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PPPPPRERERERERESENTSENTSENTSENTSENTAAAAACIÓNCIÓNCIÓNCIÓNCIÓN

Recientemente se impartió en el Colegio un curso introductorio a la Educación en el Enfoque de
Competencias.

Historiagenda, fiel a las necesidades de los profesores, se siente en el compromiso de ofrecerles un
número dedicado a presentar una cuidadosa selección de textos que permitan introducir al interesado en
el tema, así como aportar material para la discusión de los que se encaminen a ser expertos en este
vasto tema.

Creemos pertinente la aportación de la revista a partir de la escasa participación de los profesores de
historia a alguno de los seis cursos de esta temática impartidos en todos los planteles del Colegio.

Para subsanar este vacío y ofrecer material acreditado que permita la incorporación de la academia
de Historia a esta discusión, se ofrecen trabajos como el de Denyer quien nos presenta un paneo
general del estado actual en que se encuentra nuestro tema; Perrenoud que en su artículo explica la
contraposición en la que se ha querido colocar a competencias frente a saberes; Coll trata la profundi-
dad que implica la educación basada en competencias y Pérez Gómez como parte del panel interna-
cional. Al final presentamos los Acuerdos que la Secretaría de Educación Pública ha publicado respecto a
la definición de competencias genéricas, disciplinares y las necesarias para los docentes del nivel bachille-
rato de su competencia que definen a este nuevo enfoque educativo.

Este número ofrece, a su vez, un texto que estudia la historicidad del uso del término competencias
en el ámbito educativo; así como la construcción de este enfoque para la educación superior europea
y americana que ha permeado hacia la educación media superior en la actualidad.

Como una fuente de la cual abrevar para que los interesados puedan profundizar en el estudio del
tema, presentamos una breve pero interesante bibliografía comentada.

Esperando su utilidad práctica ofrecemos, pues, este número.

SECRETARÍA DE PROGRAMAS INSTITUCIONALES
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PRÓLOGO

Cada docente, cada formador de maes
tros (ya sea al comienzo o en el curso
de su carrera) ha de enfrentarse hoy a la

pedagogía de las competencias. Algunos se ad-
hieren a el totalmente, otros -bien lo sabemos- sien-
ten cierta intranquilidad y hasta expresan reservas
ante esta radical trasformación de la práctica do-
cente.

En pedagogía, como en las demás ciencias hu-
manas, no existe, desde luego, ninguna verdad ab-
soluta. Los conceptos empleados cristalizan, de al-
gún modo, las aspiraciones del momento, provo-
cadas por la evolución de la sociedad.

A pesar de todo, si se analiza bien la historia de
la enseñanza, se podrá observar una evolución
global (a veces dudas, estancamientos, acelera-
ciones…) hacia una pedagogía que toma en cuenta
al alumno como persona y sus motivaciones, fun-
dada más sólidamente en la contextualización y
la finalización de las prácticas, y, asimismo, más
fiel a su inevitable complejidad. Esta pedago-
gía, que se construye progresivamente, privilegia
un enfoque metodológico fundado en la acción
(las tareas, los problemas) y desarrolla lo que
Perrenoud llama "una relación pragmáticas con el
saber".

Este avance es irreversible. Los conocimientos
adquiridos se han acumulado lenta pero inexora-
blemente. Nadie practica hoy la enseñanza como
se practicaba hace 30 años. No puede negarse
que el futuro es incierto; mañana, sin  la menor
duda, constituirá una evolución suplementaria (¡com-
plementaria!). Pero de lo que sí se puede estar
seguro es de que en pedagogía no hay ningún

LAS COMPETENCIAS EN LA EDUCACIÓN. UN BALANCE

Monique Denyer. et al.

paraíso perdido. Toca a cada quien librarse de
toda nostalgia paralizante de las competencias
tal como fue iniciada y definida por un conjunto
de decretos.

Dicha labor es emocionante, mas podemos
reconocer que puede ser difícil.
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Imposible resistir a la tentación de remontarnos a
Montaigne quien, desde 1580, deseaba que el
maestro -y probablemente también el alumno- tu-
viera una mente bien orientada más que llena de
datos. En la tentación de partir de lo concreto y la
experiencia, las ganas de apoyarse en las cosas
reales para de ahí obtener lecciones, el deseo de
"poner las manos en la masa", de construir el sa-
ber, permitiendo así la adquisición de competen-
cias, aún si los autores de los tratados pedagógi-
cos y de los programas escolares no utilizan el
mismo lenguajehistoria de la enseñanza, desde el
siglo XVI hasta la actualidad, son recurrentes la.

A pesar de todo, la escuela de los tiempos
modernos y contemporáneos no será la de
Montaigane, cuyo genio se perderá en el formalis-
mo: la sociedad se apresurará a cerrar las puer-
tas y las ventanas que él había abierto. En los
siglos XIX y XX, los progresos de los métodos y de
los saberes científicos, históricos y geográficos in-
troducirían en la escuela las materias: nuestras dis-
ciplinas actuales. Acorraladas entre las exigencias
del siglo y la aspiración al formalismo, las mate-
máticas irán entrando, progresivamente, en com-
petencia con las lenguas antiguas1. Pero la escuela
se mantiene apartada de la vida.

En ese contexto conservador, desde el siglo
de Copérnico, la pedagogía no deja de intentar
transformarse. Entre los reformadores más céle-
bres, Jean Jacques Rousseau (1717-1778), Ovide
Decroly (1871-1933), Célestine Freinet (1896-1966)
participan en la elaboración de los principios de la
"nueva educación", tomando en cuenta la sociali-
zación, la experimentación, la motivación, la orga-
nización de actividades que tengan sentido para el
alumno.

Las instituciones oficiales no se quedarán atrás.
En 1879, en Bélgica, la comisión encargada de

redactar un proyecto de reorganización de los es-
tudios de humanidades critica acremente la ten-
dencia de los maestros a hacer memorizar los
cursos a sus alumnos (las más de las veces pági-
nas del manual), así como su tendencia al
enciclopedismo.

El juicio más severo data de 1927 y lo hace el
autor de un informe presentado al Consejo Gene-
ral de la Liga de la Enseñanza, en su sesión del
29 de mayo de 1927:

(…) cuando se compara la superabundan-
cia de los detalles en que se complacen los
libros y los maestros, y que éstos imponen a
la memoria de sus alumnos, con la inexpresa-
ble miseria de los conocimientos que quedan
después de tal esfuerzo, y aun con la insigni-
ficancia de los conocimientos que satisfacen
a los maestros los días de los exámenes ora-
les, nos podemos preguntar de qué lado está
la pobreza mental (…) Esto vale tanto para
la historia como para la geografía (…) la abru-
madora enseñanza que nos da este espectá-
culo es ridícula y esteril2.

La escuela de los años cincuenta y más allá
sigue marcadamente imbuida por el modelo anti-
guo, mezcla de formalismo y de enciclopedismo.

Se cree así estar construyendo para el fu-
turo (…) Todo el andamiaje de esas humani-
dades reposa sobre el concepto según el cual
el ejercicio de las facultades intelectuales de
un alumno, sobre versiones latinas o griegas
o sobre demostraciones matemáticas, garan-
tiza su capacidad de hacer frente a todas las

I.LAS COMPETENCIAS: ¿POR QUÉ?, ¿PARA QUÉ?

1 Según A. Clausse, La relativité educationennelle, Labor
Nathan, Paris, 1975, p.109 y ss.
2 Citado por M. Staszewski, «1830-1980, Cent cinquante ans de
cours d’histoire dans l’enseignement secondaire official en
Belgique», en Cahier du Centre de Documentation Pédagogique
(CeDoP) de l’ULB, Bruselas, 2000, p.53.
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exigencias de su futura vida personal y profe-
sional: ha aprendido a razonar bien, a analiza,
a memorizan, a esforzarse, a respetar la auto-
ridad (…) En pocas palabras, ya está armado
para todo lo que sigue. Efectivamente, las hu-
manidades clásicas han formado muchos se-
res excepcionales. Sin duda, sería más exacto
atribuir esas positivas constataciones al reclu-
tamiento de quienes han pasado por ese pro-
ceso particularmente selectivo (…) ¿No sole-
mos atribuir a la excelencia de su formación
las cualidades de un público escogido, sobre
el que toda formación cualquiera que fuese,
habría obrado maravillas?3

Todavía hoy resulta tranquilizador creer que el
griego y el latin servían para pulir hasta "el más
rudo". Bien conocida es la experiencia de renova-
ción de nuestra enseñanza entre 1969 y 1982,
como tentativa de rehabilitación de las pedago-
gías activas.

De 2001 1 2002, los nuevos programas ba-
sados en las prescripciones del decreto "Misiones"
(último avatar de la pedagogía de mentes capa-
ces) entran en vigor, progresivamente, en una es-
cuela de la que se repite a veces hasta el cansan-
cio, que está en crisis. ¿Quién es el culpable? Hoy,
se ha vuelto ya un lugar común atribuir la crisis de
la escuela a la pérdida de sentido de los conoci-
mientos y de las prácticas escolares. Lo trivial de la
explicación no le quita pertinencia. Pero, vamos de
nuevo ¿quién es el responsable? ¿Los profesores?
¿Una metodología arcaica? ¿Los alumnos que no
toman en serio la escuela, hasta el grado de que
el buen alumno desea, a menudo, no aparecer
como tal a los ojos de sus compañeros?

UUUUUnnnnna ra ra ra ra reeeeessssspppppuuuuueeeeesssssttttta a la a la a la a la a la ca ca ca ca crrrrrisis de lisis de lisis de lisis de lisis de la ea ea ea ea essssscccccuuuuueeeeellllla y a la y a la y a la y a la y a laaaaa
comcomcomcomcomppppprrrrrobaobaobaobaobaccccción deión deión deión deión del fl fl fl fl frrrrraaaaacacacacacassssso eo eo eo eo essssscolcolcolcolcolararararar

Al comienzo de los noventa, la reflexión sobre
los remedios de la crisis actúa por la vía del discur-
so sobre el fracaso escolar. Como los maestros
desempeñan de entrenadores y de árbitros, pronto
parecerán los acusados, tanto más cuanto que
los espectadores-padres, son, a menudo, los parti-
darios de sus hijos. Desde luego los profesores no
carecerán de argumentos para organizar la resis-
tencia: la continua falta de cursos, las aulas des-
pobladas, las modas pedagógicas -o lo que pasa
como tal-, el desinterés de la sociedad para con la
escuela, etc. Durante el decenio, muchas huelgas
paralizan la escuela, a veces por un tiempo prolon-
gado.

En este marco de conflicto social las competen-
cias entran en la escuela, promovidas por las auto-
ridades en su ambigua lucha contra el fracaso es-
colar y el déficit presupuestario. La acción se limita,
inicialmente, a la enseñanza primaria y al primer
año de la enseñanza secundaria. La primera ver-
sión de las bases de las competencias data de
1994.

En la enseñanza secundaria, las competencias
que aparecen entonces son, esencialmente, com-
petencias transversales: competencias relacionales
(respetarse, dar pruebas de saber esforzarse, res-
ponsabilizarse…), procesos mentales (distinguir lo
esencial de lo accesorio, resumir, observar…), y
competencias metodológicas (aplicar consignas, ad-
ministrar el empleo del tiempo, leer eficazmente…)

¿Por qué se dio preferencia, en un principio, a
las competencias transversales? Éstas entran, lógi-
camente, tras los métodos de trabajo promovidos
poco antes para facilitar la transición entre la ense-
ñanza elemental y los primeros años de secunda-
ria. Constituyen también un requisito indispensable
para la adquisición de conocimientos. Cada do-
cente, cualquiera que sea su materia, deberá con-

3 Vease Jacqueline Beckers, Comprendre l’enseignement
secondaire, De Boeck Université, Bruselas, 1998, pp.93-94.
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siderarse responsable de la adquisición de esas
competencias, pues es la resistencias a tomarlas
en cuenta lo que amenaza con causar el fracaso
escolar, haciéndolo, a menudo, irremediable en la
etapa posterior.

La primera versión de estas bases no descono-
ce las competencias disciplinares pero, ya en el
terreno, el cambio reflexivo se efectúa de manera
esporádica. La explicación es bastante sencilla. Los
programas no se modifican, y hasta se dice
abstractamente "que toda a los profesores proce-
der a una relectura concertada de los programas":
la autoridad no ha establecido la periodicidad del
boletín ni de su presentación de la evaluación de
las diversas disciplinas.

Todavía hoy, numerosas críticas contra una pe-
dagogía fundada en la construcción de las com-
petencias acusan a las "competencias transversa-
les". La popularidad pedagógica del concepto de
competencia (transversal) podría explicarse por la
falaz esperanza de dotar a las personas con he-
rramientas intelectuales útiles para la ida, minimi-

zando, en cambio, los conocimientos disciplinarios.
La negativa a limitar el campo de las adquisiciones
escolares a las competencias transversales se justi-
fica, evidentemente, pero ese riesgo no existe, al
menos en la Comunidad francesa: las competen-
cias definidas en los decretos correspondientes a
las competencias terminales son, en lo esencial,
competencias disciplinares.

En la enseñanza primaria y en el primer año de
la secundaria los saber-hacer que se deben adquirir
son constitutivos de las competencias que se pre-
tende obtener al término de la escolaridad obliga-
toria (18 años) y, por tanto, tienen un alcance más
limitado, menos integrado que estas últimas. Cier-
tamente, a veces, los conocimientos prácticos han
conservado el estilo de métodos de trabajo. Tal es
una prolongación del conocido principio de "apren-
der a aprender", que, evidentemente, sería absur-
do descuidar, no sólo a nivel del primer grado sino,
incluso, hasta el fin de las humanidades generales,
tecnológicas, técnicas o profesionales.
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CUADRO II.1 Variaciones de la definición de competencias

 

UNA 
COMPETENCIA

… D´HAINAUT (1998) 
RAYNAL Y RIEUNIER 

(1997) 

GILLET 

(1991) 
PERRENOUD 

(1997) 

JONNAERT, 
LAUWERS Y 

PELTIER (1990) MEIRIEU (1991) PALLASCIO (2000) 

Refiere a un 
conjunto de 
elementos… 

De conocimiento 
de saber-hacer y 
de saber-ser. 

De 
comportamientos. 

Un sistema de 
conocimientos 
conceptuales y 
procedurales. 

De recursos. De capacidades. Un saber 
identificado. 

De disposiciones de 
naturaleza cognitiva, 
afectiva, reflexiva y 
contextual. 

que el sujeto 
puede 
movilizar… 

(No precisado) Esos 
comportamientos 
son potenciales. 

Esos 
conocimientos 
están 
organizados en 
esquemas 
operatorios. 

Esos recursos 
son 
movilizables. 

Esas 
capacidades se 
deben 
seleccionar y 
combinar. 

Ese saber 
identificado 
debe ponerse en 
acción. 

La movilización se 
expresa por medio del 
concepto disposición. 

para resolver 
una 
situación… 

con éxito. 

Tratamiento de las 
situaciones. 

Una actividad 
compleja. 

La 
identificación 
de una tarea 
problema y su 
resolución. 

Un tipo 
definido de 
situaciones. 

La 
representación 
de la situación 
por el sujeto. 

Una situación 
determinada. 

Situaciones problema. 

 "Ejercer 
convenientemente 
un rol, una 
función o una 
actividad." 

"Ejercer 
convenientemente 
un rol, una 
función o una 
actividad." 

"Una acción 
eficaz." 

"Actuar 
eficazmente." 

"Responder de 
manera más o 
menos 
pertinente a los 
requerimientos 
de la situación." 

"Una 
combinación 
apropiada de 
capacidades." 

"Una acción 
responsable, es decir, 
concebida, administrada 
y aplicada con todo 
conocimiento de causa". 
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II. EL CONCEPTO DE COMPETENCIAS

En el artículo 5, el decreto "Misiones" de la Comunidad francesa de Bélgica define la competencia
como la "aptitud de poner en acción un conjunto organizado de saberes, de saber-hacer y de actitudes
que permitan realizar cierto número de tareas".

Existen múltiples variaciones de la definición de competencia, como lo muestra el cuadro comparati-
vo II.14 , pero ninguna de ellas cambia fundamentalmente el concepto mismo. En efecto, compare-
mos, por ejemplo, la definición del decreto con la que propone Jonnaert (véase el cuadro II.2).

CUADRO II.2 La definición de competencia,
según Jonnaert y el decreto «Misiones»

A pesar de ese consenso generalizado, dos problemas de fondo merecen que se les preste atención
particular. Conciernen, por una parte, a la naturaleza y a la categoría de los saber-hacer, y por otra, a
los saberes con respecto a la noción de competencia:

a) ¿abarca la competencia los saber-hacer o es ella misma un saber-hacer?, y
b) ¿sigue siendo el saber un objetivo en sí, o bien está al servicio del desarrollo de las competencias?

SEGÚ N JONNAERT UNA 
COMPETENCIA SE REFIERE COMO 

MÍNIMO A: 
SEGÚ N EL DECRETO "M

a) Un conjunto de recursos; a) Los recursos son los conoc
saber-hacer, las actitudes; 

b) que el sujeto puede movilizar; b) el sujeto debe ponerlos en 

c) para tratar una situación con éxito. c) para realizar cierto número

4 Véase P. Jonnaert, Compétences et sociocontructivisme. Un cadre théorique, De Boeck, Bruselas, 2002, p. 31.
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En la escuela de la Comunidad francesa, el con-
cepto de competencia cristaliza en dos formas ex-
tremas, cuya antinomia frecuentemente se prefiere
pasar por alto: a) Unos comprenden la "compe-
tencia" en el muy estrecho sentido de "saber ejecu-
tar", como hacer una resta, escribir un participio
pasado, elaborar hipótesis sobre el sentido de una
palabra desconocida, etc., y b) otros consideran la
competencia como la capacidad de afrontar una
situación nueva y compleja, movilizando varios sa-
ber-hacer (o "competencias", en el sentido más es-
trecho del término): identificar los valores inherentes
a un texto y la ideología que eventualmente
subyace, elaborar una estrategia de comunicación
de un saber histórico, investigar y enunciar correcta-
mente propiedades geométricas a partir de situa-
ciones concretas, aprender a diseñar modelos, et-
cétera.

Francia se ha situado, en general, del lado de la
competencia "estrecha"; Québec, del lado de la
competencia "amplia". En Bélgica, se oscila entre
los dos extremos, en un consenso en realidad iluso-
rio, pues los partidarios de una concepción creen
hablar el mismo lenguaje que los otros y viceversa
(véase el cuadro II.3).

COMPETENCIA “ESTRECHA” COMPETENCIA “AMPLIA” 

Procedimiento automatizable. Resolución de un problema 
movilizando diversos procedimientos; 

no automatizable. 

5 Véase Guy Le Boterf, Construire les compétences individuelles et collectives, Éditions d´Organisation, París, 2001, p.55.

CUADRO II.3 Competencia estrecha y competencia amplia

COMPETENCIA Y SABER-HACER

Le Boterf ha comprobado la misma polaridad en
el mundo de las empresas. Distingue allí dos tipos
de situaciones de trabajo que serían los dos extre-
mos de un continuo. Las primeras exigen la ejecu-
ción de un plan preconcebido, dicho de otro modo,
de un procedimiento: Le Boterf las llama situaciones
de prescripción estricta u obligatoria. Las segundas
exigen la invención, en el lugar mismo, de un plan de
acción: las llama situaciones de prescripción abierta.
Así,

El piloto de un avión de línea se encuentra,
durante un vuelo, ante toda una gama de situa-
ciones que pueden ir desde la sumisión estricta
a consignas hasta situaciones únicas, inéditas,
caracterizadas por la incertidumbre, y cuya so-
lución depende de su actividad de comprensión.
En un avión de línea, las fases de despegue y
de aterrizaje serán las más procedimentales5.

Cuando el cursor de la competencia se encuen-
tra cerca de las situaciones de prescripción estricta,
la competencia se define en términos de saber-ha-
cer. En efecto, se reduce a ejecutar una operación
o un conjunto de operaciones, a cumplir instruccio-
nes, a respetar estrechamente las consignas. Se-
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mejante definición corresponde perfectamente a las organizaciones taylorianas del trabajo, y el saber-
hacer puede ser considerado como el grado elemental de la competencia. También es pertinente en las
situaciones en que la prescripción se vuelve estricta por razones de seguridad o de discreción (véase el
cuadro II.4).

Por el contrario, cuando el cursor de la competencia está cerca del polo marcado por una prescrip-
ción abierta, la competencia tiende a definirse, más bien, en términos de saber actuar y reaccionar. En
esas circunstancias, ser competente es, entonces, saber qué hacer y cuándo. Ante los imprevistos y los
azares, ante la complejidad de los sistemas y de las lógicas de la acción, el profesional deberá saber
tomar iniciativas y decisiones, negociar y arbitrar, hacer elecciones, correr riesgos, reaccionar ante
descomposturas o averías, innovar en lo cotidiano y asumir responsabilidades. Para ser competente ya
no basta ser capaz de ejecutar lo prescrito, hay que ir más allá de lo prescrito6 (véase el cuadro II.4).

CUADRO II.4 Prescripción estrictay prescripción abierta

PRESCRIPCIÓ N ESTRICTA: ORGANIZACIÓ N 

TAYLORIANA 

 
PRESCRIPCIÓ N ABIERTA: 

ORGANIZACIÓ N “OFICIO COMPLETO” 

Ejecución; exigencia unidimensional; repetición; 
sencillez.  

Iniciativa; exigencia pluridimensional 
(técnica, económica, cualidades 
relacionales, etc.); innovación; 

complejidad. 

Saber-hacer; ejecutar una operación prescrita. 
 

Saber actuar e interactuar; administrar 
situaciones complejas y eventuales; 
tomar iniciativas; enfrentarse a los 

acontecimientos; cooperar. 

 

6 Ibid., p. 54.
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Así pues, hay, según Le Boterf, "el polo de la situa-
ciones de trabajo caracterizado por la repetición,
lo rutinario, lo sencillo, la ejecución […]".

Le Boterf observa que, en la empresa, cada
vez menos puestos responden a un programa de-
tallado de instrucciones o de consignas
preestablecidas; cada vez más exigen un plan de
acción concebido en el lugar, instantáneamente,
según una combinación inédita de recursos. Según
él, es esta segunda concepción la que la empresa
exige, aun si todavía subsiste la organización
tayloriana; "el saber-hacer de ejecución no es más
que el grado más elemental de la competencia".7

Para nosotros, en el mundo escolar, conside-

rando los referenciales de las competencias discipli-
narias terminales, ¿se sitúan las competencias más
cerca de un polo que del otro? ¿Se desplaza el
cursor en función de las disciplinas? O bien, ¿se
desplaza en el interior de una misma disciplina?
Estos desplazamientos, si existen, ¿corresponden
a la descripción del decreto "Misiones"? Si éste
define la competencia como una movilización de
los conocimientos, el saber-hacer y las actitudes,
¿puede admitirse que un referencial asimile una com-
petencia a un saber-hacer? Sólo el análisis de al-
gunos referenciales permitirá arrojar luz sobre esta
problemática.

7 Ibid., p. 38.
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COMPETENCIA Y CONOCIMIENTO

La pedagogía de las competencias ha provocado
toda una andanada de declaraciones algo virulen-
tas a favor de la defensa de los saberes.

Se ha respondido que el ejercicio de una com-
petencia exigía la puesta en acción ("la moviliza-
ción") de conocimientos y que éstos formaban par-
te integrante de las competencias. La descripción
que hace el experto L. Allal ejemplifica bastante
bien esta interacción entre conocimientos y compe-
tencias:

Comparados con los novatos, los expertos per-
ciben, más pronto y más profundamente, relacio-
nes significativas (patterns) entre los objetos de su
dominio de experiencia. Pasan relativamente más
tiempo analizando un problema antes de actuar, y
formulan representaciones más complejas de la ta-
rea que se debe realizar. En su ámbito de expe-
riencia, poseen una base de conocimientos
declarativos más extensos y un repertorio de co-
nocimientos procedurales más poderosos y mejor
automatizados. Ejercen un control metacognitivo
(monitoring) sobre su avance y sobre la realización
de la tarea.

Oponer el saber a la competencia provoca un
debate que probablemente sea erróneo: el hecho
de que los conocimientos se encuentran en el meollo
de la competencia es algo evidente; un médico,
un carpintero o un maestro competentes, ¿podrían
ser ignorantes? El texto del decreto "Misiones" no
se presta, por cierto, a ninguna confusión: "[…]
llevar a todos los alumnos a apropiarse de conoci-
mientos y a adquirir competencias […]" (artículo
6).

Por el contrario, el artículo 8 podría causar in-
quietudes cuando precisa que "los conocimientos y
los saber-hacer, ya sean formados por los propios
alumnos o transmitidos, se colocan en la perspec-

tiva de la adquisición de competencias". ¿Podría
deducirse de allí que hay una subordinación absolu-
ta de los conocimientos al ejercicio de las compe-
tencias? ¿Que sólo se retendrán los conocimientos
útiles para la resolución de las tareas-problemas?
¿Que, sin decirlo, se ha iniciado una empresa de
devaluación de los conocimientos?

Esa sería una derivación que nadie desea:
Sólo una tiranía de las competencias conduciría

a excluir de los programas todo conocimiento que
no estuviese explícitamente ligado a una práctica.
Lo que resulta inaceptable es justificar los progra-
mas por su sola existencia, cediendo a la presión
de grupos disciplinarios, que no desean siquiera que
se plantee la cuestión de la pertinencia de tal o cual
conocimiento.9

De hecho, el problema es más complejo de lo
que parece. Por una parte, ¿tiene sentido transmitir
un conocimiento que no se movilizará en el ejercicio
de una competencia? Por ejemplo, ¿tiene sentido
transmitir un conocimiento relativo al subjuntivo im-
perfecto del verbo caer, si el profesor no tiene la
posibilidad de proponer una situación de vida en
que se pueda utilizar esta forma? Por otra, ¿existe
un conocimiento en el mundo -por ejemplo, las insti-
tuciones democráticas, los huesecillos del oído inter-
no, las leyes de Mendel de la genética…- que no
pueda ser implicado en el ejercicio de una compe-
tencia? Cada uno de esos conocimientos puede
constituir un recurso para la resolución de una tarea
dada, que dependa de una competencia determi-
nada: hacer una síntesis del régimen hitleriano, es-
tablecer una comparación del aparato auditivo en
diversas especies, identificar los problemas éticos o
de salud pública ligados a la utilización de organis-
mos genéticamente modificados (OGM), etcéte-
ra.

8 Véase L. Allal, «Acquisition et évaluation des compétences en sutuation scolaire»
en J. Dolz y E. Ollagnier, L´énigme de la compétence en éducation, De Boeck,
Bruselas, 2002, p. 82.

9 Véase P. Perrenoud, «Compétences, langage et communication», texto de la
conferencia Le développment des compétences en didactique des
langues romanes, Louvain-laNeuve, enero de 2000.
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El profesor de Historia que, por falta de tiempo,
se salta el período de los siglos V al XI de nuestra
era, corre el riesgo de hacer difícilmente comprensibles
conceptos como la situación geopolítica de la Euro-
pa occidental del siglo X o la parcelación feudal, si no
evoca con la ayuda de algunos mapas comenta-
dos, la evaluación de Europa y de la cuenca medite-

rránea durante el período que se vio obligado
a permanecer en la sombra.

Quedan en pie, pues, las interrogantes inicia-
les: ¿qué lugar y qué categoría reservan al sa-
ber nuestros referenciales disciplinarios? ¿Qué
relaciones establecen entre los conocimientos y
las competencias?
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Hoy en día es difícil señalar con exactitud
cuándo se comenzó a utilizar el término
competencias para lo educativo.

La razón de ello es que por tener un origen
laboral, en la actualidad los diferentes organismos
internacionales encargados a las tareas relativas
a elaboración de programas, seguimiento y eva-
luación educativa buscan el origen más remoto
de uso del término para lo educativo y lo han
llevado hasta la década de 1980.

Tomemos esto por cierto ya que nuestro objeti-
vo no es analizar la polémica que se ha desata-
do frente a este enfoque educativo, sino, como
primer paso, apoyar a los maestros y al público
en general interesado en el conocimiento de las
competencias a su aplicación y a sus posibilidades
de explotación en el ámbito educativo, para me-
jorar el desempeño tanto de los alumnos como
de los docentes.

En la década de 1980 se comenzó a ade-
cuar la concepción del término competencias para
un ámbito más amplio que el meramente laboral.

Los primeros pasos se dieron para definir las
competencias que se requerían de un egresado
universitario para ejercer las funciones en determi-
nados centros científicos y culturales requerían para
desempeñar trabajos específicos.

Es decir, se inició por definir qué era lo que le
competía hacer a la persona que ocupara un pues-
to en específico.

A su vez, algunas universidades europeas se
dieron a la tarea de homologar los sistemas de

Laura Favela

LA HISTORICIDAD DEL CONCEPTO COMPETENCIAS

administración estudiantil y de conformación del
curriculum a fin de facilitar la movilidad de alumnos
de unas universidades a otras; todo ello en la
perspectiva que abría la futura integración de la
Unión Europea.

Este inicio dio pie a la investigación sobre los
elementos comunes que se podían desarrollar en
los sistemas educativos europeos desde la educa-
ción básica.

Así fue que después de mucho trabajar se mar-
caron los lineamientos para hablar de competen-
cias educativas generales que se desarrollaran en
los alumnos desde su inicio hasta el final de la
educación formal.

Una vez creada la Unión Europea, la educa-
ción básica y la educación secundaria fueron pau-
latinamente integradas al proyecto de competen-
cias educativas. En Lisboa 2000 dentro del mar-
co de las reuniones denominadas Educación y For-
mación 2010, se creó el grupo que habría de
diseñar lo que se denominaría competencias clave
(key competences) que luego de pasar por el Par-
lamento Europeo y su Consejo; la Comisión Euro-
pea finalmente formuló la Recomendación para
los países miembros, en diciembre de 2006 en el
cual se expresan las ocho competencias clave.

Las líneas estratégicas sobre las cuales trabaja-
ron en el inicio para diseñarlas fueron tres: calidad,
accesibilidad y flexibilidad de los sistemas de edu-
cación y formación, a ellas se les sumaron: alfa-
betización, alfabetización numérica (destrezas ele-
mentales) competencias básicas en matemáticas,
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ciencia, tecnología, TIC y uso de la tecnología,
aprender a aprender, habilidades sociales, espíritu
emprendedor y cultura general. A este conjunto de
guías se les denominó destrezas básicas, sobre
ellas trabajaron para construir las competencias cla-
ve.

Al mismo tiempo que se desarrollaban estos
trabajos, la OCDE fue estableciendo y aplicando
diferentes formas de evaluar el aprendizaje de los
estudiantes, como el denominado Programa Inter-
nacional de Evaluación a los Estudiantes (PISA por
sus siglas en inglés) a alumnos de 15 años, es
decir a los sujetos que se supondría habrían termi-
nado la educación secundaria y que se esperaría
que manejaran ciertas destrezas cognitivas más
que conocimiento fáctico específico en áreas como
lectura, matemáticas, ciencias y resolución de pro-
blemas. Las pruebas se aplicaron por áreas en
diferentes años, y a partir de los resultados parcia-
les, el grupo de trabajo percibió la necesidad de
planear la Definición y Selección de Competencias
(DeSeCo), el resultado de ese trabajo se publicó10

y en la actualidad forma parte de la biblioteca
básica sobre Competencias. Por su parte la Iniciati-
va de Acercamiento Asia Europa (ASEM, Asia
Europe Meeting) aportó con sus trabajaos a la
formulación de las competencias cuando expresó
que éstas debían manifestarse a lo largo de la
vida del sujeto.

Con la intención de ampliar y profundizar el de-
bate en el que estaba la Unión Europea, en 2001
EURYDICE (Red Europea de Información en Educa-
ción) envió un cuestionario a todos los miembros
de la Unión con el fin de conocer si existía el con-
cepto de competencias, cómo se definen y desa-
rrollan dentro del currículo y cómo se evalúan en el
sistema educativo de cada país. Con esta infor-
mación se elaboró un reporte que ha servido tanto

de diagnóstico como de guía para implementar e
impulsar este enfoque educativo en los países don-
de no se ha avanzado en ellas.11

Es decir, que desde diferentes ámbitos se abor-
dó el trabajo de especificar aquello que se espera
que un alumno deba conocer, manejar, transferir y
aplicar a lo largo de su vida y que lo haya aprendi-
do conscientemente desde la educación básica y
secundaria.

Ocho fueron las competencias que finalmente
lograron acordar para la educación básica y la
secundaria inferior, en ellas no se hace referencias
a asignaturas en específico, en realidad están inten-
tando organizar el aprendizaje de manera transver-
sal tomando las relaciones sociales e interpersonales
como eje y ello refleja un cambio general en el
enfoque en la enseñanza hacia un enfoque del
aprendizaje. El grupo de trabajo definió un marco
compuesto por ocho dominios de competencias
clave que se consideran necesarios para todos/as
en la sociedad del conocimiento.

Rechaza la posibilidad de manejar diferentes ni-
veles de dominio de las competencias pues ésta
puede variar según la circunstancia en que se en-
cuentre el sujeto, al tiempo que manifiesta que sal-
vo las mediciones de PISA, no se había llegado
(en 2004) a un manejo más desarrollado tanto
de las competencias como de su evaluación, so-
bre todo porque PISA relaciona su dominio a expe-
riencias de alfabetización y alfabetización numéri-
ca.

Las ocho competencias de EURYDICE se refie-
ren a: la competencia para comunicarse en lengua
materna; competencia para comunicarse en len-
gua extranjera; competencias matemática y en cien-
cia y tecnología; competencia digital; competencia
para aprender a aprender en ámbitos
interpersonales, interculturales y sociales con civis-

10 Rychen, D.S. y Salganik, L.H. (eds.). Definir y seleccio-
nar las competencias fundamentales para la vida. Trad. de
Leticia O. García Cortés. México: Fondo de Cultura Económica, 2004

11 EURYDICE (1999): Temas clave de la educación en Europa.
Volumen 1. Exámenes, certificados y títulos, Informe I
(Bruselas, Unidad Europea de Eurydice)
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EURYDICE (2001): Temas clave de la educación en
Europa. Enseñanza de Lengua extranjera en
Europa (Bruselas, Unidad Europea de Eurydice),
372 pp.
EURYDICE (2002): Temas clave de la educación en
Europa. Volumen 3. La profesión docente en Europa:
Perfil, tendencias y problemática. Informe II: Oferta
y demanda (Bruselas, Unidad Europea de
Eurydice) 167 pp.

Eurydice (2003) Temas clave para la educación en
Europa. Competencias clave, (Madrid Unidad
Española de Eurydice) 175p.
EURYDICE (2005) La educación para la ciudadanía
en el contexto escolar europeo (Bruselas Unidad
Europea Eurydice) 94p.

mo; competencia de espíritu emprendedor y finalmente la competencia de la expresión cultural. Todas
las competencia se detallan en cuanto a las destrezas, habilidades y actitudes en las cuales se manifies-
ta cada una de ellas. Ha sido el documento base para el trabajo de las competencias en el mundo
occidental preocupado por este nuevo enfoque educativo.

El siguiente cuadro sirve para tener una idea del desarrollo del concepto y su apropiación entre los
pensadores educativos y los organismos internacionales que están trabajando en el desarrollo de este
enfoque.
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12 Denyer, Monique, et al., Las competencias en la educación. Un balance, México, FCE, 2007, 201p; p.36).
13 Tobón Tobón, Sergio, Formación basada en competencias, Bogotá, Ecoé Ediciones, 2004, 310p. (p.47).
14 http://www.ilo.org/public/spanish/region/ampro/cinterfor/publ/competen/pdf/mexc1.pdf
15Instrumentación de la educación basada en competencias. Perspectivas de la teoría y la práctica en Australia.
http://books.google.es/books?id=RqrZ7noapqsC&pg=PA265&lpg=PA265&dq=James+Athanasou&source=web&ots=n1sFTFoguN&sig=szipyRv2rRxXyT8ASj-
w2FfJTgE&hl=es&sa=X&oi=book_result&resnum=3&ct=result#PPA265,M1
16 Tobón Tobón, Sergio, Formación basada en competencias, Bogotá, Ecoé Ediciones, 2004, 310p. (p.47).
17 Denyer, Monique, et al., Las competencias en la educación. Un balance, México, FCE, 2007, 201p; p.36).
18 Parrenoud, Philippe, Diez nuevas competencias para enseñar, México, SEP, 2004, 168p. (p. 11).
19 Denyer, Monique, et al., Las competencias en la educación. Un balance, México, FCE, 2007, 201p; p.34)

AUTOR AÑO PAÍS DEFINICIÓN 

LOUIS D’HAINAUT 1988 Francia Refiere un conjunto de conocimiento de saber-hacer 
y saber-ser para tratar situaciones, ejerciendo 
convenientemente un rol, una función o una 
actividad1 

BUNK GERHARD P 
TEACHING COMPETENCE IN 
INITIAL AND CONTINUING 
VOCATIONAL TRAINING IN THE 
FEDERAL REPUBLIC OF 
GERMANY  

1994 Alemania 
Universidad de 
Giessen 

Posee competencia profesional quien dispone de los 
conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para 
ejercer su propia actividad laboral, resuelve los 
problemas de forma autónoma y creativa, y está 
capacitado para actuar en su entorno laboral y en la 
organización del trabajo2 

ANDREW GONCZI 
(UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA 
DE SIDNEY, AUSTRALIA)3 Y 
JAMES ATHANASOUi 

1996 Australia Las competencias son una compleja estructura de 
atributos necesarios para el desempeño de 
situaciones específicas, que combinan aspectos tales 
como actitudes, valores, conocimientos y habilidades 
con las actividades a desempeñar4. 

PHILIPPE PERRENOUD 1997 Suiza Refiere un conjunto de recursos que son movilizables 
en un tipo definido de situaciones para actuar 
eficazmente5 6 

MISIONES COMUNIDAD 
FRANCESA 

1997 Bélgica En Misiones, lo definen como la aptitud de poner en 
acción un conjunto organizado de saberes, de saber 
hacer y de actitudes que permitan realizar cierto 
número de tareas7 
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EURYDICE 2004 Comisión 
Europea 

Se considera
una combina
aptitudes y a
disposición p
Una ‘compet
de la vida: ca
humano1. 

DESECO 2005 OCDE Una compe
destrezas. 
demandas c
recursos p
actitudes) en

ÁNGEL DÍAZ BARRIGA 2006 México “Éste es el 
competencia
en este mom
tal enfoque s
en la educac
se recurre a 
la educación
se denomina
materialice 
enfoque po
matemática 
cognoscitivis
un modelo fl
constante en
“Aunque no 
término com
supone la c
información,
puestos en a
manera de 
combinación
que toda co
información 
el desarrollo
serie de ha
información,
es, en un
competencia

20 Eurydice (2004) Comisión Europea, Competencias clave para un aprendizaje a lo largo de la vida. Un marco de referencias europeo,
2004, 20p. (Educación y formación 2010, Grupo de Trabajo B, Reporte 5)
21 OCDE, Resumen ejecutivo de La definición y selección de competencias clave, 2005, 20p (p.3) http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/
en/index/03/02.parsys.78532.downloadList.94248.DownloadFile.tmp/2005.dscexecutivesummary.sp.pdf
22 Díaz Barriga, Ángel «El enfoque de competencias en la educación». en Perfiles Educativos (2006), vol. XXVIII, núm. 111, pp. 7-36, (p.17)
23 Díaz Barriga, Ángel «El enfoque de competencias en la educación». en Perfiles Educativos (2006), vol. XXVIII, núm. 111, pp. 7-36, (p.20)
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PROYECTO TUNING 2006 Europa Representan una combinación dinámica 
de conocimientos, habilidades, 
capacidades y valores. La promoción de 
estas competencias es el objeto del 
programa. Cobran forma en varias 
unidades del curso y son evaluadas en 
diferentes etapas. Quien las obtiene es el 
estudiante. 
Los resultados del aprendizaje se expresan 
en términos de competencias1 

PROYECTO TUNING 
AMÉRICA LATINA 

2007 Europa-
América 

Son las capacidades que todo ser humano 
necesita para resolver, de manera eficaz y 
autónoma, las situaciones de la vida. Se 
fundamentan en un saber profundo, no 
sólo saber qué y saber cómo, sino ser 
persona en un mundo complejo cambiante 
y competitivo.2 

DENYER 2007 Bélgica Una competencia refiere a un conjunto de 
elementos que el sujeto puede movilizar 
para resolver una situación con éxito3 

SEMS- SEP 2008 México Las competencias genéricas que 
conforman el perfil del egresado del SNB 
describen, fundamentalmente 
conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores, indispensables en la formación de 
los sujetos que se despliegan y movilizan 
desde los distintos saberes; su dominio 
apunta a una autonomía creciente de los 
estudiantes tanto en el ámbito del 
aprendizaje como de su actuación 
individual y social4 

 

24 Tuning Educational Structures in Europe II La contribución de las Universidades al Proceso de Bolonia, ed Julia González y Robert Wagenaar,
Deusto, Universidades de Deusto y de Groningen, 2006, 424p (p.14)El Proyecto Tuning pertenece al Programa Sócrates.
25 Reflexiones y perspectivas de la educación superior en América Latina, Informe final Proyecto Tuning América Latina (2004-2007),  Pablo
Beneitone et al (ed), Deusto, Universidades de Deusto y Groningen, 207, 432p. (p.35)
26Denyer, Monique, et al., Las competencias en la educación. Un balance, México, FCE, 2007, 201p; p.36)
27 SEMS-SEP, Competencias genéricas y el perfil del egresado de la educación media superior, México, 2008, 18p. (p.11)
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CONSTRUIR LAS COMPETENCIAS, ¿ES DARLE LA ESPALDA A LOS SABERES?

Philippe Perrenoud

Numerosos países se orientan hacia la for
mulación de "conjuntos de competencias"
asociados a las principales etapas de es-

colaridad y educación. En el curso de los años
´90, la noción de competencia ha inspirado una
reescritura de programas, más o menos radical, en
Québec, en Francia y en Bélgica. En la Suiza fran-
cesa, la cuestión comienza a ser debatida, en gran
medida, porque la revisión de planes de estudios
coordinados está a la orden del día, también por-
que la evolución hacia los ciclos de aprendizaje
exige la definición de objetivos nucleares o de ob-
jetivos final de ciclo, normalmente concebidos en
términos de competencias.

A los que pretenden que la escuela deba desa-
rrollar competencias, los escépticos oponen una
objeción clásica: ¿no va esta tarea en detrimento
de los saberes? ¿No se arriesgan a reducirlos a
regímenes racionales de congruencia, mientras que
la misión de la escuela y la educación es ante
todo la de instruir, transmitir conocimientos? Esta
oposición entre saberes y competencias es, a la
vez, fundada e injustificada:

- Es injustificada, porque la mayoría de las com-
petencias movilizan ciertos saberes; desarrollar las
competencias no significa dar la espalda a los
saberes, al contrario;

- Está fundamentada, porque no se puede de-
sarrollar las competencias en la escuela sin limitar
el tiempo consagrado a la asimilación de saberes,
ni sin poner en cuestión su organización en discipli-
nas comparmentalizadas.

El verdadero debate debería llevarnos a detener-
nos sobre las finalidades principales de la escuela y
la educación y sobre los equilibrios a respetar en la
redacción y la puesta en marcha de programas.

No hNo hNo hNo hNo haaaaay comy comy comy comy compepepepepettttteeeeennnnnccccciiiiiaaaaas sin ss sin ss sin ss sin ss sin saaaaabebebebeberrrrreeeeesssss.....

Para algunos, la noción de competencia remite a
las prácticas cotidianas, que no movilizan más que
saberes de sentido común, saberes de experien-
cia. Ellos concluyen que desarrollar competencias
desde la escuela perjudicaría la adquisición de los
saberes disciplinares que por vocación ella quiere
trasmitir...

Tal caricatura de la noción de competencia per-
mite en buena medida ironizar, diciendo que uno
no va a la escuela para aprender a pasar un pe-
queño anuncio, elegir un itinerario de vacaciones,
diagnosticar un sarampión, rellenar su declaración
de impuestos, comprender un contrato, redactar
una carta, hacer crucigramas, o calcular un presu-
puesto familiar. O, además, para obtener infor-
mación por teléfono, encontrar el camino en una
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ciudad, pintar su cocina, reparar una bicicleta o
desenvolverse para utilizar una moneda extranje-
ra.

Podría responderse que se trata aquí de vulga-
res "saber-hacer" (habilidades manuales), de distin-
guir verdaderas competencias. Esta argumentación
no parece muy sólida: no se puede reservar los
"saberes hacer" a lo cotidiano y las competencias
a las tareas nobles. El uso nos habitúa ciertamen-
te a hablar de "saber hacer" para designar habili-
dades concretas, mientras que la noción de com-
petencias parece más amplia y más intelectual. En
realidad, nos referimos en los dos casos al domi-
nio práctico de un tipo de tareas y de situaciones.
Nosotros hemos superado la tentación de reducir
la noción de competencia a tareas más nobles.

Rechazamos al mismo tiempo la fusión entre
competencias y tareas prácticas:
• Afirmamos ante todo que las competencias re-
queridas para desenvolverse en la vida cotidiana
no son despreciables. Determinados adultos, inclu-
so entre aquellos que han seguido una escolari-
dad completa, quedan muy despojados ante las
tecnologías y ante sus reglas de cuya vida cotidia-
na dependen. Sin limitar el rol de la escuela en los
aprendizajes cotidianos, podemos preguntar: ¿De
qué sirve escolarizar de 10 a 15 años a una per-
sona si se va a quedar indefenso ante un contrato
de seguros o una propaganda farmacéutica?
• Las competencias elementales evocadas no exis-
ten sin relación con los programas escolares y los
saberes disciplinares; ellas exigen nociones y cono-
cimientos de matemáticas, de geografía, de bio-
logía, de física, de economía, de psicología; supo-
nen un dominio de la lengua y de las operaciones
matemáticas básicas; convocan una forma de cul-
tura general que se adquiere también en la escuela.
Incluso, aunque la escuela no esté organizada para
ejercer tales competencias en tanto que competen-
cias, permite apropiarse de ciertos conocimientos ne-
cesarios. Una parte de las competencias que se
desarrollan fuera de la escuela convocan a los

saberes escolares básicos (la noción de mapa,
de moneda, de ángulo derecho, de interés, de
periódico, de itinerario, etc…), y a las habilidades
concretas fundamentales (leer, escribir, contar). No
hay, pues, contradicción fatal entre los programas
escolares y las competencias más simples o senci-
llas.
• En fin, estas últimas no agotan la gama de
competencias humanas; la noción de competen-
cia reenvía a situaciones en las cuales es preciso
tomar decisiones y resolver problemas. ¿Por qué
van a condicionar las decisiones y los problemas,
ya sea en la esfera profesional, ya en la vida
cotidiana? Son necesarias las competencias para
elegir la mejor traducción de un texto en latín, plan-
tear y resolver un problema con la ayuda de un
sistema de ecuaciones con varias incógnitas, veri-
ficar el principio de Arquímedes, cultivar una bac-
teria, identificar las premisas de una revolución o
calcular la fecha del próximo eclipse solar.

22222. U. U. U. U. Unnnnna coma coma coma coma compepepepepettttteeeeennnnnccccciiiiia ma ma ma ma mooooovvvvviliiliiliiliilizzzzza sa sa sa sa saaaaabebebebeberrrrreeeeesssss.....

En resumen, es más fértil y fecundo describir y
organizar la diversidad de competencias antes que
combatir para establecer una distinción entre habi-
lidades y competencias. Decidir si amenizar un plato,
presentar las condolencias, releer un texto u orga-
nizar una fiesta son "saberes-hacer" o competen-
cias tendrían sentido si ello reenviara o condujera
a funcionamientos mentales muy diferentes. No
tiene sentido.

Concreto o abstracto, común o especializado,
de acceso fácil o difícil, una competencia permite
hacer frente regular y adecuadamente, a un con-
junto o familia de tareas y de situaciones, hacien-
do apelación a las nociones, a los conocimientos,
a las informaciones, a los procedimientos, los mé-
todos, las técnicas y también a las otras compe-
tencias más específicas. Le Borterf asimila las com-
petencias a un "sabermovilizar":

Poseer conocimientos o capacidades no signifi-
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ca ser competente. Podemos conocer las técnicas
o las reglas de gestión contable y no saberlas
aplicar en un momento oportuno. Podemos cono-
cer el derecho comercial y redactar mal los contra-
tos Cada día, la experiencia muestra que las per-
sonas que están en posesión de conocimientos o
de capacidades no las saben movilizar de forma
pertinente y en el momento oportuno, en una si-
tuación de trabajo. La actualización de lo que se
sabe en un contexto singular (marcado por las
relaciones de trabajo, una cultura institucional, el azar,
obligaciones temporales, recursos…) es revelado-
ra del "paso (pasaje)" a la competencia. Ella se
realiza en la acción (Le Boterf, 1924, p.16).

Si la competencia se manifiesta en la acción,
no es improvisada sobre el terreno:
• Si los recursos a movilizar fueran insuficientes, no
hay competencia ;
• Si los recursos están presentes, pero no son mo-
vilizados en un tiempo útil y en el momento oportu-
no, todo ocurriría como si ellas no existiesen.

Evocamos continuamente la transferencia de co-
nocimientos, para señalar que no se funciona muy
bien: tal estudiante, que domina una teoría en el
examen, se revela incapaz de utilizarla en la prác-
tica, porque jamás ha sido conducido a hacerlo.
Sabemos hoy día: el " transfert" de conocimientos
no es automático, se adquiere por el ejercicio y
una práctica reflexiva, en situaciones que propician
la ocasión de movilizar los saberes, de extrapolarlos,
de cruzarlos, de combinarlos, de construir una es-
trategia original a partir de recursos que no la con-
tienen y que no la dictan.

La movilización conlleva en las situaciones com-
plejas que obligan a plantear el problema antes de
resolverlo, a señalar los conocimientos pertinentes,
a reorganizarse en función de la situación, a extra-
polar o colmar los vacíos. Entre conocer la noción
de interés y comprender la evolución de la tasa
hipotecaria, hay un gran paso. Los ejercicios esco-
lares clásicos permiten la consolidación de la no-
ción de algoritmos en cálculo. Ellos no trabajan el

transfer. Para caminar en este sentido, hará falta
colocarse en situaciones complejas: obligaciones,
hipotecas, pequeños créditos, arrendamiento fi-
nanciero. No es suficiente poner estas palabras
en los datos de un problema de matemáticas
para que estas nociones sean comprendidas, aún
menos para que la movilización de los conoci-
mientos sea ejercitada. Entre saber que es un vi-
rus y protegerse razonablemente de las enferme-
dades virícas, el paso no es menos grande. Lo
mismo que entre conocer las leyes de la física y
construir una balsa, hacer volar un modelo reduci-
do, aislar una casa o poner correctamente un
interruptor.

El tranfer es también débil cuando se trata de
enfrentarse a situaciones donde es relevante com-
prender la importancia de votar (por ejemplo, so-
bre el genio genético, lo nuclear, el déficit presu-
puestario o las normas de contaminación) o de
una decisión financiera o jurídica (por ejemplo, en
materia de naturalización, régimen matrimonial,
fiscalidad, ahorro, herencia, aumento del alquiler,
acceso a la propiedad, etc).

A veces, los conocimientos básicos son defec-
tuosos, notoriamente en el campo del derecho y
de la economía. Normalmente, las nociones fun-
damentales han sido estudiadas en la escuela,
pero al margen de todo contexto. Quedan, en-
tonces, como "letras o conocimientos muertos".
Tales capitales inmovilizados se deben saber in-
vertir en buenos propósitos.

Es por esta razón - y no porque se rechacen
saberes - por lo que importa desarrollar las com-
petencias desde la escuela; dicho de otra mane-
ra, de unir constantemente los saberes y su pues-
ta en práctica en situaciones complejas. Lo que
vale tanto en el interior de las disciplinas como en
el cruce entre ellas. Ahora bien, esto, no es tan
evidente. La escolarización funciona sobre la base
de una suerte "de división de trabajo": de la es-
cuela como proveedora de recursos (saberes y
saberes-hacer básicos), a la vía o a las redes de
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formación profesional para el desarrollo de com-
petencias. Esta división del trabajo reposa sobre
una ficción. La mayoría de los conocimientos acu-
mulados en la escuela son inútiles en la vida coti-
diana, no porque carezcan de importancia, o no
sean pertinentes, sino porque los alumnos no los
han ejercitado en situaciones concretas.

La escuela ha deseado siempre que los apren-
dizajes que proporciona sean útiles, pero continua-
mente pierde de vista esta ambición global, se
abandona a una lógica de acumulación de saberes,
manteniendo la hipótesis optimista de que tales
saberes serán útiles para alguna cosa. Desarrollar
las competencias desde la escuela no es una nue-
va moda, sino un retorno a las fuentes, a las
razones de ser de la institución escolar.

33333. ¿Qué com. ¿Qué com. ¿Qué com. ¿Qué com. ¿Qué compepepepepettttteeeeennnnnccccciiiiiaaaaas ps ps ps ps prrrrriiiiivvvvvilegiilegiilegiilegiilegiar?ar?ar?ar?ar?

Si se piensa que la formación de competencias no
es un proceso diáfano y que ella enfatiza una parte
de la escolarización básica, queda decidir cuáles de
ellas debería desarrollarse prioritariamente. Nadie pre-
tende que todo el saber deba ser aprendido en la
escuela. Una buena parte de los saberes humanos
son adquiridos por otras vías. ¿Por qué no sería po-
sible también en el caso de las competencias? Decir
que pertenece a la escuela el desarrollar competen-
cias no supone confiarle el monopolio. ¿Cuáles de-
ben privilegiarse? Aquellas que movilizan fuertemente
los saberes escolares y disciplinares tradicionales, di-
rán aquellos que quieren que nada cambie, excepto
las apariencias. Si los programas prevén el estudio
de la ley de Ohm, ellos propondrán añadir un verbo
de acción ("saber utilizar a ciencia cierta la ley de
Ohm") para definir una competencia. Para ir más
allá de ese escenario confuso es indispensable ex-
plorar las relaciones entre competencias y programas
educativos actuales.

Una parte de los saberes disciplinares enseñados
en la escuela fuera de todo contexto de acción se-
rán sin duda, a fin de cuentas, movilizados sin las

supuestas competencias para hacerlo. O más exac-
tamente, estos saberes servirán de base a
fundamentaciones precisas formuladas en el cuadro
de ciertas formaciones profesionales. El piloto am-
pliará sus conocimientos geográficos y tecnológicos,
el enfermero sus conocimientos biológicos, el técnico
sus conocimientos físicos, el auxiliar de laboratorio
sus conocimientos de química, el guía sus conoci-
mientos de historia, el administrador sus conocimien-
tos comerciales, etc. Así mismo, profesores e investi-
gadores desarrollarán los conocimientos de la discipli-
na que han elegido enseñar o desarrollar. Las len-
guas y las matemáticas serán útiles en numerosos
oficios. Se puede decir pues, que las competencias
son un horizonte, de modo relevante ante todo,
para aquellos que orientándose hacia oficios científi-
cos y técnicos, se servirán de las lenguas en su
profesión o harán investigaciones.

Muy bien. Pero fuera de estos usos profesionales
limitados a una o dos disciplinas básicas, las mate-
máticas y las lenguas, ¿para qué servirán los otros
conocimientos acumulados durante la escolarización,
si tales enseñantes no han aprendido a utilizarlos en
la resolución de problemas?

Se puede responder que la escuela es un lugar
donde todos acumulan conocimientos de los que
algunos tendrán necesidad más tarde, en función de
su orientación. Para ser una buena medida, se evo-
ca la cultura general de la que nadie debe ser exclui-
do y la necesidad de dar a cada uno la posibilidad
de llegar a ser ingeniero, médico, o historiador. En el
nombre de esta "apertura", se condena al mayor
número a adquirir sin límites saberes "por si acaso".

En sí mismo, esto no sería dramático, aunque
esta acumulación de saberes se pague en años de
vida pasados sobre los pupitres de una escuela. Lo
verdaderamente dramático es que no se pueda te-
ner el tiempo de aprender a utilizarlos, incluso cuan-
do se tenga atroz necesidad de ellos más tarde, en
la vida cotidiana, familiar, asociativa, política. Tam-
bién los que hayan estudiado la biología en la
escuela obligatoria quedaran de igual modo ex-
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puestos a la transmisión del SIDA. Los que ha-
yan estudiado la física sin ir más allá de la es-
cuela no comprenderán nunca las tecnologías
que les rodean. Los que hayan estudiado geo-
grafía se afligirán ante la lectura de un mapa o
en situarse en Afganistán; los que hayan apren-
dido geometría no sabrán más por ello dibujar
un mejor plano de escala; los que hayan pasa-
do horas aprendiendo lenguas serán incapaces
de indicar el camino a un turista extranjero.

En la acumulación de saberes no se aprove-
cha más que aquellos que hayan tenido el privi-
legio de profundizarlos durante extensos estudios
o una formación profesional, de contextualizar
algunos de entre ellos y de utilizarlos tanto en la
resolución de problemas como en la toma de
decisiones. Es por esta fatalidad que el enfoque
por competencias se pone en cuestión, en el
nombre de los intereses del número (más eleva-
do).

4. Asumir el dorso de la medalla.4. Asumir el dorso de la medalla.4. Asumir el dorso de la medalla.4. Asumir el dorso de la medalla.4. Asumir el dorso de la medalla.

Toda elección coherente tiene su reverso: El desa-
rrollo de competencias desde la escuela implicaría
un alargamiento de programas conceptuales, con
el fin de lograr el tiempo requerido para ejercer el
transfert y conducir la movilización de saberes. ¿Es
esto grave? ¿Es preciso verdaderamente que en la
escuela obligatoria se aprenda el máximum de
matemáticas, de física, de biología.... para que
los programas postobligatorios puedan ir aún más
lejos? Aligerar los programas y trabajar un número
más limitado de nociones disciplinares, para con-
cluir su puesta en marcha, apenas perjudicaría a
los que cursaron estudios especializados en los do-
minios correspondientes, y daría mejores oportuni-
dades a otros muchos. No solamente a los que
abandonaron la escuela a los 15 años, cuyo nú-
mero disminuye en las sociedades desarrolladas,
sino también a los que, con el doctorado de histo-
ria, no comprenden nada de lo nuclear, mientras

que los ingenieros del mismo nivel quedan también per-
plejos ante las evoluciones culturales y políticas del pla-
neta.

La cuestión es tan vieja como la escuela: ¿Para quién
están hechos los programas? Como siempre, los favo-
recidos querrán serlo aún más y dar a sus hijos, implica-
dos en estudios extensos, mejores oportunidades en la
elección. Y ello, será en perjuicio de aquellos para los
que la escuela no juega hoy su rol esencial: que es dar
herramientas para dominar su vida y comprender el
mundo.

Otras resistencias que vienen del interior se manifies-
tan. El enfoque por competencias daña la relación con
el saber de una parte de unos profesores. Ella exige
encarar y también pensar en una evolución sensible de
las pedagogías y modos de evaluación (Perrenoud,
1998). Construir competencias desde el principio de la
escolarización no aleja - si se superan los malentendidos
y los juicios de manera incisiva - de las finalidades funda-
mentales de la escuela, muy al contrario. En contrapar-
tida, esta pasará por una transformación importante en
su funcionamiento.

Es preciso dedicar en este escenario una atención
prioritaria ¡a los que no aprenden solos! Los jóvenes
que tienen éxito en sus estudios extensos acumulan
saberes y construyen competencias. No es por ellos
que hace falta cambiar la escuela, sino para aquellos
que, aún hoy día, salen desprovistos de numerosas com-
petencias indispensables para vivir en el fin del siglo XX.

La trilogía de saber-hacer-leer, escribir, contar - que
ha fundado la escolarización obligatoria en el siglo XXI
no está a la altura de las exigencias de nuestra época.
El enfoque por competencias busca simplemente ac-
tualizarla.

Este artículo se terminó de escribir el 30 de junio de 2008.
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 LAS COMPETENCIAS EN LA EDUCACIÓN ESCOLAR: ALGO MÁS QUE
UNA MODA Y MUCHO MENOS QUE UN REMEDIO

César Col

Circunscrito prácticamente al ámbito de la
formación profesional, ocupacional y labo
ral hasta bien entrada la década de 1990,

el discurso de las competencias ha ido ganando
terreno de forma progresiva en todos los ámbitos
y niveles de la educación formal, desde la educa-
ción superior hasta la educación infantil, convirtién-
dose en muchos países en un enfoque dominante.
Su adopción por muchas Administraciones educati-
vas y por instituciones e instancias internacionales
orientadas a formular recomendaciones curriculares
y a promover evaluaciones de rendimiento en una
perspectiva comparada es, sin duda, un factor
importante para entender esta rápida difusión y
penetración del concepto de competencia y de
las propuestas y planteamientos educativos acor-
des con él.

Sin negar la especificidad del fenómeno ni la
importancia que pueden tener en este caso otros
factores -como, por ejemplo, el énfasis en los re-
sultados y en la rendición de cuentas de los servi-
cios públicos, incluidos los educativos; o en la cali-
dad entendida no tanto en términos de "inversio-
nes" y de "recursos" como de "resultados"-, la rapi-
dez y la amplitud con las que se han extendido
los enfoques basados en competencias no son
una excepción en la evolución de las ideas y de
los planteamientos pedagógicos. La educación es
un campo de conocimiento y de actividad profe-
sional especialmente proclive a la aparición y difu-
sión de conceptos y enfoques presentados a me-
nudo como "novedosos" y portadores de solucio-
nes a todos los problemas y carencia  existentes,
que pueden llegar a alcanzar un grado considera-

ble de aceptación en periodos de tiempo relativa-
mente breves. Su vigencia, sin embargo, suele ser
también breve, ya que sucumben con relativa rapi-
dez y escasa resistencia ante nuevas oleadas de
conceptos y enfoques, supuestamente más
"novedosos" y portadores de mejores soluciones,
que vienen a sustituirlos. A menudo la historia de
las ideas y del pensamiento educativo parece
adoptar más bien la forma de un proceso de
refundaciones sin fin que la de una evolución de
ideas y planteamientos que se van enriqueciendo,
afinando y diversificando de manera progresiva.

Con estos antecedentes, parece lógico pregun-
tarse si los enfoques basados en competencias
no constituyen un eslabón más de esta cadena
de propuestas y planteamientos educativos que
se suceden con relativa rapidez, pero que, mien-
tras están vigentes, se erigen en fuente de solución
de todos los problemas educativos. Así parecen
sugerirlo, en efecto, la rapidez con que se han
difundido estos enfoques, el entusiasmo un tanto
acrítico con que se presentan en ocasiones y las
virtudes maravillosas que se les atribuyen. Hay, sin
duda, ingredientes en este fenómeno que pueden
llevarnos a pensar que estamos ante otra "moda
educativa". Sin embargo, más allá de este com-
ponente de moda, el concepto de competencia y
los enfoques basados en competencias tienen ele-
mentos interesantes que constituyen un avance en
la manera de plantearse, afrontar y buscar solu-
ciones a algunos de los problemas y de las dificul-
tades más acuciantes con los que se enfrenta la
educación escolar en la actualidad. Por supuesto,
y contrariamente a lo que parecen sugerir a veces
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algunos discursos entusiastas y ciertamente acríticos
sobre el alcance y las ventajas de estos enfoques,
tampoco en esta ocasión parece que hayamos
encontrado el remedio maravilloso susceptible de
curar, cual bálsamo de Fierabrás, todos los proble-
mas de la educación. Los enfoques basados en
competencias suponen -a mi juicio- un progreso res-
pecto a enfoques y planteamientos precedentes,
pero siguen presentando, como no puede ser de
otra manera, limitaciones importantes, al tiempo
que comportan riesgos y peligros en su puesta en
práctica a los que conviene prestar especial aten-
ción. En lo que sigue, y con el fin de argumentar y
concretar esta valoración, comentaré brevemente
en primer lugar algunos aspectos de los enfoques
basados en competencias que suponen un avan-
ce, para señalar a continuación y de forma tam-
bién sintética algunas de las limitaciones y riesgos
que comportan igualmente estos enfoques.

Algo más que una moda...Algo más que una moda...Algo más que una moda...Algo más que una moda...Algo más que una moda...

El interés fundamental del concepto de competencia
reside -a mi juicio- en el hecho de que proporciona una
mirada original y muy sugerente para abordar un as-
pecto a la vez nuclear y extremadamente complejo
de la educación escolar: la identificación, selección,
caracterización y organización de los aprendizajes es-
colares; es decir, las decisiones relativas a lo que
debe esforzarse en aprender el alumnado y, por tan-
to, a lo que debe intentar enseñar el profesorado en
los centros educativos. Sería incorrecto, sin embargo,
limitar el interés del concepto de competencia a un
componente puramente instrumental, de herramienta
útil para concretar las intenciones educativas. En reali-
dad, el interés del concepto reside sobre todo en los
matices que aporta a la manera de entender los
aprendizajes que se aspira a promover mediante la
educación escolar. Veamos algunos ingredientes del
concepto de competencia con el fin de precisar estos
matices. De acuerdo con el proyecto DeSeCo de la
OCDE (2002, p. 8):

"Una competencia es la capacidad para
responder a las exigencias individuales o so-
ciales o para realizar una actividad o una ta-
rea [...] Cada competencia reposa sobre una
combinación de habilidades prácticas y
cognitivas interrelacionadas, conocimientos (in-
cluyendo el conocimiento tácito), motivación,
valores, actitudes, emociones y otros elemen-
tos sociales y de comportamiento que pue-
den ser movilizados conjuntamente para ac-
tuar de manera eficaz."

En la misma línea, apunta la siguiente conside-
ración, extraída de un documento sobre Compe-
tencias clave para un aprendizaje a lo largo de la
vida elaborado bajo los auspicios de la Dirección
General de Educación y Cultura de la Comisión
Europea (2004, p. 4 y 7):

"Se considera que el término "competen-
cia" se refiere a una combinación de destre-
zas, conocimientos, aptitudes y actitudes, y
a la inclusión de la disposición para aprender,
además del saber cómo. [...] Las competen-
cias clave representan un paquete multifuncional
y transferible de conocimientos, destrezas y
actitudes que todos los individuos necesitan
para su realización y desarrollo personal, inclu-
sión y empleo."

Estas definiciones reflejan con claridad los mati-
ces principales que introduce el concepto de com-
petencia en lo que concierne al tipo de aprendizaje
escolar que se desea promover. El primero se re-
fiere a la movilización de los conocimientos
(Perrenoud, 1998). Ser competente en un ámbito
de actividad o de práctica significa, desde este
enfoque, ser capaz de activar y utilizar los conoci-
mientos relevantes para afrontar determinadas si-
tuaciones y problemas relacionados con dicho ám-
bito. Así, por ejemplo, ser competente para co-
municarse en la lengua materna significa, de acuer-
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do con la Recomendación del Parlamento Euro-
peo y del Consejo de 18 de diciembre del 2006
sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente (Parlamento Europeo, 2006), ser ca-
paz de:

"expresar e interpretar conceptos, pensamien-
tos, hechos y opiniones de forma oral y escrita
(escuchar, hablar, leer y escribir) [y de] interactuar
lingüísticamente de una manera adecuada y creativa
en todos los posibles contextos sociales y cultura-
les, como la educación y la formación, la vida
privada y profesional, y el ocio".

Sin duda esta dimensión del aprendizaje escolar
es fundamental y el hecho de subrayarla constituye
una aportación indudable de los enfoques basa-
dos en competencias. Sin embargo, no puede de-
cirse que sea totalmente novedosa. En efecto, la
importancia de la funcionalidad del aprendizaje
como uno de los rasgos distintivos del aprendizaje
significativo ha sido subrayada en numerosas oca-
siones por las teorías constructivistas del aprendiza-
je escolar (ver, por ejemplo, Ausubel y otros, 1978;
Ausubel, 2002). Así mismo, la insistencia en impul-
sar desde la educación escolar la realización de
aprendizajes significativos y funcionales está pre-
sente en los enfoques constructivistas en educa-
ción que han orientado las reformas educativas en
numerosos países en las últimas décadas del siglo
XX. La novedad y la originalidad de los enfoques
basados en competencias no residen, pues, tanto
en la toma en consideración de la funcionalidad
como una dimensión importante del aprendizaje,
como en el hecho de situarla en el primer plano del
tipo de aprendizaje que se desea promover me-
diante la educación escolar, lo que ciertamente no
es un aspecto menor.

La puesta en relieve de la necesaria integración
de distintos tipos de conocimientos (habilidades prác-
ticas y cognitivas, conocimientos factuales y con-
ceptuales, motivación, valores, actitudes, emocio-

nes, etc.) es otro aspecto esencial de los enfoques
basados en competencias. Se asume, por tanto,
la distinta naturaleza psicológica del conocimiento
humano; y se asume también de alguna manera,
en consecuencia, que hay que tener en cuenta esta
especificidad a la hora de promover y evaluar el
aprendizaje de los diferentes tipos de conocimien-
tos que requiere la adquisición de cualquier compe-
tencia. Una vez más la idea no es totalmente
novedosa; sí que lo es, en cambio, el hecho de
que, al identificar y definir los aprendizajes escola-
res en términos de "competencias", estamos po-
niendo el acento de entrada en la movilización
articulada e interrelacionada de diferentes tipos de
conocimientos, con todo lo que ello supone.

Un tercer aspecto del concepto de competen-
cia que merece ser destacado es el relativo a la
importancia del contexto en el que se adquieren
las competencias y en el que se aplicarán poste-
riormente. De ahí, por ejemplo, la referencia a "to-
dos los posibles contextos sociales y culturales" en
la definición de la competencia para comunicarse
en la lengua materna que hemos reproducido an-
tes. Las competencias no pueden desligarse de los
contextos de práctica en los que se adquieren y se
aplican. Un enfoque basado en la adquisición y
desarrollo de competencias generales destacará
probablemente la necesidad de enseñar a los alum-
nos y alumnas a transferir lo aprendido en una
situación concreta a otras situaciones distintas. Los
enfoques basados en competencias -o en capaci-
dades situadas, es decir, en capacidades que in-
cluyen en su caracterización la referencia a unos
conocimientos y unas situaciones determinadas- pon-
drán más bien el acento en la necesidad de traba-
jar las competencias cuyo aprendizaje se quiere
promover en contextos distintos.

Un último aspecto de esta breve, y por supues-
to incompleta, relación de aportaciones valiosas
de los enfoques basados en competencias es -a
mi juicio- la prioridad otorgada en la educación
básica a la adquisición de un tipo especial de com-
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petencias: las que convierten a un aprendiz en un
aprendiz competente, las que están en la base de
la capacidad para seguir aprendiendo a lo largo
de la vida, las que permiten desarrollar las capaci-
dades metacognitivas que hacen posible un apren-
dizaje autónomo y autodirigido. Un aprendiz com-
petente es el que conoce y regula sus propios pro-
cesos de aprendizaje, tanto desde el punto de
vista cognitivo como emocional, y puede hacer un
uso estratégico de sus conocimientos, ajustándo-
los a las exigencias del contenido o tarea de apren-
dizaje y a las características de la situación (Bruer,
1995).

Los comentarios precedentes bastan para apo-
yar la afirmación de que los enfoques basados en
competencias han supuesto un avance en muchos
aspectos, especialmente en lo que concierne al
tipo de aprendizajes que hemos de promover des-
de la educación escolar y, por extensión, a la iden-
tificación, selección, caracterización y organización
de los aprendizajes escolares que deben formar
parte del currículo escolar. Es un avance en el sen-
tido de que, al menos en lo que respecta a la
concreción de las intenciones educativas en térmi-
nos de aprendizajes escolares, los enfoques basa-
dos en competencias matizan y enriquecen los en-
foques basados en capacidades que han sido do-
minantes en el discurso pedagógico y en la defini-
ción de políticas curriculares en muchos países du-
rante las dos últimas décadas del siglo XX. Pero es
también un avance en el sentido de que algunas
de sus aportaciones, como las anteriormente men-
cionadas, abren perspectivas novedosas y plan-
tean importantes desafíos teóricos, prácticos y de
política y gestión educativa a los profesionales de
la educación y a las Administraciones educativas.

... y m... y m... y m... y m... y muuuuuccccchhhhho mo mo mo mo meeeeennnnnooooos qs qs qs qs quuuuue un re un re un re un re un reeeeemmmmmediediediediediooooo

Sin embargo, como ya hemos señalado, debería-
mos evitar caer de nuevo en el error, tantas veces
cometido en la historia de las ideas y los enfoques

pedagógicos, psicopedagógicos y didácticos, de
atribuir a un planteamiento determinado, cualquie-
ra que sea, la capacidad de generar más pro-
puestas y soluciones de las que razonablemente
puede proporcionar. En el caso concreto que nos
ocupa, y sin abandonar el plano de la concreción
de las intenciones educativas en el que nos he-
mos situado, es evidente que, por una parte, el
concepto de competencia sigue enfrentando algu-
nas limitaciones teóricas y prácticas de difícil solu-
ción; y por otra, que su uso -o al menos algunos
de sus usos- comporta riesgos, tiene implicaciones
negativas y genera prácticas discutibles. Veamos
brevemente algunos de estos aspectos con el fin
de completar los argumentos presentados hasta
aquí.

En primer lugar, las propuestas consistentes en
definir los aprendizajes escolares únicamente en tér-
minos de "competencias", prescindiendo de la iden-
tificación de los diferentes tipos de contenidos y
conocimientos que éstas movilizan, son engañosas
y resultan contradictorias con el concepto mismo
de competencia. Como ya hemos comentado,
uno de los ingredientes fundamentales del concep-
to de competencia es la movilización articulada e
interrelacionada de diferentes tipos de conocimien-
tos. Esto significa que la adquisición de una compe-
tencia está indisolublemente asociada a la adquisi-
ción de una serie de saberes (conocimientos, habili-
dades, valores, actitudes, emociones, etc.). El én-
fasis -justificado y oportuno, a mi juicio- en la movili-
zación o aplicación de unos saberes puede llevar-
nos a hacer olvidar la necesidad de esos saberes,
pero lo cierto es que están siempre ahí, incluso cuan-
do no se identifican y no se enuncian de forma
explícita como sucede en ocasiones en los currículos
por competencias. En suma, para adquirir o desa-
rrollar una competencia -al igual que para adquirir o
desarrollar una capacidad-, hay que asimilar y apro-
piarse siempre de una serie de saberes asociados
a ella; y, además -no en lugar de-, aprender a
movilizarlos y aplicarlos.
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En segundo lugar, la definición de los aprendiza-
jes escolares exclusivamente en términos de "com-
petencias" desgajadas de los contextos
socioculturales de adquisición y de uso puede dar
lugar a un proceso de homogeneización curricular
que acabe ahogando la diversidad cultural. En efec-
to, en un mundo caracterizado por la globalización
los aprendizajes básicos definidos sólo en términos
de competencias son muy similares en todos los
países y en todas las sociedades. Ahora bien, la
adquisición y utilización de estas competencias ad-
quiere su verdadero sentido en el marco de activi-
dades y prácticas socioculturales diversas, en el
sentido vigotskyano de la expresión, que exigen a
los participantes el dominio de unos saberes espe-
cíficos -conocimientos, habilidades, valores, actitu-
des, emociones, etc.- no reductibles a un uso
descontextualizado de las competencias implica-
das. En este sentido, la toma en consideración de
los saberes asociados a las competencias no es
sólo una necesidad para asegurar su adquisición y
desarrollo, sino que es también una garantía para
hacer compatibles dos aspiraciones irrenunciables
en el mundo actual: la de educar al alumnado
para el ejercicio de una "ciudadanía universal" y la
de educarlo para el ejercicio de una ciudadanía
enraizada en la realidad social, cultural, nacional y
regional de la que forma parte.

En tercer lugar, debido precisamente a la im-
portancia que atribuyen a la aplicación y utilización
del conocimiento, los enfoques basados en com-
petencias pueden acabar generando la falsa ilu-
sión de que la identificación y selección de los apren-
dizajes escolares es un proceso fácil que puede y
debe ser abordado, además, desde la más estric-
ta neutralidad ideológica. La idea ampliamente ex-
tendida de que es mucho más fácil identificar y
alcanzar un consenso sobre los aprendizajes que
ha de promover la educación escolar cuando se
definen en términos de "competencias" es a mi
juicio esencialmente errónea. Ciertamente, el he-
cho de disponer de referentes concretos de acción

vinculados a la aplicación o despliegue de las com-
petencias es una ayuda importante en el proceso
de concreción de las intenciones educativas, pero
no evita la reflexión previa necesaria sobre la rele-
vancia cultural de los aprendizajes y la función social
de la educación escolar. Esta reflexión resulta mu-
cho más compleja y sus conclusiones, necesaria-
mente más polémicas y conflictivas, que la defini-
ción de unos determinados aprendizajes recurriendo
a los referentes de acción o de comportamiento
de las competencias, pero es imprescindible e irre-
nunciable y no debe quedar relegada o excluida en
favor de una entrada simplemente técnica y apa-
rentemente al menos más sencilla. En síntesis, el
proceso de toma de decisiones sobre los aprendi-
zajes escolares tiene un componente ideológico im-
portante, cuya visibilidad puede quedar seriamente
comprometida en algunas variantes de los enfo-
ques basados en competencias.

Finalmente, el enfoque de las competencias no
resuelve el problema de cómo evaluarlas adecua-
damente. Como sucede también en el caso de las
capacidades, no es fácil mantener la continuidad y
la coherencia en un proceso de toma de decisiones
que ha de conducir desde unas competencias defi-
nidas de forma necesariamente general y abstrac-
ta, hasta unas tareas concretas de evaluación cuya
realización por parte del alumnado ha de permitir
indagar el grado de dominio alcanzado en la apli-
cación de dichas competencias. Las competencias
son un referente para la acción educativa y nos
informan sobre lo que debemos ayudar al
alumnado a construir, a adquirir y desarrollar; y
también, en consecuencia, un referente para la eva-
luación, útil para comprobar el nivel de logro alcan-
zado por los alumnos y alumnas. Sin embargo, las
competencias, como las capacidades, no son di-
rectamente evaluables. Hay que elegir los conteni-
dos más adecuados para trabajarlas y desarrollar-
las, definir la secuencia y el grado propio de los
distintos niveles y cursos, establecer indicadores pre-
cisos de logro, y acertar en las tareas que finalmen-
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te se le pide al alumno que realice. La posibilidad
de "perder el hilo" en este complejo recorrido es sin
duda muy grande (Martín y Coll, 2003).

En definitiva, y para concluir, tal vez el riesgo
principal del enfoque basado en competencias sea
similar al que han tenido que afrontar en el pasado
otros enfoques, con éxito casi siempre más bien

escaso o moderado: el de presentarse y ser pre-
sentado como una solución a los males, proble-
mas e incertidumbres que aquejan la educación es-
colar en la actualidad. Las aportaciones de los
enfoques basados en competencias son muy va-
liosas, pero definitivamente tampoco son un reme-
dio milagroso.
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El término competencias se me aparece como
una serpiente sinuosa que ha acompañado mi vida
académica desde mis primeros  contactos con el
territorio de la pedagogía como estudiante a fina-
les de los años sesenta hasta nuestros días. El
reptil seductor apareció poderoso en las primeras
clases que recibí en la disciplina de Didáctica con la
apariencia del mejor traje científico de la mano del
conductismo (SKINER, THORNDIKE, BLOOM,
POPHAM...), dominando orgulloso la escena has-
ta principios de los ochenta. Desapareció en un
largo invierno de letargo, si bien es verdad que con
efectos siempre presentes, hasta su despertar ac-
tual de la mano de las propuestas, entre otras, de
la OCDE. El término es el mismo, pero el significa-
do parece bien diferente.

Es cierto que en España hemos estado al mar-
gen de un debate que se ha ido desarrollando
desde 1996, al menos en los países de la OCDE,
por imperativo de un Gobierno conservador, en el
poder durante todos estos años hasta 2004, cu-
yos planteamientos pedagógicos, simplistas y pri-
mitivos, chocaban frontalmente con las propuestas
renovadoras de los documentos de la OCDE.

En el presente capítulo me propongo diseccionar
la serpiente, e intentar comprender, sin prejuicios
intocables, las posibilidades y la oportunidad de

¿COMPETENCIAS O PENSAMIENTO PRÁCTICO? LA CONSTRUCCIÓN DE
LOS SIGNIFICADOS DE REPRESENTACIÓN Y DE ACCIÓN

Ángel I. Pérez Gómez

Además, en el mundo del siglo XXI, el contenido es tan abundante que se convierte en un
pobre sustento para asentar el sistema educativo. Por el contrario, el contexto y el significado
se convierten en las mercancías deseadas, tan escasas como relevantes. Por ello, el propósito
actual de la educación se concreta en ayudar a los aprendices a comunicarse con otros,
encontrar información adecuada y relevante para la tarea emprendida, y a ser coaprendices
y colegas de los docentes y de los compañeros en diversos escenarios y comunidades de
aprendizaje que traspasan los muros de la escuela.

MCCOMBS, 2007.
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este viejo término y nuevo constructo, amparado
ahora por las políticas oficiosas de organismos in-
ternacionales tan influyentes. Para ello me parece
conveniente estructurar mi discurso en las siguientes
partes:

1. Los retos educativos en la sociedad basada
en la información.

2. Aprendizaje relevante, construcción de signi-
ficados y formación del conocimiento.

3. Principales vías de construcción de significa-
dos.

4. Hacia una interpretación holística del apren-
dizaje relevante.

5. La formulación de las finalidades de la es-
cuela en término de Competencias fundamentales.

5.1. El concepto holístico de competencias llave
o fundamentales.

5.2. Selección de competencias esenciales. Las
prioridades educativas

6. Cambiar la mirada. Reinventar la escuela.
6.1. Cambios en la concepción. diseño y con-

creción del currículum.
6.2. Cambios en el desarrollo del curriculum, en

los modos de enseñar y aprender.
6.3. Creación de nuevos ambientes de aprendi-

zaje.
6.4. Nuevos modos de entender la evaluación

de los aprendizajes.
6.5. Nuevas formas de entender la función do-

cente. Cambiar la mirada.
7. A modo de epilogo. Los entresijos de mi

argumentación.
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Parece evidente que en los comienzos del siglo
XXI, nos encontramos inmersos en una época de
cambios profundos, rápidos y sustanciales o como
le gusta decir a CASTELL: ante un cambio de épo-
ca en toda regla. Los cambios sustantivos en las
relaciones de poder, de producción y en las for-
mas de vivir así como los importantes movimien-
tos demográficos y los espectaculares logros tec-

nológicos en las últimas décadas han producido
una alteración radical en nuestra forma de comuni-
camos, de actuar, de pensar y de expresar.

Aunque tenga una apariencia simplista me
parece clarificadora, útil e intuitiva la clasificación
que hace RIEGEL (2007) al distinguir cuatro épo-
cas principales en el desarrollo de la humanidad
desde el punto de vista socioeconómico.

-- La época de piedra, desde aproximada-
mente 1.000.000 de años hasta hace
6.000 años antes de nuestra era, en que la
actividad principal de los homínidos y huma-
nos era la caza, la pesca y la conservación
de los alimentos.

-- La época agrícola, desde 6.000 años
a.C, hasta el siglo XVIII, en la cual la activi-
dad principal de los humanos era la agricultu-
ra y la ganadería.

-- La época industrial, desde el siglo XVIII
hasta el último cuarto del siglo XX, en la que
la actividad fundamental de los seres huma-
nos en los países más desarrollados tenía que
ver con el trabajo en las fábricas.

-- La época de la información, desde 1975
hasta nuestros días, en la que la actividad
principal de los seres humanos tiene que ver
con la adquisición, análisis y comunicación de
información.

La era de la información, en la que vivimos
actualmente, se caracteriza, como defiende
CASTELL, por la primacía del valor de la informa-
ción sobre el valor de las materias primas, el tra-
bajo y el esfuerzo físico. Por ejemplo, (RIEGEL
2007), en el automóvil, prototipo de la era indus-
trial, el 60% de su coste se debe a la materia
prima y al trabajo físico que se dedica a su pro-
ducción. Sin embargo, en el ordenador, prototipo
de la era de la información, sólo el 2% de su
coste se debe a la materia prima y al trabajo
físico empleado en su producción. "En la nueva
sociedad digital...se impone la necesidad de dar
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un valor real a las personas más que a las cosas,
como consecuencia del proceso de digitalización
que vivimos, donde la materia prima fundamental
es la inteligencia"(RODRíGUEZ IBARRA, 2008).

¿Qué significa esto para la vida cotidiana de
los ciudadanos?

Veamos los siguientes hechos:

- En los últimos 20 años se ha producido
mas información que en los 5.000 años an-
teriores.

- La información se duplica cada 4 años y
cada vez con más celeridad. Hasta hace
100 años la información que utilizaba el ser
humano en su vida cotidiana permanecía bá-
sicamente la misma por varias generaciones.

- La información que ofrece cada día, por
ejemplo, el periódico N. y. Times es mayor
que la que una persona podría encontrar en
el siglo XVII durante toda su vida.

- El 80% de los nuevos empleos requiere
habilidades sofisticadas de tratamiento de la
información.

- Los empleos que implican el uso de
Internet se pagan cerca de un 50% más que
los que no lo emplean.

- En los próximos 5 años, el 80% de los
trabajadores estará realizando su trabajo de
forma diferente a como lo ha venido desa-
rrollando durante los últimos 50 años, o esta-
rá desempeñando otros empleos (RIEGEL
2007).

Así pues, no parece exagerado afirmar que la
supervivencia de los individuos, las organizaciones
y las naciones, en la era de la información depen-
de sustancialmente de la adquisición, uso, análisis
creación y comunicación de información.

Por otra parte este intercambio tan abru-
mador de información, comporta un tipo de rela-
ciones e interacciones que, en palabras de GERGEN
(1992, 1998, 2001), provocan la saturación so-

cial del yo. Las nuevas tecnologías rompen las
barreras del espacio y del tiempo y permiten man-
tener relaciones, directas o indirectas, presenciales
o virtuales, accidentales o estables, ligeras o inten-
sas, con un circulo cada vez más vasto de indivi-
duos. El incremento acelerado y exponencial de
estímulos sociales provoca el cambio de nuestras
experiencias y de nuestras concepciones, así como
una creciente perplejidad ante la multiplicidad y ace-
leración de realidades y discursos. Como procla-
ma Ronald BARNETT (1999) vivimos en contex-
tos y situaciones de supercomplejidad28. La confu-
sión, la fragmentación y la perplejidad sustituyen al
conocimiento común y estable de las sociedades
tradicionales. Las enseñanzas de la vida y las cos-
tumbres del pasado no son suficientes para afron-
tar los desafíos del presente y las exigencias del
futuro (WELLS y CLAXTON, 2002). Más que nun-
ca anteriormente, los seres humanos contemporá-
neos se enfrentan inevitablemente ante un panora-
ma abierto y cambiante, de abundancia y des-
igualdad, de posibilidades y riesgos, de contrastes
y turbulencias, pero en todo caso incierto, comple-
jo y fluido. Parece evidente que por fin HERÁCLlTO
en el siglo XXI consiguió llevarse el gato al agua
de ese río fluido en el que sólo puedes bañarte
una vez.

La sociedad de la información y del conocimiento,
por todo ello, dirige a la educación demandas distin-
tas de las tradicionales, claramente relacionadas con
el desarrollo en todos los ciudadanos de la capaci-

28Según BARNETT (1999) una situación de complejidad es cuando
uno se enfrenta a un multiplicidad de datos. Una situación de
supercomplejidad es cuando uno además se enfrenta a múltiples
marcos de interpretación de acción y de autoidentidad. La
supercomplejidad es una forma superior de complejidad donde no
sólo las instituciones, los conocimientos y las teorías se cuestionan.
sino también nuestras metateorías. nuestros marcos de interpreta-
ción más generales y básicos. El mundo es radicalmente, de raíz. no
conocible, por cuanto nuestros conocimientos se dirigen a cambiar-
lo. y por tanto cuanto más conocimientos desarrollamos más se
modifica y más se expande el nuevo territorio por conocer. Este
movimiento paradójico da lugar a la expresión de LUKASIEWICZ
(1994) La explosión de la ignorancia.
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dad de aprender a lo largo de toda la vida. Dicho
de otro modo, el problema no es ya la cantidad de
información que los niños y jóvenes reciben, sino la
calidad de la misma: la capacidad para entenderla,
procesarla, seleccionaría, organizarla y transformarla
en conocimiento; así como la capacidad de aplicar-
la a las diferentes situaciones y contextos en virtud de
los valores e intenciones de los propios proyectos
personales, profesionales o sociales. El aprendizaje
como indagación y la creatividad acompañada de
la critica se erigen como las competencias clave del
ciudadano para poder afrontar la incertidumbre y la
supercomplejidad de su contexto.

En esta sociedad global basada en la informa-
ción, es necesario considerar seriamente el papel
de las nuevas herramientas y plataformas por las
que transita la información, porque sin duda consti-
tuyen el factor central del cambio. Internet2, la red
de redes, como plataforma universal, abierta y
flexible, puede considerarse un agente facilitador
del intercambio democrático, porque hace accesi-
ble más información a más gente que nunca a lo
largo de la historia de la humanidad3.

Además, Internet no es sólo un almacén in-
agotable de informaciones y una base más o me-
nos ordenada o caótica de datos, conceptos y
teorías, una excelente y viva biblioteca al alcance

de todas las personas, sino, lo que es más impor-
tante, un espacio para la interpretación y para la
acción, un poderoso medio de comunicación, una
plataforma de intercambio para el encuentro, la
colaboración en proyectos conjuntos, la constitu-
ción de nuevas comunidades virtuales, el diseño
compartido y la organización de movilizaciones
globales así como para la expresión de los pro-
pios sentimientos, deseos y proyectos.

Por otra parte, no podemos olvidar que Internet
es una valiosa y expansiva red de información,
cuyo contenido no está regulado y que mezcla, sin
orden ni concierto, verdades, medias verdades y
engaños. Junto con información valiosa, también
incluye basura tendenciosa y material ética y políti-
camente peligroso, que surge a menudo de forma
inesperada, sin previo aviso. Como la
"complejización" de la sociedad cara a cara, tam-
bién la vivencia de los intercambios y de las posibi-
lidades virtuales que ofrece Internet abren un mun-
do de posibilidades tanto como de riesgos para
los que el individuo debe prepararse y formarse.

¿Quiere esto decir que la escuela como organi-
zación responsable en la historia reciente de la hu-
manidad del desarrollo educativo de las nuevas
generaciones ha dejado de tener sentido y será
pronto sustituida por la red de redes?

Al menos parece evidente que ya no pueden
entenderse los procesos de enseñanza-aprendiza-
je, donde los individuos se ponen en contacto con
la información y el conocimiento disponible, sin la
presencia poderosa y amigable de las TIC y en
particular de la red de redes.

Lo que si debería estar claro, y no lo está, para
la gran mayoría de nosotros como docentes es
que las nuevas exigencias y condiciones de la so-
ciedad basada en la información remueven
drásticamente los fundamentos de la escuela clási-
ca y de sus modos de entender el conocimiento,
así como la formación personal, social y profesio-
nal de los ciudadanos contemporáneos.

Es obvio que el sistema educativo ha de prepa-
rar a los estudiantes para que manejen y resuelvan
situaciones en el futuro, bien distintas, por lo gene-

2 Merece  la  pena  considerar,  de  acuerdo  con RIEGEL  (2007),  las
siguientes peculiaridades de la red de redes y la tecnología digital:

- La mayoría de la información valiosa está en la web.
Bibliotecas, museos, enciclopedias, centros de investigación,
bases de datos, repositorios, blogs...
- La información que no está aún disponible y es
verdaderamente útil y valiosa podemos incorporada y hacerla
accesible en la web.
- Cada nuevo paradigma cambia o enfatiza un nuevo
concepto de medio o escenario de información valiosa. En
la era oral, la narración, en la era de la escritura y de la
imprenta los textos, y en la era digital el multimedia.
- El principio de acceso inmediato y global facilita el
intercambio, y estimula la motivación, el contraste, puede
favorecer el debate y la crítica actual, pero también el transito
banal por el camino de las informaciones novedosas.

3 Internet es la tecnología que en la historia de la humanidad más
rápidamente se ha infiltrado en la sociedad. La radio necesitó 38
años para llegar a 50 millones de audiencia, la TV 15, el PC 7 e
Internet 4 (RIEGEl, 2007).
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ral, a las que rodean el presente. Tales situaciones
son en gran parte desconocidas y tanto más im-
previsibles cuanto mayor, más rápido, intenso y ex-
tenso es el cambio económico, social y cultural.
Para afrontar situaciones desconocidas en los ám-
bitos profesionales, sociales o personales, los indivi-
duos requieren capacidades de aprendizaje de se-
gundo orden, aprender cómo aprender y cómo
autorregular el propio aprendizaje para afrontar los
retos de un contexto tan abierto, cambiante e in-
cierto.

Así pues, las exigencias formativas de los ciuda-
danos contemporáneos son de tal naturaleza que
requieren reinventar la escuela para que sea capaz
de estimular el desarrollo de los conocimientos, habi-
lidades, actitudes, valores y emociones que requiere
convivir en contextos sociales heterogéneos, cam-
biantes, inciertos y saturados de información, contex-
tos caracterizados por la supercomplejidad. ¿Cómo
ayudar a que los individuos desarrollen una identidad
personal con la suficiente autonomía como para afron-
tar las exigentes demandas de las sociedades con-
temporáneas? ¿Cómo contribuir a la compensa-
ción de las enormes y crecientes desigualdades de
origen que provoca una sociedad en la que las dife-
rencias entre pobres y ricos son cada vez más im-
portantes, y donde los que pierdan el veloz tren de
la información quedarán excluidos de las interacciones
más relevantes?

La distinta posición de los individuos respecto a
la información define sus posibilidades productivas,
sociales y culturales incluso hasta el grado de deter-
minar la exclusión social de quienes no son capa-
ces de entender y procesar la información.

Los sistemas educativos, por tanto, afrontan, en
las democracias actuales, dos grandes retos que
están íntimamente relacionados: por un lado, con-
solidar una escuela comprensiva que permita el máxi-
mo desarrollo de las capacidades de cada perso-
na, respetando la diversidad y asegurando la equi-
dad de acceso a la educación y compensando las
desigualdades; por otro, favorecer la formación de
sujetos autónomos, capaces de tomar decisiones

informadas sobre su propia vida y de participar de
manera relativamente autónoma en la vida profe-
sional y social.

Por otra parte, conviene no olvidar que los sis-
tema educativos contemporáneos tienen que afron-
tar un inevitable dilema, por una parte y, al apo-
yarse en la investigación, contribuyen al incremento
de la complejidad, de la incertidumbre y de la crea-
ción, y por otra han de preparar a los individuos y
a los grupos humanos a manejar y vivir inmersos
en tales contextos de complejidad e incertidumbre
que por otra parte están contribuyendo a crear.

22222. Ap. Ap. Ap. Ap. Aprrrrreeeeennnnndididididizzzzzajajajajaje re re re re reeeeelelelelelevvvvvanananananttttteeeee, cons, cons, cons, cons, constrtrtrtrtruuuuucccccccccción de siión de siión de siión de siión de sig-g-g-g-g-
nifnifnifnifnifiiiiicacacacacadododododos y fs y fs y fs y fs y fooooorrrrrmmmmmaaaaaccccción deión deión deión deión del conl conl conl conl conocococococimiimiimiimiimieeeeennnnntttttooooo

En este contexto social y simbólico, se produce la
socialización de la mayoría de los individuos de las
sociedades contemporáneas por lo que, en fun-
ción de estos influjos, se desarrollan sus habilida-
des, conocimientos, esquemas de pensamiento,
actitudes, afectos y formas de comportamiento.

El déficit de nuestros estudiantes no es por lo
general un déficit de informaciones y datos sino de
organización significativa y relevante de las infor-
maciones fragmentarias y sesgadas que reciben
en sus espontáneos contactos con los medios de
comunicación.

En especial, el déficit de los procesos actuales
de socialización se ubica fundamentalmente en el
territorio de los sentimientos y conductas. Es muy
difícil que las nuevas generaciones encuentren, en
este escenario global, acelerado, de incertidumbre
y perplejidad, una manera racional y autónoma de
gobernar sus sentimientos y sus conductas. Se tra-
ta, por lo tanto, de un déficit fundamentalmente de
orientación y organización de sentimientos, de ma-
durez emocional, de construcción de valores y de
organización de conductas.

El reto de la formación del sujeto contem-
poráneo se sitúa en la dificultad de transformar las
informaciones en conocimiento, es decir, en cuer-
pos organizados de proposiciones que ayuden a
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comprender mejor la realidad, así como en la difi-
cultad para transformar ese conocimiento en pen-
samiento y sabiduría4.

¿ Qué tipo de aprendizaje produce o facilita
esta transición?

Los seres humanos desde su origen, aprenden,
construyen significados en su vida cotidiana de
forma espontánea, mientras satisfacen sus prime-
ras necesidades y como estrategia de adapta-
ción a un contexto que facilita u obstaculiza dicha
satisfacción. El ser humano individual y colectiva-
mente construye significados contingentes a sus
intereses y posibilidades de discernimiento y com-
prensión, siempre en contextos concretos, históri-
camente condicionados.

Los significados son representaciones mentales,
subjetivas, de la realidad en todas sus manifesta-
ciones. Los significados, como representaciones sub-
jetivas de la realidad, son siempre polisémicos, en
parte reflejan la realidad y en parte reflejan el modo
de ver del sujeto, representan la realidad desde la
perspectiva de quién elabora la representación, y
cada sujeto va construyendo sus plataformas sub-
jetivas de representación con las representaciones
ajenas que respira en su contexto familiar y cultu-
ral. Los significados que cada individuo adquiere y
que le sirven para organizar su conducta de ma-
nera adaptativa a su contexto, para satisfacer
sus necesidades, son considerados relevantes por
cada individuo y por ello permanecen y se repro-
ducen.

Estos significados se adquieren en el proceso
de socialización por el cual cada individuo mientras
crece y satisface sus necesidades vitales adquiere
los significados que su comunidad, amplia o res-
tringida, utiliza para desenvolverse en el escenario
que habita: ideas, códigos, costumbres, valores,
técnicas, artefactos, comportamientos, actitudes,
formas de sentir, estilos de vida, normas de convi-

vencia, estructuras de poder... El proceso de so-
cialización es la herramienta central mediante la
cual las nuevas generaciones incorporan las adqui-
siciones acumuladas durante el proceso de
humanización de la especie. Es un mecanismo bá-
sicamente conservador, de transmisión de la cultu-
ra dominante, de enculturación de las nuevas ge-
neraciones para que aprovechen el legado de la
humanidad acumulado en cada comunidad.

Este proceso es tan rico, o tan limitado, como
la cultura en la que se produce y mucho más efi-
caz en las culturas estables, en las que los signifi-
cados dominantes permanecen prácticamente los
mismos a lo largo de generaciones. Pero el pro-
greso del conocimiento implica la ruptura con los
significados establecidos, el cuestionamiento de las
representaciones mentales, ideas, costumbres y
valores de la propia cultura y la apertura a otras
interpretaciones y posibilidades. La educación5 ha
cumplido, o pretendido cumplir, esta función crítica
de apertura a otros significados, a otras culturas y
a otras ideas, identificando el origen contingente y
las limitaciones de los propios presupuestos cultura-
les y de los significados que hemos construido y
que condicionan nuestro modo de pensar, sentir y
actuar.

El progreso del conocimiento implica la acepta-
ción y el reconocimiento del carácter contingente
de los significados construidos por la comunidad
humana en cualquier tiempo y en cualquier espa-
cio, por tanto, su carácter parcial, temporal y limi-
tado, asi como la necesidad de reconstruir de
forma permanente los significados y los ejes de
sentido6 a la luz de los nuevos descubrimientos,
experiencias y creaciones de los seres humanos.

Los significados, las representaciones subjetivas.
refieren a todos los ámbitos de lo real desde el

4 Entiendo por sabiduría el arte de saber navegar y manejarse en
situaciones de incertidumbre, conscientes de las posibilidades y
limitaciones. del contexto y de nosotros mismos, en virtud de los
propios valores y propósitos, debatidos y cuestionados.

5 Entiendo por educación, el proceso por el cual ofrecemos la opor-
tunidad a cada individuo de forma aislada y/o cooperativa de cuestio-
nar el valor antropológico de los influjos que ha recibido en el proce-
so de socialización. Es decir, la oportunidad de conocer y cuestionar
el origen, sentido y valor de los significados que forman sus modos de
pensar, sentir y actuar. La educación transciende los límites de la
propia cultura de la comunidad que rodea la existencia de cada indivi-
duo, para poder acceder a los significados de las culturas más distan-
tes en el espacio y en el tiempo.
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ámbito más físico al territorio más espiritual, pa-
sando por la parcela de las emociones, los senti-
mientos o los valores. La grandeza del ser huma-
no y su complejidad reside, a mi entender, en la
posibilidad ilimitada de construir significados.

La calidad epistemológica de los significa-
dos que los seres humanos adquieren, reinterpretan
y manejan en su vida personal y profesional es,
por tanto, la clave de su desarrollo satisfactorio. y
para quienes no creemos en verdades reveladas ni
en los dictados inexorables de la naturaleza. la
calidad de los significados humanos, y por tanto
del conocimiento, reside en la conciencia de su
origen contingente, histórico y social y en la necesi-
dad de su contraste permanente con las eviden-
cias empíricas y con las construcciones alternativas
que suponen los significados ajenos, en el debate
público argumentado y en la experimentación o
contraste con la experiencia.
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Por sus importantes repercusiones pedagógicas voy
a detenerme muy brevemente en el análisis de las
vías fundamentales que utilizan los seres humanos
para construir y reconstruir significados a lo largo
de toda su vida.

El ser humano adquiere significados, es decir
aprende. desde que nace. Asumiendo los riesgos
que toda clasificación de esta naturaleza compor-
ta me permito sintetizar las diferentes posiciones
que han mantenido los psicólogos, sociólogos, fi-
lósofos y pedagogos a lo largo de la historia en
las siguientes cinco vías fundamentales de cons-
trucción de significados:

En primer lugar: La imitación, observación, re-
producción y el condicionamiento ocupan una par-

te importante del aprendizaje humano a lo largo
de toda la vida, pero de forma muy especial e
intensa en los primeros años de su desarrollo. Este
camino básico de adquisición de significados ha
sido muy bien estudiado por la corriente psicológi-
ca denominada conductismo, donde el
condicionamiento, clásico u operante y el modela-
do de conductas nos ayuda a comprender una
parte importante de los aprendizajes humanos. El
error, a mi entender, cometido por los promotores
y defensores de esta corriente, como por los de
otras, es pretender universalizar un territorio parcial
y considerar que todos los aprendizajes y conduc-
tas humanas pueden entenderse sólo mediante la
explicación conductista.

Hay pocas dudas, en la actualidad, de que un
volumen importante del aprendizaje y la conducta
de niños y adultos se adquieren, para bien o para
mal, mediante observación, imitación y
condicionamiento, en el largo y lento proceso del
desarrollo infantil, cuando el ser humano se pone
en contacto con los significados y productos de la
cultura social que rodean su existencia. La vía de la
observación e imitación es un instrumento privilegia-
do de los procesos de socialización. Por esta vía
se construyen la mayoría de los reflejos,
automatismos, hábitos y creencias que nos permi-
ten andar por ahí con el piloto automático puesto
y responder de manera rutinaria y generalmente
con eficacia en nuestra vida cotidiana.

En segundo lugar: La experimentación, manipu-
lación y el descubrimiento, (de las personas. la na-
turaleza, los objetos, las relaciones.. .), más allá
de la imitación reproducción. No cabe duda de
que otro volumen importante de significados se ad-
quieren en procesos y actividades que desbordan
la observación, imitación y condicionamiento y que
requieren la participación activa del individuo huma-
no en la exploración relativamente autónoma de
su mundo físico, natural y social. El énfasis priorita-
rio de esta vía se centra en la riqueza del movi-
miento relativamente autónomo del sujeto para in-
dagar, experimentar, descubrir y corregir. El com-

6 Entiendo por ejes de sentido las agrupaciones de significado en
torno a componentes ideológicos cargados de valores que
proporcionan sentido y finalidad a los comportamientos y costumbres
de los individuos, grupos y comunidades. Los ejes de sentido agrupados
de forma más o menos coherente dan lugar a las narrativas que han
proporcionado identidad a las comunidades humanas a lo largo de la
historia.
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ponente de actividad, iniciativa y autonomía es
clave para comprender las importantes consecuen-
cias de esta vía en la construcción progresiva de
un sujeto autónomo. La Psicología cognitiva de
PIAGET se sitúa en el centro de esta corriente.
Nada mejor que recordar su pensamiento expre-
sado en la siguiente proposición: todo lo que le
enseñamos al niño impedimos que lo aprenda por
sí mismo.

La experimentación, en sus diferentes modos,
es sin duda un camino real para la adquisición de
significados de calidad. Tanto el aprendizaje indivi-
dual como el colectivo, la formación individual, la
investigación científica o la creación artística des-
cansan gran parte de su quehacer en la experi-
mentación libre de nuevas fórmulas, nuevas posibi-
lidades, nuevas relaciones. Mediante la experimen-
tación el descubrimiento se convierte en una forma
de creación.

Es evidente que la construcción de significados
por esta vía favorece los procesos educativos,
porque ofrece al sujeto la oportunidad de experi-
mentar e indagar la realidad no estrictamente con-
dicionado y controlado por los adultos, el statu
quo, o las exigencias del contexto. En tercer lu-
gar: La comunicación, la gran vía de adquisición
de significados de los seres humanos. La comuni-
cación es un proceso permanente e ilimitado de
intercambio de significados de todo tipo. Aunque
este aspecto es clave en la mayoría de las con-
cepciones sobre el desarrollo humano, tiene sus
máximos representantes en VYGOTSKY, BRUNER
y las corrientes denominadas "Psicología cultural"
"sociocultural" "histórico-cultural".

Para bien y/o para mal, el ser humano nace,
crece y vive suspendido en redes de significados
que la cultura de su comunidad y la de su concreto
escenario familiar han entretejido mediante com-
plejos procesos de intercambio y que hacen refe-
rencia a todos los elementos necesarios para la
supervivencia y satisfacción de necesidades y para
el desarrollo de la propia identidad. La vía regia en
la adquisición de significados, en el aprendizaje hu-

mano es evidentemente la comunicación, por la
rapidez, flexibilidad y carácter ilimitado de sus posi-
bilidades, mediante la utilización de códigos
lingüísticos articulados. La comunicación social e
interpersonal de significados puede servir tanto para
la imposición de ideas y comportamientos domi-
nantes, la aceptación sumisa y la seducción como
para la ampliación de horizontes, la crítica de lo
existente y la reformulación creativa de lo posible.

Manuel Cruz enfatiza la importancia de la co-
municación que mediante la lectura, por ejemplo,
desborda las limitaciones del tiempo. La lectura re-
presenta, en efecto, una manera solitaria de estar
con los demás. Buscar entre los libros es, segun
sus palabras, de entre las formas que conocemos
de intentar establecer un diálogo, la más potente,
rica y ambiciosa: "nos responden los que están y
los que se fueron, los vivos y los muertos, los que
tenemos y los que nos faltan".

En cuarto lugar: La reflexión; movilización cons-
ciente de los significados. Aislados de los demás,
la reflexión requiere un movimiento de introspección,
de volverse sobre sí mismo para identificar y preci-
sar el alcance y repercusión de los propios modos
de pensar, sentir y actuar, recuperando situacio-
nes, contextos, impresiones, sentimientos, propósi-
tos, lagunas, contradicciones, carencias y expecta-
tivas. En el contexto actual de saturación social del
yo (GERGEN 1992, 2001) es difícil encontrar tiem-
pos de aislamiento para la movilización consciente
de lo adquirido, para su identificación reposada,
para entender su complejidad, contradicciones Y
posibilidades. Las corrientes humanistas, ROGERS,
MASLOW, KELLY, la filosofía oriental, los plantea-
mientos de la psicología metacognitiva... han
enfatizado la importancia de la reflexión y la medi-
tación en la construcción y reconstrucción de los
significados por la necesidad de discriminar los efec-
tos en la propia identidad personal de tanto ruido
medioambiental, de la hipersaturación de informa-
ción fragmentaria e interesada, de la permanente
e insaciable demanda de un entorno en cambio
vertiginoso.
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La reflexión o movilización consciente requiere
formación y hábito, y constituye, obviamente, una
vía fundamental en la construcción del sujeto edu-
cado con criterios propios. dominio de sus emocio-
nes y desarrollo de un proyecto de vida personal y
profesional. Al mismo tiempo es un aspecto im-
prescindible en la formación de la capacidad para
conocer, desarrollar y dominar las propias capaci-
dades de aprendizaje. toma de decisiones y ac-
tuación. El proceso de reflexión se orienta a res-
ponder las siguientes preguntas: ¿ Tales significa-
dos dan sentido a mi vida? ¿Estoy razonablemen-
te satisfecho con mi proyecto personal y profesio-
nal? ¿Encajan mis pensamientos, sentimientos Y
conductas con dicho proyecto? Como afirma Ma-
nuel CRUZ. ... el antídoto frente a la soledad no
está fuera de uno mismo, sino en el propio interior.

En quinto lugar: La movilización inconsciente.
Desde la poderosa irrupción del psicoanálisis en la
historia del pensamiento nadie duda en la actuali-
dad de que una fuente activa e irreductible de pro-
ducción de significados es la compleja. escurridiza
y persistente vida inconsciente. Pocos dudan de su
existencia e importancia pero su tratamiento peda-
gógico es claramente escaso e insuficiente. La vida
de los sueños. las fantasías, los temores, lo des-
conocido y lo posible anida en nuestro inconscien-
te, influyendo nuestros pensamientos, sentimientos
y acciones, como una parcela autónoma. escon-
dida, misteriosa, incomprensible y amenazante que
solamente en el territorio de la expresión artística,
de la sexualidad o de la mitología puede tener su
legítima expresión.

En el territorio inconsciente también se constru-
yen significados que afectan a nuestras interpreta-
ciones, deseos y conductas. La represión personal
o social de impulsos y deseos personales, dejan
huella en sustratos no conscientes de nuestra per-
sonalidad. Nos movemos en un mundo de con-
venciones más o menos necesarias o arbitrarias,
razonables, impuestas de modo autoritario o de-
mocrático que establecen los límites, las reglas de
juego de lo que es aceptable socialmente en nues-

tro entorno cercano. La convivencia social requiere
definir el contexto de lo posible y los miembros de
una comunidad reprimen, desde edades bien tem-
pranas, sus impulsos acomodándolos a las nor-
mas establecidas de forma explícita o tácita. Cuan-
do, como decía FREUD, se relaja el control del yo,
durante el sueño, las fantasías, las fobias, las ex-
periencias extraordinarias, o las situaciones patoló-
gicas... aparece el mundo inconsciente, haciendo
evidente la fuerza extraordinaria de sus deman-
das. Seamos o no conscientes de ello, estos signi-
ficados, estos contenidos mentales están condi-
cionando seriamente nuestra forma de pensar, de
sentir y de actuar.

El concepto de inconsciente o de vida incons-
ciente adquiere múltiples y diferentes interpretacio-
nes y abarca contenidos bien distintos, desde los
componentes del deseo y la pasión hasta los pa-
trones culturales que los individuos incorporan como
supuestos naturales e incuestionables, desde las
represiones infantiles y los temores inconfesables a
los estímulos que alimentan la fantasía y animan
la creación de lo posible. En cualquier caso, pare-
ce imprescindible asumir su existencia y su relevan-
cia para entender la complejidad del sujeto, com-
prender las contradicciones aparentes entre el
procesador y el ejecutor humano, el pensamiento
y la conducta, las manifestaciones externas y los
sentimientos latentes, así como para captar la am-
bigüedad y riqueza de la relación polisémica entre
el significante y el significado.

Cuando los rígidos pero sugerentes planteamien-
tos psicoanalíticos parecen deslizarse por las lade-
ras del desprestigio en la evolución de la psicolo-
gía actual, el pensamiento postmoderno y
postestructuralista (LACAN, FOUCAULT, LYOTARD)
recoge el guante maltrecho y reivindica un concep-
to de sujeto humano que desborda la conciencia.
La realidad humana se entiende mejor como una
construcción social y singular, como un producto
de actividades significativas que son a la vez
culturalmente específicas y en gran parte incons-
cientes. (Madan SARUP, 1988). Hasta
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HEIDEGGER llega a afirmar, tal vez para justificar
su conducta, que toda acción conlleva una inevi-
table dimensión inconsciente. El conocimiento táci-
to (POZO, 2005) o el ámbito de las intuiciones
(GIGERENCE, 2007) o de los comportamientos
irracionales también en cierta medida predecibles
(ARIELY, 2008) son formas actuales de reconoci-
miento de la importancia del territorio no conscien-
te en las conductas humanas.

La influencia de los contenidos inconscientes de
nuestra mente es más decisiva y peligrosa por cuan-
to que la ignorancia de su existencia, de sus mo-
dos de proceder y de sus efectos hace más vulne-
rable al individuo y dificulta su control. Las corrien-
tes psicoanalíticas desde FREUD a LACAN, así
como las escuelas libertarias (Summerhill) son los
máximos defensores de estos planteamientos.

4. Ha4. Ha4. Ha4. Ha4. Haccccciiiiia una una una una una ina ina ina ina inttttteeeeerrrrrppppprrrrreeeeetttttaaaaaccccción hión hión hión hión holísolísolísolísolístititititica deca deca deca deca del al al al al appppprrrrreeeeennnnn-----
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Si los seres humanos utilizan en mayor o menor
medida todas estas vías de construcción de signifi-
cados, si todas ellas son útiles en diferente medi-
da, en diferentes momentos y para diferentes pro-
pósitos en el desarrollo de la personalidad del ser
humano, la comprensión del aprendiz y su aten-
ción educativa ha de abarcar esta mirada holística.
No podemos entender el ser humano atendien-
do, como frecuentemente se ha hecho en la histo-
ria reciente, a una cualquiera de esas vías aisladas
o dimensiones. La complejidad de las identidades
individuales y grupales requiere la comprensión y
estimulación de los diferentes modos de construc-
ción de significados.

Las aportaciones más actuales de la psi-
cología del aprendizaje vienen a reforzar esta mi-
rada holista que estamos vislumbrando. Presenta-
ré de forma breve algunas de las proposiciones
sobre el aprendizaje que parecen reunir un cierto
consenso académico:

En 1997 el APA Work Group of the Board
of Educational Affairs, presenta una síntesis sobre

los aspectos y factores que intervienen en el apren-
dizaje humano y que son el resultado de las inves-
tigaciones más relevantes en el campo claramen-
te complementarias con las que selecciona TABER
(2006) Y SJORB (2007) y cuya síntesis expone-
mos a continuación:

- La enseñanza "centrada en el aprendiz" es
una perspectiva que enfatiza al aprendiz persona-
lizado, experiencial7 (su herencia, experiencias, pers-
pectivas, conocimiento, cultura experiencial, capa-
cidades, intereses, valores y necesidades), con la
intención de utilizar el mejor conocimiento posible
sobre aprendizaje y enseñanza para promover los
niveles más elevados de aprendizaje, motivación
y resultados para todos los aprendices.

- En el aprendizaje están implicados factores
cognitivos y metacognitivos, factores
motivacionales y emotivos y factores sociales y
culturales. El aprendizaje implica a toda la per~ona
(habilidades, valores, conocimientos, actitudes,
aprendizaje previo y la cultura experiencial8 de cada
individuo).

- La relación entre conocimiento y emociones
es compleja y cambiante. Los adultos deciden sus
acciones apoyados en experiencias previas, su-
puestos y creencias muy poco contrastadas. Ade-
más, la decisión al final se apoya siempre en una
selección subjetiva y parcial de datos e informa-
ciones disponibles (SENGE, 1990).

Con referencia a los factores cognitivos y
metacognitivos cabe destacar los siguientes as-
pectos:

- El conocimiento se construye activamente por
el aprendiz, no se recibe pasivamente desde el
exterior. El aprendizaje relevante del conocimiento
implica la actividad del aprendiz.

- Aprender es adquirir significados.
- Adquirir conocimiento es ir trenzando una red

7 Puede consultarse a este respecto el interesante libro de BEARD y
WILSON (2002). Respecto al concepto de cultura experiencial puede
consultarse el libro de PÉREZ GÓMEZ, (1998) La cultura escolar
en la sociedad neoliberal.



45

45HISTORIAGENDA /AÑO 4, NÚMERO 22

de relaciones lógicas entre los significados de un
campo del saber en torno a ejes de sentido.

- Lo ejes de sentido agrupan los significados y
los organizan en torno a modelos interpretativos.

- El aprendiz se presenta a la situación de apren-
dizaje con ideas previas, algunas poco estableci-
das e inseguras, otras bien desarrolladas y más
profundamente arraigadas.

- El aprendiz tiene sus propias ideas, pero exis-
ten muchas similitudes y patrones comunes entre
sus ideas y las de los demás. La mayoría de tales
ideas son aceptadas y compartidas socialmente,
y forman parte del lenguaje común. Se apoyan
en metáforas compartidas y sirven para entender
fenómenos cotidianos.

- Tales ideas se nutren de las apariencias y fre-
cuentemente discrepan y contradicen las ideas cien-
tíficamente aceptadas. Suelen ser persistentes y
difíciles de cambiar.

- La ciencia es una forma de conocimiento muy
humana, consciente de la contingencia de cual-
quier significado, y por ello basada en procedi-
mientos y cautelas, para favorecer el contraste
público y critico permanente.

- El aprendizaje de cualquier disciplina compleja es
más efectivo cuando es un proceso intencional de
construcción de significados desde la información y
desde la experiencia.

- El acto de conocer y los objetos de conocimien-
to no pueden separarse. Nuestra comprensión y nues-
tra acción reflejan ambos, a pesar de que la acción
de conocer permanece invisible y tácita.

- Encontrar el problema adecuado es tan impor-
tante como resolverlo.

- Es necesario introducir disonancias y conflictos
cognitivos en la escala habitual de razonamiento del
individuo o del grupo, utilizando cuestiones o proble-
mas provocadores, para abrir horizontes y desesta-
bilizar los supuestos no cuestionados

- Nuestro conocimiento es una empresa colecti-
va, distribuido en redes y contextos. Otras formas
alternativas de ver los fenómenos, aunque sean
marginales y minoritarias, forman también parte de
nuestro conocimiento.

- El aprendizaje tiene que ver más con la am-
pliación de nuestros conocimientos, interpretacio-
nes y formas de ver la realidad, que con la sustitu-
ción radical de una formas por otras.

- Conocer y comprender el mundo es, en gran
parte, conocer y comprender las concepciones
que los seres humanos más diferentes tienen del
mundo.

- El aprendizaje es estratégico cuando el sujeto
conforma modelos mentales, repertorios de signi-
ficados que puede utilizar como heurísticos para
descubrir nuevas relaciones, problemas, posibilida-
des y alternativas, para alcanzar metas comple-
jas

- Los significados pueden utilizarse para indagar
las propias formas de conocer, de construir signifi-
cados y valorar su eficacia, sus fortalezas y sus
lagunas. La metacognición facil i ta la
autorregulación, la creatividad y el pensamiento
crítico.

- Todo aprendizaje, toda adquisición de signifi-
cados se realiza en un contexto concreto, carga-
do de significados, de símbolos, de artefactos y
sobre todo de personas, sujetos con significados
e intencionalidades que demandan y proponen.

En relación a los factores motivacionales y
emotivos del aprendizaje, cabe destacar los si-
guientes aspectos:

- La motivación es el motor del aprendizaje, y
la motivación se encuentra influida por las emocio-
nes, las creencias, los intereses y los valores.

- La motivación intrínseca es la que facilita el
aprendizaje relevante, supone la adquisición de
significados por el valor de uso de los mismos y
no sólo por el valor de cambio, por ejemplo por

8 Respecto al concepto de cultura experiencial puede consultarse el
libro de PÉREZ GÓMEZ, (1998) La cultura escolar en la sociedad
neoliberal.
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notas, recompensas externas o acreditaciones aca-
démicas. La motivación intrínseca se estimula cuan-
do el aprendiz se sitúa ante tareas con el grado
óptimo de novedad y dificultad, formando parte
de proyectos con sentido e interés para el propio
estudiante.

- La adquisición de significados: conocimientos y
habilidades complejas requiere un esfuerzo intenso y
continuado que no se desarrolla sin coerción a me-
nos que exista motivación intrínseca para aprender.

- Los aprendices se motivan más y aprenden me-
jor cuando trabajan con problemas reales.

- Elevadas expectativas motivan a los individuos y
a los grupos.

- Un clima de confianza y seguridad personal po-
tencia el deseo y la libertad para aprender, para
comunicar sin miedo al error y sin temor al ridículo
social.

En relación a los factores sociales y de desarrollo
se destacan los siguientes aspectos fundamentales:

- El aprendizaje es más efectivo cuando se tienen
en cuenta las diferencias en el desarrollo físico, intelec-
tual emocional y social de los aprendices

- La comunicación con otros, las relaciones
interpersonales y las interacciones sociales influyen am-
pliamente en el aprendizaje individual.

- El aprendizaje cooperativo puede estimular la
motivación a la vez que desarrolla actitudes funda-
mentales en el desarrollo personal: comprensión, to-
lerancia, generosidad, empatía.

- Los aprendices tienen diferentes estrategias, en-
foques y capacidades para el aprendizaje que en su
mayor parte son una función de las experiencias pre-
vias en los escenarios sociales que rodean la vida de
los aprendices.

- El aprendizaje es más eficaz cuando se tienen
en cuenta las diferencias sociales, culturales y lingüísticas
de los estudiantes.

- El conocimiento se construye a través de la re-
flexión sobre los mal definidos y caóticos problemas
de la práctica.

- Establecer de modo adecuado elevados

estándares y evaluar el progreso del aprendizaje y
de los aprendices -incluyendo la evaluación
diagnóstica, de los procesos y de los resultados-
son parte integral de los procesos de aprendizaje.

- La posición que cada uno ocupa en el escena-
rio vital en general y en el discurso o grupo de
comunicación en particular, regulan su comporta-
miento y la imagen, el significado y la relevancia
que adquiere su voz y su conducta en el intercam-
bio cotidiano (FOUCAULT).

Teniendo en cuenta los planteamientos prece-
dentes, podemos afirmar que el aprendizaje rele-
vante de los seres humanos tiene lugar en una
compleja red de intercambios, en la que se impli-
can todas las dimensiones de su personalidad. Los
seres humanos aprenden de forma relevante cuan-
do adquieren significados que consideran útiles para
sus propósitos vitales. El concepto de utilidad que
defiendo se relaciona estrechamente con el con-
cepto de sentido, ambos aspectos se complican
en el aprendizaje relevante. Es útil aquello que tiene
sentido para clarificar y afrontar los problemas bá-
sicos de la vida de los individuos, para ampliar sus
horizontes de conocimientos, sensibilidades y afec-
tos. Durante mucho tiempo sus propósitos vitales
se concentraron en su adaptación al medio físico-
natural, en la actualidad el ser humano se ha de
adaptar esencialmente al medio social, en el que
vive. La adaptación genera relevancia pero gene-
ralmente lastra la calidad de los significados que se
adquieren.

Me parece conveniente detenerme en este dile-
ma por la importancia que tiene para la teoría y la
práctica pedagógicas. La relevancia del aprendiza-
je garantiza consistencia y continuidad, pero la cali-
dad de lo que se aprende requiere distanciamiento,
contraste y reflexión.

El aprendizaje es fundamentalmente un
subproducto de la participación del individuo en prác-
ticas sociales, de llegar a ser miembro de una co-
munidad social. Parece evidente, por tanto, que las
formas más frecuentes e importantes de aprendi-
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zaje relevante y duradero son subproductos de
otras actividades, efectos secundarios de la parti-
cipación en actividades sociales, por formar parte
de un grupo humano, social o profesional. La ad-
quisición eficaz de habilidades, actitudes y conoci-
mientos tiene lugar como parte de un proceso de
familiaridad con formas de ser, pensar, sentir y ver
que caracterizan al grupo y al entorno en el que
se desenvuelve nuestra vida (LAVE y WENGER
1991).

Así pues, el pensamiento, la acción y los senti-
mientos humanos crecen anidados en contextos
sociales, culturales y lingüísticos. El significado de
los conceptos y teorías ha de situarse en las prác-
ticas de la vida real donde tales conceptos, ideas
y principios son funcionales y donde ellos constitu-
yen recursos de comprensión y actuación para los
aprendices. La relevancia nos habla de adapta-
ción, requiere continuidad, pero la calidad de los
significados requiere distanciamiento, ruptura con
las apariencias, con las redes establecidas de com-
prensión y de interpretación.

Parece obvio que la continuidad además de
garantizar la relevancia del aprendizaje genera es-
tabilidad, repetición y, a la larga, invisibilidad de las
propias formas de interpretar. La mirada que
emerge del contexto y se corresponde con la in-
terpretación del grupo se consolida como supues-
tos incuestionables, naturales, que se convierten
en obstáculos para el desarrollo ulterior del conoci-
miento.

El progreso del aprendizaje y del conocimiento
requiere la ruptura con las interpretaciones conven-
cionales, el distanciamiento crítico de las propias
formas de ver la realidad, la conciencia de que no
son más que formas particulares, contingentes y
parciales de mirar, sentir y actuar. La distancia criti-
ca requiere el contraste, la pluralidad de alternati-
vas, el cambio de mirada y de posición.

Tanto en el aprendizaje individual como en la
investigación en grupo, el movimiento más impor-
tante es la apertura a nuevas formas de ver e

interpretar la realidad, discernir aspectos críticos de
los fenómenos y situaciones no considerados has-
ta el presente y utilizarlos como plataformas de
interpretación y actuación innovadoras.

Por tanto, la enseñanza y el aprendizaje han
de enfocarse a descubrir los modos habituales de
interpretar de los estudiantes en los ámbitos de la
realidad que nos ocupen, y ayudarlas a cuestio-
nar, enriquecer, ampliar y reconstruir dichos modos
de interpretar.

La dificultad del distanciamiento crítico es que
ha de ser idiosincrástico, singular, desde la pers-
pectiva de quien aprende, no sólo desde la pers-
pectiva del que enseña. Si el distanciamiento y la
apertura no afectan o no son comprendidos por
el aprendiz, el aprendizaje relevante deja de produ-
cirse aunque tenga lugar el aprendizaje académi-
co convencional.

Una variante de este dilema hace referencia a
la dialéctica entre compromiso y distanciamiento
(Norbert ELIAS), en el marco de la dimensión
emotiva, actitudinal y ética de la intervención per-
sonal y profesional. Sin compromiso, sin sentimien-
tos, sin intencionalidad, sin implicarse y mancharse
las manos es difícil llegar a comprender la dimen-
sión subjetiva y más vital de los fenómenos huma-
nos, también de los fenómenos naturales. Sin dis-
tanciamiento procedimental, por otra parte, no pue-
den descubrirse otras características sustanciales y
otras alternativas que enriquecen la comprensión
del fenómeno y de sus posibilidades.

La ruptura y el distanciamiento emergen del con-
traste y de la experimentación del cambio:

- Del contraste de perspectivas e interpretacio-
nes de distintas personas y grupos humanos que
identifican y disciernen aspectos críticos bien distin-
tos en virtud de sus contextos y patrones cultura-
les. Ello conduce a comprender tanto las dificulta-
des que otros encuentran como las estrategias que
utilizan para resolver los problemas y dificultades
de la realidad
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- De la experimentación del cambio, de expo-
ner a los aprendices a diferentes situaciones de
aprendizaje o a situaciones cambiantes de un mis-
mo fenómeno. No podemos olvidar que este pro-
ceso requiere que los cambios sean experimenta-
dos como tales por los aprendices, es decir que la
clave estará siempre en la implicación real de los
estudiantes en los contextos, situaciones y expe-
riencias de aprendizaje. En este sentido cabe enfa-
tizar la importancia de los fracasos y errores en los
procesos de aprendizaje

El cambio de mirada, la ampliación de la capa-
cidad de discernir y tomar en consideración simultá-
neamente aspectos críticos de la situaciones pro-
blemáticas y de experimentar el cambio real de
circunstancias y contextos conduce a pensar en la
creación de un currículum escolar basado en pro-
blemas sobre situaciones novedosas, respecto a
las cuales en principio ni siquiera es obvio cuál es el
problema, que tipo de conocimiento previo es rele-
vante para comprender la naturaleza de la situa-
ción problemática, cuáles son los aspectos críticos
más relevantes e influyentes en la situación, cómo
se relacionan entre sí, cómo elaborar una red de
comprensión y de toma de decisiones.

Desde esta perspectiva, se propone que el es-
tudiante experimente el cambio, la diversidad, la
pluralidad y la ambigüedad porque no se puede
anticipar con precisión lo que exigirá cada nueva
situación problemática en el contexto del trabajo
profesional o en la vida social y familiar cotidiana.

El carácter cambiante e inacabado, siempre en
proceso de cambio y recreación de los contextos
humanos y profesionales, invalida la pretensión de
predicción exhaustiva de las competencias profe-
sionales concretas, que convertirían el espacio pro-
fesional en un ámbito de reproducción y
mecanicismo. La ambigüedad e incertidumbre sus-
tancial a los contextos y actividades humanas re-
quieren la intervención de patrones de interpreta-
ción abiertos al cambio, a la ambigüedad, a la
creación y a la experimentación con las claves del

conocimiento disciplinar y/o interdisciplinar más ac-
tual.

Lo que nos rodea nos socializa, tomar concien-
cia y posición sobre lo que nos rodea nos educa.

Por ello, la forma más adecuada de aprendiza-
je relevante es aquella que prepara al individuo
para ver la realidad desde diferentes puntos de
vista. Esta nueva mirada depende de la capaci-
dad para discernir ciertos aspectos críticos y utili-
zarlos simultáneamente. Esta habilidad de discerni-
miento depende de la experimentación de patro-
nes de cambio, de situaciones plurales y cambian-
tes. Por ello una estrategia didáctica adecuada es
la experimentación de diferentes roles en una mis-
ma situación, de forma que el aprendiz pueda
experimentar los mismos fenómenos desde distin-
tas perspectivas.

Así pues, la comprensión y la actuación de los
seres humanos se va conformando en el centro
de este movimiento contradictorio y complemen-
tario de continuidad y ruptura con las propias pau-
tas culturales, provocando a veces la reproducción
relativa de las mismas y a veces su reconstrucción
creativa. El progreso del conocimiento individual y
colectivo supone ampliar la mirada sobre los dife-
rentes campos de la realidad, buscando las
caracteristica ocultas que afectan a los fenóme-
nos, accediendo a la pluralidad de miradas y ex-
perimentando el cambio.

La pluralidad, el distanciamiento, el contraste y
el cambio son fundamentales para provocar la
ruptura con las apariencias y con las limitaciones
de la restringida cultura local, para depurar, diversi-
ficar, ampliar y enriquecer los significados, los con-
ceptos, las ideas y las teorías.

En todo caso, lo que me interesa resaltar es
que la construcción del conocimiento es un proce-
so complejo en el que inevitablemente intervienen
componentes no estrictamente cognitivos que con-
fieren el sentido peculiar de los significados indivi-
duales o colectivos que van componiendo las pla-
taformas sobre las que cada sujeto apoya sus
interpretaciones y sus acciones.
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Otro aspecto de este dilema, o más bien otro
dilema complementario, es la relación entre forma
y contenido, entre el acto de conocer y el objeto
de conocimiento.

Los procesos de adquisición de conocimien-
to requieren complejas habilidades de identifica-
ción, selección, contraste, organización, aplicación,
valoración, pero tales habilidades formales exigen
siempre un objeto o contenido para su materiali-
zación y no existe la posibilidad de transferencia
automática y aislada de cada una de dichas ha-
bilidades de ámbito a ámbito del saber. Valorar,
seleccionar y decidir no es un proceso formal en el
vacío, al margen del contenido sino estrechamen-
te saturado de los significados, de las claves con-
ceptuales de cada ámbito del saber y del saber
hacer. Por otra parte, la ejercitación formal de
dichas habilidades cognitivas es un proceso mu-
cho más abstracto y desmotivador que su mate-
rialización con contenidos que interpretan proble-
mas o situaciones reales.

Parece evidente, por tanto, que las apor-
taciones actuales en el campo de la psicología
del aprendizaje, de la construcción de significados
y del desarrollo personal amparan una interpreta-
ción holística, interactiva y compleja del proceso
de aprendizaje de los seres humanos, claramente
convergente con la manera como hemos entendi-
do los procesos de construcción de los significa-
dos humanos.

En este panorama de exigencias y retos
nuevos de la sociedad basada en la información
(complejidad, cambio e incertidumbre) y en la eco-
nomía de mercado (utilidad, innovación, fragilidad)
por un lado, y de convencimiento académico de
la necesidad de orientaciones holísticas para el
desarrollo de aprendizajes relevantes, por otro, re-
aparece con fuerza el controvertido concepto de
competencias. Si el aprendizaje envuelve e impli-
ca a toda la persona con sus conocimientos, ha-
bilidades, valores, actitudes, hábitos y emociones,
no parece descabellado que la enseñanza y el
currículum se organicen para facilitar y estimular el
aprendizaje de competencias así concebidas.
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A lo largo de la última década del siglo pasado y
la primera de éste, y ante la Insatisfacción genera-
lizada con los sistema educativos vigentes y las
presiones de la economía de mercado, se intensifi-
ca la preocupación internacional por la reforma de
los mismos, por la búsqueda de nuevas formas
de concebir el currículum, nuevos modos de enten-
der los procesos de enseñanza y aprendizaje, de
evaluación y, en definitiva, nuevos modelos de
escolarización, como puede comprobarse en los
múltiples documentos elaborados por la UNESCO
y la OCDE (CERI)9. Entre los que cabe destacar
por su influencia actual DeSeCo y PISA.

DeSeCo (Definición y Selección de Com-
petencias Llave) es uno de estos documentos
seminales, cuya primera versión aparece en el año
2000 y cuya versión definitiva se difunde en el
año 2003. DeSeCo, propone a todos los países
de la OCDE definir las finalidades principales de
los sistemas educativos en términos de competen-
cias fundamentales o llave: "Key competencies"
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El término competencias no emerge inocente, como
ya he expuesto en PÉREZ GÓMEZ (2007)10,
tiene una larga tradición y se encuentra contamina-
do por una carga pesada de interpretaciones
conductistas que poco han contribuido a compren-
der la complejidad de los procesos de enseñanza
y aprendizaje de los seres humanos.11
9 Conviene  consultar  los múltiples documentos  elaborados  en este
período, publicados  en  la página web de  la OCDE:www.OECD.org/
publications

10 Presentaré aquí una síntesis actualizada de las ideas expresadas en dicho
artículo.

11 El movimiento de enseñanza basado en los objetivos de conducta,
derivado de la psicología conductista (WATSON, SKINNER,
THORONDIKE...), sitúa sus orígenes en los últimos años de la década
de 1950 y en la década de 1960 que concluye, en la década de 1970 con
la propuesta del «mastery learning» de BLOOM, (1974); Y el
movimiento de «competency-based education» (BURKE y cols., 1975).
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En la interpretación conductista de las compe-
tencias como habilidades cabe destacar, en mi
opinión, tres características que cuestionan seriamen-
te su potencialidad científica y minan definitivamen-
te su virtualidad educativa:

- En primer lugar, la necesidad de fragmentar los
comportamientos y las conductas complejas en
tareas o actividades discretas, microcompetencias, que
pueden aprenderse, entrenarse y reproducirse de ma-
nera simple e independiente cuantas veces se requie-
ra.

- En segundo lugar, una concepción mecanicista
y lineal de las relaciones entre microcompetencias,
entre estímulos y respuestas o entre acontecimien-
tos y comportamientos. Así pues, con independen-
cia de las situaciones, problemas, contextos o per-
sonas, una microconducta puede reproducirse con
facilidad pues es independiente del contexto y de
las situaciones, y siempre se comporta de manera
previsible.

- En tercer lugar, la creencia en la posibilidad y
necesidad de sumar Y yuxtaponer las
microconductas o competencias para la formación
de comportamientos más complejos

En definitiva, la interpretación conductista consi-
dera que las competencias, confundidas con las
habilidades, tienen un carácter estrictamente indivi-
dual Y pueden contemplarse como libres de valo-
res e independientes del color de sus aplicaciones
concretas y de los contextos en que se desarrollan.
Las competencias son consideradas comportamien-
tos observables Y sin relación con atributos menta-
les subyacentes, enfatizan la conducta observable
en detrimento de la comprensión, se pueden aislar
y entrenar de manera independiente, Y se agrupan
y suman bajo el convencimiento de que el todo es
igual a la mera suma de las partes.

Esta tradición bien conocida en educación, al
ser continuación o desarrollo de la pedagogía por
objetivos, a pesar de su vigencia práctica, ya no
tiene defensores reconocidos académicamente, por

la debilidad de sus planteamientos teóricos y la
inconsistencia de los resultados de las investigacio-
nes a que ha dado lugar12. Los conocimientos, la
compresión, la cognición y las actitudes no pueden
considerarse comportamientos discretos, simples y
sumativos. El conductismo ignora la conexión com-
pleja e interactiva entre tareas, los atributos menta-
les que subyacen a los comportamientos, el carác-
ter siempre polisémico de los significados, las inten-
ciones, las disposiciones, así como la importancia
decisiva de los contextos de actuación y de los
aspectos éticos e interpersonales. (KERKA, 1998;
GONCI, 1997, GIMENO, 1982)

La OCDE, en el documento DeSeCo presenta
y propone un concepto de competencias radical-
mente distinto. El concepto se presenta dentro de
una interpretación comprensiva, constructivista Y
holística13. Una competencia es más que conoci-
mientos y habilidades, es la capacidad de afrontar
demandas complejas en un contexto particular, un
saber hacer complejo, resultado de la integración,
movilización y adecuación de capacidades, conoci-
mientos, actitudes, Y valores, utilizados eficazmen-
te en situaciones reales.

DeSeCo14 define la competencia como "la ca-
pacidad de responder a demandas complejas y /
levar a cabo tareas diversas de forma adecuada.
Supone una combinación de habilidades prácticas,
conocimientos, motivación, valores, actitudes, emo-
ciones y otros componentes sociales y de compor-
tamiento que se movilizan conjuntamente para lo-
grar una acción eficaz.

12 Puede consultarse al respecto la obra de José GIMENO SACRISTÁN
(1982), La pedagogía por objetivos, Madrid. Morata.

13 SANDERS (1994) distingue cuatro corrientes o enfoque sobre las
competencias: Conductista: microcompetencias aisladas; sumativo:
yuxtaposisicion de conocimientos y habilidades se desarrollan de forma
separada aunque coordinados y se evalúan también de forma separada;
lntegrativo, las habilidades y los conocimientos se desarrollan de modo
conjunto; Holístico: las competencias son complejos sistemas de
reflexión y acción que incluyen conocimientos, habilidades, valores,
actitudes y emociones.
14 DeSeCo. Definición y selección de competencias llave, es un
documento seminal elaborado por la OCDE en el año 2000 y revisado
y difundido a todos los países de la OCDE en el 2003.
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Este concepto de competencia se relaciona cla-
ramente con el concepto de conocimiento prácti-
co, defendido por SCHÖN (1983, 1987) y por
AGYRIS y SCHÖN (1987). El conocimiento prác-
tico, propio de los profesionales reflexivos, implica-
ba conocimiento en la acción, conocimiento sobre
la acción, y conocimiento sobre el conocimiento
en la acción. Este concepto hunde sus raíces en la
categoría de "sabiduría práctica" que presenta
ARISTÓTELES en su ética, integrando al mismo
tiempo una virtud, una habilidad práctica
interpersonal y una forma de entendimiento: la
habilidad para deliberar sobre lo que conduce a la
felicidad o la buena vida. Así pues, bien distante
de la orientación conductista, el concepto de com-
petencia aquí propuesto contempla la complejidad
de la estructura interna de las competencias: el
conjunto de atributos mentales que sustentan la
capacidad y la voluntad de acción de los sujetos
humanos en las diferentes situaciones y contextos,
con una fuerte orientación ética. Es, en definitiva,
el conocimiento o sabiduría práctica, cargada de
intuición, conocimiento explícito y tácito, habilida-
des, intenciones y emociones, que utiliza el ser hu-
mano en su vida profesional, social o personal
para atender los complejos problemas de la vida
cotidiana.

Tal y como ya proponía en PÉREZ GÓMEZ
(2007), tomando en consideración los trabajos
centrales que sustenta el documento de DeSeCo,
y sus desarrollos críticos posteriores15, en especial
la relevante aportación de HIPKINS (2006) po-
demos destacar las siguientes características prin-
cipales que conforman este concepto de las com-
petencias fundamentales:

- La primera característica que conviene desta-
car es el carácter holístico e integrado de las com-
petencias. Las competencias fundamentales no son

la suma mecánica de habilidades específicas y
simples, son modelos mentales de interpretación
de la realidad y de intervención razonada que usa-
mos en la vida cotidiana y en la práctica profesio-
nal, (como, por ejemplo la competencia para ha-
cer un diagnóstico y proponer un tratamiento mé-
dico, diseñar el programa de un viaje, proponer un
proyecto arquitectónico o industrial, elaborar un
diseño curricular, elaborar un programa político o
definir una estrategia de defensa jurídica). Tienen
carácter holístico, porque integran demandas ex-
ternas, atributos individuales (incluidos los afectos.
las emociones, los valores, las actitudes y las ha-
bilidades, así como el conocimiento explícito o tá-
cito) y las peculiaridades de los contextos o esce-
narios cercanos y lejanos de actuación. No pue-
den, por tanto, confundirse con habilidades.

- La segunda característica clave de las compe-
tencias es que al igual que el conocimiento o la
información, las competencias de interpretación e
intervención de cada sujeto no residen sólo en cada
individuo, sino en la riqueza cultural y/o profesio-
nal que hay en cada contexto.16

Por eso son tan importantes los contextos don-
de cada individuo vive, aprende y trabaja. El reto
que se plantea al docente es, por tanto, como
preparar los contextos de aprendizaje, las activi-
dades y proyectos, las interacciones entre los estu-
diantes para que conformen un espacio rico de
conocimiento compartido, porque de la riqueza
de ese escenario depende, en gran medida, la
calidad de las competencias que desarrollará el
aprendiz para desenvolverse en dicho contexto.

El aprendizaje debe entenderse como un pro-
ceso de incorporación progresiva y creativa, por
parte del aprendiz novato, a la cultura personal,
social y profesional del aprendiz experto. (De ahí
la importancia de la calidad, por ejemplo, de los
grupos de investigación, los seminarios de innova-
ción, los departamentos y gabinetes profesiona-
les... como contextos de aprendizaje.)

- El tercer aspecto a destacar es la importancia
de las disposiciones o actitudes. Estrechamente re-

15 A este respecto cabe destacar las aportaciones de HIPKINS (2006),
BREWERTON (2004), CAR (2004,2006), PERRENOUD (2001).
KEGAN (2001), RYCHEN y SALGANIK (2003).
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lacionado con las intenciones, las emociones y los
valores, es necesario resaltar la necesidad de que
los individuos deseen aprender, encuentren el senti-
do y el gusto por la aventura del conocimiento,
por descubrir nuevos horizontes y por proyectarse
en la acción. Toda competencia implica un querer
hacer. El desarrollo emocional de los seres huma-
nos se implica directamente en la construcción de
competencias. v viceversa.

- En cuarto lugar, no puede olvidarse que toda
proyección en la acción implica un importante com-
ponente ético, el ejercicio de juicios complejos y el
manejarse entre dilemas, pues toda situación hu-
mana concreta supone afrontar, elegir y priorizar
entre diferentes principios morales frecuentemente
en conflicto. Encontrar el sentido de lo que uno
hace implica opciones morales y, evidentemente,
favorece la eficacia de la comprensión y de la
acción al tiempo que estimula y potencia el deseo
de aprender. (Quien encuentra el sentido de su
trabajo, fácilmente se enamora del mismo y busca
y aplica el conocimiento de manera mucho más
eficaz.)

- La quinta característica refiere al carácter re-
flexivo de toda competencia, a la transferibilidad
creativa, no mecánica, de las mismas a diferentes
contextos, situaciones y problemas. La capacidad
de transferir competencias aprendidas a nuevos es-
cenarios debe entenderse como un proceso de
adaptación, que requiere comprensión, indagación
y nueva aplicación de conocimientos y habilida-
des. Las nuevas situaciones y los nuevos contextos
siempre manifiestan un grado de indeterminación,
de apertura, de singularidad irreductible, de sorpre-
sa. La competencia por tanto, ha de entenderse
como un sistema de reflexión y aplicación abierta,
de investigación y acción. La reflexividad es el
sustrato inexcusable de todo comportamiento com-
petente en un mundo complejo, cambiante e incier-
to.

- Por último, conviene destacar el carácter evo-
lutivo de las competencias fundamentales: se per-

feccionan y amplían, o se deterioran y restringen a
lo largo de la vida. Son complejos sistemas de
acción y reflexión que no se adquieren ni se acredi-
tan definitivamente y para siempre, sino que han
de actualizarse mediante su aplicación constante
a los nuevos contextos cotidianos o a los nuevos
problemas y situaciones profesionales. Cuando se
convierten en rutinas mecánicas, se anquilosan, se
deterioran y se incapacitan para comprender y ac-
tuar en el río cambiante e incierto de la vida perso-
nal, profesional o social. Las habilidades sencillas
pueden, ya veces deben, convertirse en rutinas,
las competencias o capacidades fundamentales
no.17

En síntesis, los rasgos diferenciales de las com-
petencias o capacidades humanas fundamentales
serían los siguientes: constituyen un "saber hacer"
complejo y adaptativo, esto es, un saber que se
aplica no de forma mecánica sino reflexiva, es
susceptible de adecuarse a una diversidad de con-
textos y tiene un carácter integrador, abarcando
conocimientos, habilidades, emociones, valores y
actitudes, En definitiva, toda competencia incluye
un "saber", un "saber hacer" y un "querer hacer" en
contextos y situaciones concretos en función de pro-
pósitos deseado.

No estamos hablando de destrezas, ni de ha-
bilidades específicas que, corno los conocimientos
concretos, tienen que considerarse instrumentos,
componentes necesarios pero no suficientes y en
todo caso caducos y cambiantes. Hablamos de
competencias o capacidades humanas fundamen-
tales que constituyen el entramado básico, los mo-
delos mentales esenciales que utilizan los seres hu-
manos para comprender e intervenir en la vida per-
sonal, social y profesional.

Por tanto, como recomiendan la mayoría de
las aportaciones e investigaciones al respecto, la
clave no reside en la elaboración de listados inter-
minables de mini o micro competencias o destre-
zas, como erróneamente, a mi entender, se ha
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hecho en algunos documentos que, para la ense-
ñanza universitaria, pretendían desarrollar el espíritu
de Bolonia18, sino en la identificación de las com-
petencias o cualidades humanas fundamentales,
que todo ciudadano debe desarrollar para com-
prender, situarse e intervenir de manera relativa-
mente autónoma en su contexto vital.

En definitiva, este modelo de competencias afir-
ma que el comportamiento humano competente
en contextos complejos, cambiantes, abiertos e
inciertos ha de ser necesariamente reflexivo, incluirá
habilidades mecánicas y rutinas repetitivas pero siem-
pre bajo la dirección de una mente reflexiva que
dice cuándo, dónde y cómo utilizar dichas rutinas
porque sean adecuadas a su modo de entender
las peculiaridades de la situación, problema o con-
texto (aprendizaje estratégico, pensamiento o sabi-
duría práctica).

Para afrontar situaciones desconocidas en los
ámbitos profesionales, sociales o personales, los
individuos requieren competencias que les permitan
discernir las características críticas que condicionan
las situaciones, de manera simultánea y en proce-
sos permanentes de cambio y transformación. Ello
requiere ampliar la mirada dei aprendiz para discer-
nir los aspectos plurales y cambiantes de las situa-
ciones problemáticas. No es posible definir con pre-
cisión las competencias específicas de cada pues-
to de trabajo o tarea profesional, ni menos las
exigibles en entornos personales, sociales y cultura-
les futuros tan cambiantes. Por ello, el objetivo de
la formación del ciudadano no puede reducirse ni a
la adquisición de informaciones ni a la formación
de habilidades específicas, sino al desarrollo de
competencias genéricas y críticas que capaciten al
aprendiz para generar y utilizar conocimientos y ha-
bilidades adaptados a las exigencias de cada si-
tuación.

55555.2.2.2.2.2. S. S. S. S. Seeeeelecclecclecclecclección de comión de comión de comión de comión de compepepepepettttteeeeennnnnccccciiiiiaaaaas es es es es essssseeeeennnnnccccciiiiialealealealealesssss.....
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Se consideran competencias fundamentales o "lla-
ve", aquellas que la escuela debe procurar desarro-
llar en todos lo estudiantes, aquellas competencias
imprescindibles que necesitan todos los individuos
para hacer frente a las exigencias de los diferentes
contextos de su vida como ciudadanos.

La selección de competencias esenciales o "lla-
ve", es claramente un ejercicio social y político estre-
chamente vinculado a los valores que cada comu-
nidad social considera imprescindibles para el desa-
rrollo de sus ciudadanos. La selección de dichas
competencias supone un acto político de definición
de prioridades en función del análisis de necesida-
des y de posibilidades en cada escenario social.

Las cualidades humanas como prioridades educativas

Relacionado con este concepto de competen-
cias conviene resaltar el concepto de cualidades
humanas desarrollado por Madelaine WALKER
(2007), NUSSBAUM (1999), ROBEYNS,
(2006), SAITO (2003): a partir de los plantea-
mientos del Premio Nobel Amarthya SEN (1999,
2002). En este planteamiento, radicalmente hu-
manista, la educación se concibe como un período
en el que los individuos deben aprender a diseñar y
desarrollar un proyecto personal, profesional y so-
cial con ilusión e imaginación. La escuela debe ayu-
dar a los estudiantes a convertirse en agentes defi-
nitivos de su propia vida, a elaborar los ejes de
sentido que orientan su comprensión y su acción,
su conocimiento, sus capacidades, sus sentimien-
tos y su conductas en torno a proyectos de vida.
Los seres humanos han de aprender a aprovechar
las condiciones de libertad y las oportunidades de
aprendizaje para formar los mapas, recursos y es-
trategias para el viaje vital y social que van a em-
prender en su vida adulta.

La cualidad más importante del ser humano es
18 Ver al respecto el documento denominado Tuning y sus aplicaciones
para la elaboración de los libros blancos que pretenden orientar el
diseño de los planes de estudio.
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/a capacidad y el deseo subjetivos de decidir y
hacer, de ser sujeto, agente de su destino, actor
de su propia obra.

Las cualidades humanas se proponen como una
mezcla de capacidades v oportunidades, de poten-
cia y acto, posibilidades y funcionamiento, que am-
plían de forma progresiva el horizonte de libertad de
los seres humanos (WALKER, 2007). Mas que ha-
bilidades son opciones disponibles que expanden la
libertad. Tan importantes son tas oportunidades rea-
les como las posibilidades sentidas, las expectativas
subjetivas reales de cada individuo, que determinan
sus decisiones cotidianas, lo que cada uno valora y
lo que cada uno considera que se encuentra a su
alcance. Las elecciones de cada uno dependen de
su sentido de las posibilidades a su disposición, es
decir del desarrollo de la capacidad de ser agente,
sujeto de su vida (Amartya SEN, 1992, 1999,
2002).

Así pues, los recursos son solamente una parte
de la historia, lo que realmente importa son las opor-
tunidades reales que cada persona tiene para con-
vertir los recursos (las potencias) en formas de ser y
vivir (en acto). Será necesario reconocer en la ense-
ñanza esta diversidad subjetiva de procedimientos y
formas reales de convertir los recursos en formas de
vida. A mayor libertad mayor oportunidad de reali-
zar lo que cada uno valora, de fortalecer la capaci-
dad subjetiva de decidir y hacer, de ser sujeto, agen-
te de su destino.

Madelaine WALKER también establece sus prio-
ridades educativas al destacar las siguientes cuali-
dades humanas fundamentales como el objetivo
último de la práctica educativa:

- Razonamiento practico: ser capaz de hacer y
tomar decisiones reflexivas, bien razonadas, infor-
madas, independientes, intelectualmente rigurosas
y socialmente responsables.

- Impliación educativa: ser capaz de navegar
la vida del estudio, del trabajo y de las relaciones
sociales, de perseverar en la búsqueda y en el
trabajo, de resistir a las frustraciones, de responder

a las oportunidades, de tener aspiraciones y espe-
ranzas de un futuro mejor.

- Conocimiento e imaginación. Ser capaz de
construir conocimiento académico y profesional,
de desarrollar procedimientos de búsqueda riguro-
sa, análisis, comparación y síntesis. Ser capaz de
utilizar el conocimiento y la Imaginación para com-
prender las posiciones diferentes e incluso alternati-
vas y/o discrepantes, de formar juicios imparcia-
les, de debatir principios complejos, de adquirir co-
nocimiento por placer y para entender y actuar de
manera más adecuada y justa. Ser consciente de
la dimensión ética de las acciones y situaciones
humanas.

- Disposición hacía el aprendizaje, tener curiosidad
y deseo de aprender, y tener confianza en la propia
capacidad de aprender, convertirse en un activo in-
vestigador.

- Redes y relaciones sociales. Ser capaz de parti-
cipar en grupos sociales para aprender, trabajar y
resolver problemas. Redes de mutua confianza.

- Respeto, dignidad y reconocimiento. Ser capaz
de tener respeto por si mismo por los otros y de los
otros. Ser tratado y tratar con dignidad, valorar otras
lenguas, otras costumbres, otras religiones y otras
filosofías de vida, expresión de la riqueza y diversi-
dad humana. Ser capaz de actuar y mostrar com-
pasión, empatía, justicia y generosidad. Tener com-
petencia en la comunicación intercultural.

- Integridad emocional. No estar sometido a la
ansiedad y al miedo que impide el aprendizaje, ser
capaz de desarrollar madurez emocional para ia
comprensión del otro y de sí mismo en la comple-
jidad y en la incertidumbre.

- Integridad física. Seguridad y libertad física y
de movimientos.

NUSSBAUM, (2002, 2003a, 2003b) por su
parte y dentro de este mismo movimiento resume
sus prioridades en las siguientes cualidades humanas
esenciales:

- Razón práctica para elaborar y desarrollar el
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propio proyecto vital.
- Afiliación o pertenencia, entendida como la capa-

cidad para entender la propia identidad y mostrar
consideración hacia los demás, comprenderlos y par-
ticipar ética mente en la condición humana.

- Sensibilidad, imaginación y pensamiento crítico y
creativo,

- Empatía emocional.

Las cinco mentes de GARDNER

GARDNER, por su parte, propone también sus
prioridades al distinguir cinco componentes fundamen-
tales, "cinco mentes", en la personalidad del sujeto
adulto, a cuya formación debe contribuir decisivamen-
te la enseñanza escolar:

- La mente disciplinar: supone el dominio de las
principales escuelas de pensamiento en los diferentes
campos del saber, así como el dominio de un cam-
po profesional concreto.

- La mente que sintetiza y comunica: supone la
habilidad para integrar ideas desde diferentes discipli-
nas o esferas en un todo coherente, así como la
capacidad para comunicar las propias elaboraciones
mentales a los demás.

- La mente creativa: supone la capacidad para
descubrir y clarificar nuevos problemas, cuestiones
y fenómenos.

- La mente respetuosa: supone la conciencia de
y el aprecio por las diferencias entre los seres huma-
nos y entre los grupos sociales y culturales.

- La mente ética: supone el ejercicio de la propia
responsabilidad como persona, como ciudadano y
como trabajador.

Los siete saberes de E. MORIN

En el mismo sentido, podemos destacar las sie-
te finalidades que propone Edgar MORIN como
los propósitos fundamentales de la educación en
general para poder navegar en la vida compleja
de los contextos contemporáneos

I. Comprender la naturaleza social y polisémica
del conocimiento. Conocer las posibilidades y limi-
tes, la grandeza y la miseria del conocimiento hu-
mano. La contingencia y la polisemia constitutiva
de los significados humanos. El conocimiento se
construye socialmente a lo largo de la historia, en
encrucijadas de intereses diferentes y frecuentemen-
te enfrentados

II. Aprender a integrar el conocimiento más allá
de los límites de las disciplinas. Es necesario provo-
car el desarrollo en el individuo y en los grupos
humanos del conocimiento integrado, inter y
multidiscipinar. Es necesario enseñar los métodos
que permiten aprehender las relaciones mutuas y
las influencias recíprocas entre las partes y el lodo
en un mundo complejo. Los modelos sistémicos de
pensamiento encajan con la naturaleza interactiva
de los fenómenos reales.

III. Comprender la naturaleza de la condición
humana. El ser humano es a la vez físico, biológi-
co, psíquico, cultural, social, histórico. Es esta uni-
dad compleja de la naturaleza humana la que
está completamente desintegrada en la educación
a través de las disciplinas y que imposibilita apren-
der lo que significa ser humano.

IV. Comprender la identidad global de la espe-
cie humana. Necesidad de tomar conciencia de la
identidad planetaria de los seres humanos y de sus
desarrollos como especie ya interrelacionada de
manera inevitable en la era de la globalización
telemática. de sus crisis mundiales, de sus configu-
raciones sociales, económicas y políticas tan dife-
rentes y desiguales y de sus posibilidades y espe-
ranzas.

V. Aprender a vivir en la incertidumbre: Será
necesario aprender principios de estrategia que per-
mitan afrontar los riesgos, lo inesperado, lo incier-
to, y modificar su desarrollo en virtud de las infor-
maciones adquiridas en el camino. Es necesario.
como afirma MORIN, aprender a navegar en un
océano de incertidumbres a través de archipiéla-
gos de certeza.

VI. Aprender la comprensión y la empatía. La
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comprensión es al mismo tiempo medio y fin de la
comunicación humana. La comprensión mutua en-
tre humanos, tanto próximos como extraños es
en adelante vital para que las relaciones humanas
salgan de su estado bárbaro de incomprensión.

VII. Comprender la ética del género  humano.
La ética humana debe formarse en las mentes a
partir de la conciencia de que el humano es al
mismo tiempo individuo, parte de una sociedad, y
parte de una especie.

Las prioridades educativas de la OCDE

Me detengo en último lugar en la propuesta de la
OCDE. pues es evidente que pretende ofrecer una
síntesis de múltiples planteamientos anteriores, y
porque. aunque con sus deficiencias, supone a mi
entender un marco comprensivo a la vez que sen-
cillo. donde tiene cabida la pluralidad de aporta-
ciones que hemos considerado relevantes.

DeSeCo propone tres tipos de competencias
fundamentales o claves ("Key competencies").

- Competencia para utilizar interactivamente y
de forma eficaz las herramientas e instrumentos
de todo tipo que requiere la sociedad de la infor-
mación, desde lenguajes hasta conocimientos (có-
digos. símbolos. textos. información, conocimien-
to, plataformas tecnológicas…) para comprender
y situarse en el territorio natural., social, económi-
co. político. cultural. artístico y personal. Utilizar una
herramienta de forma interactiva y eficaz supone
no sólo la familiaridad y el dominio de la misma
sino comprender su carácter instrumental y contin-
gente a un contexto y a una época y a la vez
entender que las t1erramlentas, las mediaciones,
cambian la manera como vemos y nos relaciona-
mos con el mundo y la perspectiva desde la que
lo contemplamos Los instrumentos y las mediacio-
nes Simbólicas componen la cultura contingente y
relevante de la humanidad, Los construimos y nos
construyen.

- Competencia para funcionar en grupos socia-

les cada vez mas complejos y heterogéneos, El
foco se sitúa en la interacción con "el otro", con
los otros diferentes, Los seres humanos depende-
mos desde siempre de los lazos sociales que esta-
blecemos con los demás cercanos o lejanos, por
ello se requiere saber y querer convivir y funcionar
en diferentes grupos humanos con mayor o me-
nor grado de heterogeneidad, Ello implica relacio-
narse bien con los demás, saber y querer com-
prender y cooperar, así como capacidad y volun-
tad para resolver con empatía y de forma pacifi-
ca y democrática los inevitables conflictos de la
vida social.

- Competencia para actuar de forma autóno-
ma, Lo que significa tanto el desarrollo de la pro-
pia identidad personal, como el ejercicio de auto-
nomía relativa y con criterios propios a la hora de
interpretar, decidir, elegir y actuar en cada contex-
to Esta compleja competencia requiere: capaci-
dad y voluntad para defender y afirmar los pro-
pios intereses y derechos, asumir las responsabili-
dades que se derivan de la libertad y comprender
las posibilidades y limites del propio quehacer; y
capacidad y voluntad para formar y desarrollar
los propios proyectos de vida que incluye el ámbi-
to personal, social y profesional.

Como hemos podido comprobar en estas
formulaciones y en otras muchas19 que omito para

19 Es curioso comprobar como la Universidad de Harvard, una
institución tan académica, también abre el campo de las
prioridades de la enseñanza universitaria al ámbito de las
emociones, actitudes y valores, al proponer la siguientes
finalidades:

Capacidad de pensamiento independiente, disciplinado,
creativo y reflexivo
Capacidad para entender las múltiples perspectivas del mundo
Llegar a ser ciudadanos responsables, que aceptan la
responsabilidad de sus decisiones, creencias, acciones y
consecuencias
Capacidad de entender las cuestiones científico-técnicas y
ético-políticas de las situaciones humanas
Capacidad de participar en comunidades de aprendizaje.
Capacidad de leer y escribir con claridad y de forma eficaz
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no ser redundante y por problemas de espacio, las prioridades educativas desbordan la orientación
academicista estrecha de la escuela convencional, empeñada en restringir sus prioridades a una forma
empobrecida de desarrollo cognitivo, ligado a la reproducción fundamentalmente memorística de una
cultura que los aprendices perciben en su mayor parte estática, abstracta, retórica y estéril.

El problema de la relevancia en la construcción de significados aparece cuando ia educación formal y
escolarizada pretende que los estudiantes adquieran nuevos significados de manera abstracta, alejados
de los intereses y de la funcionalidad vital de los significados adquiridos durante el proceso de socializa-
ción. La escuela convencional ha invertido de forma perversa la relación medios-fines: el aprendizaje de
contenidos y la superación de exámenes no pueden ser fines válidos en sí mismos, sino medios para
facilitar el desarrollo de las cualidades o competencias humanas que consideramos valiosas. Si no fa
consiguen pierden toda su legitimidad.

Capacidad de hablar de forma clara, argumentada y convincente. Y capacidad de negociación desde el respeto y la
tolerancia.
Capacidades cuantitativas .

En el mismo sentido pueden citarse las recomendaciones de informe Boyer. Fue publicado en el año 2000 como producto de
una comisión de estudio, fundada por la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, y cuyas recomendaciones
se han aplicado en diferente grado y con distinta intensidad en mas de 30 universidades de EEUU, que a lo largo de estos años
y hasta la actualidad editan informes y evaluaciones de seguimiento En dicho informe se destaca que el propósito de la
enseñanza universitaria es proporcionar al estudiante las máximas oportunidades de desarrollo creativo e intelectual y para
ello deber;an facilitar:

Oportunidades de aprender mediante investigación más que simplemente mediante transmisión de conocimiento.
Entrenamiento y formación de habilidades de comunicación oral y escrita a nivel suficiente para su actividad
académica y profesional.
Oportunidades para apreciar las artes, las humanidades, las ciencias naturales y las ciencias sociales y para experimentar
sus territorios en la medida de sus posibilidades y deseos.
Oportunidades para trabajar con docentes e investigadores experimentados, de modo que puedan aprender de su
testimonio explícito y de sus recomendaciones.
Oportunidades de acceso a los recursos más adecuados para la investigación, la transferencia de información y el
desarrollo cultural.
Oportunidad de conocer las relaciones interdisciplinares entre los campos del saber.
Oportunidades de conocer, interactuar y trabajar con otras personas de orígenes bien diferentes desde el punto de
vista cultural, social,. intelectual, personal y profesional.

Las constelaciones de Barnett. BARNETT (1999), asume la siguiente lista de finalidades o propósitos, que define
como constelaciones, a los que debe dar respuesta la educación en general y la universidad en particular:

Preparación para la vida del trabajo. de la economía. de la vocación profesional.
Preparación para participar y vivir en sociedades democráticas. Desarrollo de la autonomía e independencia del
sujeto, fortaleciendo la identidad propia.
Desarrollo de la competencia crítica. del pensamiento critico, de la reflexión autocrítica, del derecho y la oportunidad
a disentir. Preparación para afrontar la supercomplejidad, contextos cada vez más cambiantes, frágiles, complejos e
inciertos, en lo que se cuestionan incluso los marcos básicos y fundamentales de interpretación.
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A mi modo de ver, lo que hace falta es
poner en el centro de nuestro enfoque el proceso
de construcción de los significados humanos, su
calidad y relevancia para ayudar a que los indivi-
duos vayan construyéndose como sujetos relati-
vamente autónomos, formando de manera cons-
ciente y razonada sus modos particulares de inter-
pretar la realidad y de actuar en ella: es decir, las
cualidades o competencias humanas fundamenta-
les.
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Adoptar las competencias llave o básicas ha de
suponer un cambio sustancial en las formas de
enseñar, aprender y evaluar. No es una modifica-
ción cosmética y superficial. Supone establecer el
aprendizaje activo de conocimiento útil como el
centro de la vida escolar, lo que

significa una transformación radical de la forma
de concebir el currículum, los procesos de enseñan-
za-aprendizaje y evaluación, la organización de los
contextos escolares y la propia función docente.

Es necesario recordar, por ello, que las compe-
tencias se han integrado en el currículum español
de forma precipitada, por la puerta de atrás y
casi de tapadillo. Desde 1996 los países de la
OCDE integraron un grupo de trabajo que conclu-
yó en 2000 el documento DeSeCo. España, sin
embargo, no desarrolla ninguna iniciativa relacio-
nada con este tema hasta la promulgación de la
LOE en 2005. Durante ocho años el gobierno del
partido conservador defendió una política educati-
va claramente contraria a los planteamientos re-
novadores de la OCDE y, en consecuencia, se
ignoraron u ocultaron todas sus propuestas. El go-
bierno del partido socialista ha iniciado una tímida
aproximación a dichas propuestas, al introducir el
término competencia en el currículum escolar, pero
sin la suficiente claridad y sin la determinación que
requiere un cambio de esta naturaleza.

Ante este panorama, es necesario hacer cons-

ciente al profesorado en particular y a la sociedad
en general de la profundidad y relevancia del cam-
bio. Un cambio que no puede resolverse con mo-
dificaciones y prescripciones normativas en los bo-
letines oficiales. Requiere un cambio de mirada, de
cultura, de creencias y de prácticas, en la adminis-
tración, en el profesorado y en la sociedad en
general, y ha de apoyarse fundamentalmente en
la calidad de los recursos humanos que seamos
capaces de poner a disposición del sistema edu-
cativo.

El nuevo enfoque requiere destacar que el apren-
dizaje individual o colectivo, de los estudiantes y/
o de los docentes es el centro de todas las activi-
dades de la vida escolar.

Aprender es elaborar conocimiento nuevo para
el individuo o para la colectividad. Un futuro impre-
decible requiere el desarrollo de una mente flexible
bien equipada, con capacidad de adaptación, ini-
ciativa y tolerancia a la incertidumbre. Aprender
cómo aprender y la actitud de querer aprender a
lo largo de la vida para construir un proyecto per-
sonal y profesional, es la exigencia clave del pro-
ceso educativo en las condiciones cambiantes de
la actual sociedad global de mercado, basada en
la información.

El propósito del cambio puede concretarse en
la conversión de las instituciones educativas en con-
textos de aprendizaje cada vez más plurales, in-
dependientes y eficaces, comunidades que apren-
den, que desarrollan y viven, en definitiva, una cul-
tura del aprendizaje permanente.

Esta traslación del eje escolar hacia el territorio
del aprendizaje no quiere decir, como frecuente-
mente se ha malentendido, que la enseñanza ca-
rezca de importancia y se encuentre relegada al
cajón de la historia. Todo lo contrario, los proce-
sos de enseñanza ahora se enriquecen, se
diversifican y seleccionan en virtud de su potenciali-
dad para provocar los aprendizajes deseados. No
vale cualquier tipo de enseñanza, sino aquella que
facilita y estimula el aprendizaje de las competen-
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cias y cualidades humanas consideradas valiosas.
Lo mismo ocurre con los procedimientos y for-

mas de evaluar, será necesario ir elaborando y
seleccionando aquellas que mejor detecten los re-
sultados de aprendizaje deseados y que nos sir-
van para diagnosticar las fortalezas y lagunas de
los mismos.

Esta nueva mirada requiere cambios .sus-
tanciales en cada uno de los implicados y en cada
uno de los componentes que constituyen el com-
plejo sistema escolar.
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Como ya indicamos al principio de este capitulo,
por conocimiento entendemos el conjunto
diversificado y heterogéneo de significados que los
seres humanos han ido produciendo a lo largo de
su historia. En el conocimiento se incluyen los da-
tos, los conceptos. las proposiciones, los mode-
los, los esquemas y las teorías, tanto sobre as-
pectos sustantivos de cualquier ámbito real como
sobre aspectos metodológicos relacionados con
la forma de producir dichos significados. No po-
demos confundir el conocimiento con la mera acu-
mulación de datos. La verdadera riqueza del co-
nocimiento se encuentra en la potencia de las ideas
y de las teorías. En la sociedad de la información
los datos están al alcance de un toque de ratón
en cualquier computadora. Comprender los con-
ceptos, las proposiciones, los modelos y las teo-

rías exige ya un grado más o menos elevado de
actividad intelectual.

Por tanto, el objetivo prioritario de la actividad
escolar no será como hasta ahora que el estu-
diante acumule la mayor cantidad de datos o
informaciones en su memoria a corto plazo, para
reproducirlos fielmente en una prueba, sino que
construya ideas, modelos mentales y teorías con-
trastadas que le permitan buscar, seleccionar y
utilizar el inagotable volumen de datos acumulado
en las redes de información para interpretar e inter-
venir de la mejor manera posible en la realidad.
Destacaré a continuación, de forma breve, un con-
junto de principios o sugerencias que, a mi enten-
der, ayudan a diseñar un currículum que puede
favorecer ei desarrollo de las competencias funda-
mentales:

- Las competencias, no pueden considerarse
como un contenido añadido al currículum tradicio-
nal, deben entenderse como el marco de referen-
cia para la selección de contenidos en virtud de su
posible utilidad, de su virtualidad práctica, de su
potencia para ayudar a entender la complejidad
del mundo real.

- El currículum debe atender a todas las dimen-
siones del desarrollo personal. El conocimiento (ha-
bilidades y contenidos), la identidad (pertenencia,
emociones, autoestima, valores) y la acción (acti-
tudes, comportamientos, rutinas y estrategias).

- Es necesaria una reducción drástica de las
prescripciones centrales del currículum. El currículum
oficial debe concebirse como un documento de
orientación y guía, que marca prioridades genéri-
cas y no un listado interminable de contenidos
mínimos, clasificados por disciplinas. (Finlandia, Nue-
va Zelanda, Reino Unido. Australia, proponen mo-
delos manejables).

- Es necesario conseguir un adecuado equilibrio
en la determinación de contenidos que permita su
desarrollo en profundidad y por tanto la formación
de capacidades mentales de orden superior. En

20 RAMSDEN (1984) distingue los siguientes factores que Inducen el
aprendizaje superficial. Inadecuado conocimiento previo, escasez de
tiempo, un currículum demasiado extenso, frecuentes exámenes de
acreditación que enfatizan la memorización, ausencia de feedback y
frecuencia de recompensas. Entre los que inducen el aprendizaje
profundo distinguen: actividades que requieren implicación del
estudiante durante períodos largos de tiempo, expectativas claramente
definidas, implicación de los docentes en el material y en las
actividades, énfasis en el significado y relevancia de las tareas para
los estudiantes, oportunidades para que éstos ejerzan su capacidad de
elecciones responsables sobre qué y cómo aprender.
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educación, menos es frecuentemente más, por-
que el concentrar el foco de trabajo permite el
desarrollo en profundidad, la consideración de múl-
tiples perspectivas sobre el mismo foco, la indaga-
ción de los aspectos y variables ocultas, así como
el aprendizaje de los procesos de búsqueda, selec-
ción, organización, aplicación y valoración de la
información. Por el contrario, la amplitud de conte-
nidos conlleva la saturación, la superficialidad y la
asimilación mecánica. memorística, sin aplicación
y sin real comprensión. Conviene a este respecto
recordar la diferencia entre aprendizaje superficial y
aprendizaje profundo de RAMSDEN, (1984)20 y
WINTER (2003) o entre conocimiento con valor
de cambio y conocimiento con valor de uso (PÉREZ
GÓMEZ 2007).

- Contemplar en el currículum tanto el conoci-
miento de algo como la historia y los modos que
llevaron a producirlo, para que el aprendiz com-
prenda el carácter siempre contingente y relativo
del conocimiento que producimos y así evitar la
tendencia al dogmatismo y a las afirmaciones
acríticas.

- Importancia de la elaboración y concreción
local del currículum. Es clave fortalecer la compe-
tencia de los docentes y de los centros en el dise-
ño concreto para acomodar el currículum, los con-
tenidos y actividades a las necesidades e intere-
ses de los estudiantes y a su ritmo de desarrollo y
aprendizaje.

- Tendencia a la integración de las disciplinas en
procesos de comprensión de los problemas com-
plejos de la vida cotidiana. Será por tanto nece-
sario proponer módulos interdisciplinares o
multidisciplinares, ya experimentados, que ayuden
a los docentes a comprender sus posibilidades y a
evitar sus reticencias. Afrontar la complejidad y en-
tender las relaciones e interacciones entre las par-
tes y con el todo.

- Explorar la dimensión operativa, la utilidad de
los contenidos del currículum para entender los pro-
blemas y actuar sobre ellos. La cultura tiene que

percibirse como útil, operativa por parte de los
estudiantes. El conocimiento como valor de uso y
no sólo como valor de cambio, de intercambio
por notas, certificaciones, acreditaciones,
titulaciones... requiere ejemplificaciones ilustrativas,
aplicadas a la vida cotidiana.

- Más que insistir en la relevancia de los datos
aislados, y en la necesidad de su retención
memorística, destacar la importancia clave de los
modelos, las ideas, los esquemas de pensamiento,
no como formulaciones abstractas, sino como instru-
mentos operativos para entender la vida en los dife-
rentes campos del saber y del hacer. Los datos y las
informaciones han de integrarse en historias, relatos
o modelos de interpretación para que adquieran vida
e inciten la curiosidad.

- El currículum debe concebirse de manera tan
flexible y dinámica que permita la aparición del "currí-
culum emergente", que facilite que cada aprendiz y
cada grupo en cualquier momento y apoyado en
sus intereses y propósitos plantee nuevas propuestas
de contenidos, problemas, informaciones y focos de
interés.21

- Crear un currículum en el que la mayoría de los
problemas se refieren a situaciones novedosas, es
decir, situaciones en las que no parece obvio desde
el principio la naturaleza ni las peculiaridades del pro-
blema. El currículum tiene que poner al estudiante en
situaciones de desafío, ante las que la primera tarea
sea buscar el conocimiento adecuado y relevante
para identificar la, entenderla y afrontarla.
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Proponemos los siguientes principios como ejes que
han de orientar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje, así como los procedimientos de evaluación:

21 Un ejemplo de esta participación real de los aprendices en el
diseño y desarrollo del currículum es el programa denominado
Generación y (GEN Y) desarrollado por Dennis HARPER (1998,
2002) en una escuela de Washington.
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- Primacía de la actividad. Learning by doing.
(DEWEY), Action Learning, (SAMDY, Samiera ZA-
FAR, 2006). Importancia de la implicación de los
aprendices en el proceso de aprendizaje: El apren-
dizaje como proceso activo de indagación, de in-
vestigación e intervención. Toda aplicación del co-
nocimiento es una nueva ocasión de aprendizaje y
todo nuevo aprendizaje abre una nueva ocasión
de aplicación.

Cuando adoptamos un enfoque superficial de
aprendizaje nos guiamos por demandas que antici-
pamos fácilmente, como el recuerdo y la reproduc-
ción de datos. Cuando adoptamos un enfoque
profundo de aprendizaje, es cuando nos enfrenta-
mos a situaciones nuevas o a nuevos aspectos de
situaciones conocidas (RAMSEN, 1984; WINTER,
2003).

- Implicación de los aprendices en actividades
con sentido, en tareas auténticas sobre situaciones
y contex1os reales, auténticos. Problemas y situa-
ciones de actualidad y de la vida cotidiana, que
será necesario analizar, comprender, valorar y
mejorar. El conocimiento ha de entenderse como
las herramientas privilegiadas de comprensión y
actuación.

La implicación real de los estudiantes supone su
participación real en la co-determinación de los pro-
cesos. contenidos y experiencias de aprendizaje,
dentro de auténticas comunidades de aprendizaje.

- Las situaciones reales y los problemas auténti-
cos implican fenómenos complejos que requieren
aproximaciones interdisciplinares, científicas, técnicas,
éticas y artísticas. Por ello, el aprendizaje significati-
vo de conceptos, ideas y principios tiene que si-
tuarse en las prácticas de la vida real donde tales
conceptos, ideas y principios son funcionales y por
tanto recursos estimables para el aprendiz.

- Promover y estimular la metacognición como
medio para desarrollar la capacidad de autono-
mía y autorregulación del aprendizaje. Aprender
cómo aprender, conociendo las propias fortalezas
y debilidades en cada ámbito del saber y del ha-

cer. Fomentar la reflexión en voz alta, La enseñan-
za no se concreta en la transferencia a los estu-
diantes de los modos de compresión propios del
docente, sino que se propone ayudar a que cada
estudiante desarrolle su propias formas de ver las
situaciones y problemas, cada vez más podero-
sas y consistentes.

Como plantean BRUNER (1996) y RESNICK
(1998), el aprendizaje relevante es un aprendizaje
intencional, consciente de las estrategias exitosas y
de las fracasadas. Por ello una de las característi-
cas del aprendizaje intencional es que los aprendi-
ces asumen la responsabilidad de su aprendizaje,
son agentes conscientes de su propio aprendizaje.
Podemos apoyar el aprendizaje relevante de los
estudiantes, pero no podemos aprender por ellos.

La conciencia de las debilidades y fortalezas de la
propias competencias introduce el elemento de ruptu-
ra necesario en todo proceso de aprendizaje, que
desestabiliza los supuestos incuestionables que cada
sujeto incorpora al internalizar la cultura y rutinas de su
contexto habitual.

En definitiva en la metacognición se distinguen
dos mecanismos complementarios: conocimiento
acerca de la cognición, conocer lo que sabemos y
lo que no, así como conocer nuestras estrategias
de aprendizaje; y autorregulación, que implica to-
mar decisiones sobre qué hacer, qué modificar una
vez valoradas nuestras estrategias y formas de
aprender.22.

El énfasis en la metacognición supone una orien-
tación hacia el aprendizaje personalizado23, pues
el aprendizaje progresa cuando el aprendiz com-
prende el proceso de aprender y conoce lo que
conoce, cómo lo conoce y lo que necesita cono-

22  Puede  consultarse  al  respecto  al  concepto  de  «double  loop»  de
ARGYRIS  (1995).

23 El desafío de la personalización del aprendizaje se refleja en la
cita de W. B. YEATS en la que dice que «Educar no consiste en
llenar un cubo sino en encender una llama», David HARGREAVES
(2005).
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cer. Estos principios, cercanos al concepto de apro-
piación de Bakhtin, se han recogido últimamente
en el constructo ya famoso de "Aprender cómo
aprender", Mary JAMES (2007).

- Fomentar la pluralidad metodológica. No es
probable que una forma con. creta de establecer
la interacción de enseñanza aprendizaje, un méto-
do de enseñanza concreto sea eficaz y adecua-
do para cualquier objetivo de aprendizaje, en cual-
quier contexto y para cualquier ámbito del conoci-
miento, por tanto, será necesario recomendar la
pluralidad y flexibilidad didáctica, para atender la
diversidad de personas, situaciones y ámbitos del
conocimiento.

- Primero las vivencias después las
formalizaciones, el conocimiento útil es el conoci-
miento que los estudiantes pueden manejar para
comprender la realidad, La implicación supone in-
mersión en vivencias que progresiva mente es ne-
cesario analizar, discriminar, formalizar. Todo apren-
dizaje supone en alguna manera un acto de
reinvención, cuando uno se apropia de un conteni-
do ya conocido por otros en cierta manera siem-
pre lo redefine, lo matiza y lo singulariza, si real-
mente lo integra en sus vivencias.

Del mismo modo, la implicación vivencial de los
estudiantes debe abrirles la oportunidad de utilizar
todas las formas de expresión creativa y todas las
herramientas de comunicación que ofrece el desa-
rrollo tecnológico actual, para abrir el abanico de
sus posibilidades expresivas.

- La cooperación como estrategia privilegiada
tanto para el desarrollo de los componentes
cognitivos como de los componentes emotivos y
actitudinales de las competencias.

Incluso los procesos de metacognición y
autorregulación, se desarrollan mediante activida-
des de colaboración. Los adultos median la
metacognición de los aprendices y la
autorregulación se aprende a través del discurso y
de la interacción social. Los enfoques metodológicos
como la enseñanza recíproca entre iguales supo-

nen formas de autorregulación que los estudiantes
pueden internalizar (WOOD, 1998; ROGOFF,
1990; BROWN Y CAMPIONE, 1990).

Como afirma MCCOMBS (2007), el apren-
dizaje se enriquece en contextos en los que los
aprendices tienen relaciones de apoyo, tienen una
sensación de propiedad y control de los propios
procesos de aprendizaje y pueden aprender de y
con otros.

".. .los problemas reales pocas veces se resuel-
ven por individuos aislados; por el contrario, son
generalmente trabajados por un grupo que, aun-
que compartiendo un mismo propósito, tiene va-
rios tipos y niveles de experiencia a la vez que
distintos valores, motivos, intereses y estrategias
preferidas para trabajar juntos", (WELLS, 2002,
pág. 199).
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- La calidad del aprendizaje depende en gran me-
dida de lo contextos de aprendizaje, porque los
aprendices reaccionan según la percepción que tie-
nen de las demandas que provienen del contexto
y de las situaciones concretas a las que tienen que
responder. Por ello, es muy importante que los
docentes compartan los criterios con los estudian-
tes, que dialoguen sobre las expectativas, los ob-
jetivos y finalidades, así como sobre los criterios
que orientan su enseñanza y su evaluación de los
aprendizajes. Del mismo modo es conveniente que
los estudiantes conozcan, comenten y hagan ex-
plícitos los criterios y patrones subterráneos que
constituyen el clima de relaciones horizontales que
rigen los intercambios y establecen las reglas implí-
citas de juego.

-Como ya hemos visto, al citar a LAVE y
WENGER (1991) el aprendizaje es fundamental-
mente un subproducto de la participación del indivi-
duo en prácticas sociales, de llegar a ser miembro
de una comunidad social. El desarrollo de las com-
petencias fundamentales ocurre como parte del
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desarrollo de la familiaridad con las formas de
ser, de pensar y de ver el mundo propias del gru-
po de profesionales y de la cultura que el aprendiz
empieza a habitar.

- Los contextos y las interacciones que fomen-
tan la autoestima de los estudiantes y sitúan ex-
pectativas positivas sobre los procesos de apren-
dizaje son el mejor soporte para el incremento del
aprendizaje relevante. Los contextos de aprendiza-
je que se configuran como contextos reales, vita-
les, son los que mejor estimulan el aprendizaje de
competencias fundamentales para el mundo com-
plejo e incierto de las sociedades contemporáneas
Mediante la experimentación y vivencia de cam-
bios y variaciones en nuestro contexto y en nues-
tras actividades de aprendizaje podemos apren-
der a intervenir en un futuro incierto y cambiante.

- Una peculiaridad clave de los contextos edu-
cativos de aprendizaje es la atención al clima so-
cial y a las interacciones emocionales. Será priori-
tario, por tanto, crear un clima de confianza, segu-
ridad afectiva, empatía y cooperación emocional,
que permita y garantice el proceso abierto de ex-
perimentación sin resistencias personales, sin mie-
do al ridículo, en el que el error sea percibido por
todos como ocasión de aprendizaje.

- Es evidente que los estudiantes crean sus pro-
pias identidades escolares como aprendices en res-
puesta a como ellos perciben que son tratados
por los docentes y por sus propios compañeros,
en los contextos cotidianos de la escuela. Por ello
es una prioritaria responsabilidad de los docentes
atender al clima social del aula e intervenir para su
configuración adecuada. En este sentido. es clave
atender y atajar los problemas en sus primeras
manifestaciones. Cualquier problema de aprendi-
zaje o de conducta importante antes ha sido pe-
queño. Al comienzo suele ser fácil proponer alter-
nativas y resituar los comportamientos, cuando el
problema se agrava los comportamientos inde-
seables se arraigan y, por tanto. las alternativas
se restringen y son más difíciles.

- Los cambios fundamentales en los contextos
escolares han de afectar seriamente a los modos
de concebir el espacio, el tiempo y las relaciones
sociales. La escuela concebida como comunidad
de aprendizaje no puede establecer agrupamientos
rígidos y cerrados por edades o por capacida-
des, sino escenarios abiertos de interacciones
múltiples horizontales y verticales. Del mismo modo,
tampoco tienen sentido los horarios fragmenta-
dos habituales, ni los espacios cerrados y rígidos
que inducen metodologías transmisivas,
unidireccionales y frecuentemente pasivas desde el
punto de vista de los estudiantes. Un currículum
flexible, dinámico y centrado en el aprendizaje ac-
tivo del estudiante requiere contextos abiertos, flexi-
bles y estrechamente relacionados con la comuni-
dad social, laboral y cultural y con los espacios
naturales que rodean la escuela.

6.4. Nuevos modos de entender la evalua-6.4. Nuevos modos de entender la evalua-6.4. Nuevos modos de entender la evalua-6.4. Nuevos modos de entender la evalua-6.4. Nuevos modos de entender la evalua-
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- No es fácil sobrevalorar la importancia de la
evaluación en la configuración de toda la vida
escolar. Pocos dudan en la actualidad, y PISA ha
venido a confirmarlo,24 que los modos de evaluar
los aprendizajes de los estudiantes condiciona
sustancialmente los procesos de enseñanza de
los docentes, la selección de los contenidos del
currículum, la determinación de las prácticas de
enseñanza y sobre todo la configuración de las
experiencias y estilos de aprendizaje de los estu-
diantes, así como el clima de relaciones sociales y
los ambientes de aprendizaje escolar. Un alumno,
como afirma BOUD (1995, pág. 35) puede es-
caparse de los efectos de una mala enseñanza,
pero difícilmente lo hará de las repercusiones que
tiene una forma perversa o equivocada de con-
cebir la evaluación y de desarrollar los exámenes
y calificaciones.
24 Puede consultarse al respecto el interesante documento de SJOBER
(2007).
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- La evaluación de los aprendizajes es una par-
cela decisiva del cambio requerido en la escuela
contemporánea. En primer lugar, es evidente que
la evaluación ha de ser congruente con la defini-
ción de las finalidades del currículum en términos de
competencias o cualidades humanas fundamenta-
les. Lo que nos interesa conocer, mediante los pro-
cesos de evaluación, es si cada estudiante está
construyendo tales competencias que le permitan
una posición más autónoma y eficaz en su vida.
Poca importancia tiene para este propósito básico
si el estudiante es capaz de repetir de memoria
listados de informaciones o clasificaciones que no
le ayudan a entender mejor la realidad compleja
en la que vive y organizar de modo racional y
responsable su conducta personal, profesional y
social.

- Evaluar competencias fundamentales, requiere
evaluar sistemas de reflexión y acción, evaluar ac-
tuaciones, a sabiendas de la complejidad de ele-
mentos presentes en las actuaciones humanas.
Implica, por tanto, la utilización de nuevos modelos
e instrumentos de evaluación, adecuados para
captar la complejidad, más allá de las convencio-
nales pruebas de papel y lápiz. La mejor estrategia
de evaluación es aquella que utiliza pluralidad de
instrumentos y procedimientos congruentes con el
sentido de los procesos de aprendizaje y las finali-
dades deseadas: ensayos, trabajos y proyectos,
observación, portafolio, entrevistas, exposiciones
orales, cuadernos de campo, seminarios de deba-
te y reflexión...

- Otro aspecto clave de la evaluación educati-
va es el feedback, el comentario reflexivo que hace
el docente o los compañeros sobre los trabajos de
aprendiz. El feedback constructivo es clave para el
progreso del aprendizaje relevante y para la
autorregulación por parte de los estudiantes de sus
propios procesos de aprendizaje. El comentario del
docente, atento a la evolución y progreso del estu-
diante debe dar paso de forma paulatina a la
autoevaluación del propio aprendiz.

- La autoevaluación ha de ocupar un lugar cen-
tral si queremos que progresivamente cada sujeto
vaya asumiendo la responsabilidad de conocer Y
autorregular sus procesos de aprendizaje y actua-
ción. La evaluación será formativa si capacita al
estudiante a comprender y valorar su propio pro-
ceso de aprendizaje, si contribuye al desarrollo de
la metacognición.

- La evaluación continua y formativa es, por
tanto, la clave del cambio de la cultura convencio-
nal de la escuela. Por ello es urgente la modifica-
ción radical de las formas de examinar y la prime-
ra propuesta que surge de los planteamientos an-
teriores es que la evaluación ha de concebirse como
una herramienta Y una ocasión para el aprendiza-
je. Ahí reside su sentido formativo (JAMES, 2007).

Por último, y tomando en consideración el
concepta de conocimiento coma construcción de
significadas que hemos defendido a lo largo de
este discurso., cuando. sea necesaria el control
diagnóstico. de los individuos o de las grupos, la
evaluación debe centrarse en las ideas, en los mo-
delos, en los patrones que utiliza el sujeto. para
comprender y proponer formas de actuación y no
sobre la repetición de memoria de datos o infor-
maciones. Una consecuencia lógica de este princi-
pio será permitir el acceso libre a la información en
cualquier prueba o diagnóstico. de las aprendiza-
jes.
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- La función docente ha de sufrir evidentemente un
cambio tan radical como el resto de los compo-
nentes del sistema educativo. La mirada ha de
trasladarse de una concepción del docente como
un profesional definido por la capacidad para trans-
mitir conocimientos y evaluar resultados, a un pro-
fesional capaz de diagnosticar las situaciones y las
personas; diseñar el currículum ad hoc y preparar
materiales; diseñar actividades, experiencias y pro-
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yectas de aprendizaje; configurar y diseñar los con-
textos; evaluar procesos y tutorizar el desarrollo
global de los individuos y de los grupos. Evidente-
mente, este docente requiere unas competencias
profesionales mucho más complejas que las exigi-
das tradicionalmente, para poder afrontar una acti-
vidad tan rica como difícil: provocar, acompañar,
orientar y cuestionar el aprendizaje de las estudian-
tes.

- Por otra parte, como proponen BAIN, (2007)
Y TEDESCO, (2005), el docente tiene una clara
función de ejemplificación. Su función testimonial para
lo bueno y para lo malo es ineludible, por ello
deben constituirse en ejemplos de buenas prácti-
cas intelectuales de indagación y actuación. De-
mostrar en su práctica una manera eficaz y hones-
ta de construir y aplicar el conocimiento a las situa-
ciones y problemas reales. Los docentes deben en-
señar mediante su testimonio explicito las procesos
de construcción y aplicación del conocimiento. Han
de manifestarse como expertos en el desarrollo y
ejecución de competencias fundamentales en con-
textos nuevos y ante situaciones inciertas, expertos
estratégicos que conocen lo que saben, que cono-
cen lo que falta, que utilizan heurísticas y estrate-
gias de indagación y que dominan los métodos de
integración y experimentación del conocimiento ante
problemas y situaciones complejas que requieren
múltiples miradas y perspectivas criticas y creativas.

- Todos estos cambios suponen una transforma-
ción cultural del entorna escolar. No podemos olvi-
dar, como resalta reiteradamente NUTHAL
(2005), que la enseñanza es un ritual cultural que
se ha asimilado par cada generación a lo largo de
varios siglos, y que reproducen los docentes, las
familias y los propias estudiantes sin conciencia de
sus fundamentos e implicaciones. La enseñanza
no es una simple habilidad, sino una compleja acti-
vidad cultural profundamente condicionada por
creencias y hábitos que funcionan en parte fuera
de la conciencia. Se requiere cambiar la cultura
para crear nuevos contextos de aprendizaje. Esto

explica por qué después de cambios en la forma-
ción de los docentes y reformas continuas de las
leyes educativas, el corazón de los procesos de
enseñanza aprendizaje permanece inalterable a lo
largo de tanto tiempo. Los rituales culturales se sus-
tentan en redes de creencias y supuestos estables,
que forman parte de nosotros mismos de tal ma-
nera que permanecen invisibles y por tanto somos
inconscientes de su influjo y control. Sin modificar
tales creencias y supuestos arraigados en formas
de comportamientos no será posible la transfor-
mación real, la reinvención necesaria de la escuela
contemporánea.

- La transformación de la cultura arraigada en creen-
cias y hábitos requiere métodos y estrategias que
incluyan de forma continua y convergente la investiga-
ción y la acción, la práctica y la reflexión. Por ello
aparece cada día con más claridad la importancia
de las propuestas de la IA participativa, como el
camino más eficaz y satisfactorio hacia el cambio.
Las "Lessons studies" y el "Learning studies" tan extendi-
das en los procesos de perfeccionamiento de los
docentes Japoneses.25 No es suficiente el incremento
del conocimiento y el desarrollo de habilidades do-
centes. Coherentes con el planteamiento que he de-
fendido a lo largo de este ya largo capítulo, también
para los docentes hay que proponer la formación de
competencias profesionales, formas complejas y
holísticas de comprender y actuar.
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Para facilitar el hilo conductor del presente discurso,
me parece conveniente concluir con un epilogo o sín-
tesis descarnada y breve de los argumentos que
subyacen al mismo, de modo que quede más evi-
dente para el lector y para el mismo autor el sentido,
la debilidad o fortaleza de los mismos.
25 MURATA (2002), CHOKSHI, (2004), Ferences MARTON (2006),
NATIONAL COUNCIL (2002), PERRY, R., y LEWIS, C. (2003).
John BOWDEN, Ference MARTON (2004), LEWIS (2002, 2004,
2005).
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- La sociedad basada en la información requiere
más que nunca el desarrollo en los ciudadanos de
capacidades y actitudes para aprender a lo largo
de toda la vida en situaciones cada vez más cam-
biantes, nuevas e inciertas.

- Los sistemas educativos contemporáneos tie-
nen que afrontar un inevitable dilema, por una par-
te, y al apoyarse en la investigación, han de con-
tribuir al incremento de la complejidad, de la incer-
tidumbre y de la creación y, por otro, han de pre-
parar a los individuos y los grupos humanos a
manejar y vivir inmersos en tales contextos de com-
plejidad e incertidumbre que están contribuyendo
a crear.

- La escuela convencional se ha mostrado ya
ineficaz para formar personas competentes para
actuar racional y autónomamente en el complejo
escenario natural, económico, social y cultural ac-
tual.

 - Es necesario cambiar la mirada. No. basta
con transmitir conocimiento y desarrollar habilida-
des que en la mayoría de las ocasiones sólo sir-
ven para pasar los exámenes. La finalidad actual
de la educación debe ser más holística, útil y rele-
vante: formar competencias de reflexión y actua-
ción racional, eficaz, autónoma y con sentido.

- Las competencias o cualidades humanas fun-
damentales no pueden confundirse con habilida-
des y rutinas que, por ser simples, mecánicas, res-
tringidas y estáticas, son incapaces de afrontar el
cambio, la incertidumbre y la complejidad de la
vida contemporánea.

- Saber actuar requiere saber pensar, la actua-
ción es adaptativa, creativa, por tanto cambiante
y requiere reflexión, conocimiento, capacidad tan-
to como voluntad, deseo y sentido. En el centro
de la acción racional se encuentra el pensamiento,
la comprensión, tanto como el deseo y la inten-
ción.

- En toda actuación humana podemos distin-
guir dos dimensiones: una técnica-comprensiva y

otra ética-valorativa. No podemos comprender ni
orientar la acción humana sin considerar los ele-
mentos ineludibles que la componen: conocimien-
tos, habilidades, actitudes, valores y emociones,
es decir, lo que aquí se han considerado las com-
petencias o cualidades humanas fundamentales.

- La comprensión se nutre de significados orga-
nizados lógicamente en torno a ejes de sentido. Y
los ejes de sentido se nutren de deseos, intereses,
intenciones y valores que emergen de contextos
social e históricamente contingentes.

- Los significados son representaciones subjeti-
vas de hechos, objetos, códigos, procesos, senti-
mientos, conductas, valores, deseos e intencio-
nes..., y se concretan en datos, conceptos, pro-
posiciones, ideas, esquemas, modelos, teorías y
paradigmas sobre ámbitos de la realidad y sobre
los métodos que utilizamos para conocer. El pro-
pósito educativo es contribuir a la construcción de
significados de calidad integrándolos de forma co-
herente y consistente en ideas, modelos y teorías.

- Se ha de considerar culto a quien sabe organi-
zar los datos en las más potentes teorías explica-
tivas sobre la realidad. La perversión academicista
implica el reduccionismo de los significados a los
datos. Se ha considerado culto con demasiada
frecuencia a quien retenía almacenados y activos
la mayor cantidad de datos, independientemente
de la calidad de los modelos o de las teorías que
organizan tales datos y de la finalidad y utilidad de
los mismos.

- En el pasado, la relevancia de los datos tenía
una clara justificación en la funcionalidad de su uso.
Si los datos no estaban en la memoria, en la
cabeza de cada uno, no estaban disponibles en
ningún sitio o nada más que para unos pocos
privilegiados que tenían acceso a los escasos tem-
plos del saber o a las escasas bibliotecas, donde
se almacenaban.

- La funcionalidad de los datos y de las ideas
se encuentra hoy distribuida de manera profusa en
múltiples fuentes de información de acceso fácil,
universal, en tiempo real y de forma permanente.
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- El problema educativo en la actualidad no
reside, por lo general, en la carencia y carestía de
informaciones y datos, sino en la calidad de los
mismos y en la dificultad para seleccionarlos. Es
decir, el problema de formación del ciudadano au-
tónomo reside en la necesidad de formar ideas,
modelos y teorías de calidad cada vez más úti-
les, potentes, mejor estructuradas lógicamente, con
mayor apoyo en las evidencias y con mayor ri-
queza y diversidad creativa para entender, actuar
y transformar la realidad.

- Conocer y comprender la complejidad de la
realidad contemporánea no supone retener y al-
macenar información enciclopédica, sino buscar y
manejar información, organizarla en torno a mo-
delos explicativos, reformularla, aplicarla y eva-
luarla con criterios y valores debatidos y
consensuados.

- Para que este proceso complejo implique al
aprendiz éste debe sumergirse en el río de preocu-
paciones e intereses del contexto social, en los
problemas y situaciones que condicionan la vida
de cada aprendiz y en las posibilidades que abren
nuevos y mejores horizontes sociales de satisfac-
ción personal y grupal.

- Para el desarrollo de un sujeto relativamente
autónomo, agente de su destino y proyecto vital,
se requiere la formación de los tres ámbitos de
competencias que distingue DeSeCo: competen-
cia para entender y utilizar los instrumentos
interactivos de comprensión, capacidad y deseo
para convivir en grupos cada vez más
heterogéneos, capacidad y acti tud de
autorregulación y autonomía.

- Crear en la escuela ricos entornos de aprendi-
zaje de carácter natural y recursos cultivados es la
mejor estrategia para la formación de las compe-
tencias. Es decir, entornos culturales de vivencia de
los problemas y situaciones habituales pero con
lenguajes, significados, ideas, modelos, expectati-
vas y horizontes más elaborados. sometidos per-
manentemente al cuestiona miento, el contraste y
la crítica públicos. - Participar en proyectos cultura-

les, científicos, artísticos o tecnológicos de eleva-
da cualidad, es la mejor garantía de formación de
las competencias que requiere la participación acti-
va en los complejos escenarios sociales contem-
poráneos. Este programa requiere definitivamente
refundar, reinventar la escuela que conocemos.

- La escuela es una institución arraigada en una
cultura y la enseñanza no es una simple habilidad,
sino una compleja actividad cultural profundamen-
te condicionada por creencias y hábitos que fun-
cionan en parte fuera de la conciencia, por ello es
tan difícil su transformación

- Transformar la cultura de la escuela exige el
cambio de creencias y hábitos de todos los partici-
pantes, mediante procesos complejos de investi-
gación y acción, que requieren formar comunida-
des de aprendizaje y crear nuevos contextos.

- La forma más importante de aprendizaje para
el estudiante y para el docente, para el ser huma-
no en general, es el desarrollo de formas distintas
de mirar la realidad y de intervenir en ella.
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RESUMEN DEL ACUERDO 442 QUE CREA EL SISTEMA NACIONAL DE BACHILLERATO
(P. 2-73)

de habilidades, conocimientos, actitudes en un con-
texto específico.

A partir de ahí define al primer núcleo de com-
petencias como genéricas que a su vez confor-
marán el perfil del egresado: son clave, pues se
aplican en contextos personales, sociales, acadé-
micos y laborables amplios;  son transversales por
ser relevantes a todas las disciplinas curriculares y
extracurriculares y por ello transferibles porque apo-
yan a la adquisición de otras competencias genéri-
cas y también disciplinares.

En el Acuerdo se define a las competencias
disciplinares básicas como los conocimientos, habili-
dades y actitudes asociados con las disciplinas en las
que tradicionalmente se ha organizado el saber y
que todo bachiller debe adquirir. Se desarrollan en un
el contexto de un campo disciplinar específico y per-
miten un dominio más profundo de éste.

Por otro lado en este Acuerdo se definen los
mecanismos de gestión para alcanzar ciertos
estándares mínimos de calidad y apegarse a los
procesos que garanticen la operatividad de este
Marco Curricular Común; y son: formación y ac-
tualización de la planta docente con cursos que
certifiquen su integración al SNB en el marco de
competencias; generación de espacios de orienta-
ción educativa y atención a las necesidades de
los alumnos; definición de estándares mínimos com-
partidos aplicables a las instalaciones y
equipamiento en función de la modalidad de ba-
chillerato del que se trate; profesionalización de la
gestión escolar; flexibilización para el tránsito entre
subsistemas y escuelas; evaluación para la mejora
continua.

Como elemento final se establecen los niveles
en los cuales se realizará la concreción de este
Acuerdo: interinstitucional en el cual se realizará el
Marco Curricular Común que perfila al egresado y
las competencias a desarrollar en el Sistema Na-

El 26 de septiembre de 2008 se publicó
en el Diario Oficial de la Federación el acuer
do 442 en el cual la Secretaría de Educa-

ción Pública estableció la creación del Sistema Na-
cional de Bachillerato.

Este Acuerdo fue necesario a partir del estudio
de la realidad imperante para el ciclo de bachillera-
to, que reveló algunos problemas como son: a)la
vasta diversidad de oferta pública y privada de
planes y programas de estudio para la Educación
Media Superior y b)la ausencia de criterios que
ordenaran, articularan y dieran sistematicidad al ni-
vel educativo que ha estado creciendo y crecerá
aún más en los próximos años.

Enfrentar este problema implicará un enorme
esfuerzo para rediseñar los planes de estudio con
elementos comunes a fin de permitir cierta facili-
dad para que los estudiantes transiten de una mo-
dalidad a otra contando siempre con una certifica-
ción nacional de educación media superior. Para
crear este Sistema invitó a las Universidades esta-
tales y a las representadas en ANUIES.

En este Marco Curricular Común se reconoce y
respeta la diversidad de la educación media supe-
rior y se la replantea en cuatro niveles diferentes
explicando que se integrará toda por competen-
cias genéricas, disciplinares básicas, disciplinares ex-
tendidas y profesionales; con estas cuatro áreas
se pretende contemplar a todas las opciones de
educación media superior existentes para los dife-
rentes fines que cada uno de ellos fue creado. Las
dos primeras expresiones de competencias serán
compartidas por todo el Sistema Nacional de
Bachillerato, dejando las dos últimas para definir
los objetivos específicos y necesidades de cada
subsistema e institución bajo los lineamientos de
este Acuerdo.

En este documento la Secretaría presenta un
concepto de competencias como la integración
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cional de Bachillerato; el nivel institucional donde
cada institución aporte y refleje su filosofía e identi-
dad; Planes y programas de estudio en el que se
plasma la oferta educativa concreta para respon-
der a las necesidades educativas de los estudian-
tes; nivel escuela que significa la forma en que
cada escuela aporta sus adecuaciones curriculares,
tutoría y actividades extraescolares; finalmente el
nivel aula donde el docente decide sobre la
planeación, desarrollo y evaluación del proceso

de aprendizaje, todo ello dentro del Marco Curricular
Común.

Este Acuerdo contiene un extenso anexo en el
cual se explica los antecedentes de la reforma, los
principios básicos, el desarrollo de los ejes de la
Reforma Integral de la Educación Media Superior.
Describe el contenido del Sistema Nacional de
Bachillerato reconociendo y respetando la diversi-
dad de la cual surgieron.



70 HISTORIAGENDA /AÑO 4, NÚMERO 22

ACUERDO 444 CON EL QUE SE ESTABLECE EL MARCO
CURRICULAR COMÚN

El 21 de octubre de 2008 se publicó en el
Diario Oficial de la Federación el Acuerdo
444 de la Secretaría de Educación Públi-

ca en el cual se establece el Marco Curricular co-
mún para el Sistema Nacional de Bachillerato.

Este Acuerdo especifica la necesidad de actuali-
zar planes y programas de estudio en contenido,
materiales y métodos para que en ellos se fomente:
valores, habilidades y competencias para que el
egresado de este nivel educativo sea productivo y

competitivo al insertarse en la vida económica.
Este Marco Curricular Común define el perfil

básico del egresado a partir de las competencias
clave o genéricas que en este documento se de-
tallan y que todo egresado debe estar en capaci-
dad de desempeñar.

En el cuadro se detalla la conceptualización de
cada uno de los tres niveles de competencias con
sus especificaciones:

COMPETENCIAS OBJETI
Genéricas Comunes a todos los egres

competencias clave, por 
aplicaciones diversas a l
transversales, por ser rel
disciplinas y espacios curr
transferibles, por reforzar 
estudiantes de adquirir otra

Disciplinares Básicas Comunes a todos los eg
Representan la base com
disciplinar en el marco del S

  Extendidas No serán compartidas por t
la EMS. Dan especificidad a
los distintos subsistemas 
mayor profundidad o 
competencias disciplinares b

Profesionales Básicas Proporcionan a los jóvenes
para el trabajo. 

  Extendidas Preparan a los jóvenes co
nivel técnico para incor
profesional. 
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A continuación presentamos las competencias ge-
néricas conservando su redacción original:

LLLLLaaaaas Cs Cs Cs Cs Comomomomompepepepepettttteeeeennnnnccccciiiiiaaaaas Ges Ges Ges Ges Genérnérnérnérnériiiiicacacacacasssss

Las competencias genéricas son las que todos los
bachilleres deben estar en capacidad de desem-
peñar; les permiten comprender el mundo e influir
en él; les capacitan para continuar aprendiendo
de forma autónoma a lo largo de sus vidas, y
para desarrollar relaciones armónicas con quienes
les rodean.

SSSSSe ae ae ae ae auuuuutttttodeodeodeodeodettttteeeeerrrrrminminminminmina y ca y ca y ca y ca y cuiuiuiuiuiddddda de sía de sía de sía de sía de sí

11111.-.-.-.-.-Se conoce y valora a sí mismo y aborda
problemas y retos teniendo en cuenta los objetivos
que persigue.

Atributos:
• Enfrenta las dificultades que se le presentan y es
consciente de sus valores, fortalezas y debilida-
des.
• Identifica sus emociones, las maneja de manera
constructiva y reconoce la necesidad de solicitar
apoyo ante una situación que lo rebase.
• Elige alternativas y cursos de acción con base en
criterios sustentados y en el marco de un proyecto
de vida.
• Analiza críticamente los factores que influyen en
su toma de decisiones.
• Asume las consecuencias de sus comportamien-
tos y decisiones.
• Administra los recursos disponibles teniendo en
cuenta las restricciones para el logro de sus metas.

22222.-Es sensible al arte y participa en la aprecia-
ción e interpretación de sus expresiones en distintos
géneros.

Atributos:

• Valora el arte como manifestación de la belleza
y expresión de ideas, sensaciones y emociones.

Experimenta el arte como un hecho históri-

co compartido que permite la comunicación entre
individuos y culturas en el tiempo y el espacio, a la
vez que desarrolla un sentido de identidad.
 Participa en prácticas relacionadas con el arte.

33333.-Elige y practica estilos de vida saludables.
Atributos:

• Reconoce la actividad física como un medio
para su desarrollo físico, mental y social.
• Toma decisiones a partir de la valoración de las
consecuencias de distintos hábitos de consumo y
conductas de riesgo.
 • Cultiva relaciones interpersonales que contribu-
yen a su desarrollo humano y el de quienes lo
rodean.

SSSSSe ee ee ee ee expxpxpxpxprrrrreeeeesssssa y coma y coma y coma y coma y comuniuniuniuniunicacacacaca

44444.-Escucha, interpreta y emite mensajes pertinen-
tes en distintos contextos mediante la utilización de
medios, códigos y herramientas apropiados.

Atributos:

• Expresa ideas y conceptos mediante representa-
ciones lingüísticas, matemáticas o gráficas.
• Aplica distintas estrategias comunicativas según
quienes sean sus interlocutores, el contexto en el
que se encuentra y los objetivos que persigue.
• Identifica las ideas clave en un texto o discurso
oral e infiere conclusiones a partir de ellas.
S•e comunica en una segunda lengua en situacio-
nes cotidianas.
• Maneja las tecnologías de la información y la
comunicación para obtener información y expre-
sar ideas.

PPPPPiiiiieeeeensnsnsnsnsa ca ca ca ca crítirítirítirítirítica y rca y rca y rca y rca y reeeeeffffflelelelelexxxxxiiiiivvvvvamamamamameeeeennnnnttttteeeee

55555.....-Desarrolla innovaciones y propone soluciones a
problemas a partir de métodos establecidos.

Atributos:
• Sigue instrucciones y procedimientos de manera
reflexiva, comprendiendo como cada uno de sus
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pasos contribuye al alcance de un objetivo.
 • Ordena información de acuerdo a categorías,
jerarquías y relaciones.
 • Identifica los sistemas y reglas o principios
medulares que subyacen a una serie de fenóme-
nos.
 • Construye hipótesis y diseña y aplica modelos
para probar su validez.
 • Sintetiza evidencias obtenidas mediante la ex-
perimentación para producir conclusiones y formu-
lar nuevas preguntas.
 •  Utiliza las tecnologías de la información y co-
municación para procesar e interpretar información.

6.-Sustenta una postura personal sobre temas de
interés y relevancia general, considerando otros
puntos de vista de manera crítica y reflexiva.

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:

 • Elige las fuentes de información más relevantes
para un propósito específico y discrimina entre ellas
de acuerdo a su relevancia y confiabilidad.
 • Evalúa argumentos y opiniones e identifica pre-
juicios y falacias.
 • Reconoce los propios prejuicios, modifica sus
puntos de vista al conocer nuevas evidencias, e
integra nuevos conocimientos y perspectivas al acer-
vo con el que cuenta.
 • Estructura ideas y argumentos de manera clara,
coherente y sintética.
 • Aprende de forma autónoma

7.-Aprende por iniciativa e interés propio a lo largo
de la vida.

Atributos:

 • Define metas y da seguimiento a sus procesos
de construcción de conocimiento
 • Identifica las actividades que le resultan de me-
nor y mayor interés y dificultad, reconociendo y
controlando sus reacciones frente a retos y obstá-
culos.
  • Articula saberes de diversos campos y estable-
ce relaciones entre ellos y su vida cotidiana.

 • Trabaja en forma colaborativa

8.-Participa y colabora de manera efectiva en equi-
pos diversos.

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:

 • Propone maneras de solucionar un problema o
desarrollar un proyecto en equipo, definiendo un
curso de acción con pasos específicos.
  • Aporta puntos de vista con apertura y conside-
ra los de otras personas de manera reflexiva.
  • Asume una actitud constructiva, congruente con
los conocimientos y habilidades con los que cuen-
ta dentro de distintos equipos de trabajo.
 • Participa con responsabilidad en la sociedad

9.-Participa con una conciencia cívica y ética en la
vida de su comunidad, región, México y el mun-
do.

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:

• Privilegia el diálogo como mecanismo para la
solución de conflictos.
• Toma decisiones a fin de contribuir a la equidad,
bienestar y desarrollo democrático de la sociedad.
• Conoce sus derechos y obligaciones como mexi-
cano y miembro de distintas comunidades e institu-
ciones, y reconoce el valor de la participación como
herramienta para ejercerlos.
• Contribuye a alcanzar un equilibrio entre el inte-
rés y bienestar individual y el interés general de la
sociedad.
• Actúa de manera propositiva frente a fenóme-
nos de la sociedad y se mantiene informado.
• Advierte que los fenómenos que se desarrollan
en los ámbitos local, nacional e internacional ocu-
rren dentro de un contexto global interdependiente.

10.-Mantiene una actitud respetuosa hacia la
interculturalidad y la diversidad de creencias, valo-
res, ideas y prácticas sociales.
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Atributos:

• Reconoce que la diversidad tiene lugar en un
espacio democrático de igualdad de dignidad y
derechos de todas las personas, y rechaza toda
forma de discriminación.
• Dialoga y aprende de personas con distintos
puntos de vista y tradiciones culturales mediante la
ubicación de sus propias circunstancias en un con-
texto más amplio.
• Asume que el respeto de las diferencias es el
principio de integración y convivencia en los con-
textos local, nacional e internacional.

11.-Contribuye al desarrollo sustentable de mane-
ra crítica, con acciones responsables.

Atributos:

• Asume una actitud que favorece la solución de
problemas ambientales en los ámbitos local, na-
cional e internacional.
• Reconoce y comprende las implicaciones biológi-

cas, económicas, políticas y sociales del daño am-
biental en un contexto global interdependiente.
• Contribuye al alcance de un equilibrio entre los
intereses de corto y largo plazo con relación al
ambiente.

El siguiente capítulo del acuerdo presenta las com-
petencias disciplinares así como la explicación de
la inclusión las diversas áreas de conocimiento en
los cuatro rubros en que las agrupa.

Las competencias disciplinares son las nociones
que expresan conocimientos, habilidades y actitu-
des que consideran los mínimos necesarios de cada
campo disciplinar para que los estudiantes se de-
sarrollen de manera eficaz en diferentes contextos
y situaciones a lo largo de la vida.

Las competencias disciplinares pueden ser bási-
cas o extendidas.

Las competencias disciplinares básicas procuran
expresar las capacidades que todos los estudian-
tes deben adquirir, independientemente del plan y
programas de estudio que cursen y la trayectoria
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académica o laboral que elijan al terminar sus es-
tudios de bachillerato.

Las competencias disciplinarias se perfilan de la
siguiente manera:

MatemáticasMatemáticasMatemáticasMatemáticasMatemáticas
Con ellas se pretende propiciar el desarrollo de la
creatividad y el pensamiento lógico y crítico entre
los estudiantes. Un estudiante que cuente con las
competencias disciplinares de matemáticas puede
argumentar y estructurar mejor sus ideas y razona-
mientos.

Las competencias reconocen que a la solución
de cada tipo de problema matemático correspon-
den diferentes conocimientos y habilidades, y el
despliegue de diferentes valores y actitudes. Por
ello, los estudiantes deben poder razonar mate-
máticamente, y no simplemente responder ciertos
tipos de problemas mediante la repetición de pro-
cedimientos establecidos. Esto implica el que pue-
dan hacer las aplicaciones de esta disciplina más
allá del salón de clases.
1.-Construye e interpreta modelos matemáticos
mediante la aplicación de procedimientos aritméti-
cos, algebraicos, geométricos y variacionales, para
la comprensión y análisis de situaciones reales, hi-
potéticas o formales.
2.-Formula y resuelve problemas matemáticos,
aplicando diferentes enfoques.
3.-Explica e interpreta los resultados obtenidos
mediante procedimientos matemáticos y los con-
trasta con modelos establecidos o situaciones rea-
les.
4.-Argumenta la solución obtenida de un proble-
ma, con métodos numéricos, gráficos, analíticos
o variacionales, mediante el lenguaje verbal, ma-
temático y el uso de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación.
5.-Analiza las relaciones entre dos o más variables
de un proceso social o natural para determinar o
estimar su comportamiento.
6.-Cuantifica, representa y contrasta experimental
o matemáticamente las magnitudes del espacio y
las propiedades físicas de los objetos que lo ro-

dean.
7.-Elige un enfoque determinista o uno aleatorio
para el estudio de un proceso o fenómeno, y ar-
gumenta su pertinencia.
8.-Interpreta tablas, gráficas, mapas, diagramas
y textos con símbolos matemáticos y científicos.

CCCCCiiiiieeeeennnnnccccciiiiiaaaaas es es es es expexpexpexpexperrrrrimimimimimeeeeennnnntttttalealealealealesssss
Se orientan a que los estudiantes conozcan y apli-
quen los métodos y procedimientos de dichas cien-
cias para la resolución de problemas cotidianos y
para la comprensión racional de su entorno.

Tienen un enfoque práctico se refieren a estruc-
turas de pensamiento y procesos aplicables a con-
textos diversos, que serán útiles para los estudian-
tes a lo largo de la vida, sin que por ello dejen de
sujetarse al rigor metodológico que imponen las
disciplinas que las conforman. Su desarrollo favo-
rece acciones responsables y fundadas por parte
de los estudiantes hacia el ambiente y hacia sí
mismos.
1.-Establece la interrelación entre la ciencia, la tec-
nología, la sociedad y el ambiente en contextos
históricos y sociales específicos.
2.-Fundamenta opiniones sobre los impactos de la
ciencia y la tecnología en su vida cotidiana, asu-
miendo consideraciones éticas.
3.-Identifica problemas, formula preguntas de ca-
rácter científico y plantea las hipótesis necesarias
para responderlas.
4.-Obtiene, registra y sistematiza la información
para responder a preguntas de carácter científico,
consultando fuentes relevantes y realizando experi-
mentos pertinentes.
5.-Contrasta los resultados obtenidos en una in-
vestigación o experimento con hipótesis previas y
comunica sus conclusiones.
6.-Valora las preconcepciones personales o co-
munes sobre diversos fenómenos naturales a par-
tir de evidencias científicas.
7.-Hace explícitas las nociones científicas que sus-
tentan los procesos para la solución de problemas
cotidianos.
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8.-Explica el funcionamiento de máquinas de uso
común a partir de nociones científicas.
9.-Diseña modelos o prototipos para resolver pro-
blemas, satisfacer necesidades o demostrar princi-
pios científicos.
10.-Relaciona las expresiones simbólicas de un fe-
nómeno de la naturaleza y los rasgos observa-
bles a simple vista o mediante instrumentos o mo-
delos científicos.
11.-Analiza las leyes generales que rigen el funcio-
namiento del medio físico y valora las acciones
humanas de impacto ambiental.
12.-Decide sobre el cuidado de su salud a partir
del conocimiento de su cuerpo, sus procesos vita-
les y el entorno al que pertenece.

13.-Relaciona los niveles de organización química,
biológica, física y ecológica de los sistemas vivos.
14.-Aplica normas de seguridad en el manejo de
sustancias, instrumentos y equipo en la realización
de actividades de su vida cotidiana.

CCCCCiiiiieeeeennnnnccccciiiiiaaaaas ss ss ss ss sococococociiiiialealealealealesssss
Orientadas a la formación de ciudadanos reflexi-
vos y participativos, conscientes de su ubicación
en el tiempo y el espacio. Se enfatiza la forma-
ción de los estudiantes en una perspectiva plural y
democrática. Su desarrollo implica que puedan in-
terpretar su entorno social y cultural de manera
crítica, a la vez que puedan valorar prácticas dis-
tintas a las suyas, y de este modo, asumir una
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actitud responsable hacia los demás.
1.-Identifica el conocimiento social y humanista
como una construcción en constante transforma-
ción.
2.-Sitúa hechos históricos fundamentales que han
tenido lugar en distintas épocas en México y el
mundo con relación al presente.
3.-Interpreta su realidad social a partir de los pro-
cesos históricos locales, nacionales e internaciona-
les que la han configurado.
4.-Valora las diferencias sociales, políticas, econó-
micas, étnicas, culturales y de género y las des-
igualdades que inducen.
5.-Establece la relación entre las dimensiones políti-
cas, económicas, culturales y geográficas de un
acontecimiento.
6.-Analiza con visión emprendedora los factores y
elementos fundamentales que intervienen en la pro-
ductividad y competitividad de una organización y
su relación con el entorno socioeconómico.
7.-Evalúa las funciones de las leyes y su transfor-
mación en el tiempo.
8.-Compara las características democráticas y
autoritarias de diversos sistemas sociopolíticos.
9.-Analiza las funciones de las instituciones del Es-
tado Mexicano y la manera en que impactan su
vida.
10.-Valora distintas prácticas sociales mediante el
reconocimiento de sus significados dentro de un
sistema cultural, con una actitud de respeto.

CCCCComomomomomuniuniuniuniunicacacacacacccccióniónióniónión

Están referidas a la capacidad de los estudiantes
de comunicarse efectivamente en el español y en
lo esencial en una segunda lengua en diversos
contextos, mediante el uso de distintos medios e
instrumentos. Los estudiantes podrán leer
críticamente y comunicar y argumentar ideas de
manera efectiva y con claridad oralmente y por
escrito. Además, usarán las tecnologías de la in-
formación y la comunicación de manera crítica para
diversos propósitos comunicativos. Estas compe-
tencias están orientadas además a la reflexión

sobre la naturaleza del lenguaje y a su uso como
herramienta del pensamiento lógico.
11111.....-Identifica, ordena e interpreta las ideas, datos y
conceptos explícitos e implícitos en un texto, consi-
derando el contexto en el que se generó y en el
que se recibe.
22222.....-Evalúa un texto mediante la comparación de
su contenido con el de otros, en función de sus
conocimientos previos y nuevos.
33333.....-Plantea supuestos sobre los fenómenos natura-
les y culturales de su entorno con base en la con-
sulta de diversas fuentes.
4.4.4.4.4.-Produce textos con base en el uso normativo
de la lengua, considerando la intención y situación
comunicativa.
55555.....-Expresa ideas y conceptos en composiciones
coherentes y creativas, con introducciones, desa-
rrollo y conclusiones claras.
66666.....-Argumenta un punto de vista en público de
manera precisa, coherente y creativa.
77777.....-Valora y describe el papel del arte, la literatura y
los medios de comunicación en la recreación o la
transformación de una cultura, teniendo en cuenta
los propósitos comunicativos de distintos géneros.
8.8.8.8.8.-Valora el pensamiento lógico en el proceso co-
municativo en su vida cotidiana y académica.
99999.....-Analiza y compara el origen, desarrollo y diver-
sidad de los sistemas y medios de comunicación.
10.-Identifica e interpreta la idea general y posible
desarrollo de un mensaje oral o escrito en una
segunda lengua, recurriendo a conocimientos pre-
vios, elementos no verbales y contexto cultural.
11.-Se comunica en una lengua extranjera median-
te un discurso lógico, oral o escrito, congruente
con la situación comunicativa.
12.-Utiliza las tecnologías de la información y co-
municación para investigar, resolver problemas, pro-
ducir materiales y transmitir información.

Finalmente establece la orientación de las compe-
tencias disciplinares extendidas y las profesionales;
lo hace en su contenido y forma, pero no perfila
cada una, tal como lo presenta en las disciplinares.
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AAAAACCCCCUERDO 44UERDO 44UERDO 44UERDO 44UERDO 4455555

En el Diario Oficial de la Federación se publicó el 21 de octubre de 2008 el Acuerdo 445 de la
Secretaría de Educación Pública en el cual reconoce el origen y la necesidad de la existencia de
la vasta diversidad de bachillerato, por ello formaliza su presencia en el país y caracteriza las

funciones del estudiante frente a cada uno de estos sistemas educativos: presencial, intensiva, virtual,
autoplaneada y mixta. Señala quien certifica los estudios y cómo lo hará.

AAAAACCCCCUERDO 44UERDO 44UERDO 44UERDO 44UERDO 4477777

El 23 de enero de 2009 el Diario Oficial de la Federación publicó el Acuerdo firmado por la
Secretaría de Educación Pública en el que señala como competencias para docentes; las cuales
son fundamentales para educar en el enfoque por competencias independientemente del siste-

ma educativo en el cual se desempeñe. Como competencias que son, se las caracteriza como
transversales a las disciplinas, trascendentales en el tiempo del desarrollo profesional

11111. OR. OR. OR. OR. ORGGGGGANIANIANIANIANIZZZZZA SA SA SA SA SU FU FU FU FU FORMAORMAORMAORMAORMACIÓN CCIÓN CCIÓN CCIÓN CCIÓN CONTONTONTONTONTINUINUINUINUINUA A LA A LA A LA A LA A LO LO LO LO LO LARARARARARGO DE SGO DE SGO DE SGO DE SGO DE SU TRU TRU TRU TRU TRAAAAAYEYEYEYEYECCCCCTTTTTORIA PORIA PORIA PORIA PORIA PRRRRRO-O-O-O-O-
FEFEFEFEFESSSSSIONIONIONIONIONALALALALAL.....

Atributos:
• Reflexiona e investiga sobre la enseñanza y sus propios procesos de construcción del conocimiento.
• Incorpora nuevos conocimientos y experiencias al acervo con el que cuenta y los traduce en estrate-
gias de enseñanza y de aprendizaje.
• Se evalúa para mejorar su proceso de construcción del conocimiento y adquisición de competencias,
y cuenta con una disposición favorable para la evaluación docente y de pares.
• Aprende de las experiencias de otros docentes y participa en la conformación y mejoramiento de su
comunidad académica.
• Se mantiene actualizado en el uso de la tecnología de la información y la comunicación.
• Se actualiza en el uso de una segunda lengua.

22222. DO. DO. DO. DO. DOMINMINMINMINMINA Y EA Y EA Y EA Y EA Y ESSSSSTRTRTRTRTRUUUUUCCCCCTURTURTURTURTURA LA LA LA LA LOOOOOS SS SS SS SS SABEREABEREABEREABEREABERES PS PS PS PS PARARARARARA FA FA FA FA FAAAAACILICILICILICILICILITTTTTAR EAR EAR EAR EAR EXPXPXPXPXPERIENERIENERIENERIENERIENCIACIACIACIACIAS DE APS DE APS DE APS DE APS DE APRENRENRENRENREN-----
DIDIDIDIDIZZZZZAAAAAJE SJE SJE SJE SJE SIIIIIGGGGGNIFICNIFICNIFICNIFICNIFICAAAAATTTTTIIIIIVVVVVOOOOO.....

Atributos:
• Argumenta la naturaleza, los métodos y la consistencia lógica de los saberes que imparte.
• Explicita la relación de distintos saberes disciplinares con su práctica docente y los procesos de
aprendizaje de los estudiantes.
• Valora y explicita los vínculos entre los conocimientos previamente adquiridos por los estudiantes, los
que se desarrollan en su curso y aquellos otros que conforman un plan de estudios.

33333. P. P. P. P. PLLLLLANIFICANIFICANIFICANIFICANIFICA LA LA LA LA LOOOOOS PS PS PS PS PRRRRROCEOCEOCEOCEOCESSSSSOOOOOS DE ENS DE ENS DE ENS DE ENS DE ENSEÑANZSEÑANZSEÑANZSEÑANZSEÑANZA Y DE APA Y DE APA Y DE APA Y DE APA Y DE APRENDIRENDIRENDIRENDIRENDIZZZZZAAAAAJE AJE AJE AJE AJE ATENDIENDO ALTENDIENDO ALTENDIENDO ALTENDIENDO ALTENDIENDO AL
ENFENFENFENFENFOQUE POQUE POQUE POQUE POQUE POR COR COR COR COR COOOOOMPMPMPMPMPEEEEETENTENTENTENTENCIACIACIACIACIASSSSS, Y L, Y L, Y L, Y L, Y LOOOOOS UBICS UBICS UBICS UBICS UBICA EN CA EN CA EN CA EN CA EN CONTEONTEONTEONTEONTEXTXTXTXTXTOOOOOS DIS DIS DIS DIS DISSSSSCIPCIPCIPCIPCIPLINLINLINLINLINAREAREAREAREARESSSSS,,,,,
CCCCCURRICURRICURRICURRICURRICULULULULULAREAREAREAREARES Y SS Y SS Y SS Y SS Y SOCIALEOCIALEOCIALEOCIALEOCIALES AMPS AMPS AMPS AMPS AMPLIOLIOLIOLIOLIOSSSSS.....
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Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:
• Identifica los conocimientos previos y necesidades de formación de los estudiantes, y desarrolla
estrategias para avanzar a partir de ellas.
• Diseña planes de trabajo basados en proyectos e investigaciones disciplinarios e interdisciplinarios
orientados al desarrollo de competencias.
• Diseña y utiliza en el salón de clases materiales apropiados para el desarrollo de competencias.
• Contextualiza los contenidos de un plan de estudios en la vida cotidiana de los estudiantes y la
realidad social de la comunidad a la que pertenecen.

4. LLEV4. LLEV4. LLEV4. LLEV4. LLEVA A LA A LA A LA A LA A LA PA PA PA PA PRÁCRÁCRÁCRÁCRÁCTTTTTICICICICICA PA PA PA PA PRRRRROCEOCEOCEOCEOCESSSSSOOOOOS DE ENS DE ENS DE ENS DE ENS DE ENSEÑANZSEÑANZSEÑANZSEÑANZSEÑANZA Y DE APA Y DE APA Y DE APA Y DE APA Y DE APRENDIRENDIRENDIRENDIRENDIZZZZZAAAAAJE DE MANERJE DE MANERJE DE MANERJE DE MANERJE DE MANERAAAAA
EFEEFEEFEEFEEFECCCCCTTTTTIIIIIVVVVVAAAAA, CRE, CRE, CRE, CRE, CREAAAAATTTTTIIIIIVVVVVA E INNOA E INNOA E INNOA E INNOA E INNOVVVVVADORADORADORADORADORA A SA A SA A SA A SA A SU CU CU CU CU CONTEONTEONTEONTEONTEXTXTXTXTXTO INO INO INO INO INSSSSSTTTTTIIIIITUTUTUTUTUCIONCIONCIONCIONCIONALALALALAL.....

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:
• Comunica ideas y conceptos con claridad en los diferentes ambientes de aprendizaje y ofrece ejem-
plos pertinentes a la vida de los estudiantes.
• Aplica estrategias de aprendizaje y soluciones creativas ante contingencias, teniendo en cuenta las
características de su contexto institucional, y utilizando los recursos y materiales disponibles de manera
adecuada.
• Promueve el desarrollo de los estudiantes mediante el aprendizaje, en el marco de sus aspiraciones,
necesidades y posibilidades como individuos, y en relación a sus circunstancias socioculturales.
• Provee de bibliografía relevante y orienta a los estudiantes en la consulta de fuentes para la investiga-
ción.
• Utiliza la tecnología de la información y la comunicación con una aplicación didáctica y estratégica en
distintos ambientes de aprendizaje.

55555. EV. EV. EV. EV. EVALÚA LALÚA LALÚA LALÚA LALÚA LOOOOOS PS PS PS PS PRRRRROCEOCEOCEOCEOCESSSSSOOOOOS DE ENS DE ENS DE ENS DE ENS DE ENSEÑANZSEÑANZSEÑANZSEÑANZSEÑANZA Y DE APA Y DE APA Y DE APA Y DE APA Y DE APRENDIRENDIRENDIRENDIRENDIZZZZZAAAAAJE CJE CJE CJE CJE CON UN ENFON UN ENFON UN ENFON UN ENFON UN ENFOQUEOQUEOQUEOQUEOQUE
FFFFFORMAORMAORMAORMAORMATTTTTIIIIIVVVVVOOOOO.....

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:
• Establece criterios y métodos de evaluación del aprendizaje con base en el enfoque de competencias,
y los comunica de manera clara a los estudiantes.
• Da seguimiento al proceso de aprendizaje y al desarrollo académico de los estudiantes.
• Comunica sus observaciones a los estudiantes de manera constructiva y consistente, y sugiere alterna-
tivas para su superación.
• Fomenta la autoevaluación y coevaluación entre pares académicos y entre los estudiantes para
afianzar los procesos de enseñanza y de aprendizaje.

66666. C. C. C. C. CONONONONONSSSSSTRTRTRTRTRUYE AMBIENTEUYE AMBIENTEUYE AMBIENTEUYE AMBIENTEUYE AMBIENTES PS PS PS PS PARARARARARA EL APA EL APA EL APA EL APA EL APRENDIRENDIRENDIRENDIRENDIZZZZZAAAAAJE AJE AJE AJE AJE AUTÓNOUTÓNOUTÓNOUTÓNOUTÓNOMMMMMO Y CO Y CO Y CO Y CO Y COLOLOLOLOLABABABABABORORORORORAAAAATTTTTIIIIIVVVVVOOOOO.....

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:
• Favorece entre los estudiantes el autoconocimiento y la valoración de sí mismos.
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• Favorece entre los estudiantes el deseo de aprender y les proporciona oportunidades y herramientas
para avanzar en sus procesos de construcción del conocimiento.
• Promueve el pensamiento crítico, reflexivo y creativo, a partir de los contenidos educativos estableci-
dos, situaciones de actualidad e inquietudes de los estudiantes.
• Motiva a los estudiantes en lo individual y en grupo, y produce expectativas de superación y desarro-
llo.
• Fomenta el gusto por la lectura y por la expresión oral, escrita o artística.
• Propicia la utilización de la tecnología de la información y la comunicación por parte de los estudiantes
para obtener, procesar e interpretar información, así como para expresar ideas.

77777. C. C. C. C. CONTRIBUYE A LONTRIBUYE A LONTRIBUYE A LONTRIBUYE A LONTRIBUYE A LA GA GA GA GA GENERENERENERENERENERAAAAACIÓN DE UN AMBIENTE QUE FCIÓN DE UN AMBIENTE QUE FCIÓN DE UN AMBIENTE QUE FCIÓN DE UN AMBIENTE QUE FCIÓN DE UN AMBIENTE QUE FAAAAACILICILICILICILICILITE EL DETE EL DETE EL DETE EL DETE EL DESSSSSARRARRARRARRARROLLOLLOLLOLLOLLOOOOO
SSSSSANO E INTEANO E INTEANO E INTEANO E INTEANO E INTEGGGGGRRRRRAL DE LAL DE LAL DE LAL DE LAL DE LOOOOOS ES ES ES ES ESSSSSTUDIANTETUDIANTETUDIANTETUDIANTETUDIANTESSSSS.....

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:
• Practica y promueve el respeto a la diversidad de creencias, valores, ideas y prácticas sociales entre
sus colegas y entre los estudiantes.
• Favorece el diálogo como mecanismo para la resolución de conflictos personales e interpersonales
entre los estudiantes y, en su caso, los canaliza para que reciban una atención adecuada.
• Estimula la participación de los estudiantes en la definición de normas de trabajo y convivencia, y las
hace cumplir.
• Promueve el interés y la participación de los estudiantes con una conciencia cívica, ética y ecológica en
la vida de su escuela, comunidad, región, México y el mundo.
• Alienta que los estudiantes expresen opiniones personales, en un marco de respeto, y las toma en
cuenta.
•  Contribuye a que la escuela reúna y preserve condiciones físicas e higiénicas satisfactorias.
• Fomenta estilos de vida saludables y opciones para el desarrollo humano, como el deporte, el arte y
diversas actividades complementarias entre los estudiantes.
• Facilita la integración armónica de los estudiantes al entorno escolar y favorece el desarrollo de un
sentido de pertenencia.

8. P8. P8. P8. P8. PARARARARARTTTTTICIPICIPICIPICIPICIPA EN LA EN LA EN LA EN LA EN LOOOOOS PS PS PS PS PRRRRROOOOOYEYEYEYEYECCCCCTTTTTOOOOOS DE MEJORS DE MEJORS DE MEJORS DE MEJORS DE MEJORA CA CA CA CA CONTONTONTONTONTINUINUINUINUINUA DE SA DE SA DE SA DE SA DE SU EU EU EU EU ESSSSSCCCCCUELUELUELUELUELA Y APA Y APA Y APA Y APA Y APOOOOOYYYYYAAAAA
LLLLLA GA GA GA GA GEEEEESSSSSTTTTTIÓN INIÓN INIÓN INIÓN INIÓN INSSSSSTTTTTIIIIITUTUTUTUTUCIONCIONCIONCIONCIONALALALALAL.....

Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:Atributos:
• Colabora en la construcción de un proyecto de formación integral dirigido a los estudiantes en forma
colegiada con otros docentes y los directivos de la escuela, así como con el personal de apoyo técnico
pedagógico.
 • Detecta y contribuye a la solución de los problemas de la escuela mediante el esfuerzo común con
otros docentes, directivos y miembros de la comunidad.
 • Promueve y colabora con su comunidad educativa en proyectos de participación social.
 • Crea y participa en comunidades de aprendizaje para mejorar su práctica educativa.
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AAAAAuuuuutttttooooorrrrreeeees:s:s:s:s:

PhilipPhilipPhilipPhilipPhilippe Ppe Ppe Ppe Ppe Peeeeerrrrrrrrrreeeeennnnnooooouuuuuddddd

Sociólogo, es profesor en la Universidad de Ginebra. Ha dedicado parte importante de su vida
profesional a estudiar y dar respuestas propositivas a la problemática de la desigualdad, el fracaso
escolar y las competencias del docente, escribe en diferentes revistas. Participa como académico en el
Laboratorio de investigación, Innovación y Formación Educativa (LIFE, por sus siglas en inglés) en la
Facultad de Psicología de la Universidad de Ginebra Entre sus obras se encuentran: .Diez nuevas
competencias para enseñar (1999) La construcción del éxito y el fracaso escolar (2001),); El oficio de
alumno y el sentido del trabajo escolar (2006) Pedagogía diferenciada: de las intenciones a la acción
(2007)

Monique DenyerMonique DenyerMonique DenyerMonique DenyerMonique Denyer

Ha sido docente de Francés Lengua Materna y Español Lengua Extranjera durante varios años en la
enseñanza secundaria; durante 13 años fue vicepresidenta de los cursos de verano de Francés de la
Universidad de Bruselas, donde se ocupó también de la didáctica de lenguas. De 1993 a 2000, se
dedicó a la formación continua de profesores de FLE y de ELE en la Comunidad francesa de Bélgica,
donde es actualmente inspectora. Entre sus participaciones bibliográficas se encuentra manuales para la
enseñanza de lengua extranjera y lengua materna: La lectura: una destreza paradigmática y cognitivamente
activa (1998) y en conjunción con otros inspectores educativos de la Comunidad Francesa de Bélgica
Las competencias en la educación. Un balance (2007).

CésCésCésCésCésar Car Car Car Car Collollollolloll

Psicologa y catedrático de Psicología Evolutiva y Educativa en la Universitat de Barcelona. Participó
activamente en el diseño de la reforma educativa española promovida por la LOGSE (1990), especial-
mente en cuanto al currículum y a sus aspectos psicopedagógicos. Su obra publicada como autor
único: Observación y análisis de las prácticas de educación escolar (1999), Psicología de la educación
(1995); su vasta obra se extiende a colaboraciones en revistas publicadas, electrónicas, coordina
trabajos de otros maestros e investigadores de diversas áreas.

ÁnÁnÁnÁnÁngggggeeeeel Il Il Il Il I. Pér. Pér. Pér. Pér. Pérez Gómez Gómez Gómez Gómez Gómezezezezez

Pedagogo, psicólogo y filósofo, actualmente labora para la  Universidad de Málga, se ha dedicado a
investigar y proponer soluciones frente a la problemática educativa relativa a la formación de profesores
como un elemento de vital importancia en el éxito del alumnado, la constitución de currículum. Su obra
escrita es amplia y prolífica para revistas, revistas electrónicas, obras coordinadas y como autor único:
Cultura escolar en la sociedad neoliberal (2000), Profesorado y otros profesionales de la educación
(2007), Más allá del academicismo: los desafíos de la escuela en la era de la información y de la
perplejidad (2004).
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LLLLLaaaaaururururura Fa Fa Fa Fa Faaaaavvvvveeeeelllllaaaaa

Historiadora actualmente imparte las asignaturas de historia en el Colegio de Ciencias y Humanidades-
UNAM. Se ha interesado en el desarrollo de una nueva Didáctica de la historia con el empleo de la
TIC's y en la exploración de nuevos enfoques educativos. Colabora en publicaciones periódicas y en
colaboración: Interpretación y conocimiento (2006), Monografías MADEMS, las mejores tesis (2008)
Historia Mundial. Del imperialismo a la globalización (2009)
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 BIBLIOG BIBLIOG BIBLIOG BIBLIOG BIBLIOGRRRRRAFÍA BÁSAFÍA BÁSAFÍA BÁSAFÍA BÁSAFÍA BÁSICICICICICA CA CA CA CA COOOOOMENTMENTMENTMENTMENTADADADADADA:A:A:A:A:

Philippe Perrenoud, Diez nuevas competencias para enseñar, Barcelona, Grao, 2004, 168p.
La obra está divida en diez capítulos en los que menciona y explica cada una de las competencias
para docentes: 1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje ; 2. Gestionar la progresión de los
aprendizajes; 3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación; 4. Implicar al alumnado en
su aprendizaje y en su trabajo; 5. Trabajar en equipo; 6. Participar en la gestión de la escuela; 7.
Informar e implicar a los padres; 8. Utilizar las nuevas tecnologías; 9. Afrontar los deberes y los dilemas
éticos de la profesión y 10. Organizar la propia formación continua. Es una lectura básica para
conocer, comprender y aplicar las competencias para enseñar, y para ampliar la mirada sobre las
competencias similares en el ámbito mexicano mencionadas en el Acuerdo 447 de la SEP.

Sergio Tobón Tobón, Formación basada en competencias, Bogotá, 2005, ECOE Ediciones, 266p.
La obra está dividida en ocho capítulos en los que aborda: 1.-Pensamiento complejo y formación
basada en competencias; 2.-Fuentes históricas en la construcción del concepto de competencias; 3.-
Hacia una cartografía compleja de las competencias; 4.-Diseño complejo del currículo; 5.-Metodología
de diseño de proyecto formativos; 6.-El desempeño idóneo, saber hacer, saber conocer, saber ser; 7.-
Docencia estratégica y 8.-Estrategias de valoración. Es una lectura altamente formativa para todo
aquel interesado en conocer desde el origen de este enfoque educativo hasta sus posibilidades de
aplicación en el aula.

Richen, Dominique Simone y Laura Hersh Salganik (ed.); Definir y seleccionar las competencias funda-
mentales para la vida, México, FCE, 2004, 420p.

Diez autores escriben sobre la complejidad para la formulación de las competencias clave en el
contexto europeo. Es la publicación de la primera parte de la investigación del Proyecto DeSeCo, es un
libro importante hacia el logro de las metas del proyecto en cuanto al fortalecimiento de los fundamen-
tos teóricos para la definición y selección de competencias clave.

Zabala Antoni y Laila Arnau, 11 Ideas clave: como aprender y cómo enseñar competencias, Barcelo-
na, Grao, 2007, 226p.

En una obre de once capítulos se recorren, analizan y responden los problemas que plantea la
implementación de este nuevo enfoque educativo. Desde la concepción del término competencias, sus
implicaciones, su finalidad, los ámbitos que abarcan, su funcionalidad y las situaciones en que se
manifiestan, los métodos para enseñar en competencias más allá de los ámbitos disciplinares, y su
evaluación.

Denyer Monique, et al, Las competencias en la educación. Un balance, México, FCE, 2007, 201p.
Obra básica para ingresar al amplio mundo de competencias, en cinco capítulos se abordan el

porqué y para qué de las competencias, la conceptualización del término; cómo enseñar; programar y
evaluar en términos de competencias. Es una obra realizada por cuatro profesores e inspectores de la
Comunidad Francesa de Bélgica de diferentes áreas de conocimiento.
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