidad real de hacer progresar la democratiza-
cién de la ensefianza.

Si una reforma educacional es aceptada, puesta en obra y en cierta
medida seguida de un efecto concreto, esto es gracias a que es apoyada por
una fraccién suficiente de la opinién publica, de la clase politica, de las
personas vinculadas a la escuela. Se funda, pues, necesariamente, en alian-
zas y compromisos, lo que hace que se parezca un poco a un albergue
espafol. Por ello, no basta con decir que uno adhiere a un enfoque por
competencias, hay que decir por qué y que relacién se establece entre com-
petencias y fracaso escolar.



95

Yo defenderfa la tesis siguiente: no se transforman otras dimensiones
del sistema educacional, si nada cambia salvo los programas o el len-
guaje con el cual se habla de las finalidades de la escuela, el enfoque
por competencias y, mds globalmente, la renovacién de los progra-
mas de la escuela, no serd sino un nuevo voladero de luces, una peri-
pecia en la vida del sistema educacional.

Los nuevos textos sobre la escuela francesa y otros, equivalentes, en
otros paises capitalizan una buena parte de lo que puede decirse de inteli-
gente acerca de los programas escolares a partir de los trabajos de las cien-
cias de la educacién y de las proposiciones de los movimientos pedagégi-
cos. Hoy en dfa, los textos ministeriales, cada vez mds sofisticados, estdn
escritos o inspirados por la fraccién més inspirada de la noosfera, la esfera
de aquellos que, fuera del aula, piensan los contenidos y las pricticas. ;Es
esto suficiente? Los nuevos programas, escritos por intelectuales y no por
los tomadores de decisiones o los gestores, ;pueden traducirse en cambios
reales en la ensefianza?

Esto dependerd de la fuerza sistémica y de la voluntad politica. Re-
sulta vano, en mi opinién, fundar grandes esperanzas en un enfoque por
competencias si, al mismo tiempo:

a. No se reconstruye la transposicién didéctica.
b. No se modifican las disciplinas y el disefio de los horarios.
c. Se conforma un ciclo de estudios en espera del siguiente.

d. No se inventan nuevas formas de evaluar.

(¢

. Se niega el fracaso para construir sobre la arena.
f. No se diferencia la ensefanza.

g. No se modifica la formacién de los docentes.

Esta enumeracién puede parecer desalentadora. Simplemente apun-
ta a poner en evidencia el hecho de que un enfoque por competencias sélo
cobrard sentido en la medida en que sea puesta rdpida y explicitamente en
conexién con varios otros componentes del sistema educacional.

Retomemos cada uno de estos puntos.
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RECONSTRUIR LA TRANSPOSICION DIDACTICA

La transposicién diddctica es la sucesion de rransformaciones que trans-
fieren elementos de la cultura en vigor en una sociedad (saberes, prdc-
ticas, valores, etc.) a lo que se incorpora en los objetivos y programas
de la escuela, luego a lo que queda de ello en los contenidos efectivos
de la ensenanza y del trabajo escolar, y finalmente éen el mejor de los
casoséa lo que se construye en la cabeza de parte de los alumnos [Verret,
1965; Chevallard, 1991]; Develay, 1992; Arsac et al. 1994, Raisky et
Caillot, 1996].

Si se quiere trabajar sobre las competencias, probablemente sea ne-
cesario remontar a los origenes de esa cadena y comenzar por preguntarse
cudles serdn las situaciones a las que los alumnos se verdn realmente con-
frontados en la sociedad que los espera. Durante mucho tiempo, y atn en
la actualidad, la escuela ha sido ampliamente concebida por intelectuales,
personas con poder y saber, que tenfan la impresién de «conocer la vida».
En realidad, se fundaban en la familiaridad con su propia vida, redoblada
por una visién normativa de las clases populares, las clases «que hay que
instruir». En el siglo XIX, de manera casi caricaturesca, las clases domi-
nantes afirmaban un verdadero proyecto filantrépico de socializacién y
de moralizacién de las clases calificadas como «peligrosas» [Chevalier,
1978]. Tal vez entonces podfa concebirse el que se definieran los progra-
mas escolares a partir de la experiencia de vida de las clases instruidas,
porque la instruccién era concebida como un medio para hacer adherir a
los individuos a los valores y a los saberes requeridos por una sociedad
industrial en via de desarrollo, que debia funcionar sobre bases mds o
menos republicanas. El programa transponia a la educacién escolar, no la
cultura y los valores burgueses, sino una versién simplificada y normativa
destinada a las clases populares. Las clases medias apenas emergfan.

Los programas escolares, ;se nutren de un conocimiento de la socie-
dad? Podemos dudar de ello. ;Cémo se fabrica un programa escolar?
Se retnen expertos en torno a una mesa, discuten y negocian fexzos.
¢De dénde sacan sus ideas? De su cabeza, de su experiencia en la es-
cuela, de los saberes, del trabajo, pero no en una observacién metédi-
ca de la vida de las personas, en su diversidad. Cuando se inspiran en
la vida, los expertos 6como cualquiera, no se vale de las herramientas
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de una encuestad se nutren a través de sus redes de interconocimiento,
es decir, en los medios sociales que les son cercanos. Tomemos un
ejemplo: hoy en dfa, para algunas personas, el trabajo ha cambiado
de significado, ya no estd en el centro de la existencia. Los que refor-
man los programas (y que trabajan muchas veces a 150%);pueden
ser capaces de imaginar una vida hecha de pequefios trabajos o de
largos perfodos de cesantfa? ;Pueden concebir que se pueda escoger
de vivir de este modo?

Para formar en competencias que estén a la altura de las situaciones
de la existencia, lo mds sabio es no actuar como si se las conociera. Seria
mejor adoptar un enfoque de investigacidn, para hacerse una idea de las
situaciones a las que las personas estdn y estardn confrontadas en su vida,
en el trabajo, fuera del trabajo o entre dos trabajos. Por ¢jemplo, vivimos
en una época en la que no se puede dejar una maleta abandonada durante
dos minutos en un andén de estacidn sin correr el riesgo de que sea robada.
Cada cual, en la ciudad, aprende a proteger sus bienes, porque coexiste con
personas con las cuales no puede tener confianza. Reflexionemos sobre si-
tuaciones concretas, en las relaciones sociales que se desarrollan en la ciu-
dad, los edificios, el trabajo, el ocio: todos esos elementos nos permiten
visualizar la evolucién de las précticas sociales y las competencias que
éstas exigen.

Los ejercicios de futurologfa son de alto riesgo, tal como lo demuestran
los experimentos de las tltimas décadas. Ciertamente, el andlisis de los cam-
bios tecnolégicos en curso o previstos puede ayudar a visualizar el escenario
que nos espera: multimedios, realidad virtual, redes telemdticas planetarias,
sistemas expertos capaces de asistir las actividades humanas més complejas,
ingenierfa genética. Una parte de las anticipaciones y de los andlisis estd
alimentada por lo que se prevé respecto de la evolucién de las tecnologias,
con la parte de simplificacién (y de aberracién) que ello supone: jhace quin-
ce afios, algunos proponfan que se impartiera cursos de Basic en la ense-
fianza bdsica, ahora algunos desearian que la escuela ensefie a «navegar
en el Web» gracias a Internet! Aprendizajes tan contextualizados no tie-
nen ningdn futuro. La anticipacién tecnolégica es vana si uno se queda la
herramientas del momento, jque habrdn evolucionado antes de que los
programas escolares los hayan digerido! Nadie, por ejemplo, habfa previsto
hace veinte afios la difusién de la microinformdtica en todas las actividades
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humanas y su descentralizacién. Uno imaginaba mds bien un Big Brother,
una informdtica centralizada, controlando a cada individuo, mientras que
Internet pasa por alto las legislaciones, las fronteras y las policfas... Incluso
en ese plano la experiencia muestra que, a lo mds, se puede preparar a las
personas para estos modos de pensamiento y de tratamiento de la infor-
macién. Queda por hacer un inmenso trabajo conceptual en torno a estas
tecnologias si se quiere establecer la naturaleza de las competencias por cons-
truir en la escuela.

La vida se transforma también en muchos otros registros. ;No serfa
tiempo de echar un vistazo? ;De reemplazar la reflexién especulativa e
idealista que preside la confeccién de los programas escolares por una
transposicién diddctica fundada sobre un andlisis prospectivo y realista
de las situaciones de la vida? No se trata de volverse estrechamente utilita-
rio. La mayorfa de las personas tienen tantos problemas metafisicos o senti-
mentales como problemas de empleo, de vivienda o de dinero. Para saber «
qué se verdn efectivamente confrontados en el siglo XXI, serfa til observar la
evolucién de las costumbres familiares, sexuales, politicas, o las transforma-
ciones del trabajo. Las ciencias sociales contribuyen a estudiar la vida de las
personas y de los grupos humanos y podrian ayudar a los sistemas educati-
vos a imaginar mejor el porvenir, e incluso a prepararlo...

;Cémo transformar esos saberes sobre las pricticas y las culturas
emergentes en fuentes de transposicién diddctica, cémo «leerlos» como
familias de situaciones que nos remiten a competencias identificables?
Sin duda, hay que comenzar por romper con dos ideas simplistas:

- la primera serfa preparar a los alumnos en funcién de las visiones
precisas de lo que nos espera, ninguna es fiable;

- la segunda serfa limitar la formacién a un nimero pequefio de
competencias transversales y muy generales, de las que se des-
prenderdn todas las acciones eficaces, por diferenciacién y gene-
ralizacién.

Para hacer frente a situaciones diversas, se requieren competencias tam-
bién diversas. Estas no se construirdn mediante la simple transferencia de
esquemas generales de razonamiento, de andlisis, de argumentacién, de
decisién. La escuela sélo puede preparar a la diversidad del mundo en la
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medida en que la trabaje explicitamente, aunando saberes y pericias en
multiples situaciones de la vida de todos los dfas. Transformar una casa,
concebir un hdbitat agrupado, crear una asociacién, encontrar y seguir
un régimen alimenticio, amueblar un hogar, viajar por toda Europa con
poco dinero, protegerse del sida sin necesariamente encerrarse en la casa,
encontrar ayuda en caso de conflicto o de depresién, estar conectado sin
por ello alienarse... tantos problemas ante los cuales los individuos se ven
desarmados, por falta de saberes, pero, sobre todo, de mérodos, de capaci-
tacién para resolver los problemas, para negociar, para planificar o simple-
mente para averiguar las informaciones y los conocimientos pertinentes.

REDUCIR LAS DIVISIONES ENTRE LAS DISCIPLINAS

Reconocer que no es fécil identificar las competencias clave podria con-
firmar las divisiones disciplinarias establecidas. Después de todo, si las
competencias son esencialmente disciplinarias, ;por qué no conservar los
horarios y las especializaciones convencionales?

Se ha dicho que ciertas competencias que deben ser creadas son cla-
ramente disciplinarias, mientras que otras, sin ser verdaderamente trans-
versales, se encuentran en la interseccién de al menos dos o tres discipli-
nas. De esta forma, una actividad realizada en conjunto por un profesor
de ciencias y por un profesor de lenguaje, en torno a la escritura cientifica
(informes de experiencias, exposicién de observaciones), puede desarro-
llar una competencia que, sin ser transversal, no pertenece ni sélo a las
ciencias ni s6lo a las letras. Si es necesario renunciar a la hipdtesis de
competencias transversales que constantemente abarquen todas las disci-
plinas y todas las facetas de la existencia, se puede, en cambio, ir un poco
mds lejos en el enlace entre disciplinas vecinas, las que ocupan campos
muy cercanos, por ejemplo, la biologia y la quimica, o la historia y la
economfa. Se puede incluso, como en el ejemplo dado, unir disciplinas
de las cuales una dard el dominio de las herramientas de expresién que
permitirdn comunicar y formalizar mejor los contenidos de la otra. No
son intentos muy ambiciosos; sin embargo, exigen que los especialistas se
aventuren fuera de sus dominios respectivos y se expongan a trabajar en
problemas que los superan en ciertos aspectos. Por ejemplo, es posible
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que el profesor de fisica, cuando se trata de problemas de escritura, sea
menos competente que algunos de sus alumnos; es verdad que el profesor
de lenguaje se sentird nulo en fisica 2 priori, él que justamente eligid la
literatura porque “detestaba las matemdticas”. Serd necesario entonces,
que uno y otro traspasen una barrera en las representaciones que tienen
de su legitimidad y del ridiculo que podrian sentir al no dominar algunos
saberes mejor que los alumnos.

En algunos colegios experimentales, sélo se asigna la mitad del tiem-
po escolar a los contenidos disciplinarios organizados segin una pauta
horaria convencional. El resto del tiempo, se trabaja de acuerdo a proyec-
tos libres, en que los profesores se transforman en animadores y expertos
temdticos. Asf, los saberes disciplinarios son introducidos gracias a una
gestién de proyecto, es decir, de manera incompleta, no planificada, no
sistemdtica, en pocas palabras, “poco seria”, dirdn naturalmente los parti-
darios de educar a través del estudio ordenado de un texto. En cambio,
los conocimientos serdn movilizados en situaciones en que su pertinencia
sea evidente, en que éstos se transformen en herramientas verdaderas en
lugar de ser materias de exdmenes, en que éstos tengan sentido...

ROMPER EL CIRCUITO CERRADO

Histéricamente, los programas escolares siempre se han definido por las
esperas de la ensefianza que sigue, con mds exactitud por sus escalafones
mdés exigentes. En este sentido, todas las clases de 6° hasta 8° (second
degré), del colegio, son “preparatorias™ es mds importante conformarse
con esperar el ciclo de estudios que sigue que pensar en la vida. Peor para
aquellos que no tengan acceso a ese ciclo de estudios o no entren en el
escalafén de excelencia que fija sus exigencias. Esta ldgica sigue la linea de
la voluntad de hacer surgir una élite, anticipdndose al destino anunciado
de los mejores alumnos. Incluso hoy, en algunos sistemas educativos, se
pretende mantener ¢l griego antiguo como una disciplina indispensable
para los alumnos de doce a trece afios, con el pretexto de que aquellos que
sigan estudios cldsicos deberdn tener la posibilidad de iniciarse lo mds
pronto posible en las lenguas y las culturas grecolatinas, de las que se
transformardn, a su vez, por el bien de las generaciones venideras, en sus
mds ardientes defensores...
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Segtin esta légica, la misién de los primeros afios de la educacién
bdsica, no es preparar para la vida, sino para los afios siguientes, que, a su
vez, preparan para la educacién media, la cual prepara para la universi-
dad, cuya finalidad es preparar para la investigacién. Para sostener este
discurso, es necesario ignorar deliberadamente que los tres cuartos de los
alumnos que salen de la universidad no realizan investigaciones, que to-
dos los que terminan el liceo no van a la universidad, etc. Las ficciones
duran mucho tiempo: a lo largo del curso, nunca se hace referencia a situa-
ciones de la vida, sino a la siguiente etapa de escolaridad. Asi, la escuela
trabaja por mucho tiempo en circuito cerrado y se interesa mds en el éxito en
los exdmenes o la admisién en el ciclo de estudios siguientes que en la uti-
lizacién de los saberes escolares en la vida. Un profesor puede tener éxito,
sin jamds sentirse obligado, ni invitado, a preguntarse que relacién existe
entre el programa y la vida.

INVENTAR NUEVAS FORMAS DE EVALUAR

La evaluacién es més determinante que los programas en el desarrollo de
una ensefianza. No se puede evaluar sino lo que a grosso modo se ha ensefia-
do, sin lo cual el fracaso estd asegurado. Ademds, a cada cual le interesa
ensefiar prioritariamente lo que los profesores, que recibirdn a los mismos
alumnos al afio siguiente, consideran como requisitos previos de su propia
ensefanza, y que se definen, en el aire, segiin las lagunas que ellos detectan
en las primeras pruebas. Los profesores juzgan, asi, a través de la evalua-
cién, el trabajo de sus colegas, el cual interviene de manera ascendente en el
curso. Este contrato #cito, que une a los profesores que se encuentran en
diferentes fases de la divisién vertical del trabajo escolar, es mds importante
que el espiritu de los programas o sus pautas concretas. Esta es la razén por
la cual la famosa “sobrecarga” depende menos de los textos que de su inter-
pretacién y de las transacciones a lo largo del curso. Cada profesor com-
prende que serd “sancionado” con mds facilidad por el colega que recibe a
sus alumnos que por un inspector que ve rara vez. Es su “querido” colega
quien le hard notar que él no ha pasado “todo el programa”. Poco importa
que ese programa ya no esté vigente desde hace quince afios o que jam4s
haya figurado en algiin texto: jes el que corresponde al sueio de cada pro-
fesor, a todo lo que los alumnos deberfan saber al entrar en su clase, para
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que él pueda ensefar tranquilamente su propio programa, sin tener que
corregir lagunas o errores anteriores, sin afrontar una heterogeneidad de-
masiado grande!

Si sélo se cambian los programas que figuran en los textos, sin
tocar los que se encuentran en las mentes, el enfoque por competencias
no tiene ningun futuro. La evaluacién no es clara, no es necesaria, legi-
tima ni decisiva para tener éxito para las partes del programa, incluso
las disciplinas completas, que son subestimadas y maltratadas. En cam-
bio, los programas, en los que existe una seleccién muy fuerte, en las
denominadas disciplinas principales, son los que exigen el mdximo de
trabajo, de repeticiones y evaluaciones. En el fondo, [z evaluacion es el
verdadero mensaje: los alumnos trabajan para ser evaluados correctamente
y los profesores para que sus alumnos cumplan un buen papel [Perrenoud,

1993, 1995 a, 1996 a, 1997 c].

Si el enfoque por competencias no transforma los procedimientos
de evaluacién, lo que se evalda y cémo se evalda, tiene pocas oportu-
nidades de “tener estabilidad”. Mds vale reformar simultdneamente
programas y procedimientos de evaluacién. Esto deberfa ser eviden-
te, pero en general, no se hace: asi mismo es excepcional ver un sis-
tema educativo reconsiderar la evaluacién al mismo tiempo que los
programas, porque eso concierne a otros especialistas, otras comi-
siones, seglin otros calendarios.

A qué evaluacién remite el enfoque por competencias? No se trata
s6lo de pensar en una evaluacién formativa, aunque ésta sea indispensa-
ble en una pedagogia de situaciones-problemas o en gestiones de pro-
yectos. Cuando los alumnos aprenden segiin estos pasos, se encuentran
necesariamente en una situacién de observacién formativa, y son llevados
a confrontar sus maneras de actuar y a refroalimentarse mutuamente. En
este caso, la evaluacidn no se apoya en la experiencia, sino en los procesos
en curso, de acuerdo a un conjunto de interacciones, explicaciones y vaci-
laciones sucesivas.

Es imposible evaluar las competencias de manera estandarizada. Es
necesario dejar atrds la prueba escolar cldsica como paradigma evaluativo,
renunciar a organizar un “examen de competencias” poniendo a todos los
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“competidores” en una misma linea de partida. Es verdad que las compe-
tencias se evaltian, pero de acuerdo a situaciones que, segtin el caso, hacen
que algunos sean mds activos que otros, puesto que no todas las personas
hacen la misma cosa en la misma cantidad de tiempo. En cambio, cada
cual hace ver ampliamente lo que sabe hacer, actuando y razonando en
voz alta, tomando iniciativas y riesgos. Esto permite, cuando es necesario
para fines formativos o certificativos, establecer balances de competencias
individualizados.

Se sospechard de la arbitrariedad de estos balances, sobre todo si el
colegio y los docentes no han aclarado y negociado otro contrato de eva-
luacién, sin cuadros estadisticos ni competicién. Lo que importa es que
los alumnos y sus padres acepten que el profesor juzgue las competencias
de manera global, en situacién, como se hace en la formacién profesional,
porque €l mismo tiene experiencia y sabe evaluar al albafil “en la obra”.
Este profesor no va a evaluar haciendo comparaciones entre los alumnos;
realizard m4s bien una comparacién entre la tarea por cumplir, lo que el
alumno ha hecho y lo que él haria si fuera mds competente. Es un aleja-
miento radical del “;Que gane el mejor!”, puesto que cada uno pasa por la
misma prueba bajo las mismas condiciones. Desde el punto de vista del
profesor, se atentia la diferencia entre lo formativo y lo certificativo, pues-
to que considera los mismos indicadores de competencias, en diferentes
etapas de su creacién, sabiendo que al final del afio escolar o del ciclo, la
evaluacién serd mds bien certificativa. Queda por articular las dos Iégicas
de la evaluacién [Perrenoud, 1997 c], en que una exige confianza mientras
que la otra opone al evaluador y al evaluado. El enfoque por competencias
no resuelve el dilema, pero inscribe las dos funciones de la evaluacién en
situaciones cooperativas y otro ambiente de trabajo.

En el campo de la formacién profesional y de la educacién de los
adultos, se completa la observacién en situacién al tomar en cuenta
portafolios que retinen obras o indicios de actividades acumuladas en un
periodo mds largo, que muestran competencias a través de algunos de sus
productos. Se pueden evocar también las memorias, informes y otras “obras
maestras” que, al movilizar diversas experiencias de una larga formacidn,
permiten hacerse una idea sintética de las competencias creadas.
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Hoy no existe una alternativa dnica al sistema de pruebas escolares y de
exdmenes de conocimientos. Los sistemas educativos tratardn inevitablemente
de encontrar algo igual de simple y econémico. Lo mds sabio serfa de
renunciar a ello lo més pronto posible, para hacer de la necesidad virtud:
la evaluacién de las competencias sélo puede ser compleja, personalizada,
imbricada con el trabajo de formacién propiamente tal.

RECONOCER EL FRACASO, NO CONSTRUIR SOBRE LA ARENA

El colegio selecciona, fabrica el fracaso, a menudo de tal manera que oculta
su propio fracaso. Se supone que los alumnos saben leer con soltura. Una
proporcién muy importante de cada generacién no llega o no conserva
este nivel de dominio de la lectura [Bentolila, 1996]. ;Qué se hace ante
este resultado desolador? Nada decisivo, nada que trate el problema de
raiz y transforme la situacién en cinco o diez afios. A veces sucede que los
médicos bajan los brazos y se limitan a acompafiar una enfermedad incu-
rable. Sin embargo, antes de llegar a eso, en general, “lo han probado
todo”. No se puede decir lo mismo del colegio, cuya organizacién impide
intentarlo todo. Cada término del afio escolar demandarfa medidas especi-
ficas, intensivas y originales para una parte de los alumnos. ;Qué se hace?
Los mds débiles repiten, como si fuera una solucién. Los demds pasan al
curso siguiente, como si fuera una prueba de un aprendizaje sélido.

Desarrollar competencias, no es contentarse con haber recorrido un
programa, es no dar tregua hasta que éstas estén creadas y probadas. Poco
importa el programa, es necesario afrontar el problema, y el problema es
que la accién pedagégica no ha alcanzado su objetivo y es necesario obsti-
narse, sin caer en el encarnizamiento pedagégico y sin hacer “mds de lo
mismo”, en buscar nuevas estrategias. Ahora bien, los programas no estdn
verdaderamente concebidos para favorecer una creacién gradual de com-
petencias. Se hace progresar a los alumnos de nivel en nivel, aunque las
bases fundamentales no han sido dominadas.

La creacién de ciclos de aprendizaje es, en este caso, un progreso,
puesto que pone fin al principio “un programa, un nivel”, de lo que
se desprende que “lo que estd hecho no se hard mds”. Como si, al
construir una casa, los obreros se dijeran: “No fuimos nosotros los
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que construimos el primer piso. Es claro que no resiste, ;pero imagi-
nemos que si y construyamos igual el segundo!” Ningun constructor
sobrevivirfa a semejante ceguera. Pero, sin embargo, es as{ como fun-
ciona la escuela: cada uno “hace lo que tiene que hacer”, sabiendo
que, a menudo, construye, si no sobre la arena, al menos sobre bases
frégiles. La divisién vertical del trabajo pedagdgico es tal que uno no
se siente autorizado (o capaz) para (re) construir el piso anterior. De
hecho, incluso se podria decir que jno se paga a los profesores para
eso! Un enfoque por competencias deberfa permitir mayor continui-
dad. Es una razén para ligarlo con los ciclos plurianuales que se in-
troducen en todas partes en la escuela bdsica y, en algunos paises, en
la ensefianza media.

Para trabajar con las competencias, es necesario aspirar a una conti-
nuidad en el trabajo durante al menos tres afios. Durante un ciclo, todos
los docentes se vuelven responsables de la formacién de “competencias de
fin de ciclo” e intervienen para favorecer su desarrollo, tan a menudo o
por tanto tiempo como sea necesario. Este progreso no deberia llevar a
imaginar que el ciclo siguiente creard competencias diferentes. Las com-
petencias deberfan, mds bien, ser imaginadas como entidades que se co-
mienzan a trabajar en un nivel dado del curso y que se crean desde enton-
ces hasta el final de la formacién inicial, para verificar su adquisicién y
consolidarla al minimo y para ocuparse de ella mientras permanezca
inacabada. La introduccién de ciclos de aprendizaje constituye un paso
hacia una pedagogia de competencias, pero existe el riesgo de que cada
ciclo aspire a competencias distintas, ignorando que participa en una
empresa educativa de larga duracién, que atraviesa todos los ciclos de 4 a
16 afios. En este sentido, hablar de “competencias de fin de ciclo” es una
abreviacién poco afortunada, mds valdria decir “nivel minimo para aspirar
al final del ciclo en las dreas de competencias para ser desarrolladas por la
escolaridad obligatoria’.

Se podria, con este 4nimo, imaginar una escuela bdsica que seguirfa
ensefiando a leer a alumnos de 15 afios, si estos no dominan atin la lectu-
ra, en lugar de invitarlos a leer y asombrarse de que no lo puedan hacer.
Hasta aqui, en muy pocas ocasiones se dan los medios para dicha adapta-
cién de la ensefianza a la realidad de los alumnos. El enfoque por compe-
tencias acentia incluso la necesidad de una diferenciacion de la ensefianza,



106

de una individualizacién de los trayectos de la formacién y de una ruptura
con la segmentacién del curso en programas anuales.

DIFERENCIAR LA ENSENANZA

Al tratar a los unos y a los otros como iguales en derechos y en deberes,
practicando /a indiferencia ante las diferencias [Bourdieu, 1966], por ejem-
plo, limitdndose a una ensefianza frontal, evidentemente se permite apren-
der mds rdpido y en mayor medida a los alumnos favorecidos que a los
otros. Esta forma de actuar transforma las desigualdades iniciales ante la
cultura en desigualdades de logro escolar y, mds tarde, las desigualdades
de capital escolar ya acumuladas en nuevas desigualdades de aprendizaje,
lo que tiende a aumentar las diferencias. Esto contribuye a la fabricacién
del fracaso escolar y de jerarqufas de excelencia. La diferenciacién de la
ensefianza, cualesquiera que sean los dispositivos utilizados y la orienta-
cién teérica subyacente, combate este mecanismo, trata de neutralizarlo a
través de un tipo de “discriminacién positiva’ mds o menos eficaz [Meirieu,

1990 a; Perrenoud, 1993, 1995 a, 1996 b, dy £, 1997 b].

La diferenciacién de la ensefanza tiene todo su sentido, incluso
cuando lo que se busca simplemente es que los alumnos se apropien de
los saberes. Inversamente hablando, las pedagogfas diferenciadas no for-
man parte de una ensefianza centrada en los saberes; éstas se le acoplan
como una ambicién nueva, y, por lo tanto, ponen en crisis el funciona-
miento diddctico (ruptura con la ensefianza frontal) y la organizacién
del curso (creacién de ciclos de aprendizaje, individualizacién de las
trayectorias de formacién).

Sucede lo contrario con las competencias. No se puede imaginar un
enfoque por competencias que no sea, de entrada, sensible a las diferen-
cias, desde el momento en que se pone a los alumnos en situaciones en
que se supone que aprenderdn actuando sobre y reflexionando acerca de
los obstdculos que encontrardn. Ahora bien, estas situaciones no pueden
ser constantemente propuestas a toda una clase, conviene hacerlo a gru-
pos mds pequefios. Por lo tanto, una pedagogia orientada a las competen-
cias hace estallar el grupo-clase y favorece el trabajo de los alumnos en
pequefios grupos.
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Esta no es sino la condicién necesaria para una pedagogfa diferen-
ciada. Al interior de una situacién-problema, los alumnos siguen siendo
desiguales y nada garantiza que los mecanismos generadores de la des-
igualdad sean suspendidos por el solo hecho de que los alumnos no escu-
chan, en conjunto, una clase magistral dirigida a todos. Al contrario, una
actividad de resolucién de problemas, si no se tiene cuidado, favorece a
los favorecidos, a los alumnos que tienen las aptitudes requeridas para
hacer buenas preguntas, dirigir observaciones perspicaces, hacer hipé-
tesis, asegurar el liderazgo de una actividad colectiva, tomar el l4piz para
anotar los elementos pertinentes, pedir a otros alumnos para la realizacién
de tareas precisas. Todos saben que una gestién de proyecto es particular-
mente susceptible de revelar y, a veces, de acentuar las desigualdades. El
trabajo a través de situaciones-problemas hace correr los mismos riesgos,
de manera quizd mds insidiosa. Aunque, en un proyecto de larga duracién,
hay medios para encontrar al menos una tarea para todos si bien, como
nos recuerda Philippe Meirieu, en general, no se le confia al tartamudo el
papel protagénico del especticulod, una situacién-problema demanda, so-
bre todo, operaciones con un gran componente intelectual. Este trabajo es
atin mds selectivo y favorece, si no es dirigido con el cuidado de una peda-
gogfa diferenciada, a los alumnos mds vivaces, perspicaces y auténomos.

Volvemos nuevamente a encontrarnos con la paradoja de las pedago-
gias nuevas: corren el riesgo de ser convenientes para los alumnos que tam-
bién son los principales beneficiarios de las pedagogias frontales [Perrenoud,
1996 b]. Ante la clase magistral, asf como en una situacién-problema, cada
uno, segin su herencia cultural, su itinerario, su relacién con el saber, sus
medios de comprensién y de comunicacién, invierte y almacena den térmi-
nos de aprendizajesé ganancias en proporcién de su inversién. Frente e una
situacién problema, es importante ¢/ espacio de accidn de los alumnos y
permite tomar iniciativas, lo que, paraddjicamente, puede crear mayores
diferencias que una leccién tradicional seguida de ejercicios, aunque algu-
nos triunfos pierdan su valor épor ejemplo, una relacién de respeto frente
al saber y al profesord, mientras que otros se vuelven pertinentes, por ejem-
plo, algo de imaginacién. Por esto es importante que las nuevas pedagogias
no se confien en sus buenas intenciones y pongan en juego dispositivos
que favorezcan activamente a los menos favorecidos.
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Se podrfa caer en la tentacién de reconstituir grupos de niveles y
atribuir a cada nivel tareas adaptadas. Sin excluir del todo esta manera de
actuar, es preciso sefialar que ésta, al final, pone a cada uno en su nivel,
haciendo mds profundas las diferencias. Ademds, a veces, ésta impide un
funcionamiento activo frente a las situaciones-problemas: mientras que
los grupos que rednen a alumnos de nivel elevado pueden ir muy lejos, si
no se paralizan por disputas de liderazgo, los grupos que retinen a alum-
nos de nivel bajo pueden funcionar de forma desastrosa, por la falta de un
minimo de liderazgo y de interacciones. En un grupo, la heterogencidad
es un motor.

El desafio es reunir, frente a una misma situacién de aprendizaje, a
alumnos de diversos niveles, sin que eso favorezca sistemdticamente a los
favorecidos. Serfa arriesgado pretender que se domina esta dificultad. Quizd
se llegue a identificarla y transformarla progresivamente en objetivo-obs-
téculo, esta vez para los formadores. Es una trampa diabélica: para impli-
car en la tarea a los alumnos que mds lo necesitan, el docente, a veces,
compromete la dindmica del grupo y asume una presencia intensiva en
un solo lugar, mientras cuatro o cinco grupos quisieran repartirse su tiempo
e inteligencia diddctica...

TRANSFORMAR LA FORMACION DE LOS DOCENTES

Los docentes en su mayorfa han sido formados por una escuela centrada
en los conocimientos y se sienten cémodos con ese modelo. Su cultura y
su relacién con el saber han sido forjadas de esta manera y ese sistema ha
tenido éito para ellos, puesto que han realizado largos estudios y han pasa-
do con éxito los exdmenes. ;En el campo educativo, se encuentran dentro
del “tercio instruido™ Se puede vivir bastante bien en ese etnocentrismo. A
gran parte de los docentes, el enfoque por competencias no “les dice nada”,
porque ni su formacién profesional, ni su manera de hacer la clase los
predispone a ello. Este les parece ser parte de la palabrerfa pedagdgica,
de una animacién sociocultural apropiada para los centros de vacacio-
nes, o al menos salir del piso “inferior” del edificio escolar. Mientras
permanezcan en esta l6gica, la identidad de los profesores estard segura,
porque ellos se limitardn a ensefiar saberes y evaluarlos. Mientras ellos
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no sepan organizar y evaluar verdaderamente gestiones de proyecto y
situaciones-problemas, los ministerios les propondrdn textos inteligentes
que permanecerdn sin respuesta, porque sus destinatarios no han seguido
la misma concepcién de aprendizaje y ensefianza que subyace en los nue-
vos programas.

En este momento, los textos de los ministerios estdn adelantados en
la concepcién que domina a los programas, en el seno del cuerpo docen-
te. Nada garantiza que este desfase va a disminuir. Los institutos universi-
tarios de formacién de maestros (IUFM), creados en Francia en 1989,
forman hoy docentes atn fuertemente centrados en los saberes, en el
momento mismo en que el discurso oficial pone énfasis en las competen-
cias... Para corregir este desfase, serdn necesarios de cinco a diez anos...
Aqui existe una patente falta de armonfa entre el discurso que sostienen
los programas y la formacién de los docentes. La estructura de los IUFM
lo muestra bien, con la realizacién del concurso, su peso, sus pruebas, que
revelan que se sigue con la l6gica dominante, la de los saberes universita-
rios que deben ser dominados en un examen, es decir, muy alejados de las
condiciones de su movilizacién en una clase. En resumen, no faltan las
ocasiones en que los profesores se enfrentan a situaciones complejas, gra-
cias a las pricticas en establecimientos, pero la formacién, en lugar de
considerar esta complejidad como su objetivo principal, trabaja seglin una
l6gica disciplinaria y académica.

La “revolucién de las competencias” sélo se producird si los futuros
docentes tienen la experiencia personal durante su formacién profesio-
nal. La formacién continua se desarrolla. Esta va en la via del desarrollo
de las competencias cuando se orienta hacia la profesionalizacién
[Perrenoud, 1994 a, 1996 g], el acompafiamiento de equipos y de proyec-
tos de establecimientos y hacia el andlisis de las précticas, de las situacio-
nes de trabajo y de los problemas profesionales [Altet, 1994; Paquay ez
al., 1996; Perrenoud, 1996 h]. Este es, en fin, el futuro de la formacién
inicial, si ésta llega a crear una verdadera articulacién entre teorfas y prdc-
ticas y liberarse de la preeminencia de las disciplinas. Es necesario, en
todo caso, romper un circulo vicioso: si el modelo de formacién de los
alumnos es reforzado por el modelo de formacién de los docentes, y vice-
versa, ;de dénde vendrd el cambio?
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CONCLUSION: A PROPOSITO DE
ESTRATEGIAS DE CAMBIO

Los problemas aqui tratados constituyen la médula de los problemas de
teorizacion de la accién [Barbier, 1996], del aprendizaje y de la ensefian-
za. ;Cémo se podrfa imaginar un consenso, en una claridad conceptual
total? Por el contrario, el desarrollo de las ciencias cognitivas sugiere que
todos estamos, atn por largo tiempo, metidos en un proceso de teorizacién
que tendrd atin muchas repercusiones y verd nacer nuevos paradigmas.

Sin embargo, no se puede esperar ver todo con completa claridad
antes de actuar. Toda préctica educativa se apoya en algunas apuestas ted-
ricas. Si uno adhiere a ellas, queda por ganar el mayor ndmero. La ampli-
tud de las dudas y la complejidad de las ideas en debate no son los ulti-
mos obsticulos.

El movimiento hacia las competencias se encuentra a la cabeza de la
renovacién de la escuela y al mismo tiempo forma parte de una repeticién
incansable. Al abogar por cabezas bien hechas en lugar de bien llenas, ;no
defendia acaso Montaigne sino la primacia de las competencias por sobre
los conocimientos? El combate por las competencias verdaderas, al salir
de la formacién bdsica, ;no es el combate de las escuelas nuevas, de las
escuelas alternativas y de todos los movimientos pedagdgicos? ;No estamos
a punto de reeditar, en un nuevo lenguaje, el proceso del enciclopedismo,
de denunciar otra vez los saberes escolares que sélo servirfan para pasar los
exdmenes? Un gran pedagogo, hoy jubilado y que ha conocido, desde 1930,
muchos tipos de renovacién de la escuela, decfa un dfa con tristeza que no
estaba seguro de ver, antes del fin de su vida, propagarse en gran escala los
principios de la escuela activa por los que él habfa combatido. Cada
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generacién reabre el debate en torno a los programas, a su sobrecarga;
vuelve a descubrir la necesidad de tomar en cuenta la globalidad de la
persona; insiste acerca del sentido de los saberes, su contextualizacién;
siente que al fin ha llegado al fondo del problema y tiene la solucién. ;Se
ha progresado verdaderamente? El enfoque por competencias en los pro-
gramas escolares reescritos es quizd sélo la tltima transformacién de una
utopia muy antigua: hacer del colegio un lugar en que cada cual aprenda
libremente y de manera inteligente cosa dtiles para la vida...

En general, no se juzga “constructivo”, cuando se esboza una nueva
utopfa, preguntarse en voz alta si no es “mucho ruido por nada”. Yo no
discuto que es indispensable poner regularmente, en ¢l frontén de la es-
cuela, algunos principios ambiciosos. Sin embargo, como Hameline, pre-
fiero a los “militantes despabilados” que no se suben sin reflexionar al
tren de la tltima reforma a la moda, por que ésta revela esperanzas ocul-
tas, muchas veces frustradas, siempre listas para renacer.

La utopfa no es esencialmente pedagdgica, en la medida en que el
desarrollo de las competencias entra en el orden de lo posible, en térmi-
nos genéticos, psicélogos y diddcticos. La utopia es socioldgica, en la me-
dida en que este desarrollo supone condiciones favorables en todas las
clases, como la adhesi6n activa de los actores, comenzando por los docen-
tes, 2 una concepcidn de la cultura, del saber y de la accién, lo que pasa
por un cambio de identidad, de nuevas representaciones, de nuevas califi-
caciones profesionales.

Es dificil trabajar en el advenimiento de la utopia socioldgica, pues-
to que ésta atafie a los adultos y a las organizaciones, capaces de oponer
mil buenas razones al cambio de las prdcticas. Los sucesivos ministros
pueden contentarse con fingir reformar el colegio. Publican textos
auspiciosos, dejando a otros la preocupacién de pasar al acto. Cada go-
bierno, si es un poco dindmico y audaz, vuelve a poner en el trabajo algu-
na utopia retocada segtin la moda del momento. Quedard por dedicarse
un dfa a lo esencial del problema: los textos nuevos no cambian por sf
solos las representaciones y las pricticas de los docentes. Una nueva refor-
ma, mds que afrontar con perseverancia los verdaderos obstdculos, des-
plazard el problema. La falta de continuidad de la accién reformadora
dafa su eficacia.
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RESISTENCIAS MUY RACIONALES

El enfoque por competencias transformaria considerablemente el traba-
jo del profesor y el del estudiante y, sin duda, los trabajos del personal
y de los otros profesionales que intervienen el colegio. ;Debe asombrar
el hecho de que dichas transformaciones susciten diversas resistencias,
de las mds calladas a las mds explicitas? Lo peor serfa pensar que se
trata de “resistencias irracionales ante el cambio”. Estas son, al contra-
rio, mds bien “razonables”, si se admite que a veces la razén es lo con-
trario de la audacia:

- La justificacién de la reforma no es lo suficientemente explicita o
convincente. Aquellos que proponen este nuevo enfoque siempre
subestiman el camino que han recorrido, que se calcula en afios o
décadas, a favor de una historia de vida, a menudo dnica y agita-
da; se sorprenden de que otros, que han vivido otra historia, no
encuentren que sus razonamientos son claros y sus conclusiones
evidentes...

- El enfoque por competencias es comprendido de muchas maneras
diferentes, a menudo muy mal. Se manejan expresiones polisé-
micas, conceptos poco estabilizados y se combate un problema
enorme: las finalidades y los contenidos de la ensefianza. Es nor-
mal que una inmensa diversidad de concepciones de la cultura y
del colegio se enfrenten, unas explicitas y creadas, otras intuitivas
y esbozadas. Pero, en el actual estado de las précticas profesiona-
les, muchos docentes piensan adn en solitario y se dan el derecho
de tener razdn solos contra todos. La razén pedagdgica sigue sien-
do un asunto individual.

ASUMIR SOLIDARIAMENTE UNA POSTURA

Toda reforma importante es una postura, que mds valdria asumir colecti-
vamente, tomando solidariamente riesgos razonables. Hacerlo juntos no
significa que todos los profesores y todo el personal educativo estardn
convencidos. Basta con una breve mayorfa, incluso con una minoria lo
suficientemente amplia y dispersa, para poner en movimiento el sistema.
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Es inevitable que todo cambio divida la opinién, tanto la de los padres
como la de la comunidad profesional.

Es muy dificil asociar a la génesis de una reforma a los docentes que
no se interesan en la politica de la educacién mientras ellos no perciban
las repercusiones en su existencia cotidiana. Es normal que una reforma
en principio sea recibida como una utopia, una locura, un enredo, una
fantasfa ministerial, un suefio de tecnécrata, una raya en el agua, o cual-
quier otra calificacién igual de elogiosa... El verdadero trabajo de innova-
cién comienza entonces. Ahora bien, la mejor forma de no comenzar esta
innovacién es considerar que las resistencias son irracionales, ya sea para
ignorarlas, o bien para volver a explicar hasta el infinito que todo marcha
bien, que la reforma estd bien pensada y tiene respuesta para todo. Lo que
importa, en cambio, es colectivizar la incertidumbre, reconocer los limites
de toda programacién del cambio ¢ invitar a la gente de buena fe, aque-
llos que quieren el progreso del colegio, a participar en la regulacién del
proceso. Para esto, es necesario, naturalmente, darles un lugar y aceptar la
renegociacién de una parte de las orientaciones, de las modalidades, del
calendario. Los iniciadores de una reforma deben asf seguir un camino
empinado: por defender demasiado su primer proyecto, ellos rechazan,
entre los adversarios, a aliados potenciales, que estdn de acuerdo en gran-
des lineas, pero que desean apropiarse del proyecto y poner en ¢l sus pala-
bras y preocupaciones; por abrir mucho el debate, ellos corren el riesgo
contrario: la reforma obtiene una gran adhesién, porque nadie se siente
amenazado, pero pierde su coherencia y su fuerza...

Lo mds dificil no es integrar las ideologias de unos y de otros. Lo
mds dificil es trabajar con las verdaderas resistencias al cambio, también
racionales, pero menos confesables. No es irracional preservar intereses
adquiridos, aunque sea dificil confesar que uno se opone a una reforma
porque ésta complica la vida, da mucho trabajo, pone en evidencia al-
gunas incompetencias, amenaza el frdgil equilibrio creado con los alum-
nos o los colegas, obliga a tener pérdidas insoportables, aleja razones
que llevan a ensefiar o reanima las viejas angustias de los comienzos. Sin
embargo, serfa necesario osar y poder decir esto para trabajar a partir de
estas reacciones tan razonables. ;Quién estarfa lo suficientemente loco

para contribuir en un cambio que lo puede poner personalmente en
dificultades?
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No hay una receta para esta fase de una reforma, sino sélo “hablar
con la verdad”, renunciar a utilizar contra el otro todo lo que diga con
sinceridad y lo exponga al juicio de los demds. Negar las transformacio-
nes del trabajo del profesor, quitarles importancia o apelar simplemente
al profesionalismo para asumirlas con una sonrisa, he aqu{ lo que no estd
a la altura del desafio y remite a cada uno a su fuero (;0 a su fuerza?)
interno. No puedo aqui desarrollar una estrategia de cambio que conven-
ga especificamente a uno u otro sistema educativo, sino sélo recordar al-
gunas ideas tan simples como dificiles de poner en prictica:

a. Ni las précticas, ni los sistemas evolucionan muy répido, es nece-
sario tomar el tiempo necesario para el cambio de actitudes, de
representaciones, de identidades.

b. Rara vez se cambia solo, es mds productivo participar en un pro-
ceso colectivo, en el marco de un equipo, de un establecimiento,
de una red.

c. Ningtin sistema cambia sin que la mayor parte de los actores ten-
ga ambivalencias internas, ni sin conflictos entre ellos sobre el
fondo, la estrategia o los resultados.

d. No se cambia en el miedo o el sufrimiento, ni tampoco en la indi-
ferencia.

e. Toda reforma se apoya en un estado del proceso de profesionalizacién
del trabajo del profesor y puede contribuir en él o, en cambio, lo
puede hacer retroceder, segiin la actitud de los reformadores [Gather

Thutler, 1993, 1994; Perrenoud, 1996 g].

La lucidez del sociélogo obliga a decir que el enfoque por competen-
cias, tal como se desarrolla, pasard probablemente por el lado de su ambi-
cién. Y, al mismo tiempo, que es indispensable y que es necesario trabajar en
él. Al igual que la investigacién, el cambio de la escuela siempre se apoya
en los intentos anteriores y trata de dar un paso més adelante. El debate
de hoy sélo es posible porque desde hace un siglo los partidarios de la
nueva escuela y de las pedagogias activas cuestionan las relaciones entre
los saberes y las prdcticas sociales, el sentido del trabajo escolar, la ausen-
cia de un proyecto.
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El cardcter acumulativo de las reformas es evidentemente menos con-
vincente que el de los trabajos cientificos. La escuela tiene mala memoria,
los actores cambian, cada reforma es una historia nueva para los mds jéve-
nes. En funcién de los fracasos o de los éxitos moderados de las reformas
introducidas durante las dltimas décadas, los sistemas educacionales han
aprendido, al menos, a evitar los errores estratégicos mds grandes. Les que-
da capitalizar mejor las experiencias de las reformas sucesivas, es decir, iden-
tificar mejor las contradicciones que habitan el sistema educativo y que
hacen que el cambio sea dificil, aunque se siga al pie de la letra el “Manual
del perfecto innovador”.

Mientras més se avance hacia lo que he llamado “veformas del tercer
tipo”, las que van mds alld de las estructuras y de los programas, las que
afectan las pricticas de ensefianza y la cooperacién profesional entre los
docentes, mds necesario serd tomar en cuenta las concepciones de la cultura
que se enfrentan y llevar el debate a ese nivel. Ademds, se deberd aceptar
que una reforma no se decide sélo a alto nivel, no emana espontdneamente
de la base, sino que se construye gracias a un proceso participativo pacien-
te, complejo, que recurre a dispositivos y competencias especificas de
concertacién y de innovacidn, a pequefia y gran escala.

Si el enfoque por competencias es exclusivamente un lenguaje a la
moda, éste sélo modificard los textos y serd rdpidamente olvidado. Si tiene
la ambicién de transformar las précticas, es una reforma del tercer tipo, que
no puede prescindir de un debate acerca del sentido y las finalidades del
colegio, ni colocarse en un profundo divorcio entre lo que piensan los do-
centes y lo que el sistema espera de ella. Crear competencias desde la escue-
la exige “tiempo y paciencia’.
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Tener éxito en la escuela no es un fin en si. Por cierto, cada aprendizaje prepara, en el curso
del periodo escolar, para los pasos siguientes. Pero al fin del proceso, el alumno deberia ser
bdsicamente capaz de trasladar sus adquisiciones escolares fuera de la escueln, en situaciones
diversas, complejas, imprevisibles. Hoy dia, esta preocupacion se expresa en lo que a menudo
se llama la problemdtica de la transferencia de conocimientos o de la construccion de competencias.
Ambas expresiones no son sinonimas, pero designan una cara del problema:

- para ser Gtiles, los saberes escolares debe ser transferibles;

pero esta transferencia exige mds que el dominio de los saberes, ya que pasa por la integracion
de éstos en competencias de reflexion, decision y accion relafivas a la complejidad de las
situaciones que deben enfrentar el individuo.

Si a través de las épocas volvemos regularmente a los problemas de lo transferencia de
conocimiento y de la construccion de las competencias, es porque ellos no se han resuelto en la
prdcica.

Tomar conciencia de los limites de la transferencia de los aprendizajes escolares reconocer que
los alumnos que logran buenos resultados en clase no son necesariomente capaces de aplicar
los mismos saberes en ofras situaciones, tendria, si quisiéramos no resignarnos a estas constataciones,
implicaciones considerables en materia de contrato pedagdgico, transposicion diddctica, trabajo
escolar, gesfion de clase, pero también, sin duda, de cooperacién profesional, funcionamiento
de los establecimientos y papel de la autoridad escolar.

Estas son las cuestiones que plantea al acercamiento a las competencias, inscritas desde ahora
en los infenciones de numerosos sistemas educativos. Mds que nunca conviene enfrentarlos.
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