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Introduccion:
iEs posible desarrollar competencias

sin cuestionar los conocimientos?

«Curriculo por competencias», «enfoque por competencias (EPC)», «tra-
bajo por competencias», «ensefianza por competencias», estas expresiones
son confusas. Sin embargo, aparecen €n los textos oficiales e invaden los
discursos sobre la necesidad de que los objetivos de la educacion escolar
basica evolucionen. Ya habrd quedado claro: se trata de insistir en el desarro-
llo de competencias desde la escuela obligatoria. Lo cual supone que
actualmente no se desarrollan competencias de este tipo en este nivel de
estudios, o no suficientemente. :

Esta afirmacién se apoya en tres debilidades que dificultan el debate:

¢ La primera debilidad es conceptual. Mientras la nocién de compe-
tencia siga siendo imprecisa, labil, definida por cada uno a su
manera, ;cémo se puede saber si la escuela actual desarrolla com-
petencias? ¢De qué estamos hablando?

+ La segunda debilidad es de indole empirica. Suponiendo que Nos
dotemos de una definicién estable y precisa de las competencias, (en
qué datos podemos respaldarnos para saber si la escuela ya estd
desarrollando lo que conocemos como competencias? Y, si es asi,
¢cudles son? ¢Bastara con referirse a intenciones declaradas? ¢O
deberemos observar los efectos de la educacién escolar a través de
encuestas con jéovenes de 15, 20 o 25 anos?

¢ La tercera debilidad tiene que ver con laidea que uno se hace dela
mision de la escuela. ¢Es su funcion desarrollar competencias? Si, al
referirse a 1a misma definicién, se constata que no lo hace o no sufi-
cientemente, ¢es eso un problema? ¢Hay que felicitarse por ello o
preocuparse?

Esta dltima pregunta es obviamente la mas apasionada y tal vez la mas apa-
sionante, pero examinarla sin responder claramente a las dos anteriores
significa entablar un didlogo de sordos, en el cual cada uno cree tener la
razén, pero sin llegar a convencer a nadie, por aludir a un conceptoy aun
andlisis que no son compartidos. ;Para qué apasionarse con programas
enfocados al desarrollo de las competencias si no hablamos de lo mismo y
si diferimos sobre los efectos del sistema actual?

Mi propésito es contribuir a que este debate sea mds riguroso. S€ per-
fectamente que quienes se benefician de esta confusion son unas veces los
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que desean detener las reformas y otras los que las defienden. La falta de
método no es casual. Sin embargo, es licito pensar que, tratindose de las
finalidades del sisterna educativo, construir las condiciones de un debate
de calidad no seria una mala idea.

No examinaré las cosas con una distante neutralidad. No pasa uno tan-
tos anos reflexionando sobre el sentido de los saberes y del trabajo escolar,
y sobre el origen de las desigualdades, para acabar examinando el debate
actual como lo haria un entomélogo con sus insectos. .

En repetidas ocasiones, se me ha clasificado entre los partidarios de las
reformas de programas enfocadas al desarrollo de competencias. Con y sin
razoén:

+ Con razén, porque estas reformas plantean preguntas esenciales
que no merecen el desdén de ciertos intelectuales, aquellos que se
sienten duenos de la cultura y dnicos defensores autorizados de los
conocimientos.

Sin razén, porque las reformas que observo en distintos paises me
parecen responder con excesiva rapidez a lo que es una verdadera

pregunta, y transformar el curriculo sin haber llegado al fondo del
analisis.

Soy consciente de que esta postura puede dar argumentos a quienes criti-
can dichas reformas por motivos totalmente distintos de los mios. No
importa. Lo que mas amenaza las reformas escolares, de manera general,
no sonsus adversarios, ni su mala fe, sino su debilidad conceptual, su cardc-
ter poco negociador y su precipitacion.

Lo que esta en juego es llegar al fondo del problema: ;Cumple la
escuela con su misién? Lo cual remite a una segunda pregunta: ;Cual es
esta mision a dia de hoy? En numerosos paises, se justifica el énfasis pues-
to en las competencias por la preocupacién de ver la escuela preparar a los
jovenes para la vida que les espera. La vida es la esfera de la accién, en oposi-
cién a la de los examenes escolares. Asi, se puede entender la insistencia
que se le da al uso de los conocimientos, su movilizacion, en oposicion a su
simple restituciéon bajo una forma escolar. Pero, sacaso es suficiente?
¢Postular que los conocimientos escolares seran mds cercanos a la vida por
el simple hecho de que uno aprende en la escuela a manejarlos para llevar
a cabo proyectos, tomar decisiones, gestionar situaciones complejas? Las
reformas curriculares actuales no cuestionan la pertinencia de los saberes
escolares tradicionalmente enseriados. Se limitan a subrayar la necesidad
de aprender a usarlos, a aplicarlos en situaciones complejas. Un uso legiti-
mo, pero que se detiene a medio camino.

Tomemos un ejemplo un tanto provocador: ¢ Para que los estudiantes
estén mejor preparados para la vida, bastard con que aprendan a aplicar el
teorema de Pitdgoras para resolver verdaderos problemas? Obviamente,

AINECNLE,
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dirfamos que si si en nuestra vida fuese necesario recurrir al teorema de
Pitdgoras con frecuencia. Pero en realidad, salvo los que ejercen una pro-
fesién relacionada con la geometria, ¢quién lo usar Incluso algunos de los
que lo usan dentro de una practica profesional, los carpinteros por ejem-
plo, no conocen el teorema de Pitdgoras, sino que aplican una regla deri-
vada de €l que les costaria mucho justificar: para verificar que dos vigas for-
man un angulo recto en una estructura, un carpintero pone una marca a
6 dm del vértice del angulo de una viga, y otra a 8 dm. Después extiende
un cordel entre las dos marcas y mide la distancia que las separa. Si ésta es
exactamente de un metro (10 dm) deduce que el dngulo es recto. Con
razén, ya que, de heeho, en el tridngulo rectingulo virtual que se forma, el
cuadrado de la hipotenusa es exactamente igual a la suma de los cuadra-
dos de los catetos (10? = 62 + 8%, 0 100 = 36 + 64). El procedimiento fun-
ciona porque se basa en el teorema de Pitagoras, pero no hay ninguna
necesidad de conocerlo para llevarlo a cabo con exito (Guillevic, 1991).

No concluyo con esto que haya que dejar de ensenar el teorema de
Pitagoras. Probablemente tenga funciones distintas a la de preparar para la
vida. Sin embargo, seria preferible explicitarlos, pues en los programas
sobrecargados de hoy en dia, no basta con invocar la tradicion: si la ense-
nanza del teorema de Pitdgoras no prepara para la vida, entonces, ;para
qué sirve entender lo que es un teorema? ;Para ensenar otros saberes mate-
maticos que dan por entendido el teorema de Pitdgoras? ¢Para desarrollar
la inteligencia, la capacidad de observaciony el razonamiento? Ninguna de
estas justificaciones es absurda a prior; ninguna se impone sin argumento
ni investigacioén sobre los usos de este saber.

Fl teorema de Pitigoras es sélo un ejemplo. La pregunta puede y debe
plantearse respecto a fodos los conocimientos que aparecen en el programa
de las disciplinas escolares mds valoradas, incluyendo los que los docentes
juzgan imprescindibles. Son escasos los conocimientos mmooﬂmwmm. que no
pueden servirle a nadie. Su domino es til, por 1o menos, para quienes los
ensenan o los divulgan, para los investigadores que los discuten o se basan
en ellos para producir nuevos saberes, o también para los distintos espe-
cialistas que, en su oficio, su arte, su deporte, su artesanado, usan ciertos
conocimientos escolares especializados. Esta utilidad es innegable, pero es
real s6lo para una minoria y no basta para justificar que estos saberes sean
ensefiados a todos, mientras sélo sean utiles para algunos. Como los cono-
cimientos ttiles para fodos 108 adultos son escasos, habria que poder arglir
un uso mds amplio. )

¢Por qué esto no se da por hecho? Porque los conocimientos ensenados
en la escuela no han sido escogidos para preparar para la vida, sino para dar
las bases a quienes proseguiran y profundizaran el estudio de una o varias
disciplinas mas alld de la escuela obligatoria, generalmente con el fin de

cidn profesional y/o universitaria mas especializada atn.
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Tomemos el ejemplo de la divisién celular. Refresquemos la memoria

de quienes sus aprendizajes escolares son un lejano recuerdo, por falta de
utilizarlos. Citemos Wikipedija:'

Procesos de division celular

Fisién binaria es la forma de division celular de las células procariotas.

Mitosis es la forma mas comun de la divisién celular en las células eucario-
tas. Una célula que ha adquirido determinados parametros o condiciones de
tamarnio, volumen, almacenamiento de energia, factores medioambientales,
puede replicar totalmente su dotacién de ADN y dividirse en dos células

hijas, normalmente iguales. Ambas células seran diploides o haploides,
dependiendo de la célula madre.

Meiosis es la divisién de una célula diploide en cuatro células haploides. Esta
divisién celular se produce en organismos multicelulares para producir
gametos haploides, que pueden fusionarse después para formar una célula
diploide llamada cigoto en la fecundacién.

Los seres pluricelulares reemplazan su dotacién celular gracias a la divisién celu-
lar y suele estar asociada a la diferenciacién celular. En algunos animales, la divi-
stén celular se detiene en algiin momento y las células acaban envejeciendo. Las
células senescentes se deterioran y mueren, debido al envejecimiento del
nc\m:uo. Las células dejan de dividirse porque los telémeros se vuelven cada vez
mds cortos en cada divisién y no pueden proteger a los cromosomas. Las células

cancerosas son inmortales. Una enzima llamada telomerasa permite a estas célu-
las dividirse indefinidamente.

¢

La caracteristica principal de la divisién celular en organismos eucariotas es la con-
mw:\mna: de los mecanismos genéticos del control del ciclo celular y de la divi-
sién celular, puesto que se ha mantenido pricticamente inalterable desde
organismos tan simples como las levaduras a criaturas tan complejas como el ser
humano, a lo largo de la evolucién biolégica.

mw entiende la utilidad de estas nociones para los investigadores en biolo-
gia o en genética, pero también para médicos, veterinarios, agrénomos,
botanicos, ganaderos y cualquier persona interesada en la reproduccién y
sus patologias. Resulta mds dificil entender la pertinencia de este conoci-
miento para cualquiera de nosotros, a pesar de que la reproduccién esté
en el centro de la existencia humana.

Podemos afirmar que el conocimiento de los procesos de division
celular es parte de la cultura general y que cada uno debe entenderlos,
aunque su vida, su trabajo, su tiempo libre nunca lo lleven a reflexionar

1. En http://es.wikipedia. org/wiki/division_celular
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sobre ellos. Esta justificacion no es absurda. La formacién escolar no sélo
prepara para la accién individual, sino también para la comprensién del
mundo y de la accion colectiva.

El problema es que nada impide aplicar este razonamiento a todos los
componentes de todas las disciplinas escolares. Asi, todas ellas se veran
justificadas por su contribucién a la comprensién de la realidad, por
supuesto, siempre ﬁammmn:u_m ala wm:OSEQP incluso en dreas en las que
no tenemos que actuar. Sin embargo, Jes suficiente que un saber contri-
buya a la cultura general para justificar su inclusién en los programas de
la escolaridad obligatoria? En teoria, mds vale conocer que ignorar el teo-
rema de Pitdgoras o la meiosis. Del mismo modo con los ndmeros com-
plejos, la ley de Ohm, la tabla periodica de los elementos, la Revolucion
Rusa, la geografia de las zonas desérticas o el teatro de Lope de Vega. Si
la vida consistiera en aprender por aprender, ningdn conocimiento seria
superfluo. .

Los seres humanos, en su mayoria, no estudian por estudiar, sino para
emprender acciones. Van a la escuela para salir de ella «armados para la vida».
Lo cual les lleva a adoptar una relacion uilitarista con los saberes escolares. Si
cada alumno supiera de entrada lo que exactamente quiere llegar a ser, se con-
centrarfa en algunas disciplinas y mostraria desinterés por las otras. La escuela
no se lo permite, impone a todos un minimo de conocimientos en todas las dis-
ciplinas hasta el final de la educacién obligatoria o incluso del bachillerato. Esto
es aceptable en la medida en que muchos ninos y adolescentes no saben lo que
quieren hacer. Asi, es probable que estardn convencidos, y sus padres ain mds,
de que una formacién que abarca todas las disciplinas deja todas las puertas
abiertas y aplaza el momento de la eleccion. A esto se suma el argumento dela
«cultura general» que aboga porque cada uno tenga una «vaga idea» de los
conocimientos que no profundizard mas alld de la escolaridad basica.

Asi, una disciplina ensefiada durante la escolaridad obligatoria puede
justificarse de varias maneras:

+ Como base para una orientacién escolar o profesional elegida «con
conocimiento de causa» al finalizar la educacién obligatoria o
incluso antes.

+ Como componente de una cultura general que también cs un com-
ponente de la cultura comun.

+ Como cimiento de una profundizacién de la disciplina en €l bachi-
llerato y mas alla.

+ Como apertura sobre las civilizaciones, las culturas, las disciplinas y
las comunidades de préctica en las cuales se arraigan los conoci-
mientos escolares, en lenguas extranjeras, ciencias, artes, musica, etc.

+ Como gimnasia mental, aprendizaje del rigor, de la abstraccion, del
debate contradictorio.

+ Como base para seleccionar a los mejores.

23
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La observacién pone de manifiesto:

* El peso desigual de las distintas razones para ensefar tal o cual disci-
plina.
El hecho de que estas razones se invocan mds para defender la dis-
ciplina que para guiar la construccién del curriculo.
El predominio de la justificacién propedéutica en las disciplinas
mas selectivas, por formular el bachillerato y la universidad exigen-

cias relativas a los aprendizajes necesarios para acceder a sus pro-
gramas.

Por convincentes que sean estas razones; por lo general eximen de pre-
guntarse si los conocimientos escolares preparan para la vida. Cualquier
disciplina organizada se moviliza para justificar su lugar en el curriculo sin
tener que contestar claramente a la pregunta que molesta: en esta vida de
la gente comiin, ¢(los conocimientos que propone ayudan a decidir y
actuar?

Se ha podido pensar que las reformas curriculares enfocadas a las
competencias rompen este tabi, ya que en todos los paises insisten en una
mejor preparacién para la vida. Sin embargo, no es lo que esta sucedien-
do. ¢Por qué? Probablemente por prudencia, con el afin de no endurecer
las oposiciones, de no darles la razén a quienes luchan contra las reformas
afirmando que las competencias dan la espalda a los conocimientos.

Una prudencia comprensible

Insistir en la movilizacién de los conocimientos escolares actuales ya es en
s1 una provocacion para una parte de nuestros conciudadanos. En todo el
mundo, los programas orientados hacia las competencias se enfrentan al
escepticismo o la oposicién activa de una parte de los intelectuales, los
docentes, los padres de familia e incluso los alumnos. Sucede incluso
cuando uno se limita a incorporar algunos verbos de accién antes que las
nociones tradicionalmente ensefadas para dar la impresién de desarrollar
competencias. Con un poco de habilidad, cualquier especialista puede, sin
cambiar nada esencial de los contenidos de una disciplina, reformularlos
de manera que parezcan més claramente conectados con los usos sociales.
Esto sin modificar los grandes equilibrios, sin reducir el volumen de sabe-
res ensenados y sin pedirles a los docentes que cambien sus practicas.
Incluso este simulacro de reforma puede causar fuertes oposiciones, por-
que la simple idea de desarrollar noBH.umﬁmDQmm enfurece a ciertos defenso-
res de la cultura.

Las resistencias crecen cuando, aun sin tocar las disciplinas, una refor-

ma invita a que los docentes tomen tempo en cada una de elias, para

INTRODUCCION

entrenar a los alumnos a movilizar los conocimientos adquiridos. Si quere-
mos ir mas alld de unos meros ejercicios para poner a nuestros alumnos en
situaciones complejas, eso toma su tiempo. Encontrar tiempo para apren-
der a movilizar conocimientos significa restar este tiempo de una progre-
sién hacia mdas saberes; significa de alguna manera frenar el ritmo, .ao,ﬁm-
nerse para hacer lo que uno ya sabe. Esto provoca que clertos mwwn:aﬁﬁnm
sean aplazados, pospuestos a una fase womﬁmao.n del @nomwmw:mv incluso m._
siguiente ciclo de estudios, y que se frene o En_cwo se invierta el movi-
miento secular que ha llevado a ensenar en el bachillerato lo que se ense-
faba anteriormente en la universidad; en secundaria, lo que se m:m.mbmdm
en el bachillerato; y en primaria, lo que se ensefaba en la secundaria. Por
lo tanto, los profesores de universidad ya no podrian, en las mmoc:wamm de
ciencias o escuelas de ingenierfa, contar con estudiantes que dominaran,
por ejemplo, las ecuaciones diferenciales. .

Restarle tiempo a la acumulacién de saberes es suficiente para WJ?-
recer a los que ven en la supresién de cualquier capitulo Qm. mp,mn.ﬁmcnmw
ciencias o matemadticas, un escindalo en si. El insistir en la movilizacion de
los conocimientos ensefiados anteriormente, ya es motivo de conflicto con
quienes piensan que esta idea esconde a la vez:

+ Un empobrecimiento de los conocimientos y por ende, de la n:\:cnw.

+ Una subordinacién enajenante a las demandas de la economia.

¢ Un utilitarismo exacerbado en detrimento de la gratuidad de los

saberes.

Para responder a estas criticas, que suelen-ser Soﬁm:ﬁmmﬁﬂom autores de los

nuevos programas se sienten obligados a «dar santo y sena» a noao..wavo-

nen entonces un tipo de «COMPromiso histérico», que nunca ha m_aw cla-

ramente enunciado, pero que se podria esquematizar de la siguiente
manera: o

+ Los profesores aceptan encontrar icmpoy adoptar procedimientos

que favorezcan el aprendizaje de c6mo aplicar los saberes escolares.

¢ Por otro lado, no se plantea la cuestién de pertinencia de estos saberes.

Los procesos involucrados ~trabajar por problemas, ﬁ.mov.\mnﬁom, m,:cmn.wos.mwl
bastan para provocar tensiones. A menudo, las objeciones de w.uﬁbn_?o
ocultan el temor por perder el control del grupo y de la ﬁwormﬂmmﬁo: en el
programa si uno adopta pedagogias mds activas y ncovaag\um.. ] ]
Sin duda serd prudente no agregar una tercera provocacion, la .Bm.m
grave, preguntando si todos los saberes actualmente .wbmmdmaom MOD priori-
tarios en la perspectiva del desarrollo de competencias @N.Qw._m.ﬁam. -
Algunos sistemnas han sido valientes al anadir a las QGQE.Emm.nEmSNm
ocho dreas de conocimiento de la vida (o «areas de experiencia de la

o\ e Tio o an ag nrooramas de Quebec en 1999:
vida» ), COMO S€ NIZO L 105 prisghalilas A% 5L
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s Vision del mundo e identidad personal (afirmar su vision del mundo y su
identidad personal a partir de sus percepciones, emociones, opiniones,
acciones y reacciones, en un clima de tolerancia, confianza y respeto).
Salud y bienestar (practicar costumbres sanas en las areas de la salud,
de la sexualidad y de la seguridad para fortalecer la identidad per-
sonal y la autoestima).

Orientacion personal y profesional (emprender la realizacion de sus
proyectos personales, escolares y profesionales en una perspectiva
de realizacién de si mismo y de integracién dindmica en la socie-
dad).

Desarrollo sociorelacional (contribuir a que la clase sea una comuni-
dad de aprendizaje interactuando de manera responsable).

Medio ambiente (actuar en armonia con el medio natural y fomentar
comportamientos y actitudes solidarias y responsables, teniendo en
cuenta la ética y el esteticismo).

Convivir y ciudadania (participar en la vida democritica estable-

ciendo relaciones interpersonales solidarias y responsables abiertas
al mundo).

-

-

-

°

Medios de comunicacion (ejercer un pensamiento critico en el uso del
lenguaje y del entorno medidticos, comportindose como un usua-
rio de los medios y un autor de produccién medidtica; usar eficien-
temente las tecnologias de la informacién y comunicacién para
realizar aprendizajes utilizando ciertas funciones de sofiware en
situaciones de aprendizaje y de produccién).

Consumo (adoptar conductas de consumidor informado con el fin de
satisfacer sus necesidades tanto fundamentales como accesorias).

Esta valentia ha sido inmediatamente compensada por una precaucion:
estas dreas de conocimiento de la vida no se reflejaron en los horarios. Fue-
ron encomendadas al conjunto de profesores, suponiendo que cada uno
trataria algunas de ellas en el marco de su disciplina. No es dificil imaginar

que quienes no les veian sentido, pudieron darles un lugar marginal sin
desviarse explicitamente.

Una prudencia que nos desvia de lo esencial

La prudencia que consiste en no tocar los saberes escolares dominantes no
basta. Algunas reformas, a pesar de su prudencia al respecto, se han visto
desvirtuadas, se han atascado o han sido mas o menos abiertamente aban-

"donadas a causa de las tensiones, sobre todo en secundaria. Cualquier

remodelacién importante del mapa de conocimientos y disciplinas escola-
res provocaria una resistencia mas fuerte. No solamente la de los lobbies dis-
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0.6:58,.5? que no tenen la menor .::.m.dn._os de perder la Bmm. minima
«cuota de mercado», sino también la resistencia de los «consumidores de
escuela» satisfechos con el sistema actual. .

Los conocimientos escolares no fueron escogidos prioritariamente
para preparar a la mayoria para la vida. Se ensenan ws.ﬁmm que nada b.oﬁ,wm
son considerados como bases ._:&mwmsmmdﬁm para pEm:wM EOPBQENQB
en la misma disciplina en los siguientes ciclos de estudio. Es Q.@Ao que
estos conocimientos constituyen una base, pero Wm lade wow estudios poste-
ciores. Les conviene tanto a los alumnos que realizan mmzﬁwom _mﬁmomﬂ, no.Mo
a sus padres. Ellos no se preocupan ﬁw.a una vnmvwEQOS %mnw Nwmﬁ r“
Mejor dicho, en la preparacién de sus rcOm ?.:.w la vida, no hay q
Hmm,wawoﬂm mis que dotarlos de los mejores Q_w_wawm. - ida

Quienes realizan estudios superiores msqm.nm: msw.:dm:ﬂm en la Q ,
pero serd a los 25 6 28 anos, con un titulo universitario que Qm_u.mzm. e
permitirles acceder a una profesién envidiable. Sus estudios Qm. EE._WEM y
secundaria habran tenido como primera funcién ponerles en .m::ons Q.m
poder acceder a los estudios superiores. Prepararles wm.nm la ﬁam wdﬁom,c e
los 15 afios no era lo mds urgente. Razén por la ncm.w un ingeniero, cwm Ho.

gado o un médico puede tener pocas competencias en el mma.vo nv as
relaciones humanas, la educacién de los nifios o la n_;n.wwau:_w. MME mMH UNMM
go, después de haber sobrevivido a una fuerte seleccion esco mm y ha o
alcanzado un nivel de estudios muy &mémo,. estos mnounmm_ODm es w«@n n
capaces de aprender, con bastante mmn;amwr si lo éi.:w&@ para @@MM MM ‘
vida fuera del trabajo 1o que no han aprendido en primaria, seCun
illerato. .
anTMWM\o pone de manifiesto que no se v:nMw@ ?.m.mmbmﬁ. va,mﬁunwﬁ&asw_wq“ M
los jovenes para la vida sin precisar .&m qué fraccion de la Ewdms U Wn e
hablando, y cOmMo nos imaginamos la vida @Gw ._mm espera y cOmo m.w - Mm -
para para ella. Las actuales reformas no se Q:.\_mms QmA Bmﬁﬁm&ﬁﬁoﬁ. arie 8
quienes realizardn estudios superiores y saldrdn &m\_ sisterna educa %\ <
un nivel de instruccion elevado, un titulo que les Q.n acceso al BEM o labo-
ral y a unos puestos envidiables, asi como wm.nmvmnawa de Huom@a OMMBMM
alo largo de la vida en funcién de sus :mnnm.amamm. No. Aque om\m ° _@ €
la escuela deberia preparar mejor para la vida son los que mwﬁnms el sis
tema educativo sin haber adquirido el nivel de cultura mcmgmzﬁo nwﬁw
para aprender facilmente en la edad adulta lo que no habran aprendi
la obligatoria.

- wmmmww“wnmm U&Mg,wmv si se pretende vnm.vmqm\n para 5. vida de uQEMom MMH
que emprenden este camino con el vm.mmu.m mas reducido, hay que mwnw el
valor de preguntarse si algunos conocimientos mngm.rdmbmm qumﬂw by
incluso totalmente ignorados en los programas omo,o_mnmw H\uo mmwwm: m
pertinentes para quienes saldrin de la escuela a los 12, 15 6 17 anos, que

una parte de los conocimientos clasicos.
L T
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No hay forma de que este planteamiento sea recibido con serenidad.
Los programas escolares estdn sobrecargados. Querer darles mas espacio a
unos conocimientos ausentes o marginales, es amenazar las disciplinas ins-
taladas «quitandoles horas». Es una declaracién de guerra a los profesores
implicados y a sus aliados universitarios, asi como una fuente de preocupa-
cién para quienes tienen el ojo puesto en la preparacion de los concursos.

Para abrir un debate racional, lo mds sensato seria levar a cabo inves-
tigaciones de gran escala sobre la vida que espera a las sociedades del siglo
XXI. Investigaciones de este tipo permitirian identificar las situaciones a las
que se enfrentan o enfrentaran realmente, inferir las competencias reque-
ridas, decidir si es la escuela quien debe desarrollarlas y, de ser asi, identifi-
car los conocimientos, habilidades y actitudes que conforman los recursos
necesarios para el funcionamiento de rales competencias.

Nada permite afirmar que este proceso llevaria a invalidar todos los
componentes de los programas escolares actuales. No obstante, a la inver-
sa, nada indica que llevaria a mantenerlos en su totalidad. Lo mis proba-
ble seria que, después de este filtro, algunos saberes resultarian totalmen-
te inutles en la perspectiva de una preparacién para la vida, mientras otros
superarian la prueba. No me refiero aqui a disciplinas completas, sino a sus
diversos componentes.

Es ficil imaginar a qué resistencias se enfrentaria una investigacién de
esta naturaleza. Efectivamente, sus resultados conllevarian varias modifica-
ciones del curriculo:

-+ La ponderacién entre las disciplinas existentes podria ser modifi-
cada, unas ganando horas en la franja horaria, y otras perdiendo.

¢ Dentro de cada una de las disciplinas instituidas, la ponderacién de

los capitulos podria modificarse.
Finalmente, nuevas disciplinas, actualmente ausentes de los progra-

mas escolares, podrian aparecer y ocupar una parte de la franja
horaria.

¢

Proponer transformaciones de estos tipos causaria conflictos mayores, con-
flictos epistemoldgicos e ideoldgicos probablemente, pero también conflic-
tos de intereses en el sentido mds comtin de la palabra, ya que entrarian en
Juego unos poderes, una capacidad de influir sobre la seleccién, sin olvidar
empleos de docencia, particularmente en secundaria. Los defensores de
las disciplinas escolares tradicionales, viéndose amenazados por la asfixia,
se movilizarian aGn mds para luchar contra cualquier reforma.

Pero sobre todo, ya no habria manera de esconder la cabeza bajo el ala,
quedaria patente que se enfrentan dos concepciones de la escuela: una que
favorece la formacién de las élites y considera que la escuela es ante todo
una preparacién a unos largos estudios para la minoria que tendra los
medios para accede

ae
pdra aer & ¢

otra que ve en la escuela una preparacion de

i
i
i
i
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todos ante la vida, y primero, de los mas desfavorecidos, de los que aban-
donardn la escuela a una edad temprana, sin brillantes perspectivas labora-
les, sin las bases necesarias para aprender con facilidad lo que les hara falta
en un determinado momento de su vida de adultos. Redescubririamos
entonces que, en realidad, nuestra sociedad sigue 959%,\ en cuanto w._mm
funciones de la escuela y a la fraccion de la juventud que ésta debe privile-
giar. Se veria que hoy, igual que ayer, la escolarizacion forma vm.:m del con-
flicto entre clases sociales. También se entenderia un poco mejor que este
conflicto no concierne tinicamente la desigualdad social ante el éxito esco-
lar y 1a seleccién, pero que se da primero en la definicién de lo que hay que
ensefar y exigir, es decir, la cultura escolar.

Asi pues, no es nada sorprendente que los mr.;oam Qm\ me. 1&95”&
duden en abrir un debate tan dificil. Pero ¢de qué sirve un término 3@90
que de todos modos provoca resistencias y conflictos? Ummmbawa un n\:»OQ:m
por competencias sin cuestionar los saberes escolares equivaldria final-
mente a hacer mucho Tuido por nada. . .

Tal vez s6lo sea un primer paso, pero hay cierta urgencia. En las socie-
dades industriales y post-industriales, millones de jovenes adultos poco
escolarizados se enfrentan a la precariedad, el Qnmoaﬁﬂwov la w:wn.bﬁm de
perspectivas, la tentacion, la delincuencia o la Em:,.%:w:&mm, sin disponer
de los recursos intelectuales para encarar estas realidades, empezando por
la capacidad de leer con soltura. Por wsvcﬁwmm.o es @Ow:uru. nOJmoHanMw Qoos
decir que si la escuela fuese mas eficiente, si todos chm.mms apren , .o w
leer tendrian mejores posibilidades de enfrentarse a la mcﬁmamm y sus injus-
ticias. Pero tal vez sea necesario proseguir con el analisis, cuestionando ﬂo.m
contenidos de la cultura escolar y no unicamente la eficacia de su transmi-
si6n. Tomemos algunos ejemplos. .

Primer ejemplo: millones de personas en el H.:.cs&o r\wd.@naao mﬂw
empleo, su casay su nivel de vida a causa de 5.5 crisis economica ECEMS
fabricada por el capitalismo financiero internacional, &.m un modo que todos
los observadores coinciden en considerar como irresponsable y que
todos explican, entre otras cosas, por la bisqueda Qﬂn.ﬂ@nbw&m de bene-
ficios. Hoy, los bancos, rescatados por los poderes publicos, .mon: de una
salud inmejorable, mientras la recesion todavia afecta wav:maoz.ﬁo a #om
demis sectores econémicos. Todo el mundo lo admite, Estados C:.&.wm fue
el foco de 1a crisis debido al abuso de préstamos hipotecarios a mv\mm._Qo: de
deudores insolventes, a la creacién de productos financieros wox_.nwm y al
considerable debilitamiento de los controles ejercidos por la _Acm:n_w yla
policia en beneficio de la lucha contra el terrorismo. Ahora gmﬁu ._w w.oo-
nomia estadounidense retoma su crecimiento mientras que la crisis dista
mucho de menguar en numerosas partes del mundo. Esto, moaom:_o pue-
den leer. Pero, ;cudntos podrin entenderlo, aprchender la nOEE@ﬁm& de
los mecanismos en juego y de las estrategias de los actores que fabricaron
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la crisis, generalmente con conocimiento de causa, por no ser capaces de
resistir a la tentacién de ganar mucho dinero en muy poco tiempor La rea-
lidad es que el sistema educativo no forma a nadie, por lo menos durante
la educacién bdsica, para entender los procesos econdémicos que, sin
embargo, estructuran nuestras vidas y pueden precipitarnos en la pobreza,
la recesion, pero también en conflictos. ;Cémo podemos aceptar esta igno-
rancia masiva que, por cierto, también afecta en gran medida a quienes
obtuvieron su bachillerato y, al mismo tiempo, escandalizarnos de que los
mismos jévenes no sepan nada sobre la division celular o la estructura de la
materia? Hay alli dos pesos y dos medidas insostenibles, una exigencia de
cultura general por un lado, una indiferencia hacia la ignorancia por la
otra, a sabiendas de que esta ignorancia quita a la mayoria de nuestros con-
ciudadanos la posibilidad de entender y, por ende, de actuar colectiva e
individualmente. Hoy, muchos ahorradores, modestos o importantes, com-
pran oro o plata porque han perdido toda confianza en las inversiones
financieras. Esta desconfianza es tan irracional como la confianza ciega
que precedié la crisis.
Segundo ejemplo: el mundo laboral ha cambiado de manera conside-
rable, en parte porque el capitalismo financiero ha remplazado el capita-
lismo industrial. Las empresas estdn dirigidas para generar el maximo
beneficio de inmediato; ya nadie planifica a largo plazo, se avanza a tien-
tas, lo que lleva a ejercer una fuerte presién sobre los ejecutivos, quienes la
delegan a sus asalariados. Lo que va de la mano de un espectacular creci-
miento del malestar en el trabajo y de la angustia de ser despedido
(Dejours, 1998; Clot, 2010). Los sesenta suicidios de France Télécom
hacen mds perceptible el fenémeno, pero obviamente, también se extien-
de a numerosas empresas de todos tamaios. Si la crisis econémica no mejo-
ra las cosas, tampoco es la causa principal. Mds bien se trata de otro efecto
cuyas causas son las mismas: la desregulacién de los mercados y de los com-
portamientos econémicos, el exceso de liberalismo, la debilidad de los con-
troles y el predominio de una légica financiera sobre una légica econémica
o industrial. En este caso la escuela obligatoria tampoco ha ensenado la
comprensién de las evoluciones del trabajo y del mundo laboral. De las
sesenta personas que recurrieron al suicidio, scudntas de ellas pensaron en
esta salida, sufrieron un sentimiento de pérdida de sentido, respeto € iden-
tidad en el trabajo? La escuela no es responsable de la manera de trabajar
de las empresas, las administraciones, o el mundo laboral en general. Pero
deberia preguntarse por qué los adultos estdn tan poco preparados para
vivir estas evoluciones y defenderse ante las amenazas contra su integridad,
su profesionalidad o el sentido de su implicacion profesional. El saber no
vacuna contra la tentacién de suicidarse, ni contra la depresion o la fuga,

pero deberia permitir que relativizairamos lo que esta sucediendo, no

tomarlo tan a pecho, no sentirse anulado porque la em

1 do no presa lo maltrata a
r r
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LNO O NO reconoce sus contribuciones'y competencias. Si la gente es infeliz,
si sufre, es por supuesto debido a factores objetivos, pero también al hecho
de que esta indefensa frente a la violencia de la burocracia de hoy en dia.

Tercer ejemplo: el divorcio es hoy el futuro probable de la mayoria de

las parejas. Se puede afirmar con soltura que no es grave, que la duracién
de vida es mayor, que uno ya no se casa para toda la vida, que cambiar de
pareja es mds bien un signo de vitalidad, menos mortifero que encerrarse
en una relacion de pareja mantenida Gnicamente por la costumbre o por
intereses materiales. Pero la realidad no es tan alegre. Muchos divorcios
terminan muy mal, causan sufrimientos importantes, &m@ﬁnm.ﬂo:‘mmu enfer-
medades psicosomaticas. Crean problemas  econémicos nozm_amnw\gwmv
acentian las tensiones en el mercado de la vivienda y obligan a un nume-
o creciente de ninos a debatirse entre familias recompuestas. Sin mencio-
nar el costo econémico de los conflictos conyugales y del divorcio, llegar a
esta decisién y superarla «rompe la cabeza» de la mayoria de la mmsﬁ\m
durante meses y hasta anos. El papel de la educacion no puede mm.ﬁ a dia
de hoy, denunciar el divorcio y rehabilitar la estabilidad de la pareja. wwwo
hay que preguntarse: ¢;por qué 1a escuela no prepara en absoluto a _om. jove-
nes para las complejidades de la vida conyugal y para el arte Qm..owagww de
pareja sin destruirse, degradar al otro o hacer sufrir a los hijos? ¢Como
puede justificarse que una experiencia tan comun esté totalmente m:.mm:.ﬁn
de los programas de educacion basica, mientras se considera como indis-
pensable que todo el mundo domine nociones de seno, coseno 'y ﬁw:mms.n\m.u
Cuarto y ultimo ejemplo: el trabajo, el crédito, la tributacién, la ss:.u:
conyugal, las sucesiones, el consumo, la jubilacién, la propiedad, _m._ nacio-
nalidad, el reconocimiento de los aprendizajes y la formacién continua, el
ahorro y mil otras cosas importantes son regulados por _mmw.m_wnwosmm y
reglamentos de aplicacion. La mayoria de los adultos pasan un tiempo con-
siderable descifrando textos legales que no entienden, a falta de una cul-
tura u.clm.ﬁnw basica. Serfa injusto Hnﬁnonrm\qmo_? ya que la escuela deja
totalmente de lado esta dimension de la realidad o se limita al derecho
constitucional, lo que se justifica en el marco de la educacién civica o la
educacion a la ciudadania, pero no ayuda a entender todo lo que atafie al
derecho civil, al derecho de las obligaciones y al derecho penal. ;:Cémo
explicar que en una sociedad de derecho, que multiplica las reglas y las
directrices, 1a escuela no muestre interés por esta componente de la vida?
Los ejemplos anteriores remiten a cuatro ciencias humanasy sociales,
la economia, la psicosociologia de la familiay de la pareja, el derecho. Estas
disciplinas estidn practicamente ausentes en la educacién basica, m::.Ecm
remitan a realidades omnipresentes en la vida moderna'y quienes las igno-
ran lo paguen caro. Volveré a estas ausencias de manera Bm.a amplia. Era
importante presentarlas ya en la introduccién porque mwﬁ.om &mi‘%_om debe-
rian disuadir a cualquiera que piense, aunque solo sean cinco minutos, que

31



32

CUANDO LA ESCUELA PRETENDE PREPARAR PARA LA VIDA

los saberes escolares actuales estan perfectamente ajustados a los saberes
pertinentes para vivir en una sociedad post-industrial, globalizada y urba-
na. Esta tesis tranquilizadora es insostenible.

De ahi a agregar todas estas disciplinas a un curriculo ya sobrecarga-
do, hay un paso que no se puede dar a Ia ligera. La toma de conciencia del
desfase entre los saberes escolares y los que se necesitan en la vida permite
plantear con mais claridad los términos de un debate fundamental: ¢Es pre-
ferible ampliar los conocimientos escolares de manera que cubran las prin-
cipales realidades contempordneas? ;O hay que renunciar a esta amplia-
cién, limitar el tiempo otorgado a las disciplinas escolares «instaladas» y
concentrar los esfuerzos en el aprendizaje de la lectura y el desarrollo de
las capacidades intelectuales bdsicas, que permitirdn a cada uno aprender
a lo largo de su vida lo que necesite en cada momento?

Intentaré mostrar que existe una via intermedia, en la que no es ni
necesario, ni posible que la escuela dé a todos la totalidad de los cono-
cimientos requeridos para enfrentarse a la vida moderna, sino que
puede y debe dar a cada uno las bases de conocimientos mds diversifi-
cados, para que cada uno tenga la posibilidad de aprender rapidamen-
te lo necesario para afrontar lo que surja a lo largo de su existencia. Sea
como fuere, este debate no puede legitimar ipso facto que se mantengan
los programas actuales, ya que si no se preparan para vivir en la socie-
dad del siglo Xx1, tampoco ensefian a aprender, en el sentido estricto
de la palabra.

Como socidlogo de curriculo y de organizaciones, tengo todas las razo-
nes para pensar que las sociedades desarrolladas no se atreverdn a abrir este
debate. Sin embargo, antes de ceder ante este fatalismo, es posible desarro-
llar un poco mas el andlisis. El objetivo de este libro es plantear el problema
con la precision suficiente para que ya no se pueda afirmar sin prueba, de
manera perentoria y superficial, que los saberes actualmente ensenados en
la escuela preparan para la vida; ni siquiera afirmar que lo harian adecua-
damente si se tomara mds tiempo para entrenar a los alumnos a utilizar los
conocimientos adquiridos.

Retomar el curriculo de la educacion bésica

La educacion biasica es una idea comtn en Portugal o en América Latina.
En otros paises se habla de una base comiin de conocimientos y compe-
tencias, y en otros, de estindares.

En los paises donde lo obligatorio no es la escuela, sino la instruccién,
la educacién bdsica define lo que cualquier adolescente de 15 6 16 afos
debe saber y poder hacer sin importar c6mo lo aprendi6. Por supuesto, el
programa de ensenanza obligatoria debe incluir todo lo que se estima fun-
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damental, pero a esto se suman por lo regular otros contenidos, de tal
forma que no se sabe exactamente lo que, en los programas de la escuela
obligatoria, es verdaderamente fundamental.

La definicion de los contenidos de la educacion bdsica es un desafio
cultural y politico mayor. Es la respuesta de la sociedad a la pregunta: ;qué
es lo que hay que ensenar a todos, de una manera u otra? S6lo se puede
contestar a esta pregunta en nombre de un modelo de sociedad y de una
vision del ser humano.

La idea de cultura comun es importante, aunque en parte sea ilusoria.
Efectivamente, en la mayoria de los sistemas, las trayectorias de formacion
difieren a partir del final de primaria. De manera que no se ensena exac-
tamente lo mismo a todos los alumnos. Aunque se instituya una secunda-
ria inica, unas combinaciones de niveles y opciones diversifican los reco-
rridos de formacién. Al suponer que este recorrido sea exactamente cl
mismo, los aprendizajes de los alumnos que han seguido esta trayectoria
son extremadamente desiguales. Asi pues, saber leer con soltura no cs real-
mente parte de la cultura comun, ya que un adolescente de cada cinco no
alcanza este minimo.

No todos los alumnos logran apropiarse del contenido de la educa-
cién bdsica o de la base comiin, y, por supuesto, muchos alumnos van
mucho mis lejos de modo que esta base s6lo constituye un subconjunto de
lo que han aprendido en la escuela en el momento que entran en la vida
adulta.

Asi que en realidad, la cultura comin es, en el mejor de los casos, una
cultura a la que cada uno deberia poder acceder. La intencién de propor-
cionar a todos una cultura bdsica sigue siendo importante, aunque sea por-
que ofrece una referencia cuando se busca evaluar la eficacia del sistema
educativo. Desde el momento en que una sociedad define una base
comiin, se compromete mds —en principio— a hacer todo lo posible para
que todos los alumnos se acerquen a ellay, con ello, se obliga a justificarse
o disculparse cuando no lo logra.

La educacién basica sélo constituye una parte de la formacién escolar
inicial, al menos para todos aquellos que siguen asistiendo a 1a escuela des-
pués de los 15 anos. Se puede considerar como un avance que un numero
cada vez menor de jévenes entren en el mercado laboral o, por lo menos, sal-
gan de la escuela alos 15 anos. Este crecimiento de las tasas de escolarizacién
después de los 15 anos, por bienvenido que sea, contribuye a complicar las
cosas. En una sociedad cn la que los que dejaban la escuela alos 15 anos eran
la mayoria, preocuparse de lo que les iba a suceder era una necesidad. Como
estos alumnos se han vuelto minoritarios, la base comun de conocimientos
se centra cada vez menos en la vida y cada vez mds en la continuacion de los
estudios, lo que define progresivamente la educacién basica como una con-
dicién previa, un prerrequisito para las distintas carreras de escolaridad post-
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obligatoria. Las reformas orientadas al desarrollo de competencias intentan
de alguna manera restablecer un equilibrio y reintegrar la referencia a la
vida en la reflexién sobre los programas de la escuela obligatoria.

Obviamente, la lucha no se da en igualdad de condiciones, porque la
ensenanza superior y los bachilleratos tienen portavoces oficiales que, a
partir de los programas que proponen, pueden con gran facilidad definir
las condiciones de entrada a su plan de estudio y con ello, los objetivos de
la escolaridad obligatoria, como «derecho de ingreso» a los estudios de edu-
cacién postobligatoria. La vida no tiene un portavoz oficial y el que se aven-
ture a decir qué conocimientos y qué competencias exige la vida encon-
trard inmediatamente para contradicho por alguien que no tenga las mis-
mas concepciones de 1a vida, los mismo valores y, a veces, los mismos inte-
reses, y que por lo tanto define los conocimientos y las competencias de
forma distinta.

Como no existe ningun grupo de presién atento a hablar en nombre
de la vida, esta responsabilidad incumbe a todos los padres, docentes,
investigadores, intelectuales, responsables politicos, que estiman que el
contenido de la educacién bdsica no debe ser el resultado de una negocia-
cién y un arreglo entre los lobbies disciplinarios, sino la expresion de una
eleccién politica mayor, explicitamente fundada en una concepcion de las

relaciones entre los individuos y la sociedad. Este libro quiere contribuir a
esta reflexion.

Un libro en tres partes

En la primera parte, daré indicaciones precisas sobre las reformas de los
programas escolares enfocados al desarrollo de competencias; intentaré
entender por qué y en qué pretenden preparar a los jovenes para la vida

que les espera, y qué recursos se dan para lograrlo. Quiero mostrar que

mas alld de la confusién conceptual y de la deficiencia de los anlisis, las
reformas orientadas hacia un mayor desarrollo de competencias eluden
una pregunta crucial: ¢Ensefa la escuela los saberes escolares que se
supone que preparan para la vida? Si se evita hacer esta pregunta de forma
directa, no es Unicamente por prudencia. Es por no haber entendido real-
mente que una competencia no se define a partir de saberes predetermi-
nados. Deberia ser al revés, partir de las situaciones y practicas sociales mas
comunes, inferir de ellas unas competencias ¢ identificar los saberes, habi-
lidades y actitudes que dichas competencias requieren como recursos. El
sistema educativo ha adoptado la concepcién de la competencia como
movilizacién de un conjunto de recursos, pero se empecina en definir pri-
mero los recursos cn lugar de intentar saber a qué problemas se enfrenta-
ran los futuros adultos.

A

INTRODUCCION

En la segunda parte, revisaré los saberes susceptibles de preparar para
la vida. Unos remiten a unas ensenanzas o educaciones que existen en los
programas escolares, a veces desde hace mucho, pero cuyos contenidos no
necesariamente han sido concebidos con la intencidn de preparar a los
jovenes para ja vida. Los demds pertenecen a disciplinas o campos de cono-
cimiento que se han desarrollado fuertemente en la sociedad, pero que
permanecen ausentes de los programas de la ensenanza obligatoria: el
derecho, la economia, las ciencias politicas, la sociologia y la psicologia,
entre otras. Sin proponer una conclusién definitiva, estos andlisis deberian
como minimo justificar una duda metddica en cuanto a las am_wmwo:mm
entre los programas escolares y la vida de la gente. Esta duda vao:\m ile-
var a unas investigaciones a gran escala, de las cuales esbozaré las lineas
maestras.

En la tercera parte, profundizar¢ el andlisis de las razones por las cua-
Jes es poco probable que los saberes ensenados en la escuela se reequili-
bren en beneficio del derecho y de las ciencias sociales y humanas y, den-
tro de las disciplinas instaladas, a favor de las componentes mas QEWm mmg
la mayoria. Estas razones pueden bastar para impedir que se abra m_ﬁEmE
un debate y que se organicen investigaciones a gran escala movw@. la vida de
la gente, las competencias que necesitan y los saberes movilizados. La
manera mas segura de no cambiar nada es no recabar datos que puedan
perturbar la buena conciencia del sistema educativo y de _Om. profesores
cuando creen y pretenden preparar a los alumnos para la vida y, sobre

todo, prepararlos a fodos. o

La conclusién intentard moderar este relativo pesimismo, insistiendo
sobre un punto: el frio anilisis de los obsticulos y de las divisiones es una
condicién de toda reforma. Espero de esta manera darles algunos argu-
mentos a quienes tengan verdadero deseo de que la escuela prepare mejor
para la vida a los jévenes que no hacen estudios largos. Estos argumentos
podrian pesar en una relacién de poder que, aunque .m@mmenm .rov\ poco
favorable, podria evolucionar a medida que se evidencie el nﬁmﬁmdwm a\om-
ajuste entre lo que los jovenes aprenden en la escuelay lo que Dmnmm:mﬁm:
para vivir dignamente en el siglo xx1. Efectivamente, HucQw.m ser que algin
dia, ante las sucesivas crisis, la clase trabajadora ya no se resignen a ver a sus
hijos enfrentarse a la vida desprovistos de los saberes mas necesarios.
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Introduccion: Competencis.
iDe qué estamos hablando?

Esta primera parte tiene como propdsito identificary, a poder ser, resolver
cierta cantidad de confusiones. ,

En el primer capitulo, intentaré mostrar que la fascinacién por las
competencias no se explica tinicamente por el éxito de este concepto €n el
mundo empresarial y por la accién de la OCDE o de la Comunidad
Europea. También responde a unas evoluciones mds globales de la socie-
dad, que exigen de cada uno mads competencias, competencias diversifica-
das y competencias que evolucionan en funcién de las tecnologias, los esti-
los de vida, el trabajo, etc. ‘

Fl segundo capitulo abordara un enigma: las competencias se refieren
a la accién, es decir a lo que sucede mas alla de la escolaridad obligatoria
o, eventualmente, en paralelo a ella. Definir estas competencias supondria
que partiéramos de la vida de la gente, lo que implicaria describirla para
deducir las competencias requeridas. No obstante, no es globalmente 10
que estd ocurriendo. Los sistemas educativos proponen mads bien una trans-
posicién de los programas escritos en términos de conocimientos, para
reformularlos en clave de competencias. En otras palabras, proceden con-
tra el buen sentido, por motivos que, obviamente, no tienen nada de
casual.

Esto se debe en parte a la vaga e inestable conceptualizacion de las
competencias. F1 tercer capitulo, busca sefialar tres fundamentos concep-
tuales: los recursos {(conocimientos, habilidades, actitudes), su puesta en
accién dentro de la sinergia, asi como las familias de situaciones que, de
alguna manera, delimitan cada una el drea de validez de una competencia.

En base a esto, retomaré en el cuarto capitulo sobre las confusiones
mads comunes en el debate sobre los nuevos programas: la relacién entre
conocimientos y competencias, los vinculos entre competencias y discipli-
nas, la diferencia entre oovaSDQm y habilidad, la ambigtedad del con-
cepto de competencias transversales, la relacion entre competencias y obje-
tivos de formacién, los vinculos entre competencias y constructivismo, la
confusién entre situaciones de aprendizaje y las situaciones de referencia.

El capitulo cinco describira dos perspectivas: limitarse a unas grandes
areas, enunciando «competencias clave»; 0, a la inversa, «enaltecer» cada
habilidad trabajada en la escuela considerindola como una competencia
en si.

No pretendo, en ningin caso, tener la dltima palabra. El debate ted-
de ha

os de haber concluido vy los problemas filosoficos, politicos y
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pedagdgicos que pone en juego prohiben sonar con un consenso, ni
siquiera con un debate sereno y organizado. Sin embargo, creo que esfor-
zarsc ¢n presentar la complejidad de los problemas puede ayudar a superar
0s esloganes, el pensamiento magico, los didlogos de sordos y las invectivas.

La fascinacion por las competencias

¢Por qué se encuentra la escuela «interpelada por las competencias»
(Perrenoud, 2000), en casi todos los paises desarrollados y menos desarro-
llados? Probablemente porque se han convertido en el tema predilecto de
algunas organizaciones internacionales, en particular la OCDE, y porque
existe una forma de contagio. Un pafs que no se preocuparia por hacer
hincapié en el desarrollo de las competencias pareceria estar rezagado o
«fuera de la tendencia».

Incluso teniendo en cuenta la estrategias y las modas, no nos podemos
contentar con esta explicacién. Nadie ignora que, para vivir, los seres humanos
necesitan desarrollar las competencias que les permitan encarar con cierta
facilidad y sin demora las situaciones con las que se enfrentan o enfrentardn
con regularidad. Es el precio que pagard una especie cuyos esquemas de
accién no estdn, en su mayoria, inscritos en su patrimonio genético.

¢Por qué reafirmamos hoy en dia esta evidencia? Probablemente por-
que el mundo laboral ha puesto la nocién de competencia en el corazon
de la gestién de las organizaciones, mientras que la escuela la pone en el
centro de las recientes reformas curriculares. Pero la razén mas importan-
te tiene que ver con la evolucién de la sociedad.

Situaciones que evolucionan y se diversifican

En una sociedad tradicional, las situaciones que una persona afrontara
durante su existencia son globalmente previsibles. Son un nuamero limitado
y todos estan preparados para ellas desde el nacimiento. El ser humano sabe
cudl es y cudl serd su lugar en la sociedad, el mismo que el de sus padres, ya
que la movilidad social es reducida. El cambio no es inexistente —ninguna
sociedad es totalmente «inmévil»— pero es lento, mds impuesto que elegido.
Las practicas obedecen a las costumbres, nadie busca modificarlas, aun
cuando un observador externo las viese como poco eficientes o totalmente
irracionales. En este tipo de sociedad, la esperanza de vida es limitada y le
resulta facil a un individuo vivir toda su vida respaldandose en la reserva de
conocimientos y competencias adquiridas durante la ninez.

En una sociedad moderna, el destino de la gente no estd tan clara-

mente definido, existe cierta movilidad soctal y una creciente movilidad
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profesional y geografica. Aumenta la esperanza de vida y se alcanza una ter-
ceray hasta una cuarta edad. Las relaciones y configuraciones familiares se
hacen y se deshacen. Ademds, las migraciones entre paises o continentes
provocan una mezcla de culturas, un proceso que se ve acelerado por la
globalizacién. Por 1iltimo, como todos saben, las tecnologias transforman
cada vez mds ripido el trabajo y la vida cotidiana. De modo que el ser
humano ya no puede afrontar toda su existencia con las pocas competen-
cias que construyé durante la nifez.

Esto habla a favor de un aprendizaje a lo largo de toda la vida y no de
que fodos adquiramos todas las competencias que los individuos de una
misma generacién podrian llegar a necesitar un dia u otro. Frente a la diver-
sidad de las pricticas, Ja formacién comin se reduce necesariamente a lo
esencial. Es por esto que, a partir de los anos setenta, la Unesco ha insisti-
do en la necesidad de aprender a aprender, contribuyendo a lo que se
podria lamar una cultura del desarrollo.

Esta cultura no es iinicamente una adaptacion a las transformaciones
del mundo, también trae consigo una relacién al mundo cada vez menos
pasiva, mas «prometeica». En una sociedad tradicional, cada uno se con-
tenta del lugar que le ha sido asignado, nadie suena con superar su condi-
cidn, existir por si mismo. En cambio, una sociedad moderna, mas indivi-
dualista, cada uno quiere «ser alguiens, escoger y lograr SU vida. Nadie se
conforma con ser una pieza anénima al servicio de su comunidad.

Lavida moderna le da un lugar creciente a los proyectos, la carrera, el
desafio, el éxito material y» a la vez, a la felicidad, la integracién, la autoes-
tima. El individuo ya no quiere soportar pasivamente; quiere ser actor, par-
ticipar, ser escuchado en distintos campos sociales. El nivel de desempefio
deseado es mds alto y también el nivel de competencias requerido para
actuar a ciencia cierta en areas cada vez mds diversas y evolutivas.

Asi que la «gestién de competencias» no es la preocupacién exclusiva

“de los jefes de empresas o directores de recursos humanos. En una sociedad

individualista, cada uno sabe que posee un capital de competencias de las
que depende la realizacién de sus proyectos personales, asi como su valor
en el mercado laboral y otros «mercados». Fste capital se desvaloriza. Sélo
conserva su valor mientras esté cultivado y desarrollado por el frabajo.

Las iransformaciones del frabajo

En una sociedad tradicional, la adhesion a las costumbres importa mis que
la eficacia. Hay poca competencia entre individuos, 1a innovacién es una
perturbacion. En una sociedad moderna, la bisqueda de eficacia justifica
una reorganizacion permanente del trabajo. La globalizacién obliga a ser
mds competitivo. Solo pueden sobrevivir las organizaciones flexibles. Estas

La FASTINACION POR 1AS COMPETENCIAS

exigen entonces que sus asalariados que se pam_uwms. constantemente a nue-
vos productos, nuevas tecnologias, nuevos conocimMientos, nuevos .:\,mﬁoaom.
una divisién y organizacion del trabajo en permanente B\OQEQQOS (Zari-
fian, 1999, 2001, 2003). Las tecnologias no transtorman solola Hu_,o@cga:u
sino también la concepcién y la decision. Las competencias no_mncﬁm.:w:
cobrado importancia (Wittorski, 1996 ; Le Boterf, 2000), hay que Emm-
grarse en un equipo, tocar en una oB:n,mzr lo cual aumenta la presion
sobre los individuos ya que el funcionamiento del grupo depende de su
desempeno personal. . 3 N

Por lo mismo, la w.«wﬁam evolucion de las competencias se esta imponien-
do de forma cada vez mas clara sobre el respeto de las tradiciones, mmwmgﬁom.w
titulos y cualificaciones formales. Que a los asalariados, no _m.w ww.wmwnmb posi-
tivos estos cambios, se puede entender. Se destruyen las solidaridades, bus-
cando cada uno salir adelante. También amenazan la proteccion que antes
proporcionaba la obtencion de un titulo. Hoy, ningtn s\ﬁ\zo garantiza un
empleo de por vida'y menos ain un ingreso, E.E autonomia y un modo de
vida. Ya ningiin asalariado puede ahora «dormirse en :\um _.mCam_mmv: ya en el
sector privado, claro estd, ni en las maawbwmqmlw:mm publicas. Hay que tra-
bajar para mantenerse en el nivel exigido, no Qm_mwmw mﬁvwgw por o.an mwn.
sonas mds jévenes, que trabajan mas o aprenden mas Swﬂo. Esta E.Ewﬁo:
crea un sentimiento de inseguridad, a veces de angustia o sufrimiento
(Dejours, 1998). Los individuos, inmersos en s:.B:DQo 00.562:29 pre-
ferirfan que su vida fuera mas tranquila. Pero nadie puede, sin N\Smﬁmmw gra-
ves riesgos para s mismo y su familia, retirarse mm la non.:uocQoF al menos
que acepte una forma de marginacién economica y mo.QmL.

En el mundo laboral, desarrollar sus competencias ya no es una elec-
cién, es la condicién comun. Los sectores en los cuales se v.zmam sobrevi-
vir sin aprender sin una formacién continua se han reducido de forma
drastica.

Fl activismo como modo de vida

Fl mundo laboral no es el tinico que requiere competencias, aunque los
demis sectores de la vida no estén organizados en lobbies y tengan menos
influencia directa sobre las politicas publicas.

Nos preocupamos de ciudadania, democracia, justicia pero también
de ecologia y preservacion de los recursos naturales, de salud, dependen-
cia, convivencia pacifica entre culturas, movilidad, desempleoy mBEaOV. mﬂn
la desertificacién del mundo rural, la concentracioén urbana, la prevencion
de las toxicomanias, la preservacion de la pazy dela seguridad. .

La pobreza, la enfermedad, el envejecimiento, la soledad, el aburri-

ades que deben ser aceptadas

sz 1 A T |
rmiento, ya no son considerados como fatalid
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(«jAsi es la vidal»), sino como males evitables a condicién para trabajar en
prevenirlos o combatirlos. Nada escapa al anhelo de control, pero los indi-
viduos pagan el precio trabajando sin descanso para ser mas felices o man-
tener una situacion envidiable.

En resumen, en todas las esferas de la existencia, en el trabajo y fuera

de €l, se estan enfatizando nuevas conductas, nuevos desempenos y por
ende, nuevas competencias.

Una aceleracion y una toma de conciencia

Ninguna sociedad pasa de la tradicién a la modernidad en unos anos. Las
evoluciones descritas se han desarrollado desde el siglo X1X. Sin embargo,
se estdn acelerando en un mundo globalizado donde la competicién es
férrea. Asi pues, existe un desfase visible y probablemente creciente entre
las competencias requeridas y las que tienen los individuos y los colectivos.
La moda actual de las competencias es el producto de una preocupa-
cion e incluso, de una crisis. Esta evolucion concierne primero al mundo
laboral que atribuye una importancia estratégica al manejo de los «recur-
sos humanos», es decir, los conocimientos y competencias de los asalaria-
dos. Para las empresas modernas, el desarrollo de las competencias es un
desafio econémico mayor; suscita por parte de los jefes de empresas, un dis-
curso que luego retoman las organizaciones patronales y los organismos
internacionales mas involucrados en el desarrollo econémico, empezando
por la OCDE y la Unién Europea.

De manera natural, el mundo laboral se interesa mas en el trabajo que
en otras practicas sociales y requiere entonces el desarrollo de competen-
cias profesionales adaptadas a las transformaciones de la produccion en
una sociedad cada vez mds terciaria y en una economia globalizada. A este
respecto, se puede por ejemplo consultar el informe «New Skills for News
Jobs: Action Now » (Nuevas competencias para nuevos cmpleos: actuar

ahora), publicado por la Comisién Europea en 2010. El proyecto es pre-
scntado de la siguiente mancra ¢n la web de la UE:

Una iniciativa europea denominada «Nuevas competencias para nuevos
empleos» se ha fijado como objetivo de ayudar a la Unién Europea y sus estados
miembros a determinar la futura demanda en materia de empleos, aseguran-
dose a la vez que los sistemas educativos y de formacién puedan responder a las
necesidades de la economia.

Iniciada en diciembre de 2008, la iniciativa constituye una etapa crucial de la estra-
tegia europea para el empleo v, desde ahora, es parte integrante de los esfuerzos

a largo plazo de la Unién Europea para estimular el crecimiento y el empleo.
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que la escuela hace hincapié en el desarrollo de las competencias a peti-
cién de la economia: los portavoces de los demds campos sociales son mas
discretos.

E papel de los organismos internacionales

Si bien las dindmicas son nacionales, también se ven apoyadas por unas
orientaciones dictadas por los organismos internacionales, como la ya
mencionada OCDE pero también la Unesco y la Oficina internacional de
educacion (OIE), asi como la Organizacién Mundial del Trabajo, la Unién
Europea y el Consejo de Europa.

En este caso también, seria absurdo pensar que estos organismos
pudiesen decretar la necesidad de desarrollar competencias de forma uni-
lateral. En realidad, se hacen eco de ciertas preocupaciones, desde las mads
interesadas —por parte de las empresas— hasta las mds desinteresadas, por
parte de los movimientos sociales o de los intelectuales. No afirmo que los
organismos internacionales no ejerzan ninguna influencia, sino que ésta
no debe ser sobrestimada. Su papel consiste mas en formalizar los analisis
y las tendencias a través de los coloquios que organizan, los documentos
que publican y las encuestas que realizan. Favorecen una toma de con-
ciencia, ponen de manifiesto la existencia de movimientos similares en pai-
ses distintos y ofrecen de esta manera una referencia legitima para los
gobiernos nacionales. Esto se hace patente cuando, por gjemplo, la Unién
europea propone un «marco europeo de las certificaciones», es decir, una
tabla conceptual y un método que permitan describir los aprendizajes
apuntados por cualquier programa de formacién en cualquier nivel de
estudios.? No se trata de un mero invento de tecnécratas. Esta voluntad de
describir y normalizar es bastante comun, pero las iniciativas de la Unién
Europea fortalecen cada gobierno en su voluntad de controlar las forma-
ciones y sus efectos, a la vez que le dan una legitimidad suplementaria:
sumandose al tratado de Lisboa u otros convenios.

3. Le cadre européen des certifications pour L'éducation et la formation tout au long de la vie (CEC).
r:xm:iu:«mp Office des publications officielles des Communautés européennes, 2008. En

http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/ broch_fr.pdf

Partir de la vida de la gente
y no de los programas

Las reformas curriculares enfocadas al desarrollo de competencias desde
la escuela parten de la constatacién de un desfase entre la vida a la que la
escuela pretende preparar y la vida (en el trabajo y fuera de él) que efecti-
vamente espera a los nifios y adolescentes escolarizados, una vez que lle-
guen a la edad adulta. Pero a falta de un andlisis preciso sobre este desfase
y sus motivos, se toma el riesgo de aprobar sin reserva un «enfoque por
competencias» implementado de manera precipitada, en base a una con-
ceptualizacién frigil y una idea, en muchos aspectos limitada y candida por
lo que respecta a las relaciones entre la educacién escolar yla vida.

Prdcticas y campos conceptuales

La voluntad de que las nociones y saberes parciales se vuelvan mas «practi-
cos» no deberia llevar automaticamente a que se asocien cada uno de ellos
con un uso especifico en la sociedad. El primer problema radica en la tex-
tura del analisis, es decir el grado en que los saberes puedan y deban vol-
verse herramientas para la accién humana en el sentido mds amplio de esta
nocién. ;Cémo juzgar la utilidad, la pertinencia practica de un saber? Ala
escala de la disciplina global? ;De grandes subdivisiones? ;De capitulos? ¢ O
de nociones particulares? Decir que las matematicas deben ser ttiles en la
vida no es decir que el teorema de Pitdgoras debe serlo en si. Decir que las
matemadticas, la quimica, la biologia deben ser utiles en la vida no implica
de forma automatica que, considerado de manera aislada, cada teorema,
cada ley, cada principio, cada concepto sea util. Ni el teorema de Tales, ni
la ley de Avogadro, ni la ley de Ohm, ni la teoria de Darwin permiten de por
si dominar una situacién compleja. Probablemente se deba buscar y encon-
trar un nivel intermedio, renunciando a afirmar la utilidad de cada dpice de
saber, sin dejar de razonar sobre la totalidad de una disciplina.

Podemos retomar la idea de campo contextual de Vergnaud (1990),
cada campo conteniendo las nociones y conocimientos necesarios para
hacer inteligible un sistema en el que se quiera intervenir para guiar una
acci6én racional. Efectivamente, el conocimiento se convierte en una herra-
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mienta para la acciéon sélo si permite entender la realidad fisica, quimica,
biolégica, psicolégica, econdémica o social, sobre la que uno quiera tener la
posibilidad de actuar. Sin representacion, sin conceptualizacién, sin mode-
lizacién de la realidad, el ser humano cs impotente. Para entender y evaluar
los riesgos, no todas las matematicas son necesarias, sino tnicamente la teo-
ria de las probabilidades. Asimismo, no se moviliza toda la quimica para
entender los pesticidas, ni toda la biologia para entender las patologias reu-
madticas, ni toda la fisica para entender y regular los intercambios térmicos.

La cuestion de los conocimientos pertinentes siempre remite a una
intencion de actuar, a unas situaciones concretas en las que uno o varios acto-
res quieren entender un sistema para mantenerlo, hacerlo evolucionar e
incluso destruirlo. Para identificar los saberes necesarios para la vida,
habria pues que inventariar las situaciones en las que los seres humanos
necesitan conocimientos para actuar de forma racional para, posterior-
mente, explicitar estos conocimientos. Esto, antes de preguntarse si hay
que incluirlos, en su totalidad o en parte, en los programas escolares.

En la formacién profesional, resulta relativamente sencillo designar
los sistemas (fisicos, quimicos, biolégicos, psicolégicos, econémicosy socia-
les) en los que los trabajadores deben y quieren «poder de actuar» e inven-
tariar las practicas y situaciones laborales mas caracteristicas de cada oficio.
Un conductor de tren, un panadero, un médico, un jardinero, un jefe de
empresa, un ingeniero, un contador, un docente, un policia intervienen
en sistemas muy distintos pero todos ellos identificables. Y las finalidades
de la accidn son relativamente claras, ya figuren en el pliego de cargos de
los profesionales, en un contrato o en la definicién misma del oficio con-
siderado. Identificar las situaciones profesionales y las competencias en
juego en cada una de ellas requiere una conceptualizacién precisa de las
actividades implicadas, de los sistemas a los que estan encauzados y de los
problemas que encuentran. Pero sabemos, por lo menos a grandes rasgos,
a qué practicas preparan las formaciones profesionales.

No existe nada similar para la educacién escolar bdsica, comin a
todos. A los 8 o 12 anos, los destinos profesionales atin no estidn estableci-
dos, por lo que las practicas de referencia no podrian ser practicas profe-
sionales. Tampoco pueden corresponder a las de una comunidad de prac-
ticas particulares, adeptos a un arte, un deporte, un juego, un artesanado,
un culto, una actividad de ocio. Es facil admitir que el papel de la escuela
no es preparar a todos para el mundo de la filatelia, el paracaidismo o la pin-
tura sobre porcelana. Podemos suponer que a cualquier persona que desee
o necesite practicar estas actividades se le dara los medios para adquirir las
competencias requeridas, atribuyendo la responsabilidad de la sociedad en
nm?ﬂn:m&o.:mm para adultos o financiarlas.

Sera menos ficil el consenso si se trata de educar a sus hijos, contratar
un seguro, financiar la compra de una vivienda o una jubilacion, gestionar
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su ahorro, CONSErvar 0 recuperar un empleo, aﬁ.mzm.ﬁ sus derechos, parti-

cipar en las decisiones, velar por su salud o el medio ambiente. Bernard

Rey escribe: o 4
Sin embargo, este privilegio otorgado a unas compelencias ::N,mh enlavida [...]
presenia serios problemas. EL primero ¢s que hay que elegir, miﬂw un gran
nimero de competencias tliles para la vida, cudles vamos a exigir que la
escuela construya. ;Se oplard por unas competencias juridicas, SS%QE\RWQ.M en
lenguas extranjeras, competencias en jardineria, 8.3%&&3&5 :@@ga:na&
compelencias relativas a la sulud y a la higiene de vida, competencias de segu-
ridad vial, de bricolaje, de cuidados a los recién nacidos, etc.?
Se contestard que todo esto es muy 4til. Sin embargo, a final de S&i@ \Swﬂ
que, st no escoger, por lo menos establecer prioridades, proponer :3&. REEE-
zacion para asignar tiempos de formacion. Para establecer estas prioridades,
serd ineludible elegir unos valores.
No es lo mismo desarrollar una competencia para inverstones financieras o una
competencia para la lectura de la literatura cldsica. Vivimos ahora en %3.@.%-
des que han perdido el consenso sobre los valores y las \S(Swa de llevar su vida.
Proponer un referencial de competencias titiles para la sociedad y la vida, ;no
equivale a privilegiar una forma de vivir? Mds alla de a.w.ia ﬁxﬁdsguv .m:‘x,ma
por supuesto la de saber si el estado es la autoridad mds legitima y mejor equipada
técnicamente para formular la demanda social. (Rey, 2004, pp. 239-240)

Una sociedad democratica se distingue por el hecho que las finalidades de
la cscuela se deciden de manera negociada, y reivindicando una fuerte
racionalidad y coherencia con respecto a la concepcién dominante de la
vida humana y del papel del estado en la sociedad.

La racionalidad estadistica (nimero de adultos involucrados) puede
ser complementada tomando en cuenta lo que estd en juego. Asi, la pre-
vencién de una grave enfermedad puede justificar una aportacién de cono-
cimientos desde la educacién bésica, incluso si las personas propensas a
contraer esta enfermedad no son muy numerosas. Tal vez la decisiéon deba
tomarse en base en una evaluacién global de los riesgos para las personas,
grupos, organismos 'y sociedad. Unos conocimientos se m:mmmw.lm: voﬁ:w
conciernen a un niimero muy importante de adultos incluso si lo que esta
en juego No tiene mayor relevancia, por ejemplo, en el w\wmm de la salud, lo
que concierne a la prevencion de las alergias, las patologias musculo-esque-
léticas o las alteraciones funcionales ligadas a las condiciones laborales y a
la forma de vivir de la mayorfa. Otros conocimientos se ensenarian porque
lo que esta en juego es de suma importancia, aunque s6lo nosm_maww aun
ntmero limitado de adultos, por gjemplo los conocimientos necesarios para
prevenir el sida, las enfermedades cardiovasculares y otras patologias graves.

Si nos limitiramos a las pocas practicas que implican a la casi totalidad
de los seres humanos, no exigiria un cambio espectacular de los programas
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escolares. Si no pusiéramos el liston tan alto, considerando, por ejemplo,
que deben tomarse en consideracién las practicas implicando a los dos ter-
cios o incluso la mitad de los humanos, incrementaria considerablemente
el volumen y la diversidad de los conocimientos que se podrian ensenar a
lo largo de la educacion basica. Efectivamente, existen numerosas priacticas
que, sin ser profesionales, corresponden a comunidades muy amplias.
Corresponden a campos muy diversos, como la ciudadania, la salud, el con-
sumo, la alimentacion, la educacion, la gestion de los recursos, la protec-
cion del medio ambiente, la comunicacidn, la negociacién y la mediacién,
las relaciones de amistad, amorosas, familiares, la sociabilidad, la sexuali-
dad, el uso de los medios de comunicacién y de las redes sociales, los jue-
gos, los rituales, los desplazamientos y los transportes.

Si se considera que una practica social concierne potencialmente a un
fuerte porcentaje de los futuros adultos y/o es asociada a unos desafios de
gran relevancia, es pertinente preguntarse si los conocimientos y habilida-
des que ésta moviliza deben ser ensenados durante la educacién basica y si
la competencia debe ejercerse ya desde la escuela. La respuesta no necesa-
riamente sera positiva, ya sea porque estos conocimientos, capacidades y
competencias pueden adquirirse con mds facilidad en el propio ejercicio
de la prdctica en cuestion, o porque evolucionan tan rapido que apren-
derlos en un marco escolar casi no tiene sentido.

¢Estardn adoptando este procedimiento los sistemas educativos que
reorientan su curriculo hacia el desarrollo de competencias? {Pues no! Son
escasos los argumentos refiriéndose a situaciones y practicas sociales iden-
tificables, si obviamos las ineludibles evocaciones de la ciudadania y la
salud. Todo esta sucediendo como si se afirmara que es preciso tener com-
petencias, pero sin sentir la necesidad de decir qué situaciones de la vida
permiten enfrentar.

Esto explica la tentacién de reducir en los nuevos curriculos las com-
petencias ya mencionadas ya sea en grandes areas de la actividad humana,
0 en cuanto a habilidades. El referirse de manera global y abstracta a las
précticas sociales, se debilita las reformas para quienes, con buena fe, qui-
sieran entender a qué vida pretendemos preparar a los jévenes. Pero indu-
dablemente este inconveniente se ve compensado por una doble ventaja:
el sistema educativo evita elecciones dificiles, conflictivas, sin salir de una
aparente neutralidad, y conserva la casi totalidad de los contenidos ense-
nados desde hace mucho.

Unas competencias diversamente y débilmente conceptualizadas

Es dificil encontrar un pais'que se haya quedado totalmente apartado del
e

movimiento planetario que fomenta el desarrollo de competencias desde 1
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educacion basica para preparar a Jas nuevas generaciones para la vida. En
algunos casos, este movimiento se limita a insistir en las competencias disci-
plinares y eventualmente, introducir alguna que otra competencia trans-
versal. En otros paises, los programas han sido reformulados integralmente
en el lenguaje de las competencias, para todas las disciplinas, desde la edu-
cacién preescolar hasta la formacién profesional y la educacion superior.

Mi objetivo no es analizar este caleidoscopio. Seria dificil, sobre todo
porque las situaciones nacionales no son estables, pues las oposiciones
generadas por las reformas originan reformulaciones suavizadas, abando-
nos puros y duros o situaciones ambiguas, ya que en vez de abandonar la
reforma o llevarla a su fin, se opta por dejarla inactiva con la esperanza de
apaciguar los dnimos.

Mi ambicién no es presentar aqui un panorama de las reformas curri-
culares que reivindican una orientacién mas marcada y explicita hacia el
desarrollo de las competencias. Es el papel de los organismos internacio-
nales y, efectivamente, se pueden encontrar en los sitios de Eurydice, de la
Oficina internacional de la educacién, de la OCDE o de la Unién Europea,
informaciones sobre las evoluciones en curso en los paises desarrollados y
menos desarrollados.

Lo que este trabajo documnental no puede hacer, al no ser de forma
bastante superficial, es dar cuenta de la diversidad de los conceptos que se
ocultan detrds de la palabra «competencia». En unos paises, los textos fun-
dadores realizan un esfuerzo de conceptualizacién explicito, mientras
otros permanecen muy cerca del sentido comun. De todas formas, en el
mejor de los casos, no es mds que un indicador del modo'y grado de con-
ceptualizacion de las competencias a nivel del Ministerio de Educacién.

Por supuesto, se supone que todas las disciplinas y todos los niveles de
escolaridad se acoplan a las orientaciones generales del sistema vy, segin
sean mas explicitas y argumentadas las orientaciones, mads fuerte sera la
obligacién de llevarlas a cabo. Sin embargo, no se podra impedir a los acto-
res colectivos ni a los individuos tener su propia visién de las competencias
y referirse a ellas en su esfera de autonomia, a la vez que pretenden ajus-
tarse a la definicién oficial. Saber lo que los actores tienen precisamente en
mente cuando hablan de competencias deberia ser objeto de una investi-
gacién de campo mucho mas alld de los textos disponibles. Las represen-
taciones sociales siempre contienen a la vez menos y mas de lo que se
puede leer en los textos oficiales. De hecho, los mismos textos conforman
un corpus heterogéneo abarcando desde las leyes y declaraciones genera-
les de politica cducativa hasta el detalle de las listas de objetivos, programas
y, en gran medida, metodologias, libros de texto y criterios de evaluacion.
Es tal vez este iltimo nivel el que mejor permitiria aprehender, disciplina
por disciplina, nivel de enseianza por nivel de ensenanza, lo que verdade-
ramente se entiende por competencias en tai o cual pais.
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Los conceptos que organizan la educacion siempre se vinculan con
una historia y una cultura nacional, mismas que pertenecen a un drea lin-
giiistica en la que las palabras utilizadas para designar la accion educativa,
los aprendizajes, los objetivos, no tienen exactamente el mismo sentido
que en otras areas linguisticas. Las nociones de competencia, habilidad,
aptitud, capacidad, facultad mental son dificiles de traducir con precision.
Los debates sobre la mejor manera de traducir la nocién anglo-sajona de
skill es un buen ejemplo de ello. Obviamente, no hay motivo para darle la
razén a tal o cual cultura. Pero no podemos evitar constatar que, en un
mundo globalizado, pocos conceptos atraviesan las fronteras sin empobre-
cimiento o deformacion de su sentido.

Dentro de un drea linguistica y de un pais, el sentido de las palabras
es un poco mas homogéneo, pero dista mucho de ser idéntico en todas las
mentes, por al menos dos razones:

+ Cada uno da a la nocién de conocimiento, competencia, habilidad
un sentido arraigado en su propia experiencia del mundo y en su
«teoria espontanea» de las relaciones entre mente y acciéon.

Cada palabra tiene connotaciones filoséficas, ideol6gicas, hasta teo-
logicas que gustan o molestan segtin los sistemas de valores y cre-
encias de las personas o grupos.

Si existiera una conceptualizacion cientifica tnica de lus competencias, podria-
mos intentar confrontarla de forma metédica con las definiciones en uso en los
programas escolares que afirman hacer de ellas unos objetvos centrales de la
educacion bdsica. Por desgracia, esta referencia a una teoria consensual no es
posible. Y aunque lo fuese, esta referencia no tendria ninguna legitimidad par-
ticular. Competencias, capacidades, conocimientos, actitudes son términos que
pertenecen al sentido comin al igual que al mundo cientifico. Tal vez las cien-
cias mds duras puedan imponer hoy en dia una concepcién «cientifica» del
atomno, del genoma o de los niimeros complejos. Tratandose de las palabras
que permiten pensar la educacién y debatir de ella, los actores que miran hacia
la investigacion, al percatarse de las divergencias, prefieren buscar en otra parte
de manera oportunista, mientras otros no ven por qué deberian depender de
las ciencias sociales y humanas para pensar los aprendizajes escolares.

También se podria —pero esta tarea rebasa las fuerzas de un autor y
requeriria un inmenso equipo internacional- intentar describir y luego com-
parar las palabras y conceptos utilizados en los debates sobre el curriculo, no
para normalizarlos, sino por ejemplo para intentar entender en qué medida
las ciencias sociales y humanas influyen en estos debates o en qué los orga-
nismos internacionales contribuyen no sélo a legitimar las reformas sino
también a estructurar su conceptualizacién en distintos paises.

No es mi propésito aqui. Intento mds bien compartir unas interro-
gantes que, mutalis mutandis, podrian plantearse a todos los sistermas nacio-

‘1‘
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nales que orientan su curriculo hacia ¢l desarrollo de competencias, mas
alla de las diferencias de terminologia y de conceptualizacidn. Porque si
hay diferencias, también hay similitudes y motivos para hacerse unas pre-
mc\:gw que atraviesan las fronteras, incluso si las controversias y las res-
puestas son nacionales o regionales.

Asi que después de dudarlo mucho, decidi no empezar por un analisis
del contenido de las reformas disponibles, sino por un esfuerzo de concep-
tualizacién de las competencias. Me parece a la vez necesario y coherente,
toda vez que se busca saber si la educacién escolar debe y puede preparar
para la vida y cémo. Asi, no parto de los programas escolares sino de una
pregunta tan ficil de formular como dificil de tratar: ;qué competencias
necesitan los adultos para hacer frente a las situaciones que la vida les obli-
ga a afrontar?

Para construir una pregunta de este tipo, hay que partir de una con-
ceptualizacion de las competencias como armas para enfrentar la existencia.
Pero, ¢qué es la existencia? Estd hecha de una multiplicidad de situaciones.
Como justamente lo subraya Crahay (2006), no todas son nuevas, no todas
son espantosamente complejas, no todas llevan a los seres humanos hasta
sus limites. Ser competente o, en las palabras de Masciotra y Medzo (2009),
desarrollar un actuar competente, «salir airoso», encarar de forma honorable,
inteligente, ética, eficaz las situaciones de las que dependen la realizacién
de nuestros proyectos, nuestro éxito, nuestra felicidad, el sentido de nues-
tra vida. Los aventureros extremos buscan sin cesar situaciones nuevas,
abrumadoras, de altos riesgos. La gente ordinaria vive situaciones mas
impuestas que elegidas y no necesariamente esperan de las mismas una
extraordinaria liberacién de adrenalina. Se puede decir incluso que, en su
mayoria, los seres humanos no buscan la ruptura y el cambio, que enfren-
tan situaciones con las que estan generalmente mas o menos familiariza-
dos, 1o que no les exime en absoluto de tener competencias.

Incluso si el mundo cambia muy rdpido, no nos encontramos proyec-
tados cada dia en situaciones inéditas y por ende, obligados a construir
competencias nuevas. Una gran parte de la experiencia cotidiana consiste
en utilizar las competencias que disponemos para resolver problemas y
tomar decisiones relativamente triviales. La complejidad de las situaciones
no exige que sean increibles, extraordinarias. El hecho que contengan
cierta cantidad de contradicciones basta para que haga falta cada vez un
minimo de razonamiento o criterio para escoger ¢l rumbo de accidon mds
adecuado.

Sibien es posible, en cierta medida, romper con el romanticismo de la
innovacién y la hipercomplejidad, no por eso se puede disociar las compe-
tencias de una identificacién relativamente precisa de las situaciones en las
que le son utiles a cierto individuo, motivado por tal o cual intencioén.
Masciotra y Medzo (2009, p. 63) dan de ello un ¢jemplo bastante divertido:

(AT S
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La persona se encuenira wrriba de una pista de esqui alpino con la inlencion

de esquiar. La pendiente es muy Juerte y la nieve, dura. El cielo estd cubierto y

hace oscuro. jEn qué situacion se encuentra esta persona?

1. Una situacion imposible para un esquiador principiante.

2. Una siluacion suicida para un esquiador de nivel medio s se arriesga.

3. Una situacion peligrosa para el esquiador de nivel avanzado que quiera
intentar.

4. Una situacién de desafio para un esquiador experto.

5. Una situacion de entrenamiento para un esquiador profesional.

Este ejemplo muesira que una situacion nunca es exactamente idéntica de una

persona a otra. En realidad, dos tipos de modalidades condicionan lo que la

situacion significa para una persona: modalidades internas a la persona y

modalidades externas a la persona. Una situacion depende entonces a la vez de

las posibilidades de la persona 'y de las posibilidades ambientales.

Las modalidades internas se refieren a los recursos que tiene la persona, enire

otros sus conocimientos en esqui. Las modalidades externas se relacionan con el

conjunto de circunsiancias en las que se encuentra la persona: inclinacion de

la pendiente, condiciones meteorologicas, estado de la nieve, calidad del mate-

rial de esqui y ast seguido.

Parece entonces indispensable pensar competencias y situaciones conjun-
tamente. Sin embargo esta articulacién pone el sistema educativo en difi-
cultad. Asi que es necesario profundizarla.

Competencias y situaciones

Voy a intentar exponer una concepcion de las competencias que, si bien no
es la inica posible, me parece que, en lineas generales, pone de acuerdo a
una parte de los investigadores en ciencias de la educacién, ciencias del tra-
bajo y formacién para adultos. Sin duda, los lingtiistas, juristas e informati-
cos definen las competencias de manera distinta. Los psicologos,
antropélogos, sociélogos o economistas ticnen definiciones mds parecidas,
pero no idénticas. No hay nada escandaloso en esto. La palabra «compe-
tencia» pertenece a la lengua comtin, pero también se encuentra asociada,
en cada ciencia humana y social, a un concepto mas construido, que perte-
nece a un campo contextual propio de esta disciplina. Esto no deberia sor-
prendernos: el sentido comuin, al igual que las ciencias sociales y humanas,
deben de una forma u otra pensar las relaciones entre las disposiciones de
un sujeto y su accién, pensar pues «algo de la indole de una competencia».

Las diferencias tienen que ver en parte con las problemdticas centra-
les en tal o cual disciplina. Los economistas privilegian el valor de las com-
petencias en un mercado. Los socilogos se interesan en las normas de
excelencia y juicios que hacen existir las competencias en un campo social.
Los antrop6logos por su parte, van a interesarse €1 las competencias como
productos de una socializacién, componente de una culturay condicién de
pertenencia a una comunidad. Los psicélogos serdn mds atentos a los
mecanismos cognitivos y aspectos emocionales del funcionamiento de las
competencias. De tal forma que seria absurdo proponer una visién tnica
de las competencias en la medida en que, al pasar de una disciplina a la
otra, este concepto se integra en campos conceptuales distintos y se refie-
re a problemadticas distintas.

La concepcién desarrollada aqui permanece centrada en las competen-
cias como producto de un aprendizaje y al mismo tiempo como fundamento
de 1a accién humana. En ciencias de la educacion y ciencias del trabajo, exis-
te un consenso bastante amplio sobre la siguiente definicién: una compe-
tencia es un poder de actuar eficazmente en una clase de situaciones,
movilizando y combinando en tiempo real y de forma pertinente recursos
intelectuales y emocionales.

Para Guillevic (1991, p. 145):

Se comsiderard como competencia de los operadores el conjunto de los recursos

disponibles para enfrentar una situacion laboral nueva. Estos recursos sen con-
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formados por conocimientos almacenados en la memoria, asi como medios de acti-
vacion y coordinacion de los mismos. Se considera entonces la nocion de «compe-
tencia» en su sentido clasico (las potencialidades del swjeto) en oposicion a la

nocion de «desemperio» que es la transposicion total o parcial de la competen-
cia en una tarea especifica.

Para Gillet (1991):

Una compelencia es un sistema de conocimientos, conceptuales o procedimenta-
les, organizados en esquemas operativos y que permiten, dentro de una familia

de situaciones, identificar una tarea-problema y resolverla mediante una accion
eficaz.

Tardif (1996, p. 31) propone una definicién muy parecida:
La competencia es un sistema de conocimientos declarativos (el qué), asi como
condicionales (el cudndo y el por qué) y procedimentales (el c6mo) organizados
en esquemas operativos y que permilen, dentro de una familia de situaciones,

no solo la identificacion de problemas, sino también su resolucion mediante
una accion eficaz.

Para Le Boterf (1994, p. 17):

La competencia no es un estado. Es un proceso. Si la competencia es un saber-
actuar, jcomo funciona? Ll operador competente es el que sea capaz de movili-
zar, implementar de manera eficaz las distintas funciones de un sistema en el
- que intervienen recursos tan variados como operaciones de razonamiento, cono-.
cimientos, activaciones de la memoria, evaluaciones, capacidades relacionales

o esquemas conductuales. Esta alquimia sigue siendo en gran medida terra
incognita.

Asi, hay competencia si el actor:

¢ Domina con regularidad una «familia» de situaciones de misma

estructura.

Moviliza y combina varios recursos con este fin: saberes, relaciones
al saber, capacidades (o habilidades), actitudes, valores, identidad.
Se apropia o desarrolla nuevos recursos en caso de necesidad.

La competencia no puede observarse directamente. Es la condicién de un
desempeno. Lo hace posible, no aleatorio, previsible. De alguna manera, la
competencia es la promesa de un desempeno. Pero esta promesa sélo se
cumple en promedio: ocurre que el desempeno sea muy inferior a lo que
prometian las competencias, como puede suceder que sea muy superior.
Porque el desempenio también depende de las condiciones de la accién, las
circunstancias afortunadas o desafortunadas, el apoyo o la resistencia de los
demas actores implicados, el acceso a herramientas o tecnologia de calidad.
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Esta es la razén por la cual es imprudente e injusto basarse en una pres-
tacién uinica para juzgar una competencia. Se podria decir que el nivel de
desempeiio se distribuye alrededor del nivel de competencia de tal manera
que se necesita cierto nimero de prestaciones comparables para evitar gra-
ves sobre o subestimaciones del nivel de competencia. Obviamente, se trata
de un problema importante en un contexto de formacién o mwm_cwnaz de
un trabajo, particularmente si no se dispone del tiempo o B.mmrom para mul-
tiplicar las observaciones. Sin embargo, desde un punto de vista conceptual,
las cosas son muy claras: la prestacion es una accién observable proyectada
en una escala de excelencia o de eficacia; la competencia es una disposicion
estable que hace posible la prestacion y la explica.

La cuestion de los recursos

La nocion de recurso causa malentendidos y confusiones. Antes que nada,
cabe precisar que se trata de recursos «internos», los que el mc_.mﬁo.:m./\m en
su interior, que estdn de una manera u otra grabados en su memoria, inclu-
vendo la «memoria del cuerpo». Esto no significa por supuesto que la
WmQ&D pueda prescindir de recursos externos, documentos, me.nw:dmawmn
ordenadores y, ampliando la nocién de recursos, de la cooperacion o neu-
tralidad benevolente de otros actores. Entre estas dos esferas de recursos,
existe por supuesto una relaciéon que podriamos mmﬁ_CmbmN.wn Qm. la
siguiente manera: los recursos externos no tienen ninguna ca:.awa si el
actor no sabe usarlos, lo cual supone un conocimiento de sus funciones, sus
posibles efectos, pero también el modo operativo. No basta tener un bisturi,
un pincel o un programa informatico a mano para EENWEO. de forma m&n.-
cuada y eficiente. Asi, la conceptualizacién de las competencias como movi-
lizacién de recursos internos no ignora el uso de recursos externos.

No es dificil representarse los recursos externos, ya que son objetos visi-
bles, a veces generados por la naturaleza, generalmente producidos por los
seres humanos para ayudarles en su accién. Los recursos internos por defi-
nicién son invisibles y s6lo podemos suponer su presencia interrogando al
actor implicado o viéndolo en accién.

Los recursos internos son de diversa indole. Me parece provechoso
dividirlos en al menos tres grandes categorias.

¢ Los saberes.

¢ Las habilidades.

¢ Otros recursos.

Estas categorias son muy amplias. Asi, habrfa que distinguir entre los saberes:
o Saberes declarativos, modelos de realidad.
*+ Saberes procedimentales (saber c6mo hacer), métodos, técnicas.
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+ Saberes condicionales (saber cuindo intervenir de tal o cual
manera).

Algunos saberes aspiran a la universalidad, mientras otros son «saberes
locales», construidos en un contexto especifico, en funcién de la expe-
riencia personal o apropiacién de la cultura de un equipo, un taller, un
organismo.

Solemos representarnos los saberes conforme al modelo de los sabe-
res escolares o saberes cientificos que existen bajo la forma de un texto
enunciando definiciones, leyes, regularidades, causalidades. Este tipo de
saber esta muy lejos de agotar nuestros recursos cognitivos. Al otro extre-
mo del continuum, se encuentran saberes ticitos o implicitos, cuya enun-
ciacién exige un trabajo de formalizacién no necesario para actuar, pero
que podrd serlo para justificar una accién o transmitir estos saberes a
alguien,

Se puede ir mas lejos y hablar de saberes de accién (Barbier, 1996) o de
conocimientos-en-acto (Vergnaud, 1990, 1994, 1996). Los saberes de este tipo
prescinden de discurso e incluso de representaciones. Pueden ser considera-
dos como esquemas de accién en el sentido de Piaget. Esquemas construidos
a veces por interiorizacion gradual de un esquema, una regia, pero gene-
ralmente desarrollados en funcién de la experiencia.

Entramos aqui en uno de los debates adn abiertos entre investigado-
res: ;Debe la nocién de saber ser restringida a las representaciones del
mundo, de si mismo o de la accién a realizar para dominar la realidad? ;O
se deben considerar como saberes todos los elementos cognitivos que sos-
tienen la accién? Si se identifica saber con cognicién, se incluirdn los
esquemas, con o sin representacién. Si, por el contrario, hacemos una dis-
tincién entre los saberes relativos a un objeto o un proceso, y el dominio prac-
tico de las operaciones, se considerara que hablar de saberes de accién o
saberes en actos oscurece la nocién de conocimiento. No se trata aqui de
negar la existencia e importancia de unos procesos cognitivos que, aunque
relativa o totalmente inconscientes, guian eficazmente la percepcion, la
anticipacion y la accién en condiciones estables. Lo que importa es decidir
si los consideramos o no como saberes, y atenerse a esta decisién.

Nos encontramos aqui en el punto de confluencia entre saberes y
habilidades, si es que definimos estas tltimas como esquemas guiando las
operaciones mentales como concretas. Estas habilidades, que pueden tam-
bién designarse como skills o saber hacer de bajo nivel, se diferencian de
las compctencias ¢cn esto que automatizan operaciones imprescindibles,
pero insuficientes por si solas para dominar la situacion. En este caso tam-
poco esti cerrado el debate. Las diferencias culturales no simplifican el
panorama. Asi, ability se traduce a veces como habilidad y otras, como apti-
tud. En francés, ambas palabras tienen connotaciones muy diferentes: la
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&S::m se entiende mas como un «don», o una potencialidad de m?.m:%-
zaje, mientras que la habilidad designa un saber hacer comprobado, inde-
@msa:mzﬁmam:ﬁm de su o:mm? N o o ‘
Algunos dudan de la ﬁOZU:E@Q de QG::W«E& Lawan:ﬁm osm.am 00“5
ﬁmﬁm:owmm y habilidades (o Q%m&%ammv. Rey Coo»w P- Nmovm wOn m,_m.Bﬂ o,
propone mas bien una distincién entre competencias de distintos niveles,
de las mas sencillas a las mas complejas. .
Distinguiremos desde ahora: las compelencias de %33:4 m@i& que apenas
mevecen el nombre de competencia y que son mas bien \wéam%ﬁ&i.ow S:osme-
tizados o rutinas que el sujeto implementa ante elementos de situacion, 0 ,mm:.a-
les, %&w&s&%io,&. las competencias de mmmﬁsgo. fmﬁa&e 0 compelencias
elementales, que exigen del sujeto que interprete una .&:E:oz nueva, con el fin
de escoger el procedimiento adecuado; las competencias %. tercer mﬁ.a\% 0 83&&..
tencias complejas, en las que se trata no solo de &8%.3 .:zo.masi:@: de combi-
nar de forma coherente procedimientos basicos, a partir también de la lectura de

una situacion nueva.

Por mi parte, propongo que se hable de 83?.&32.@ mcmbao se trata Q.m
dominar globalmente una situacion, y de ?&&im& si se trata de domi-
nar una operacion especifica que no basta por si sola para enfrentar y
manejar la totalidad de los parametros. Esto _._w<m a referir las compe-
tencias a unas familias de situaciones'y las habilidades a unas operacio-
nes 0 unos esquemas que puedan funcionar como recursos al servicio
de muiltiples competencias. 4 - idea de
Cualquiera que sea la postura adoptada, hay que aceptar fa 1¢ea
que una competencia también puede funcionar como un ﬂ.mnznmo al servi-
cio de una competencia mas global. Si se consideran las acciones rczamsmm
como un juego de «munecas rusas» que encajan, no es dmmw extrano que
el mismo saber hacer funcione como una mera noawmﬁ.bn_w\ob m_mcs.om
€asos, y COmO un recurso movilizado por una competencia mas compleja,
en otros. o .
Tomemos un ejcmplo: suele ser util resumir los episodios anteriores,
no tnicamente de una serie, sino de cualquier accion T:Ewbm @.Cm se
extiende en ¢l tiempo. El resumen refresca la Bmaomm de quienes tienen
recuerdos imprecisos, informa a aquellos que se @m.aﬁnos am.wdm etapa O
se integran al grupo en camino; también permite situar la accion en curso
en una historia, entender de donde viene y adénde va, lo que m%:&w para
disenar las fases vomﬁmloam y tomar nuevas anwmwowww. mmﬂma resumir, ¢es
competencia o habilidad? Mas alla de las &mvcﬁmm .me_nmm, :dwoﬁ,ﬁ u\ma que
en algunas situaciones, resumir los o?wo%om anteriores €s una mb\Qo: nM.MH
pleta, una respuesta adecuada y suficiente a la pregunta: Qué an\m 167
¢C6mo hemos llegado a este punto? En otros contextos, el wmmcam: solo es
una operacion al servicio de una vamOncwmnab mais global: incorporaraun
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recién llegado, tranquilizar a sus superiores, reorientar una tarea, felicitar
al grupo por el trabajo realizado o movilizarlo para las siguientes etapas.

En cuanto a la tercera categoria de recursos, es atin mis heterogénea
Y, €n ciertos aspectos, mds enigmatica. Entre otras cosas, retine:

*+ Actitudes, posturas.

* Valores, principios, normas.

*+ Relaciones al saber, a la accién, al otro, al poder.

* Recursos «emocionales» y relacionales.
Mientras que en los saberes y habilidades prevalece lo cognitivo, los recur-
sos de esta tercera categoria se vinculan mds claramente con valores, iden-
tidades, preferencias. Por consiguiente, analizar recursos de este tipo es
mads complejo y tiene implicaciones tedricas, claro estd, pero también filo-
soficas y éticas. sSerd posible, serd preciso considerar como recursos, «dis-
posiciones» tales como el valor, la empatia, la sangre fria, el rigor, la
tolerancia, la lucidez, la sinceridad, la mala fe, la pereza, la perseverancia,
la humildad, la autoestima, el respeto a los demas, el sentido de la astucia
o de la disimulacién, el arte de mentir, el aplomo, la paciencia o la impa-
ciencia? Cabe mencionar que no todas estas disposiciones son valoradas de
forma unanime. Pero si nos centramos en la accién eficaz, nada justifica

que los recursos politica 0 moralmente correctos sean los tinicos objetos de
atencion.

La cuestion de lo movilizacién

Le Boterf (1994) insistié mucho: disponer de recursos sélo es una condi-
cioén necesaria de la competencia. Un ser humano puede tener recursos sin
lograr utilizarlos, sea porque es incapaz identificar a tiempo cudles movili-
zar o porque no logra combinarlos de forma adecuada y eficaz. En lugar de
hablar de combinatoria como lo hace Le Boterf, prefiero la imagen de la
sinergia, en el sentido etimolégico de la palabra: trabajar juntos. Si los recur-
SOS 1o cooperan, no se articulan, no se complementan, 1a accién no serd efi-
caz. Le Boterf asimila la movilizacién a una «alquimia extrana», subrayando
asi que no sabemos muy bien cdmo se realiza la sinergia de los recursos.
1. El actor no dispone de todos los recursos necesarios para enfrentar
la situacién, por lo que debe adquiririos lo antes posible. Esta con-
liguracién se vuelve un dispositivo diddctico en el aprendizaje
basado en problemas: ponemos a los estudiantes trente a unos pro-
blemas que sélo pueden ser resolver apropiandose de unos recursos
que no dominan atn. Lo provechoso en una 16gica de formacién es
obviamente problemdtico en una situacion de accién, @mﬂ:o:_m?
mente de trabajo profesional, ya que el tratamiento de la sit
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serd diferido hasta que los recursos faltantes hayan sido adquiridos.
Si se trata de informaciones sencillas o saberes que sélo requieren
ser leidos o escuchados, la toma de decisién no demorara mucho.
Si se requiere un largo aprendizaje para subsanar la falta de cono-
cimientos o de habilidades, la accién, de no ser transferida a otro
operador, serd o pospuesia, 0 inadecuada. o

2. Segunda configuracion: el actor dispone de los @E:n:uu._mm ﬂm.nzamom
necesarios pero no esta acostumbrado a wos.ulom en .mﬂ.bmmm:r por
haber tenido pocas confrontaciones con esta situacion. En este
caso, usa su inteligencia, reflexiona, prueba. La accion es mas _msﬁwu
menos segura, pero es realizable si el actor dispone de una capaci-
dad de razonarmiento suficiente. No se dird en este caso que es com-
petente, pero tiene la «inteligencia» suficiente para superar el
m.:no_u_mam honrosamente. Es lo unico que se puede hacer frente a
situaciones inéditas, que exigen a la vez razonamiento y tanteo para
saber cémo combinar los recursos disponibles.

3. Tercera configuracién: el actor no s6lo dispone de los principales
recursos necesarios, sino también estad acostumbrado, entrenado a
ponerlos en sinergia, porque el problema se asemeja a ?ddﬁﬂmm que
ya ha encontrado, porque la decisién se asemeja a otras decisiones.

Estos tres niveles de preparacién nos permiten entender lo que es una
competencia: una (rama que sostiene y acelera la puesta en mmdmnm.mm de _o.w
recursos, trama que, si bien debera ser adaptada para encarar _m singulari-
dad del aqui y ahora, permite sin embargo actuar de forma rapida y segura
mientras esta adaptacion sea marginal. Alguien desprovisto de esta compe-
tencia no es incapaz de dominar ipso facto la situacion; con la ayuda de su
inteligencia y de conocimientos generales, puede intentar encontrar CDN\F
solucién. Pero al menos que sea un genio o que tenga mucha suerte, serd
largo, laboriosoy aleatorio. o .

Asi, 1a competencia es una forma de memoria de la inteligencia pasada,
individual o colectiva, un tipo de rutinizacion de la puesta en sinergia de los
recursos. De alguna manera, le da mas velocidad, mds seguridad y un no.mmo
menor a lo que podria hacer mds despacio y con menos certeza alguien
que no hubiese sido entrenado a usar los mismos recursos para enfrentar.
situaciones de la misma familia.

Asi concebida, una competencia presenta todas las caracteristicas de un
esquema como lo ya defini6 Piaget (1973, p. 23) en Biologia y 8@0&.5%35 .

Las acciones efectivamente no se suceden unas a otras al azar, sino \Ex se repi-

ten y se aplican de forma similar a situaciones comparables. Mas _&ﬁmnagﬁ.mi@

se reproducen tal cual cuando situaciones andlogas Sim“%w:&g. a los mismos
intereses, pero se diferencian o se combinan de manera distinta si las necesida-
des o las situaciones cambian. Llamaremos esquemas de accion lo que, en una
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accion, se puede asi extrapolar, generalizar o diferenciar de una siluacion a la
otra, es decir, lo que hay de comiin a las diversas repeliciones o aplicaciones de
la misma accion.

Vergnaud (1990, p. 136) retoma este concepto:
Llamemos «esquema» la organizacion invariante de la conducta para una
clase determinada de situaciones. Es en estos esquemas que hay que buscar

los conocimientos-en-acto del sujeto, es decir los elemenios cognitivos que permi-
ten que la accion del sujeto sea operativa.

Se podria hablar de un «macroesquema» para designar lo que subyace
detrds de la puesta en sinergia, la coordinacién, la orquestacién de conoci-
mientos, habilidades, actitudes, valores al origen de la «eleccién» del rumbo
de accién que mejor o menos mal conviene ante la situacién. Pongo «elec-
cién» entre comillas, porque la competencia permite una forma de pilotaje
automatico, el actor, en casos extremos, viéndose actuar «naturalmente», en
lo que Bourdieu llamaba «la ilusién de la espontaneidad», donde la accion
expresa un habitus, es decir un conjunto de esquemas en parte inconscien-
tes (el inconsciente practico de Piaget) o pre-reflexionados (Vermersch,
1990 y 1994), que funcionan «en estado practico». Dicho funcionamiento
puede volverse opaco para el propio actor, que «se ve actuar» y se sorprende a
veces de la adecuacién de su propia accion a pesar de que no haya sido objeto
de ninguna deliberacion interior, ninguna decision en el sentido de una duda
consciente y razonada enue distintas dirceciones posibles de la accion, aca-
bando con la eleccién de la mds prometedora o menos arriesgada.

Esto no significa que un actuar competente parcialmente automatizado no
deje ningtin lugar para la conciencia y la decision. Mejor dicho, la rutinizacién
de una parte del funcionamiento intelectual y corporal permite al actor con-
centrar la reflexion y deliberacién interior en los aspectos singulares de la situa-
€ion, lo que ésta contiene de distinto, sorprendente, lo que exige una adapta-
cién o diferenciacion de la wrama, o incluso una busqueda de ciertos nuevos
recursos. Como «concentrado de la inteligencia pasada», una competencia sélo
existe ante una situacion presentando una cantidad suficiente de rasgos comu-
nes con situaciones anteriores. Es lo que permite enfrentarla no sélo apoyin-
dose en los mismos recursos, sino también activando los mismos esquemas de
coordinacién. Lo cual nos lleva a la idea de familias de situaciones.

La cuestion de las familias de situaciones

Nadie es competente en todo. ;Cémo delimitar entonces el campo de una
competencia? En otros términos: ;cémo enunciar las tareas, problemas y
situaciones en los que una competencia es pertinente y, asimismo, en con-

Al
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trario, las tareas, problemas y situaciones en 108 que no tiene (legitima-
mente) utilidad alguna? .

Decir que una competencia siempre se ﬁmrmqmﬁam forma explicita o
5%:0.:.? a una «familia» de tareas o, de .Bwﬂwa Eum\wuovpr a M:JQSES,
con la misma estructura no da ninguna indicacion de cOmMo constituir estas
familias; y sin una respuesta clara y estable a esta _m:dmjssﬂw no se puede
construir un referencial de competencias satisfactorio. Efectivamente, cada
item de un referencial debe remitir a una familia de tareas .pcw la .005@0- ‘
tencia enunciada permite realizar, 0 de situaciones que permite dominar.

¢Es lo mismo hablar de tareas que de m.:cmnwozam.u No exactamente.
Una tarea es lo que hay que hacer. En algunos omﬁom* la tarea €s n._.wﬁ.m, @on\.
que €s prescrita O parece «caerse por su propio peso» en mcun.wo: de la
naturaleza del problema o de la demanda. Toda tarea se :mwm a cabo en
una m:Con\Bv.@mqo esta situacion puede @magv.@mm como un m:m%_w contex-
{0, un contexto tan obvio que no parece Dmnmmw:w Qmﬁﬁmw.mm en él. ﬁ: wﬁom
casos, el actor cstd confrontado a sitnaciones mas nOEEﬁNm. En principio,
sabe si hay que mantenerlas iguales o hacerlas cambiar .mb tal .o Q\p&_mmsc-
do, pero la tarca no esta definida de antemano; va a 1r clarificand wm@ a
medida que se analizan los parametros, ﬂow nt.vOz de mﬁ.mimu las mnnﬁm@m
posibles y sus probables efectos. En otras m::mﬁosm,mv varias tareas posibles
se encuentran en competencia y el actor debe elegir antes Qw mnﬁ&ﬁ

Entonces, me parece vnmmmizo razonar acerca Q.m situaciones para
cubrir todos los tipos de practicas a sabiendas de Qc.m, incluso ncma.ao la
tarea parece definida, serd la situacién la que &225.5@.& forma de _EWT
pretaria, la diferencia con lo Ewmnlﬂo“ el nivel de aspiracion del actor w sus
criterios de éxito. Al considerar la tarea como un noBvo\:mm;m de la situa-
cién, también se evita confundirla con una operacién técnica correspon-
diendo a una simple habilidad. .

En su detalle, toda situacion es singular, irreductible a n:m_@:_ww otra.
Una competencia que corresponderia a una situacion SS_,EQDS m_b.mc_mm
no tendria el menor interés. Asi que debemos pensar Qm. forma n.o.Ech
la singularidad y las similitudes de las situaciones de C.Dm EaBm mmw:.:m. Sila
misma competencia se relaciona eficazmente .oo.s situaciones Q._vzsmwmv es
porquc sélo tiene en cuenfta los pardmetros @332&&& de estas m:swn_o:ww

mientras otros, secundarios, dan lugar a un tratamiento a&&:mi.p mmvwn._m-
co a cada situacién singular. Se podria decir que la noz%mmmst ms:.m_@w
una posible accién, como lo refleja la imagen de la trama. El texto mismo
se om,nn:u@ en situacién singular, a partir de esta trama. o
Un esquema, que trate de una habitidad m.ar&m, odela ooo.a,_dmn_o:
de un conjunto de recursos o esquemas de menor E,\\mf no se ajusta com-
pletamente a una situacion particular. Es a la vez su limite y .wc fuerza. No
basta, pues, con activarlo; hay que adaptarlo, proceso que Piaget :ou.:gm
acomodacion. St esta adaptacion sucede una vez, el esquema no cambia. Si
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se repite, el esquema evoluciona o se diferencia en varios esquemas que se
estabilizan. En un momento dado, una competencia, concebida como un
«macroesquema», s6lo conviene mds 0 menos para tal o cual situacion singu-
lar. Esta aproximacion se volvera problematica tinicamente si la parte de aco-
modacién es muy importante, frenando la accién y mermando su eficacia.

Cuanto mayor es la acomodacién, mds importante y consciente es el
esfuerzo cognitivo exigido para tratar la situacién. Vergnaud (1990) pro-
pone caracterizar una familia de situaciones en funcién de la extension de
la acomodacién. Distingue:

¢ Categorias de situaciones para las que el sujeto dispone en su reper-
torio, en un momento dado de su desarrollo y bajo ciertas circuns-
tancias, de las competencias necesarias para el tratamiento
inmediato de la situacién.
Categorias de situaciones para las que el sujeto no dispone de todas
las competencias necesarias, lo que le obliga a un tiempo de refle-
xioén y exploracién, de dudas, de intentos fallidos, y 1o lleva even-
tualmente al éxito, eventualmente al fracaso.

Designa de esta manera mas un continuum que categorias herméticas: en
un extremo, la parte de la acomodacién es casi nula por ser una situacién
muy parecida a otras, ya experimentadas y dominadas. Al otro extremo, la
acomodacion es tan fuerte que frena la accion, comprometiendo sus efec-
tos. Cuando esta desaceleracién o el alcance de los riesgos no son compa-
tibles con el dempo disponible o las expectativas del organismo, se puede
decir que aqui 'y ahora, no existe la competencia, lo que, de inmediato,
implica un fracaso y sus diversas consecuencias. Esto no impide que se
desarrolle esta competencia en un futuro, de manera que el actor pueda
posteriormente enfrentar situaciones parecidas con mas éxito.

Nunca es ficil delimitar familias de situaciones cuyo tratamiento
requiera la misma competencia. Porque constituir categorias de situaciones
l6gicamente aceptables no demuestra la existencia de una competencia
unica capaz de enfrentarlas. Tomemos el ejemplo de la gestion de conflictos.
Para simplificar, supongamos que «saber gestionar un conflicto interperso-
nal» y «saber gestionar un conflicto entre grupos o entre organizaciones»
son competencias diferentes. Supongamos que sabemos distinguir un con-

flicto entre personas de otras relaciones interpersonales «problematicas»:
tensiones, competicion, segregacion, dominacion. Supongamos también
que se ha definido claramente lo que entendemos por «gestionar» un conflicto:
cresolverlo (reconciliando a las personas en contlicto)? :Hacerlo desapare-
cer (separando a las personas en conflicto)? ¢Externalizarlo (expulsindo-
los)? sAtenuarlo para volverlo soportable? :Disciplinarlo imponiéndole reglas
de negociacién? ¢Diferirlo en el tiempo? ;Tendremos entonces una com-
petencia, refiriéndose a una familia de situaciones? .

COMPETENCIAS Y SHUACIONES

Contestar de manera afirmativa es afirmar que €sta competencia inica
permite gestionar todos los conflictos entre personas, n:w_mmﬂﬁmnw sean SUS
protagonistas, los intereses en juego, el contexto, _w gravedad. Es poco pro-
bable. Esto no pone en tela de juicio la pertinencia del no:nmv:.u de con-
flicto entre personas, pero si la unicidad del «programa de tratamiento» de
las situaciones de conflicto entre personas o la similitud de los recursos
movilizados (conocimientos, capacidades, actitudes, etc.) o

Si hay mds de una competencia, es porque hay conflictos y nOb.m_\Qo.m.
Pero ccudles son la diferencias pertinentes? Se pueden hacer unas hipotesis,
por ejemplo distinguir entre un conflicto de personas en el seno de una
organizacién donde ambas tienen un mmgﬁcw y un papel, y .::\ now?m”o
entre personas fuera de un marco de este tipo. w\vo.ao una hipoétesis solo
puede validarse a través de observaciones empiricas, comparando _o.m
recursos movilizados en un caso y en el otro, asi como la manera Q.m.BmvS-
lizarlos. Se dira que un conjunto de situaciones constituye una @:E:w m., el
actor puede encarar cada una de estas situaciones con una sola y unica
competencia. Esto significa: N

+ Que las situaciones perteneciendo a esta familia se mUOwawﬁ v\.Em:m-
jan mds o menos con los mismos recursos, mismos conocimientos,
mismas habilidades, mismas actitudes, etc. .

¢+ Que los procesos mentales en juego en la puesta en sinergia de
estos recursos tienen como trasfondo los mismos esquemas.

Ningtin razonamiento estrictamente 16gico o tedrico woad\m wm:&wa la wxmm-
tencia de una competencia unica. S6lo observaciones empiricas permiten
establecer la similitud de los procesos y recursos. No €s porque conceptua-
lizamos y nombramos unas situaciones y las acciones correspondientes de
la misma forma («gestionar situaciones de conflicto entre personas») que
estamos en derecho de agruparlas en una familia remitiendo a c\:w sola
competencia. La pertenencia de las mnﬁozm\m w una misma clase ldgica no
garantiza la existencia de una competencia unica. .

Cabe mencionar que el tratamiento de las situaciones ﬁnﬁo:mﬁ.msao
supuestamente a la misma familia nunca moviliza mxmnnmamsﬁw _wm\ mismos
recursos y, sobre todo, en las mismas proporciones. En r.w mediacién de un
conflicto entre personas, uno de los recursos es la capacidad n\#m mm.« o pare-
cer equitativo (o neutro), otro, el captar lo que realmente esta en jucgo en
el conflicto, otro mas el saber idear y proponer un arreglo aceptable. Es
probable que estos recursos siempre esteén movilizados, pero ¢n pondera-
ciones muy diferentes. La debilidad de algunos recursos .@Cmaw ser com-
pensada por la fuerza de otros, de manera a producir la misma vammeo?

Es escaso que los recursos disponibles estén Honm::m:‘mm m~.~m9m58m,
excepto en situaciones sencillas, rutinarias. Pero las carencias difieren de
una situacién a la otra, en el seno de la misma familia.
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. ¢Agruparan todas las personas las situaciones en familias idénticas?
Mx_m.ﬁmz mas bien buenas razones para pensar que cada uno mc:..ﬁqi\nmmww
realidad a su :5505.« y n.o:mcl:v\m y remodela sus familias de situaciones
mw:moid.m a su .mxvm:m:Qm. Un experto retine situaciones que un princi
piante diferenciay, ala inversa, separa situaciones que el principi . i mT
en una misma familia. prantesita

Se deduce Qw ello que una familia de situaciones, tal como es asociad

a z:.m\ noavmﬁm:n_w enunciada en un referencial o lista de objetivos de wom
macioén, €s E.~ conjunto que corresponde de manera aﬁéﬁ.ﬁamca alaf -
en que cada individuo clasifica las situaciones. Se trata de cierta fo v de
un arreglo, E.H tipo de construccién vilida para un sujeto AABo&MHdm ”
manera de sujeto epistémico. Es dificil proceder de otro modo mmoCDm
M%Mﬁ meuwﬂzﬂwaom%c@ ningun referencial sea considerado amm::ummﬁo mwmm

r los actores involucrados ¢ .
pletamente, su propia construccion MM_:HMMMQMwnCmEE: e €l o no com

Confusiones conceptuales

Los sistemas educativos suelen apropiarse de la definicion de noavoadn.&
como un poder de actuar eficazmente en una familia de situaciones. En
Quebec, por &mawﬂo”
El concepto de competencia wtilizado en el Programa de formacién se define de
la siguienle manera: un saber-actuar \::Ag% en la movilizacion y uso eficaz
de un conjunto de recursos.
Se entiende por saber-actuar, la capacidad de recurrir de forma apropiada a
una diversidad de recursos tanto internos como externos, en %E.:.S&S los
aprendizajes realizados en contexto escolar y los que provienen de la vida coti-
diana. Un programa enfocado al desarrollo de competencias apunta, entre otras
cosas, a que los conocimientos M@:&a: servir de herramientas para la accion al
igual que para el ?3&3:@59 que también es una manera de actuar. Asi, la
compelencia moviliza varios Tecursos y s¢ manifiesta en conlextos de cierta com-
plejidad, en oposicion a un saber hacer que seria aplicado de forma aislada.
La nocion de recursos remite no sélo al conjunto de los aprendizajes escolares
del alumno, sino también a sus mx\uw:.m:&&. habilidades, intereses, etc. A esto,
que %a&smai& calificar de recursos internos o personales, se sumar cantidad de
recursos externos a los que puede yecurrir el alumno, como Sus padres, su pro-
fesor, los recursos documentales, etc.
Finalmente, las ideas de movilizacién y de uso eficaces sugieren que ¢l saber-
actuar propio de la competencia rebasa el nivel del reflejo o del automatismo.
Este saber-actuar supone ﬁ%&%&%&o un objetivo claramente identificado,
una %ﬁo?ga&s y un U0 intencional de los contenidos nocionales y habilida-
des tanto intelectuales como sociales. Estos contenidos y habilidades vienen apo-
yando su hisqueda de una respuesta apropiada a una pregunta o de una
solucion adecuada a un problema. La competencia. es compleja y evolutiva. Va
mds alld de una simple suma 0 yuxtaposicion de elementos y su grado de domi-
nio puede progresar & lo largo del recorrido escolary después del mismo.

En otros sistemas, 12 definicién va en el mismo sentido, pero de forma aun
a

mas breve, entonces muy abstracta, lo que la hace compatible con inter-

e
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