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Presentacion

El concepto de competencias se ha extendido en la ensefianza de forma muy rapida. Como
muchas otras ideas, ha encontrado en el mundo educativo terreno abonado para su de-
sarrollo. Al mismo tiempo, como es habitual también, se ha producido un intercambio de opi-
niones favorables o detractoras en funcion de criterios asociados a su pertenencia a uno u otro
paradigma pedagogico. Y sin lugar a dudas existen razones consistentes en ambas direcciones.

Como todos sabemos, las ideas por si solas no mejoran la ensefianza y mucho menos cuan-
do éstas se limitan a la forma en que se ha de plantear aquello que debe ser objeto de la
educacién. Si al final el avance sélo consiste en cambiar los nombres de los objetivos edu-
cativos, seguird cumpliéndose de forma persistente el pensamiento de Lampedusa, en el que,
una vez mas, los cambios aparentes sélo sirven para que todo siga igual.

¢Hasta qué punto una ensefianza basada en competencias representa una mejora de
los modelos existentes? Nuestra opinién es que la introduccién del concepto de compe-
tencias de forma generalizada puede ser un medio notablemente eficaz para extender
unos principios pedagodgicos que aun hoy en dia siguen siendo parte de una minoria;
pero no solo eso, de algiin modo puede ser un «recipiente» apropiado para contener de
forma rigurosa una ensefianza mas acorde con una perspectiva de formacién integral’,
en equidad y para toda la vida.

Si observamos el movimiento que han seguido las propuestas curriculares desarrolla-
das, veremos que han sufrido un proceso muy lento de superacién de una vision centrada
en contendidos tematicos hacia una vision centrada en el alumno: temas, objetivos mas
o0 menos operativos, el recurso a la taxonomia de Bloom, objetivos por capacidades v,
ahora, las competencias. Una evolucion consistente en la busqueda de una alternativa a
un modelo basado en el aprendizaje de unos saberes disciplinares organizados en torno
a unas materias convencionales, en el que el alumno debia asumir los contenidos tal
como eran definidos desde las distintas aportaciones cientificas. Una escuela transmiso-

ra. De forma progresiva y lenta, pero en un proceso afortunadamente irreversible, los

1. Todos los términos que aparecen en negrita pueden encontrarse en el glosario del libro (pp. 217-222).
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curriculos se han ido desplazando de las materias al alumno. La ensefianza por objetivos
intenta analizar los distintos grados de aprendizaje que el alumno debe adquirir, pero
aun en funcién de los distintos contenidos disciplinares. En definitiva, sélo se trata de un
intento de clarificar lo que el alumnado debe conocer o dominar para superar unas prue-
bas de selectividad universitaria. Pero mas alla de la superaciéon de estas pruebas, ;cual
es el paso siguiente? ; Es suficiente con memorizar, comprender, aplicar, aunque solo sea
para poder realizar una carrera universitaria? ;Para qué? ;Qué sentido tiene o debe
tener el conocimiento adquirido? ; Qué debe o puede hacer el alumno con dicho cono-
cimiento? Y, por lo tanto, ;cudl es el papel de la escuela?

Como respuesta a estas cuestiones, «una nueva vuelta de tuerca»: la formacion para
el desarrollo de capacidades. Ahora ya no sélo es suficiente adquirir unos conocimientos
o dominar unas técnicas, aunque sean de forma comprensiva y funcional, sino que es
necesario que el alumno sea «capaz» cognitivamente y, sobre todo, en las otras capaci-
dades: motrices, de equilibrio, de autonomia personal y de insercién social. Propuesta
curricular por capacidades como antesala premonitoria de las competencias. No es sufi-
ciente saber o dominar una técnica, ni es suficiente su compresion y funcionalidad, es
necesario que aguello que se aprende sirva para poder actuar de forma eficiente ante
una situacion concreta y determinada. Y en eso estamos.

Nosotros creemos que una ensefianza basada en competencias es una nueva y gran
oportunidad para que la mejora sostenida de la educacién no sea patrimonio de unos
pocos privilegiados. La introduccién del concepto de competencias en la ensefianza obli-
gatoria puede ser una oportunidad para profundizar en un proceso de cambio que se
fragud a finales del siglo xix, tuvo su efervescencia en el primer tercio de siglo xx, para
desarrollarse con dificultades a largo de los otros dos tercios. Asi pues, partiendo de esta
vision y s6lo de ésta, entendemos que la introduccién de las competencias en la escuela
puede representar una aportacion sustancial a la mejora general de la ensefianza.

Este libro pretende defender una manera de entender las competencias asumiendo
los grandes principios de ios movimientos renovadores. Para ello vamos a analizar y res-
ponder, a lo largo de las distintas ideas clave, las cuestiones que plantea su implantacion
en la ensefianza, desde las razones que las justifican hasta las caracteristicas que, a nues-

tro criterio, deben adoptarse en la educacién reglada.
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Once ideas clave para responder a
once cuestiones en torno
a las competencias

1. Como hemos dicho el concepto de competencia se introduce de forma generalizada
asemejandose, una vez mas, a una de las muchas ideas que periédicamente van difun-
diéndose en la ensefianza. Moda que como tal puede tener sus dias contados. Sin embar-
go, existen razones de peso que nos permiten considerar que las ideas que subyacen al
concepto de competencia pueden tener una incidencia trascendental en la ensefanza.
¢Cudles son los argumentos que justifican la introduccion del concepto de competencia
en la educacién? ;Qué tipo de ensefiaza se pretende superar con su introduccion en las
aulas?

Idea clave 1: £l uso del términc «competencia» es una consecuencia de ia necesidad de
superar una ensefianza gue, en la mayoria de los casos, se ha reducido al aprendizaje
memaoristico de conocimientos, hecho que conlleva la dificuitad para que éstos puedan

ser aplicados en la vida real.

2. Distintas son las definiciones de competencia que a lo largo de las Gltimas décadas se
han ido elaborando desde diferentes instancias. Al principio surgieron dentro del mundo
laboral, para después extenderse a todos los ambitos formativos y entre ellos, de forma
contundente, a la educacién reglada. Sin embargo, no todas las definiciones son coinci-
dentes, algunas de ellas se centran en su funcion y otras en su estructura. ; Cuél es el sen-
tido que deben tener las competencias en la escuela? ; Cuales son sus componentes y cudl
es su estructura?

Idea clave 2: La competencia, en el ambito de ia educacidn escolar, ha de identificar
aquelio gue necesita cualquier persona para dar respuesta a los problemas a los que se
enfrentard a lo largo de su vida. Por lo tanto, la competencia consistird en la interven-
cién eficaz en los diferentes ambitos de Ia vida, mediante acciones en las qgue se mo-
vilizan, al mismo tlempo v de manera interrelacionada, componentes actitudinales,

procedimentales v concepiuales,
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3. Una de las tendencias habituales en el &mbito educativo ha consistido en establecer
sucesivos enfrentamientos entre la escuela heredada, la tradicional, fundamentada en
los saberes, y cualquier propuesta de cambio, generalmente, sustentada en el saber
hacer, como si esta nueva propuesta representase un rechazo a lo existente y no un
intento de mejora. Asi, el concepto de competencia puede entenderse como una nega-
cion de los contenidos tradicionales. ¢Hasta qué punto una ensefianza basada en com-
petencias comporta la disminucion de conocimientos? Se puede ser competente sin dis-
poner de conocimientos?

ldea clave 3: La competendia v los conocimientos no son aniagdnicos, va que cualquier
actuacién competente siempre implica el uso de conodimientos interrelacionados con

habilidades v actitudes.

4, Un curriculo basado en competencias comporta la formacion en unos aprendizajes que
tienen como caracteristica fundamental la capacidad de ser aplicados en contextos concre-
tos. Lo esencial de las competencias es su caracter funcional ante cualquier situacion nueva
o conocida. Pero cuando trasladamos estas ideas a la ensefianza obligatoria, ;cuél debe ser
su alcance?, ;debe limitarse a una formacién funcional de unos contenidos sobre ambitos
convencionales académicos o debe ampliarse a otros &mbitos del desarrollo humano?

Idea clave 4: Para peder decidir qué competencias son objeto de ia educacidn, ol paso
previo es definir cudles deben ser sus finalidades. Existe un acuerdo generalizado en
gue éstas deben contribuir al pleno desarrollo de la personalidad en todeos los ambitos

de la vida.

5. Todas las instituciones internacionales cuando se han manifestado sobre la funcién
social que debe cumplir la ensefianza han optado, de acuerdo con la declaracion univer-
sal de los derechos humanos, por el pleno desarrolio de la persona. De todos modos, esta
definicion es lo suficientemente general como para que merezca mdaltiples interpretacio-
nes, entre ellas la del distinto grado de responsabilidad de los diferentes agentes educa-
dores: familia, escuela, medios de comunicacién, entidades de tiempo libre, etc. Te-
niendo en cuenta las limitaciones y posibilidades de la escuela, ; cuales son las competen-

cias que deben plantearse como fines de la ensefianza obligatoria?
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Idea clave 5: Las competencias escolares deben abarcar el ambito sodial, interpersonal,

personal v profesional

6. Los estudios realizados sobre el modo en que las personas aprenden, sea cual sea la
corriente psicolégica que los sustenta, permiten establecer un conjunto de principios
suficientemente contrastados. En estos momentos disponemos de un notable conoci-
miento sobre c¢cdmo las personas aprendemos: existen datos irrefutables acerca de la
manera en que se aprenden los contenidos factuales, conceptuales, procedimentales y
actitudinales, pero ;cdmo se aprenden las competencias?, ; pueden precisarse principios
rigurosos sobre su aprendizaje?

Idea clave 6: Ef aprendizaje de una competendia estad muy alejado de lo que o5 un apren-
dizaje mecénico, implica el mayor grado de significatividad y funcionalidad posible, ya
gue para poder ser utilizada deben tener sentido tanto la propia competendia como sus

componentes procedimentales, actitudinales y conceptuales,

7. El conocimiento del modo en gue se aprenden los distintos componentes de las com-
petencias y su naturaleza de «procedimiento de procedimientos» permite comprender
la complejidad de sus procesos de aprendizaje. De ahi que se puedan extraer algunas
conclusiones sobre las condiciones que debe tener su ensefianza. Ahora bien, una de
las caracteristicas fundamentales de las competencias es la capacidad para actuar en con-
textos y situaciones nuevas, y dado que éstas pueden ser infinitas, podriamos llegar a la
conclusion de que no pueden ser ensefiadas. ¢Es eso asi? ;Pueden precisarse criterios fia-
bles sobre las caracteristicas que debe tener el proceso de ensefianza de las competen-
cias? Si la respuesta es afirmativa, ;cudles deben ser estos criterios?

Idea clave 7: Ensefiar competencias implica utilizar formas de ensefianza consistentes en
dar respuesia a situaciones, conflictos v problemas cercanos a la vida real, en un com-
plejo proceso de construccion personal con gjercitaciones de progresiva dificultad v ayu-

das contingentes segin las caracteristicas diferenciales del alumnado.

8. La escuela debe participar activamente en el desarrollo de la persona en los &mbitos

social, interpersonal, personal y profesional. Las competencias necesarias para actuar efi-
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cientemente en cada uno de estos &mbitos son numerosas y complejas. Cada una de ellas
se compone de actitudes, habilidades y conocimientos, que a su vez disponen de distin-
to grado de soporte cientifico. Algunos de estos componentes tienen un claro sustento
en ciencias estables y bien definidas, pero en muchos otros casos e! soporte es comparti-
do por varias disciplinas, en otros el apoyo de una ciencia determinada es débil, y en
algunos componentes no existe ningin soporte disciplinar. Tomando en consideracién
estas caracteristicas, ;es adecuado el modelo tradicional de organizar el curriculo
mediante asignaturas o disciplinas convencionales para una ensefianza basada en el des-
arrollo de competencias para la vida?

Idea clave 8: Ei analisis de {as competencias nos permite concluir gue su fundamentacion
no puede reducirse al conocimiento gue aportan los distintos saberes cientificos, lo que
implica llevar a cabo un abordaje educativo que tenga en cuenta el cardcter metadis-

ciplinar de una gran parte de sus componentes.

9. Si las disciplinas no son suficientes para desarrollar las competencias y lograr el pleno
desarrollo de la persona, se deberad encontrar una alternativa. Pero tenemos que tener
en cuenta que la estructura del sistema escolar, la propia formacion del profesorado, las
caracteristicas de los modelos existentes para la interpretacién de la realidad y la orga-
nizacion de los curriculos heredados estan fundamentadas en las disciplinas. Siendo esto
asi, ¢cdmo podemos abordar una ensefianza basada en competencias que cumpla con
sus objetivos y que al mismo tiempo pueda sustentarse en una estructura sélida y con-
trastada como la que ofrecen las disciplinas?

Idea clave 9: Una ensefianza de competendcias para la vida exige la creacion de un area
especifica para todos sus componentes de caracter metadisciplinar, gue permita la refle-
xién y el estudio tedrico v, al mismo tiempo, su aprendizaje sistematico en todas las

otras areas.

10. A partir de los criterios establecidos para la ensefianza de las competencias podemos
revisar las estrategias metodoldgicas utilizadas habitualmente. Este anélisis nos permiti-
ra apreciar que no existe una metodologia especifica para las competencias, y que sera

necesario afiadir, suprimir o cambiar aspectos, mas o menos profundos, en dichas meto-
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dologias para que puedan adecuarse a una ensefianza de competencias. Ahora bien, mas
alld de estos criterios, en cierto modo puntuales, ;existen algunas caracteristicas meto-
dolégicas generales que determinen con claridad cuando una secuencia didactica es
apropiada para el aprendizaje de las competencias?

idea clave 10: Mo existe una metodologia propia para la ensefanza de las competencias,
pers si unas condiciones generales sobre cdmo deben ser las estrategias metodolégi-

¢as, entre las que cabe destacar la de que todas deben tener un enfogue globalizador.

11. S6lo podemos considerar que una actuacidon es competente cuando se realiza en una
situacion que generalmente es o puede ser nueva. Si esto es asi, dificilmente podremos
valorar con precisién si se ha adquirido una competencia, ya que sélo podemos valorar-
la como competente cuando ésta se lleva a cabo en situaciones que no son las escolares.
Es evidente que la funcidn de la escuela siempre ha sido pensada para un futuro, ya que
aquello que se evalta se realiza sabiendo que es un medio para conocer el grado de
aprendizaje adquirido y la posibilidad de ser aplicado en un futuro mas o menos lejano.
Por lo tahto, la evaluacidén de las competencias comporta también la busqueda de
medios que permitan prever la capacidad para que pueda ser utilizada en el momento
en que sea necesaria. Aceptando esta premisa, las preguntas que nos debemos hacer
estén relacionadas con las caracteristicas de la evaluacion de las competencias vy, por lo
tanto, con cémo debe realizarse, qué medios se deben utilizar y en qué momentos hay
que efectuarla.

Idea clave 11: Conocer el grado de dominio que ef alumnado ha adguirido de una com-
peiencia es una tarea bastante compleja, va que implica partir de situaciones-problema
gue simulen contextos reales v disponer de los medios de evaluacion especificos para

cada unc de los componentes de la competendia.
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Idea clave

El término «competencia» nace
como respuesta a las limitaciones
de la ensenanza tradicional

El uso del término «competendia» es una consecuendcia de la necesidad de supe-

¥ rar una ensefianza que, en la mavoria de los casos, se ha reducido al aprendiza-
ie memoristico de conocimientos, hecho que conlleva la dificultad para que
éstos puedan ser aplicados en la vida real.

¢Por qué tenemos que hablar
de competencias?

A principios de la década de los setenta y en el &mbito de les empresas surge el término «com-
petencia» para designar aquello que caracteriza a una persona capaz de realizar una farea
concreta de forma eficiente. Desde entonces dicho término se ha ido extendiendo de forma
generalizada, de modo que hoy en dia dificiimente podemos encontrar una propuesta de de-
sarrollo y formacion profesional que no esté estructurada en torno a las competencias. Asf
es como en el mundo empresarial se habla de gestion por competencias, formacién de compe-
tencias, desarrcllo profesional por competencias, anélisis de competencias, etc.

No mucho maés tarde estas ideas empiezan a ser utilizadas en el sistema escolar, inicialmente
en los estudios de formacién profesional, para a continuacion extenderse de forma generalizada

al resto de las etapas y niveles educativos: se intenta identificar las competencias basicas de la
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ensefianza, se inician evaluaciones internacionales basadas en el domino de competencias, en la
universidad se elaboran estudios basados en competencias, y de forma cada vez mas generaliza-
da los curriculos oficiales de muchos paises se reescriben en funcion del desarrollo de competen-
cias. Asimismo, a la identificacion de las competencias que debe adquirir el alumnado, como no,
se asocian las competencias de que debe disponer el profesorado para poder ensefiarlas.

Esta es la situacion actual, pero ;cudles son las razones que la justifican?, ;qué nuevos cono-
cimientos han originado el cuestionamiento de los modelos existentes sobre la forma de describir
los recursos de que debe disponer cualquier persona para desempefiar su labor apropiadamente
en un determinado lugar de trabajo? En el ambito de la escuela, ¢cudles son fos argumentos
gue exigen la revisién de los disefios curriculares, obligando con ello a realizar un cambio de

dimensiones extraordinarias en todo el sistema educativo?

Saber por saber o saber para saber hacer.
Falsa disyuntiva entre teoria y practica

Un andlisis de las caracteristicas de la formacion inicial y permanente

La formacién inicialy - de la mayoria de profesiones nos permite apreciar como éstas se han
permanente de la
mayotia de

mf%mt:é;;ﬁ habilidades para el desarrollo de la correspondiente profesién. Una

y reducido al - revisién de los programas oficiales de las distintas titulaciones univer-
aprendizaje de unos
conodimientos,  Sitarias y de los temarios —ya en el uso de la palabra «temario» pode-
por encima de las . .
habitidades pava  MOS Observar la tendencia a organizar los programas por temas, es
& desarrolio
de la profesién.

centrado en el aprendizaje de unos conocimientos, por encima de las

decir, por bloques de conocimientos— de las oposiciones para la mayo-
ria de plazas de la administracién publica nos permite apreciar como
éstos estan organizados en torno a los conocimientos, o sea, alrededor
del dominio del cuerpo tedrico de los distintos ambitos profesionales.

Si los contenidos de los temarios son claramente conceptuales y
estan desligados de la practica profesional, este caracter disociado
entre teoria y practica se incrementa cuando analizamos las pruebasy

los criterios de evaluacion de la mayoria de exdmenes y oposiciones.
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Una simple ojeada por el tipo de pruebas nos permite ver que estan
basadas en una demostracién por escrito y, en un tiempo limitado, del
«conocimiento» que se tiene sobre un tema, siendo pocas veces estas
pruebas un medio para reconocer la capacidad de respuesta a proble-
mas o cuestiones de la profesién en contextos mas o menos reales. A
ello, cabe afiadir la debilidad del modelo evaluador al generar unas
estrategias de aprendizaje dirigidas fundamentalmente a la memori-
zacién a corto plazo. Este modo de aprender provoca una mayor diso-
ciacion entre teoria y practica, ya que el alumnado se ejercita en
memorizar el temario con el fin de exponer los conocimientos adqui-
ridos en una prueba, y no para poder aplicarlos a las distintas situacio-
nes que la vida profesional le va a deparar.

Si nos fijamos en el ambito de la educacién escolar y analizamos las
propuestas curriculares de la mayoria de paises, podremos apreciar
coémo la presion de los estudios universitarios, por un lado, y una con-
cepcion generalizada sobre el valor intrinseco de los saberes teéricos,
por otro, han dado lugar a una educacidon que ha priorizado los cono-
cimientos sobre su capacidad para ser aplicados en la practica, a pesar
de las declaraciones explicitas defendiendo una ensefianza basada en
la formacion integral, entendida ésta como el desarrollo de todas las
capacidades de la persona para poder intervenir eficazmente en los
distintos ambitos de la vida.

El valor del saber por si mismo ha determinado y determina las
caracteristicas de los sistemas educativos y la preeminencia de la teo-
ria sobre la practica, especialmente en los paises de tradicion catodlica
gue, herederos de los principios de la Contrarreforma, estdn condicio-
nados por un fuerte componente filoséfico de raiz platénica, al consi-
derar la preexistencia de las ideas sobre la realidad (el mito de la
caverna), y promueven con ello un pensamiento generalizado en favor
del saber por el saber. En contraposicion, esta importancia de la teoria

sobre la préctica no se ha dado del mismo modo en los paises de tra-

Las pruehas

y los criferios

de evaluacion

de la mayoria de
exdmeanes y
oposiciones propician
al caracter dispdiado
entre tepria

v practica, ya que el
alumno memoriza

&l temario con ¢l fin
de desarrollar

los conocimientos
adguiridos en una
prueba, y no para
poder aplicarios.

Los paises de
tradicion catolica
estan condicionados
por un componente
filnsdfice de raiz
platénica

al considerar

la preexistencia

de fas ideas sobre
la realidad,
nromoviends

un pensamients

en favor del saber
por el saber,

tas paises

de tradicion
calvinists, con
fundameniacién
filosética arisiotélica,
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aplicativa del
conocimiento,
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La concepeitn del
sistema escolar de
cardcter claramente
propedéutico y
selectivo ha hecho
gue se entienda la
ensefianza como un
recorrido de
superacion de etapas
sucesivas
mediatizadas, cada
una de ellas, por las
demandas de la etapa
superios.

ia escuela se ha
reducido a una simple
«correa de
transmisiény de las
necesidades del
caming hacia la
universidad.
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dicién calvinista, que con una base filoséfica de raiz aristotélica (mate-
ria y forma son cosas reales) han valorado y valoran la capacidad apli-
cativa de! conocimiento. Es bien conocido el menosprecio de muchos
miembros de la «inteligencia» de nuestras sociedades latinas al

supuesto «utilitarismo» del saber anglosajén.

El saber escolar al servicio del saber
universitario

A la premisa del saber por el saber hay que afadir la concepcién del
sistema escolar de caracter claramente propedéutico y selectivo, que
ha entendido la ensefianza como un recorrido de superacién de eta-
pas sucesivas mediatizadas cada una de ellas por las demandas de la
etapa superior. Asi, la etapa de educacién infantil se asume como el
medio de preparacién para educaciéon primaria, que a su vez tiene
como objetivo preparar para la secundaria y ésta, finalmente, es el ins-
trumento para la superacién de las pruebas de acceso a la universidad.
De tal modo, esta verdadera «carrera» siempre es selectiva, ya que no
todos los ciudadanos y ciudadanas de un pais pueden ser universita-
rios, y, por lo tanto, va dejando a su paso a un buen nimero de etj-
quetados como «fracasados».

Esta dindmica educativa, basada en la superacion de niveles, deter-
mina que los contenidos prioritarios de la ensefianza no son aguellos
que han de desarrollar todas las capacidades del ser humano, sino
los necesarios para superar las pruebas de acceso a la universidad. El
resultado es un sistema escolar que, a la postre, forma en las capacida-
des para poder responder eficazmente a unas pruebas o exdmenes
consistentes, generalmente, en la reproduccidén por escrito, de forma
mas 0 menos literal, de unos conocimientos y de unos procedimientos
gue se han convertido en rutinarios.

En consecuencia, la escuela se ha reducido a un simple instrumen-

to de transmision de las necesidades que surgen en el camino hacia la
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universidad, y ha comportado, en primer lugar, una ensefianza cen-
trada en asignaturas o materias seleccionadas con criterios arbitra-
rios, muchas veces como simple resultado de la tradicidn, cuando no
como resultado de los intereses de determinados colectivos profesio-
nales; y, en segundo lugar, el posterior desarrollo de cada asignatura
bajo criterios de la légica de la propia materia, desde la concepcion
del saber por el saber, provocando la depreciacién de la practica
sobre la teoria.

A todo ello debemos afiadir la concepcion de ta que disponemos de
cdmo las personas aprendemos y la capacidad que tenemos para trans-
ferir y aplicar este conocimiento en distintos contextos. Hoy sabemos
que el aprendizaje de la mayoria de contenidos es una tarea ardua en
la que la simple memorizacién de enunciados es insuficiente para su
compresion, y que la transferencia y aplicacién del conocimiento
adquirido a otras situaciones distintas s6lo es posible si, al mismo tiem-
po, se han llevado a cabo las estrategias de aprendizaje necesarias
para que dicha transferencia se produzca. A pesar de ello, aun es posi-
ble encontrar argumentos que, de manera implicita y otras veces de
forma manifiesta, utilizan la concepcién vigente en el medievo por la
cual quien sabe «ya sabe hacer y sabe ser». Esta forma de otorgar al
conocimiento un valor por si mismo ya fue cuestionada en aquellos
mismos tiempos por el propio escritor y pensador Ramon Llull, cuando
expresd de forma contundente que «lo importante no es el saber, sino
el saber decir». Refiriéndose con los vocablos «saber decir» a la forma
de expresar y transmitir, y a la capacidad para aplicar dicho saber en el
contexto social y lingUistico apropiado. Esta concepcion de que guien
sabe ya sabe hacer y saber ser, actualmente inaceptable -a tenor del
conocimiento cientifico y del propio sentido comun-, es utilizada aun
por un buen numero de profesionales de la ensefianza al considerar
que por el hecho de saber, por ejemplo, morfosintaxis, geometria, el

principio de Arquimedes o la fotosintesis, uno ya sabra escribir, inter-

£n gcasiones, aun

persiste la concepcidn
de gue guien sabe ya

sabe hacer y sabe
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pretar las relaciones entre los elementos de un cuerpo de tres dimen-
siones, la l6gica de la natacién o los criterios para la poda de un
arbusto.

La presion del saber teérico académico y de las ideas erréneas sobre
el aprendizaje y la transferencia de los saberes ha determinado la pre-
ponderancia de los conocimientos factuales y conceptuales, tanto es
asi que para la mayoria del profesorado el término «contenidos de
enseftanza» se limita a los conocimientos, o sea al saber, dando por
supuesto gue los procedimientos, habilidades, estrategias, actitudes y
valores son otra cosa, es decir, no son objetos de la educacién y, por
tanto, no son contenidos de la ensefianza.

Es asi como debemos preguntarnos si esta tradicién es aceptable en
estos momentos, tanto en el sistema escolar obligatorio como en la
formacion inicial y permanente de las distintas profesiones. ;Tiene
sentido tal preponderancia de la teoria sobre la practica? ¢ Los conoci-
mientos deben ser la base de los contenidos de aprendizaje en la

escuela? ;Cual debe ser la funcién del sistema escolar?

Crisis de los referentes tradicionales

La irrupcién de una ensefianza basada en el desarrollo de competen-
cias viene motivada por la entrada en crisis de al menos tres factores:
En primer lugar, los cambios en la propia universidad, institucién que
a pesar de ser poco dada a innovaciones, a partir de la necesidad de
convergencia europea, se estd replanteando profundamente su
estructura y sus contenidos. En este proceso existen distintos puntos de
vista sobre Ia extension y las caracteristicas de los diversos tramos uni-
versitarios, sin embargo no estd siendo objeto de controversia que
los contenidos de las distintas carreras universitarias estén configurados
en torno a las competencias. En estos momentos la prevista entrada de
las competencias en la universidad es ya un hecho, y en consecuencia

el sistema escolar no puede permanecer ajeno a estos cambios. La tra-
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dicidon de una escuela como medio de acceso a la universidad debe
adaptarse a las nuevas demandas.

En segundo lugar, Ia mayor presién social sobre la necesaria funciona-
lidad de los aprendizajes fuerza la introduccidén de las competencias.
La constatacién de la incapacidad de buena parte de la ciudadania
escolarizada para saber utilizar los conocimientos que teéricamente
poseen, o que fueron aprendidos en su tiempo, en situaciones o pro-
blemas reales, ya sean cotidianos o profesionales, estd incidiendo en la
necesidad de revisar el caracter de dichos aprendizajes. El cuestiona-
miento sobre la desconexion entre la teoria y la practica ha provocado,
como consecuencia, una fuerte corriente de opinién favorable a una
ensefianza de competencias.

Sin embargo, el tercer factor es el determinante y, para nosotros, el
gue verdaderamente recoge las necesidades de la sociedad y, por tanto,
del sistema educativo. Nos referimos a la funcion social de la ensefian-
za. Anteriormente hemos mencionado el caracter propedéutico y selec-
tivo de la escuela heredada, resuitado de una ensefianza pensada, en el
fondo, para aquellas minorias que podian acceder a la universidad.
Posicién, sin duda, inaceptable para las sociedades que se consideran
democréaticas. Hemos de reconocer, como argumenta Perrenoud (1997),
gue una escuela de estas caracteristicas fomenta la reproduccion de
las desigualdades sociales. La escuela solo ensefia las competencias
necesarias a aquellos que desarrollaran su futuro en un contexto univer-
sitario, de modo que sélo los que se decidan por este camino podran
aplicar las «competencias» aprendidas. Por el contrario, para todos los
que opten por otras alternativas, como la incorporacién al mercado
laboral o la formacion profesional, la mayoria de las competencias
aprendidas no les seran utiies y, lo que es peor, no habran adquirido
las necesarias para poder desarrollarse correctamente en esos ambitos.

La ensefanza debe ser para todos, independientemente de sus

posibilidades profesionales. Formar en todas las capacidades del ser
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competencias en
sducacion.

humano con el fin de poder dar respuesta a los problemas que depa-
ra la vida se convierte, asi, en la finalidad primordial de la escuela.
Formacién integral de la persona como funcién basica en lugar de la
funcion propedéutica. Una ensefianza que no esté basada en la selec-
cidon de los «mejores», sino que cumpla una funcién orientadora que
facilite a cada uno de los alumnos y alumnas los medios para que pue-
dan desarrollarse segun sus posibilidades en todos los érdenes de la
vida. Es decir, una escuela que forme en todas aquellas competencias
imprescindibles para el desarrollo personal, interpersonal, social y pro-

fesional.

Necesidades formativas para dar respuesta
a los problemas de la vida

Siguiendo otros caminos, con el nombre de «competencias para la vi-
da» recuperamos de forma inesperada la vieja tradicion de la Escuela
Nueva. Una lectura de los textos de Dewey, Decroly, Claparede, Ferrié-
re, Freinet, Montessori..., entre muchos otros, nos permite apreciar
cdmo las actualmente novedosas ideas en torno a las competencias
fueron expuestas y llevadas a cabo por numerosos maestros en
muchas escuelas de todo el mundo a lo largo del siglo xx. Lemas como
«preparar para la vida», «que la vida entre en las escuelas», «la escue-
la que investiga el medio», «la escuela productora de cultura y no sélo
transmisora de cultura», y la importancia de una préactica fuertemen-
te sustentada por la teoria, recordemos el famoso aforismo de
Montaigne «formar cabezas bien hechas, no cabezas bien llenas»
entre otros, han sido defendidos por numerosos colectivos de maes-
tros y maestras durante todo el siglo pasado. Es asi como las ideas en
torno a la formacion en competencias y para la vida pueden recoger
lo mejor de esta tradicion.

ideas que han adquirido un estatus oficial al ser compartidas por

la totalidad de las instancias internacionales que tienen competencias
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en el campo de la educacion, como la ONU, la UNESCO y la OCDE. Y
gque se concretan en que la funcién de la escuela debe consistir en la
formacién integral de la persona, para que sea capaz de dar respues-
ta a los problemas que la vida le planteara. Cabe recordar el Informe
Delors (informe elaborado para la UNESCO por la Comision
Internacional sobre Educacion para el Siglo xxi, en el afo 1996: La
educacidn encierra un tesoro) al identificar los cuatro pilares funda-
mentales para este fin: saber conocer, saber hacer, saber ser y saber

convivir.

Competencias y transformacién
del sistema escolar

La conveniencia de la introduccién en la ensefianza del término «com-
petencias», como resultado de la debilidad de una formacién inicial en
la que la teoria ha predominado sobre la practica, se manifiesta, al
menos, en tres niveles de exigencia, cada uno de ellos con distinto
grado de revisién de los curriculos tradicionales.

El menos transgresor es la conversién a competencias de los conte-
nidos tradicionales, basicamente de caracter académico. En este caso,
no existen cambios en los contenidos y lo que se plantea es un apren-
dizaje de dichos contenidos desde su vertiente funcional. Es decir, lo
gue interesa es que el alumno sepa utilizar en contextos variados los
conocimientos de las distintas materias convencionales. No es suficien-
te saber morfosintaxis o una ley fisica o un concepto matematico o his-
térico, lo que interesa es la capacidad de aplicar este conocimiento a
la resolucion de situaciones o problemas reales. Ya en este nivel los
cambios que las competencias representan para la ensefianza son pro-
fundos porque, a pesar de la aparente permanencia de los mismos
contenidos, la estructura organizativa de la escuela, la gestién de
los horarios y la formacién del profesorado no estan pensadas ni pre-

paradas para una ensefianza que, COMO veremos, exige un mayor
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tiempo y una dindmica de aula muy alejada del modelo tradicional de
ensefianza de caracter transmisivo.

El segundo grado de aplicacién del término «competencias» en la
ensefanza es el que proviene de la necesidad de formacion profesio-
nalizadora. En este caso los contenidos académicos convencionales no
son suficientes, ya que no incluyen muchos de los conocimientos teé-
ricos y las habilidades generales de la mayoria de profesiones, ni los
propios de muchas de ellas. Las competencias relacionadas con el
saber hacer y el saber emprender, a las que cabe sumar todas aguellas
relacionadas con el trabajo colaborativo y en equipo, son fundamen-
tales en este caso. En este nivel de exigencia, a los cambios relaciona-
dos con las estrategias de ensefianza implicitas en el aprendizaje de las
competencias, les debemos anadir la introduccién de unos contenidos
gue no provienen de las asignaturas tradicionales, lo que comporta la
necesidad de la formacién del profesorado actual en campos alejados
de sus intereses y conocimientos.

Por ultimo, el nivel mas alto de exigencia para el sistema escolar
corresponde a una ensefianza que orienta sus fines hacia la formacion
integral de las personas. Ello implica que, como hemos visto, a los pila-
res del saber y el saber hacer, se afladan lo otros dos: el saber sery
el saber convivir. En consecuencia, la introduccién en la ensefianza del
término «competencia» es el resultado de la necesidad de utilizar un
concepto que dé respuesta a las necesidades reales de intervencion de
la persona en todos los &mbitos de la vida. Hecho que exige, como
veremos a lo largo de los distintos capitulos de este libro, una trans-

formacién radical de [a escuela.
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Saber lengua o tener
competencias lingiisticas
Con el fin de constatar la necesidad de

introducir las competencias en la escuela,
vamos a utilizar como ejemplo el nivel de
competencia linglistica que fienen los
habitantes de distintos paises, en funcion
de la forma de ensefianza empleada en
sus respectivos sistemas educativos.

Es bien conocida por todos la capaci-
dad de la mayoria de italianos y argen-
tinos para expresarse oralmente, caracte-
ristica que, como resultado de todas las
experiencias de lengua vividas y las in-
fluencias de los distintos medios sociales,
s6lo puede explicarse desde la vertiente
educativa en el sentido profundo del
término. Siendo estas experiencias e
influencias no muy distintas a las de per-
sonas de otros paises de procedencia lati-
na, nos encontramos con un factor
comun, a nuestro modo de ver decisorio,
que une a los argentinos e italianos: las
caracteristicas de la evaluacién. En
Argentina y en Italia todas las pruebas
importantes se realizan oralmente.

De ello deducimos que las caracteristi-
cas de las pruebas de evaluacién definen
no sélo aguello que se aprende, sino
también la forma de aprenderlo.

Determinar la prueba oral como el medio

fundamental para evaluar ha desarrolla-
do en el alumno italiano 'y argentino
unas competencias en la expresién oral
que al resto de alumnos latinos les es mas
dificil adquirir. En el caso del argentino,
por ejemplo, ha aparecido la expresion
«no me guitarrees» para identificar un
discurso aparentemente bien hilvanado,
pero sin ningln contenido o idea consis-
tente.

Si este ejemplo no es suficiente para
poder ver la relacion existente “entre
competencia y exdmenes orales, la forma
en que son tratadas las ensefianzas de las
diferentes lenguas procedentes del latin
y la didactica de la lengua inglesa nos
permiten reconocer la importancia rela-
tiva que las distintas didacticas atribuyen
al conocimiento linglistico para un
buen uso del mismo.

Siendo las habilidades lingUisticas las
mismas en cualquier idioma: hablar,
escribir, leer y escuchar, la importancia
que se atribuye al conocimiento de la
teoria lingUistica es muy distinta entre las
lenguas de raiz latina y el inglés.

Si analizamos la mayoria de libros de
texto de lengua, ya sean de francés, cas-
tellano, catalén, gallego o italiano, apre-
ciaremos que la propia estructura de los

libros se organiza en apartados de com-
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prension lectora, gramatica, sintaxis y
vocabulario. Por el'contrario, los libros de
texto de inglés tienen la estructura
comun: reading, listening, writing, spea-
King.

Estas dos tradiciones didacticas, una

i centrada en la practica y la otra en la teo-

“ria de la lengua, se diferencian por una
~ distinta interpretacién del papel del
conocimiento linglistico en la practica
linglistica. Para algunos es prioritaria la
teoria sobre la practica, o sea, consideran
gue un buen conocimiento de la mor-
- fosintaxis garantiza la competencia lin-

‘guistica. Para éstos, la teoria es tan

- lengua de forma separada de su uso. Por

el contrario, en el tratamiento que pode-
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mos apreciar en los libros de texto de len-
“‘gua inglesa, la reflexion teérica nunca
; precede a la necesidad de uso y siempre

. estd introducida a través de su aplicaciéon

en contextos mas 0 menos comunicativos.

El grado de importancia que se otorga
al papel de |a teoria es tan relevante que
podemos comprobar la dificultad que exis-
te en las escuelas para que los distintos
departamentos de lenguas encuentren
estrategias' comunes de intervencidén.
Existe tal distancia en las distintas
concepciones sobre el papel del conoci-
miento de la lengua, que se hace dificil,
cuando no imposible, lograr acuerdos
entre profesionales que persiguen lo
mismo: que sus alumnos sean competen-

tes en varias lenguas.



Las competencias son la actuacion
eficiente en un contexto determinado

La competencia, en el dmbito de la educacién escolar, ha de identificar aguello
gue necesiia cualguier persona para dar respuesta a los problemas a los que se
enfrentara a lo largo de su vida. Por lo tanto, la competendia consistira en la
intervencién eficaz en los diferentes dmbitos de a vida, mediante acciones en
ias gue se movilizan, al mismo tiempo v de manera interrelacionada, componen-
tes actitudinales, procedimentales vy conceptuales.

En busca de una definicion de competencia

En la idea clave anterior hemos visto que el uso del término «competencia» se presenta como
alternativa a unos modelos formativos que, tanto en el mundo del trabajo como de la escuela,
son insuficientes para dar respuesta a las necesidades laborales y a los problemas que depara
la vida.

Asi pues, el concepto de competencia nace desde posiciones basicamente funcionales, es
decir, con relacién al papel que deben cumplir para que las acciones humanas sean lo mas efi-
cientes posible. Sin embargo, al mismo tiempo se intenta definir sus caracteristicas y su estructu-
ra, es decir sus componentes, y cémo estos se relacionan. De tal modo que hoy en dia existen
multiples maneras de describir lo que se debe entender por competencia. Asf, podemos plante-
ar distintas preguntas con distintas respuestas no siempre coincidentes, desde las mas generales:

ipara qué han de servir las competencias?, ;cudl es su campo de intervencion?, jen qué situa-
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ciones deben aplicarse?; a las mas concretas: ;son capacidades o quizds habilidades?, ;y si es

alguna de estas cosas, intervienen otros componentes?, icudl es la diferencia entre competencia

y actuacion competente?

Veamos como se ha ido construyendo el concepto de competencia, sus diferencias y, en con-

creto, la forma en que se puede aplicar en la educacién, para que no se limite a una idea de

moda, sino gue se convierta en un concepto que ayude a mejorar los procesos de ensefianza y

aprendizaje y el propio sistema educativo.

La necesidad de
conceptualizar

el término
«competenciar
ha provocado

la aparicién de
definiciones diversas,
generalmente
complemeantarias,
aungue <on
diferencias
sustanciales

en algunos cases.

Distintas definiciones
del término «competencia»

La necesidad de conceptualizar el término «competencia» ha provoca-
do la aparicion de definiciones diversas y generalmente complemen-
tarias, aunque con diferencias sustanciales en algunos casos. Una revi-
sion de algunas de ellas en el dmbito laboral y en el educativo nos va
a permitir reconocer los aspectos claves de las competencias, ya sea en
su caracter semantico o estructural (véanse los cuadros 1y 2 en las

paginas 36 y 42, respectivamente).

Definiciones dentro del ambito profesional
Analizaremos en primer lugar varias definiciones del término compe-

tencia en el terreno profesional:

McClelland (1973)
Este autor definid competencia como una forma de evaluar

aquello que realmente causa un rendimiento superior en el trabajo.

En la mayoria de los estudios sobre las competencias profesionales se
cita a McClelland como el responsable del origen del concepto. Su

definicién se centra claramente en la funcién de la competencia y, de
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forma indefinida, lo relaciona con la calidad de los resultados del tra-

bajo.

Lloyd McLeary (Cepeda, 2005)

Este autor define competencia como
la presencia de caracteristicas o la ausencia de incapacidades que hacen a
una persona adecuada o calificada para realizar una tarea especifica o

para asumir un rol definido.

Esta definicion se centra en la manifestacion de unas condiciones,
«existencia de caracteristicas o ausencia de incapacidades» para «rea-

lizar una tarea» o un «rol»determinado.

La OIT (2004)
La Organizacién Internacional del Trabajo o de los Trabajadores, en
su Recomendacion 195 sobre el desarrollo de los recursos humanos
propone la siguiente definicién de competencia:

capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad labo-

ral plenamente identificada.

Esta definicion asume la anterior, pero enfatiza en las caracteristi-
cas de la realizacién de la tarea, al precisar que la «capacidad» sea
«efectiva» en su realizacién y que ésta sea «exitosa». Dos ideas
que en la definicién anterior se encuentran de forma implicita al
referirse a la presencia o ausencia de condiciones en una «persona

adecuada o calificada» para un «rol definido».

Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (1995)
El Real Decreto 797/1995 define competencia como
la capacidad de aplicar conocimientos, destrezas y actitudes al desempefio

de la ocupacién de que se trate, incluyendo la capacidad de respuesta a
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problemas imprevistos, la autonomia, la flexibilidad, la colaboracion con el

entorno profesional y con la organizacion del trabajo.

Si las definiciones anteriores son de caracter claramente semantico,
al sefialar la funcién que tiene la competencia, ésta se centra en su
estructura, es decir en sus componentes: «capacidad de aplicar
conocimientos, destrezas y actitudes al desempefio de la ocu-
pacion». Da por supuesto que esta capacidad estéd ligada a la rea-
lizacion de tareas especificas y con éxito, pero, al mismo tiempo,
afade otras competencias especificas de ambito general: «incluyen-
do la capacidad de respuesta a problemas imprevistos, [a autono-

mia, la flexibilidad...».

El Diccionario enciclopédico Larousse

Esta obra define competencia del siguiente modo: .
en los asuntos comerciales e industriales, la competencia es el conjunto de
los conocimientos, cualidades, capacidades, y aptitudes que permiten dis-
cutir, consultar y decidir sobre lo que concierne al trabajo. Supone conoci-
mientos razonados, ya que se considera que no hay competencia comple-
ta si los conocimientos tedricos no son acompariados por las cualidades y
la capacidad que permita ejecutar las decisiones que dicha competencia

sugiere.

Como hemos visto, para definir el término «competencia» este diccio-
nario opta por una definicion de caracter estructural al mencionar
explicitamente sus componentes: «el conjunto de los conocimientos,
cualidades, capacidades, y aptitudes», y desarrolla las tareas de lo que
entiende por un trabajo determinado al indicar que han de permitir
«discutir, consultar y decidir». Asi mismo, ante el temor de una inter-
pretacion convencional de los conocimientos como saberes teéricos,

aclara que los conocimientos tienen que ser aplicados.
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INEM (1995)
Las competencias profesionales definen el ejercicio eficaz de las capacida-
des que permiten el desempefio de una ocupacion, respecto a los niveles
requeridos en el empleo. Es algo més que el conocimiento técnico que
hace referencia al saber y al saber hacer. El conceptc de competencia
engloba no sdlo las capacidades requeridas para el ejercicio de una activi-
dad profesional, sino también un conjunto de comportamientos, facultad
de analisis, toma de decisiones, transmisién de informaciones, etc., con-

siderados necesarios para el pleno desemperio.

Esta definicién de caracter semantico sefiala que la eficacia de la tarea
se corresponde con una ocupacién determinada y segun unos niveles
bien definidos. Al mismo tiempo y al igual que la definicién del
Ministerio de Trabajo, afiade un conjunto de comportamientos genera-
les como son la «facultad de anélisis, toma de decisiones, transmision de

informaciones, etc., considerados necesarios para el plenoc desempefio».

Tremblay (1994)

Este autor entiende la competencia como
un sistema de conocimientos, conceptuales y de procedimientos, organizados
en esquemas operacionales y que permiten, dentro de un grupo de situaciones,

la identificacion de tareas-problemas y su resolucion por una accion eficaz.

Tremblay introduce el concepto de esquemas operacionales para referir-
se al conjunto de posibles actuaciones aprendidas (conocimientos y pro-

cedimientos) con el fin de resolver las tareas-problemas de forma eficaz.

Le Boterf (2000)
Para este autor
competencia es la secuencia de acciones que combina varios conocimien-

tos, un esquema operativo transferible a una familia de situaciones. {...) La
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Cuadro 1. Definiciones de competencia en el &mbito profesional

Aquello

que realmente causa un
rendimiento superior

kén el trabajo.

Presencia de carac-
teristicas o ausencia
de incapacidades.

Persona adecuada para
realizar tareas especifi-
cas.

Capacidad efectiva

para llevar a cabo una
actividad laboral plena-
mente identificada.

Exitosamente.

Capacidades, conocimientos
y actitudes.

capacidades.

de una ocupacion.

niveles reque-
ridos en el
empleo.

_ Ministerio Capacidad. El desempefio de la Conocimientos, destrezas y actitudes.
abajo y ocupacion de que se
* Asunto trate.
Sociales.
Diccionario | Habilidad. Discutir, consultar y Sobre lo que Conocimientos, cualidades, capacida-
Larouss decidir. concierne al des y aptitudes.
trabajo.
{INE, Ejercicio de las Permiten el desempefio | Eficazmente. Respecto a los | Engloba las capacidades y un conjunto

de comportamientos.

Capacidad.

La identificacion de
tareas-problemas y su
resolucion.

Accion eficaz.

Dentro de un
grupo de
situaciones.

Conocimientos conceptuales y procedi-
mientos organizados en esquemas
operacionales.

Le :Bét:ﬁefr‘f: -

Movilizacién
de recursos
que sblo es
pertinente en

una situacion.

Acciones que combinan varios conoci-
mientos (conocimientos, redes de infor-
macion, redes de relacién, saber hacer).
Esquema operativo transferible a una
familia de situaciones.



competencia es una construccion, es el resultado de una combinacién per-
tinente de varios recursos (conocimientos, redes de informacion, redes de

relacién, saber hacer).

Mas alla de la aportacion de Tremblay, Le Boterf, aunque mantiene la idea
de los esquemas operativos (antes operacionales), amplia el concepto
haciendo referencia a los recursos que son movilizados/integrados/or-
guestados en conocimientos, redes de informacidn, redes de relacion,
saber hacer. Ademas, incorpora el concepto de familia de situaciones, que
serian el conjunto de posibles situaciones-problema con caracteristicas
parecidas a las ya aprendidas, como en la cita anterior, o ya encontradas.

También aclara que cada situacién es singular, Unica e irrepetible.

De la revisién de estas definiciones dentro del dmbito laboral pode-

mos extraer las conclusiones siguientes:

e Las competencias tienen como finalidad la realizacion de tareas efi-
caces o excelentes.

e Lastareas estan relacionadas con las especificaciones de una ocupa-
cidén o desempefio profesional claramente definido (o sea un con-
texto concreto de aplicacion).

¢ Las competencias implican una puesta en practica de un conjunto

de conocimientos, habilidades y actitudes.

Definiciones dentro del ambito educativo

Si revisamos la conceptualizacion del término «competencia» en el
ambito educativo, veremos que las definiciones recogen las ideas prin-
cipales de las formuladas en el mundo del trabajo; pero adoptando
niveles de mayor profundidad y extensidén en el campo de aplicacion
y, en algunos casos, precisando la forma en que se movilizan los com-

ponentes de la competencia.
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de mayor profundidad
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y extension
en el campo
de anlicacidn.

Consejo europeo (2001)
En el documento Marco comun europeo de referencia para las len-
guas: aprendizaje, enseflanza, evaluacién, se han definido las compe-
tencias como

la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que per-

miten a una persona realizar acciones.

Se trata de una definicidén breve y de caracter estructural que identifi-
ca los componentes de la competencia como «los conocimientos y las
destrezas», y los relaciona con el concepto ambiguo de caracteristicas
individuales. Ademas establece su finalidad de forma muy general al

describirla como medio para «realizar acciones».

La Unidad Espanola de Eurydice-CIDE (2002)
Este organismo define las competencias como
las capacidades, conocimientos y actitudes que permiten una participacion

eficaz en la vida politica, econémica, social y cultural de la sociedad.

Esta definicién es estructural y en ella los componentes de las com-
petencias son los «conocimientos y las actitudes» mas «las capacidades»,
término seguramente asimilable al de «habilidades», «estrategias» o «pro-
cedimientos». Establece la finalidad de la competencia en «la participacion

eficaz en la vida politica, econémica, social y cultural de la sociedad».

OCDE (2002)

En el proyecto DeSeCo (Definicién y Seleccién de Competencias) reali-

zado por la OCDE, se define competencia como
la habilidad de cumplir con éxito las exigencias complejas, mediante la
movilizacion de los prerrequisitos psicosociales. De modo que se enfatizan
los resultados que el individuo consigue a través de la accion, seleccién o

forma de comportarse segun las exigencias.
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Esta definicién se completa con la siguiente:
cada competencia es la combinacién de habilidades précticas, conocimien-
tos (incluidos conocimientos tacitos), motivacion, valores éticos, actitudes,
emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que pueden
movilizarse conjuntamente para que la accion realizada en una situacion

determinada pueda ser eficaz.

DeSeCo establece dos definiciones, una de caracter semantico en la que
expone claramente que competencia es la habilidad de responder con
éxito a situaciones complejas, y otra que afiade a la primera el medio para
conseguirlo, al identificar los «prerrequisitos sociales», nombre con el que
introduce los componentes de la competencia, y al considerar que «cada
competencia es la combinacién de habilidades practicas, conocimientos
(incluidos conocimientos tacitos), motivacion, valores éticos, actitudes,

emociones y otros componentes sociales y de comportamiento».

El documento marco para el Curriculum Vasco
(AA.VV., 2005)
Este documento al precisar qué entiende por competencia establece,
como DeSeCo, dos definiciones: una semantica y otra estructural. La pri-
mera consiste en

la capacidad para enfrentarse con garantias de éxito a tareas simples o

complejas en un contexto determinado.

Mientras que la segunda expone que
una competencia se compone de una operacidn (una accién mental)
sobre un objeto (que es lo que habitualmente llamamos «conocimiento»)

para el logro de un fin determinado.

La definicién seméntica aporta la idea de que las competencias no sélo

nos ayudan a resolver con éxito tareas «complejas», sino también
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«simples en un contexto determinado». La definicién estructural, en
lugar de identificar los tres componentes sin mas, los relaciona: una
operacidn, que seria de cardcter procedimental, aunque la limita a «la
accion mental sobre un objeto»; el contenido conceptual; y todo ello
relacionado con una intencién: «el logro de un fin determinado», que
en la mayoria de los casos implicara un contenido de caracter actitudi-

nal.

Generalitat de Catalunya (2004)

La Conselleria d’Educacié de la Generalitat de Catalunya entiende

como competencia basica
la capacidad del alumnado para poner en practica de una forma integra-
da conocimientos, habilidades y actitudes de cardcter transversal, es decir
que integren saberes y aprendizajes de diferentes dreas, que a menudo se
aprenden no solamente en la escuela y que sirven para resolver problemas

diversos de la vida real®

Esta definicidon de «competencia basica» también es de caracter estruc-
tural, al establecer la «integracién» de los tres componentes, pero
aporta dos novedades: los considera «transversales» y expone que «a
menudo se aprenden no solamente en la escuela» con la funcionali-

dad explicita de «resolver problemas diversos de la vida real».

Monereo (2005)
Este autor define y diferencia estrategia y competencia del siguiente
modo:

estrategia y competencia implican repertorios de acciones aprendidas,

autorreguladas, contextualizadas y de dominio variable..., mientras que la

2. Esta definicion esta recogida en la Sintesi de resultats de les proves d’avaluacic de les
competéncies basiques del curs 2003-2004 (Generalitat de Catalunya, 2004).
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estrategia es una accion especifica para resolver un tipo contextualizado
de problemas, la competencia seria el dominio de un amplio repertorio de
estrategias en un determinado ambito o escenario de la actividad huma-
na. Por lo tanto, alguien competente es una persona que sabe «leer» con
gran exactitud qué tipo de problema es el que se le plantea y cudles

son las estrategias que deberd activar para resolverlo.

Monereo diferencia competencias de estrategias, y con ello amplia las
caracteristicas de las primeras al mencionar que «implican repertorios de
acciones aprendidas, autorreguladas, contextualizadas y de dominio
variable». Sin embargo, al establecer la diferencia entre ambas, «que la
estrategia es una accion especifica para resolver un tipo contextualizado
de problemas», considera la competencia como «una capacidad de
orden superior que integra estrategias» y cuya cualidad especifica es la
de «saber “leer” con gran exactitud qué tipo de problema es el que se le
plantea y cudles son las estrategias que debera activar para resolverlo».
De algun modo se distancia de la formulacién generalizada de que una
estructura de las competencias esta formada por los componentes actitu-
dinales, conceptuales y procedimentales, al entender estrategia, segura-

mente, como una subcompetencia que si integra estos componentes.

Perrenoud (2001)

Perrenoud amplia y profundiza las definiciones anteriores. Para él
competencia es la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situa-
ciones analogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, per-
tinente y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de per-

cepcion, de evaluacion y de razonamiento.

Perrenoud utiliza el concepto de familia de situaciones andlogas

{como ya vimos en LeBoterf) para referirse a la aplicacion de «saberes,
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Permiten realizar accio-
nes.

Conocimientos, destrezas
y caracteristicas individuales.

Permiten participar efi-
cazmente en la vida
politica.

Capacidades, conocimientos y actitudes.

Habilidad - | Cumplir con éxito exi- Prerrequisitos psicosociales, habilidades
gencias complejas. practicas, conocimientos, motivaciones,
valores, actitudes y comportamientos.
Capacidad | Para enfrentarse a tare- Operacion (una accién mental) sobre un
as simples o complejas, Con garantias En un contexto objeto (que es lo que habitualmente
de éxito. determinado. llamamos «conocimiento») para el
logro de un fin determinado.
Para resolver problemas Conocimientos, habilidades y actitudes
diversos de la vida real. de caracter transversal.
Dominio Resolucion de proble- Amplio repertorio de estrategias.
mas.
En determinado
ambito o escenario
de la actividad
humana.
Aptitud Para afrontar eficazmen- | Movilizando a Maltiples recursos cognitivos: saberes,

te una familia de situa-
ciones anélogas.

conciencia y de
manera réapida,
pertinente y
creativa.

capacidades, microcompetencias, infor-
maciones, valores, actitudes, esquemas

de percepcién, de evaluacion y de razo-
namiento.



capacidades, microcompetencias, informaciones, valores, actitudes,
esquemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento» de forma
eficaz y flexible, es decir; «répida, pertinente y creativa». Los componen-
tes que identifica en las competencias podrian agruparse en cono-
cimientos, capacidades y actitudes, como han defendido la mayoria de
autores en las definiciones que hemos ido analizando, pero va mas alla
al afadir «microcompetencias, informaciones, valores, esquemas de
percepcién, de evaluacidon y de razonamiento». Entendemos que estos
nuevos elementos hacen referencia, por un lado, al proceso de actua-
cidén ante las situaciones andlogas que describe y, por otro, a la actitud

con la que se actta en dichas situaciones.

. Qué entendemos por competencia?

Tras analizar estas definiciones y recoger sus ideas principales, pode-

mos realizar la sintesis que muestra el cuadro 3.

Cuadro 3. ;Qué es la competencia?

La existencia en las estructuras cognoscitivas de la persona de las condiciones y recursos para actuar. La
capacidad, la habilidad, el dominio, la aptitud.

Asumir un rol determinado; una ocupacion, respecto a los niveles requeridos; una tarea especifica; reali-
zar acciones; participar en la vida politica, social y cultural de la sociedad; cumplir con las exigencias
complejas; resolver problemas de la vida real; hacer frente a un tipo de situaciones.

Capacidad efectiva; de forma exitosa; ejercicio eficaz; conseguir resultados y ejercerlos excelente-
mente; participacion eficaz; movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente y

creativa.
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Una actividad plenamente identificada; en un contexto determinado; en una situacién determinada; en
.un ambito o escenario de la actividad humana.

Varios recursos. cognitivos; prerrequisitos psicosociales; conocimientos, destrezas y actitudes; conocimien-
tos, destrezas y caracteristicas individuales; conocimientos, cualidades, capacidades y aptitudes; los recur-
sos que moviliza, conocimientos teéricos y metodolégicos, actitudes, habilidades y competencias mas
especificas, esquemas motores, esquemas de percepcion, evaluacion, anticipacion y decision.; comporta-
‘mientos, facultad de andlisis, toma de decisiones, transmision de informaciones; habilidades préacticas,
,cbn'comimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales; amplio
_repertorio de estrategias; operaciones mentales complejas, esquemas de pensamiento; saberes, capacida-
. microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion, de evaluacidén y de
razonamiento.

orma integrada; orquestada.

A partir de esta sintesis podemos apreciar que existen diferentes

Los componentes  Tormas de expresar los componentes de las competencias. Asi, pode-
de Ias competencias L - p .

se centran NOS destacar que en algunas definiciones se utilizan términos muy

generalmente

en los campos

del saber, def ser «repertorio de estrategias». Al mismo tiempo existen varias coinci-
y del saber hacer,

genéricos: «prerrequisitos psicosociales», «recursos cognitivos» o

dencias en resumir estos componentes en tres grandes dominios
ligados a los campos del saber, del sery del saber hacer, de tal modo
que en los dos primeros se utilizan, en la mayoria de los casos, los
términos «conocimientos» y «actitudes» respectivamente. EI mas
controvertido es el relacionado con el saber hacer; en él se pueden
situar desde habilidades muy sencillas hasta estrategias muy com-
plejas. Sin embargo, si aceptamos que todo aquello que se puede

aprender esta situado en alguna de estas tres categorias, nos pare-
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ce oportuno, por el arraigo existente en el ambito educativo vy, lo

mas importante, las caracteristicas singulares y especificas que tie-

nen cada una de ellas en el proceso de ensefianza y aprendizaje,

llegar al consenso general de situar cualquier objeto susceptibie de

ser aprendido, en alguno de estos tres compartimentos, utilizando a
N

su vez los términos al uso. De manera que cualquier contenido de

aprendizaje o es conceptual (saber), o es procedimental (saber

hacer), o es actitudinal (ser).

tivo, concretamente en una escuela que pretende formar para la vida,

Partiendo de estas definiciones y situandonos en el ambito educa-

entendemos que:

S

La competencia ha de identificar aquello que necesita cualquier persona
para dar respuesta a los problemas a los que se enfrentara a lo largo de su
vida. Por tanto, competencia consistira en la intervencién eficaz en los dife-
rentes ambitos de la vida mediante acciones en las que se movilizan, al
mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes actitudinales,

procedimentales y conceptuales.

i hacemos una lectura de esta definicién veremos:

Que las competencias son acciones eficaces frente a situaciones y

problemas de distinto tipo, que obligan a utilizar los recursos de

gue se dispone.

Que para dar respuesta a los problemas que plantean dichas situacio-

nes es necesario estar dispuestos a resolverlos con una intencion defi-

nida, es decir, con unas actitudes determinadas.

Que una vez mostrados la disposicion y el sentido para la resolucién
de los problemas planteados, con unas actitudes determinadas, es

necesario dominar los procedimientos, habilidades y destrezas que

implica la accidon que se debe llevar a cabo.

La competendia
consistivd en la
intervancién eficaz
en fos diferentes
Ambitos de la vida,
maediante acciones
en las gue se
movitizan
componentes
actitudinales,
procedimentales

y conceptuales

de manera
interrelacionada.
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El punto de partida

e la necesidad de

interveniy ante una

situacién inica
y compleja en un
contexto

determinado, v para
que sea eficaz serd
necesario realizay una
serie de pasos de gran
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complefidad y en
miuy poco tiempo.

* Que para que dichas habilidades lleguen a buen fin, deben reali-
zarse sobre unos objetos de conocimiento, es decir, unos hechos,
unos conceptos y unos sistemas conceptuales.

* Que todo ello debe realizarse de forma interrelacionada: la accién
implica una integracién de actitudes, procedimientos y conocimien-

tos.

El analisis de distintas definiciones de competencia y la propuesta que
hemos elaborado nos ofrecen datos relevantes para el objeto de este
libro, cdmo aprender y ensefiar competencias, y todo lo que ello con-
ileva. Sin embargo, no son suficientes ya que es necesario conocer
todo el proceso que desarrolla una persona competente ante una
situacién determinada, para comprender los distintos resortes que

debe utilizar para ejercer la competencia eficazmente.

Proceso desarrollado en una
actuaciéon competente

Con el fin de reconocer los mecanismos que intervienen en la ejecu-
cidén de una accion competente vamos a realizar una revision del pro-
ceso que se sigue {véase el cuadro 4 en la pagina 48). El punto de par-
tida es la necesidad de intervenir ante una situacién unica y compleja
en un contexto determinado: situacidén Unica ya que por muy pareci-
das que sean las circunstancias nunca seran iguales, y compleja porque
en la mayoria de ocasiones el nUmero de variables que participan y fas
relaciones entre ellas serdn multiples.
Para enfrentarse a una situacion de forma eficaz sera necesario rea-
lizar una serie de pasos complejos en muy poco tiempo:
1. Realizar un analisis de la situacién desde una visién que asuma la
complejidad. Dicho anélisis va a permitir identificar los problemas
o cuestiones que posibilitan enfrentarse a la situacion y actuar efi-

cazmente. Al mimo tiempo serd necesario escoger los datos mas

COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



relevantes que ofrece la situacion, para la resolucién de las cuestio-
nes planteadas.

. A partir de la informacién obtenida y una vez identificados los pro-
blemas que hay que resolver, serd necesario revisar los esquemas de
actuacion de que disponemos, que hemos aprendido y que son los
mas adecuados para enfrentarnos a la situacidén en cuestion (con
algunas diferencias, podrian ser lo que Perrenoud denomina
«esquemas de pensamiento; Monereo, «repertorios de accién»; o
Le Boterf y Tremblay, «esquemas operativos u operacionales»). Las
posibles respuestas pueden ser diversas, por lo tanto, es necesario
sopesar cudles son las mas acertadas. Para ello efectuaremos
una revisiéon de todos los datos que hemos podido extraer de la
situacién, para, a partir de ellos, valorar cual de los esquemas
de actuacion aprendidos es el mas adecuado.

Estamos en disposicion de seleccionar el esquema de actuacion mas
apropiédo, y valorar las variables reales y su incidencia en el esque-
ma de actuacion aprendido. A partir de este momento podemos
pasar a aplicar el esquema de actuacion, pero siempre desde una
pbsicién estratégica, es decir, empleandolo de forma flexible y ade-
cuandolo a las caracteristicas especificas de la situacion real. De
alglin modo, debemos realizar una transferencia del contexto en el
gue fue aprendido al nuevo contexto, sabiendo que en ningun caso
el nuevo es exactamente igual al aprendido.

En la aplicacidon en un determinado contexto serd necesaria la
movilizacion de los componentes de la competencia, es decir, de las
actitudes, los procedimientos, los hechos y los conceptos, pero
teniendo en cuenta que su dominio o conocimiento nunca pueden
estar separados uno de otro, ya que competencia implica el uso

de estos componentes de forma interrelacionada.
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Cuadro 4. Proceso desarrollado en una accion competente

Esquema de Esquema de Esquema de Esquema de
actuacién A actuacién B actuaciéon C actuaciéon D

Ser competente no es una cuestion
de todo o nada ’

En primer lugar debemos dejar claro que una persona no es compe-
tente en si misma, en el sentido de que, como hemos dicho,-la com-
petencia necesita ser demostrada en una situacion concreta. Se es
competente cuando se actUa movilizando de forma integrada conoci-
mientos, procedimientos y actitudes ante una situacion-problema, de

forma que la situacién sea resuelta con eficacia.
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Sin embargo, puesto que la actuacion requerird un proceso pre-
vio complejo, (tal como acabamos de describir en el apartado an-
terior), la forma de considerar o evaluar las actuaciones de las perso-
nas no podra limitarse a todo o nada, o lo que es lo mismo, no
podremos valorar un accion competente de cero o de diez. Dentro
de un continuo entre la actuacién menos eompetente y la mas com-
petente (entendida como la que consigue la éptima eficacia ante la
situacién-problema), las diferentes actuaciones que realicen las per-
sonas se situardn en esta linea, dentro de esta gama de opciones
competenciales. Las razones son diversas, algunas pueden deberse a
gue alguno de los componentes de la competencia (conocimientos,
procedimientos o actitudes) no haya sido aprendido de forma exce-
lente, o bien a que la persona tenga problemas para integrar todos
los componentes de forma adecuada, o también puede ser debido a
dificultades en la transferencia al contexto en el que se debe aplicar,
etc. Ante estas consideraciones, debemos tener presente que cuan-
do, a lo largo de este libro, nos refiramos a competencias, lo hare-
mos aludiendo a la actuacion lo mas eficaz posible de la persona
(al momento de demostrar la competencia), aun sabiendo que es
dificil encontrar actuaciones dptimas en cada situacion, y teniendo
en cuenta que en la practica las actuaciones se hallaran dentro del
continuo gue hemos descrito.

Asi pues, el término «competencia» no indica tanto lo que uno
posee como el modo en que uno actla en situaciones concretas para
realizar las tareas de forma excelente. No se puede afirmar que una
persona es capaz de demostrar cierta competencia hasta el momento
en que aplica esos conocimientos, habilidades y actitudes en la situa-
cion adecuada, resolviéndola de forma eficaz. Por este motivo, las
competencias tienen implicito el elemento contextual, referido al
momento de aplicar estos saberes a las tareas que la persona debe

desempefar.

La forma de
considerar o evaluar
las actuaciones de las
personas se centrard
en un continuo entre
la actuacion menos
competenie v la

mas competente.

El término
wcompetenciar no
indica tanto lo que
uno posee Lomo

el modo en gue uno
actiia en situaciones
concretas para
realizar las tareas
de forma excelente.
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Las personas no son
competentes, sino que
demuestran en cada
situacion un mayor o
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menot grade
de competencia.

No obstante, puesto que cada situacion es Unica y diferente de las
demas, por muchos elementos que compartan, es posible gue una per-
sona demuestre unas competencias en unas situaciones y no en otras.
Por ejemplo, una persona puede demostrar que posee unas habilida-
des comunicativas en muchisimas situaciones, tanto en una conver-
sacién informal con un amigo, como en una negociacion en el terreno
profesional o en una exposiciéon ante un grupo de personas, y, en cam-
bio, en otra situacién ante alguien en concreto no ser capaz de comu-
nicarse eficazmente. Si tenemos en cuenta solamente esta Gltima
situacién, cualquiera se atreveria a afirmar que la persona que hemos
tomado de ejemplo no posee la competencia de la comunicacién
interpersonal. Pero lo cierto es que en esta situacion influyen muchos
factores tanto por parte del emisor como del receptor: la predisposi-
cién, los conocimientos previos sobre el tema, sus estados psicofisicos
en el momento de la comunicacion, la idea preconcebida que tienen
el uno del otro, los intereses de ambos con respecto a los resultados
que desean alcanzar, etc. Asi pues, las personas no son competentes,
sino que en cada situacién demuestran un mayor o menor grado de

competencia para resolverla de forma eficaz.
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Competencia para orientarse
en el espacio
Son muchos los ejemplos que podriamos

poner sobre el aprendizaje de unos con-
tenidos desde su vertiente conceptual o
integrados en una actuacién competen-
te. Dia a dia, las personas gue viven en
Barcelona, por ejemplo, pueden consta-
tar cémo la propia Administracion de la
ciudad es consciente de la diferencia
entre conocer y ser competente.
Cualquier conductor que tenga la
necesidad de salir del centro de la ciudad
para dirigirse, por ejemplo, a Zaragoza, y
coja una de las arterias principales, la Via
Augusta, .en un momento del recorrido
se encontrard con un panel informativo
que le ofrecera tres posibilidades, Ronda
de Dalt sentido Llobregat, tineles de
Vallvidrera y Ronda de Dalt sentido
Besds. El conductor sabe que la direccion
de los tuneles no le sirve, por lo tanto debe
optar entre las otfras dos, pero si desco-
noce donde estdn situados los rios
Liobregat y Besés dificilmente podra
escoger el camino acertado. Dado que el
tiempo de que dispone para decidir es
limitado —esta avenida tiene una circula-
cion densa y la presidn de los demas
automovilistas es apabullante-, la deci-

sion debe ser rapida y sin posibilidad de

distracciéon alguna. Lo mas probable es
que al final uno acabe en los inmediatos
tuneles de Vallvidrera, que por cierto son
de pago.

Puesto que hasta el momento nadie
ha podido demostrar la existencia de'una
relacién entre los encargados de la sefia-
lizacion y la empresa que explota los
tuneles, es de suponer que la decisidén
estd meditada a pesar de la existencia de
una solucién que seria Gtil no sélo para
todos aquellos turistas o forasteros, sino
también para los propios automovilistas
de la ciudad. Utilizar los puntos cardina-
les, en vez de las referencias de los dos
rios, indicando Ronda de Dalt sentido
Norte y Ronda de Dalt sentido Sur, seria
una soluciéon sencilla y, en principio, vali:
da para todo el mundo, pero exigiria que
los conductores fuesen capaces de utili-
zar, para orientarse, el-.conocimiento que
ya tienen de los puntos cardinales. Y es
ahi donde los técnicos del Ayuntamiento
de Barcelona son conscientes de la for-
macién de sus ciudadanos y saben que, a
pesar de que la inmensa mayoria de la
poblacion ha sido escolarizada y en su
dia superé las pruebas sobre el conoci-
miento de los puntos cardinales, muchas
personas son incapaces de utilizar este

conocimiento para orientarse, es decir,
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no disponen de la competencia que les
permite intervenir eficientemente ante
una situacién real en la que es necesario
aplicar unos conocimientos determina-
dos. Por lo tanto, a la hora de establecer
los referentes para indicar el camino a
seguir, es preferible utilizar los nombres
de los rios porque, al menos, aquellos que
si saben dénde estan situados estos rios
podran escoger la direcciéon acertada.
Esta distincién entre el conocimiento

de 'los, puntos cardinales, en este caso, y

e;emp!o de lo que -hemos. identificado
como el pr:mer nivel de exigencia, dado que

rata de una competencia con relaciéon

‘a un: contemdo presente en todos los
curriculos.

Si pensamos en lo que implica la dife-
rencia existente entre ser competente
para orientarse, o saber responder a unas
pyruyebés topicas de papel y lapiz consis-
tentes en situar en la cruz convencional
los simbolos N, S, E y O, advertiremos
quelos cambios que supone para la ense-

fianza son notables.
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El modelo de ensefianza eficaz para
que el alumnado adquiera el conoci-
miento sobre los puntos cardinales puede
limitarse: a una o dos sesiones de carac-
ter expositivo, acompafiadas de ejerci-
cios mas o menos sistematicos consisten-
tes en situar los simbolos de cada uno de
los puntos cardinales en la correspon-
diente rosa de los vientos. Todo ello con
una organizacion del aula convencional
de gran grupoy de trabajo individual sin
ninguna necesidad de moverse de la
mesa; o, por el contrario, puede limitar-
se a conseguir que los alumnos sean
capaces de utilizar los puntos cardinales
con el fin de orientarse en el espacio,
empleando necesariamente una forma
de ensefiar muy alejada del modelo
transmisivo, a la que se debera dedicar
muchas sesiones y en la que los alumnos
no podrén estar siempre ubicados en sus
mesas, sino que deberan realizar ejerci-
cios sistematicos de orientacién, primero
en la propia aula y posteriormente en
distintos espacios de la escuela y su

entorno.



La competencia siempre implica conocimientos
interrelacionados con habilidades y actitudes
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Competencias versus conocimientos

De las distintas definiciones del término «competencia» revisadas en la idea clave anterior, inclu-
yendo nuestra propuesta, no se deduce que el dominio de las competencias vaya en detrimento
del conocimiento, mas bien al contrario. La aparicién dei término ha sido una consecuencia de la
incapacidad de aplicacion de muchos de los conocimientos tedricamente aprendidos, a situacio-
nes reales, tanto de la vida cotidiana como de la laboral. A pesar de ello, puede dar la sensacion
de que las competencias, al ser una alternativa a un determinado tipo de ensefianza de los cono-
cimientos, representan indefectiblemente su negacién. Frente al dilema entre teorfa y practica,
optar por una ensefanza basada en competencias parece una apuesta por la practica y, en con-
secuencia, un rechazo a los conocimientos.

Pero, ¢hasta qué punto esta opinidon es cierta?, ;qué papel tienen los conocimientos en una
ensefanza de competencias? Y, dado que el relativismo del aprendizaje de los conocimientos de
forma mas o menos memoristica esta ligado a las corrientes de la «pedagogia activa», ;hasta qué
punto la ensefianza de las competencias puede estar mediatizada por las opiniones adversas a

estas posiciones pedagogicas?
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ia higtoria de la
sducacidn.

Escuela tradicional y escuela activa.
Dos modelos irreconciliables
de entender la ensenanza

El aun débil fundamento cientifico de la ensefianza ha llevado a que
las interpretaciones sobre los distintos modelos o tendencias educati-
vos sean generalmente de una extrema simplicidad. Es asi como
los modelos educativos, ya sean nuevos o antiguos, han sido adjetivados
bajo etiquetas esquematicas y, a partir de ahi, descalificados o ensal-
zados globalmente sin un anélisis profundo de sus caracteristicas.
Adjetivaciones y valoraciones como consecuencia de una visién plana
de la educacion que no reconoce la enorme complejidad de los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje.

Esta vision simple y simplificadora de la ensefianza ha comporta-
do, a lo largo de la historia de la educacién y aun en nuestros dias,
debates estériles basados en posiciones maniqueas, en los que la
valoracién de cualquiera de sus componentes o caracteristicas s6lo
ha sido posible desde la confrontacion. Asi es como han ido apare-
ciendo distintos contrapuestos desde perspectivas polarizadas,
muchas veces enfrentadas y sin ninguna posibilidad de acuerdo. Un
claro ejemplo es la polémica entre la escuela llamada «tradicional»
y las distintas pedagogias alternativas que han ido surgiendo a lo
largo del siglo xx.

Desde esta vision simplificada, se ha descrito la escuela tradicio-
nal mediante unos rasgos esterectipados como pueden ser el valor
que ésta atribuye a la memorizacién, la importancia del saber enci-
clopédico, el peso de la disciplina, la importancia del libro de texto,
las notas o los informes cuantitativos, etc. Por otro lado y en contra-
posicién a esta descripcion, tenemos la definicion esqueméatica de
una escuela «innovadora» fundamentada en la comprensién de los~
conocimientos, en la importancia de los procesos, en las formas de

organizacién del alumnado basadas en la autogestidn, en el papel
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de las bibliotecas de aula como recurso didactico y en las evaluacio-
nes cualitativas.

Esta simplificacién y la correspondiente polarizacién esquematica
han desarrollado comportamientos que, aungque muchas veces bien-
intencionados, han pervertido las propias razones que justificaban la
necesidad de cambio. La polarizacién es innegable y adin vive en nues-
tros dias, de tal modo que desde las criticas a la escuela tradicional,
se la ha caracterizado como una ensefianza expositiva y transmisora
en la que la memorizacién se entiende como mecanica, la disciplina
se concibe como autoritaria y el libro de texto es el Unico instrumen-
to para la planificacion del aula. A esta visidon se contrapone, en una
clara aplicaciéon de la Ley del péndulo, una respuesta también simpli-
ficada en la que sélo caben estrategias de ensefianza en las que el
alumno debe estar en constante actividad y en las que se destierra
cualquier tarea basada en la memorizacién, del mismo modo el
rechazo a la disciplina se convierte en un canto al /aissez faire, y
la respuesta alternativa al libro de texto es una vindicacion de la foto-

copia.

Memorizacion o comprension,
conocimientos o procedimientos.

Falsas dicotomias

En el siglo pasado los movimientos educativos progresistas sefialaron
como principio metodoldgico la actividad del alumnado. Fue el resul-
tado de una vision puerocéntrica de la ensefianza a consecuencia del
conocimiento cada vez mas elaborado de los procesos de aprendizaje,
y, al mismo tiempo, del desplazamiento del punto de mira hacia el
saber hacer, es decir, hacia los procedimientos, las técnicas y las habili-
dades. Se produjo por una valoracion y un rechazo global a una forma
de ensefiar en la que se asociaba el conocimiento con la forma en la

que éste se aprendia. Aprender conocimientos implicaba inexcusable-

£l deserédito

de un aprendizaje
basado en

iz memorizacidn
mecanica omporio
una notable
infravaloracidn

de los conocimientos.
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mente la memorizacién y la reproduccion mas o menos literal de
textos, definiciones y enunciados con una visién acumulativa y enciclo-
pédica del saber. El descrédito de un aprendizaje basado en la me-
morizacién mecanica comporté una notable infravaloracién de los
conocimientos.

La reaccidn critica hacia el modelo tradicional transmisivo partia de
dos principios suficientemente fundamentados: en primer lugar,
de que la comprension previa de los conocimientos es un paso inexcu-
sable a las actividades de memorizacién y, en segundo lugar, de que
esta comprensidn sélo es posible cuando el alumno, mediante un pro-
ceso que siempre es personal, reconstruye o elabora el objeto de estu-
dio mediante actividades que le exigen una gran actividad mental.
Principios fundamentados, a su vez, por la idea de que ia funcion de
la ensefianza consiste en proveer al alumnado de recursos para dar
respuesta a problemas reales, y no en facilitarle sélo los necesarios
para superar con éxito pruebas y exdmenes casi siempre de caracter
memoristico.

Estos dos principios se contraponen a aigunas de las ideas que
todavia estan presentes en el pensamiento de buena parte del profe-
sorado, como podemos apreciar, por ejemplo, en los comentarios de
algunos de ellos cuando aconsejan a los chicos y chicas que utilicen
so6lo estrategias de memorizacion para el aprendizaje de aquellos con-
tenidos que tienen cierta complejidad conceptual, bajo la considera-
cién de que, seguramente, dentro de unos afios aquel conocimiento
«aprendido» serd por fin «comprendido».

A pesar de esta evidente fundamentacién de la necesidad de com-
prension de los objetos de aprendizaje y de que el alumno efectlie una
gran actividad mental para que esta comprension se produzca, la pro-
pia esquematizacion y simplificacion de los principios que la sustenta-
ban y la necesidad de huir de los signos de identidad de la escuela

tradicional han promovido que muchas de las escuelas lamadas «acti-
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vas» hayan caido en dos grandes errores interrelacionados. Por un
lado, la importancia desmedida del saber hacer sobre el saber, o sea la
priorizacion de los contenidos procedimentales, y una relativizacién,
cuando no un verdadero menosprecio, de {os contenidos conceptua-
les; v, por otro lado, la defensa de unos métodos de ensefianza susten-
tados, de forma dogmatica, en el principio de la accién por la accion.

La tendencia que acabamos de exponer, llamada por muchos
falso activismo, defiende que los alumnos deben estar permanente-
mente realizando actividades de diversa indole en el aula: manipu-
lacién, construcciodn, clasificacion, busqueda de informacion, etc., y
fuera de ella: salidas de todo tipo, como visitas, excursiones o colo-
nias, plagadas de actividades de observacién, dibujo, respuesta a
cuestionarios mas o menos estandarizados, etc. Actividades todas
ellas en las que el alumnado utiliza diversas técnicas, estrategias y
otros tipos de contenidos procedimentales, sobre objetos que evi-
dentemente son de caracter conceptual, pero en los que prima el
hacer por hacer, y los conocimientos se convierten en un mero pre-
texto para la accion.

Esta forma de hacer esta catalogada como falso activismo porque
hace un analisis simplificado de los métodos en torno a la pedagogia
activa, al quedarse en la anécdota y no entrar en las razones profun-
das de la critica al modelo tradicional y al conocimiento riguroso de los
modelos explicativos del aprendizaje.

Asi, en primer lugar, no se percata de que para que los contenidos
procedimentales sean aprendidos no es suficiente su uso mas o menos fre-
cuente, sino que para dominarlos es imprescindible seguir un pro-
ceso que siempre empieza por una descripcion o visualizacion del
modelo que hay seguir, para pasar inmediatamente a la realizacion sis-
tematica de ejercicios secuenciados progresivamente de lo mas senci-
flo a lo mas complejo; ni, en segundo lugar, advierte que el contenido

procedimental se aprende cuando el alumnado le atribuye sentido y

La priorizacién

de los contenidos
procedimentales

y la defensa

de unos metodos de
ensefianza
sustentados de forma
dogmatica en el
principio de la accidn
por fa accién han sido
ios dos errores mas
frecuentes en los que
han incurrido algunas
escuelas Hamadas
wactivasy,

Este {also activismo
defiende gue los
alumnos deben estay
permanentemenie
realizando actividades
en las que prime el
hacer por el hacer.

oY)
(V]
~d

IDEA CLAVE



cuandn, cdmo
¥ poy qu% {ﬁehw

ucesion de ervores
ha dado pie

a faciles
fiza(we’aes

o
&
w1

3@{7}283

aﬁi z;&?%n"éb

al método tradicional.

58

significado, y eso sélo es posible cuando las distintas actividades se lle-
van a cabo sobre contextos reales, lo que comporta indefectiblemen-
te su utilizacion sobre objetos de conocimiento. Sin contenidos
conceptuales sobre los que aplicar los procedimientos es imposible
gue éstos se aprendan significativamente, entendiendo por ello la
capacidad de ser utilizados en cualquier situacién. No obstante, lo mas
sustancial es que estas actividades son importantes no s6lo porque con
ellas se aprenden técnicas y estrategias educativamente relevantes,
sino porque son el medio principal para que el alumno pueda realizar
la actividad mental necesaria, con el fin de llegar a comprender los dis-
tintos contenidos conceptuales imprescindibles para entender el
mundo en el que vivimos y los fenédmenos que en él acontecen.

A este déficit de falta de sistematizacidon del proceso de ensefianza
de los procedimientos y la imprescindible necesidad de entender
las actividades como medio para la construccion de significados, cabe
afiadir la falta en muchos casos de la introducciéon de actividades
que ayuden a recordar posteriormente aquello que se ha comprendi-
do, es decir, el uso de estrategias de la tan denostada memorizacion.
El problema no es el simple dilema entre memorizar 0 no memorizar,
sino cuando, cémo y por qué deben realizarse estas actividades de
memorizacion.

La pedagogia activa, nacida como alternativa a una enseflanza
que no daba respuesta a las necesidades de una formacién para la
vida, se ha pervertido en muchos casos al definirse como una contra-
posicion a los modelos expositivos, enfatizando en aquello que los
opone en lugar de profundizar en las razones que los justifican. Esta
sucesion de errores ha propiciado faciles descalificaciones globales de
las formas de ensefianza alternativas al método tradicional, ahonda-
das en una pereza mental para analizar las razones profundas que las
sostienen y marcadas por la resistencia al cambio de una buena parte

del profesorado.

COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



Las competencias: instrumentos para
la superacion de las falsas dicotomias

Como hemos visto en la idea clave 1, el término «competencia»
surge como superacion a esta visiéon simplista de la educacién y, en
este caso, entre una ensefianza fundamentada sélo en la memoriza-
cion y otra basada en la accidén por la accion. Dicho término represen-
ta la alternativa superadora a las distintas dicotomias, vigentes en el
pasado siglo, entre: memorizar y comprender, conocimientos y habili-
dades, teoria y practica. Sabemos que para ser competente en todas
las actividades de la vida es necesario disponer de unos conocimientos
(hechos, conceptos y sistemas conceptuales), aunque éstos no sirven
de nada si no los comprendemos ni somos capaces de saberlos utilizar.
Para ello debemos dominar un gran nimero de procedimientos (habi-
lidades, técnicas, estrategias, métodos,...) y, ademas, disponer de la
reflexion y los medios teéricos que los fundamenten. La mejora de
la competencia implica la capacidad de reflexionar sobre su aplicacion,
y para alcanzarla es necesario el apoyo del conocimiento teérico.

La competencia nos ofrece un fiel baremo para poder ver el grado
de comprensién que deben tener las acciones humanas, al situar el
valor del conocimiento, habilidad y actitud en funcién de las necesida-
des a las que una persona debe dar respuesta. Cuando analizamos
cualquier accion competente, o sea cualquier competencia, vemos que
es indispensable al mismo tiempo disponer de unos conocimientos y
dominar unos procedimientos. No hay ninguna accién humana donde
aparezcan de forma separada estos elementos, ya que es imposible
dar respuesta a cualguier problema de la vida sin utilizar estrategias y
habilidades sobre unos componentes factuales y conceptuales, dirigi-
dos inevitablemente por unas pautas o principios de accién de carac-
ter actitudinal.

El debate sobre la importancia relativa de unos contenidos sobre

otros y su asimilacidén a una u otra corriente de pensamiento pedagé-
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gico son una rémora de antiguas confrontaciones, que, aunque des-
afortunadamente vigentes en nuestros dias, no superan el méas mini-
mo analisis a tenor de las necesidades educativas de la persona y del
actual conocimiento cientifico sobre los procesos de ensefianza y

aprendizaje.
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Las competencias
relacionadas con

el «aprender a aprender»

y los modelos de ensehanza
Para ilustrar la tendencia esquematiza-
dora de la ensefanza y la facil valoracién
acerca de posiciones contrarias al propio
pensamiento, nos puede servir un articu-
lo que cuestiona la ensefianza de las
competencias relacionadas con el
«aprender a aprender», entendidas como
contraposicion al aprendizaje de conoci-
mientos, afiadiendo en su argumenta-
cién apreciaciones negativas sobre los
modelos de ensefianza «activos».

El articulo «Aprender a “aprender...
iqué?» fue escrito por el catedratico de
sociologia de la Universidad Auténoma
de Barcelona, Salvador Cardus, y publica-
do en octubre de 2004 en el diario Avui.
CardUs asocia aprender a aprender a un
debate entre procedimientos y conoci-
mientos, relacionando dicho principio
educativo con el falso activismo. Clasifica
aprender a aprender dentro de la escue-
la progresista, que, en su opinién y como
refleja el fragmento siguiente, menos-
precia los conocimientos:

...cada vez que escucho el sonsonete de la

consigna del aprender a aprender, siento

un escalofrio que me incomoda. Entiendo

qué se quiere decir y por qué se dice. Como
dientifico sacial sé que los conocimientos
no son eternos y como profesor soy parti-
dario de incorporar permanentemente
nuevas metodologias docentes. Hasta aqui,
de acuerdo. Pero es que me temo que se va
mucho mds alld. Una sociedad que cambia
tan rapidamente como la nuestra; dificil-
mente puede querer nada que nos pueda
atar al pasado. De manera que, efectiva-
mente, si queremos educar individuos doci-
les para el cambio acelerado, nada mejbr
que ahorrarles la memoria y mejor que no
sepan nada que los ate a ninguna tradicion

de conocimiento...

Hoy en dia, como hemos ido diciendo,
esta dicotomia entre procedimientos y
conocimientos deberia estar totalmente
superada. En este articulo, escogido a
modo de ejemplificacion de las distintas
concepciones presentadas, vemos como se
produce la simplificacion de lo que signifi-
ca la enseflanza, atribuyendo unos valores
a las tendencias opuestas, en el caso de
Cardus, asignando unos valores positivos
al conocimiento y a la memorizacion (sim-.
bolos de una ensefianza tradicional), en
contraposicién a- los procedimientos que
se asocian a la competencia de aprender a

aprender y a la tendencia contraria:
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Aprender a aprender ahorra la molestia
de tener que saber nada no sélo a quién
ha de aprender, sino también a quien ha
de ensefiar. Se trata, simplemente, de des-
arrollar unas capacidades cognitivas ido-
neas para adaptarse superficialmente a
procesos simples que son siempre cam-
biantes. Ademds, se puede abandonar
definitivamente la dureza de tener que
ejercitar la memoria, de entrenar la fuerza
de voluntad o de educar el cardcter, ya
gue crearian enormes resistencias y podri-

an poner en peligro todo el sistema.

' Como podemos apreciar en este frag-
mento del articulo, el autor reduce el
principio del aprender a aprender a una
visién dicotomizada de la ensefianza, sin
tener en cuenta que las competencias
relacionadas con el aprender a aprender
para alcanzar el conocimiento sélo son
posibles cuando las estrategias y habi-
lidades que las conforman estan estre-
chamente relacionadas con los conoci-
mientos; ya que las competencias para
aprender a aprender s6lo son tales cuan-
do soportan el mayor bagaje posible de
conocimientos, pues se es mas competen-
te para aprender a aprender cuando el
conocimiento acumulado es mayor. Segu-

ramente Cardls comparte estas ideas,

= . . -
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pero mantiene sus reservas porque dispo-
ne de una vision simplificada de la peda-
gogia actual, al asociarla, en este caso,
con métodos que niegan la memoriza-
cidon. Es bien sabido, o deberia serlo, que
no existe ningdn pronunciamiento por
parte de ninguna corriente pedagdgica
innovadora que cuestione la necesidad
de la memorizacién. Todo profesional de
la ensefianza sabe que los conocimientos
de caréacter factual sélo pueden aprender-
se con ejercicios de memorizacion simple.
Sin embargo, también todos saben que
cuando estos conocimientos son abstrac-
tos, los conceptos, los sistemas concep-
tuales y los principios, la memorizacion
simple no sirve para nada si no es para la
reproducciédn literal en una prueba o en
concurso televisivo. Los conocimientos con-
ceptuales exigen un proceso previo,
nada sencillo, de comprensién. Proceso
de comprensién y elaboracion personal
que exige una gran actividad mental por
parte del alumnado. Dicha actividad
variara en funcidon de las capacidades de
abstraccién del alumno o alumna, y sélo
serd posible mediante la observacion,
experimentacién, ejemplificaciéon, con-
traste, etc. Actividades muy alejadas
de la simple lectura y memorizaciéon de

enunciados. En cualquier caso, aprender



a ser competente para aprender a apren-
der nunca conileva el abandono de la
memoria, de la fuerza de voluntad o de
la educacién del caracter.

Es mas, entendiendo el aprender a
aprender como una competencia basica
para desarrollarse profesionalmente y en
los demas ambitos de la vida, este princi-
pio adquiere valor en lo que el autor
niega sobre él. Es decir, este principio
nace de la velocidad a la que se suceden
los cambios y el conocimiento avanza;
por lo tanto, la escuela debe desarrollar
la competencia de aprender a aprender
justo para que las personas puedan
seguir forméndose a lo largo de la vida y
encajar estos cambios, con el fin de adap-
tarse a las nuevas necesidades formativas

que la vida y su trabajo les planteen.

Cardus cae en el error de los modelos
diferenciados y estigmatizados y extrae
conclusiones superficiales sin realizar un
andlisis a fondo de lo que implica este
principio para la formacién de las perso-
nas. Aprender a aprender es una idea
gue estd compuesta de estrategias cogni-
tivas o procedimientos cognitivos y, como
hemos visto, siempre sobre unos conteni-
dos factuales o conceptuales, hecho que
el autor no tiene en cuenta, a juzgar
por el texto siguiente:

Asimismo, dan por hecho que se puede

aprender a valorar con independencia del

saber... En resumen, un conjunto de topi-
cos mds ttiles para desenmascarar el tipo
de ideologia que reciben que no para des-
cubrir las aportaciones de ninguna teoria

pedagdgica bien fundamentada...
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Los fines de la educacion
en competencias son el pleno
desarrollo de la persona

Para poder dedidir qué competencias son objeto de la educacién, el paso previo
definir cuales deben ser sus finalidades, Existe un acuerdo generalizado en

jue éstas deben contribuir al pleno desarrolio de Ia personalidad en todos los

Formacién integral y para la vida: principios
de general aceptacion, pero de escasa aplicacién

En la primera idea clave hemos destacado, por un lado, que la obligacion de plantearnos una
ensefianza basada en el desarrolio de las competencias proviene, en buena medida, de la nece-
sidad de una alternativa a unos modelos formativos que priorizan el saber tedrico scbre el prac-
tico, el saber por el saber, y, por otro lado, gue la mayorfa de declaraciones actuales sobre el papel
de la ensefianza se dirigen a considerar que ésta ha de orientarse hacia el desarrollo de todas las
capacidades del ser humano, o sea hacia la formacion integral de las personas. Hasta ahora
hemos podido comprender la importancia del uso del término «competencia» como una forma
de entender que el saber debe ser aplicable, que el conocimiento cobra sentido cuando el que lo
posee es capaz de utilizarlo. Pero cuando optamos por la formacion integral o para la vida, ya no

s6lo se entiende que el conocimiento debe ser aprendido funcionalmente, sino que ademas se
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tiene que ser competente en otros ambitos de la vida, incluido el académico, y es precisamente
en el ambito escolar, dada su historia, donde una formacion en competencias se convierte en una
verdadera revolucion.

Un repaso al uso del concepto de formacion integral en declaraciones de numerosas instan-
cias educativas nos permite concluir que es una idea ampliamente compartida en la ensefianza
obligatoria. Dificilmente podemos encontrar opiniones que iniciaimente no acepten este precep-
10, pero, como suele suceder con muchas ideas, cuando éstas se sitlan en el campo de los
grandes principios existe un aparente acuerdo que, generalmente, queda desmentido en el pos-
terior desarrollo del curriculo, tanto en los propios objetivos educativos como en la definicidn de
las asignaturas o areas curriculares, en la seleccién de los contenidos de aprendizaje vy, especial-
mente, en la determinacion de los criterios de evaluacion.

Lo mismo podemos decir cuando hablamos del concepto formar para la vida. Dificilmente
encontremos opiniones que cuestionen que la educacion debe tener como finalidad ofrecer los
medios para preparar para la vida; pero la realidad, como resultado de décadas de una escuela
propedéutica y selectiva, ha provocado una practica docente en la gue la formacién integral y
la educacion para la vida se reducen, en todo caso, a una formacion integral académica y a un
formar para la vida, como no, académica. Y dado que es asi nos vemos en la necesidad de sefia-

lar los argumentos a favor y en contra de estas posiciones.

El historico debate sobre escuela que debe
instruir o escuela que debe educar

La antigua controversia sobre el papel que debe tener la educacién no
ha adquirido dimensiones universales hasta estos momentos. Que la
escuela debe ser algo mas que transmisora de conocimientos, en con-
creto, académicos es un deseo defendido histéricamente desde que
existen instancias regladas de formacion. Si nos fijamos en los prime-
ros textos clasicos, la formacion de aquellos afortunados que tenian la
oportunidad de recibirla se definia desde unas intenciones en las que
primaba el desarrollo giobal de la persona. A partir del siglo xvi, los

aun muy minoritarios procesos intencionales de ensefianza incluian la

%@ COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



lectura, la escritura, nociones matematicas y medidas que pretendian
el desarrolio de otras capacidades, siendo la formacion religiosa la
reguladora de todas ellas. La revolucién burguesa promovié la amplia-
Cién de la ensefianza a un mayor nimero de poblacién, fundamental-
mente, miembros de la burguesia y pequefia burguesia. Se produjo la
extensidon de unos modelos educativos que, a pesar de unas intencio-
nes pretendidamente educadoras, empezaron a primar los contenidos
que podian ser vitales para la formacién de una élite universitaria. A
partir de este momento aumenta la concepcién de escuela como paso
previo e indispensable para aquellos que deben acceder a la universi-
dad. Por lo tanto, son contenidos educativos aquellos que se conside-
ran prerrequisitos para las carreras universitarias y se agrupan en
torno a disciplinas de tradicidén y reconocimiento contrastado.

Esta escuela marcada por su caracter propedéutico condiciona
desde entonces el sentido de la ensefianza. Dadas las posibilidades de
gue un mayor nimero de alumnos se incorpore a la escuela y la impo-
sibilidad material de sufragar los costes de una formacion extensa
. para todos, se origina el establecimiento de dos recorridos escolares:
uno corto dirigido a la mayoria de la poblacién y otro largo, a aque-
llos que pueden llegar a acceder a la universidad. Los sistemas que
siempre habian sido selectivos determinan asi, de forma explicita y
regulada, dos recorridos educativos supeditados el uno al otro, es
decir, una enseflanza para todos, pero pensada como paso previo, y a
continuacién otra para una minoria privilegiada. De tal modo que las
etapas basicas o comunes no se plantean en funcion de un alumnado
gue so6lo tendra [a posibilidad de esta formacidn, sino como una fase
mas de la formacion «preuniversitaria», estableciendo, de forma cohe-
rente con este fin, una seleccion de contenidos como condicion para
acceder a las distintas carreras universitarias.

Este proceso provoca que la escuela desemboque en una acumula-

cién de saberes que, en general, sdlo son necesarios para posteriores
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La universalizacion

68
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estudios. De algun modo, exceptuando los recursos basicos de lectu-
ra, escritura, calculo y nociones generales de geografia, historia y cien-
cias naturales, la escuela promueve una formacién para ser «com-
petentes» en algo que una buena parte de la poblacién nunca va a
necesitar. Si a ello afiadimos una forma de ensefiar basada en mode-
los de transmision y reproduccion verbal, es légico que, ya en las pri-
meras décadas del siglo pasado, surgieran en todos los paises colec-
tivos de docentes que cuestionaran en profundidad esta escuela. Con
distintos nombres: escuela moderna, escuela activa, escuela nueva,
escuelas progresistas... se extendieron movimientos alternativos, pero

siempre de forma minoritaria.

El papel de la escuela en cuestion.
Nuevas perspectivas y viejas resistencias

Esos movimientos educativos defendieron de forma unanime no sélo
la necesidad de que la educacién escolar estuviera pensada para la
formacién de todas las capacidades del ser humano, sino también su
eficacia para la formacién en los contenidos académicos. A pesar de
la fuerza que adquirieron, fue necesario que trascurriera todo el
siglo xx para que estas ideas se generalizasen y formasen parte de la
formacion inicial universitaria del profesorado, y que la mayoria de
sistemas escolares fueran introduciendo, con muchas prevenciones,
estos criterios. Sin embargo, ha sido la universalizacién de la en-
seflanza en los paises desarrollados y en vias de desarrolio y la
extensién de un pensamiento democratico lo que ha evidenciado
la debilidad de un sistema escolar pensado para una minorfa
«selecta», aunque cada vez mas amplia, de la poblacién; aflorando
de forma incontrastable la incoherencia de una sociedad que se
pretende democratica, pero no ofrece a toda la poblacién una for-
macidn que le sea util en funcién de sus diversas posibilidades vita-

fes y profesionales.
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Al mismo tiempo la dindmica de globalizacion econdmica, regida -

por unos mercados abiertos, aunque discretamente a favor de los
mas poderosos, y basados en criterios de competitividad feroz, esta
poniendo en evidencia la necesidad de los paises de contar con
una poblacién en la que no sélo una minoria esté muy formada, sino
gue todos sus ciudadanos y ciudadanas estén suficientemente prepa-
rados para ejercer de forma eficiente su profesion en sus distintos
niveles, e intervenir en la sociedad con criterios y valores que permitan
gue ésta funcione. Esto representa un cambio profundo y revoluciona-
rio respecto a lo que ha de ser la ensefianza, ya que, a partir de este
razonamiento, debe formar profesionales universitarios muy prepara-
dos, pero también otros muy bien formados en todos los sectores,
especialidades y niveles de desempefio. Necesidad de profesionales
que, ademas de dominar los conocimientos y las técnicas especificas de
su profesién, dispongan de unas actitudes y aptitudes que faciliten el
trabajo en las organizacidnes: capacidad de trabajo en equipo,
emprendizaje, aprender a aprender, adaptabilidad, empatia, etc.
Preparacion profesionalizadora a la que cabe afadir una formacién
gue posibilite que estos profesionales actien como miembros activos
de una sociedad con comportamientos sociales segun los modelos ide-
olégicos imperantes, ya sea desde posiciones reproductoras o desde
perspectivas mas o menos transformadoras.

El ya viejo debate entre la funcién instructiva, académica y profe-
sionalizadora, y la vision educadora de la enseflanza toma en nuestros
dias un carécter universal, al instaurarse una corriente predominante,
aunque aun minoritaria a efectos practicos, que entiende que los sis-
temas educativos deben abrazar el desarrollo integral de las personas.
Pero, ¢esto debe ser asi? ;Realmente [a escuela debe asumir este
papel? (El sistema escolar tiene que adaptarse a lo que es capaz de
hacer la escuela o, por el contrario, la escuela se ha de adaptar a lo

que se debe ensefiar para ser competente en la vida? En el caso de que
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las respuestas sean afirmativas, ;puede la escuela asegurar esta fun-
cion? Una estructura con una larga tradicion de caracter universal y
aposentada en formas de hacer estables y sélidas, con un profesorado
formado fundamentalmente para instruir, puede cumplir con una
tarea que vaya mas alld de la de impartir conocimientos académicos.
Sin embargo, ¢no implica todo ello una intromisién en las responsabi-
lidades directas de las familias? ¢ Las competencias que ha de ensefar
la escuela son las que no puede ensefiar la familia y la sociedad? ;La
seleccion de estas competencias es, por lo tanto, por exclusién? ;O el
criterio debe ser la tradicion de lo que se ha ensefiado siempre en la
escuela? He ahi dos de los problemas esenciales que condicionan el
grado de asuncién del principio mas o menos aceptado de formacién

integral para la vida.

:Cudles deben ser los fines de la ensenanza
Y. én consecuencia, las competencias

que ésta debe desarrollar?

El paso previo para dar respuesta a la pregunta de qué competencias
deben ensefiarse estad estrechamente relacionado con la necesidad de de-
finir y Ilegar a un consenso sobre cual debe ser la finalidad de la
educaciéon. A lo largo de los afios, diversas instancias nacionales e

internacionales han expuesto sus planteamientos ideoldgicos relacio-

iniry nados con dicha finalidad, en funcién del modelo de sociedad que han

defendido y del tipo de ciudadano que han pretendido formar.

e El articulo 26.2 de la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos, adoptada y proclamada por la Asamblea General de las
Naciones Unidas (ONU, 1948), declara: «La educacién debe tender
al pleno desarrollo de la personalidad humana y al refuerzo dei res-
peto de los Derechos Humanos y de las libertades fundamentales.
Debe favorecer la comprension, la tolerancia y la amistad entre

todas las naciones y todos los grupos sociales o religiosos, y la difu-
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sion de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimien-
to de la paz».
En el articulo 27.1 de la Constitucidén espafiola (1978), de acuerdo
con la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, se estable-
ce gue «todos tienen derecho a la educacién», y en el articulo 27.2,
«la educacion tendré por objeto el pleno desarrollo de la persona-
lidad humana en el respeto a los principios democréaticos de convi-
vencia y libertades fundamentales»,
La Convencidn sobre los Derechos del Nifio (UNICEF, 1989), ratifica-
da por la Asamblea General de la ONU en 1989, en su articulo 29
establece como uno de los fines de la educacion «inculcar al nifio el
respeto de los derechos humanos vy las libertades fundamentales y
de los propdsitos consagrados en la Carta de las Naciones Unidas»
asi como «preparar al nifio para asumir una vida responsable en
una sociedad libre, con espiritu de comprensién, paz, tolerancia,
igualdad de sexos y amistad entre todos los pueblos, grupos étni-
cos, nacionales y religiosos y personas de origen indigena».
En la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos (UNESCO,
1990), celebrada en Jomtien (Tailandia) en 1990, se intentd dar a la
" nocion de educacion fundamental, la acepcion mas amplia posible
«incluyendo un conjunto de conocimientos y técnicas indispensa-
bles desde el punto de vista del desarrollo humano. [La educacién]
Deberia comprender en particular la educacidn relativa al medio
ambiente, la salud y la nutricién».
El Plan de Accion Integrado sobre la Educacion para la Paz, los
Derechos Humanos y la Democracia {UNESCO, 1995) establece que
«la finalidad principal de una educacién para la paz, los derechos
humanos y la democracia ha de ser el fomento, en todos los indivi-
duos, del sentido de los valores universales y los tipos de comporta-
miento en que se basa una cultura de paz. Incluso en contextos

socioculturales diferentes es posible identificar valores que pueden
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ser reconocidos universalmente». Concretamente, en el punto n. 9
del citado plan se afiade que «la educacién debe desarrollar la
capacidad de resolver los conflictos con métodos no violentos. Por
consiguiente debe promover también el desarrollo de la paz inte-
rior en la mente de los estudiantes para que puedan asentar con
mayor firmeza los dotes de tolerancia, solidaridad, voluntad de
compartir y atencién hacia los demas».

En el informe de la UNESCO presidido por J. Delors (1996) se afirma
que «la finalidad principal de la educacién es el pleno desarrollo
del ser humano en su dimensién social. Se define como vehiculo de
las culturas y los valores, como construccion de un espacio de socia-
lizacion y como crisol de un proyecto comuin». Sin dejar a Delors, en
«La educacion o la utopia necesaria» (1996), «la educacion tiene la
misién de permitir a todos sin excepcion hacer fructificar sus talen-
tos y todas sus capacidades de creacion, lo que implica que cada
uno pueda responsabilizarse por si mismo y realizar su propio pro-
yecto personal».

En el Foro Mundial sobre la Educacién de Dakar (UNESCO, 2000) se
insistid en que «todos los nifios, jdvenes y adultos, en su condicion
de seres humanos, tienen derecho a beneficiarse de una educacién
gue satisfaga sus necesidades basicas de aprendizaje en la acep-
ciébn mas noble y mas plena del término, una educacion que com-
prenda aprender a asimilar conocimientos, a hacer, a vivir con los de-
mas y a ser. Una educacion orientada a explotar los talentos y las
capacidades de cada personay desarrollar la personalidad del educan-
do, con objeto de que mejore su vida y transforme la sociedad».
Desde organizaciones no gubernamentales como Intermén Oxfam
(2005), se defiende que «desde el ambito educativo y desde el disefio
de un nuevo curriculum escolar, se ha de potenciar las capacidades de
los nifos y las niftas para comprender e interpretar la realidad, y

transformar las relaciones de las personas con las nuevas sensibili-
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dades interculturales, medioambientales, solidarias e igualitarias.
Se trata de lograr una educaciéon transformadora y comprometida.

Una Educacién para la Ciudadania Global».

A partir de la revisién de las declaraciones de distintas instancias inter-
nacionales (cuadro 5), podemos comprobar cdmo de forma explicita se
encomienda a los poderes publicos que promuevan las acciones corres-
pondientes para garantizar la educaciéon de los ciudadanos y ciudada-
nas en todas sus capacidades, enfatizando especialmente en aquellas
relacionadas con valores y principios éticos considerados como funda-
mentales. Ahora bien, el problema que nos planteamos aiin no queda
resuelto, ya que podemos considerar que si bien los estados deben
asumir el deber de garantizar la educacion de la poblacién, algunos
pueden entender que su accién debe circunscribirse a promover
los medios para que las familias y otras instancias sociales cumplan con
esta demanda, delimitando la responsabilidad de los poderes publicos

a la formacién en el ambito profesional.

Cuadro 5. Sintesis de los fines de la educacidn segun las distintas instancias revisadas

«...el pleno desarrollo de la personalidad huma-
na..»
» «..favorecer la comprension, la tolerancia y la amis-
tad...»

«...el pleno desarrollo de la personalidad humana...»
«...en el respeto a los principios democraticos de con-
vivencia y libertades fundamentales...»

«..asumir una vida responsable en una sociedad
libre...»

«..con espiritu de comprensién, paz, tolerancia,
igualdad...»

Se encomiendsa a los
poderes publicos que
promuevan las acdo-
nes correspondientes
para gavantizar la
educacion de los diu-
dadanos v cudadanas
en todas sus capacida-
des, enfatizando espe-
cialmente en aguellas
relacionadas con
valores y principios
éticos considerados
como fundamentales,
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¢ «...de conocimientos y técnicas indispensables desde
el punto de vista del desarrollo humano...»

| ® «Deberia comprender en particular la educacion rela-

tiva al medio ambiente, la salud y la nutricién.»

» «...el fomento, en todos los individuos, del sentido de
los valores universales y los tipos de comportamiento

1 enque se basa una cultura de paz.»

1 & «..los dotes de tolerancia, solidaridad, voluntad de

compartir y atencién hacia los demés.»

: 1 e Saber, saber hacer, saber ser, saber convivir

¢ «..el pleno desarrollo del ser humano en su dimen-
| sién social.»

| ® «..permitir a todos sin excepcion hacer fructificar sus
1alentos y todas sus capacidades de creacién...»

| * «..aprender a asimilar conocimientos, a hacer, a vivir
con los demas y a ser.»

| ® «.explotar los talentos y capacidades de cada perso-
1 na.o»

| e «..con objeto de que mejore su vida y transforme la
sociedad.»

* «..comprender e interpretar la realidad, y trans-
formar las relaciones de las personas con las nuevas
sensibilidades interculturales, mediocambientales,
solidarias e igualitarias.»

Fines de la educacion, el sistema educativo
y el sistema escolar

Situar el debate sobre cudl debe ser el papei de la escuela en la ense-
flanza obligatoria nos exige considerar los conceptos de educacion
formal, informal y no formal. Entendiendo como educacion formal
aquella que tiene cardcter «intencional, planificado y reglado», como

educacion informal aquella que se da de forma «no intencional y no

COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



planificada» y como educacion no formal la que se produce de mane-
ra «intencional y planificada, pero fuera del ambito reglado».

Si aceptamos que las personas construyen su personalidad a partir
de las experiencias generadas por las distintas vias educativas, forma-
les, informales y no formales, podemos llegar a la conclusion de que,
dado el sentido que otorgan a la educacién las distintas instancias
internacionales al interpretarla como «el pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana», se obliga a los gobiernos a tomar medidas para
gue, por medio de la accién de los distintos agentes educativos forma-
fes, informales y no informales, se promuevan experiencias educativas
coherentes que incidan en el pleno desarrolio de la personalidad.
{Qué medidas deben impulsar los poderes publicos para garantizar
que todas las familias actuen responsablemente con sus hijos e hijas?
¢ Cuales deben ser los recursos y politicas que hay que desarrollar para
favorecer la existencia de asociaciones educativas de «tiempo libre»?
:Qué medidas deben adoptar para conseguir que los distintos medios
de comunicacién actlen asumiendo de forma consecuente su poten-
cialidad educativa, y lo hagan segun los principios y valores definidos
en las distintas declaraciones institucionales? Y por ultimo, ¢ cual debe
ser el papel de la escuela en el objetivo de formar a la persona en
todas sus capacidades?

Las respuestas a cada una de estas cuestiones no pueden ser inde-
pendientes las unas de las otras. Puesto que nos formamos a partir de
todas las experiencias que recibimos y dejan huella en el constante
proceso de construccién de nuestra personalidad, y dado que esta
construccién no se realiza en compartimentos estancos, debemos
entender que el problema tiene que analizarse desde una vision glo-
bal que obliga a una redefinicién de lo que se entiende por sistema
educativo, diferencidndolo del sistema escolar (véase el cuadro 6 en la
pagina siguiente). Sistema educativo concebido como el conjunto maés

o menos interrelacionado de los diferentes agentes educadores, ya
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La definicion del siste-
ma educativo como &l
conjunto mas ¢ menos
interrelacionado de
los diferentes agentes
educadores nos
permite avanzar

en la identificacion
de atribuciones y
responsabilidades de
cata unc de eHos,
comprendiendo gue
ne s6lo sus limites
son dificiimente
identificables,

sino gue en

muchos casos

ias atribuciones y
responsabilidades
deben ser
compartidas.
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sean formales, informales o no formales. Esta redefinicion nos permite
avanzar en la identificacién de atribuciones y responsabilidades de
cada uno de los agentes, pero comprendiendo que, a pesar de que cada
agente tenga un campo propio de actuacion, sus limites son dificilmen-
te identificables y en muchos casos las atribuciones y responsabilidades
deben ser compartidas, aunque sea en grados distintos. Es asi como
algunos agentes educativos poseeran atribuciones de las cuales seran
los Unicos responsables y otros, en cambio, tendran una responsabilidad
compartida con otros agentes. Un criterio razonable para identificar
ios contenidos formativos de cada uno de estos agentes y las consecuen-
tes responsabilidades Unicas y compartidas sera el analisis de las posibi-
lidades y limitaciones de cada uno de ellos. A partir de dicho analisis sera

posible establecer las funciones y caracteristicas de cada agente.

Cuadro 6. Sistema educativo, subsistemas y finalidades

SISTEMA EDUCATIVO

EDUCACION FORMAL
SISTEMA ESCOLAR

EDUCACION
NO FORMAL
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En cualquier caso la obligacién de los poderes publicos es estable-
cer un sistema educativo que permita garantizar el pleno desarrolio de
la personalidad de sus ciudadanos y ciudadanas, a partir de una regu-
lacion de las distintas instancias educativas. Asi es como, a la luz de los
fines que se pretenden para la educacién, se puede identificar aquello
gue, dentro de esta visidon global de lo que debe ser el sistema educa-
tivo, corresponde al sistema escolar, en funcién de sus posibilidades
actuales y futuras, y permite reconocer el distinto grado de responsa-
bilidad de acuerdo con los medios que la escuela pueda ofrecer, los
tiempos de escolarizacién de que se dispongan y la formacion y com-

petencias de los distintos profesionales que en ella deban intervenir.

La familia y la escuela,
un didlogo de responsabilidades,
muchas de ellas compartidas
Si analizamos las posibilidades actuales de la escuela, veremos que la rea-
lidad nos viene a confirmar que ésta no ha sido pensada para llevar a
cabo la formacion integral de la persona, es decir, capacitaria para dar
respuesta a los problemas cotidianos que se le van presentar a lo largo
de la vida. Es en este punto donde se plantea el problema para la socie-
dad y la escuela. En el momento en que la sociedad cree que debe ser
responsabilidad de la Administracién intervenir para que los ciudadanos
sean formados en todas sus capacidades y no sélo en los ambitos tradi-
cionalmente académicos, la decision que hay que tomar consiste en
identificar y suministrar fos medios oportunos para conseguirlo. Esto repre-
senta plantearse si debe constituirse una nueva estructura organizativa
que desarrolle estos nuevos fines, o aprovechar y redefinir alguna instan-
cia existente, es decir, crear un nuevo sistema o utilizar la escuela actual.
Cuando las sociedades creen que deben intervenir con la intencién de

poder ser mejores, mas competitivas, mas democréaticas, menos violentas,

Lz escuela no ha sido
pensada para Hevar

a cabo la formacion
integral de la persona.

Es necesario
plantearse si debe
construirse una usva
estructura o utilizar
ia escuela actual para
i desarrollo integral
de Iz persona.
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etc., y analizan los medios de los que disponen para conseguirlo, es tégico
que lleguen a la conclusidon de que de los distintos agentes que constitu-
yen el sistema educativo, el sistema escolar existente, a pesar de sus limita-
ciones, es el instrumento que puede sistematizar las medidas para lograr
todo ello con algunas garantias de éxito. Aunque la escuela no haya sido
hasta ahora la responsable de la educacion global del alumnadoy, segura-
mente por ello, no cuente con los medios adecuados, si que representa la
organizacién mas preparada para asumirla. En estos momentos la mayoria
de palises disponen de una red de centros gue llega a todos los rincones,
regida por unos profesionales que disponen de unos conocimientos y un
saber hacer que les hace ser ei colectivo profesional que estd en mejores
condiciones para abordar la tarea educadora, y que cuenta con muchos
docentes para los que el ser educadores y no sélo profesores de una o
varias disciplinas siempre ha sido su proyecto profesional.

Otro problema por resolver esta relacionado con el pape! de las fami-
lias, que, como hemos dicho, hasta ahora eran depositarias absolutas de
la formacién integral del alumno. Cuando el papel de la ensefianza se cir-
cunscribe a la formacion en contenidos académicos, queda claramente
delimitado el papel de la escuela y de la familia. De algin modo la escuela
ostenta el monopolio del conocimiento académico, y en ella se ensefia
todo aquello que no puede ser aprendido de forma natural y sisteméti-
ca en la familia, en las organizaciones de educacién no formal o median-
te los medios de comunicacidn. En la practica, comporta una clara fija-
cion de responsabilidades: para la escuela quedan ia ensefianza de
los conocimientos académicos «preuniversitarios», los procedimientos
asociados a disciplinas académicas y las actitudes vinculadas al estudio y
a los comportamientos que permitan un desarrollo «normal» de {a gestion
del aula, y para la familia, el resto, es decir, los conocimientos y pro-
cedimientos necesarios para la vida corriente y las actitudes para la ciu-
dadania. Siguiendo esta 6gica, la formacién del profesorado y los modos de

ensefianza se corresponden a esta vision diferenciada entre escuela y familia.
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Asi pues, en una escuela que primordialmente instruye, la con-
fluencia de intereses es minima, cada uno sabe a qué atenerse.
Contrariamente, cuando se pretende formar al alumnado en todas sus
capacidades, tanto la escuela como la familia estéan interviniendo en el
mismo objeto de estudio. En este caso, ;como conciliar los distintos
proyectos educativos familiares y escolares?, ¢qué hacer con los chicos
y chicas cuyas familias no saben, no pueden o no quieren cumplir con
su irrenunciable funcion educadora?

Ambas cuestiones tienen respuesta en la necesaria asuncion de la res-
ponsabilidad compartida, aunque destacando la preeminencia de la de
las familias sobre la de la escuela. El posible conflicto entre responsabi-
lidades debe tener una respuesta parecida a la que tiene en el campo
de la salud, donde el papel de la familia y del sistema sanitario estan
notablemente delimitados, de modo que éste asume la responsabilidad
de velar por la salud de todos los ciudadanos, pero entendiendo que la
responsabilidad fundamental pertenece a la familia. A pesar de ello,
ante una desercion de la responsabilidad familiar, el sistema sanitario
asume la obligacion de procurar que se tomen las medidas necesarias
para garantizar la salud del paciente. Siguiendo este paralelismo, diria-
mos que el sistema escolar es corresponsable con las familias de la edu-
cacién de sus hijos, eso si, en funcion de las facultades de cada cual: para
el sistema escolar las de disponer del conocimiento, la profesionalidad,
los recursos, pero de unos tiempos limitados y una atencién que debe
diversificarse entre muchos; para la familia las de tener el tiempo y, en
principio, todo el afecto del mundo. Por lo tanto, la responsabilidad
en los aprendizajes de las distintas competencias que configuran el des-
arrollo integral de la persona dependera de las capacidades reales del
sistema escolar y de la familia. La mayor o menor capacidad de inciden-
cia educativa de uno de ellos va a determinar el alcance real de su
responsabilidad. De tal modo que en los contenidos académicos tradi-

cionales es ldgico que la responsabilidad de la escuela en la consecucién
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£l sisiema educative
addoptara las medidas
necesarias para garan-
tizar la consecucion
de aguelios conteni-
dos gue no corraspon-

den a ia tradicién

escolar, pero gue la
sociedad considera
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imprescindibles,

de los objetivos de aprendizaje previstos sea mayor que en aquellas
competencias de clara carga actitudinal en las que el peso de la familia
es determinante, como son las relacionadas con la solidaridad, la tole-
rancia, el respeto, las relaciones de género, etc. Sin embargo, ello no
provoca que la escuela, bajo el pretexto de la dificultad de incidir real-
mente, se desentienda de su enseflanza explicita y sistematica.
Siguiendo con el paralelismo sanitario, el hecho de que la calidad en la
alimentacion dependa de las familias no es excusa para que las medidas
alimenticias que se den en un centro sanitario no cumplan estrictamen-
te los criterios médicos y no se disponga de la autoridad para prescribir
una alimentacién acorde con las necesidades del paciente.

A ello cabe afadir que si el sistema escolar no asume la responsabili-
dad compartida con las familias del desarrollo de todas aquellos cono-
cimientos, habilidades y actitudes no académicas, del mismo modo que
asume, por ejemplo, la lectura o el calculo, ;quién garantiza que las
familias seran capaces de educar a sus hijos en los valores sociales y de
convivencia que la sociedad pretende? La respuesta a esta cuestion no es
ni mas ni menos la que, guardando las distancias, la escuela ya adopta en
el caso de la ensefianza de la lectura. A pesar de entender que las fami-
lias intervendran para que sus hijos lean, la escuela asume su parte de
responsabilidad para conseguir que los alumnos, independientemente
de los apoyos familiares, dominen esta habilidad. Es mas, toma medidas
especiales para ayudar a superar el déficit que los alumnos acarrean por
la situacién socioecondmica o cultural de sus familias de procedencia. Del
mismo modo, para aquellos contenidos que no corresponden a la tradi-
cion escolar, pero que la sociedad considera que son imprescindibles para
sus ciudadanos y para el desarrollo y bienestar de la propia sociedad, el
sistema educativo y, dentro de sus posibilidades, el sistema escolar debe-
rén adoptar las medidas pertinentes para garantizar que estos conteni-

dos sean aprendidos, compensando en lo posible los déficits familiares.
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Informes escolares
y finalidades educativas

La forma mas clara de reconocer las

verdaderas intenciones de un centro
educativo, mas allad de las declaraciones
bienintencionadas expresadas en sus
proyectos educativos, se encuentra en la
revision de los informes escolares; ya
que en ellos, de forma méas o menos expli-
cita, se reflejan aquellos contenidos que
la escuela considera mas importantes.
De modo que la posicién del centro
acerca de cuales son los fines de la ense-
flanza se observa clarisimamente en la

manera en que informa a las familias

Cuadro 7. informe tradicional

GRuPO-CLASE!
ALUMNO:
TUTOR:

Lengua Insuficiente (4,0)

sobre el proceso de ensefianza y apren-
dizaje del alumnado.

Vamos a revisar, a modo de ejemplo,
tres informes diferentes de evaluacion.
Su lectura nos va a permitir apreciar su
distinto valor educativo. Estos informes,
entendidos como la evaluacion de fa con-
secucién de los objetivos educativos, ser-
virdn para contrastar la importancia que
se da a los diversos contenidos curricula-
res y, por tanto, a las finalidades educati-
vas que cada modelo plantea.

En primer lugar encontramos el informe
tradicional (cuadro 7), que se limita a valo-

rar las distintas asignaturas disciplinares:

Curso:
FechA:
FALTAS DE ASISTENCIA:

RETRASOS:

Bien (6,0)

Suficiente (5,0)

Matemaéticas Suficiente (5,0)

Bien (6,0) Bien (6,0)

Sociales Insuficiente (3,0) Suficiente (5,0) Suficiente (5,0)
Ciencias naturales Suficiente (5,0) Bien (6,0) Suficiente (5,0)
Tecnologia Bien (6,0) Bien (6,0) Bien (6,0)
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inglés Insuficiente (5,0)

Suficiente (5,0) Suficiente (5,0)
Francés Suficiente (5,0) Suficiente (5,0) Suficiente (5,0)
Musica Insuficiente {(5,0) Suficiente (5,0) Suficiente (5,0)

Educacion Fisica Bien (6,0)

Notable (7,0) Notable (7,0)

Este informe recoge la tradicién escolar de
caracter propedéutico, en la que la rele-
vancia de los contenidos de la evaluacion
viene determinada por la necesidad de
superar las sucesivas etapas del recorrido
hacia la universidad. Asi pues, es l6gico
que,e,'n este modelo aquello que se evalla
sea el conocimiento adquirido por el alum-
~ nado con relacién a las disciplinas conside-
radas como fundamentales para el saber
establecido. Como podemos apreciar, se
trata de un modelo instructivo que no
ofrece ningln dato sobre aquellas compe-
tencias que no son de orden académico.
De forma consecuente, refleja la impor-
fancia de las capacidades cognitivas sobre
las motrices, el equilibrio personal, las rela-
_ ciones interpersonales y la insercion social,
alas gue no hace ninguna referencia.

O segundo ejemplo consiste en un
formulario de evaluacion elaborado por

la empresa Agilmic y complementario a
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la informacién sobre los aprendizajes de
las distintas areas curriculares {(cuadro 8):

Como podemos obse‘rvar, en este
segundo caso se ha ido mas allad de la
mera cuantificacion numérica de la asig-
natura. En este ejemplo se tienen en cuen-
ta otros contenidos de evaluacién como
son la adaptacién, la actitud hacia las
personas de la escuela y las actividades que
se realizan en ella, entre otras. Representa
una clara posicién a favor de una ensefian-
za que no se agota en lo instructivo.

El tercer ejemplo (véase el cuadro 9 en
la pagina 84) recoge los items de sélo dos
areas curriculares, en él podemos ver que
los contenidos de cada una de ellas estan
al servicié de unos fines generales que
tienen como principio director el des-
arrollo integral de la persona. Los infor-
mes de la escuela ALMEN analizan desde
cada asignatura los resultados alcanza-

dos por el alumnado en funcién de las




Cuadro 8. Formulario de evaluacion realizado por una AGILMIC

Colegio DEMO Informe de educacion primaria
AGILMIC Marina, 251 ALumna: Aguirre Cabrera, Maria
08013 - Barcelona NiveL: 2.° de educacidn primaria
Turtora: Collado Tomas, Elvira
Adaptacion Necesita mejorar
Adaptacion PA A
Al colegio, maestro, compaferos PA (A
A las normas y el ritmo de trabajo NM Rnn i
Observaciones generales NM (A
Actitud Progresa adecuadamente
Actitud PA (A
Ante el maestro o la maestra PA N
Ante los compafieros : PA (A A
Ante el juego y las fiestas PA (AR
Ante el trabajo dirigido PA (AR
Ante el trabajo autonomo PA mnmrimneahnii
Maduracion giobal Progresa adecuadamente
Personalidad PA AR
Aspectos de la personalidad PA AR AR
Variaciones emocionales PA R BRI
Desarrollo madurativo Progresa adecuadamente
Maduracion global PA AT
Situacién espacio/tiempo PA (AR AR
Afirmacién sensorial PA B AR
| Adgquisiciones cognoscitivas. Memoria. PA mmImaimnananii
[
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finalidades educativas relacionadas con
tres ejes competenciales: el «desarrolio
de la propia personalidad», la «capaci-

dad de sensibilizacidon con cuanto nos

Cuadro 9

rodea» y la «capacidad de integraciéon y
mejora de la sociedad» y, tal y como afir-
man en su propuesta de proyecto educa-

tivo, «ayudar a hacerse a la personan».

PARA EL DESARROLLO DE LA PROPIA
PERSONALIDAD

¢ Se muestra motivado con respeto a esta asigna-
tura y realiza el trabajo con intereés.

¢ Se esfuerza por hacer el trabajo diario lo mejor
que puede, sabiendo encontrar en caso de duda
la solucién adecuada.

] » Hace el trabajo ordenadamente y teniendo en

cuenta la presentacién adecuada a su edad.

PARA SER SENSIBLE CON CUANTO LE RODEA

¢ Valora el idioma, tanto oral como escrito, como
una fuente de satisfaccion.

¢ Participa activamente en los trabajos de grupo
respetando las ideas de los demas y exponiendo
las propias respetuosamente.

¢ Valora positivamente la situacion de bilingtismo
que se da en el entorno en que vive.

PARA-INTEGRARSE, ACTUAR Y MEJORAR LA SOCIE-
DAD. Utilizacién y formas de comunicacién oral

¢ Comprende textos orales sencillos.
* Recita textos orales (versos, poemas, cuen-

%ﬁi COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS

PARA EL DESARROLLO DE LA PROPIA
PERSONALIDAD

¢ Se muestra responsable al realizar las tareas.
Intenta superarse a si mismo.

* Se esfuerza por solucionar las dificultades que
se le plantean.

* Es ordenado en la actividad diaria.

* En su trabajo funciona auténomamente.

PARA SER SENSIBLE CON CUANTO LE RODEA

¢ Participa activamente en el trabajo del grupo
ofreciendo y pidiendo ayuda a los compafieros.

¢ Valora positivamente los esfuerzos de los com-
pafieros y se alegra de sus logros.

¢ En la actividad diaria se muestra respetuoso
hacia los demas y hacia el entorno.

» Utiliza adecuadamente el lenguaje matematico
y se expresa en euskera.

¢ Utiliza y cuida los instrumentos matematicos
con correccion.

PARA'INTEGRARSE, ACTUAR
Y MEJORAR LA SOCIEDAD

* Entiende los conceptos matematicos.
¢ Sabe encontrar la solucién a determinados




t0s,...) con el ritmo, la entonacién y la pro-
nunciacién adecuados.

* Extrae las ideas principales en los textos
orales simples.

¢ Expresa ante los demas, de un modo orde-
nado y comprensible, los acontecimientos,
sentimientos e ideas relacionados con su
vida.

¢ Expresa ante los demas, de un modo orde-
nado y comprensible, los acontecimientos,
la cultura, la sabiduria... relacionados con la
vida de su entorno.

PARA INTEGRARSE, ACTUAR Y MEJORAR LA SOCIE-
DAD. Utilizacién y formas de comunicacidn escrita

¢ Lee correctamente un texto escrito tenien-
do en cuenta el tono y el ritmo adecuados
y haciendo las pausas debidas.
¢ Comprende los textos apropiados para su
edad. :
¢ Conoce la relacién existente entre la grafia
y los fonemas.
¢ Produce textos cortos y sencillos:
- Utilizando oraciones que tienen sentido
completo.
- Respetando las normas basicas
de la escritura.

- Manteniendo {a coherencia entre las ideas.

- Utilizando adecuadamente los signos
de puntuacion.

PARA INTEGRARSE, ACTUAR Y MEJORAR
LA SOCIEDAD. Andlisis y reflexién de la lengua

¢ Escribe teniendo en cuenta ias normas
ortograficas trabajadas en su nivel.

¢ Sabe utilizar el vocabulario gue ha adquiri-
do y aplicarlo en el contexto adecuado.

¢ Utiliza las normas de concordancia existen-
tes entre las frases.

problemas de la vida cotidiana mediante la
suma, la resta, [a multiplicacion y la divi-
sion.

Lee y escribe nimeros ordinales de cuatro,
cinco, seis y siete cifras basandose en la
colocacion de los mismos.

Realiza operaciones orales de calculo con
fos nimeros ordinales.

Realiza operaciones escritas de calculo con
los nameros ordinales.

A la hora de medir un objeto sabe escoger
la unidad y el instrumento mas adecuado.
Sabe utilizar el dinero en la vida diaria.
Relaciona las unidades y los instrumentos
de las medidas temporales (reloj, afio...).
Conoce la relacién existente entre las uni-
dades situadas dentro de una magnitud
(longitud, capacidad, peso...).

Conoce las formas geométricas existentes
en el entorno proximo y las describe
mediante el uso de elementos basicos.
Sabe interpretar y realizar croquis, planosy
maquetas de su entorno.

Recoge y clasifica la informacion.

Refleja graficamente la informacién reco-
gida.

Sabe interpretar la informacién adecuada
para su edad.

Utiliza la estimacion y la concrecién en

las mediciones y calculos que tiene que
realizar.

Sabe realizar las operaciones relacionadas
con el espacio (orientacidon, perspectiva,
simetria, giro...).
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¢ Utiliza los verbos que ha adquirido en el
contexto adecuado.

¢ Respeta el orden de los elementos al com-
poner una oracion.

* Sabe identificar las distintas clases de ora-
ciones.

f,fPARA’INTEGRARSE, ACTUAR Y MEJORAR LA
1 SOCIEDAD. - Sistemas de comunicacién orales
Loy no orales

¢ Sabe reflejar situaciones concretas de
comunicacion mediante comics y murales.

* Sabe crear y representar situaciones dife-
rentes (reales o imaginarias) con correcciéon
y entonacion adecuada.
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Las competencias escolares deben

abarcar el ambito social, interpersonal,
personal y profesional

cial, interpersonal, per-

Educar para la vida, pero ;qué competencias?

La anterior revision de las declaraciones institucionales permite comprobar que existe un
acuerdo generalizado respecto a que la educacion debe contribuir al pleno desarrollo de la per-
sonalidad en todos los &mbitos de la vida. Hemos visto también que la definicidon de los fines de
la educacion compromete a los poderes publicos para que tomen medidas con el objetivo
de reestructurar un sistema educativo que garantice la consecucion de estos fines y que incluya
en él un sistema escolar que asuma en buena medida la responsabilidad en su desarrollo. Asf,
sabemos que los fines de la escuela, del sistema escolar, deben estar dirigidos al desarrolio de
todas aquellas competencias del ser humano necesarias para dar respuesta a los problemas que
la vida le va a deparar, ahora bien, con una delimitacion de responsabilidades en funcion de los
medios de que se dispongan y de sus posibilidades reales.

Una vez situado el campo de intervencion de la ensefianza obligatoria, es necesario identi-
ficar cudles son las competencias que deben desarrollarse en la escuela cuando se estd propo-

niendo la formacion integral de la persona, y, en concreto, cuando dichas competencias van a
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permitir dar respuesta a los problemas que la vida va a plantear. ; Cuales son las competencias de

las que debe disponer una persona para poder considerar que se ha desarrollado plenamente?

Desde el punto de vista curricular, en el transcurso de la escolarizacién y en el contexto del aula,

icudles son las competencias especificas que se deben desarroltar de forma sistematica para

alcanzar este ideal de competencias que conduce al pleno desarrollo de la personalidad? En fin,

icudles deben ser las competencias y los contenidos concretos de ensefanza?

El primer paso consis-

fira en identificar
las competencias

generales gue definen
la formadion integral
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de la persona.

Consenso sobre la educacion para la vida y
propuestas de competencias

Con el objetivo de dar respuesta a estas cuestiones, sera necesario

establecer diferentes fases de derivacién de los principios generales a

decisiones curriculares en el marco concreto de un aula y para cada

alumno. El primer paso consistira en identificar las competencias gene-
rales que definen la formacién integral de la persona. Para ello
procederemos a repasar algunas propuestas que, por su relevancia
institucional, su procedencia o su actualidad, permiten iniciar esta pri-
mera fase. Con este fin nos hemos fijado en primer lugar en: las ma-
nifestaciones de la UNESCO, en el mencionado informe Delors; las de
fa OCDE, en el proyecto DeSeCo; el documento marco para el

Curriculum Vasco, por su actualidad y por ser un ejempio modélico

de elaboracion participativa, y en las definidas por Monereo como mues-

tra de las provenientes del &mbito de la investigacién y estudio sobre

las estrategias de aprendizaje {cuadro 10).

e Como ya avanzamos en la idea clave 1, el Informe Delors (informe
para la UNESCO elaborado por la Comision Internacional sobre
Educacidn para el Siglo xx, en el afio 1996) establecio los cuatro pi-
lares fundamentales para la educacidn: «saber conocer, saber hacer,
saber ser y saber convivir».

* FEl proyecto DeSeCo, OCDE (2002), clasifica las competencias clave

en tres niveles: «la interaccion dentro de un grupo socialmente he-
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terogéneo, actuar de forma auténoma y utilizar las herramientas

(cognitivas, sociales y fisicas) de forma interactiva».

* Las competencias educativas generales, recogidas en el reciente do-

cumento marco para el Curriculum Vasco (AAVV., 2005), son:

«aprender a pensar y aprender, aprender a comunicar, aprender a

convivir, aprender a ser uno mismo y aprender a hacer y emprender».

* Monereo (2005) propone cuatro grandes ambitos competenciales

donde enmarca las competencias bésicas: «aprender a buscar infor-

macion y a aprender, aprender a comunicarse, aprender a colabo-

rar con otros y aprender a participar en la vida publica».

Cuadro 10. Esquema de competencias segin distintas fuentes consultadas

* Conocer. ¢ Interactuar.

¢ Hacer. e Actuar
auténoma-
mente.

* Ser. o Utilizar las
herramientas.

» Convivir.

e Pensar y aprender.

* Comunicar.

¢ Convivir.

* Ser uno mismo.
e Hacery
emprender.

L

-

.

Aproximacion a las competencias
que debe desarrollar el sistema escolar

Las distintas propuestas de competencias que hemos revisado tienen

Aprender a bus-
car informacién
y a aprender.

Comunicarse.

Colaborar con
otros.

Aprender a pat-
ticipar en la vida
publica.

un caracter general y son definiciones abstractas, descontextualizadas

y desideologizadas. Son definiciones que podrian servir para cualquier

IDEA CLAVE 5 3@



Las distintas propuss-
tas de competencias
s corresponden

con la idea de forma-
cién integral, va que
abrazan todas las
capacidades del ser
humano, pero para
poder convertirse en
instrumento de toma
de decisiones deben
frasladarse 3 las
wrealidades»
congretas,

Las competencias
«abstractass deben
disponerse en funcidn
de los tres ejes funda-
meniales: iz idea
sobre lo que debe ser
unio misme, ia visidén
sobre la soviedad gue
se anhela y of pagel
que se oforga

& la naturaleza.
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pais, situacion y multiples enfoques socioantropoldgicos o filoséficos.
Todas eflas se corresponden con la idea de formacidn integral de la
persona, ya que abrazan, en mayor o menor medida, todas las capaci-
dades del ser humano. No obstante, para poder convertirse en instru-
mento de toma de decisiones educativas es imprescindible ubicarlas.
Deben trasladarse a las «realidades» concretas a las que se pretende que
el alumno pueda llegar a enfrentarse, e incidir en ellas desde una posi-
cidn personal determinada. Es decir, establecer unas finalidades en fun-
cion de las necesidades de la sociedad y de la persona segun la vision de
lo que ha de ser el mundo y el tipo de ciudadano y ciudadana que se con-
sidera como ideal. Esto implica que el conjunto de competencias «abs-
tractas» deberan disponerse en funcién de los tres ejes fundamentales:
la idea de lo que debe ser uno mismo, el yo, la visién de la sociedad que
se anhela y el papel que se otorga a la naturaleza, todo ello desde una
perspectiva claramente ideoldgica que informe de los principios y valo-
res que deben regir cada uno de estos &mbitos y sus relaciones.

Para proceder a esta nueva caracterizacién de las competencias,
partiremos de una primera aproximacién que enmarque el desarrollo,
en funcién de las necesidades de la persona, en su dimensién social,
interpersonal, personal y profesional (Zabala, 1999), de acuerdo con
las ideas de las que disponemos sobre cudl debe ser el tipo de perso-
na ideal y la sociedad que pretendemos, con el fin de elaborar, a con-

tinuacién, sucesivas competencias para cada una de las dimensiones.

Si entendemos que la formacion de todos los ciudadanos y ciudadanas debe
estar encaminada a que sean competentes para dar respuesta a los proble-
mas. que les planteara una vida comprometida en la mejora de la sociedad
y de ellos mismos, las competencias que deberan éstos aprender podréan
desarrollarse en las siguientes dimensiones: la social, la interpersonal, la

personal y la profesional.
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Ser competente en la dimensidn social:

en qué y para qué

Frente a [os numerosos desafios actuales y futuros, la educacién debe
ser un instrumento indispensable para que la humanidad progrese
hacia los ideales de paz, libertad, equidad y justicia social, ejerciendo
de contrapeso a una mundializacién percibida exclusivamente en sus
aspectos econdmicos o técnicos; formando de manera que las perso-
nas puedan utilizar su inteligencia y sus conocimientos para trans-
formar la sociedad, y participando en su gestién desde posiciones
informadas, criticas, cooperadoras y respetuosas en [a diversidad cul-
tural y los valores de las diferentes civilizaciones. Por lo tanto, la fina-
lidad principal de la educacidon debe consistir en el pleno desarrollo del
ser humano en su dimension social.

La funcién de la educacién debe dirigirse al desarrollo continuo de
la personay de la sociedad como una via, ciertamente entre otras pero
mas que otras, al servicio de un desarrollo humano méas armonioso y
auténtico, con el fin de disminuir la pobreza, la exclusion, las incom-
prensiones, las opresiones, las guerras... En definitiva, hay que educar
para contribuir a un mundo mejor, a un desarrollo humano sostenible,
al entendimiento mutuo entre los pueblos, a una renovacién de la
democracia efectivamente vivida. La formacion de un tipo de mujer
y de hombre que tenga como rasgo esencial ser un conductor colecti-
vo que se implica para conseguir el autogobierno del pueblo y el ejer-
cicio de una democracia plena en todos los &mbitos: el social, el cultu-

ral y, especialmente, el econdmico.

En la dimensién social la persona debe ser competente para participar acti-
vamente en la transformacion de la sociedad, es decir, comprenderla, valo-
rarla e intervenir en ella de manera critica y responsable, con el objetivo de

que sea cada vez mas justa, solidaria y democratica.

La finalidad principal
de la educacion debe
consistir en &l pleno
desarroilo del ser
humano en su
dimensién social.
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La educacitn tiene la
tarea de promover
una culiura de solida-
ridad, justicia, partid-
pacidn, respeto hada
los demds y hacia sus
diferencias, v defensa
de fos seres humanos
mas débiles,

Se trata de sprender a
vivir juntos conodien-
do mejor a los demds,
come individuos
como colectivos, su
historia, sus tradicio-
nes y sus creencias, vy,
a partir de aqui, crear
las condiciones

para la bisqueda de
proyectos nueves o la
solucién inteligente

y pacifica de los
inevitables conflictos.
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Ser competente en la dimensidn
interpersonal: en qué y para qué

En un momento de crisis de valores y de ausencia de horizontes alen-
tadores, cuando la indefinicion cultural, la impotencia ante muchas
decisiones politicas condicionadas por intereses alejados de las necesi-
dades de la mayoria, la mercantilizacién y la fragmentaciéon de la
cultura, y fos principios de egoismo, consumismo, competitividad y
superficialidad, se hacen presentes, la educacion tiene la tarea de pro-
mover una cultura de solidaridad, de justicia, de participacion, de res-
peto hacia los demas y hacia sus diferencias, y de defensa de los seres
humanos mas débiles. Una educacién que fomente personas que asu-
man la responsabilidad hacia los demdés de forma cotidiana, en su vida
familiar, profesional, cultural y asociativa; capaces de actuar y pensar
a menudo a contracorriente de una cultura predominante, contradic-
toria y sometida a los intereses de una minoria.

Se trata de educar para comprender mejor a las demas personas y
saber comunicarse con autenticidad, con exigencia de entendimiento
mutuo y de didlogo. Educar con el objetivo de aprender a vivir jun-
tos conociendo mejor a los demas seres humanos, como individuos y
como colectivos, su historia, sus tradiciones y sus creencias, y, a partir
de ahi, crear las condiciones para la bUsqueda de proyectos nuevos o
la solucién inteligente y pacifica de los inevitables conflictos.
Conocimiento y busqueda de proyectos y soluciones que promuevan
valores, actitudes y conductas que respeten el pluralismo y la diversi-
dad, ya sea de procedencia, de cultura, de género o de edad, hacien-
do compatible el enriquecimiento de las personas una a una y de las
idiosincrasias culturales de cada colectivo, comunidad o etnia.

Asi pues, educar es desarrollar el sentido de solidaridad especial-
mente hacia los individuos que se encuentran inmersos en situaciones
mas desfavorables, hacia las personas y los colectivos mas vulnera-

bles a la exclusion y a la marginalidad. Es necesario desarrollar la sen-
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sibilidad en el padecimiento humano fomentando el compromiso vital
con la justicia y la igualdad, sobre todo, en una sociedad cada vez mas
impermeabilizada debido a la rapida y abundante informacién de

conflictos y miserias.

En {a dimension interpersonal el individuo debera ser competente para
refacionarse, comunicarse y vivir positivamente con los demas, cooperando
y participando en todas las actividades humanas desde la comprension, la

tolerancia y la solidaridad.

Ser competente en la dimensién personal:
en qué y para qué
Los répidos cambios derivados de los adelantos de |a ciencia y de las
nuevas formas de actividad econémica y social, en un mundo donde
los medios de comunicacién y los tecnolégicos estdn a disposicidn
de gran parte de la poblacién y facilitan el acceso a una cantidad
inmensa de informacion, pero transmutan a la vez el sentido del saber,
el contenido de la informacién, la forma de su adquisicién, su trans-
formacién y su explotacién, hacen que, junto a la tension entre las
capacidades de asimilacién del ser humano y este extraordinario de-
sarrolio y mutabilidad de los conocimientos, la escuela deba replan-
tearse con detenimiento el tipo de competencias que debe fomentar.
No se puede pensar en la escuela como simple transmisora de conoci-
mientos. Para hacer frente a la complejidad creciente de fenémenos
mundiales y poder dominar el sentimiento de incertidumbre que sus-
cita, hay que promover un proceso que consista, al mismo tiempo, en
la adquisicion del conocimiento, su relativizaciéon y el analisis critico.
El sistema escolar ha de formar ciudadanos y ciudadanas auténo-
mos, capaces de comprender el mundo social y natural en el que viven

y de participar en su gestién y mejora desde posiciones informadas,

£s necesario desarro-
Har la sensibilidad en
el padecimiento
humano fomentando
=l compromiso vital
con la justida v la
igualdad.

Parg hacer frente a la
complejidad creciente
de fenémenos mun-
diales ¥ poder domi-
nar ef sentimiento

de incertidumbre gue
suscita, hay que pro-
mOver un proceso gue
consista en la adguisi-
¢cidn del consdimiento,
su relativizacian

v el analisis critico.
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La tarea de la escuels
debe dirigirse a facili-
tar las esirategias
necesarias para reco-
ger, seleccionar, jevar-
guizar, interpretar,
integrar y transformar
{a informacion desde
un espiritu critico

en un conocimiento
util para su interven-
cidn en la realidad,

criticas, creativas y solidarias. Deben ser capaces de ayudar a transfor-
mar una interdependencia real y conflictiva en solidaridad personal y
socialmente enriquecedora.

Con este objetivo, hay que lograr que cada persona pueda com-
prenderse a si misma y a los demds por medio de un mejor cono-
cimiento del mundo, asi como a través de una formacién que les faci-
lite el conocimiento de su entorno y la reflexidn sobre su persona no
s6lo en el ambito escolar, sino también en los restantes &mbitos de su
actividad cotidiana.

La escuela tiene que ser un lugar para la reflexién critica de la rea-
lidad; que favorezca una verdadera comprensién de los hechos mas
alléd de la visién simplificadora o deformada que a veces ofrecen los
medios de comunicacidn y ciertos libros de texto. Debe desarrollar en
los alumnos y alumnas la capacidad de tomar decisiones sobre la base
de la reflexion y el dialogo, promoviendo, mas que la formacién de
futuros cientificos, la educacién de ciudadanos y ciudadanas en una
cultura cientifica basica, capacitadndolos para interpretar los fenéme-
nos naturales y para actuar de forma critica y responsable ante [os pro-
blemas sociales.

La tarea de la escuela debe dirigirse a facilitar las estrategias nece-
sarias para recoger, seleccionar, jerarquizar, interpretar, integrar y
transformar la informacion, desde un espiritu critico en un conoci-
miento Util para su intervencion en la realidad. Se trata de aprender a
pensar por uno mismo para deliberar, juzgar y escoger sobre la base
de las propias reflexiones, sabiendo que sélo quien piensa por si
mismo puede llegar a ser uno mismo. Una educacién que permita que
los individuos puedan emanciparse de los dictados de la ignorancia y
la supersticion, capacitdndolos racionalmente para transformarse a si
mismos y al mundo social en el que viven.

Sin embargo, para llegar a comprender el propio entorno existe un

paso previo relacionado con el desarrollo personal. Antes de empren-
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der la tarea de aprender a analizar e interpretar lo que sucede en el
exterior, hay que pasar por el autoconocimiento, la creaciéon del auto-
concepto y la autoestima, y conseguir la propia autonomia. Estos
aspectos, completamente individuales, son la base para poder mante-
ner unas relaciones interpersonales de calidad, asi como para partici-
par en la vida social de forma justa y democréatica y ser capaz de des-

arrollarse en la vida laboral.

En la dimension personal el individuo deberd ser competente para ejercer
de forma responsable y critica la autonomia, la cooperacion, la creatividad
y la libertad, mediante el conocimiento y compresién de si mismo, de la

sociedad y de la naturaleza en la que vive.

Ser competente en la dimensién
profesional: en qué y para qué

Los diferentes cambios que se estdn produciendo en el mundo, la
globalizacion y la mundializacién del mercado del trabajo, la infor-
matizacion de las empresas y la robotizacion, estan provocando un
trastorno y un verdadero desconcierto respecto a las expectativas
profesionales y de trabajo. La crisis general de valores provoca la
inestabilidad en el trabajo, al aceptar de hecho las razones mercan-
tiles y financieras en las que prevalece la l6gica del capital por enci-
ma de las necesidades de las personas. Situacion que comporta la
existencia de una tasa de paro créonica y, lo que es mas grave, que
sigue la [bgica economicista por encima de la humana. Si afiadimos
a este estado de cosas los cambios en los modelos de trabajo «toyo-
tistas» sobre los «fordistas», el papel tradicional de la educacién se
tambalea como medio para la preparacion de los futuros profesio-

nales.

Antes de poder
emprender la tarea

de aprender a analizar
2 interpretar lo que
sucede en el exiedior,
hiay que pasar por el
propio autoconod-
mienis, I craacién
del propio autocon-
capto v la propia
autoestima, v alcanzar
ia consecucién de la
propia autonomia.
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La ensefianza tiens
que facilitar el des-
arrolio de las compe-
tencias profesionales
de las personas, ejer-
ciende esencialmente
una funcién orienta-
dora gue permita el
reconocimiento v ia
potenciacion de las
habilidades de cada
uno segln sus apaci-
dades v sus infereses,

1 sistema escolar
ha de formar para la
innovacién personas
capaces de svoludio-

nat, de adaptarse

a un munde en rapida
mutacién, pero sin
perder ia visidn global
de la persona como
ser crifico ante las
desigualdades y com-
prometido con la
transformacion soda!
y econdmica hacia una
sociedad en la que

no solo se garantice el
dereche al trabajo,
sing gue éste se halle
en funcién del de-
sarrolio de las perso-
nas y no sélo de los
intereses del mercado.
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Independientemente del irrenunciable cuestionamiento de los sis-
temas de trabajo, su irregular distribucién y su valor de instrumento
de diferenciacién social, el sistema escolar debe dar respuesta a la
necesidad que tienen todos los ciudadanos y ciudadanas de acceder al
mundo del trabajo en las mejores condiciones posibles, hecho que
comporta que la educacién profesional garantice la adaptacion a las
demandas laborales.

Por consiguiente, la ensefianza tiene que facilitar el desarrollo de
las competencias profesionales de las personas, pero ejerciendo esen-
cialmente una funcion orientadora que permita el reconocimientoy la
potenciacién de las habilidades de cada uno segln sus capacidades y
sus intereses. Todo ello situado en un marco que, siguiendo la logica
de los cambios enumerados anteriormente, no se limita a conseguir el
aprendizaje de un oficio, sino que debe facilitar la adquisicién de las
competencias que permitan hacer frente a las numerosas y variables
situaciones que uno encontrard como trabajador o trabajadora, algu-
nas de las cuales serdn imprevisibles. Ya no es posible solicitar al siste-
ma escolar que forme mano de obra para un trabajo estable, sino que
se trata de formar para la innovacién a personas capaces de evolucio-
nar, de adaptarse a un mundo en rapida mutacion y de dominar el
cambio.

Se hace necesario un profesional que, al igual que sabe hacer, sepa
pensar y, por tanto, tenga un nivel elevado de escolarizacién y una acti-
tud de formacién permanente, cuyas habilidades de aprender a apren-
der y de trabajo en equipo actlien como hilo conductor.

Se trata de una educacién también para el trabajo, pero sin perder
la vision global de la persona como ser critico ante las desigualdades 'y
comprometido con la transformaciéon social y econémica hacia una
sociedad en la que no sbélo se garantice el derecho al trabajo, sino en
la que éste se halle en funcién del desarrollo de las personas y no sélo

de los intereses del mercado.
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En la dimension profesional el individuo debe ser competente para ejercer
una tarea profesional adecuada a sus capacidades, a partir de los cono-
cimientos y de las habilidades especificas de la profesién, de forma respon-
sable, flexible y rigurosa, de manera que le permita satisfacer sus motiva-

ciones y expectativas de desarrollo profesional y personal.

Competencias generales,
componentes/contenidos,

competencias especificas

Ei proceso anterior ha permitido determinar el sentido de unas com-
petencias que aln siguen siendo generales. Con el fin de que posibili-
ten orientar la intervencion en el aula, es necesario realizar algunos
pasos mas en este proceso de sucesivas concreciones o derivaciones de
las decisiones mas generales a las mas concretas. Asi pues, el paso
siguiente consistird en realizar un analisis de cuales son los componen-
tes de estas competencias generales, es decir, las habilidades, actitudes
y conocimientos que son necesarios dominar, ejercer y conocer para
conseguir ser capaces de actuar competentemente, y que desde el
punto de vista de la planificacién educativa corresponderan a los con-
tenidos de aprendizaje.

Esta identificacidn nos permitirad determinar las competencias espe-
cificas relacionadas directamente con los contenidos de aprendizaje.
Competencias especificas que, como tales, deberan incluir los conteni-
dos conceptuales, procedimentales y actitudinales identificados en el
analisis anterior. A continuacién, podremos establecer para cada com-
petencia especifica los diversos indicadores de logro que permitan
identificar el grado de competencia adquirido sobre cada uno de los
contenidos que la constituyen, sin perder en ningun caso la referencia

a la competencia especifica de la que forman parte. Los indicadores de

El paso sigulente
consistird en realizar
un andlisis de cudles
son las habilidades,
actitudes v conoci-
mientos gue son
necesarios dominar,
slercer y CONDORY para
consequlr ser capaces
de actuar competen-
temente, ¥ fgue
carresponderén

a los contenidos

de aprendizaje.

Las compeiencias
especificas deberan
incluir los contenidos
concepiuales,
procedimentales

v actitudinales.
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Los dicadores de

85 la que d
verdadero significade
al aprendizale de los
distintos contenidos
seleccionados,
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Cuadro 11. Derivacion de las competencias generales a los indicadores de logro

ACTITUDES
1

PROCEDIMIENTOS

2
3
4

logro, aunque se refieran directamente al grado de aprendizaje de
uno o mas contenidos, siempre deben ser un reflejo de la competen-
cia, ya que ésta es la que da verdadero significado al aprendizaje de
los distintos contenidos seleccionados (cuadro 11).

Sin embargo, antes de llevar a cabo este proceso es importante
gue, siguiendo las advertencias de Coll y Martin (2006), nos detenga-
mos un instante en la reflexién sobre la manera en la que podemos lle-
gar a sobrecargar el contenido curricular. Es decir, normalmente se
tiende a afadir contenidos de aprendizaje ante la necesidad de mejo-
rar o cambiar los resultados educativos, pero normalmente estos con-
tenidos se afiaden sin mas, o sea, no sustituyen a otros que puedan

estar desfasados o que no sean tan necesarios para alcanzar las finali-
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dades educativas. De este modo el curriculo acaba siendo un instru-
mento sobrecargado y de dificil cumplimiento en las planificaciones y
en las programaciones de aula, lo que provoca la frustracion del pro-
fesorado. Para resolver este problema, Coll y Martin nos sugieren uti-
tizar un criterio a la hora de modificar el curriculo. Esta medida consis-
te en diferenciar si los contenidos que se van a incorporar en el
curriculo y los ya existentes son basicos imprescindibles o si sélo son
bésicos deseables. Por bdsicos imprescindibles entendemos aquellos
aprendizajes que, en caso de no haberse llevado a cabo al término de
la educacion bésica, condicionan o determinan negativamente el des-
arrollo personal y social del alumnado afectado, comprometen su pro-
yecto de vida futuro y lo sitlan en una situacién de claro riesgo de
exclusién social. Son, ademas, aprendizajes cuya realizacidon mas alla
del periodo de la educacidn obligatoria presenta grandes dificultades.

Los contenidos bdsicos deseables serian, en cambio, los aprendiza-
jes que, aun contribuyendo significativamente al desarrollo personaly
social del alumnado, no lo condicionan o determinan negativamente
en caso de no producirse. Ademads, son aprendizajes que pueden ser
«recuperados» sin grandes dificultades mas alla del término de la edu-

cacion obligatoria.

Proceso de derivacion de las competencias
generales: de las competencias generales
a los contenidos de aprendizaje

Con el fin de alcanzar las competencias descritas anteriormente en
cada una de las cuatro dimensiones (social, interpersonal, personal y
profesional), en un contexto real, en un pais determinado y en una
escuela concreta, el proceso de derivaciéon y concrecion consistird en
dar respuesta a las cuestiones siguientes:

e ;Qué es necesario saber? (conocimientos, los contenidos concep-

tuales).

Es preciso diferenciar
2n los conlenidos que
hay gue incorporar
enelcurriculo ven e
enido existente, si

L2 T
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€5 necesaric
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saber?, jqué se debe
saber hacer y ¢dmo
se debe ser?
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* ;Quése debe saber hacer? (habilidades, los contenidos procedimentales).

* ;Como se debe ser? (fas actitudes, los contenidos actitudinales).

En el cuadro 12 podemos apreciar cdmo la respuesta a estas cuestio-
nes para cada una de las cuatro dimensiones da pie a la generacién del
conjunto bésico de contenidos de aprendizaje conceptuales, procedi-

mentales y actitudinales.

Cuadro 12. Competencias generales y competencias especificas

Participar.
Comprender.
Valorar.
Intervenir.

Conocimientos
provenientes
de multiples
disciplinas
cientificas.

Saber Hacer
Participar.
Comprender.
Valorar.
Intervenir.

Activo.
Critico.
Responsable.
Justo.
Solidario.
Democratico.

Relacionarse.
Comunicarse.
Cooperar.
Participar.

Conocimientos
provenientes
de la sociolo-
gfa, la psicolo-
gia, la socio-
lingUistica, etc.

Relacionarse.

Comunicarse.

Cooperar.
Participar.

Comprensivo.
Tolerante.
Solidario.

Ejercer la
autonomia, la
cooperacion,
la creatividad
y la libertad.

Conocimientos
provenientes
de multiples
disciplinas
cientificas.

Actuar de
forma aut6-
noma.
Emprender.
Resolver pro-
blemas.

Responsable.
Auténomo.
Cooperativo.
Creativo.
Libre.

Ejercer una
tarea profe-
sional.

COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS

Conocimientos
provenientes
de mdltiples
disciplinas
cientificas y
profesionales.

Habilidades
generales
para la pro-
fesionaliza-
cion.

Responsable.
Flexible.
Riguroso.




Contenidos conceptuales

En el cuadro 12 se puede ver también cémo en la dimension social, los
contenidos conceptuales provendran de multiples disciplinas cientifi-
cas, especialmente de las ciencias sociales, la historia, la geografia, la
sociologia y las ciencias de la naturaleza. En la dimensién interperso-
nal, los conocimientos procederan principalmente de la psicologia, la
psicologia social y la sociolinguistica. En la dimensién personal los con-
tenidos conceptuales seran de disciplinas o areas del conocimiento
relacionadas con la salud, el desarrollo psicomotor y la psicologia. Y en
fa dimension profesional, se corresponderan con los conocimientos

basicos para el desarrollo de los estudios profesionales y universitarios.

Contenidos procedimentales

Si nos fijamos en los contenidos procedimentales, observaremos que
en todas las dimensiones hay términos como: «busqueda», «anélisis»,
«organizacién» e «interpretacién de la informacion», «actuacion
auténoma», «aprendizaje», «planificacién» y «organizacion de activi-
dades», «resolucion de problemas» y «gestidn y solucién de conflic-
tos». En la dimensidn social, interpersonal y profesionaf: «comunica-
cién de ideas e informacién», «trabajo en equipo», «participacion en
la vida publica» e «interaccién dentro de un grupo» tanto homogéneo

como heterogéneo.

Contenidos actitudinales

El desarrollo de las competencias en las cuatro dimensiones comporta
el aprendizaje de contenidos actitudinales como: identidad, solidari-
dad, respeto a los demas, tolerancia, empatia, asertividad, autoestima,

autocontrol, responsabilidad, adaptabilidad, flexibilidad...



Competencias generales,
contenidos de aprendizaje
y competencias especificas

En el «Curriculum vasco para el periodo

de la escolaridad obligatoria. Propuesta
para su valoracién y mejora», Documen-
to marco (AA.VV.,, 2005), se ha llevado a

Ejemplo de competencias generales

cabo un exhaustivo proceso de anélisis
de las competencias generales y especifi-
cas que se deben tratar desde todas las
areas disciplinares. A modo de ejemplo,
veremos sus caracteristicas a partir de la
revision de algunos de sus componentes

del area de lengua y literatura:

metas personales, sociales o académicas.

Competencia general 1: comprender, de forma eficaz y critica, todo tipo de textos orales y escritos prove-
nientes de distintos ambitos sociales, y utilizar el resultado de la lectura o de la escucha para responder a

Competencia general 6: disfrutar del hecho literario, mediante la lectura de textos referenciales y de selec-
cién propia, y de la incursion en otros campos artisticos audiovisuales (teatro, cine, radio, television...),
para dar sentido a la propia experiencia, comprender la condicién humana y desarrollar la sensibilidad

[udico-estética, con el fin de construir la propia identidad personal y social.

Ejemplo de contenidos actitudinales, procedimentales y conceptuales

1. Responsabilidad ante el pro-
pio aprendizaje mostrando
autonomia, iniciativa y esfuer-
zo personal, asumiendo los
posibles riesgos que impliquen
las decisiones tomadas y mos-
trando espiritu de superacién
y perseverancia ante las frus-
traciones.

2. Autonomia y creatividad en la
planificacién, desarrolio y pre-
sentacion de trabajos, tanto
orales como escritos, cono-
ciendo y aceptando las pro-
pias cualidades y limitaciones

1. Pautas para la comprensién de
textos orales

1.1. Fase de preescucha

¢ Definicion del objetivo de
escucha y de los elementos que
intervienen en la situaciéon de
comunicaciéon.

* Seleccién del tipo de escucha
en funcién de la situacién, el
objetivo de escucha y las carac-
teristicas del género del texto.

* Activacién de conocimientos
previos.

¢ Realizacién de anticipaciones
(hipétesis, predicciones...)

1. Caracteristicas propias de la
comunicacién oral

1.1. Rasgos contextuales

INFORMAL

e Caracter universal, constituti-
vo de la naturaleza humana.

* Desarrollo espontaneo en la
sociedad.

e Efimera, fugaz.

¢ Presencia de los interlocuto-
res: espacio-tiempo simulta-
neo y compartido.

¢ Informacion contextual impli-
cita.

¢ Discurso elaborado sobre la
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para desarrollar la autoestima.

. Actitud critica ante los usos
discursivos verbales y no ver-
bales orientados a {a persua-
sion ideologica (especialmente
los de los medios de comuni-
cacion), y ante la utilizacion de
contenidos y formas que
denotan una discriminacion
social, racial, sexual, cultural...

. Cooperacion con iniciativa y
responsabilidad en las tareas
compartidas, participando de
modo activo y mostrando inte-
rés, flexibilidad y respeto
hacia las ideas ajenas.

. Respeto hacia las demas per-
sonas y sus opiniones e ideas,
y autocontrol de las emocio-
nes en la gestién de conflictos
en todo tipo de situaciones de
la vida personal o social, con
vistas a una buena comunica-
cién interpersonal.

. Participacion activa y respon-
sabilidad en los procesos de
normalizacién del euskera 'y
transmision de la cultura
vasca.

. Valoracién, interés y respeto
hacia la realidad plurilinglie y
pluricultural del propio entor-
no, y reconocimiento de la pro-
pia identidad plurilinglie como
medio de enriguecimiento inte-
lectual, cultural y social.

. Creatividad e imaginacién en
la expresion literaria, asi como
en la percepcion y realizacién
de tareas, considerando alter-
nativas nuevas y aportando
ideas originales.

basédndose en los propios cono-
cimientos y el contexto comu-
nicativo.

1.2. Fase de escucha

e Interpretacion del contenido
del texto:

* Reconstruccion del sentido glo-
bal dei texto.

* Reconocimiento de las infor-
maciones esenciales en funcion
de la finalidad.

¢ Discriminacion de ideas princi-
pales y secundarias, tesis y
argumentos, informaciones
relevantes e irrelevantes.

* Relacion de las informaciones
formulando las inferencias
oportunas.

¢ Relacién y contraste de las
informaciones del texto con los
propios conocimientos.

¢ Diferenciacién entre informa-
cién y opinién, argumentos y
falacias...

* Interpretacién de elementos
implicitos, presuposiciones,
sobrentendidos, dobles senti-
dos, ambigtiedades, elipsis...

marcha y de forma simultanea
a la recepcion.

¢ Presencia de registros idioma-
ticos y variedades dialectales
en funcién de los rasgos socia-
les de los elementos de la
situacion de comunicacion.

FORMAL

» Carécter no universal y apren-
dizaje escolar.

¢ Efimera y producida en tiem-
po real.

* Contexto situacional comparti-
do y con una comunicacion
relativamente unidireccional y
jerarquizada.

¢ nteraccidn emisor-receptor:
relacién emotiva.

1.2. Rasgos textuales

INFORMAL

* Tema general y libre.

¢ Registro normalmente colo-
quial.

¢ Dialogada.

¢ Interpersonal y subjetiva.

¢ Esponténea y redundante.

e Estructura textual libre (digre-
siones, cambios de tema...).

¢ Intervencion fundamental de
lenguajes no verbales (gestual,
facial, corporal, proxémico).

FORMAL

* Temas mas o menos especiali-
zados.

* Registro formal.

¢ Generaimente monologada.
Combinacién de planificacion
y espontaneidad.

* Mas redundante y con menor
densidad de informacién que
la lengua escrita.

¢ Intervencién fundamental de




9. Sensibilidad estética ante las lenguajes no verbales (gestual,

producciones literarias propias facial, corporal, proxémico).
y ajenas, valorando los ele- ¢ Integracion de codigos audio-
mentos creativos y estilisticos visuales y verbales.

de las mismas.

Ejemplo de competencias especificas

Captar las ideas esenciales de exposiciones orales extensas y lingliisticamente complejas sobre
temas conocidos de distintos &mbitos de uso, y expresarlas de forma oral o escrita.

Seleccionar, en textos orales de diversos géneros y procedentes de distintos &mbitos de uso, las
informaciones pertinentes para responder a la finalidad de la escucha, utilizando para ello ef pro-
cedimiento de recogida de datos méas adecuado.

Participar activamente en conversaciones, discusiones o debates, interviniendo de modo pertinen-
te y adecuado y mostrando un nivel de autocontrol aceptable para el trabajo cooperativo en la
ejecucién de tareas comunes o el desarrolio y contraste de ideas y puntos de vista.

Conversar comoda y adecuadamente, en todo tipo de situaciones de la vida personal o social, para
desarrollar una buena comunicacion interpersonal respetando a los demas y evitando el uso de
estereotipos que marquen cualquier clase de discriminacion.

Realizar de manera auténoma presentaciones orales claras y bien estructuradas sobre un tema
complejo, planificandolas previamente y utilizando diversas técnicas de presentacion.

Captar el significado global de textos escritos de diversos géneros y procedentes de distintos ambi-
tos de uso.

Localizar y seleccionar informacién relevante para responder al objetivo de lectura, mostrando ini-
ciativa, autonomia y eficacia en el uso de diferentes fuentes de informacion.

Interpretar de manera critica el contenido y la forma de textos ideolégicamente simples y de tema
conocido (especialmente los provenientes de los medios de comunicacion), captando su sentido y
evaluando su conveniencia de acuerdo a normas morales y éticas, y aportar una opinion propia
acerca del mismo.

Resumir oralmente y por escrito el contenido global de textos escritos de diferentes géneros per-
tenecientes a diversos ambitos de uso, realizando una lectura reflexiva de los mismos.

Conocer el funcionamiento de los elementos lingUisticos en diferentes planos del texto y utilizar-
los tanto para comprender los textos ajenos como para producir y revisar los propios.

%@4 COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



i

b

gy
>

i

b

El aprendizaje de las competencias
es siempre funcional

£l aprendizaje de una competendia estd muy alejado de lo que es un apren-
dizaie mecanico e implica el mayor grade de significatividad v fundionalidad
posible, va que para poder ser utilizada deben tener sentido tanio la propis
competencia como sus componentes procedimentales, actitudinales y con-

ceptuales.

Complejidad del conocimiento sobre
el aprendizaje de las competencias

En la idea clave anterior hemos revisado distintas propuestas sobre cuéles deben ser las com-
petencias que han de ser objeto de la ensefianza y, en ideas clave precedentes, hemos podido
apreciar su complejidad estructural. Con el fin de establecer los criterios para su ensefanza, es
necesario recurrir al conocimiento que se tiene sobre cémo se aprenden dichas competencias.
;Disponemos de este conocimiento? ¢Existen estudios fiables y suficientes acerca de coémo las
personas conseguimos ser competentes?

Actualmente no tenemos un conocimiento suficientemente elaborado que permita dar
una respuesta especifica a estas dos preguntas. Las competencias son constructos complejos,
eminentemente de caracter procesal, con aplicaciones infinitas en funcién de los multiples con-
textos y distintas realidades, y consecuentemente de dificil analisis desde su globalidad.

Sin embargo, tenemos datos suficientes acerca de las condiciones generales de como las perso-
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nas aprendemos y también sobre la forma en que se produce el aprendizaje de los distintos com-

ponentes (procedimentales, conceptuales y actitudinales) que configuran cualquier competencia.

Competencias y significatividad

en el aprendizaje

El término «aprendizaje significativo» surge de la constatacion de que
todo aquello que se aprende no se integra del mismo modo en las
estructuras de conocimiento. Asi, podemos identificar algunos apren-
dizajes, ya sea una férmula matematica o la enunciacién de un princi-
pio fisico, que se han integrado en la estructura cognoscitiva (se han
adquirido) de forma superficial, mediante un proceso de memoriza-
cién simple, de tal modo que es posible su reproduccién de forma mas
o menos literal, pero no su utilizacién para la solucién de un proble-
ma real o la interpretacion de un fendmeno fisico. Por el contrario,
también disponemos de muchos aprendizajes que no sélo somos capa-
ces de reproducir, sino que nos son Utiles para dar respuesta a proble-
mas reales y a la compresidon de lo que sucede. Si situdramos ambos
aprendizajes en un continuo, encontrariamos en uno de los dos extre-
mos los aprendizajes superficiales, sélo memorizados, que podemos
lamar «mecanicos», y en el otro extremo, aprendizajes muy elabora-
dos, Utiles para la comprension e interpretacion y que podemos con-
siderar como «aprendizajes profundos o significativos». Asi, a lo largo

Un aprendizaje serd

mas significative . de este continuo podemos situar los aprendizajes con un mayor o
cuando, ademas de
implicar memorizadién menor grado de profundidad o de significatividad. Dentro de este
comprensiva, sea po- . L 3 L . L. .
sible su aplicacisn en €cONtiNUO, un aprendizaje serd mas significativo cuando no sélo impli-
contextos distinios y
pueda ayudar a mejo-
rar la inferpretacidn
¢ ia intervendidn
en todas aquellas  tintos y, por lo tanto, sea un aprendizaje que pueda ayudar a mejorar
situaciones gue lo . . . ] ) .
hagan necesario. 1@ interpretacién o la intervencion en todas aquellas situaciones que lo

gue una memorizacion comprensiva, el recuerdo de aquello que se ha

comprendido, sino cuando sea posible su aplicacién en contextos dis-

hagan necesario.
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Las competencias, por propia definicién, implican una accién, una
intervencion en la que, para que ésta sea eficaz, es necesaria la movi-
lizacién de distintos recursos constituidos por esquemas de actuacion
gue integran al mismo tiempo conocimientos, procedimientos y acti-
tudes. Una accidén que es imposible aplicar a cualquier competencia si
los propios esquemas de actuacion y sus componentes no han sido
adquiridos con el mayor grado de significatividad posible. No se puede
aplicar eficazmente aquello que no se ha comprendido ni se ha domi-
nado suficientemente. O lo aprendido se comprende y domina pro-
fundamente, o dificilmente podra ser utilizado de forma competente
ante una situacion precisa de la realidad. No es posible ser competen-
te si el aprendizaje de los componentes ha sido s6lo de caracter mecé-
nico.

La ensefianza heredada esta plagada de conocimientos adquiri-
dos por repeticién simple, de modo que el recuerdo nos permite
reproducir una férmula, resolver una ecuacién de segundo grado o
identificar el sintagma nominal en una frase, pero somos incapaces
e incompetentes para aplicarlos en la interpretacién de situacio-
nes concretas. El dominio de una competencia implica indefecti-
blemente un grado elevado de significatividad; comporta la com-
prensiéon y la capacidad de aplicaciéon en multiples contextos y
diversas situaciones.

Las caracteristicas del aprendizaje de las competencias estan direc-
tamente relacionadas con las condiciones que deben darse para que
los aprendizajes realizados sean lo mas significativos y funcionales
posible. Como hemos visto, el aprendizaje significativo siempre
comporta hablar de distintos grados de significatividad, es decir, que
no es una cuestién de todo o nada. Teniendo en cuenta la estrecha
relacion existente entre la significatividad del aprendizaje y las com-
petencias, éstas también son aprendidas con distintos grados de domi-

no y eficacia. No se es enteramente competente o completamente

Las competencias
implican une accidn
gue para ser eficaz
debe movilizar
distintos recursos
constituidos por
esquemas de actua-
cidn gue intagran
conodmianios, proce-
dimientos y actitudes,

Las caracieristicas
del aprendizaje de
las competencias
estan directaments
refacionadas con las
condiciones que
deben darse para
gue los aprendizajes
sean lo mas
significativos

y funcionales posible,
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Los diferentes
investigadores gue se
mueven en el marco
interpretativo de fos
procesos de aprendi-
zaje han contribuido a
identificar, desde dis-
tintos modelos experi-
mentales, los faciores
¥ caracteristicas gue
contribuyen a que los
aprendizajes sean lo
mas profundos y sig-
nificativos posible.

Los esguemas de ¢o-
nocimiento se definen
como las vepresenta-
ciones gue una
persona posee on un
momenio dado sobre
algtn ohjeto

de conocimienio.

Los conocimientos
previos son ef punic
de partida para los
nusvos aprendizajes.
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incompetente. Estos distintos grados tienen que ver con las condicio-
nes que intervienen en el propio proceso de aprendizaje. Asi pues, un
aprendizaje serd mas o menos significativo segun fa mayor o menor
intensidad de los factores o condiciones que intervienen en su apren-

dizaje. Veamos cuales son estas condiciones.

Principios psicopedagoégicos

del aprendizaje significativo

Las teorias constructivistas y socioconstructivistas han desarrollado el
marco teorico de las condiciones que deben darse para que los apren-
dizajes sean lo mas significativos posible. Los diferentes investigadores
que se mueven en este marco interpretativo de los procesos de apren-
dizaje no han establecido un Unico conjunto de condiciones, sino que
han contribuido a identificar, desde distintos modelos experimentales,
los factores y caracteristicas que contribuyen a que los aprendizajes
sean lo mas profundos y significativos posible. Es asi como utilizando
la propuesta integradora de Coll (1987, 1990 y 1993), podemos reco-
nocer una serie de explicaciones desarrolladas por diversos autores y

que pueden expresarse en una serie de principios psicopedagogicos:

Esquemas de conocimiento y conocimientos previos

Nuestra estructura cognoscitiva estd configurada por una red de
esquemas de conocimiento. Dichos esquemas se definen como las
representaciones que una persona posee, en un momento dado de su
existencia, sobre algun objeto de conocimiento. A lo largo de la vida,
estos esquemas se revisan, se modifican, se vuelven méas complejos y
adaptados a la realidad y mas ricos en relaciones. Si esto es asi, cual-
quier nuevo aprendizaje debera «construirse» desde los esquemas
existentes. Ello conlleva la caracterizacion de los conocimientos pre-
vios, ya sean competencias o sus componentes, como punto de parti-

da para los nuevos aprendizajes.
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Vinculacion profunda entre los nuevos contenidos

y los conocimientos previos

El aprendizaje se produce cuando se establecen relaciones sustanti-
vas y no arbitrarias entre lo que ya formaba parte de la estructura
cognoscitiva del alumno y el nuevo contenido de aprendizaje. En la
medida en que pueden establecerse dichas relaciones, es decir,
cuando la distancia entre lo que se sabe y lo que se tiene que apren-
der es adecuada, cuando el nuevo contenido tiene una estructura
qgue lo permite y el alumno, cierta disposicion para llegar al fondo,
relacionar y sacar conclusiones (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983),
el aprendizaje es un aprendizaje significativo que estd de acuerdo
con la adopcion de un enfoque profundo. Cuando estas condiciones
son deficitarias o no estan presentes, el aprendizaje que se realiza
es mas superficial y, llevado al limite, puede ser un aprendizaje
mecanico, caracterizado por el escaso nUmero de relaciones que
pueden establecerse con los esquemas de conocimiento presentes
en la estructura cognoscitiva y, por consiguiente, facilmente someti-

do al olvido.

Nivel de desarrollo

Una de las condiciones expresadas anteriormente se refiere a la
disposicion del alumno a establecer los vinculos entre fos conoci-
mientos previos y los nuevos contenidos. Para que el proceso de
aprendizaje se desencadene, no basta con que los alumnos se
encuentren ante contenidos para aprender, sino que es necesario
gue ante éstos puedan actualizar sus esquemas de conocimiento,
contrastarlos con lo que es nuevo, identificar similitudes y discre-
pancias e integrarlas en sus esquemas, pero no siempre es posible.
Va a depender también de las capacidades cognitivas de que dis-
pone el alumno para dicho aprendizaje, es decir de su nivel de

desarrolio.

El verdadero
aprendizaje se
produce cuande se
establecen relaciones
sustantivas v no
arbitrarias entra Jo
gue ya formaba parte
de iz estructura
cognoscitiva del
alumne v el nuevo
contenido de
aprendizaje.

Las capacidades
cognitivas de que
dispone el alumno
para enfrentarse a
un nuevo aprendizaje
delimitan el nivel de
desarrolio,
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La zona de desarroilo
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referencla a iz
adecuada distancia
entre lo gue se sabe
v io que se quiers
aprender.

En la disposicitn para
el aprendizaje
intervienen, junto
con las capacidades
cognitivas, factores
yinculados a

las capacidades

de equilibrio
personal, relacién
interpersonal e
insercidn social.

Una de las condicio-
nes fundamentiales
para gue un aprendi-
zaje sea significative
se refiere a la
nacesidad de que este
nuevo gontenido lo
sea por si misme,
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Zona de desarrollo préximo

Otra de las condiciones mencionadas hace referencia a la adecuada
distancia entre lo que se sabe y lo que se quiere aprender. Asi pues, la
intervencion pedagodgica se concibe como una ayuda ajustada al pro-
ceso de construccion del alumno; una intervencién que va creando
zonas de desarrollo préximo (Vigotsky, 1979) y que ayuda a los alum-
nos a recorrerlas. Por consiguiente, la situaciéon de ensefianza y apren-
dizaje también puede considerarse como un proceso encaminado a
superar retos, retos que puedan ser abordados y que hagan avanzar

un poco mas alla del punto de partida.

Disposicion para el aprendizaje

En la disposicion para el aprendizaje y en la posibilidad de convertirlo en
significativo, intervienen, junto con las capacidades cognitivas, factores vin-
culados a las capacidades de equilibrio personal, de relacién interpersonal y
de insercién social. Los alumnos se perciben a si mismos y perciben las situa-
ciones de ensefianza y aprendizaje de una manera determinada, y dicha
percepcion —«lo conseguiré, me ayudaran, es divertido, es un rollo, me
ganaran, lo haré mal, es interesante, me castigaran, me pondran buena
nota...»—influye en la manera de situarse ante los nuevos contenidos y, muy

probablemente, (Solé, 1993) en los resultados que se obtendran.

Significatividad y funcionalidad

de los nuevos contenidos

Una de las condiciones fundamentales para que un aprendizaje sea
significativo se refiere a la necesidad de que este nuevo contenido lo
sea por si mismo, es decir, que el aprendiz le pueda atribuir sentido.
Esta condicion se cumple totalmente cuando este contenido es presen-
tado desde su funcionalidad. Concepcidn especialmente adecuada
cuando nos referimos a las competencias, ya que su caracteristica esen-

cial es la aplicabilidad de cada uno de sus componentes.
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Actividad mental y conflicto cognitivo

Establecer vinculos sustantivos y no arbitrarios entre los nuevos
contenidos y los conocimientos previos es una tarea costosa, casi
siempre es mas facil aprender de memoria, de forma mecanica, una
definicidén, unos textos o unas formulas matematicas, que com-
prenderlas en todo su significado. Para que el aprendizaje se pro-
duzca, es indispensable el papel activo y protagonista del alumno.
Es necesario que desarrolle una actividad mental que posibilite la
reelaboracion de sus esquemas de conocimiento. Proceso en el que
tiene una especial relevancia lo que Piaget denomina conflicto cog-
nitivo, mediante el cual el alumno cuestiona sus ideas como paso
previo a la construccién de significados. Actividad mental que
es posible a partir de la realizacion de diversas actividades perso-
nales que facilitan este proceso: la observacién, el analisis, 1os con-
trastes, la aplicacidon en contextos diversos, etc. Actividad mental
gue, en consecuencia, pasa en muchos casos por la actividad fisica
del alumno, pero en la que ésta es sélo el medio para que el proce-

so mental constructivo se produzca.

Actitud favorable, sentido y motivacion

Como ya hemos comentado, aprender significativamente comporta
una importante actividad mental por parte del alumno, lo que impli-
ca una necesidad de realizar actividades generalmente costosas. Este
esfuerzo no se realizard convenientemente si no existe una actitud
favorable hacia el objeto de aprendizaje. Se atribuye sentido a lo que
se aprende cuando existe un interés manifiesto hacia los nuevos con-
tenidos de aprendizaje; es decir, cuando esos conocimientos se consi-
deran necesarios para dar respuesta a cuestiones que interesan o que
mejoran el domino de habilidades que ya se poseen. Lo que en térmi-
nos pedagogicos se ha llamado motivacion intrinseca, es decir, cuando

la motivacion estd relacionada con el aprendizaje por si mismo y no

Para que el aprendiza-
ie se produzea e in-
dispensable el papel
active v profagonista
def alumno,

quien debe desarrollar
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tiona sus ideas como
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cuando hay
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£l autoconcepio v la
autosstima incdiden en
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s6lo es un medio para alcanzar una nota satisfactoria en la evaluacién

o la aprobacion del profesorado, de los compafieros o de la familia.

Autoestima, autoconcepto y expectativas

El aprendizaje no tiene un efecto, por asi decirlo, exclusivamente cog-
nitivo. También inciden en él, asi como en la forma de percibir la
escuela, al maestro y a los compafieros, por lo tanto, en la forma de
relacionarse con ellos, el autoconcepto y la autoestima. Es decir, inci-
den en las diversas capacidades de las personas, en sus competencias y
en su bienestar. Las expectativas de éxito que resultan de las ideas de
gue se disponen sobre uno mismo son determinantes para desarrollar
una actitud favorable hacia los contenidos y las tareas que posibiliten

su aprendizaje.

Reflexion sobre el propio aprendizaje.

Metacognicion

La capacidad de reflexionar acerca de cdmo se produce el propio
aprendizaje no sélo consigue que éste sea mas profundo y signifi-
cativo, sino que facilita los nuevos aprendizajes. El conocimiento
sobre la propia cognicién implica la capacidad de tomar conciencia
del funcionamiento de nuestra manera de aprender y comprender
los factores que explican que los resultados de una actividad sean
positivos o negativos. Regular el propio aprendizaje es un factor
clave en el aprendizaje de competencias, ya gue comporta saber
planificar qué estrategias de aprendizaje se han de utilizar en cada
situacién, aplicarlas, controlar el proceso, evaluario para detectar
posibles fallos y, en consecuencia, ser capaces de transferir todo
ello a una nueva actuacién. Habilidades para aprender a aprender
gue son estrategias cognitivas nucleares de cualquier actuacion
competente: planificar, identificar, aplicar, controlar, evaluar vy

transferir.
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Analisis estructural de las competencias
y el aprendizaje de sus componentes

Los principios psicopedagdgicos descritos nos ofrecen unos criterios
generales sobre las condiciones que se deben dar en todo proceso de
aprendizaje de competencias, y en los que los conceptos de funciona-
lidad y significatividad son esenciales. Los principios psicopedagdgicos
relacionados con los conocimientos previos nos sefialan los ancla-
jes sobre los que realizar los nuevos aprendizajes, que en el caso de las
competencias se refieren al mayor o menor grado que ya se posee de
éstas o de las habilidades, conocimientos y actitudes previas de que se
dispone en relacidn con sus componentes. El nivel de desarrollo del
alumno nos informara de la dificultad o facilidad para el aprendizaje
de las competencias y, en consecuencia, de la necesidad de una mayor
o menor ayuda. La aportacidén de Vigotsky con el principio de la zona
de desarrollo proximo serd esencial para establecer los distintos
grados de aprendizaje en funcion de las caracteristicas individuales. La
disposicion para el aprendizaje, las expectativas y las ideas sobre uno
mismo estan relacionadas con la actitud favorable hacia el desarrollo
de las nuevas competencias. Y la actividad mental, eje nuclear sobre el
que gira el aprendizaje, conjuntamente con la reflexién sobre éste,
propiciara la identificacion del papel del alumno y las caracteristicas
de las actividades de aprendizaje que posibiliten la elaboracién y apro-
piacién de las competencias.

Estos principios nos informan acerca de las medidas que deben
tomarse para que el alumno llegue a desarrollar una competencia,
pero podemos ahondar mucho mas si afiadimos el conocimiento que
tenemos sobre cémo se aprenden los distintos componentes de las
competencias, segun estos sean conceptuales, procedimentales o acti-
tudinales. A continuacién repasaremos las caracteristicas basicas del
proceso de aprendizaje de los componentes de la competencia segun

su tipologia:

La actividad mental
propiciard la idemifi-
cacion del papel

dal alumno v las
caracteristicas de las
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Un hecho se ha apren-
dido una vez com-
prendido el concepto
asoclado, y puede ser
utilizado en una
actuacion competente
al reproducirio
literalmente.

La estrategia de
estudio consistird en
repetirio hasta legar
a una automatizacion
de fa informacion.

El aprendizaje de los hechos

Los contenidos factuales o hechos se definen como contenidos de
aprendizaje singulares, de caracter descriptivo y concreto. En esta
categoria encontramos: nombres de personajes historicos y literarios,
fechas de acontecimientos y obras de arte, los nombres y la localiza-
cion de la geografia fisica y politica mundial, férmulas matematicas,
simbolos, codigos, categorias, clasificaciones, etc. Estos contenidos son
fundamentales, ya que a menudo son necesarios para poder compren-
der la mayorfa de informaciones y problemas que surgen en la vida
cotidiana y profesional, siempre que se disponga, a su vez, de los con-
ceptos asociados que permiten interpretarlos.

Un hecho se ha aprendido una vez comprendido el concepto
asociado, y puede ser utilizado en una actuacion competente al repro-
ducirlo literalmente. Estos contenidos se corresponden con conoci-
mientos que pueden ser aprendidos a partir de la memorizacion, es
decir, de forma casi mecanica. Este caracter reproductivo comporta la
realizacion de ejercicios de repeticion verbal en el proceso de aprendi-
zaje. La estrategia consistird en repetir el objeto de estudio tantas
veces como sea necesario hasta llegar a una automatizacidon de la
informacion.

Con el fin de facilitar el aprendizaje de este tipo de contenidos {fac-
tuales), se usaran organizaciones significativas o asociaciones que faci-
liten la tarea de memorizacién en el proceso de repeticién. Por ejem-
plo, listas agrupadas en ideas significativas, relaciones con esquemas o
representaciones graficas, asociaciones entre un determinado conteni-
do y otros fuertemente asimilados, etc. Aunque este aprendizaje repe-
titivo no requiere mucha planificacion ni intervencién externa, para
hacer estos ejercicios de caracter rutinario es imprescindible una acti-
tud o predisposicion favorable. Ademas, si al cabo de un tiempo no se
realizan actividades para fomentar el recuerdo, se corre el riesgo de

que sean olvidados con facilidad.
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El aprendizaje de los conceptos

Los conceptos y los principios son contenidos de aprendizaje de carac-
ter abstracto que exigen la comprensidn. Son ejemplos de conceptos:
mamifero, densidad, impresionismo, funcién, sujeto, romanticismo,
demografia, nepotismo, ciudad, potencia, concierto, voltereta, etc.
Son principios las leyes o reglas como la de Arquimedes, las que rela-
cionan demografia y territorio, las normas o reglas de una corriente
arquitectonica o literaria, las conexiones que se establecen entre dife-
rentes axiomas matematicos, etc.

No se puede afirmar que se ha aprendido un concepto o principio
si no se ha entendido su significado. Se puede decir que estos conte-
nidos se han aprendido no cuando se es capaz de repetir su definicién,
sino cuando se es capaz de utilizarlos para la interpretaciéon, com-
prensién o exposiciéon de un fendmeno o situacién, o bien cuando se
es capaz de situar los hechos, objetos o situaciones concretos en aquel
concepto que los incluye. Es mas, podemos afirmar que este tipo de
aprendizajes dificilmente pueden considerarse acabados, ya que siem-
pre existe la posibilidad de ampliar o profundizar su conocimiento, de
hacerio més significativo.

Las condiciones de un aprendizaje de conceptos o principios coin-
ciden con los principios psicopedagodgicos descritos anteriormente.
Se trata de actividades complejas que promuevan un verdadero pro-
ceso de elaboracion y construccion personal del concepto; que facili-
ten gue los nuevos contenidos de aprendizaje se relacionen con los
conocimientos previos; que promuevan una fuerte actividad mental
que facilite dichas relaciones; que otorguen significatividad y funcio-
nalidad a los nuevos conceptos y principios; que supongan un reto
ajustado a las posibilidades reales, etc. En definitiva, actividades que
favorezcan la comprension del concepto a fin de utilizarlo para la
interpretacion o el conocimiento de situaciones, o la construccion de

otras ideas.

Los conceptos y los
principios se han
aprendide cuando se
25 capaz de utilizarios
para la interpretacion,
comprension

o exposicion de un
fendmenc o situacidn,
o bien cuando se

25 capaz de situar los
hechos, ohjetos o si-
tuaciones concretos
en aguel concepto
que los induye,
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expertos.

El aprendizaje de los procedimientos

Un contenido procedimental es un conjunto de acciones ordenadas y
finalizadas, es decir, dirigidas a la consecucién de un objetivo. Son con-
tenidos procedimentales: leer, dibujar, observar, calcular, clasificar, tra-
ducir, recortar, saltar, inferir, pinchar, etc.

A grandes rasgos, podemos decir que los contenidos procedimen-
tales se aprenden mediante un proceso de ejercitacion tutelada y
reflexiva a partir de modelos expertos. Es decir, una vez observadas las
acciones que los constituyen, para que estos procedimientos sean
aprendidos es indispensable que los alumnos realicen las acciones
observadas, de forma que puedan practicar la ejercitacién multiple
guiada, o sea, una ejercitaciéon de caracter progresivo de mayor a
menor ayuda externa. Acompafiado todo ello de una reflexidn sobre
la misma actividad que permite tomar conciencia de la propia actua-
cién, es decir, ser capaces de reflexionar acerca de cdmo ésta se reali-
za y cudles son las condiciones ideales de su uso. Consideracion ésta
que nos permite atribuir importancia, por un lado, a los componentes
tedricos de los contenidos procedimentales que hay que aprender vy,
por el otro, a la necesidad de que dichos conocimientos estén en fun-
cién del uso, es decir, de su funcionalidad. Proceso de aprendizaje que
se refuerza con la aplicacidn de lo aprendido en contextos diferencia-
dos para que sea mas Util en la medida en que podamos utilizarlo en
situaciones no siempre previsibles. Si las ejercitaciones son humerosas
y se realizan en contextos diferentes, los aprendizajes podran ser

transferidos mas facilmente en ocasiones futuras.

El aprendizaje de las actitudes

Los contenidos actitudinales engloban valores, actitudes y normas.
Todos estos contenidos estan configurados por componentes cogniti-
vos (conocimientos y creencias), afectivos (sentimientos y preferencias)

y conductuales (acciones y declaraciones de intencién), pero la inci-
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dencia de cada uno de dichos componentes varia segin se trate de un
valor, una actitud o una norma.

El proceso de aprendizaje de estos contenidos implica elaboracio-
nes complejas de caracter personal con una gran vinculacién afectiva.
Se aprenden las actitudes a partir de modelos o mediante las vivencias
continuadas en entornos con grandes implicaciones afectivas: querer
ser como alguien al que se admira o querer vivir segun las pautas de
un grupo social para poder permanecer en él. Dos formas de aprendi-
zaje que promueven la heteronomia moral, es decir, querer ser no por
uno mismo, sino para ser como otros o para poder vivir con otros.

Se aprende también y especialmente mediante procesos de refle-
xién y posicionamiento personal ante situaciones conflictivas que obli-
gan al establecimiento de pautas de comportamiento. En este caso se
actla y se es no por querer ser o tener que ser como los demas, sino
por propio convencimiento, porque se asume dicha actitud como prin-
cipio de actuacién personal} o sea, se actua con autonomia moral. El
aprendizaje de los contenidos actitudinales supone un conocimientoy
una reflexién sobre los posibles modelos, un analisis y una valoracion
de las normas, una apropiaciéon y elaboracién del contenido, que
implica el analisis de los factores positivos y negativos, una toma de
posicion, una implicacion afectiva y una revision y valoracién de la pro-

pia actuacién.

Las competencias y la importancia
de su nucleo procedimental

El anélisis de los principios psicopedagogicos generales del aprendizaje
y la consideracién de las caracteristicas del aprendizaje, segun la distin-
ta tipologia de los componentes, nos permite identificar los criterios
sobre los que basar la comprensién de la complejidad del proceso de
aprendizaje de las competencias. Si revisamos el proceso de actuacion

competente descrito en la segunda idea clave (véase el cuadro 4 en |a
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toma de posicion,

una implicacidn
afectiva y una revision
y valoracion de la
propia actuacion.
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concretamente,
en la aplicacién
contexiualizada
del esquema
de actuacién.

pagina 46) y analizamos cada una de sus fases (cuadro 13), podremos
apreciar como el dominio procedimental es clave, ya que es el que se
corresponde a las habilidades que hay que desplegar en las tres prime-
ras fases de aplicacion de una competencia y, concretamente, en la
aplicacion contextualizada del esquema de actuacién en el que el uso
del componente procedimental es el que configura la propia accién de
la competencia.

Esto nos lleva a tener en cuenta la forma en que los procedimien-
tos se aprenden, es decir, la secuencia: modelo, ejercitacion guiada con
ayuda contingente y reflexidén sobre su uso. Secuencia que debe ser
empleada tanto en el aprendizaje de cada uno de los procedimientos
generales de las competencias, como en los especificos de cada una de
ellas. Secuencia de aprendizaje para los procedimientos:
¢ Interpretacidon/comprensiéon de la situacién objeto de estudio en

toda su complejidad.

* Identificaciéon de los problemas o cuestiones que han de permitir
enfrentarse a la situacién o actuar eficazmente en ella.

* [dentificacidn de la informacién relevante para la resolucién de las
cuestiones planteadas.

e Revision de los distintos esquemas de actuacién aprendidos que
pueden dar respuesta a cada una de las cuestiones o problemas
planteados.

¢ Andlisis de la informacién disponible en funcién de cada uno de los
esquemas.

* Valoracion de las variables reales y su incidencia en los esquemas

aprendidos.

Finalmente, debemos considerar que a la secuencia de aprendizaje
para el procedimiento especifico de la competencia, es necesaric afa-
dirle tas actividades de aprendizaje para los hechos, conceptos y acti-

tudes que la constituyen. Es decir, actividades de memorizacion de los
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hechos, actividades para la elaboracion de los conceptos y actividades

para la interiorizacidén de las actitudes.

Cuadro 13. Fases de una accién competente

Procedimental.

¢ Interpretacién/comprensién
de la situacion en toda su
complejidad.

¢ |dentificacion de los proble- ¢ Procedimental.

mas o cuestiones que han de

permitir enfrentarse o actuar

eficazmente.

Identificacion de la informa- | * Procedimental.

Cion relevante para la

resolucion de las cuestiones

planteadas.

Procedimental.

Revision de los distintos
esquemas de actuacién
aprendidos que pueden dar
respuesta a cada una de las
cuestiones o problemas plan-
teados.

Anélisis de la informacion
disponible en funcién de
cada uno de los esquemas.

Procedimental.

L]
L]

Valoracién de las variables Procedimental.
reales y su incidencia en los
esquemas aprendidos.

Utilizacion del esquema con
fos cambios necesarios para

adecuarse a la situacion real.

Procedimental.

!

Aplicacién de la competencia | » Factual.

de forma adecuada e inte- * Conceptual.
grada a los hechos, concep- ¢ Procedimental.
tos, procedimientos y actitu- | « Actitudinal.
des que conforman la com-
petencia.
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Construccion de
una embarcacion®

A continuacién vamos a poner un ejemplo

de situacion-problema planteada a alum-
nado de secundaria y en la que podremos
apreciar ¢cémo su resolucién implica

haber aprendido un conjunto de compe-

situacion y los distintos pasos que hay que
realizar para poder dar respuesta implican
el dominic de unos procedimientos que
son recurrentes en toda actuacion compe-
tente. Al mismo tiempo podremos apreciar
que los contenidos, ya sean conceptuales,

actitudinales, procedimentales o concep-

tencias en las que la capacidad de com- tuales, no podran ser aplicados si no han

prension de los problemas que plantea la sido aprendidos de forma funcional.

Un centro de investigacién marina ha recibido un encargo para determinar las caracteristicas de los ban-
cos de peces que habitan en los arrecifes de coral de unas determinadas islas caribefas. Para realizar el
estudio, el equipo cientifico que se desplace a la zona deberd navegar en ella en una embarcacién cons-
truida en funcion de las exigencias del medio, de la investigacion y del trabajo que hay que realizar.

Hay 10 especies en concreto que estan en peligro de extincién debido a la contaminacién, y se pretende
gue la embarcacién pueda navegar de manera auténoma el mayor tiempo posible sin necesidad de utili-
zar los motores de gasoil, ya que como tendra que pasar mucho tiempo en estas aguas, se pretende que
el impacto ecolégico que realice en los arrecifes que se vigilen y observen sea el menor posible.

La embarcacion estara habitada por ocho tripulantes, dos de ellos realizaran trabajos de mantenimiento
del barco, cinco son cientificos y bidlogos marinos y, por ditimo, el capitan.

Se ha hecho el encargo a los astilleros Mar Celino indicandoles el uso que se hara de la embarcacion.
Tendran que estar la mayoria del tiempo en aguas poco profundas, pero también han de poder navegar
por mar abierto sin ningun tipo de complicacion. El presupuesto que se dispone es limitado, por lo tanto
la eleccion de las caracteristicas de la embarcacion debera ser aquella que tenga el menor coste posible.
Una vez analizadas todas las condiciones que debe tener la embarcacion, se ha decidido construir un
velero de 11 metros de eslora.

El primer problema que se plantea en la construccion del navio es que para mantener la embarcacién en
posicion vertical durante la navegacion, se ha calculado que
necesita un lastre de 2.100 kg situados en el interior de la
orza (recipiente situado por debajo del fondo de la embarca-
cién), tal como se muestra en el dibujo.

Se ha decidido utilizar hierro porque, aunque tiene menor
densidad que el plomo, resufta mas barato. ‘ -

La oferta mas economica entre las recibidas de diferentes - S b tot
suministradores de hierro es una partida de varillas cilindri-

3. Situacion-problema elaborada por el profesor Josué Barcia para alumnos de secundaria.
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cas de 16 mm de didmetro, pero presenta el problema siguiente: el hecho de utilizar varilla cilindrica
hace que entre unas varillas y otras se pierda un espacio, de manera que serd necesario calcular el volu-
men ocupado por las varillas de hierro y el volumen ocupado por el aire, teniendo en cuenta que las
varillas han de estar en contacto unas con otras para evitar desplazamientos.

Para intervenir en esta situacion de serie de pasos complejos, tal como mues-
forma eficaz sera necesario realizar una tra el cuadro 14.
Cuadro 14

Interpretacidn/compren- La construccion de una embarcacion con fines cientificos obliga a los asti-
sién de la situacion en lleros a realizar un analisis en el que participan muchas variables. Para dar
toda su complejidad. una solucidén adecuada, sera imprescindible barajar de forma combinada

todos los factores y condicionantes que deben intervenir en la decision.

Identificacion de los pro- Una vez realizado el analisis global sera necesario identificar una a una
blemas o cuestiones que todas las cuestiones que sucesivamente deberan ser consideradas: dimen-
han de permitir enfrentar- | siones, materiales, capacidad, fuerza motriz, etc.

se 0 actuar eficazmente.

Identificacién de la infor- Para poder decidir serd necesario recabar los datos y las condiciones sufi-
macion relevante para la cientes e imprescindibles para cada uno de los problemas que se han
resolucion de las cuestio- identificado: presupuesto y costes, caracteristicas de la zona de pesca,
nes planteadas. numero de tripulantes, trabajo que hay que realizar, duracion, etc.

Revision de los distintos Para cada uno de los problemas sera necesario recurrir al conocimiento
esquemas de actuacion disponible sobre las distintas soluciones adoptables. En el caso del lastre
aprendidos que pueden de la orza, se deberé revisar el conocimiento de los volimenes de formas
dar respuesta a cada una geométricas distintas, en concreto de los cilindros, de la distribucion en el

de las cuestiones o proble- | espacio, del calculo de volimenes, etc.
mas planteados.

Analisis de la informacién Para cada uno de los esquemas de actuacion revisados, sera necesario
disponible en funcién de comprobar su idoneidad en funcién de los datos de que se dispone: volu-
cada uno de los esquemas. men de la orza, didmetro de las varillas, férmulas de célculo, etc.
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Valoracion de las variables
reales y su incidencia en los
esquemas aprendidos.

De la contraposicion entre los esquemas de actuacién conocidos y los datos
de los que se dispone, se seleccionaran aquellos que se consideren adecua-
dos: dibujar un cuadrado de 10 cm de altura y en su interior el maximo
numero de circulos completos o fracciones de circulo de 16 mm de didmetro;
calcular la superficie de uno de los circulos; calcular la superficie que ocupan
todos los circulos y la del espacio vacio en el dm? dibujado anteriormente, y
expresar por medio de un porcentaje la relacion existente entre la superficie
ocupada por los circulos y la superficie total del cuadrado.

Utilizacién del esquema

seleccionado con los cam-
bios necesarios para ade-
cuarse a la situacion real.

1 Aplicacion de la competen-
cia de forma integrada y
| adecuada a los hechos,
conceptos, procedimientos
y actitudes que conforman
la competencia.

La aplicacion de los esquemas de actuacion seleccionados se lievara a
cabo de forma suficientemente flexible para que permita la adaptacion a
las posibles variaciones del contexto.

Las soluciones adoptadas para cada una de los problemas serén posibles
si se han dominado todos y cada uno de ios distintos componentes del
esquema de actuacion. Es asi como en fa solucion al problema del {astre
de la orza, cualquier error por desconocimiento o falta de rigor en su
aplicacion impedira que el resultado sea acertado.




Ensenar competencias comporta partir
de situaciones y problemas reales

Ensefiar competencias implica utilizar formas de ensefianza consistentes en dar
respuesta a situadiones, conflictos vy problemas cercanos a la vida real, en un

compiejo proceso de construccion personal con elercitaciones de progresiva
dificultad v ayudas coniingentss segun las caracteristicas diferenciales del

alumnado.

:Se pueden ensenar las competencias
o so6lo se pueden desarrollar?

Debido al caracter esencialmente contextual de las competencias, existe un debate tedrico sobre
la posibilidad de gue no puedan ser ensefadas, pero si desarrolladas. De forma breve el argumen-
to tedrico viene a considerar que, dado que las competencias se llevan a cabo en situaciones
concretas, en un momento determinado y en unas condiciones que por naturaleza siempre son
distintas, es imposible determinar de antemano su ensefanza. Argumento al que se une, en algu-
nos casos, una concepcién aun relativamente vigente en el &mbito de la empresa, que asocia el
término «ensefianza» a una de sus formas, en concreto, al modelo transmisivo, expositive o repro-
ductivo, y, dado el caracter fuertemente procedimental y actitudinal de las competencias, para las
que este modelo resulta ineficaz, concluye con la imposibilidad de que éstas puedan ser «ensefia-
das». Ambos razonamientos son los que propician la idea de que las competencias sélo pueden

ser desarrolladas. Sin embargo, este debate resulta irrelevante para las intenciones de este libro.
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Desde la concepcion, ampliamente compartida, del papel de la ensefianza que hemos ido expo-
niendo a lo largo de las distintas ideas clave, entendemos que todo proyecto de ensefianza conlle-
va una intencionalidad que fija sus resultados en una aplicacién futura y que por ello es impredeci-
ble. Se educa con una finalidad que no es inmediata, sinc que tiene el proposito de que aquello
gue ahora se ensefia y se aprende en un contexto escolar pueda ser utilizado en su dia en la reali-
dad, en el momento en que estos conocimientos, habilidades o actitudes aprendidas se hagan nece-
sarias y, por lo tanto, nunca seran empleadas tal como fueron ensefiadas en el aula. En definitiva,
estamos hablando de una circunstancia que ha sido comun a lo largo de toda la historia de la edu-
cacién. Siempre que en la vida cotidiana intervenimos y resolvemos fos problemas que ésta nos plan-
tea, estamos actuando competentemente. Actuar asi implica utilizar unas competencias que nunca
nos fueron ensefadas como tales, pero de las que sf aprendimos, aunque desgajados, sus compo-
nentes conceptuales, procedimentales y actitudinales, en la mayoria de los casos, desligados de
unas necesidades y situaciones mas o menos reales. Sin embargo, muchas veces somos capaces
de convertir aquellos aprendizajes descontextualizados en actuaciones mas o menos competentes.

Al plantearnos la ensefianza de competencias lo que estamos intentando es facilitar la capa-
cidad de transferir unos aprendizajes, que generalmente se han presentado descontextualizados,
a situaciones cercanas a la realidad. Lo que representa una redefinicion del objeto de estudio de
la escuela. Aquello que se va a ensefiar no serd un conjunto de contenidos organizados en fun-
cion de la légica de unas disciplinas académicas, sino que su seleccion, presentacion y organizacion
se realizara seguin la potencialidad para dar respuesta a situaciones o necesidades «reales».

Optar por una educaciéon en competencias representa la busqueda de estrategias de ensefan-
za que sitlen su objeto de estudio en la forma de dar respuesta satisfactoria a «situaciones rea-
les» y por lo tanto complejas. Dado que estas «situaciones reales» nunca serdn aquellas en las
que se va a encontrar el alumno en la realidad, podriamos aceptar, en todo caso, que estas com-
petencias, las del futuro, no pueden ensefiarse, pero si sus esquemas de actuacion y su seleccion

y puesta en practica en distintos contextos generalizables.

Criterios para ensenar competencias

Aceptando la concepcidon de la educacion aqui defendida y el caracter

prospectivo de las competencias, podemos identificar los criterios de
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ensefianza que se deducen del andlisis de una actuacién competente
y del conocimiento del que disponemos sobre la forma en que se apren-
den los distintos componentes que se movilizan en dicho proceso.

De la revision realizada en la anterior idea clave podemos extraer
varias ideas que nos permiten determinar las caracteristicas esenciales
de la ensefianza de las competencias:
¢ Su significatividad.

* La complejidad de la situacién en la que deben utilizarse.
e Su caracter procedimental.
» El estar constituida por una combinacién integrada de componen-

tes que se aprenden desde su funcionalidad y de forma distinta.

Criterios relacionados con la significatividad

De la compresidn del profundo grado de significatividad que deben
tener los aprendizajes de las competencias, se deducen una serie de
condiciones que debe cumplif la secuencia de actividades de ensefan-
za. De este modo, nos podemos plantear si en dicha secuencia existen
actividades:

* Que nos permitan determinar los conocimientos previos que tiene
cada alumno en relacién con los nuevos contenidos de aprendizaje.

¢ Cuyos contenidos se planteen de forma que sean significativos y
funcionales para los chicos y chicas.

¢ Que podamos inferir de ellas que son adecuadas al nivel de de-
sarrollo de cada alumno.

* Que representen un reto abordable para el alumno, es decir, que
tengan en cuenta sus competencias actuales y les hagan avanzar
con la ayuda necesaria; por consiguiente, actividades que permitan
crear zonas de desarrollo préximo e intervenir en ellas.

* Que provoguen un conflicto cognitivo y promuevan la actividad
mental del alumno necesaria para que establezca relaciones entre

fos nuevos contenidos y las competencias previas.

Las caracteristicas
esenciales de

ia ensefianza de las
competencias son:
su significatividad,
la complejidad de la
situacion en la que
deben utilizarse,

su caracter procedi-
mental v ef estar
constituidas por
una combinacién
integrada de
componentes que se
aprenden desde su
funcionalidad.

Bara lograr sl profun-
do grade de significa-
tividad necesario en
el aprendizaje de las
competendas la se-
cuencia de actividades
de ensefianza debe:
parmitir determinar
ios conocimientos pre-
vios gue tiene cada
alumno en relacidn
con los nueves conte-
nidos de aprendizae,
sar adecuada al nivel
de desarrollo de cada
alumne, fomentar
actitudes favorables...
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Bl conocimiento
disciplinar es impres-
cindible para

la comprensién de la
realidad siempre v
cuando se asuma que
ia aplicacién de un co-
nocimiento parcial de
la realidad no Hegard
a constituir una accidn
competente si no se
ha aprendido a inter-
venir an sifuadiones
de ia «realidad
globals, cuya esendia
es la complejidad.

* Que fomenten una actitud favorable, es decir que sean motivado-
ras, en relacién con el aprendizaje de los nuevos contenidos.

* Que estimulen la autoestima y el autoconcepto en relacidén con los
aprendizajes que se proponen, es decir, que el alumno pueda sen-
tir que en cierto grado ha aprendido, que su esfuerzo ha merecido
la pena.

* Que ayuden al alumno o alumna a adquirir habilidades relaciona-
das con el aprender a aprender, que le permitan ser cada vez mas

autéonomo en sus aprendizajes.

Criterios relacionados con la complejidad

Las competencias, por muy especificas que sean, como hemos visto,
siempre se desarrollan en un proceso constituido por diferentes fases
en las que en ningln caso la respuesta es simple y para las que se exige
una actuacién estratégica. La ensefianza tradicional se ha estructura-
do en torno a disciplinas aisladas y éstas, a su vez, en cuerpos tedricos
cada vez mas segmentados. La escuela, a remolque de una ciencia
parcializada, ha «simplificado» la realidad convirtiendo en objeto de
estudio los medios para su conocimiento, pretendiendo que el alum-
no realice por si solo lo que el saber establecido no ha sabido resolver,
es decir, el abordaje de la realidad en toda su complejidad.

Como veremos en la siguiente idea clave, el conocimiento discipli-
nar, a pesar de su reduccionismo, es imprescindible para [a compren-
sion de la realidad, pero siempre y cuando se asuma que la aplicacién
de un conocimiento parcial de la realidad no llegara a constituir una
accion competente si no se ha aprendido a intervenir en situaciones de
la «realidad global», cuya esencia es la complejidad. De tal modo
gue la complejidad no sélo sea una circunstancia en la que se desa-
rrollen los aprendizajes, sino que ésta sea objeto prioritario de ense-
flanza. Se debe aprender a actuar en la complejidad, o sea, saber dar

respuesta a problemas y situaciones que nunca en la vida real se nos

? 26 COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



van a presentar de forma simple y mucho menos, en las que se hayan
reducido el nimero de variables que en ella intervienen a partir de
situaciones expresadas Unicamente con los datos necesarios para una
respuesta estereotipada a problemas también estereotipados.

Asi pues, una actuacién competente comporta no sélo conocer los
instrumentos conceptuales y las técnicas disciplinares, sino sobre todo
ser capaz de reconocer cuales de ellos son necesarios para ser eficien-
tes en situaciones complejas, a la vez que saber como aplicarlos en
funcién de las caracteristicas especificas de la situacién. Actuacién que
exige un pensamiento complejo y, en consecuencia, una ensefianza
dirigida a la formaciéon para la complejidad.

Uno de los principios fundamentales de la ensefianza de las compe-
tencias es el de ensefiar a «leer» situaciones cercanas a la realidad
desde su complejidad y, por lo tanto, aprender a saber interpretar en
la complejidad. Esto implica, como se ha dicho, que la realidad objeto
de estudio no sea simplificada y que, en consecuencia, se presente con
el mayor nimero de variables permitidas por las capacidades del alum-
nado; de modo que las unidades de programacioén, didacticas o tema-
ticas, estructuren sus contenidos de aprendizaje en funcién de una
realidad mas o menos cercana al alumnado y en las que se contemplen
todos los factores que intervienen en ella. Una ensefanza basada
en el analisis reiterativo de situaciones multiples y diversas, y en la sis-
tematizacion de las distintas fases que constituyen una actuacion com-
petente desde un pensamiento complejo.

Pensamiento complejo para la identificacién de los problemas o
cuestiones que han de permitir enfrentarse o actuar eficazmente; pen-
samiento complejo para la identificacion de la informacién relevante
con el fin de resolver las cuestiones planteadas; pensamiento comple-
jo para la seleccion del esquema de actuacion mas apropiado, y pen-
samiento complejo para aplicarlo de forma adaptada a las caracteris-

ticas singulares de la situacién planteada.

Una actuacion compe-
tenie comporta, sobre
todo, ser capaz de
reconocer qué nstru-
mentos concepiuales,
gué técnicas y qus
actitudes son necesa-
vios para ser eficien-
tes en situaciones
complejas,

y saber aplicarios
corraclamente

en cada ocasién.
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Criterios relacionados con su caracter
procedimental
Como hemos visto cualquier accidén competente implica un «saber

Cusiguier accide  hacer» en el que se hace necesario el dominio de sucesivas habilida-
compeienie es un
procediniento de

procedimientos.  congtatar que es un proceso en el que es necesario dominar unas

des. Podemos decir que es un procedimiento de procedimientos al

habilidades previas de interpretacion/comprension de la situacién

objeto de estudio en toda su complejidad: identificacion de los pro-

blemas o cuestiones que plantean una intervencién eficaz, reconoci-
miento de la informacidn relevante para la resolucién de las cuestio-
nes planteadas, revision de los distintos esquemas de actuacion

aprendidos que pueden dar respuesta a cada una de las cuestiones o

problemas planteados, anélisis de la informacidn disponible en fun-

cién de cada uno de los esquemas, valoracion de las variables reales

y su incidencia en los esquemas aprendidos, y finalmente aplicacion

del esquema de actuacién de forma adecuada e integrando los

hechos, conceptos, procedimientos y actitudes que conforman la
competencia.

Este caracter de procedimiento de procedimientos nos obliga a
prestar especial atencion a las caracteristicas de su aprendizaje vy,
a partir de éstas, a identificar los criterios para su ensefianza, de modo
que para cada una de las habilidades, ya sean las previas a la apli-
cacién de la competencia o aquellas que le son inherentes, sera
necesario establecer una secuencia de actividades de ensefianza-
aprendizaje que cumplan con las pautas siguientes:

* Las actividades deben partir de situaciones significativas y funcio-
nales, a fin de que el procedimiento pueda ser aprendido con ia
capacidad para utilizarlo cuando sea necesario.

* La secuencia debe contemplar actividades que incluyan los mode-
los de desarrollo del contenido de aprendizaje. Modelos que mues-

tren todo el proceso, que presenten una vision completa de las
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diferentes fases, pasos o acciones que los componen, para pasar
posteriormente, si la complejidad de los modelos asi lo requiere, al
trabajo sistematico de las diferentes acciones que comprenden, asi
como insistir sobre ellos en diferentes situaciones y contextos siem-
pre que convenga.

Para que la accidén educativa sea lo mas beneficiosa posible, es ne-
cesario que las actividades de ensefianza-aprendizaje se ajusten al
maximo a una secuencia clara con un orden de actividades que siga
un proceso gradual.

Se requieren actividades con ayudas de diferente grado y practica
guiada. El orden y el progreso de las secuencias de ensefanza-
aprendizaje, en el caso de los contenidos procedimentales, estaran
determinados, la mayoria de las veces, por las caracteristicas de las
ayudas que se irén dando a lo largo de la aplicacién del contenido.
Actividades de trabajo independiente. Esta pauta estad ligada a
fo gue comentdbamos en relacién con el punto anterior, la ense-
fanza de contenidos procedimentales exige que los chicos y chicas
tengan la oportunidad de llevar a cabo realizaciones indepen-
dientes en las que puedan demostrar su competencia en el domi-

nio del contenido aprendido.

Criterios relacionados con estar constituidas

por componentes de tipologia distinta

El proceso de una accién competente, como hemos visto, implica el
dominio de unas habilidades previamente a la aplicacion estratégica
del esquema de actuacién seleccionado. Para dicha aplicacién es nece-
sario haber aprendido de forma parcial e integrada los componentes
del esquema de actuacidon. Dado que el aprendizaje de cada uno de
ellos tiene caracteristicas claramente diferenciadas, es necesario que,
sin perder su sentido integrado, se lleven a cabo actividades de ense-

fianza adecuadas a las caracteristicas de dichos componentes. Una vez

#ara aplicar el
ssquema

de actuacion es
necesario haber
aprendido de forma
parcial e integrada
sus componentes.

IDEA CLAVE 7 ’f 29



Es necesario que se
realicen aciividades

adecuadas a

ias caracteristicas
de lns diferentes

130

componentes,

analizado el proceso de ensefianza de los componentes procedimen-
tales revisaremos el resto.

Para los contenidos factuales, la clave serd utilizar ejercicios de
repeticion y, dependiendo de la cantidad y la complejidad de la infor-
macién que haya que aprender, utilizar organizaciones significativas y
asociaciones, tanto entre los nuevos conocimientos como entre los
conocimientos previos y los nuevos. Para los conceptos y principios, se
exigiran las condiciones expuestas en el apartado sobre la significati-
vidad con el fin de lograr que los alumnos comprendan su significado.
Finalmente, para ensefar las actitudes, el profesorado debera conver-
tirse en un modelo coherente para el alumnado, de forma que éste
viva las actitudes tanto en la organizacion del aula como en la forma
de agruparse, en las relaciones interpersonales, en las pautas y nor-
mas de comportamiento, etc. Todo ello ligado a la reflexiony el com-
promiso hacia el cumplimiento de las normas establecidas, mediante
un proceso de andlisis de situaciones de conflicto en el que sea posible

actuar de distintas formas.

La ensenanza de las competencias:
antitesis de la ensenanza tradicional

La dificultad en la ensefianza de las competencias viene dada no sélo
por su complejidad inherente a las fases y componentes de una actua-
cion competente, sino especialmente por la forma de ensefarlas, ya
gue implica actividades muy alejadas de la tradicién escolar. La impo-
sibilidad de que una competencia sea aprendida de forma no signifi-
cativa comporta la inclusiéon de una serie de condiciones que no
son habituales en los modelos de ensefianza heredados. Una tradicién
basada en la transmisién verbal y en la reproducciéon, mas o menos
literal, de lo aprendido en examenes convencionales no ayuda de
ninguna manera a proceder bajo criterios en los que las caracterfsti-

cas diferenciales de cada uno de los alumnos y alumnas son las pie-
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zas clave para el aprendizaje de las competencias. Asi pues, tener que
partir de los conocimientos previos, tener en cuenta las motivacio-
nes e intereses personales, ofrecer retos y ayudas segun las posibilida-
des reales de cada uno de los alumnos y alumnas, evaluar teniendo en
cuenta el papel de la autoestima con el fin de poder sequir motivado
para el estudio, etc., no forman parte del saber hacer de la mayoria de
profesionales de la ensefianza.

Sin embargo, debemos afiadir los otros dos factores clave, el de la
complejidad y el del caracter procedimental de las competencias.
La escuela heredada es una escuela basada en el saber, en un conoci-
miento académico desligado la mayoria de las veces de su funcién. Se
aprenden férmulas, tablas, principios, conceptos, algoritmos, etc., de
los que se valora fundamentalmente la capacidad para reproducirlos,
pero no tanto para aplicarlos. «<Sabemos» la Ley de Ohm, pero somos
incapaces de interpretar el simple circuito eléctrico de una linterna.
«Sabemos» el principio de Arquimedes, pero nos cuesta relacionarlo
con lo que sucede cuando nos sumergimos en una piscina. «<Sabemos»
qué es un sintagma nominal, pero no sabemos utilizarlo para mejorar
una frase escrita. «Sabemos» resolver una ecuacién de segundo grado
sin saber qué es lo que representa. En fin, sabemos mucho y somos
incapaces de utilizarlo para resolver situaciones en las que este cono-
cimiento que tenemos nos podria ser muy valioso. Como hemos visto,
ensefiar competencias implica saber intervenir en situaciones reales
que, por ser reales, siempre son complejas. La ensefianza para la com-
plejidad sigue siendo extrafia en una escuela que se basa en modelos
de aproximacion a la realidad extremadamente simplificados.
Ademas, el caracter procedimental de las competencias, o sea, el saber
hacer, implica inexcusablemente un saber y una actitud. Se apren-
de haciendo, hecho que comporta una organizacién compleja del
aula, con una gran participacion del alumnado, y que los distintos rit-

mos de aprendizaje se hagan extraordinariamente visibles.

Se aprende haciendo,
hecho que comporta
una organizacion
compleja del aula, con
una gran participacion
del alumnade, v gue
ins distintos ritmos de
aprendizaje se hagan
extracrdinariamenie
visibles.
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Fatbol, jugadas ensayadas

y esquemas de actuacion

Las estrategias de entrenamiento en
muchos deportes de equipo nos pueden
ser Utiles para comprender las ideas gene-
r’ayles sobre como debe ser la ensefianza de
competencias y el papel que en ella tienen
los esquemas de actuacién. Si, por ejem-
plo, nos fijamos en el fitbol, sus jugadores
son seleccionados y preparados para ser
competentes en los partidos oficiales.
Aunque, evidentemente, es imposible
reproducir con exactitud las situaciones de
‘competencia con que se pueden encon-
trar en cada partido, no se desiste de esta-
‘blecer un plan para su aprendizaje.

De forma simplificada podemos apre-
ciar fas medidas que se utilizan. En pri-
mer lugar, segln la posicion que el juga-
dor ocupa en el equipo, se ejercita en
unas acciones que se consideran que
deben ser las apropiadas para esta posi-
¢iony enfuncién de la estrategia general

- del'-equipo. El jugador realizara «jugadas
tipo» o «jugadas ensayadas», es decir, lo
que hemos llamado «esquema de actua-
¢ion», para cada una de las acciones pre-
vistas  en sus funciones defensivas o de
ataque. Por ejemplo, en el caso de un
defensa lateral, se le entrenard en distin-

tas acciones identificadas para su posi-
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cion, entre ellas el esquema de actuacion
consistente en: una vez recuperado el
balén, avanzar con él por la banda sorte-
ando las entradas de los contrarios para,
una vez en el drea del equipo contrario,
centrar con el fin de que alguno de sus
compafieros pueda chutar a puerta. Si
ésta es una de las acciones en las que
tiene que ser competente, el entrenador
le propondrd multiples ejercicios de
simulacion en los que deberd realizar
todo el proceso, desde la recuperacién
de la pelota en la defensa hasta su lanza-
miento en el area contraria, es decir,
todo este esquema de actuacién. Pero
para dominar los esquemas de actuacion
no sélo ha tenido que ejercitarse en todo
el esquema a la vez, sino que, previa o
simultaneamente, tendré que haber
aprendido las distintas acciones y los
componentes que lo constituyen: los co-
nocimientos, habilidades y actitudes
inherentes a saber detener la pelota con
precision, a avanzar con ella, a sortear las
embestidas de los jugadores contrarios y
a centrar el balon. El entrenamiento no
consistird sélo en repetir la secuencia
entera del esquema de actuacién, sino
también la de ejercitarse por separado
en cada uno de sus componentes tantas

veces COmo sea hecesario.




Sin embargo, ademas, para poder ser
competente, el uso de este esquema de
actuacion deberd ser estratégico, es decir
que la jugada prevista no debera reali-
zarse mecanicamente como ha sido ensa-
yada, sino que en funcion de las circuns-
tancias reales deberd ser aplicada de
forma flexible adecuandola a las mismas.
De tal modo que cuando el defensa recu-
pere la pelota en su area, lo primero que
deberd hacer es seleccionar, entre los dis-
tintos esquemas de actuacidon posibles
que ha aprendido y domina, el mas apro-
piado para aquellas circunstancias. Una
vez identificado el esquema de actua-
cion, deberd seguir la estratégia aprendi-
da, pero aplicandola segun las posibilida-
des que le permita el contrario y reinter-
pretando el esquema con las variaciones
pertinentes.

En la escuela se ensefia a ser compe-
tente al recrear una situacién-problema
real a la que el alumno deberd enfrentar-
se en el futuroy, al igual que en el entre-
namiento de los jugadores de futboi,
para ello se pueden aprender «jugadas
tipo», es decir esquemas de actuacidén
para dicha situacion. Aungue no poda-

mos colocar a los alumnos delante de las

situaciones reales, podemos recrearlas de
la forma mas fiel posible a la realidad.
Para aprender competencias, por lo
tanto, aunque no podamos ensefiar en
contextos reales, la mayor parte de las
veces deberemos ensefiar mediante dis-
tintas situaciones-problema gque  permi-
tan actuar como modelos y entrenar los
esquemas de actuacién especificos para
cada una de ellas.

No obstante, para dominar este esque-
ma de actuacion sera necesario establecer
estrategias de ensefianza especificas para
cada uno de sus componentes conceptua-
fes, procedimentales y actitudinales, a
veces de forma sistematica y, siempre que
se pueda, de forma interrelacionada,
aunque muchas veces serd necesario
hacerlo por separado para garantizar su
dominio. El esquema de actuacién de la
competencia se debera ensefiar para apli-
carlo de forma estratégica, en funcién de
las nuevas variables que plantee la situa-
cion real objeto de estudio. Por lo tanto,
habra que ensefiar a analizar las variables
que condicionaran el uso de un esquema
u otro. Este serd también otro de los obje-

tivos principales de una ensefianza ‘de

competencias.




Las disciplinas no son suficientes
para aprender competencias

£l analisis de las competencias nos permite concluir gue su fundamentacién no
puedes reducirse al conodmiento que aportan los distintos saberes cientificos, lo

gue implica Hevar a cabo un abordaje educativo gue tenga en cuenta el carac-
ter metadisciplinar de una gran parie de sus componentes.

Fundamentacion tedrica de las competencias
y sus componentes

Una vez identificadas las competencias que han de ser el objetivo de la educacién, analizados su
aprendizaje vy los criterios para su enseflanza, es necesario, para poder iniciar el proceso de pla-
nificacion pedagodgica, conocer con detenimiento en qué consisten. No obstante, mas alld de sus
caracteristicas generales, el conocimiento existente es muy limitado. E! problema es grave ya que
no existe una ciencia que las haya convertido en su objeto de estudio. Por lo tanto, podriamos
llegar a la conclusidon de que dificiimente se puede desarrollar todo un proceso de ensefanza
sobre algo sin disponer de una informacién contrastada que permita identificar rigurosamente
los pasos de dicho proceso.

¢ Se pueden ensefiar competencias si no existe ninguna ciencia que las haya estudiado? La res-
puesta serfa negativa si no fuera porque el dominio de una competencia pasa por el dominio, si
bien integrado, de los componentes que la constituyen. Aungue no existe una ciencia que estu-

die globaimente las competencias, si disponemos de un saber contrastado para muchos de
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sus componentes. Sin embargo, tenemos que preguntarnos si esta capacidad de identificar los

componentes de las competencias, gue nos permite reconocer su soporte disciplinar, es suficien-

te para determinar las caracteristicas de la planificacion curricular y, en concreto, para organizar

y presentar los contenidos de aprendizaje en un sistema de desarrollo de competencias.

Algunos contenidos
tlenen soportas clara-
mente disciplinares,
otros dependen de
una o mas disciplinas
{interdisciplinares) v
otros no estdn susten-
tados por ninguna
disciplina académica
{metadisciplinares}).

El caracter disciplinar, interdisciplinar
y metadisciplinar de los componentes
de las competencias

El conocimiento sobre las caracteristicas de los componentes de cada
competencia nos va a permitir extraer la informacion que nos facilite
la formulacién de las estrategias de ensefianza y aprendizaje para
cada uno de los componentes por separado, y el modo de integrarlas
para que posibiliten el desarrollo de dicha competencia. Por lo tanto,
serd necesario realizar un analisis de cudles son los soportes tedricos
gue fundamentan estos componentes.

El analisis lo vamos a realizar, a modo de ejemplo, sobre las compe-
tencias generales definidas en la idea clave 5 en las dimensiones social,
interpersonal, personal y profesional. La tarea va a consistir en iden-
tificar para cada una de las competencias generales la disciplina
cientifica a la que pertenecen los contenidos de aprendizaje que de
ellas se desprenden. Asi podremos ver cébmo algunos contenidos tie-
nen un soporte claramente disciplinar, otros dependen de una o mas
disciplinas (interdisciplinares) y otros no estan sustentados por ningu-

na disciplina académica (metadisciplinares).

Dimension social

El analisis sobre el soporte disciplinar de los distintos componentes de
la competencia (cuadro 15) nos permite apreciar cdmo buena parte
de ellos tienen apoyo en algun saber cientifico, pero para su conoci-

miento no son suficientes las aportaciones de esta disciplina, sino que
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Cuadro 15

: Part ( ;par]acjtiyameﬁte Metadisciplinar

‘enla transformacson de Ia Disciplinar | Interdisciplinar

: sociedad

1o que quzere e Disciplinar | Interdisciplinar

, der¥

vaiorérié' ol , interdisciplinar | Metadisciplinar

e’ir}tervéhi’r Interdisciplinar | Metadisciplinar

“de manera criti | Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

y ,,f§$p°ﬁ§éb € Metadisciplinar

"'cen e} objetwod que sea Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

cada vez’ ma ;usta :

‘fso!ida'ria',' S Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

_ydemocratica. | Disciplinar | interdisciplinar | Metadisciplinar

son necesarios otros saberes que dependen al mismo tiempo de dos o
mas disciplinas, como es el caso la transformacion de la sociedad y su
comprension. En el extremo contrario, nos encontramos componentes
de la competencia para los que no existe ninguna materia cientifica

que aporte conocimiento suficiente y riguroso, como es el caso del E analisis sobre e
. L, . 3 i . soporte disciplinar
concepto de participacion activa, que si puede encontrase en el &mbi-  de ios distintos
de | iologi | .. itudinal d componentes de iz
to de la sociologia, pero no en la acepcion actituadinai que se Gespren- yuuetancia nos
permite apreciar come
buena parte de ellos
podemos apreciar que para muchos aspectos o facetas del resto de fieﬁe;%}in aiﬁye
i . - en aiiun saoer
componentes no existe un saber cientifico que las sustenten, o sea que <ientifico v otros no.

de del enunciado, asi como la nocion de responsabilidad. También

son claramente metadisciplinares o las comparten dos o mas discipli-
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nas (interdisciplinares), como es el caso de la idea de valoracién e
intervencion en la sociedad. El resto de componentes de esta compe-
tencia necesita al mismo tiempo, para el conocimiento de sus distintas
acepciones, el apoyo de ideas que provienen de alguna disciplina,
otras que dependen de méas de una disciplina y otras que no disponen
de una ciencia que las haya estudiado suficientemente, en este caso
estarian las nociones de intervencion critica y los principios de justicia,

solidaridad y democracia.

Dimension interpersonal

Cuadro 16

Metadisciplinar

Metadisciplinar

Metadisciplinar

Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

1 Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

Metadisciplinar

Metadisciplinar

£l conocimients  UNa vision global del cuadro 16 nos permite apreciar que el conoci-

gue apoya los
componentes de
la competencia - gimensién interpersonal es fundamentalmente metadisciplinar. La
en la dimension
interpersonal s mayoria no dispone de un soporte cientifico para su comprension,
fundamentalmente L . o
metadisciplinar.  como es el caso de los conceptos de relacién y vida positiva, la coope-

miento que apoya a los diversos componentes de la competencia en la
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racion, la participacion, la tolerancia y la solidaridad. Sélo dos de los
componentes disponen, en alguno de sus significados, de sustento dis-
ciplinar e interdisciplinar, es el caso de la referencia a todas las activi-

dades humanas y el principio de la comprension.

Dimension personal

Cuadro 17

Metadisciplinar

Metadisciplinar

Metadisciplinar

Metadisciplinar

la cre ad Disciplinar § Interdisciplinar | Metadisciplinar
ylalibertad = Metadisciplinar
“mediante el c'biriécimiéhto | Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

y,lécdmp,resﬁién,desi‘«mismd, 1 Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

deﬁfas"iderﬁés:_péisoﬁés;“ff | Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar
de'fayséc‘ieda’d; S © ol Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar
y ‘d'efmundofénf{eiique'Sé' Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

vive,.

La competencia personal viene también marcada por la falta de cono-
cimiento cientifico en algunos significados de sus componentes. En el
cuadro 17 vemos que para el ejercicio competente en esta dimension
es necesario el dominio de muchos aspectos para los que el sustento

tedrico es muy débil 0 no existe, como es el caso de las ideas de res-
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Para el ejercicie
competents de la
dimensidn personal
23 necesario el
dominio de muchos
aspectos para los gue
el sustento tedrico es
muy débil o no existe,

ponsabilidad, capacidad critica, autonomia, cooperacion y libertad.
Por el contrario, podemos apreciar que el resto de componentes, ade-
mas de incluir algunas acepciones sin fundamentacion tedrica, para
unos significados tiene apoyos epistemoldgicos en una disciplina y

para otros, un conocimiento que proviene de dos o mas disciplinas.

Dimensién profesional

Cuadro 18

Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

Disciplinar | Interdisciplinar | Metadisciplinar

asqueun | Disciplinar . Metadisciplinar
to de traba-

Metadisciplinar

Disciplinar Metadisciplinar

Metadisciplinar

Metadisciplinar

A pesar de que esta dimensién supuestamente puede tener un claro
soporte en areas del conocimiento manifiestamente formalizadas, si
analizamos en detalle el ejercicio profesional en contextos reales,

veremos que es necesario el conocimiento y el dominio de muchos
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saberes y habilidades que no son objeto de estudio metddico por
parte de ninguna disciplina, es el caso de los conceptos de forma res-
ponsable y flexible o de manera que le permita satisfacer sus motiva-
ciones. Por medio de este analisis también veremos que para otros
componentes de esta competencia el saber disciplinar o interdiscipli-
nar es insuficiente, es el caso de la idea de expectativas de desarrollo
profesional y de la referencia a los conocimientos, habilidades y acti-
tudes en todas las tareas (cuadro 18).

El analisis de estas competencias generales nos lleva a la conclusién
de que para llevar acabo el proceso de ensefanza y aprendizaje es
necesario buscar el apoyo de saberes que van a tener distintos grados
de desarrollo cientifico, y de que muchos contenidos que son extrema-
damente relevantes en la formacién para la vida no se sustentan en
ninguna disciplina estable. Esta preponderancia del saber metadiscipli-
nar en las competencias descritas aln es superior en algunas de las
competencias revisadas en la idea clave 5 (paginas 87-104). ;Cuél es el
soporte tedrico de las competencias «saber convivir» o «saber ser» de
Delors, y «saber pensar y aprender» o «saber emprender» del
Curriculum Vasco?

En el cuadro 19 (véase la pagina siguiente) podemos ver cémo se
concreta el anélisis realizado hasta ahora. Un examen mas profun-
do nos permitiria apreciar, sobre todo cuando las competencias se
concretan en acciones mas especificas y en contextos reales, que
sus componentes, especialmente los conceptuales y procedimenta-
les, disponen de disciplinas muy precisas que los sustentan: mecani-
ca, biologia, fisiologia, linglistica, economia, &lgebra, antropologia,
légica, sociologia, etc. Asi mismo, podremos identificar como algu-
nos componentes, ya sean conceptuales (densidad, erosién, porcen-
taje, medida...), procedimentales (método de investigacion, resolu-
cién de problemas...) o actitudinales (rigor, precisiéon...), dependen

de una o mas disciplinas. Por uitimo, apreciaremos que muchos

i analizamos el ejar-
cicio profesional

en contexios reales,
YEremos gue

son necesarios el
conocimiento v

el dominic de muchas
habilidades v
actitudes gue no son
abieto de estudio
metbdico por parte
de ninguna disciplina.

Cuando las compsten-
cias se concretan en
acciones mas especifi-
cas v en contextos re-
ales, sus componentes
pueden disponer de
disciplinas muy preci-
sas que los sustenten,
depender de una

o més disciplinas o

ne tener pinguna

gue aporte un conod-
miento profundo

y sistematico sobre
sus caracteristicas.
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Hay que buscar
soluciones en la
organizacitn del
curriculo escolar

que impidan la
desaparicion de
fos componenies

metadisciplinares e
interdisciplinares,

Cuadro 19. Soporte disciplinar de los componentes de las competencias generales

 COMPONENTES.
- CONSOPORTE -
INTERDISCIPLINAR

_ COMPONENTES
~ ACTITUDINALES -

componentes, especialmente los actitudinales, no tienen ninguna
disciplina que aporte un conocimiento profundo y sistematico
sobre sus caracteristicas.

Este andlisis plantea el problema de la organizacion y presenta-
cion del curriculo escolar, ya que [a gran disparidad de soportes cien-
tificos de los componentes de las competencias y la faita de apoyo
disciplinar de muchos de ellos dificultan enormemente la articula-
cidén de una propuesta que dé respuesta a una definicion de los fines
de la ensefanza, bajo criterios de formaciéon integral de la persona
por competencias, es decir, no regida por la légica de los saberes
establecidos. El dilema consiste en optar por una estructura de curri-
culo en torno a unas necesidades vitales de ambito general o méas
concretas, como son las dimensiones sociales, interpersonales, per-
sonales y profesionales, situando en ellas todos los componentes
disciplinares, interdisciplinares y metadisciplinares, o elegir una
organizacién a partir del saber disciplinar, buscando soluciones que
impidan la desaparicion de todos los componentes metadisciplinares

y muchos de los interdisciplinares.
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¢ Cual es el criterio para organizar
y presentar los contenidos de
aprendizaje en un sistema

de desarrollo de competencias?

En el proceso de derivacion desde las decisiones mas generales a las
propuestas concretas de ensefianza en el aula, es necesario disponer
de formas de agrupamiento de los contenidos de aprendizaje, que
permitan establecer unos pasos que sean metodicos. Hasta ahora la
presentacidn de las distintas propuestas de competencias que hemos revi-
sado es demasiado general para poder identificar los contenidos de
aprendizaje y su secuenciacion y temporalizacién a lo largo de toda la
escolaridad. Es preciso buscar una forma de organizacidén de los conte-
nidos de ensefianza y aprendizaje que permita una intervencién peda-
goégica lo mas rigurosa posible. Una opcion es [a de una agrupacién
tradicional en torno a las disciplinas convencionales, féormula que,
como veremos, si no se toman profundas medidas de revision y refor-
mulaciéon de sus caracteristicas y sentido, dificilmente podra ser el
medio para una ensefianza que pretenda el desarrollo de competen-
cias para la vida.

No es necesario hacer un gran esfuerzo para darnos cuenta de que
un desarrollo curricular que partiera de la agrupacion realizada en las
cuatro dimensiones (social, interpersonal, personal y profesional) seria
de dificil comprensién para la mayoria de integrantes del sistema esco-
lary, no digamos, para las familias y la sociedad en general. Del mismo
modo sucederia si aplicAsemos las otras formas de organizacién de las
competencias revisadas anteriormente. La historia escolar, la forma en
gue se ordena el saber cientifico y, especialmente, la formacién y el
pensamiento de la gran mayoria del profesorado estan basados en
una visén de la ensefianza compartimentada en unas materias o asig-
naturas estables en el tiempo: las matematicas, la lengua, la historia,

la geografia, las ciencias naturales, etc. Evidentemente, como hemos

La agrupacion
tradicional de los
contenidos en forno
a ias disciplinas
convencionales no
puede day respussta
al desarrolio de
competencias para

ia vida si no se revisa
y reformuia.
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Parece aproplado
incurrir en un defecio
formal mediante una
distribucion por areas

o ambitos disci-
plinares siguiendso

ia tradicién escolar e
intentar subsanario
posteriormente con
medidas corractoras.

£] punto de partida
25 la construccién de
unas dreas gue
racejan todos los
componenias de

las competencias,

ya sean disciplinares,
interdisciplinares o
metadiscipiinares,
alrededor de las
materias tradiciona-
les, pero tomando
medidas que corrijan
los puntos débiles de
este procedimiento.

144

visto en las ideas clave anteriores, es una forma de presentar los
contenidos escolares acorde con una ensefianza cuya finalidad funda-
mental es de caracter propedéutico, es decir, supeditada a las exigen-
cias de posteriores carreras universitarias.

Teniendo en cuenta esta realidad, ;es posible un desarrollo curricular
que, a pesar de su impecable 16gica, se presente en un formato gue no
corresponda al pensamiento del profesorado y de la mayoria de la socie-
dad? Ciertamente, la transformacion de un sistema escolar basado en la
formacion en conocimientos en otro sustentado en el desarrollo de com-
petencias es ya suficientemente arriesgada como para introducir férmu-
las, aunque rigurosas, muy alejadas de los esquemas interpretativos de
una parte importante del profesorado. Por lo tanto, parece apropiado o,
al menos, posibilista incurrir en un defecto formal, mediante una distri-
bucién por areas o &mbitos disciplinares siguiendo la tradicién escolar, e

intentar subsanarlo posteriormente con medidas correctoras.

Las disciplinas tradicionales

como recurso para la organizacion

de las areas curriculares

Partamos de la construccion de unas areas que recojan todos los com-
ponentes de las competencias, ya sean disciplinares, interdisciplinares
o metadisciplinares, alrededor de las materias tradicionales, pero
tomando medidas que corrijan los puntos débiles de este procedi-
miento. Siguiendo esta férmula veremos cémo, por ejemplo, algunos
componentes claramente disciplinares se pueden situar en torno a un
area que titularemos «matematicas», es el caso de aquellos compo-
nentes cuyo soporte hemos considerado que corresponde a la 1égica,
la geometria o el algebra. En este paso tomamos ya las dos primeras
medidas correctoras: una es la de llamar a este &mbito organizativo
con el nombre de «area» y no de «disciplina» o «materia» para

evidenciar con ello que no nos estamos refiriendo a ningun saber
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cientifico de forma estricta, y la otra medida es la de considerar que
su nombre es s6lo un titulo que nos permite comunicarnos y que no
representa a las matematicas, ya que esta area no se ha configurado
mediante la seleccién de contenidos bajo los criterios de la ciencia
correspondiente, sino por todos aquellos componentes matematicos
o cercanos a las mateméaticas que sirven para desarrollar solamente
las competencias previstas en los fines de la educacion. Del mismo
modo que se ha constituido el drea de matematicas con la agrupacién
de componentes de disciplinas afines, se procederd con el resto de las
areas en torno a las disciplinas tradicionales de la escuela: lengua,
sociales, naturales, etc. De esta manera dispondremos de distintas
areas que asumiran componentes que provienen de disciplinas diver-
sas y que tienen en comun el objetivo de desarrollar unas compe-
tencias que no pertenecen, en sentido estricto, a ninguna disciplina
cientifica. Una vez definidas estas areas, situaremos en ellas no sélo
los componentes mas disciplinares, sino también los interdisciplinares
en aquellas que corresponda.

Hasta este punto ya hemos resuelto buena parte del problema, pero
si nos fijamos en el cuadro 20 (véase la pagina siguiente), nos encontra-
mos con una gran cantidad de componentes que, por logica, al no
depender de disciplina alguna no los hemos podido situar en ningu-
na de las areas establecidas. Son todos los correspondientes al ambito
metadisciplinar. Esta claro que hasta este momento es facil imaginarnos
tanto las caracteristicas de estas areas como al profesorado que debe
responsabilizarse de ellas. El problema que ahora nos planteamos es
qué hacer con todos estos componentes sin soporte disciplinar, que
ademas, como hemos apreciado, son sumamente importantes para el
desarrollo de las competencias prescritas en los fines de la ensefianza.

La respuesta la encontraremos en la idea clave siguiente.

Los componentes
correspondientes al
ambito metadiscipii-
nar, al no depender
de ninguna discipling,
1o se pueden shuar
en ninguna de las
areas establecidas.
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Cuadro 20. Generacidn del area comuin y de las areas disciplinares

_ COMPONENTES
. CONCEPTUALES

g

:U‘m-l‘z—-‘
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Aportacién de las
disciplinas al desarrollo
de competencias

do como ejemplificacion a lo largo de
este capitulo, podemos completarlo rea-

lizando una distribucion de los conteni-

Retomando el analisis realizado acerca dos que se desprenden de cada una de
de las competencias que se han utiliza- ellas (cuadro 21).
Cuadro 21

Participar activamente en la transfor-
macion de la sociedad, lo que quiere
decir comprenderla, valorarla e interve-
nir en ella de manera critica y responsa-
ble, con el objetivo de que sea cada vez
mas justa, solidaria y democratica.

Relacionarse y vivir positivamente con
las demaés personas, cooperahdo y par-
ticipando en todas las actividades
humanas desde la comprension, la tole-
rancia y la solidaridad.

Ejercer responsable y criticamente la
autonomia, la cooperacion, la creativi-
dad vy la libertad mediante el conoci-
miento y la compresién de uno mismo,
de las demds personas, de la sociedad
y del mundo en el que se vive.

Aplicar conocimientos, habilidades y
actitudes en todas las tareas que un
determinado puesto de trabajo conlle-
va, de forma responsable, flexible y
rigurosa y de manera que permita satis-
facer las motivaciones y expectativas de
desarrolio profesional gue uno mismo
tiene.
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De Ia observacion de este ejercicio apre-
ciaremos facilmente que la aportacién de
las disciplinas es limitada. Podemos ver
que muchos contenidos, algunos esencia-
les para la aplicacién de las competen-
cias, no admiten una inclusion en los sa-
 beres disciplinares.

Este esquema nos permite destacar la
necesidad de crear areas curriculares que

asuman contenidos interdisciplinares, a
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la vez que contribuyan a la adquisicién
de los contenidos de caracter metadisci-
plinar. Al mismo tiempo, se puede apre-
ciar que los contenidos de caracter meta-
disciplinar exigen un tratamiento espe-
cifico, de tal modo que puedan ser trata-
dos de forma sistematica como medio
para garantizar su aplicacién en todas las
areas y como instrumento para la refie-

xién.




El area comun: respuesta
a la ensenanza de competencias

lexion v ol estudio tadrico v, al mismo tiempo, su aprendizaje sistematico en

:Cémo abordar la ensenanza de aquellas
competencias y sus componentes que no
tienen el soporte de una disciplina cientifica?

La escuela gue pretenda el desarrollo de competencias para dar respuesta a los problemas que
va a plantear la intervencion en la realidad debe proyectar de forma rigurosa la manera como
organizar el desarrollo curricular. Las soluciones hasta ahora propuestas consisten en que todas
las dreas se «impregnen» de forma transversal de los contenidos de caracter general relaciona-
dos con tépicos no disciplinares, o en la creacién de una nueva area que recoja todos aquellos
componentes de las competencias que no se pueden incluir en los compartimentos de las areas
disciplinares y que son tratados de forma discontinua a lo largo de la escolarizacion.

La solucién de crear unos ejes transversales, en teorfa, parece que puede cumplir con los obje-
tivos gque se proponen, pero hemos podido constatar que la aplicacion en el aula de estos ejes

ha sido muy limitada, entre otras cosas porgue no se han definido como unos contenidos eva-
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luables. La ya aparente sobrecarga de los contenidos de aprendizaje de las dreas disciplinares inhi-

be las buenas intenciones de integrar nuevos contenidos a los temarios. El no ser evaluable y el

exceso de contenidos han impedido plantearse seriamente su aprendizaje, sobre todo, por parte

de un profesorado especialista que esta desbordado por aquello que cree profundamente que no

solo es importante, sino que es lo que domina y sabe ensefar.

La solucién consistente en la creacion de un drea especifica es una medida inoperante, mucho

mas si solo se imparte en algunos niveles, ya que como veremos a continuacion, las caracteristi-

cas de la mayorfa de los componentes metadisciplinares exigen una ensefianza sistematica en

todas y cada una de las areas o asignaturas.

£l formato tradicional
de organizar

ios contenidos de
ensefianza median
la separacién en
compartimentos ha
generado la weencia
de que foda incorpo-
racion de nuevos
contenidos debe pasar
por la introduccion de
una nueva materia

o asignatura,

ia
te
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Consecuencias del caracter procedimental
y actitudinal de la mayoria de los
componentes metadisciplinares

de las competencias

El anélisis realizado en la idea clave anterior nos permite apreciar que
la mayoria de componentes de las competencias que no disponen
de una disciplina cientifica que los sustente son principalmente de ca-
racter procedimental y actitudinal. Estas caracteristicas son determi-
nantes en el momento de definir la forma de organizar el curriculo, no
tanto por sus caracteristicas epistemoldgicas, sino por la manera en
gue los procedimientos y las actitudes son aprendidos.

El formato tradicional de organizar los contenidos de la ensefianza
mediante la separacién en compartimentos tratados como estancos ha
generado la creencia de que toda incorporacién de nuevos contenidos
debe pasar por la introduccidon de una nueva materia o asignatura.
Como podemos constatar, las presiones de distintos colectivos, segu-
ramente bien intencionados, para introducir nuevos contenidos en la
enseflanza se convierten generalmente en propuestas que pasan por
la creacién de una nueva materia y no por la revisiéon de algtn campo

de conocimiento existente. Demanda que incluye inmediatamente la

COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



subsiguiente incorporacién al sistema escolar de los correspondientes
especialistas. Por lo tanto, la Unica solucidn posible para dar respuesta
a nuevas necesidades sociales y culturales no consiste casi nunca en
una revision global del curriculo, sino en su ampliacién con nuevas
asignaturas, ignorando algo tan evidente como que el tiempo de esco-
larizacion siempre es limitado.

Una escuela que pretenda ensefiar competencias para dar respues-
ta a los problemas de la vida debe realizar un analisis que determine
con rigor cudles son aquellas competencias alcanzables, no sélo las
deseables, y fijar unos criterios precisos que permitan el establecimien-
to de pautas para la seleccién y priorizacién de los contenidos de ense-
fanza, en funcién de los fines propuestos y las caracteristicas singula-
res del alumnado. Proceso de seleccidon ineludible si no se quiere caer
en la trampa de una ampliacién insensata al no considerar las limita-
ciones insalvables marcadas por unos tiempos que siempre seran limi-
tados, ni las posibilidades reales de aprendizaje del alumnado. Por
ello, el anélisis sobre las caracteristicas de las competencias y la corres-
pondiente importancia de los componentes interdisciplinares y metadis-
ciplinares nos obligan a revisar en profundidad el papel de las distintas
areas, sus contenidos y, como veremos, la forma de ensefarlos.

Estas consideraciones nos deben servir para dar respuesta a todos
aquellos componentes que deberian situarse en un area comun, tal y
como hemos avanzado en la idea clave anterior. Decisién que, contra-
diciendo aparentemente los comentarios anteriores, representa la cre-
acién de una nueva asignatura. Sin embargo, a pesar de clasificar los
componentes metadisciplinares en un area que hemos denominado
«comun», la respuesta nunca puede ser una asignatura o area conven-
cional. Con el fin de comprender el significado y las caracteristicas de
esta drea comun, deberemos revisar los procesos de aprendizaje y
de ensefianza de los contenidos procedimentales y actitudinales de

caracter metadisciplinar. En las ideas clave 6 y 7, hemos prestado espe-

Una escuela

que pretende ensefiar
compeiencias debe
realizar un analisis
gue determine cuales
son aguelias
alcanzables, no séio
ias deseables,

y establecer criterios
gue permitan el esta-
blecimiento de pautas
para la seleccidn

y priorizacién de los
contenidos de ense-
fianza en funcién de
ios fines propuestos
y las caracieristicas
del alumnado.

Ef analisis sobre

ias caracteristicas

de las competendias
y la importancia

de sus componenties
interdisciplinares

y metadisciplinares
obliga a revisar con
detenimisnto &l papel
de las distinias dreas,
sus contenidos v,
sohre tode, fa forma
de ensefiarios.
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£l aprendizaje de los
contenidos procedi-
mentales exige un
procese de ensefianza
gue debe ser largo

an el tiempo v no
situarse en una sola
area, sino gue las
actividades se realicen
en la mayeria de ellas.

Las actitudes se
aprenden mediante la
participacion de
miiltiples experiencias
en las gue son clave el
modelado ejercide por
ia persona admirada,
las vivencias

en colectividad, e
compromise hadia

e propio grupo

y la reflexitn v &l
compromiso personal.
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cial atencién a estos procesos, pero en este caso serd suficiente una

revision superficial de sus caracteristicas.

Ejercitacion, aplicaciéon, modelos

y vivencias

Los componentes procedimentales de las competencias, como por
ejemplo el trabajo en equipo, la clasificacién o la observacién, se
aprenden ejerciendo las acciones correspondientes que las configuran:
se aprende a trabajar en equipo trabajando en equipo, a clasificar cali-
ficando, a observar observando. Un anélisis mas detallado nos permite
ver que el simple ejercicio no es suficiente, sino que es imprescindible
que las actividades que haya que realizar vayan de menor a mayor
dificultad, o sea, que estén secuenciadas progresivamente y que, ade-
mas, en su desarrollo se presten las ayudas para que el alumnado vaya
superando las sucesivas dificultades. Esto. quiere decir que el aprendi-
zaje de estos contenidos exige un proceso de ensefianza que no se
puede reducir a una unidad didactica o a desarrollarse en un curso o
nivel determinado, sino que debe estar inmerso en un proceso largo
en el tiempo y, dadas las caracteristicas de la mayoria de estos conte-
nidos, es necesario que, para conseguir su domino, estas actividades se
realicen en el maximo numero de areas posible y no sélo en una.

Si nos fijamos ahora en la forma en que se aprenden los componen-
tes actitudinales, que como hemos visto son fundamentales en las pro-
puestas que se han expuesto, veremos que su aprendizaje es de una
gran complejidad. Las actitudes se aprenden mediante la participacién
de multiples experiencias vitales, en las que el componente afectivo
es determinante. Aprender a ser colaborativo, no sexista, democrati-
co, critico, tolerante, etc., exige haber vivido un sinfin de actividades
que hayan movilizado el pensamiento y el afecto. Experiencias en
las que son clave, para que el aprendizaje se produzca, el modelado

ejercido por la persona admirada, las vivencias en colectividad, el com-
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promiso hacia el propio grupo y la reflexién y el compromiso personal.
De nuevo, estas experiencias, necesarias para que se aprendan unas
actitudes determinadas, no se pueden reducir a una sola unidad didac-
tica, en un tiempo limitado, ni tan sélo a toda una asignatura, sino
que es imprescindible que se lleven a cabo experiencias de forma per-
sistente a lo largo de toda la escolaridad. Actividades formativas que,
mediante el analisis de los conflictos habituales de comportamiento y
el compromiso personal, vayan conformando de manera progresiva
las actitudes deseadas.

Esta vision elemental de cémo se aprenden los componentes basi-
cos de las competencias de caracter metadisciplinar nos da pie a defen-
der la idea de que estos contenidos deben ser tratados por todos y
cada uno de los profesores y profesoras del centro, de modo que todas
las actividades de ensefianza y aprendizaje tengan presente y, por lo
tanto, utilicen las estrategias apropiadas para la adquisicion de los
procedimientos y de las actitudes.

Esta es la primera conclusién acerca del papel que deben tener
los componentes de cardcter metadisciplinar y que hemos situado en
la llamada «area comuln». Si realmente se pretende que estos compo-
nentes sean aprendidos, el conocimiento de cédmo se produce su
aprendizaje no permite otra opcién que no sea la de utilizar las estra-
tegias apropiadas y, dado que la mayoria de competencias para la for-
macién integral de la persona tienen componentes metadisciplinares,
fundamentalmente procedimentales y actitudinales, la de llevar a
cabo de forma sistematica y en todas las areas las actividades de ense-

flanza gue garanticen el aprendizaje de dichas competencias.

Tiempo para la reflexion
y el analisis sistematico

Retomando el analisis de cdmo se aprenden los procedimientos y las

actitudes, deduciremos la segunda conclusién. Hemos dicho que los

s imprescindible que
en todas las dreas
se fleven & cabo

de forma sistemética
actividades de ense-
flanza y aprendizaje
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aprendizaje de las
competencias para
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requieran ios
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procedimientos se aprenden ejerciéndolos, y ésta es la condicién sine
qua non, pero también sabemos que su aprendizaje exige, en primer
lugar, que alguien nos muestre como funcionan, es decir, la exposicién
del modelo y la justificacion de cada una de sus fases. Es imposible el
aprendizaje de un procedimiento si no conocemos su funcionamiento,
0 sea, si no disponemos de una explicacién y visualizacion de cdmo se
debe desarrollar y si durante la ejercitaciéon no reflexionamos sobre el
papel de los distintos pasos que lo constituyen. Del mismo modo, si
qgueremos gue el aprendizaje de una actitud lo sea bajo criterios de
autonomia moral, con pleno convencimiento, es decir que no sea una
simple actuacion convencional para conseguir la aceptacion del grupo
o por admiracién hacia quien queremos emular, es imprescindible que
haya existido una reflexidén y una asuncién personal hacia el cumpli-
miento de los comportamientos que configuran dicha actitud.

Estas consideraciones nos llevan a determinar la necesidad de que
exista un espacio para la reflexién sistematica sobre aquelios conteni-
dos procedimentales y actitudinales que ya se practican o se van a
practicar en cada una de las areas. Ello implica la presencia de un tiem-
po escolar de frecuente periodicidad en el que el tutor o el responsa-
ble de esta drea comuUn desarrolle de forma metddica todas aquellas
acciones relacionadas con los aspectos tedricos de los procedimientos
y de las actitudes. Aspectos tedricos que deben ser recogidos en un
area del mismo modo en que lo son las otras dreas convencionales.
Algo parecido a lo gue sucede, o deberia suceder, con algunos conte-
nidos que si disponen de un soporte disciplinar, por ejemplo: [as com-
petencias lingUisticas de expresion oral y de comprension lectora, cuyo
dominio sélo es posible cuando las actividades de aprendizaje no se
reducen a unos momentos muy determinados en las horas asignadas
al area de lengua, sino que se realizan ejercicios de expresiéon oral y
comprension lectora de forma sistematica en todas las areas; pero ade-

mas de esta ejercitacion en distintos contextos y situaciones en las
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diversas asignaturas, se asigha un tiempo en el area de lengua para
gue se analice y reflexione con detenimiento sobre las caracteristicas
formales de la expresion oral y la comprension lectora, y se ofrezcan
actividades para el estudio y comprensién del marco teérico que las

fundamentan.

La respuesta esta en la metodologia
que deben utilizar todas las areas

Para identificar las caracteristicas de las medidas que hay que utilizar,
recordaremos el analisis realizado en la idea clave 8 sobre las compe-
tencias generales del dmbito personal. En él hemos observado las com-
petencias que se extraen de los fines educativos en la dimensién per-
sonal (véase el cuadro 17 de la pagina 139) y hemos visto que para el
ejercicio competente es necesario el dominio de muchos aspectos cuyo
sustento tedrico es muy débil o no existe, es el caso de las ideas de
«responsabilidad», «capacidad critica», «kautonomia», «cooperacion» y
«libertad». Ninguno de estos componentes dispone de un marco teo-
rico que los haya estudiado en todas las acepciones que se desprenden
del enunciado de su competencia general.

Si en la organizacién del curriculo se opta por una distribucion de
los contenidos en las asignaturas o areas tradicionales: matematicas,
fengua, sociales, naturales, musica, etc., en ninguna de ellas es razona-
ble que las ideas de «responsabilidad», «capacidad critica», «autono-
mia», «cooperacion» y «libertad» sean objeto de estudio en un tema
o unidad convencional, ya que, exceptuando algunos aspectos de
estos conceptos que pueden ser tratados por algunas disciplinas de las
ciencias sociales o la filosofia, la inclusién del resto de acepciones
como contenidos de aprendizaje en las asignaturas tradicionales re-
sulta no solo forzado, sino un sin sentido debido a que la estructura
epistemoldgica de las correspondientes disciplinas académicas no con-

tienen estas ideas. Es decir, desde el punto de vista de la 16gica de las

Algunos contenidos
gue disponen de so-
porte disciplinar solo
se pueden dominar
cuando las actividades
de aprendizaje no s2
reducen a momentos
determinados en el
area congreta, sing
gue se ejercitan

de forma sistematica
en todas las dreas.
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La solucidn consiste
an apiicar en cada una
de las asignaturas
actividades en las que
sea necesario actuar
segun fas actitudes y
ios valores deseados.

materias, la introduccidén de los conceptos mencionados representa
una arbitrariedad dificil de justificar si no empleamos otros argumen-
tos que superen la funcidon estrictamente académica de los comparti-
mentos que se han utilizado para organizar y presentar los contenidos
curriculares.

En este punto es conveniente analizar como el alumno puede
aprender a ser responsable, critico, auténomo, cooperativo y libre.
Como hemos visto, el conocimiento cientifico que disponemos acerca
del modo en que se producen estos aprendizajes nos permite afirmar
que las actividades de ensefianza deben estar basadas, inexcusable-
mente, en la practica y vivencia de experiencias en las que se apliquen
de forma sistematica y persistente estos valores y actitudes. Vivencias
y préacticas que como todos los aprendizajes de contenidos de carécter
actitudinal no son limitables a unos periodos restringidos de tiempo,
sino que se deben extender a todos los momentos y situaciones de la
vida escolar y, consecuentemente, a cada una de las areas o asignatu-
ras en las que se haya organizado la ensefianza.

Sin embargo, la solucidén no consiste en introducir nuevos temas,
sino en aplicar en cada una de las asignaturas y en los temas propios
de ellas, actividades en las que sea necesario actuar segun las actitudes
y los valores deseados. La respuesta consiste en el uso de metodologias de
ensefianza coherentes con dichos contenidos y no en afadirlos
mediante la introduccidén de nuevos temas. Es imprescindible que en
matematicas, lengua, musica, naturales, etc., se utilice una metodolo-
gia en la que el alumno viva experiencias de aprendizaje sistematicas
y reiteradas, que le obliguen a ser cada vez mas responsable, critico,
autéonomo, cooperativo y libre. Es decir, una forma de enseflar en la
gue el alumno, en todas las areas de ensefianza, deba superar los con-
flictos personales y grupales para ir conformando unos comporta-
mientos acordes con las competencias actitudinales deseadas. Por lo

tanto, la solucidén no esta en afadir nuevos contenidos, sino en aplicar

? 56 COMO APRENDER Y ENSENAR COMPETENCIAS



las formas de enseflanza adecuadas; pero si queremos garantizar su
aprendizaje, sera necesario dar respuesta, al menos, a cuatro necesida-

des: la reflexion, la sistematizacién, la evaluacion y la coordinacion.

Reflexion, sistematizacién, evaluacién
y coordinacion

Hemos visto que es imposible el dominio de cualquier procedimiento
sin la capacidad para reflexionar sobre sus caracteristicas y las fases
gue lo constituyen. La realizacion efectiva y la mejora de cualquier
contenido procedimental exigen el conocimiento y el analisis sobre su
nivel de utilizacion. La adquisicion de la autonomia moral, en el caso
de las actitudes, pasa por el estudio de situaciones de conflicto y por
fa reflexidn y el posicionamiento personal respecto al comportamien-
to deseable. Saber trabajar en equipo y ser responsable, critico, auté-
nomo y cooperativo implica un proceso explicito y formal en el que
se desarrolle su enseflanza y aprendizaje. En definitiva, es necesario
determinar un tiempo en el que periddicamente se realice la reflexién
y el estudio que permitan que el alumnado llegue a conocer y funda-
mentar los procedimientos generales y comunes, y construir el conjun-
to de las actitudes.

No obstante, esta reflexion sélo cumplird sus objetivos si corres-
ponde a un desarrollo y planificacion en el que de forma sistematica,
desde los primeros afios de escolarizacion, se identifiquen: por un
lado, en cada una de las areas y niveles, las experiencias educativas
segun los distintos grados de exigencia, y por el otro, los contenidos
qgue se deben desarrollar en el tiempo dedicado a la teorizacion y
reflexién a lo largo de toda la escolarizacion. Es decir, una clara defi-
nicién de los objetivos y contenidos para cada uno de los niveles de
ensefianza y de las actividades de aprendizaje que hay que realizar en
cada una de las dreas y en el area comun, lo que implica la determina-

cién de la metodologia que posibilite que, cada vez mas, el alumnado
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Es inexcusable
dar respuesta

@ ia necesidad de
coordinacién entre
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e profesorado.

actue «responsablemente», «con capacidad critica», «con autonomia»,
«cooperativamente» y aprendiendo a ejercer la «libertad».

Sin lugar a dudas dificilmente sera posible asegurar la adquisicidon
de estos contenidos procedimentales y actitudinales de caracter meta-
disciplinar si no se definen explicitamente las acciones necesarias para
conocer el proceso de ensefianza y aprendizaje y los resultados de
cada uno de los alumnos y alumnas. Introducir un proceso riguroso y
sisteméatico de evaluacion de los contenidos de «responsabilidad»,
«capacidad critica», «autonomia», «cooperacién» y «libertad» es con-
dicion indispensable para asegurar su aprendizaje.

Dado que la ensefianza de los contenidos de esta area comin debe
ser realizada por todo el profesorado que atiende a un mismo grupo
de alumnos y alumnas, es inexcusable dar respuesta a la necesidad de
coordinacién, lo que comporta la existencia de una acciéon explicita
de coordinacidon de las intervenciones de cada uno de ellos. Parece
razonable que el profesor o profesora responsable del desarrolfo ted-
rico del drea comin sea el mismo que, ademas de impartir las sesiones
tedricas correspondientes, se responsabilice de coordinar todas las
actividades de ensefianza y aprendizaje de sus compafieros y compa-

fieras en cada una de sus respectivas areas.
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El area de tutoria
y orientacion como
area comun

La soluciéon adoptada por el equipo que
ha elaborado el «Curriculum Vasco para
la ensefianza obligatoria» (AA.VV., 2005),
para todos los contenidos metadisciplina-
res que se desprenden de las competen-
cias generales, ha consistido en agrupar-
los en un area comun que han denomi-
‘nado «Area de Tutoria y Orientacién».
Vamos a fijarnos en algunos de sus com-
ponentes para ilustrar cémo se han
resuelto el desarrollo de los objetivos
generales, los contenidos de aprendizaje,
las competencias especificas y los criterios
de evaluacién. Los autores que han des-
arrollado esta area* identifican claramen-
te su papel, con relacién a las areas disci-

plinares, como el medio para sistematizar

Competencias generales del area de tutoria y orientacién

la reflexion sobre los contenidos metadis-
ciplinares y establecer las estrategias de
trabajo conjunto en el aula: «Es funcién
de todas las areas disciplinares contribuir
en el desarrollo de las potencialidades de
la persona para gue sean competentes
para aprender y pensar, para comuni-
car, para convivir con los demas, para ser
uno mismo y para hacer y emprender.
Cada éarea disciplinar contribuye a dar
respuesta a esas competencias educativas
generales desde su propio enfoque. Ei
area de Tutoria y Orientacion tiene tam-
bién su enfoque propio y especifico, pero
tiene al mismo tiempo la funciéon de
coordinar, dinamizar y crear sinergias en
aquellas competencias educativas -que
son comunes a todas las areas, colabo"-},'
rando con todos los agentes implicadbs

en la comunidad educativa».

interpersonal:

a cabo proyectos compartidos.

De las 6 competencias generales del 4rea escogemos la 2 y la 3, relacionadas con los ambitos social e

Competencia general 2: explorar de forma continuada, en uno mismo y en el entorno, determinantes
personales y sociales relacionados con el mundo del trabajo, con el fin de tomar decisiones profesionales
y desarrollar la capacidad para gestionar el propio itinerario con mayor realismo.

Competencia general 3: analizar y valorar con juicio critico factores que determinan el funcionamiento
de los grupos y las habilidades necesarias para relacionarse de manera satisfactoria, ya sea en el
ambito familiar, escolar, ludico o en ambientes de trabajo, con el fin de participar en los mismos y llevar

4. justo Bereziartua, Begofia Berroeta e Irene Lopez-Gofii.




Contenidos actitudinales, conceptusles y procedimentales

La totalidad de los contenidos actitudinales del area son:
1.

12.

L RE!

1 14.

Autonomia en el desarrollo de los trabajos propuestos, en el estilo de enfrentarse a la tarea y en los
procesos de toma de decision.

Empatia respecto a las vivencias de otras personas, especialmente de su estado emocional manifes-
tado, a través de la capacidad de situarse bajo otro punto de vista y asi compartir los sentimientos.
Asertividad ante situaciones escolares de presion grupal o frente al profesorado, siendo capaz de
expresar los propios puntos de vista de manera clara y respetuosa.

Respeto a la diversidad de culturas, nivel socioeconémico, comportamientos, concepciones o actitu-
des de otras personas o grupos sociales.

Tolerancia a la frustracion ante el malestar experimentado por situaciones personales y escolares
adversas tales como expectativas no cumplidas, resultados no esperados, fracaso en las relaciones,
etc.

Iniciativa para promover y efectuar cambios tanto en el &mbito de resolucién de conflictos como en
el desarrollo de proyectos.

Creatividad: capacidad para generar ideas novedosas en el planteamiento de propuestas y solucio-
nes requeridas en el trabajo escolar.

Flexibilidad como apertura a aportaciones nuevas tanto con relacion a uno mismo como al grupo.
Perseverancia: constancia manifestada en acciones, en la realizacion de actividades cuya ejecucion
supone mucho esfuerzo o cuyo logro se vislumbra a largo plazo.

Autodisciplina: cualidad asociada a la voluntad y a la perseverancia (regularidad). Es necesaria en la
organizacién del trabajo y en la aplicacion de métodos de estudio. Requiere permanencia y concen-
tracion en la accién.

Paciencia en la realizacién de actividades minuciosas y pesadas por ser repetitivas. También la refle-
xion acerca del propio proceso de aprendizaje ha de realizarse con paciencia, sin esperar siempre un
resultado inmediato.

Comparierismo: crea armonia y correspondencia entre las personas en la vida cotidiana. Interés
generoso por los demés. El compaferismo genera un clima favorable para el desarrolio de las habi-
lidades sociales.

Responsabilidad, en el cumplimiento de los compromisos, de la palabra dada y de las tareas asigna-
das en el grupo. Significa también ser cuidadoso y prestar atencién a las acciones que realizamos.
Realismo en la percepcion y valoracién ajustada de las propias posibilidades.

Los contenidos conceptuales y procedi- 3. «El desarrollo personal».

mentales se distribuyen en los bloques 4. «La orientacién profesional».

siguientes:

1. «Proceso de aprendizaje». De estos cuatro bloques nos fijaremos en

2. «La sociabilidad». el segundo: la sociabilidad (cuadro 22).
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Cuadro 22. Blogue «La sociabilidad»

1. Grupo 1. Pautas para el trabajo en grupo
¢ Lider y liderazgo. ¢ Clarificar los objetivos y adherirse personalmente a las metas del
¢ Roles en el grupo. grupo.

Distribuir roles y funciones.

Asumir la responsabilidad compartida.
Analizar las tareas.

2. Conflicto Establecer los canales de comunicacion.

* Norma y disciplina. ¢ Marcar tiempos.

¢ Maneras de resolver conflictos. Ejecutar las actividades e implicarse en ellas.
* Consenso y acuerdo. Evaluar el proceso y los productos.

e Competencia y competitividad.

* Grupo y agrupamiento.
* Sentimiento de pertenencia.

2. Consejos para el desarrollo de las reuniones
Tener preparada la informacién referente a los temas.
Cuidar la puntualidad.

3. Habilidades sociales
¢ Habilidades comunicativas.

* Presentaciones.  Centrarse en los temas de la reunion.

e Entrevistas. ¢ Procurar intervenir sin interrumpir.

¢ Conversacion. ¢ Mantener los margenes de tiempo.

* Saludos. ¢ Anotar temas no recogidos en el orden del dia.
¢ Tipos de conducta social. * Intentar conseguir acuerdos o resultados.

s Extraer conclusiones.
4. Diversidad

* Exclusion, inclusion. 3. Pasos para afrontar conflictos
* Diferendcia, igualdad ¢ Detenerse antes de perder el control.

y equidad. ¢ Definir adecuadamente el conflicto. Decir cudl es el problema.
¢ Derechos individuales * Escuchar a las demas personas.

y colectivos. ¢ Pensar en las posibles soluciones al conflicto.

+ Elegir la solucion que se considere mejor y satisfaga a todos, y ver

5. Ciudadania qué posibilidades se pueden llevar a la practica.
* Participacion, pertenencia, * Llevar a la préactica la solucion elegida.

identidad, derechos y deberes. | o Valorar los resultados obtenidos.pesca, nimero de tripulantes,
trabajo que hay que realizar, duracién, etc.

Competencias especificas y criterios de puestas por los autores hemos seleccio-
evaluacion nado la tres y la siete (véase el cuadro 23
De las once competencias especificas pro- en la pagina siguente).
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Cuadro 23

3. Colaborar con compafierismo 3.1.
en el grupo para el desarrolio | 3.2
de proyectos compartidos. 3.3.

34

3.5.

3.6.

Tiende a unificar el lenguaje utilizado.

Da importancia a las acciones de puesta en comun (reuniones).
Proporciona ayuda a los compafieros del grupo.

Confia en la aportacion y el empefio de los compafieros.
Antepone el éxito del grupo al propio lucimiento personal.
Pide ayuda a fos compafieros cuando lo considera necesario.

7. Observar el funcionamiento 7.1.
del grupo y estimular
su desarrollo con iniciativa. 7.2.

7.3.

7.4.
7.5.

7.6.
7.7.

Busca la posibilidad de lograr algun éxito a corto plazo, aunque
sea pequefio.

Recuerda al grupo el objetivo comUn propuesto.

En la distribucion de las funciones da importancia a la capadi-
dad y a los intereses de las personas.

Manifiesta su satisfaccion por el buen funcionamiento del equi-
po.

Identifica las necesidades y solicita ayuda externa.

Toma notas acerca de las relaciones interpersonales.

Propone evaluar periédicamente el rendimiento.
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Los métodos para la ensenanza
de las competencias deben tener
un enfoque globalizador

No existe una metodoiogia propia para la ensefianza de las competencias, pero
si unas condiciones generales sobre ¢dmo deben ser las estrategias metodoldgi-
cas, entre las gue cabe destacar Ia de gue todas deben tener un enfogue globa-

(Es posible una metodologia para la ensenanza
de las competencias?

Del andlisis realizado hasta este momento es posible extraer algunas conclusiones acerca de las
implicaciones de la ensefianza de las competencias. Ahora bien, jla ensefanza de las competen-
cias exige una metodologia especifica o Unica? ¢Existe una metodologia para las competencias?
¢ Cuadl es la distancia entre la metodologlfa para la ensefianza de los conocimientos convenciona-
les y la necesaria para la ensefanza de las competencias?

Ante el método alin hoy en dia més utilizado, el método transmisivo convencional, basado en
la secuencia exposicion-estudio-ejercitacién-prueba o examen, las distintas corrientes pedagdgi-
cas han buscado una alternativa ofreciendo soluciones que de un modo u otro representaban
modelos también estereotipados. De alguna manera parecia que la solucién al modelo cerrado

que se cuestionaba era otro modelo también cerrado que de forma general diera respuesta a las
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nuevas necesidades de la ensefianza. Las distintas propuestas metodologicas han ido surgiendo
como alternativas presentadas de forma esquemética o simple, con una secuencia de actividades
mas o menos estandar. Esto es facil de constatar si repasamos las diferentes propuestas metodo-
l6gicas que, con mayor o menor acierto o aceptacion, se han ido aplicando en nuestras aulas
como modas prét-a-porter. Todas ellas, parafraseando la metodologia tradicional, muestran
al profesorado como aplicador de los métodos alternativos. Se presentan los nuevos métodos
como conjuntos secuenciados de actividades de forma rigida, del mismo modo que el método
tradicional en que, sean cudles sean los contenidos de aprendizaje, la secuencia de ensefianza es
inamovible.

El conocimiento que hoy en dfa tenemos sobre la complejidad que entrafia el aprendizaje de
las competencias, su naturaleza diferencial, los diferentes matices en funcion del grado de apren-
dizaje de estos y, especialmente, el conocimiento existente sobre los procesos de aprendizaje nos
permite concluir que no existe un Gnico método alternativo a la ensefianza transmisiva, ejempli-
ficada en la llamada clase magistral, sino que la respuesta a las necesidades educativas pasa por
el dominio de mdltiples estrategias metodolégicas, entre ellas |a propia exposicion magistral, que
deben ser aplicadas, de forma flexible y no arbitraria, segun las caracteristicas de los contenidos
en funcion de los objetivos previstos para ellos, y de las caracterfsticas del alumnado. No existe
una respuesta Unica, pero no todas sirven, ¢cudles son, pues, las estrategias metodoldgicas mas
apropiadas en la ensefianza y aprendizaje de las competencias?, ; cuales son sus caracteristicas?,

;qué papel tiene la clase magistral en su ensefianza?

Criterios generales para la toma
de decisiones metodolégicas

Con el fin de poder establecer las caracteristicas que deben tener
las estrategias metodoldgicas para la ensefianza y aprendizaje de las
competencias, vamos a revisar las conclusiones de las ideas clave ante-
riores. En la idea clave 7 (pp. 123-133), dedicada a la ensefianza de las
competencias, hemos identificado una serie de criterios:

* Los relacionados con la necesidad de que los aprendizajes sean lo

mas significativos posible.
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* Los relacionados con la complejidad de la propia competencia vy,
especialmente, de todo el proceso de actuaciéon competente.

e los relacionados con el caracter procedimental del proceso de
actuacién competente.

¢ los relacionados con las caracteristicas diferenciales de los compo-

nentes de las competencias.

En las ideas clave 8 (pp. 135-148) y 9 (pp. 149-162) hemos podido apre-
ciar cOmo una estructura curricular organizada en torno a las discipli-
nas convencionales imposibilita el desarrollo de todas las competen-
cias, y cOmo se hace necesario una reconceptualizacidn de éstas en
areas que asuman la enseflanza de las competencias de caracter inter-
disciplinar y metadisciplinar, y al mismo tiempo el establecimiento de
un area que las formalice y sistematice. De ello se extraen unos crite-
rios determinantes:

* |os relativos a la necesidad de que las areas disciplinares asuman,
en la forma de ensefiarlas, las condiciones para el aprendizaje de
los contenidos y competencias comunes, especialmente del ambito
interpersonal y social.

* Los que se desprenden de la existencia de un &rea comun que co-
ordine y sistematice las actividades de aprendizaje que se lleven a

cabo en las otras areas.

Este conjunto de criterios nos permite apreciar la debilidad de los
métodos expositivos heredados. La clase magistral y sus derivados,
centrados en la exposicion de la materia por parte del profesorado
y el estudio posterior del alumnado, como hemos visto, sélo sirven
para aquellas competencias de caracter académico en las que la repro-
duccidén mas o menos literal se corresponde con el nivel de eficiencia
deseado. Es decir, los métodos expositivos son eficaces cuando

la competencia que se exige al alumno consiste en la enumeracion

La dase mag!

ios métodos
solo sirven »
las compet
de cardcter
acagémicc,




La limitacion de los
métodos expositives a
las clases magistrales
ha generado la
busgueda de métados
alternativos, pero
singune representa ia
tnica respuesta
vétida, pues no existe

un tnico método.

£l resuliado es una
ensefianza 2n la gue
el obietivo no es

la variedad, sino la
yiilizacion apropiada
de estrategias y
métodos coherentes
con el conocimients
del que disponemos
sobre cOmo se
preducen los
aprendizajes.
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de contenidos factuales, la descripcion de hechos y acontecimientos,
la definicién o explicacion de teorias de forma mas o menos estan-
darizada y, en algunos casos, cuando la competencia consiste en la
resolucién de problemas segun formatos estereotipados; pero siem-
pre gue se hayan establecido los medios para atender a la diversidad
del alumnado y medidas que fomenten una favorable autoestima y
autoconcepto con relacién a la materia, es decir, un sistema evalua-
dor que contemple las caracteristicas diferenciales del alumnado e
incentive a cada uno de ellos y ellas segin sus verdaderas posibilida-
des.

Esta limitacion de las «clases magistrales», como hemos dicho, ha
generado la bUsqueda de métodos alternativos de un notable éxito
en las Ultimas décadas: investigacién del medio, proyectos de traba-
jo, analisis de casos, resolucion de problemas, etc. Cada uno de ellos
presentado como «la alternativa» al método expositivo. En vista de
fos criterios que hemos descrito sobre la ensefianza de las compe-
tencias, podemos afirmar que, a pesar de que cada uno de ellos es
apropiado para la ensefianza de competencias, a su vez, ninguno
representa la Unica respuesta valida. He aqui una de las mayores
dificultades que hoy en dia plantea la ensefianza, ya que la aplica-
cion de estos criterios nos lleva a la conclusidon de la inexistencia de
un Unico método. Al contrario, sera necesario emplear en cada caso
la estrategia metodolégica apropiada a las particularidades de la
competencia que hay que desarrollar y a tas caracteristicas del alum-
nado.

Ello comporta una ensefianza diversa y compleja que debera adop-
tar formas distintas como los métodos mencionados anteriormente y
entre las que deberan coexistir momentos de clases expositivas. E!
resultado es una ensefianza en la que el profesorado debera utilizar
una metodologia variada con secuencias didacticas enfocadas bajo el

método de proyectos, conviviendo con andlisis de casos, investigacio-
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nes del medio, etc. y con intervenciones expositivas convencionales. En
definitiva, una ensefianza en la que el objetivo no serd la variedad,
sino la utilizacién apropiada de aquellas estrategias y métodos cohe-
rentes con el conocimiento del que disponemaos sobre como se produ-

cen los aprendizajes.

Variables que configuran
la practica educativa

Dado que no es posible establecer un Gnico método para la ensefian-
za de las competencias, vamos a analizar cémo los criterios enunciados
anteriormente inciden en las variables metodolégicas; y para ello,
vamos a identificar las caracteristicas que deben tener los distintos
componentes que definen la practica educativa.

Las dimensiones o variables que permiten describir cualquier
propuesta metodolégica incluyen, ademéas de unas actividades o
tareas determinadas, una forma de agruparlas y articularlas en
secuencias de actividades (clase expositiva, por descubrimiento, por
proyectos...), unas relaciones y situaciones comunicativas que per-
miten identificar unos papeles concretos del profesorado y del
alumnado (directivos, participativos, cooperativos...), unas formas
de agrupamiento u organizacion social de la clase (gran grupo,
equipos fijos, grupos moviles...), una manera de distribuir el espa-
cio y el tiempo (rincones, talleres, aulas de area...), un sistema de
organizacion de los contenidos (disciplinar, interdisciplinar, globa-
lizador...), un uso de los materiales curriculares (libro de texto,
ensefianza asistida por ordenador, fichas autocorregibles...), y un
procedimiento para la evaluacion (de resultados, formativa, sancio-
nadora...).

Una vez reconocidas las variables metodolégicas, veremos como los
criterios para la ensefianza de las competencias se concretan en cada una

de ellas seguin se muestra en el cuadro 24 (véase la pagina siguiente).

Las varizbles metodo-
Iogicas incluyen,
ademnas de unas activi-
dades determinadas:
una forma de agrupar-
las y articularas en
secuencias de activida-
des; relaciones

y situaciones
comunicativas gue
permiten identificar
papeles concretos

del profesorado v del
atumnado; formas de
agrupacién social de la
clase; una maners de
distribulr of espadio y
ef tiempo; un sistema
de organizacion de

los contenidos; un

use de los materiales
curricudares, v un
procedimienio para

la evaluacién,
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Las secuencias de
actividades de enge-
fanza-aprendizaje o

secuencias diddcticas
son la maners de
encadenar vy articular
las diferentes
actividades a I
{argo de una unidad
didactica.

Cuadro 24. Relacién entre fines, concepcion del aprendizaje y variables metodolégicas

Las secuencias didacticas
Las secuencias de actividades de ensefianza-aprendizaje o secuencias didac-
ticas son la manera de encadenar y articular las diferentes actividades a
lo largo de una unidad didactica. Asi pues, podremos analizar las dife-
rentes formas de intervencidn segun las actividades que se realicen v,
sobre todo, por el sentido que adquieran respecto a una secuencia
orientada a la consecucidén de unos objetivos educativos. Las secuencias
pueden aportar pistas acerca de la funcidén que tiene cada una de
las actividades en la construccién del conocimiento o el aprendizaje
de diferentes contenidos y, por consiguiente, valorar la pertinencia o
no de cada una de ellas, la falta de otras o el énfasis que debemos atribuirles.
De los criterios que se desprenden del modo en que se aprenden y

ensefian las competencias, podemos establecer que las secuencias
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didacticas, sea cudl sea la forma en que éstas se concreten (descubri-

miento, proyectos, anélisis de casos, etc.), deben contener las siguien-

tes fases (véase el cuadro 25 en la pégina siguiente):

1.

Establecimiento, compartido con el alumnado, de los objetivos de la
unidad y de las actividades que se deben realizar, e identificacion de
la situacion de la realidad que serd objeto de estudio. Es el paso pre-
vio al planteamiento de las cuestiones o problemas que sera necesario
resolver para poder actuar en aquella situacién de forma competente.
Identificacion de las cuestiones o problemas que plantea la situa-
cion de la realidad. Momento en el que se hace explicita la necesi-
dad de aplicar la competencia objeto de estudio.

Construccion del esquema de actuacion que permita dar respuesta
al problema que la situacidn estéd planteando. Construccién o selec-
cién de los posibles esquemas de actuacion.

Expresion exacta del esquema de actuacién correspondiente a la
competencia, identificando con claridad el procedimiento que hay
qgue seguir y los conocimientos, habilidades y actitudes que se
deben adquirir para poder actuar eficientemente.

Revisiéon del conocimiento disponible sobre cada uno de los
momentos de la competencia para planificar su aprendizaje. En
los contenidos factuales, actividades para la memorizacion; en los
conceptuales, para la compresidn y aplicacion en contextos distin-
tos; en los procedimentales, para la ejercitacién progresiva con [a
correspondiente ayuda con el fin de lograr su dominio, y en los acti-
tudinales, el trabajo metddico y permanente en el tiempo.

Una vez conocidos, comprendidos y dominados los componentes
del esquema de actuacion de la competencia, sera necesaria su apli-
cacion en situaciones reales y distintas, tantas veces como sea nece-
sario, evidentemente, acompafiadas de las ayudas especificas en
funcién de las posibilidades y caracteristicas de cada uno de los

alumnos y alumnas.

Las secuendias didac-
ticas deben contener
ias siguientes fases:
esiablecimiento com-
partido de los objeti-
vos y actividades e
identificacion da la
sttuacion de la reali-
dad gue serd objeto
de estudio; identifica-
cion de las cuestiones
o problemas que se
plantean; construccion
del esguema de actua-
cion; expresion exacta
de estos esquemas;
revision del conoci-
miento disponible
para planificar su
aprendizaie, v aplica-
cidn del esquema de
actuacion en situacio-
nes reales distintas,
tantas veces como
sea necesario.
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Cuadro 25. Fases que deben seguir las secuencias didacticas en distintas &reas

Situacion de la
realidad.

Situacion de la
realidad.

Situacion de la
realidad.

Situacion de la
realidad.

Necesidades
comunicativas.

Conflictos sociales.

Problemas mate-
méticos.

Cuestiones ante
un fenémeno
fisico.

¢{Cémo expresar-
las?

¢Como interpre-
tarlos?

¢ Cémo resolver-
los?

¢ Cémo explicar-
los?

Forma textual.

Modelos e instru-
mentos interpre-
tativos.

Axiomas y algorit-
mos.

Principio fisico y
técnicas de experi-
mentacion.

Construccion del
modelo y ejercita-
cion.

Elaboracion con-
ceptual y ejercita-
cién de las técni-
cas.

Comprensién del
axioma y los algo-
ritmos, y ejercita-
cion.

Comprensién de
los principios y
gjercitacién de las
técnicas de experi-
mentacion.
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Aplicacion de la
forma textual
para dar respues-
ta a la necesidad

4 comunicativa.

Aplicacion del
modelo y los ins-
trumentos para la
interpretacion del
conflicto social
objeto de estudio.

Aplicacién del
axioma y el algo-
ritmo para resol-
ver el problema
que plantea la
situacién de

la realidad.

Aplicacion de los
principios y las
técnicas para dar
respuesta a las
cuestiones plante-
adas en la situa-
cién de la reali-
dad.

Aplicacién de la
forma textual en

| distintas situacio-

nes comunicativas
de caracteristicas
similares.
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Aplicacion del
modelo y los ins-
trumentos para la
interpretacién de
distintos conflictos
sociales similares.

Aplicacién del
axiomay el algo-
ritmo para resol-
ver problemas
diversos de

fa misma
naturaleza.

Aplicacién de los
principios y las
técnicas para dar
respuesta a las
cuestiones plan-
teadas en situacio-
nes similares.



El cuadro 25 es una aplicacion esquemética de lo que representan
estas fases en las distintas areas. Asi podemos ver cdmo en cada area
tos problemas planteados en situaciones reales se resuelven con esque-
mas de actuacién propios de cada materia. El dominio de estos esquemas
exige actividades de aprendizaje segun las caracteristicas de los com-
ponentes conceptuales, procedimentales y actitudinales propios de la
materia. Una vez aprendido el esquema de actuacién, es posible resol-
ver las cuestiones o problemas planteados, para pasar inmediatamen-
te a la aplicacién de dichos esquemas en situaciones similares, aunque
distintas, con el fin de que se capacite al alumnado para actuar com-
petentemente en situaciones nuevas.

Como podemos ver, esta secuencia general para la ensefianza de
las competencias se ha centrado en las actividades especificas para la
construccion o ejercitacion de los componentes de las competencias.
Son actividades que sélo estan condicionadas por el aprendizaje de las
competencias de caracter disciplinar e interdisciplinar. Lo que interesa
en este caso sélo es el aprendizaje de las competencias correspondien-
tes a un area de conocimiento. Sin embargo, ;qué sucede con las com-
petencias de caracter metadisciplinar, es decir, aquellas que no tienen
asignada un area o materia especifica?

En la idea clave anterior hemos visto que era necesaria un area
comlin que sistematizase el trabajo de reflexiéon y coordinacién de
estas competencias, pero gue éstas deberian aprenderse a través
de actividades realizables de forma continua en todas las &reas. Asi
pues, a la secuencia descrita sera necesario sustituir cuando convenga
las actividades de aprendizaje de cada una de las fases por otras que,
al mismo tiempo que sirven para la construccién de la competencia
disciplinar, sirvan también para el aprendizaje de las competencias
del drea comun, relacionadas con el aprender a aprender, aprender a
convivir, aprender a ser uno mismo, aprender a emprender, etc. Ello

hara que muchas actividades se basen en la participacién del alumna-
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do, las estrategias de busqueda de la informacién y la investigacién,
el trabajo en equipos colaborativos, actividades coeducativas, etc.,
combinando con ello el uso de unos métodos de ensefianza comple-
jos como la investigacidon del medio o los proyectos, entre otros. De
tal modo que el resto de variables metodolégicas que definen la prac-
tica educativa resultan totalmente condicionadas por la necesidad de
abordar a la vez las competencias disciplinares y las de caracter meta-

disciplinar.

Las relaciones interactivas

El pape!l del profesorado y del alumnado y, en concreto, de las relacio-
nes que se producen en el aula entre profesor y alumnos o entre alum-
nos afecta al grado de comunicacion y los vinculos afectivos que se
establecen y que dan lugar a un determinado clima de convivencia.
Tipos de comunicaciones y vinculos que hacen que la transmision del
conocimiento o los modelos y las propuestas didacticas concuerden o
no con las necesidades de aprendizaje.

Del conjunto de relaciones interactivas necesarias para facilitar el
aprendizaje, se deducen una serie de funciones del profesorado que
tienen como punto de partida la misma planificaciéon. Podemos con-
cretar dichas funciones de la siguiente manera:

e Planificar la actuacién docente de una manera lo suficientemente
flexible para permitir la adaptacion a las necesidades de los alum-
nos en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Contar con las aportaciones y los conocimientos de los alumnos,
tanto al inicio de las actividades como durante su realizacion.

* Ayudar a los alumnos y alumnas a encontrar sentido a lo que estan
haciendo para que conozcan lo que tienen que hacer, sientan que
lo pueden hacer y les resulte interesante hacerlo.

e Establecer retos y desafios a su alcance y, que por lo tanto, puedan

ser superados con el esfuerzo y la ayuda necesarios.
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e Ofrecer ayudas adecuadas, en el proceso de construccion del alum-
no, a los progresos que experimenta y a los obstaculos con los que
se encuentra.

» Promover la actividad mental autoestructurante que permita esta-
blecer el maximo nimero de relaciones con el nuevo contenido,
atribuyéndole significado en el mayor grado posible y fomentando
los procesos de metacognicion que le faciliten asegurar el control
personal sobre sus conocimientos y los propios procesos durante el
aprendizaje.

e Establecer un ambiente y unas relaciones presididos por el respeto
mutuo y por el sentimiento de confianza, que promuevan la auto-
estima y el autoconcepto.

¢ Promover canales de comunicacion que regulen los procesos de ne-
gociacién, participacion y construccion.

* Potenciar progresivamente /a autonomia de los alumnos en el esta-
blecimiento de objetivos, en la planificaciéon de las acciones que les
conduciran a ellos, y en su realizacién y control, posibilitando que
aprendan a aprender.

* Valorar a los alumnos segun sus capacidades y su esfuerzo, tenien-
do en cuenta el punto personal de partida y el proceso a través del
cual adquieren conocimientos, e incentivando la autoevaluacion de
las competencias como medio para favorecer las estrategias de con-

trol y regulacion de la propia actividad.

A estas condiciones generales cabe afiadir las especificas de los conteni-
dos de caracter actitudinal, ya que su aprendizaje todavia requiere una
reflexion mas profunda respecto a las relaciones interactivas que se
deben promover. Relaciones que en este caso estan determinadas tanto
por las caracteristicas generales de dichos contenidos —a consecuencia de
la importancia que tiene su componente afectivo- como por los rasgos

propios de cada uno de los valores, actitudes y normas que se proponen.
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El hecho de que para el aprendizaje de los contenidos actitudinales
sea preciso articular acciones formativas en las cuales dichos conteni-
dos sean «vividos» por los alumnos obliga a plasmar en el aula no sélo
tareas concretas, sino principalmente formas especificas de llevarlas a
cabo en un buen clima y con unas relaciones adecuadas entre profeso-
res y alumnos, y entre el mismo alumnado. El ambiente general, las
valoraciones que se transmiten y las relaciones que se establecen tie-
nen que traducir los valores que se quieren ensefiar. Asi, por ejemplo,
si uno de los valores que se quiere transmitir es la solidaridad, no basta
con proponer actividades de debate y reflexidén sobre comportamien-
tos de cooperacion en diferentes ambientes y marcos sociales, sino que
serd necesario que en el aula se viva en un clima de solidaridad
donde existan posibilidades de actuar segln estos principios. En parte,
este clima sera el resultado de las imagenes que transmita el propio

profesorado.

Organizacidén social del aula

La forma de estructurar al alumnado en el aula y la dindmica grupal
gue se establece configuran una determinada organizacién social de
la clase, en la que los chicos y chicas conviven, trabajan y se relacionan
seguin modelos en los que el gran grupo o los grupos fijos y variables
permiten y contribuyen de una forma determinada al trabajo colecti-
vo y personal y a su formacion.

El caracter fuertemente procedimental de las competencias, la con-
dicién activa de los contenidos procedimentales y el hecho de que los
chicos y chicas realicen el aprendizaje con estilos y ritmos diferentes
obligan a incluir, en primer lugar, actividades suficientes que permitan
realizar las acciones que comportan estos contenidos tantas veces
como sea necesario y, en segundo lugar, formas organizativas que faci-
liten las ayudas adecuadas a las necesidades especificas de cada uno

de los alumnos.
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Con el objetivo de poder ofrecer esta ayuda en funcion de las carac-
teristicas particulares de cada chico y chica, habré que adoptar, entre
otras cosas, medidas organizativas y medios materiales que faciliten
una atencién lo mas individualizada posible: grupos fijos y méviles o
flexibles, trabajo por parejas o individual, propuestas de actividades
y disposicion de materiales que permitan el trabajo progresivo y sis-
tematico en la ejercitacion (indispensable para el dominio de la estrate-
gia, procedimiento o técnica).

A estas necesidades correspondientes a la importancia del com-
ponente procedimental de las competencias cabe afadir las que
se desprenden de sus otros componentes y de la propia secuencia
de ensefianza de las competencias. Asi podemos concluir que la metodo-
logia para las competencias debe contemplar una organizacion social
del aula en la que convivan al mismo tiempo:

* El gran grupo para el desarrollo de toda la dinamica general de la
secuencia de actividades de la unidad didactica, especialmente al
principio, en la presentacidon de la situacion de la realidad objeto
de estudio y en la identificacion de los problemas que esta situa-
cion comporta, asi como en las fases finales en las que es necesario
tiegar a unas conclusiones.

» Los equipos fijos heterogéneos para muchas de las actividades de
fas secuencias en las que la participacién del alumnado y la necesi-
dad de prestar ayuda o fomentar el didlogo y debate son necesa-
rias o convenientes, y en las que la existencia de una formacién en
pequeios grupos preestablecida facilita la gestion del aula. Al mis-
mo tiempo, es el medio méas apropiado para todos aquellos conte-
nidos del &rea comun que estan relacionados con la cooperacién, la
ayuda entre iguales, la responsabilidad, la autonomia y la resolu-
cién de conflictos.

* Los equipos flexibles homogéneos o heterogéneos, especialmente

apropiados para todo el trabajo sistematico de ejercitacion progre-
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siva de los componentes procedimentales y del propio esquema de
actuaciéon de la competencia. La diversidad en el ritmo de aprendi-
zaje de estos contenidos hace necesaria la distribucién en pequefios
grupos, ya sean homogéneos o heterogéneos segun la convenien-
cia de realizar ejercicios de distintos niveles o dependiendo de la
necesidad de que unos alumnos con un mejor dominio de la com-
petencia o procedimiento ayuden a los que tienen un ritmo de
aprendizaje mas lento.

* El trabajo individual para aquellas actividades en las que los alum-
nos ya son auténomos para el estudio, la memorizacién, la ejercita-
cidon y la aplicacién, y para el refuerzo conceptual y el fomento del
recuerdo. Asociado a este trabajo esta la conveniencia de utilizar la
técnica de contrato didactico, que permite el compromiso personal
en la realizacion de dichas tareas en funcién de [os distintos ritmos

de aprendizaje.

Espacio y tiempo

En el caso de la ensefianza de las competencias, el tiempo y el espacio
se convierten en unas variables metodolégicas fundamentales, ya que
un uso rigido de ambas variables puede impedir el aprendizaje de
muchas de las competencias previstas.

Si nos fijamos en la secuencia de actividades para la ensefianza
de las competencias, veremos que, en su conjunto, para su desarro-
llo se necesita una duracién que excede de la hora. En la mayoria de
los casos seran necesarias varias horas para completar toda una secuen-
cia didactica. Al analizar las distintas fases de la secuencia, veremos
gue algunas de ellas necesitan ser tratadas sin ninguna interrup-
ciéon. Es el caso de las fases iniciales, en las que la negociacion de
objetivos, el planteamiento de la situacidn de la realidad, la identi-
ficaciéon de los problemas que ésta nos plantea y la seleccion de las

caracteristicas de! esquema de actuacién mas apropiado dificilmen-
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te pueden tratarse en sesiones separadas. Lo mismo podriamos decir
de las fases de construccion de los esquemas de actuacién, especial-
mente el componente conceptual, y las actividades de aprendizaje
del componente procedimental, en las que la presentacién del
modelo, las primeras actividades de ejercitacién y la introduccion
del marco teorico para la reflexiéon en el proceso de ejercitacion deben
realizarse en una misma sesioén. En cambio, las actividades de ejer-
citacion metddica para el dominio del procedimiento, dada la posi-
ble fatiga que pueden producir por su caracter repetitivo, exigen
sesiones de corta duracion. Asi mismo, el proceso de aplicacién de la
competencia en distintos contextos puede realizarse en sesiones
diferenciadas, ya que el objetivo Gltimo es el de que el alumnado
sea capaz de utilizar la competencia en cualgquier momento en el
que ésta sea necesaria.

Con relacién al espacio, deberemos contemplar las caracteristicas
de la distribucién fisica del aula y la necesidad de utilizar otras zonas.
La formula habitual de situar al alumnado en filas orientadas hacia la
pizarra es apropiada para las actividades de las distintas fases en las
que el profesor ha de dirigirse a todo el grupo clase, ya sea para
las fases iniciales de la secuencia, en la presentacion de los modelos de
los procedimientos que configuran la competencia, en los momentos
de conceptualizacidon, o en la reflexién sobre los componentes acti-
tudinales. En cambio, para muchas de las actividades de construcciéon
de los contenidos conceptuales y, especialmente, en el trabajo de ejer-
citacién, sera imprescindible una distribucién del espacio que se adap-
te a las caracteristicas de la correspondiente dinamica grupal, ya sean
pequenos grupos homogéneos o heterogéneos. Asi mismo, en funcién
de las competencias que se ensefien y de las exigencias del aprendi-
zaje de los componentes conceptuales o procedimentales, serd impres-
cindible la utilizacién de espacios distintos del aula: biblioteca, media-

teca, patio, barrio, etc.
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Organizacion de los contenidos

Ante la complejidad de la enseflianza de las competencias, la cuestién
en referencia a la organizacién de ios contenidos es si fa mejor estra-
tegia es hacerlo segun una légica que proviene de la misma estructu-
ra formal de las disciplinas, o bajo formas organizativas centradas en
modelos globales o integradores.

Como hemos visto, la ensefianza de las competencias comporta que
el objeto de estudio sean los problemas de comprensién y actuacion
en el mundo real, en consecuencia toda intervencién pedagdgica debe
partir de cuestiones y problemas de la realidad que rodea al alumno,
influyéndole y afectdndole. Para responder a estas cuestiones o pro-
blemas habrad que utilizar instrumentos conceptuales y técnicos que
proceden de las disciplinas; instrumentos que habrad que aprender
rigurosamente y en profundidad si queremos que cumplan su funcién.
Sin embargo, este rigor necesario sélo puede producirse desde el
marco de cada una de las disciplinas, y es aqui donde surge el conflic-
to: ;cdmo podemos partir de problemas que nos plantean situaciones
reales y al mismo tiempo respetar la estructura y la organizacién [6gi-
cas de las disciplinas?

Si alteramos los diferentes saberes o materias, corremos el riesgo
de provocar errores conceptuales o procedimentales en su aprendiza-
je. Es imprescindible que los contenidos disciplinares se presenteny se
trabajen atendiendo a la {égica definida por la materia. Sin embargo,
basar las actividades de ensefianza-aprendizaje en una situacién-pro-
blema real consiste solamente en el punto de partida, de manera que
no afecta a la légica disciplinar de ninguna materia. La solucién se
halla en lo que podemos denominar enfoque globalizador, segun el
cual toda unidad de intervencion deberia partir, como deciamos, de
una situacién préxima a la realidad del alumno, que le resulte intere-
sante y le plantee cuestiones a las cuales tenga que dar respuesta. Si

esto es asi, es posible organizar los contenidos por disciplinas en las
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que las actividades de aprendizaje se estructuren segun la 16gica de las
materias, pero en cuya presentacidon a los alumnos, en las actividades
iniciales, la justificacién de los contenidos disciplinares no sea Unica-
mente una consecuencia de la légica disciplinar, sino el resultado de
tener que dar respuesta a cuestiones o problemas que surgen de una
situacidon que el alumno puede considerar préxima. Asi pues, en este
enfoque y desde una organizacion en disciplinas cerradas, en clase de
matematicas se partiria de una situacién de la realidad cuya solucién
exigiera el uso de recursos matematicos; en clase de lengua, de una
situacidn comunicativa préxima que habria que mejorar con instru-
mentos lingUisticos; en clase de ciencias experimentales, de un pro-
blema de comprension de un fenédmeno més o menos cotidiano; en
clase de ciencias sociales, de los problemas interpretativos que se des-
prenden de un conflicto social, etc.

En el esquema del cuadro 26 podemos ver cémo pueden estructurar-

se las actividades de ensefianza-aprendizaje en las distintas areas:

Cuadro 26. Enfoque globalizador en cada una de las 4reas curriculares

Problemas. Dilemas Cuestiones. Conflictos. Contrastes..
comunicativos.

Recursos Instrumentos Medios Recursos Instrumentos

matematicos. lingUisticos. «cientificos». «sociales». expresivos.

Formalizacién
{matematicas).

Formalizaciéon
(lengua).

Formalizacién
(ciencias
experimentales).

Formalizacion
(ciencias sociales).

Formalizacion
(artisticas).

Aplicacion a otras

Aplicacién a otras

Aplicacién a otras

Aplicacién a otras

Aplicacion-a otras

situaciones. situaciones. situaciones. situaciones. situaciones.
Revision Revision Revision Revisién Revisién
integradora. integradora. integradora. integradora. integradora.

< £
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Podemos ver que en cada area la secuencia didactica empieza con la
descripcion de una situacion de la realidad que plantea diferentes cues-
tiones y problemas que pueden ser abordados desde distintos puntos de
vista. En un centro organizado de forma que cada disciplina o materia
es impartida por un profesor o profesora diferente, en este esquema se
partird de situaciones diferentes. La profesora de mateméticas, por
ejemplo, concretara la situacion de la realidad en los problemas que
tiene que resolver un grupo de rock que busca un local de alquiler para
poder ensayar. Los problemas que se deducen de esta situacién son mul-
tiples, pero puesto que nos encontramos en clase de matematicas sélo
nos fijaremos en aquellos aspectos o problemas que son «matematiza-
bles»: espacio, inversién, costes fijos y variables, consumo, financiacién,
rentabilidad, etc. En la clase de lengua, el profesor planteard un debate
sobre una situacién que ha surgido en el centro y que ha provocado
malestar entre profesores, padres y alumnos. Tras el debate se acuerda
participar en la solucion mediante la elaboracién de un documento que
ayude a comprender las posiciones de las partes implicadas. El profesor
utiliza esta situacion para realizar una serie de actividades relacionadas
con las competencias lingUisticas de los chicos y chicas y con algu-
nos aspectos morfosintacticos. Cada uno de los profesores y profesoras
seguird el mismo esquema en el drea que le corresponda: situaciéon de
la realidad, planteamiento de cuestiones, utilizacion de instrumentos y
recursos disciplinares, formalizacién segun los criterios cientificos de la
disciplina y aplicacion a otras situaciones para facilitar la generalizacién
y el dominio de los conceptos y las habilidades aprendidos.

La ultima fase del esquema se refiere a las relaciones entre las dife-
rentes variables que intervienen en toda situacién, es decir, consiste en
una actividad en la que fos chicos y chicas, volviendo a la situacién de
partida, deben relacionar los problemas que se han abordado
desde una Unica perspectiva disciplinar con otros que se dan en dicha

situacion y que se han dejado de lado. El inconveniente que represen-
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ta una organizacion fundamentalmente disciplinar, a pesar de que se
intente partir de un enfoque globalizador, es el peligro de no introdu-
cir el maximo numero de relaciones, y de limitarse al marco de cada
disciplina y a la situacion real de partida, de manera que se dejen de
lado las relaciones y los vinculos entre los contenidos de las diferentes
disciplinas; los que permiten que cada vez mas los chicos y chicas enri-
quezcan sus estructuras de conocimiento con esquemas interpretati-
vos suficientemente complejos.

Considerando que la ensefianza de las competencias exige un enfo-
gue globalizador desde cada una de las areas curriculares, cuando es
un mismo profesor el que imparte todas las areas, la forma mas efec-
tiva de llevar a cabo dicho enfoque es el empleo de una metodologia
globalizadora. Existen diversos métodos que pueden considerarse glo-
balizadores: los centros de interés de Decroly, el sistema de complejos
de la escuela de trabajo soviética, los complejos de interés de Freinet,
el sistema de proyectos de Kilpatrick, la investigacién del medio del
MCE, el curriculo experimental de Taba, el trabajo por tépicos, los pro-
yectos de trabajo, etc.

Todos los sistemas recogidos en el cuadro 27 (véase la pagina
siguiente) parten de una situacion «real»: conocer un tema, realizar
un proyecto, resolver unos interrogantes o elaborar un dossier. La
diferencia fundamental entre ellos radica en la intenciéon del trabajo
que hay que realizar y en las fases que se deben seguir.

Los métodos globalizados permiten que los aprendizajes sean
lo més significativos posible y, al mismo tiempo, consecuentes con
unas finalidades que apuntan a la formacién de ciudadanos y ciudada-

nas que comprendan y participen en una realidad compleja.

Materiales curriculares

Los materiales curriculares son especialmente importantes en las dife-

rentes formas de intervencién, tanto para la comunicacién de la infor-
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Cuadro 27. Ejemplos de métodos globalizadores

Los materiales deben
ayudar a construir
situaciones de la reali-
dad que seran los pun-
tos de partida de las
secuencias didacticas,
contener ejercicios
secuenciados y ser fle-
xibles para adaptarse
2 los distintos ritmos
de aprendizaje.

Situacién Tema que ¢ Observacion. | Asociacion: Expresion.
real. hay que * Espacio.
conocer. * Tiempo.

¢ Tecnologia.
¢ Causalidad.

Situacion Proyecto que | * Intencion. ¢ Ejecucion. Evaluacion.
real. hay que ¢ Preparacion.
realizar.
Situacion Preguntas o | ¢ Motivacién. | ¢ Suposicioneso | Expresiony
real. cuestiones. | ¢ Preguntas. hipotesis. comunicacion.
¢ Medidas de
informacion.
* Recogida
de datos.
¢ Seleccion
y clasificacién.
* Conclusiones.
Situacién Elaboracién | e Eleccién * Blsqueda de Evaluacion.
real. dossier. del tema. informacion. Nuevas

* Planificacion. Tratamiento de | perspectivas.
la informacién.
¢ Desarrollo del

indice.

macion, la ayuda en las exposiciones, la propuesta de actividades, la
experimentacion, la elaboracién y construccién del conocimiento,
como para la ejercitacion y la aplicacion.

Segun los criterios que hemos defendido para una ensefianza basa-
da en competencias, los materiales deben ayudar a construir situacio-
nes de la realidad que seran los puntos de partida de las secuencias

didacticas, deben contener ejercicios secuenciados y deben ser flexi-
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bles para adaptarse a los distintos ritmos de aprendizaje. Una de las
conclusiones del anélisis de los recursos didacticos y de su utilizacion es
la necesidad de la existencia de materiales curriculares variados y
diversificables que, como piezas de una construccién, permitan que
cada profesor elabore su proyecto de intervencion especifico, adapta-
do a las necesidades de su realidad educativa y su talante profesional.
Cuanto mas variados y mas diversificables sean los materiales, mas facil
resultara la elaboracion de propuestas singulares. Por consiguiente, en
lugar de proponer unidades didacticas cerradas, los proyectos de
materiales curriculares para los alumnos tienen que ofrecer una gran
variedad de recursos que puedan integrarse en unidades construidas
por los propios profesores, haciendo hincapié en las demandas especi-
ficas de su contexto educativo.

Las unidades didacticas deben cubrir las demandas educativas de
un grupo determinado de alumnos, en relacién con los diversos tipos
de contenidos, y tienen que contemplar las actividades de aprendiza-
je precisas que los posibiliten. Sin embargo, los materiales curriculares
no pueden garantizar por si solos la adquisicién de los objetivos edu-
cativos previstos en las unidades didacticas. La bondad de los materia-
les estara determinada por el uso que se haga de ellos y por su capaci-
dad para integrarse en multiples y diversas unidades didacticas
que tengan en cuenta las caracteristicas de los diferentes contextos
educativos. Desde esta perspectiva, los materiales no cumplen una
funcion directora, sino que ayudan a desarroliar las actividades de
ensefianza-aprendizaje propuestas por el profesorado, de acuerdo con
las necesidades especificas de un grupo-clase.

Ast pues, los materiales deben convertirse en una ayuda para el
profesorado, una fuente de recursos para tratar las distintas compe-
tencias desde las caracteristicas diferenciales de los contextos educati-
vos y desde los diversos ritmos de aprendizaje de los alumnos, segln

los diferentes tipos de contenidos y las estrategias de aprendizaje

Es necesaria la exis-
tencia de materiales
curriculares variados
y diversificables gue
permitan gue cada
srofesor elabore

su proyecto

de intervencién
espedifice, adaptads
a las necesidades

de su realidad
educativa v su talante
profesional.

Los provectos de
materiales curriculares
para el alumnado fHe-
nen gue ofrecer una
gran variedad de
recuisos que puedan
integrarse en unida-
das construidas por
fos propios profese-
res, haciendo hincapié
en las demandas
aspecificas de su
contexts educative,

Los materiales curricu-
lares deben convertir-
se en una ayuda para
tratar las distintas
competencias desde
las caracieristicas
diferenciales de los
contextos educativos
y desde los diversos
ritmos de aprendizaje
del alumnado saglin
{os dgiferentes tipos de
contenidos v las estra-
tegias de aprendizaje
especificas para

cada uno de elios.



Cualquier material
curricudar tiene gue
formar parte de un

proyecto global que
contemple el papel
de cada uno de los
distintos materiales
propuestos segin

fos chjetivos determi-
nados de una ¢

mas areas ylo una

o mas etapas
educativas,

La evaluacion

es una pieza clave
para determinar
las caracteristicas
de cualquier
metodologia.

especificas para cada uno de ellos. Habra que facilitar al profesorado
un gran numero de materiales que permitan tener en cuenta dichas
diferencias y que puedan integrarse en muitiples combinaciones que
posibiliten la elaboracién de una gran variedad de unidades didacti-
cas.

Otro de los requisitos de los materiales es que contemplen, entre
otras cosas, las necesidades de aprendizaje segun la especificidad tipo-
l6gica de cada contenido. En este sentido, hay que ser muy precavido,
ya que un planteamiento de este tipo comporta un gran peligro: la
pérdida de significatividad de los aprendizajes, es decir, el peligro de
que muchos de ellos, especialmente los referidos a contenidos factua-
les y procedimentales, se trabajen de manera puramente mecanica,
desvinculados de otros contenidos, conceptuales y actitudinales, que
les den sentido; y el riesgo de que la necesaria ejercitacion de muchos
de los contenidos de aprendizaje los convierta en ejercicios rutina-
rios que pierdan la razén fundamental para la cual han sido disefia-
dos. Por consiguiente, aunque sea muy conveniente la existencia de
materiales especificos para contenidos de aprendizaje muy concretos,
cualquier material curricular tiene que formar parte de un proyecto
global que contemple el papel de cada uno de los distintos materiales
propuestos segun los objetivos determinados de una o més areas y/o

una o mas etapas educativas.

Evaluacion

Finalmente, nos referiremos al objeto y el papel de la evaluacion,
entendida tanto en el sentido mas restringido de control de los resul-
tados de aprendizaje conseguidos, como desde una concepcién global
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Sea cudl sea el sentido que se
adopte, la evaluacién siempre incide en los aprendizajes y, por consi-
guiente, es una pieza clave para determinar las caracteristicas de cual-

quier metodologia. La manera de valorar los trabajos, el tipo de retos
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y ayudas que se proponen, las manifestaciones de las expectativas
depositadas, los comentarios a lo largo del proceso, las valoracio-
nes informales sobre el trabajo que se realiza, la manera de disponer
o distribuir los grupos, etc., son factores estrechamente ligados a la
concepcidon que se tiene de la evaluacién, y que tienen, aunque
muchas veces de manera implicita, una fuerte carga educativa que la
convierte en una de las variables metodoldgicas mas determinantes.
Debido a todas estas razones, en la idea clave siguiente analizare-

mos la evaluacién con la profundidad que se merece.

IDEA CLave 10
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Enfoque globalizador

y metodologia globalizada
Para ilustrar las implicaciones metodolé-
gicas en la ensefianza de competencias,
revisaremos las secuencias didacticas, en
primer lugar, en dos areas de educacion

secundaria desde un enfoque globaliza-

dor, pero sin ningun trabajo conjunto
con otras areas {cuadro 28). En segundo
lugar, mostraremos un ejemplo de uso de
una metodologia globalizadora en pri-
maria, en la que de forma indistinta se
trabajan contenidos de diversas areas

(véase el cuadro 29 en la pagina 189).

Cuadro 28. Enfoque globalizador por areas

1. Motivacion
Muchos alumnos y alumnas presenta-
ban dificultades en el aprendizaje y
falta de interés por el estudio, y habi-
an manifestado la intencion de aban-
donar el instituto para buscar trabajo.
A partir de este interés se propone
imular el proceso que conduce a la
obtencién de un trabajo.

1. Motivacién
A partir de una serie de noticias de
prensa gque tratan sobre pruebas

de paternidad para la identificacién del
parentesco de hombres que no recono-
cen a sus hijos, o en casos de niflos
separados de sus padres por la fuerza,
se plantean los problemas relacionados
con la falta de aceptacion de la paterni-
dad y los medios para reconocerla.

2. Presentacion del objeto de estudio
en su complejidad

Con esta finalidad se realiza una acti-
vidad en pequefios grupos sobre

odos aquellos aspectos que es necesa-
io conocer, sobre lo que implica bus-
ar un trabajo: desde conocer la situa-

2. Presentacion del objeto de estudio en
su complejidad

De los dos grandes temas que han sur-
gido, eligen centrarse especialmente en
el relacionado con la no aceptacion de
fa paternidad, que provoca una serie de
problemas de caracter ético y social. A
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cion del mercado, las ofertas y las
demandas, los propios conocimientos
y habilidades, hasta las dificultades
que surgen al dar a conocer las pro-
pias cualidades para un determinado
lugar de trabajo.

3. Proceso de anélisis: identificacion y
explicitacion de las diferentes cuestio-
nes que plantea el conocimiento y la
intervencion en la realidad

Este trabajo en pequefios grupos, su
puesta en comun y la posterior clasifi-
cacion de las cuestiones planteadas les

“ permite sistematizar todas las varia-
bles y las dimensiones que comporta
- consequir un trabajo.

partir del debate sobre las diferentes
noticias, las alumnas y los alumnos
manifiestan sus opiniones sobre el com-
promiso de los padres en relacion con
sus hijos y las consecuencias de esta
falta de aceptacion para el hijo o hijay
la madre.

3. Proceso de anélisis: identificacién y
explicitacion de las diferentes cuestio-
nes que plantean el conocimiento y la
intervencion en la realidad

Las cuestiones éticas son las que en este
momento estan interesando mas al
alumnado. La profesora busca ampliar
la vision del problema y promueve un
trabajo por equipos consistente en des-
cribir todos los factores que intervie-
nen, sin dejar al margen los medios que
se pueden utilizar para reconocer la
paternidad.

4. Delimitacion del objeto de estudio
Entre todos los aspectos identificados
deciden centrarse en los relaciona-
dos con los intercambios comunicati-
vos que se desprenden del proceso de
obtencién de un trabajo: lectura de
ofertas de trabajo, redaccién de una
carta de solicitud, curriculum, entrevis-
ta, etc.

4. Delimitacion del objeto de estudio
Después de contrastar las aportaciones
de cada uno de los equipos, la profeso-
ra propone trasladar el tema de carac-
ter ético y las consecuencias en el ambi-
to social al tutor y al profesor de socia-
les, respectivamente, para que ayuden a
dar respuesta a las cuestiones que han
surgido, mientras que en su clase se
dedicarén a trabajar especialmente
sobre las pruebas de identificacion de la
paternidad.

5. Identificacién de los instrumentos
conceptuales y metodoldgicos que nos
pueden ayudar a dar respuesta a los
problemas planteados

La simulacién del proceso comporta el
analisis de los diferentes instrumentos
y de las diversas formas textuales que

5. Identificacién de los instrumentos
conceptuales y metodoldgicos que nos
pueden ayudar a dar respuesta a los
problemas planteados

Una vez centrados en el tema, la profe-
sora solicita a sus alumnos y alumnas
que, a partir de la informacion que ya
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iran apareciendo, de las caracteristicas
de cada uno de ellos y de las diferen-

tes exigencias de conocimiento, tanto

de los aspectos mas formales como de
fos estrictamente comunicativos.

poseen sobre genética, piensen en los
medios mas fiables que se podrian utili-
zar para determinar la paternidad. De
la revision del conocimiento adquirido
aparece como medio posible la infor-
macion que aporta el ADN. Para que
puedan comprender las caracteristicas y
la incidencia del ADN, la profesora les
propone realizar unas actividades de
simulacion y otras de experimentacion
en ¢l laboratorio.

6. Utilizacion del saber disciplinar o de
los saberes disciplinares para llegar a
un conocimiento que es parcial

Cada uno de los alumnos y alumnas
elabora una secuencia del proceso de
busgueda desde un supuesto concreto
de trabajo, de manera que se verd
obligado a realizar una serie de activi-
dades comunicativas y sus correspon-
dientes textos. Deberan reconocer las
| caracteristicas, ver modelos y realizar
diversas propuestas para cada una de
as diferentes formas textuales,

6. Utilizacidn del saber disciplinar o
saberes disciplinares para llegar a un
conocimiento que es parcial.

Las actividades realizadas en gran
grupo y en pequefio grupo, segtn la
naturaleza del trabajo, permiten llegar
a disponer de informacién sobre
muchas de las preguntas que se habian
formulado, por medio del anélisis de
una huella genética, es decir, la aplica-
cion del conocimiento del cédigo gené-
tico y la especificacién del ADN.

7. Integracién de las diferentes apor-
taciones y reconstruccion

i Estas actividades les permitiran descu-
- brir los elementos comunicativos que
| aparecen, sus constantes, las condicio-
nes, los criterios y las pautas para su
elaboracién, y reconocer sus habilida-
des y competencias lingUisticas.

7. Integracioén de las diferentes aporta-
ciones y reconstruccion

Del resultado de la informacién recogi-
da se extraen las conclusiones sobre el
papel del ADN en la determinacién de
las caracteristicas hereditarias y, entre
ellas, las de la paternidad. Esta informa-
cidn provoca, al mismo tiempo, el inte-
rés sobre las implicaciones legales que
comportan el conocimiento de la infor-
macion genética y la necesidad de bus-
car informacién al respecto.

8. Vision global y ampliada
Este trabajo ha permitido que las
alumnas y los alumnos se fijen en uno

8. Vision global y ampliada
Este Gltimo interés permite a la profeso-
ra volver a las noticias iniciales que han
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de los aspectos basicos del proceso de
busqueda de trabajo. Ahora ha llega-
do el momento de retomar los aspec-
tos mas generales de lo que comporta
el mundo del trabajo y relacionarlos
con algunas cuestiones que habian
surgido en un principio.

generado todo el trabajo, y relacionarlo
con los problemas éticos que surgen no
solo por los hechos concretos de no
aceptacién de la paternidad, sino tam-
bién por los que se derivan de los posi-
bles usos de las nuevas aportaciones de
la ciencia.

9. Estrategias de memorizacién

Las conclusiones extraidas sobre las
caracteristicas de los diferentes medios
de comunicacién lingtistica han posi-
bilitado su conocimiento, pero los
ejercicios realizados no son suficientes
para su dominio. Posteriormente ten-
dran que realizar otros ejercicios y
otras actividades que ayuden a refor-
zar este conocimiento y a aplicarlo
ante nuevas oportunidades laborales.

9. Estrategias de memorizacion

A partir del estudio de las conclusiones
establecidas y anotadas en los apuntes
particulares de cada estudiante y una
serie de ejercicios de aplicacion de las
técnicas utilizadas, se realizard una
prueba escrita y otra de laboratorio.
Periddicamente, la profesora realizard
sesiones de sintesis tematicas en las que
recogera las conclusiones que se han
ido formulando a lo largo del curso.

Cuadro 29. Metodologia globalizadora

1. Motivacion

En el curso anterior, durante las colonias escolares, los alumnos y alumnas ven
que, al llegar a su destino, les entregan una guia turistica de la poblacién.
Algunos de los nifios y nifias preguntan si ellos tienen alguna guia de su pueblo
parecida, sin poder confirmar su existencia. Esta carencia hace pensar a la maestra




gue la elaboracién de una guia turistica de su poblacion puede ser un buen pro-
yecto en el que facilmente se pueden incluir muchos de los contenidos previstos
para trabajar durante aquel curso, y les propone que ésta podria ser una de las
actividades fundamentales para todo el afio.

2. Presentacion del objeto de estudio en su complejidad

Una vez entusiasmados con la idea, lo primero que se preguntan es qué conteni-
dos ha de tener la guia, y eso les Heva a considerar la funcién de una gufa. La
maestra pide que aprovechen el fin de semana para traer algunas gufas turisticas
de casa o, si salen con la familia, del lugar donde vayan de excursién. A partir del
analisis de las guias y de su funcién, determinan las caracteristicas y los contenidos
que ha de tener la suya.

3. Proceso de andlisis: identificacion y explicitacion de las diferentes cuestiones
que plantean el conocimiento y la intervencion en la realidad, y delimitacién del
objeto de estudio

El indice de la guia se concreta en unos apartados que se refieren a los aspectos
basicos de cualquier poblacion: el paisaje, la vegetacion, la historia, la
Administracion y los servicios, los monumentos, los comercios, las tradiciones y
costumbres, etc. Cada uno de ellos constituird un capftulo para cuya elaboracion
serd necesaria la realizacion de un conjunto de basquedas vinculadas a diferentes
cuestiones. En primer lugar, se tendré que confeccionar el plano para pasar poste-
riormente a realizar, tema por tema, las investigaciones que permitan confeccio-
nar cada uno de los apartados.

4. Identificacion de los instrumentos conceptuales y metodoldgicos que nos pue-
den ayudar a dar respuesta a los problemas planteados

La programacion del proyecto de elaboracién se extenderd a lo largo de todo el
curso, la confeccion de los respectivos apartados de la guia ocupara de tres a cua-
tro semanas. Cada uno de los apartados se planteard como una investigacion del
medio en la que se determinaran las preguntas a las que hay que dar respuesta,
cuales son sus supuestos o hipdtesis, los instrumentos que hay que utilizar y los
medios para conseguir la informacion.

5. Utilizacion del saber disciplinar

Segun las caracteristicas de los diferentes temas, cada una de las disciplinas adqui-
rird una mayor o menor importancia. De forma principal, los aspectos instrumen-
tales de la lengua -leer, escuchar, escribir y hablar- seran las constantes en el des-
arrollo de cada una de las investigaciones, teniendo en cuenta la comprensién y
produccion de diversos textos orales y escritos segiin las diferentes intenciones
comunicativas. Cada uno de fos temas esté relacionado con el conocimiento del
medio, de manera que los contenidos del area se trataran en toda su extension
utilizando actividades de exploraciéon bibliografica, de trabajo de campo, de
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| investigacion experimental o de exposicion y visién de documentos videogréaficos.
Las matematicas seran necesarias en todos los apartados, ya sea para el célculo,
para la representacion grafica del espacio, para expresar o para interpretar datos
estadisticos, etc. La expresion artistica, especialmente la gréfica, serd imprescindi-
ble para la ptasmacién en murales o en cada uno de los dosieres personales, y
para el disefio y concrecion de las guias turfsticas de cada alumno. En cuanto a la
musica, se trabajard a lo largo del curso en un capitulo dedicado especialmente a
las canciones y las danzas tradicionales, asi como a las actividades musicales de
todo tipo que se celebren en la poblacion.

6. Integracidn de las diferentes aportaciones y reconstruccion

Las actividades realizadas y los conocimientos aprendidos en cada uno de los
temas tratados seran objeto de las conclusiones y las sintesis correspondientes, en
las cuales todas las aportaciones disciplinares se complementaran para dar una
vision conjunta de cada uno de los temas.

7. Visién global y ampliada

El conjunto de conclusiones extraidas tendrd que ser resumido para que la guia
sea agil. Esta tarea obligara a seleccionar aquellos aspectos principales de cada
uno de los temas en funcion de su importancia como aspecto determinante de las
caracteristicas del pueblo. La propuesta que va a realizar cada equipo y el debate
correspondiente sobre los aspectos claves que hay que incluir seran el mejor
medio para ir construyendo la imagen personal sobre la poblacién. En el

Ultimo mes del curso se realizara, en el ayuntamiento del pueblo, una exposicién
que recogera los murales elaborados sobre cada tema, los materiales consequidos
y las guias de cada uno de los chicos y chicas de la clase.

8. Estrategias de memorizacion

Durante todo el curso se han ido incluyendo en la carpeta de cada alumno y
alumna los ejercicios y las observaciones realizados, pero, sobre todo, las conclu-
siones de cada tema. Estas conclusiones tendran que ser revisadas periédicamente
para dar respuesta a las actividades de evaluacion conjunta de los conocimientos
adquiridos, el proceso seguido y el grado de participacion conseguido por los
alumnos y alumnas. Al mismo tiempo, en el taller especifico de cada area se reali-
zaran actividades sistematicas de aplicacion y ejercitaciéon de los contenidos con-
ceptuales y procedimentales trabajados.
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Evaluar competencias es evaluar
procesos en la resolucién
de situaciones-problema

Conocer of grado de dominio que el alumnads ha adguiride de una compe-
tencia es una tarea bastanie complela, va gue implica partir de situaciones-
problema que simulen contextos reales v disponer de {os medios de evaluacién
especificos pars cada uno de los componentes de la competencia.

wm%s;'ssw

¢:La evaluacion de competencias
es sustancialmente distinta de la evaluacién
de otros contenidos de aprendizaje?

Analizar las consecuencias de la evaluacidn en una educacién basada en el aprendizaje de com-
petencias comporta una revision de todas aquellas cuestiones relacionadas con ella. ¢Para qué
debe servir la evaluacion y quiénes y cuales deben ser sus sujetos y objetos de estudio? ;La eva-
luacion debe servir para sancionar al alumno segun los objetivos adquiridos o para acreditarlos?
¢ O quizés debe servir para ayudar al alumno, estimularlo, conocer cémo éste aprende o cudles
son sus dificultades o sus mejores estrategias de aprendizaje, mejorar el proceso de ensefianza,
conocer la conveniencia de unos contenidos sobre otros o la metodologia utilizada, o para todo

al mismo tiempo? La evaluacién del aprendizaje de competencias, al menos iniciaimente, respon-
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de a una de las preguntas, la que se refiere a los contenidos de la evaluacién; pero, ; de qué modo
esta decision varfa o condiciona las otras cuestiones?

La evaluacion en la escuela debe dirigirse a todo el proceso de ensefanza y de aprendizaje vy,
por lo tanto, no solo a los resultados que ha conseguido el alumnado, sinc a cualquiera de las
tres variables fundamentales que intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje, es decir,
las actividades que promueve el profesorado, las experiencias que realiza el alumno y los conte-
nidos de aprendizaje, ya que las tres son determinantes para el analisis y comprension de todo lo
gue sucede en cualquier accién formativa. En consecuencia, entender [a evaluacion como un pro-
ceso en el que no solo se analiza el aprendizaje del alumnado, sino también las actividades de
ensefanza, comporta incrementar notablemente la complejidad de los medios y las estrategias
para conocer una unidad de intervencién pedagogica y las consecuencias de todas las acciones
que en ella suceden. Se trata de un proceso evaluador cuya complejidad, como veremos, se in-
crementa enormemente cuando el objetivo del aprendizaje consiste en la adquisicion y el domi-

nio de competencias.

La evaluacién de las competencias esta
mediatizada por el caracter selectivo
de la escuela

El primer paso, antes de adentrarnos en la complejidad del proceso

Estamos mediatizados evaluativo, es reconocer que estamos mediatizados por fa historia de
por la hisioria de {a
ensefianza v, en
concrato, por el papel
gue &sia ha tenido en
fa educacion formal.  te décadas la escuela ha cumplido la funcién de seleccionar a los

la ensefianza y, en concreto, por el papel que ésta ha tenido en la edu-

cacion formal. Como hemos visto en las ideas clave anteriores, duran-

«mejores» en su camino hacia la universidad. Sin embargo, dado que
no toda la poblacién puede, ni quiere, ni necesita ser universitaria, es
necesario disponer de instrumentos que, del modo mas objetivo posi-
ble, vayan identificando a aquellos chicos y chicas que pueden tener
éxito en ese recorrido dirigido a cursar estudios superiores. Con este
fin de reconocer a los que disponen de mayores aptitudes para triun-

far en este recorrido, sera necesario utilizar desde los primeros afios de
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escolarizacion instrumentos y estrategias que permitan identificar a
los potenciales universitarios. Asi pues, desde edades tempranas se lle-
van a cabo de forma sistematica pruebas periddicas para conocer las
posibilidades de cada alumno. Atendiendo a esta funcion selectiva,
las actividades para adquirir la informacién sobre los aprendizajes es-
colares pueden ser bastante sencillas. En definitiva, lo que interesa sa-
ber simplemente es si los alumnos saben o no saben. Se trata de
pruebas que, generalmente, consisten en la respuesta por escrito so-
bre el conocimiento del que se dispone acerca de un tema o en la re-
solucion de ejercicios y problemas mas o menos estandarizados. Se
hace asi porgue también los contenidos de aprendizaje, centrados en
los conocimientos o en procedimientos estereotipados, permiten pen-
sar que ésta es la forma mas eficaz para saber si se ha aprendido.

En un modelo basado hasta ahora en la superacion de los distintos
estadios o etapas en este camino hacia la universidad, las pruebas de
selectividad universitaria condicionan todas las anteriores, de forma
gue aguello que se evallia en estas pruebas se convierte en los verda-
deros contenidos de la ensefianza. Aquello que es importante ensefiar
y aprender no son los contenidos indispensables para emprender una
carrera universitaria, sino los que pueden ser evaluados mediante
una prueba escrita y en un tiempo limitado. Una prueba disefiada a su
vez para gue facilite la correccion posterior. Como resultado, nos en-
contramos con verdaderos atentados al propio conocimiento universi-
tario, ya que aquellos contenidos que son mas complejos, que exigen
un mayor grado de comprensiéon o cuyo dominio no se puede recono-
cer mediante actividades de expresion escrita, finalmente, no son eva-
luados y, en consecuencia, son implicitamente menospreciados o
eliminados como contenidos de ensefianza. Un claro ejemplo de esta
situacién es la inexistencia, en las pruebas de selectividad universita-
ria, de actividades evaluadoras de las capacidades de expresion y co-

municacion oral o las relacionadas con la capacidad investigadora.

Las pruebas de selec-
tividad universifaria
condicionan todas las
demds, de forma que
lo gue se evalla se
convierie en el
verdadero contenido
de ensefianza.
Contenidos gue pue-
den sey evaluados
mediante una prueba
asgrita y en un tiempoe
limitado, dejando
mucheos contenidos
importantes

sin contemplar,
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QOtra cualidad es el
caracter finalista de
cualquier prueba o
examen que hace que
el verdadero objetive

de iz ensefianza

sea la superacién
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de pruehas.

Siguiendo esta [égica, los contenidos quedan reducidos a aquellos
que, a pesar de no ser los mas relevantes, son aparentemente evalua-
bles mediante pruebas de papel y lapiz, en un tiempo limitado y con

un mayor o menor grado de estrés.

El proceso evaluador reducido a pruebas
de papel y lapiz
A esta funcion seleccionadora de los contenidos de ensefianza gue se
deben priorizar, asumida por las pruebas de acceso a la universidad,
cabe afiadir, de forma casi decisiva, el caracter finalista de cualquier
prueba o examen, convirtiéndose la superacién de pruebas en el ver-
dadero objetivo de la enseflanza. De modo que aquello que es s6lo un
medio para adquirir informacién sobre los aprendizajes adquiridos
pasa a convertirse en la propia finalidad de la ensefianza, condicionan-
do todas las etapas anteriores. La escuela se convierte en una caricatu-
ra de si misma al convertirse en una verdadera carrera de obstaculos
en la que lo sustancial no es el contenido de aprendizaje, sino aprobar
los exdmenes. Afirmacion facil de verificar atendiendo, no sélo al pen-
samiento del alumnado menos aplicado, sino a la opinién de la mayo-
ria del colectivo de docentes. Como consecuencia, las estrategias de
aprendizaje que se movilizan no consisten en la comprensién profun-
da de los correspondientes contenidos, sino en la utilizacién de recur-
sos de aprendizaje consistentes en la retencidon mas o menos mecanica
y a corto plazo de enunciados o modelos para ser volcados puntual-
mente en los correspondientes exdmenes, y para, una vez conocidos
los resultados de la prueba, si éstos son positivos, olvidarse rapidamen-
te de la mayoria de los conocimientos aprendidos.

Asi mismo, se ha formado la opinidn generalizada de que las prue-
bas convencionales son apropiadas para todos los tipos de contenidos
de ensefianza, aunque, como veremos a continuacion, sélo lo son para

algunos de ellos, en concreto para los de caracter factual. Si a ello afa-
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dimos la importancia atribuida a los conocimientos, comprobaremos
gue para la mayoria de la poblacién, incluidos los medios de comuni-
cacion, y, lo que es peor, para un gran nimero de profesionales de la
ensefianza, la evaluacién se asocia a una prueba que pretende recono-
cer simplemente si el alumno sabe o no sabe sobre unos contenidos
generalmente conceptuales, a partir de unas pruebas sencillas de pa-
pel y lapiz.

Otro de los aspectos implicitos e inamovibles de la evaluacion tra-
dicional es el papel y las caracteristicas de los informes, que recogen
con toda légica los principios de una escuela selectiva y orientada ha-
cia la universidad. Efectivamente, si la funcién de la escuela es la de se-
leccionar a los més preparados, es l6gico que los elementos claves de
todo informe, los items correspondientes a los contenidos que se eva-
faan, la forma en cdmo se valoran y los referentes que se utilizan para
ello sean coherentes con dicha funciéon. De este modo, todo informe
tiene una lista de items, I6gicamente asociados a asignaturas, que a su
vez son materias que han sido seleccionadas con criterios relacionados
con su relevancia para los estudios superiores, y para cada una de ellas
existe una valoracion en funcion de unos objetivos estandares que de
algln modo representan una lectura sencilla sobre si los alumnos
y alumnas saben o no saben.

En el modelo selectivo tradicional, todo el complejo entramado de
lo que sucede en el aula se reduce finalmente a una nota que preten-
de incluir en ella misma toda la riqueza del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Una simple escala del 0 al 10 sirve para indicar que quie-
nes han conseguido superar el cinco tienen muchas posibilidades de
alcanzar la universidad y aquellos que estan por debajo de este indi-
ce, si siguen asi, dificilmente llegaran a las pruebas de selectividad. A
todo ello, cabe anadir el uso generalizado de la nota como incentivo
basico para el estudio. La nota conseguida a través del examen es el

medio fundamental para que el alumno realice el esfuerzo necesario

Son caracteristicas
implicitas & inamovi-
bles de ia evaluacion
tradicional: Ia impre-
sién generalizada de
que las pruebas
convencionales son
apropiadas para todo
tipo de contenidos de
ensehanza; ia recogi-
da en informes de los
principios de una
escuela selectiva

y crientada hacia fa
universidad, y el uso
generalizado de la
noia como incentive
basico para ef estudio.
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de la OCDE para
=i informe PISA,

en su proceso de aprendizaje, ignorando el conocimiento cientifico
que nos informa sobre la necesidad de que para que los aprendizajes
sean profundos, es decir, lo mas significativos posible, el alumno ha de
atribuir sentido a la tarea que debe realizar, de tal modo que el im-
prescindible esfuerzo gue exige todo aprendizaje no sea ajeno al con-
tenido y, por lo tanto, la cuestion no sea aprobar o no aprobar, sino
cdmo conseguir y asimilar un contenido de aprendizaje que ha podi-
do juzgar como indispensable para su desarrollo personal.

Esta larga tradicion de pruebas escritas y valoraciones cuantitativas
estandar influye de forma negativa sobre la evaluacién, impidiendo la
busqueda de alternativas que vayan mas alla de la adquisicion de in-
formacion sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos y alum-
nas en relacion con unos contenidos generalmente de caracter
conceptual. Es tal el peso de la historia que incluso las evaluaciones de
ambito internacional y de prestigio, como las de la OCDE para el infor-
me PISA, estan condicionadas por las pruebas escritas. De manera que,
a pesar de que el objetivo es el de conocer, por ejemplo en lengua, el
dominio de competencias linguisticas, las pruebas se reducen a férmu-
las en las que el medio escrito sea adecuado, en lugar de supeditar el
medio a aquello que se quiere conocer o valorar. En efecto, a pesar de
los esfuerzos para elaborar pruebas que partan de contextos mas o
menos reales, al final lo que evallan es sélo aquelio que se puede eva-

luar con una prueba escrita.

La evaluacién de competencias,
un ejercicio de prospectiva

Dado que la competencia se define como la respuesta eficiente ante
una situacién real, concreta y en un lugar y momento determinados,
podemos llegar a la facil conclusion de que la evaluacidén de compe-
tencias, propiamente dicha, es imposible si no se realiza en el mismo

momento en que se plantea la circunstancia que exige ser competen-
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te. Como hemos visto, enseflar competencias, al igual que cualquier
tipo de enseflanza en el &mbito educativo escolar, siempre comporta
pensar en el futuro. Casi nunca se ensefa algo pensando sélo en el
presente. Es mas, lo presente, en la mayoria de los casos, es solo el me-
dio para lo futuro. La educacién siempre se define con la intencién de
formar para un mafiana mas o menos lejano, especialmente cuando se
propone de forma explicita formar para la vida. Cuando proyectamos
una ensefianza basada en unos objetivos educativos que pretenden la
formacién en competencias, estamos haciendo un ejercicio de pros-
pecciéon: pensar en los problemas que la vida va a deparar a los alum-
nos y formarlos con la intencidén de que sean capaces de responder de
fa forma mas eficaz posible ante unas situaciones dificilmente previsi-
bles y de naturaleza muy diversa. A pesar de la dificultad, éste esy ha
sido siempre el principal empefio de la educacion.

Liegar a la conclusién de que las competencias no son evaluables en
la escuela serfa como negar cualquier evaluacién sobre cualquier tipo
de contenido, ya que por principio la evaluacidn en educacién debe
ser el medio para reconocer la capacidad de un alumno o alumna para
aplicar aguello que aprende a situaciones reales. No se ensefia el cél-
culo, la escritura o cualquier otro contenido escolar si no se piensa en
que el alumno los va a aplicar fuera de la escuela. La perversion del
sentido de la evaluacién en la ensefianza ha comportado que ésta se
entienda s6lo como un medio para conocer la competencia adquiri-
da en la resolucidén de pruebas estandarizadas y, por lo tanto, que el
Uinico objeto de enseflanza posible en la escuela sea sélo aquello que
puede ser evaluado con un examen de papel y lapiz.

El hecho de querer abordar el verdadero sentido de la educaciény
de que a su formato, en su concrecidn, lo llamemos competencias im-
plica asumir la compiejidad de una ensefianza para la vida; compleji-
dad que, obviamente, también se refleja en el proceso evaluador.

Cuando decimos que queremos evaluar competencias, estamos dicien-

Quiergy abordar

el verdadero sentido

de fa educacidn
implica asumir
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£l proceso evaluador
de las competencias
consistird en utilizar
ios medios gue permi-
tan reconocer si los
esquemas de actua-
cién gue ha aprendido
el alumno pueden
serle de utilidad para
superar sifuaciones
reales en contextos
concretos, aungue
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que resolver en un
futuro mas

o menos proximo.
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dirigidas a racabar
informacién sobre las
dificultades y la capa-
cidad en relacién con
unas competencias
determinadas deberan
partir de situaciones-
problemas.
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do que vamos a reconocer la capacidad que un alumno o alumna ha
adquirido para dar respuesta a situaciones mas o menos reales, proble-
mas o cuestiones que tienen muchas probabilidades de llegar a encon-
trar, aunque es evidente que nunca del mismo modo en que han sido
aprendidos.

Las combinaciones de problemas y contextos reales pueden ser
infinitas, por eso es l6gico que la escuela no pueda prever todas es-
tas situaciones. Esta claro que la escuela, al definirse como el medio
para ayudar a dar respuesta a las cuestiones que plantea la vida, en-
tiende que su trabajo no es el de ofrecer soluciones para cada uno
de los problemas con los que supuestamente va a tener que enfren-
tarse el alumno, sino el de indicar una intencién, la de realizar un
trabajo sistematico y profundo de selecciéon de aquellos requisitos
cuyo conocimiento y dominio van a dotarle de los medios necesa-
rios para adaptario a las distintas y variadas situaciones de la vida.
Bajo estos fines, el proceso evaluador consistira en utilizar los meca-
nismos que permitan reconocer si los esquemas de actuacién apren-
didos pueden ser Gtiles para superar situaciones reales en contextos

concretos.

Situaciones-problema y evaluacion
de las competencias

Puesto que ser competente supone ser capaz de responder de forma
eficiente ante una situacidn real, parece obvio que el punto de parti-
da de cualquier actuacién evaluadora sean situaciones mas o menos
reales que ejemplifiquen de algin modo aquellas gue pueden encon-
trase en la realidad. Asi pues, todas las acciones dirigidas a recabar
informacién sobre las dificultades y la capacidad en relacion con unas
competencias determinadas deberan partir de situaciones-problemas:
acontecimientos, textos periodisticos o cientificos, sucesos, conflictos

etc., que mostrando toda la complejidad de la realidad obliguen al
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alumnado a intervenir para llegar al conocimiento o a la resolucién del
problema o cuestién.

Sin embargo, esta condicion no es la Unica. Como hemos visto en
ideas clave anteriores, cualquier actuacién competente comporta lle-
var a cabo una serie de acciones, algunas de ellas previas a la propia
actuacion (véase el cuadro 30 en la pagina siguiente). Si el objetivo de
la evaluacidn sélo consiste en conocer la capacidad del alumno para
actuar competentemente ante una situacién, la evaluaciéon Gnicamen-
te tendrd en cuenta la forma en la que ésta se resuelve; pero si el ob-
jetivo es evaluar para ayudar al alumno a que mejore el dominio de
una competencia determinada, serd necesario conocer y valorar las
dos fases anteriores, ya que en muchos casos la incapacidad para dar
respuesta a los problemas que plantea una situaciéon determinada vie-
ne dada por la dificultad en la compresion de la situacion-problema y
en su analisis. Conocer cudles son estas dificultades sera fundamental
para poder establecer las estrategias de aprendizaje méas apropiadas
con el fin de que puedan llegar a ser superadas.

Una vez comprendidas las caracteristicas de la situaciéon objeto de
estudio y el tipo de problema o cuestiones que ésta suscita, la segun-
da dificultad viene determinada por la necesidad de disponer del co-
nocimiento sobre los distintos esquemas de actuacién existentes con
relacion a los diversos problemas planteados y a la capacidad para se-
leccionar el esquema o los esquemas de actuacién mas apropiados
para resolverlos.

Seleccionado el esquema de actuacién, la actuacion competente
comporta la realizacion de dicho esquema desde modelos flexibles, y
es aqui donde podemos evaluar la capacidad de llevar a cabo la com-
petencia en funcién de las caracteristicas especificas de la situacion-
problema planteada. Para esta actividad de evaluacién seréd necesario
utilizar las técnicas y los recursos diferenciados segin el tipo de com-

petencia y los componentes que las configuran.

£l objetivo debe ser
evaluar para ayudar al
alumno a gue mejore
¢l dominio de una
competencia determi-
nada, por lo que
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esguemas de actua-
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Cuadro 30. Evaluacion en el proceso de actuacion competente

 Situacién de fa re:
- ‘que obliga a interve

 ycuestiona o p
. problemas para

Proceso de elaboracion de las actividades
de evaluacién de las competencias

La caracteristica diferencial de las actividades de evaluacion de las
competencias consiste en que todas ellas forman parte de un conjun-
to bien definido de acciones para la intervencién o la resolucion de las
cuestiones que plantea una situacion-problema mas o menos cercana
a la realidad del alumno o alumna. El objetivo de la evaluacién consis-
te en averiguar el grado de aprendizaje adquirido en cada uno de los
distintos contenidos de aprendizaje que configuran la competencia,
pero con relacidon a una situacion que otorgue sentido y funcionalidad
a los contenidos y a las actividades de evaluacién. Se pretende con ello
que el alumnado no sélo sea capaz de realizar acciones puntuales o

dar respuesta a cuestiones concretas, sino que sea competente para
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actuar ante realidades que integren este conocimiento, habilidad o ac-

titud y, por lo tanto, que posibilite que puedan ser utilizados en otros

contextos.

La clave para elaborar las actividades de evaluacion de las compe-
tencias se encuentra en establecer la situacién-problema. Para poder
intervenir en esta situacion-problema el alumno o alumna debera mo-
vilizar un conjunto de recursos de diferente orden. En este punto apa-
recen las actividades de evaluacién, que consistiran en la realizacién de
diferentes tareas que permitan conocer el grado de dominio de sus dis-
tintos componentes y, a través de ellos, de la propia competencia. Cada
una de las actividades que debe realizar el alumno se correspondera
con los indicadores de logro de la pertinente competencia especifica.
De manera gue aquello que se pretende evaluar es el grado de apren-
dizaje de una competencia especifica, a partir de sus indicadores de lo-
gro. Estos indicadores representan un analisis de la competencia en
funcion del establecimiento y la observacion de aquellas conductas del
alumno que permitan valorar el grado de dominio de la competencia.

El esquema (véase el cuadro 31 en la pagina siguiente) de la inte-
rrelacidn de los distintos elementos que configuran el proceso de iden-
tificacién de la situacidén-problema y de las correspondientes
actividades de evaluacion es el siguiente:

* Cada competencia especifica es una concrecion y derivaciéon de un
objetivo de orden superior que le da sentido educativo, es decir, de
una competencia general.

» Para cada competencia especifica se han de definir uno o varios indi-
cadores de logro que permitan poner de manifiesto el grado y modo
en que los alumnos realizan el aprendizaje de los distintos compo-
nentes de la competencia, es decir, los contenidos de aprendizaje.

* Para realizar la evaluacién del aprendizaje de competencias debe
Crearse una situacion-problema que permita reflejar a la vez la

competencia especifica y la competencia general.

Los indicadores
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¢ Debemos elaborar actividades cuya resolucién permita obtener in-
formacién sobre el conocimiento o dominio expresado por el indi-
cador de logro de la competencia y que, al mismo tiempo, sean los
medios para resolver las cuestiones planteadas por la situacion-pro-
blema.

e Cada actividad de evaluacion puede servir para uno o mas indica-

dores de logro.

Cuadro 31. Esquema del proceso de elaboracion de actividades de evaluacién

Evaluacion de las competencias
en funcién de las caracteristicas
diferenciales de sus componentes

En el proceso de evaluacion de las competencias, como hemos podido

observar, los indicadores se refieren a uno o varios componentes de la
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competencia. De modo que hay indicadores que muestran el conoci-
miento o dominio de uno o mas de los componentes factuales, con-
ceptuales, procedimentales o actitudinales de la competencia. A partir
de una situacién-problema se realizan las actividades que permiten
darle respuesta para cada uno de los indicadores de evaluacién.
Actividades cuyo significado debe depender de la capacidad de mejo-
ra de la comprensiéon de la situacién-problema y de la aptitud de
proveer de informacién acerca del grado de aprendizaje de cada uno
de los distintos componentes de la competencia. Por esta razon, dichas
actividades deben ser apropiadas a las caracteristicas de cada uno de
componentes.

En ideas clave anteriores hemos podido analizar cémo cada uno de
estos componentes de las competencias se aprende de formas distin-
tas y especificas, y que, en consecuencia, la forma de ensefiar cada una
' de ellas implica unas estrategias también especificas y diferenciadas.
¢ Qué podemos decir, pues, de la forma en la que es posible reconocer
o que cada alumno y alumna ya sabe o puede llegar a saber, depen-
diendo de las caracteristicas de cada uno de los componentes de la
competencia segln sean éstos hechos, conceptos, procedimientos o
actitudes?

Cuando se quiere averiguar el grado de conocimiento que un alum-
no o alumna tiene sobre unos contenidos factuales, la pregunta
simple, sea oral o escrita, es una estrategia muy apropiada, ya que la
respuesta dada permite identificar con rigor el tipo de ayuda peda-
gogica que se debe proporcionar al alumnado para que mejore el
conocimiento adquirido. Asi, una vez que el profesorado tenga claro
gue los conceptos asociados a los hechos han sido comprendidos, las
pruebas escritas sencillas y las pruebas objetivas son buenos instru-
mentos de evaluacion. Es recomendable que el orden en el que se pre-
gunten los contenidos sea distinto al del material de estudio del que

ha dispuesto el alumno.

Cuando gueremos
conocer ol grado

de conocimiento gque
un alumno o alumna
tiene sobre unos
contenidos factuales,
ia pregunta simple,
sea oral o escrita,

es una estrategia

muy aproplada.

IDEA CLAVE 11

205



ias actividades ma
apropiadas par
poder conocer &
grado de aprendizaje
de unos contenido
conceptuales consis-
ten en la resolucion
de conilicios o proble-
mas a partly def uso
de los conceptos.

i

o

wh

Respecio a los proce-
dimientos, se deberdn
buscar férmulas rela-
cionadas con su uso
consistentes en activi-
dades abiertas gue
permitan comprobar
fa funcionalidad

gue tenen para

los alumnos.

206

En cuanto a los medios para conocer el grado de aprendizaje de los
contenidos conceptuales, 1a reproduccion de sus definiciones no per-
mite reconocer con fiabilidad si éstos han sido comprendidos y, sobre
todo, si el alumno es capaz de aplicarlos en distintos contextos. Las ac-
tividades més apropiadas para poder conocer el grado de aprendizaje
de unos contenidos conceptuales consisten en la resolucion de conflic-
tos o problemas a partir del uso de los conceptos: pruebas que permi-
ten saber si {os alumnos son capaces de relacionar y utilizar conceptos
en unas situaciones determinadas y pruebas escritas en las que deben
resolver problemas. En este caso es recomendable incluir mas informa-
cion de la necesaria para resolver el problema, con el fin de que el
alumno no identifique facilmente las variables que se encuentran en
el enunciado y busque la férmula que las relaciona sin intentar com-
prender lo que se le estd pidiendo, y porque en las situaciones reales
en las que deberd aplicar esos conceptos, no se le presentaran las va-
riables aisladas y segun los pardmetros disciplinares. En algunos casos
puede ser de utilidad que el alumno defina el concepto con sus pro-
pias palabras o en la observacion sistematica del uso que se hace de los
conceptos en diferentes situaciones, como por ejemplo en trabajos de
equipo, debates, exposiciones y diadlogos.

Respecto a los procedimientos, la prueba escrita es muy limitada, ya
gue Unicamente reflejara el dominio de los procedimientos de «papel
y lapiz», como es el caso del calculo, la escritura o el dibujo, u otros
mas cognitivos como la transferencia, la clasificaciéon o la deduccién.
Para todos los demas procedimientos, como la expresion oral, el traba-
jo en equipo, la observacién, etc., se deberan buscar otras formulas re-
lacionadas con el uso de los procedimientos. Estas férmulas pueden
consistir en actividades abiertas que propongan situaciones en las que
se utilicen este tipo de contenidos para poder llevar a cabo una obser-
vacién sistematica de cada alumno. Deben ser actividades que permi-

tan comprobar la funcionalidad de los procedimientos para los
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alumnos, es decir, averiguar si son capaces de utilizarlos, como en el
caso de los conceptos, en situaciones reales y diversas y de forma fle-
xible.

Por ultimo, la prueba escrita es totalmente inutil cuando se trata de
evaluar las actitudes, puesto que la Unica forma para poderlas conocer
es situar al alumno frente situaciones conflictivas sabiendo que no esta
siendo observado. Sin embargo, como es practicamente imposible que
en la escuela se puedan dar estas condiciones para llevar a cabo la eva-
luacion, existen otras estrategias como la observacién sistemética de
las opiniones y las actuaciones en las actividades grupales, en los de-
bates de las asambleas, en las manifestaciones dentro y fuera del aula,
en las excursiones, en las colonias, en la distribucion de las tareas y res-
ponsabilidades, durante el recreo, en las actividades deportivas, en las

relaciones interpersonales con sus iguales y con los docentes, etc.

La forma de ensenar clave para
la evaluacion de competencias

Del analisis de las caracteristicas del proceso evaluador de las compe-

tencias podemos concluir que:

s El problema no se reduce a si las competencias se saben o no se sa-
ben, sino a cudl es el grado de eficiencia con el que éstas se aplican.

s Para ello, las actividades dirigidas a conocer el proceso y los resul-
tados del aprendizaje deben corresponderse con los medios para
dar respuesta a una situacion-problema que pueda entenderse
como real.

¢ La simple exposicidn del conocimiento que tiene un alumno sobre
un tema y la capacidad de resolver problemas estereotipados no
son estrategias evaluadoras apropiadas para la evaluacién de com-
petencias.

e Las pruebas escritas aportan una informacién muy limitada para la

mayoria de las competencias.

Para evaluar las actl-
tudes, que exigen
situar ai alumne
frente a situaciones
conflictivas sablendo
que no astd siendo
observade, existen
estrategias come

iz ohservacion siste-
matica de las opinia-
nes v las actuaciones
en'ias actividades
grupales, en los
debates de las asam-
bieas, en Ias excursios
nes, on las colonias. .
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Para tener un buen
conocimiento del
proceso gue sigue

el alumnado,

es imprescindible
gue oz métodos de
ensefianza ofrezcan

informacion

constaniemente de
cémo estan siendo
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competentes,

¢ Si queremos que la ensefianza forme en competencias, las pruebas
de acceso a la universidad también deben estar basadas en compe-
tencias.

¢ La informacién para la evaluacién de competencias no debe limi-
tarse al conocimiento adquirido en los exdmenes, sino que debe ser
el resultado de la observacién de las actividades del aula.

¢ Los contenidos de los informes han de referirse explicitamente a las
competencias generales.

* Lavaloracion de los procesos y de los resuitados debe incluir la eva-
fuacién criterial (en funcién de las posibilidades reales de cada

alumno) ademas de la normativa.

Con todo ello podemos acordar que para tener un buen conoci-
miento del proceso que siguen los alumnos, es imprescindible que los
métodos de ensefianza ofrezcan informacién constantemente de
como estén siendo competentes; ya que en una metodologia cerrada,
donde los alumnos dan respuestas tnicamente al final de las secuen-
cias didacticas, es imposible tener informacién del proceso de aprendi-
zaje que cada uno de ellos estd siguiendo. Es imprescindible llevar a
cabo una forma de ensefianza en la que los alumnos puedan producir
y comunicar mensajes de forma constante, que permitan ser procesa-
dos por el profesorado y que éste, a partir de este conocimiento, pue-
da ofrecer las ayudas que cada uno de los chicos y chicas necesita para

mejorar su nivel de competencia.

La evaluacién de competencias en sintesis

e La competencia es un constructo complejo, 1o cual implica la utili-
zacién de procesos de evaluacion que también son complejos.

e Evaluar competencias siempre implica evaluar su aplicaciéon en
situaciones reales, en contextos también reales y que hacen refe-

rencia a unas intenciones que se deben desarrollar fuera de la
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escuela. Por lo tanto, los medios para evaluar competencias en el
aula siempre son aproximaciones a esa realidad.

Para poder evaluar competencias es necesario tener datos fiables
sobre el grado de aprendizaje de cada alumno y alumna con rela-
cidn a la competencia en cuestién. Esto requiere el uso de instru-
mentos y medios muy variados en funcién de las caracteristicas
especificas de cada competencia y los distintos contextos donde
ésta debe o puede llevarse a cabo.

Dado que las competencias estan constituidas por uno o mas con-
tenidos de cada uno de sus tres componentes basicos, es decir, de
los contenidos de aprendizaje conceptuales, procedimentales y ac-
titudinales, es necesario identificar los indicadores de logro para
cada uno de ellos, pero integrados o que se puedan integrar en la
competencia correspondiente.

El medio para conocer el grado de aprendizaje de una competen-
cia sera la intervencidon del alumno ante una situacion-problema
gue sea reflejo, lo mas aproximado posible, de las situaciones rea-

les en las que se pretende que sea competente.

IDEA CLAVE 11

209



Actividad para la evaluacién

En este ejemplo elaborado por Pilar

Comes Solé (2005) podemos apreciar los
distintos componentes para la evaluacion
de una competencia especifica: los indi-
cadores de logro, la situacién-problema,
las actividades de evaluaciéon y los crite-

rios para la evaluacion.

Competencia especifica

Interpretar un texto técnico divulgativo (articu-
lo periodistico) siendo capaz de representar
graficamente esa informacién conceptual y de
datos sobre la realidad socioecondmica, y
expresar una opinién al respecto mediante
argumentos validos.

Indicadores de logro

Extraer la informacién numérica precisa

del contexto de un articulo periodistico.

1. Representar los datos extraidos en
diferentes tipos de graficos, barras y
circulos proporcionales.

2. Expresar en una idea sintética la inter-
pretacién de los datos.

3. Distinguir entre informacion y opinién.

4. Expresar una opinién argumentada.

Situacién-problema
Actualmente existe un debate sobre los
alimentos transgénicos. Desde la biotec-

nologia y los departamentos de las gran-
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des empresas multinacionales del merca-
do agroquimico, se defiende que si se
consiguen especies méas productivas y re-
sistentes a las plagas, a las heladas o a la
sequia, se mitigara el hambre en el mun-
do, que hoy afecta a casi mil millones de
personas. Sin embargo, los grupos ecolo-
gistas consideran que el hambre no se
debe a la falta de alimentos, sino al des-
igual reparto de la riqueza. Ademas,
ellos consideran que los alimentos trans-
génicos s6lo conseguirian aumentar el
poder de las grandes multinacionales
que controlan el mercado agroquimico.
Actualmente diez empresas agroquimi-
cas del mundo controlan el 91% del
mercado mundial. Son las mismas que os-
tentan el control de la produccidn de se-
millas. Segin datos de finales de la
década anterior, la empresa DuPont de
EE.UU. era la méxima productora de se-
millas, cuyo valor alcanzaba los 1.835 mi-
llones de délares. Monsanto, también
norteamericana, alcanzaba los 1.800 vy la
seguia en tercer lugar la empresa suiza
Novartis, con una produccion de 1.000
millones en el mismo aflo de 1998. Con
poco mas de 733 millones de délares la
empresa G. Limagrain ocupaba el cuarto
lugar. Las restantes hasta completar este

ranking se encuentran entre 400 y 300



millones de délares. Sélo Savia, empresa
mejicana, corresponde a un pais periférico.
El resto de empresas son europeas,
como KWS, americanas o japonesas.

Del conjunto de estas diez grandes
multinacionales, cinco de ellas con-
centran el 100% del mercado de semillas
transgénicas, el 23% del conjunto del
mercado de semillas y el 60% del merca-

do de pesticidas.

Actividades de evaluacion

Hlustra en un cuadro de graficos el articu-

lo periodistico presentado anterior-

mente.
Para ello trata de responder a las si-
guientes preguntas:

s ;De qué tema trata el articulo?
Escribe el titulo que le pondrias.

s ;Quién controla méas del 90% del mer-
cado agroquimico mundial? Responde
con palabras y dibujando en un circu-
lo proporcional lo que representa este
porcentaje respecto al total.

s ;Qué supone una empresa multina-
cional?

s ;Cudles son las cuatro principales em-
presas productoras de semillas?

¢ Construye un grafico indicando el va-
lor de la produccidén en millones de

dolares de cada una de ellas.

¢ Indica, junto al nombre, su pais de ori-
gen.

* ;Qué tienen en comun estos paises?

e ;Cuantas empresas son las que con-
centran el total del mercado de semi-
Ilas transgénicas y el 60% del mercado
de pesticidas? Representa estos datos
graficamente.

e ;Cudl es tu opinion respecto a las se-

millas transgénicas?

Criterios para la valoracion

de las actividades de evaluacién

s Actividad 1. La precision en fa defini-
cion del titulo del articulo, relacionan-
dolo con el tema de debate (semillas
transgénicas) y el papel de tas multi-
nacionales y los ecologistas (actores
del debate), expresara la comprension
basica del mismo.

e Actividad 2. La respuesta a esta pre-
gunta daré cuenta de la identificacion
del grafico circular y la capacidad ba-
sica de representar una cifra porcen-
tual de forma grafica.

e Actividad 3 y 4. El concepto de empre-
sa multinacional es uno de los concep-
tos econdmicos elementales ‘que
deben dominar los ciudadanos al fina-
lizar sus estudios obligatorios. La refe-

rencia al adjetivo «multinacional»
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como empresa que actla a escala pla-
netaria, en diferentes paises, puede
ser completada adecuadamente con la
referencia a que su sede central, su
nodo financiero, de disefio y toma de
decisiones, acostumbra a estar en los
paises mas ricos o identificados por
ello como centrales. También en
la pregunta 4 se puede reforzar la
comprobacién de competencia de
elaboracién de graficos con la deman-

da de un grafico de barras.

s Actividad 5, 6 y 8. Se solicita al alum-

no o alumna que represente grafica-
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mente unos datos precisos y sencillos,
pero sin precisarle qué tipo de gréfico
debe elaborar, por lo que podremos
advertir si sabe tomar la decisién ade-
cuada en el momento de elegir el tipo

de gréfico.

* Actividad 7 y 9. Al expresar su opinién

podra advertirse, por una parte, si
presenta con claridad su posiciona-
miento y, por otra, si expone argu-
mentos o razones para sustentar su
opinidn; es decir, si plantea la justifica-
cion, el porqué de su posiciona-

miento.




A modo de epilogo

La ensenanza basada en competencias,
una nueva oportunidad

Deciamos en la presentacidén a este libro que una ensefianza basada en competencias
puede ser una nueva oportunidad para que el sistema educativo afronte una educacion
desde una vision racional, comprometida, responsable y global para la formacién de una
ciudadania. Una oportunidad para que la educacién redescubra su potencialidad como
medio esencial, junto con otros, para la mejora de la persona y de la sociedad.
Evidentemente, cualquier idea puede ser pervertida, y en el caso de las competencias
también se corre ese riesgo. De entrada, su difusion inicial en el mundo empresarial pue-
de interpretarse como un instrumento al servicio de enfoques mercantilistas en lugar de
una forma mas precisa en la expresién de las intenciones educativas.

Ademas, como hemos visto, el concepto competencia indica que los aprendizajes deben
concretarse siempre de modo funcional y significativo, es decir, atribuyendo sentido a aquello
que se aprende. Y por si ello fuera poco complicado, el aprendizaje de una competencia im-
plica siempre un aprendizaje para actuar. Para nuestra tradicion pedagégica, estas premisas
son ya un gran avance y por ello probablemente deberan hacer frente a multiples resistencias.
El paso siguiente, en el que debemos ser extremadamente cautos, reside en la identificacién
de aguellas competencias que deben ser objeto de la educacion. Es en este punto donde hay
que ser beligerante ante propuestas curriculares que no tengan presente una formacion pen-
sada en el desarrollo de la persona en todas sus capacidades, que posibilite la formacién de
una ciudadania para la equidad y la justicia. Por ello, en el libro hemos manifestado de forma
bastante clara cuales deben ser las competencias objeto de la educacion.

A estos riesgos debemos afadir otro peligro, probablemente el mas preocupante de
todos. Se trata de la posible incapacidad de los distintos responsables politicos y técnicos
del desarrollo de un sistema educativo que afronte con decision los desafios que conlleva
una educacién basada en competencias y para la vida. Como bien sabemos, la elaboraciéon

de propuestas curriculares es relativamente facil, lo dificil consiste en la planificacién de
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las medidas y medios que hay que adoptar para que una propuesta de cambio de tal en-
vergadura no se convierta, una vez mas, en una reforma con fecha de caducidad.
Debemos ser conscientes de que el sistema escolar heredado fue pensado desde una
Optica propedéutica y selectiva, por lo tanto, con unos modelos y una seleccién, for-
macién y promocién del profesorado en funcion de tal fin, asi como una determinada
organizacidn y gestidn de los centros y su propia estructura fisica, ademas de una limita-

da relacion entre los ambitos de educacién formal, informal y no formal.

Competencias, formacion del profesorado
y desarrollo profesional

A pesar de que una parte importante del profesorado dispone de practicas educativas
gue utilizan estrategias metodolodgicas apropiadas para la ensefianza de competencias,
actualmente no es el caso de la mayoria, ni mucho menos es el resultado de la forma-
cioén inicial que los profesores han recibido. Dicha formacion debe estar basada en com-
petencias, de modo que la forma de ensefianza en las propias escuelas de formacién
del profesorado debera asumir todas las consecuencias de una metodologia que corres-
ponda al conocimiento que tememos de cdmo se produce el aprendizaje. En esta linea,
la formacion debe llevarse a cabo mediante un curriculo centrado en las actividades
profesionales de la docencia y en el que el objeto de estudio esté basado en buenas prac-
ticasy en las soluciones a los problemas que la ensefianza plantea. En definitiva, una for-
macidn en la que los conocimientos tedricos indispensables estén estrechamente
relacionados con las actividades reales de aula, y en la que la préctica en centros educa-
tivos esté tutorizada por un profesorado en activo que disponga del conocimiento de las
estrategias metodoldgicas para una enseflanza de competencias. Una formacién inicial
extensa adecuada a la complejidad y envergadura de las caracteristicas profesionales.
Asimismo, deberemos afiadir una formacién continua fundamentada en la reflexién y
el anélisis compartido sobre la practica educativa, a través del conocimiento e intercam-
bio de experiencias de aula y el aprendizaje de estrategias metodolégicas. Una formacion
gue utilice métodos formativos basados en la accion y en las ayudas de los compafie-
ros que disponen de técnicas y métodos contrastados en la practica, con el fin de confi-

gurar un desarrollo profesional que estimule e incentive el trabajo docente de calidad.
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Estructura, organizacion y gestion del centro

La estructura de los centros, sus dimensiones y su arquitectura no tienen en muchos ca-
sos, especialmente en las ensefianzas medias, las caracteristicas apropiadas para una en-
sefiaza dirigida a la formacion integral. Los macrocentros heredados no facilitan el
conocimiento ni del alumnado ni entre el mismo. Conocimiento previo indispensable
para el establecimiento de fos vinculos afectivos imprescindibles para el desarrollo de los
componentes actitudinales, el fomento de la autoestima y el sequimiento adecuado de
las caracteristicas diferenciales.

Formar para la vida y atender a la diversidad exigen espacios y estructuras organiza-
tivas pensadas para ello, algo muy diferente a los espacios construidos bajo presupues-
tos uniformadores.

Asimismo, los modelos organizativos del profesorado y la distribucién horaria han
sido concebidos para una ensefianza fundamentalmente instructiva que gira en torno
a la ensefianza de materias. Por ello, las disciplinas son las articuladoras de la gestidn
pedagodgica y, por lo tanto, de una organizacién basada en departamentos relaciona-
dos con las distintas areas de conocimiento. Dado que el modelo de ensefianza prio-
ritario se corresponde con una metodologia transmisiva de caracter expositivo, la
duracién de las distintas sesiones puede tener un formato horario rigido, utilizando
la hora como pauta de distribucién. Sin embargo, como hemos visto, ensefiar compe-
tencias para la vida implica una ensefianza en la que el alumno es el objeto de estu-
dio del profesorado y las areas curriculares sélo son el medio, lo que de manera
natural implica una organizacién del profesorado en torno a los equipos docentes de
nivel o grupo-clase. El proceso de aprendizaje de cada uno de los alumnos y alumnas
sélo puede desarrollarse mediante el trabajo conjunto de todos aquellos profesores y
profesoras que intervienen en él. Por todos estos motivos, en lo referente a la orga-
nizacién del tiempo, la complejidad del aprendizaje de las competencias exige un uso
muy variable del mismo.

Todo ello nos lleva a la conclusién de que se necesita una gestion del centro centra-
da en los procesos de enseflanza-aprendizaje de todos y cada uno de los alumnos y alum-
nas. Lo que requiere, por lo tanto, una organizaciéon renovada constantemente a partir

de las necesidades pedagdgicas y metodoldgicas; es decir, una organizacion cuyas deci-
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siones sobre la forma de ensefiar y la identificacion de los contenidos de aprendizaje se
puedan inferir a partir de las medidas organizativas existentes.

Una organizacién centrada en equipos pedagdgicos que fomenten una cultura de re-
flexién y un analisis compartido de la practica educativa. Para ello, deberd existir una do-
tacién de espacios y tiempos que faciliten la toma sistematica de decisiones a partir de

un proceso de trabajo colaborativo de todo el profesorado

Competencias, familia y sociedad.
Corresponsabilidad de todos los agentes educativos

Ligado con el punto anterior, nos encontramos con una de las mayores necesidades que
conlieva la introduccidon de un modelo de ensefianza por competencias en el sistema
educativo: la necesidad de relacion entre todos los agentes de la comunidad educativa.
Ante un reto de tal magnitud, es innegable que la escuela, por si sola, tendra pocas pro-
babilidades de lograr los objetivos defendidos en este libro. Por ello, es imprescindible la
colaboracion de toda la comunidad, incluida la sociedad, y por supuesto de las familias.
Ensefiar competencias, con la finalidad de lograr una sociedad mas participativa, libre y
justa, no puede ser una tarea desligada de la educacién familiar. En consecuencia, la for-
macién integral de los ciudadanos de hoy y de mafiana debe ser responsabilidad de to-
dos y cada uno de los agentes educativos, por lo que se hace necesaria la participaciéon
de toda la sociedad en todos los ambitos, impulsando iniciativas que promuevan el
aprendizaje de las competencias defendidas, asi como espacios donde poder aplicarias.
Y para coordinar semejante reto educativo, la escuela resulta la institucion pedagdgica
mas indicada.

Siguiendo el simil entre la educaciéon y la sanidad, ya explicado en la idea clave 4 de
este libro (véase la pagina 77), desde aqui proponemos a la escuela como el organismo
gue disefie, coordine y supervise las distintas acciones educativas que se lleven a cabo
desde los &mbitos formal, informal y no formal. Para poder coordinar una tarea tan com-
pleja, es imprescindible que se compartan los mismos objetivos educativos y que se en-
tiendan las competencias que se van a ensefiar como el vehiculo que permitira a los nifios

y nifas de hoy poder desarrollarse en todas las parcelas de su vida adulta de manana.
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ACTITUDES

APRENDER’
A APRENDER

Area comun

CARACTER
DISCIPLINA

CARACTER

Componentes de las competencias que hacen referencia a la
predisposicion y a la forma de actuar de la persona ante una si-

tuacién determinada.

Competencia consistente en el dominio de estrategias que po-

sibilitan 1a adquisicion de nuevos aprendizajes.

Asignatura cuyos contenidos de ensefianza seran los de carac-

ter metadisciplinar.

Es la caracteristica gue engloba a un conjunto de conocimien-
tos cuyo soporte epistemologico proviene de un Unico &mbito

de conocimiento.

Es la caracteristica que engioba a un conjunto de conoci-
mientos cuyo soporte epistemoldgico proviene de mas de un

ambito de conocimiento.

Es la caracteristica que engloba a un conjunto de conocimien-
tos cuyo soporte epistemolégico no proviene de ninguna disci-

plina.

Véase competencia general.

Es la intervencién eficaz ante una situacidon-problema concreta
mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y
de manera interrelacionada, componentes actitudinales, pro-

cedimentales y conceptuales.
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COMPETENCIA
GENERAL

CONFLICTO
COGNITIVO

CONOCIMIENTOS

CONTENIDO
ACTITUDINAL

CONTENIDO
CONCEPTUAL

CONTENIDO
. FACTUAL
CONTENIDO

PROCEDIMENTAL

DIMENSION
INTERPERSONAL

Es la intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida
mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y
de manera interrelacionada, componentes actitudinales, pro-

cedimentales y conceptuales.

Proceso mediante el cual el alumno cuestiona sus ideas, como

paso previo a la construccion de significados.

Componentes de las competencias de caracter concreto o abs-
tracto que hacen referencia a hechos, conceptos, principios y

sistemas conceptuales.

Tipo de contenido de aprendizaje que se enmarca en la forma
de ser de la persona y cuyo aprendizaje requiere vivir situa-
ciones en las que se deba actuar de una forma concreta para

solucionarlas.

Tipo de contenido de aprendizaje tedrico que abarca conceptos

y principios y cuyo aprendizaje requiere su comprension.

Tipo de contenido de aprendizaje tedrico que abarca datos
como hechos histéricos, nombres, fechas, etc., y cuyo aprendi-

zaje requiere su memorizacion.

Tipo de contenido de aprendizaje practico consistente en pro-
cesos 0 acciones cuyo aprendizaje requiere un modelo previoy

la ejercitacion posterior.

Hace referencia a la relacion que mantiene el individuo con las
personas que lo rodean, a la forma de comunicarse con ellas,

de considerarlas, etc.
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DIMENSION  Hace referencia a la relacién que mantiene la persona con ella

PERSONAL =~ "7~ misma: su autoconocimiento, su autoestima, su autocontrol, etc.

DIMENSION Hace referencia al ambito laboral en el que trabaja y se des-

PROFESIONAL arrolla la persona.

DIMENSION SOCIAL Hace referencia a la relacién de la persona con la sociedad en
la que vive.

EDUCACION Ambito de la educacién que tiene caracter intencional, planifi-

FORMAL cado y reglado.

Epucacion Ambito de la educacion que se produce de forma no intencio-

INFORMAL nal y no planificada.

EDUCACION Ambito de la educacion que se produce de forma intencional y
planificada, pero fuera del &mbito reglado.

NO FORM,

Con este término se concreta la manera de organizar los con-
tenidos desde una concepcion de la ensefianza en la que el ob-
jeto fundamental de estudio para el alumnado es el

conocimiento y la intervencién en la realidad.

ESQUEMAS DE Conjunto de conceptos, procedimientos y actitudes que se apli-
ACTUACION can de forma interrelacionada y que configuran un modelo
aprendido que puede dar lugar a una competencia cuando

se aplique en un contexto determinado.

ESQUEMAS DE Son las representaciones que una persona posee, en un mMo-

CONOCIMIE mento dado de su existencia, sobre algin objeto de conoci-

miento.
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ESQUEMAS
OPERATIVOS U
OPERACIONALES

FALSO ACTIVISMO

FAMILIA DE
SITUACIONES

FORMACION INTEGRAL

FUNCION
- INSTRUCTIVA

FUNCION
ORIENTADORA
FUNCION
PROPEDEUTICA
FUNCION

SELECTIVA

FUNCIONALIDAD

220

Veéase esquemas de actuacion.

Consiste en la creencia de que el alumno aprenderd y se des-
arrollara a través de actividades, a veces sin que los objetivos
las justifiquen o sin un trabajo previo de modelizacion ni otro

posterior de reflexién y memorizacién.

Son un grupo de situaciones que por la tipologia de las varia-
bles que las caracterizan pueden agruparse formando una mis-

ma categoria.

Consiste en el desarrollo de todas las capacidades de la perso-

na en los &mbitos personal, interpersonal, social y profesional.

Papel de la ensefianza limitada a la formacién en contenidos

de caracter académico.

Consiste en presentar al alumnado todas las opciones que tie-
ne para poder desarrollar sus capacidades e intereses y guiarle

hacia la que se ajusta mas a estos criterios.

Consiste en la preparacion del alumnado para los niveles supe-

riores del sistema educativo.
Hace referencia a la misién del sistema educativo de distinguir
a los alumnos «capacitados» para llegar a las ensefanzas uni-

versitarias.

Es [a caracteristica de un contenido de aprendizaje que hace re-
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ferencia a que el aprendiz pueda utilizarlo en determinadas si-

tuaciones de su vida real.

Componentes de las competencias consistentes en un conjunto
de acciones gue sirven para la consecucion de un fin: procedi-

mientos, técnicas, estrategias, métodos...

ICADORES ftems que representan acciones especificas evaluables en

"OMPETENCIA las que la persona demuestra su nivel de competencia.

DICADORES . Items que representan acciones especificas evaluables en las

OGRO e que la persona demuestra su nivel de competencia.
MIETACOGNICION Es la reflexion sobre como se produce el propio aprendizaje.

NIVEL DE DESARROLLO = Fases o estadios por los que pasa la persona en el desarrollo de

su inteligencia.

PENSAMIENTO Forma de conocimiento basada en la capacidad para acercarse
COMPLEJO a la realidad, analizarla y resolver los problemas que ésta plan-

tea a partir de una visién sistémica.

RELACIONES Hacen referencia a las relaciones significativas y duraderas
SUSTANTIVAS entre los conocimientos previos y los nuevos contenidos de
Y NO ARBITRARIAS aprendizaje.

SIGNIFICATIVIDAD Es la caracteristica de un contenido de aprendizaje que hace re-

ferencia a que el aprendiz le pueda atribuir sentido.

SITUACION-PROBLEMA  Acontecimientos, textos periodisticos o cientificos, sucesos,

conflictos etc. que, mostrando toda la complejidad de |a reatli-
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dad, obliguen al alumnado a intervenir para llegar al conoci-

miento o a la resolucion del problema o cuestion.

TRANSFERENCIA Capacidad de aplicar a una situacién concreta un conocimien-

to, un proceso o una actitud aprendidos previamente.

ZONAS DE Equivale a la distancia existente entre lo que el alumno ya sabe
DESARROLLO PROXIMO Y lo que puede aprender con la ayuda de una persona mas ex-

perta.
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11 ideas clave. Como aprender y ensenar competencias. ;Hasta
qué punto una ensefnanza basada en competencias representa una
mejora de los modelos existentes? Este libro reflexiona sobre ello
de manera rigurosa, y presenta una estructura clara que ayuda a
la comprension de cada idea, planteandola desde una vertiente
tedrica y practica que afianza los conocimientos previos y aporta
contenidos para reforzar la capacidad profesional de intervencion
en la escuela.

Las ideas clave que se presentan ayudan a responder preguntas
tales como:

e ;Cuales son los argumentos que justifican la introduccion del
concepto de competencia en la educacion?

e ;Se puede ser competente sin disponer de conocimientos?

e ;Cuales son las competencias indispensables que deben plan-
tearse en la ensenanza obligatoria?

e ;Como se aprenden las competencias?

¢ ;Es adecuado el modelo tradicional de curriculo mediante asig-
naturas o disciplinas convencionales para una ensefianza basada
en el desarrollo de competencias para la vida?

e ;Existen caracteristicas metodologicas que determinen cuando
una secuencia didactica es apropiada para el aprendizaje de las
competencias?
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