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1. Introduccion

Ante la (re)aparicion de “las competencias”
en el sistema educativo del pafs, por ahora ofi-
cialmente en el Marco Curricular para la Primera
Infancia (0 a 6 afios) y también, aunque en etapa
inicial en Primaria, sin participacién amplia de los
docentes, con escasa difusion tedrica y sin que se
explicite piblicamente su fundamentacion edu-
cativa, el texto que sigue se propuso reflexionar,
desde la teoria critica de la educacion, sobre una
serie de preguntas que el tema convoca: ;A qué
responde hoy su (re)aparicion o aggiornamiento
en el mundo, y especificamente en el pais?; ;hay
una tnica concepcidn de “competencias”?; jcud-
les son sus supuestos basicos?; ;de qué dependen
las indispensables opciones a realizar?; ;cudles
son algunas de las implicancias con relacién a su
implementacion, a su dimension pedagogica y a
sus potenciales riesgos?

Trataremos el tema, por demds complejo en si
mismo, desde un triple abordaje, dentro de los li-
mites de un articulo.

» Contextualizado en tiempo y espacio, a los efec-
tos de “historizar su presente” y visualizar a qué
factores sociales y econémicos respondi6 su ori-
gen y responde su reaparicion actual.
Conceptual y teorico-politico, en cuanto a
que el concepto de competencias no es uni-
VOCo, no es neutro, ni es aceptado unanime-
mente, aunque en la perspectiva dominante
aparece como tal.
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» Propositivo, en términos de sugerencias basi-
camente metodologicas tomando como base
nuestro “deber ser” conceptual, tedrico (y
metatedrico) inicial, con relacién a como se
viene procesando institucionalmente la poli-
tica educativa de las competencias que se esta
implementando.

2. Encuadre contextual

Algo de genealogia de las “competencias”
para entender mejor el presente!

La génesis del concepto de competencia en el
campo econémico se ubica a fines del siglo xx; se
entiende al mismo tiempo como la capacidad que
se tiene para realizar la o las tareas que el andlisis
de un cargo ha sefialado como esenciales, y como el
desempefio eficiente y eficaz (producto o resultado)
en dichas tareas. El empleo del término por primera
vez es atribuido a David McClelland, profesor de
Psicologia de Harvard, quien lo justificara en 1973
sosteniendo que el éxito en la adquisicién de un
puesto de trabajo va mds alla de los titulos presen-
tados y pruebas psicoldgicas a las que se somete
al candidato. Desempefiar bien el trabajo depende
de las caracteristicas personales y de sus competen-
cias. Estas son, para €l, indicadores de conducta o
conductas observables que se presuponen necesa-
rias para el desempefio de un puesto de trabajo.

' Michel Foucault ha mostrado como los conceptos estan marcados por su con-
texto social de origen, por o cual se impone un abordaje histérico de los mismos.



En la educacidn, el desarrollo del concepto
es anterior al empleo del término en si. Coincide
y se relaciona histéricamente con cambios eco-
némicos, laborales, politicos y sociales, en ese
orden de preeminencia aunque, por supuesto,
interdependientes.

Tanto en el terreno productivo como en el pe-
dagégico, el movimiento de las capacidades, de las
habilidades o actualmente de las competencias se
integra al cuestionamiento a la educacién de corte
enciclopedista con predomino de lo abstracto, a la
vez que a la necesidad de resolver problemas de la
realidad. El primero de los cuestionamientos no es
nuevo en la educacién. A principios del siglo xx,
Dewey, representante del pragmatismo en los EE.
UU.,, sostiene la necesidad de que la educacion se
base en una teoria de la experiencia, acercando la
ensenanza a la vida cotidiana de los nifios. La en-
sefianza de habilidades y destrezas para la vida y
el trabajo, comprobables a través de resultados ob-
servables y por lo tanto medibles, buscé superar la
ensefianza libresca en funcién de las nuevas nece-
sidades formativas de la cadena de montaje. Este
enfoque orientd, por la década de los veinte, la inci-
piente teoria curricular, con base en el Positivismo
y el Pragmatismo, extrapolados del campo produc-
tivo (especificamente de la Administracion Cientifi-
ca del Trabajo y en consecuencia del Taylorismo) al
campo educativo. Franklin Bobbitt, el primer tedri-
co del curriculo, integra en la época una “Comisién
de economia del tiempo en educacién”, y ademds
de El curriculo, titulo de su obra de 1918 en la que

por primera vez se emplea ese término, escribe un
articulo sobre “La eliminacién del desperdicio en
educacion”. Werrett Charters, por su parte, coterrd-
neo y contempordneo de Bobbitt, aplica un cuestio-
nario a miles de mujeres, en el que deben consignar
minuciosamente lo que hacen en una semana. Una
vez analizados los datos, Charters produce el “Cu-
rriculo para el oficio de ser mujer”.

Si bien Bobbitt no se refirié nunca a “compe-
tencias”, ante las nuevas necesidades sociales y
econdmicas planteaba:

«...ahora debe surgir un nuevo tipo de sabidu-
ria que solo puede surgir de las experiencias
vividas [...] se debe entrenar al pensamiento
en situaciones actuales [ ...] entrenar al ciuda-
dano no en el conocimiento de la ciudadania,
sino en el ejercicio de ella; no para el conoci-
miento de la ciencia abstracta sino para el uso
hdbil en situaciones prdcticas.» (Bobbitt, 1918
apud Diaz Barriga, 2011)

El discurso actual plantea “solucionar problemas de la
realidad”. Mds cerca en el tiempo, Ralph Tyler autor de la
segunda generacion de tedricos del curriculo, sienta las bases
de la programacion por objetivos conductuales, antecedente
directo de una de las lineas tedricas de las competencias en la
actualidad. Escribe Principios bdsicos del curriculo (1949),
libro distribuido por OEA en su momento, que signé hasta el
presente el formato de los planes de estudio de América Lati-
na. Tyler plantea: «...la forma mds iitil de enunciar objetivos
consiste en expresarlos en términos que identifiquen al mismo
tiempo el tipo de conducta que se pretende generar en el estu-
diante y el contenido del sector de vida en el cual se aplicard
dicha conducta» (Tyler, 1973:19).

Mas recientemente, la expresion “habilidades y destre-
zas” es la que empleaba el programa PISA de la OCDE en
su version de 2001. Sin embargo, ya a partir del afio 2003
comienza a emplear “adquisicion de competencias” como el
principal objetivo de la educacidn y el objeto de las medicio-
nes estandarizadas internacionales que realiza.

Desde sus origenes, el concepto de competencias, aun-
que sin ese nombre, estuvo ligado a la tradicional articula-
cién de corte reproductivo educacion-sociedad/Estado, que
le asigna a la primera el ser insumo privilegiado en la for-
macién de personas funcionales a la sociedad del momento.
Por la época en la que se fue incorporando esta concepcion
en el curriculo, la educacién tenia como fin explicito formar
al ciudadano en los atin jévenes nuevos Estados Nacionales,
y al trabajador para el campo econémico en la produccién
de alto volumen.
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La crisis del Estado Benefactor por los ochenta
en la Europa occidental, llevé a la necesidad de
racionalizar las politicas sociales estatales, por lo
cual los Estados incursionan en nuevos campos de
regulacion del nivel terciario de los sistemas edu-
cativos: definicion de metas y operacionalizacion
de criterios de calidad de los egresados, y acre-
ditacién de las propias universidades. Lo anterior
implica un nuevo relacionamiento entre las insti-
tuciones educativas y el Estado, que se materializa
por la via de la rendicién de cuentas o accounta-
bility. Estamos ante la figura del llamado “Estado
Evaluador” (Bentancur, 1997-98), en el que las
instituciones publicas se deben responsabilizar y
dar cuentas ante la sociedad, ante el Estado, y ac-
tualmente a partir de metas y estdndares regiona-
les, ante las organizaciones supranacionales.

Aunque no hay acuerdo en el campo educativo
se presume que las competencias, por lo menos en
el sentido de “conductas” que las mismas tienen
en el modelo que proviene del campo productivo
y laboral, son pasibles de estandarizacion, incluso
internacional, y que su evaluacion, al ser medicién
de desempenos, brinda mayores garantias de obje-
tividad y precision para la accountability o rendi-
cion de cuentas, que la tradicional evaluacién de
conocimientos y saberes. Ejemplo de lo anterior
son las Metas Educativas 2021 (OEI, 2010), que
el pais suscribi6 oportunamente, en especial la que
se extracta a continuacion:

«META GENERAL QUINTA

MEJORAR LA CALIDAD DE LA EDUCA-
CION Y EL CURRICULO ESCOLAR
META ESPECIFICA 10: Mejorar el nivel de
adquisicion de las competencias bdsicas y de
los conocimientos fundamentales por parte de
los alumnos.

INDICADOR 13. Porcentaje de alumnos
con niveles satisfactorios de logro en com-
petencias bdsicas en las pruebas nacionales
e internacionales.

Nivel de logro: Disminuye en al menos un 20%
el nimero de alumnos situados entre los dos
niveles bajos de rendimiento en las pruebas de
LLECE 6.° grado, PISA, TIMMS o PIRLS en
las que participan diferentes paises. Aumentan
en la misma proporcion los alumnos en los dos
niveles altos en dichas pruebas.»
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A partir de la Circular N° 5/14 de la Inspeccién
Técnica, transcripta por Circular N° 22 del CEIP
del 27 de marzo de 2014, Primaria se ha enca-
minado hacia la ensefianza por competencias, en
concordancia con la Evaluacion en Linea nacional
que se viene aplicando y con las pruebas PISA de
la OCDE, que la circular toma como referencia
(cf. ANEP. CEIP, 2014:2).

Actualmente, en una economia globalizada
en el marco del Posneoliberalismo, hay nuevas,
o mejor dicho aggiornadas demandas a la edu-
cacion. Las organizaciones supranacionales in-
tegradas por bloques de paises tienen objetivos
muy claros en cuanto al rol de la educacién en
su articulacién con la sociedad: ser funcional al
crecimiento economico, ahora en el marco de una
competitividad internacionalizada. Es el caso no
solo de la OEI, sino también de la OCDE. Desde
el campo educativo, obviamente no es undnime
el acuerdo sobre tal funcionalidad.

«Las intenciones de la OCDE son tan claras
como firmes. Esta organizacion internacio-
nal quiere incidir en las politicas educativas
de su zona de influencia, hacerlas converger
mds, aumentar el desempeiio y la equidad de
los sistemas educativos en nombre de la com-
petitividad, en una sociedad del conocimien-
to y un mundo globalizado. La presion simbo-
lica que ejerce la OCDE es a veces tan insis-
tente que podria volverse contraproducente.»
(Lafontaine, Soussi y Nidegger, 2009:78 [la
traduccion es nuestra])?

3. Las competencias en perspectiva
tedrico-politica

3.1. Algunos de los supuestos de base
que dan sentido a distintos conceptos
de competencias
Asi como no hay un udnico sentido posible de

“educaciéon” ni una sola concepcion de su fun-

cionalidad en la articulacién persona-educacion-

sociedad, no hay tampoco un sentido Unico y

“dado” del término “competencias”. No obstante

(cf. Pulido, 2009), la visién economicista original

de las competencias no ha desaparecido; ha co-

brado renovado impulso en la concepcion de una

2 Ver Pérez Gomar (2014) para un mayor desarrollo de la incidencia contem-
poranea de Europa en el impulso a la politica educativa por competencias.



¢De que hablamos cuando hablamos de competencias?

educacién al servicio del crecimiento econémico y
de esa manera integra una nueva agenda educativa
incluso en paises presumiblemente progresistas.

Desde la pedagogia de corte humanista y de
autores de la linea de teorfa critica de la educa-
cion han surgido sentidos alternativos a las com-
petencias, ligados a otras concepciones de educa-
cién y de su funcionalidad, que ponen a la cons-
truccion integral de la persona y de su sociedad
de pertenencia presente y futura en el centro de la
reflexion y la accién, por encima de ser un sim-
ple insumo del mercado como recurso o “capital
humano” del mismo.

Ubicarse en una u otra perspectiva lleva a con-
siderar a las competencias educativas, aun a las
profesionalizantes, pero también a las bésicas, de
muy distinta manera; asi como a enfocarlas tam-
bién en forma diferente a la corriente utilitaria.

Una perspectiva humanista de la educacién
como la que sustentamos sirve de “filtro” o “len-
te” para la consideracion reflexiva y critica de lo
que con frecuencia nos viene dado, a los efectos
de dar sentido en clave propia y ética a la realidad
educativa en la que trabajamos, a las competencias
especificamente, para actuar consistentemente.

(,Qué es lo que en oleadas llega hegemonica-
mente a la educacion, como verdades que pasan a
sustentar nuevas politicas educativas cuyo fondo
con frecuencia pasa desapercibido porque son de
nuevo signo? No refieren directamente a lo eco-
némico, sino que van mds alld y se orientan a
la conformacioén de subjetividades, identidades,
expectativas y a la construccion de sentidos, por
supuesto congruentes con el nuevo régimen de
acumulacién de capital exportador transnaciona-
lizado desde los afios ochenta. “Modernizacion”,
concebida como tecnologizacién de la educacion;
formacién permanente para responder a los cam-
bios que inciden en la eficiencia de los actores
y paises, “imperialismo de lo cuantitativo” por
su supuesta objetividad unilateral, obsesion por
la evaluacion dentro de una légica de la perfor-
matividad: el “saber hacer”, que es medido por
resultados de aprendizaje de competencias con
base en una teoria de la accion; evaluacion por
pruebas estandarizadas de resultados que habili-
tan a clasificar personas e instituciones; énfasis
en la formacién de capital humano y formacién
para el trabajo, y no para la vida, son algunos
de los sentidos que con frecuencia no se discuten
(cf. Pulido, 2009:9).

il |

En lo internacional, como vimos, desde 1la OEI
en coordinacién con PISA (prueba de la OCDE)
y con otras pruebas internacionales, viene esta-
blecido que los paises que suscribieron las Metas
Educativas 2021 deben trabajar por competencias
en la educacién primaria. El texto no especifica
ninguna conceptualizacion de las mismas.

En lo nacional, el tema de las competencias
aparece tratado en la mencionada Circular N° 22
(ANEP. CEIP, 2014). No constituye una directiva
oficial en relacién con la implementacién oficial
de un curriculo por competencias. En lo hechos
se viene procesando por cadena jerdrquica, sin
que se explicite oficialmente la fundamentacién
pedagégica que se le atribuye; sin la reflexion
previa nacional amplia con los docentes de aula,
ya que se trata de una nueva politica educativa;
sin formacion sistemdtica de los maestros; y sin
que haya sido objeto de consideraciéon por la
Formacién Docente para el momento en el que
habria que formar docentes en ese sentido. Ha
trascendido que tampoco se ha planteado un nue-
vo curriculo sustitutivo del programa escolar vi-
gente (ANEP. CEP, 2009), que estd estructurado
en torno a dreas, disciplinas y contenidos, y no
por competencias, y tampoco ha habido hasta el
momento una difusién publica fundamentada de
los cambios. De esa manera, el “fondo” de las
competencias permanece invisible. Lo que no se
ve, no se puede problematizar. El tema se da as{
en el marco de lo que Lundgren (1992:67) llamé
“codigo curricular invisible”.
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Sin embargo, el término “competencias”, en-
tre tantos otros del campo educativo, no tiene un
sentido propio y univoco, sino que es subsidiario
de la persona y la sociedad que se aspire a cons-
truir, del concepto de educacion que se sustente en
consecuencia y de la funcidn social que se le atri-
buya. De esas y otras reflexiones, y de acuerdos
a construir, recién se podria derivar una postura
integral en relacion al tema: definir si es valido
adherir o no a un enfoque por competencias en la
educacidn; por qué, para qué y para quién o para
quiénes; qué concepcion de las mismas se suscri-
be en consecuencia, se desarrolla, se explicita y
se busca construir en las practicas institucionales,
qué relacion se establece entre las competencias y
los saberes, los conocimientos y la informacién (lo
que implica tomas de partido en la relacién teorfa-
préctica), qué relacion entre las competencias y las
situaciones y familias de situaciones (;qué da lu-
gar a qué?; de lo que surgen dos abordajes pedagé-
gico-didécticos diferentes) y recién después: cudl
seria el repertorio de competencias a integrar en el
disefio y el desarrollo de un curriculo orientado en
los sentidos antes definidos.

De ese conjunto de definiciones de fondo surgi-
rian con consistencia lineas pedagdégico-didacticas
en general, y de las competencias en especial, que
integren una propuesta de evaluacién coherente
con las definiciones en relacion a aquellos supues-
tos antropoldgico, socioldgico y pedagégico de
partida, y de las opciones ontoldgicas y epistemo-
l6gicas a las que se hubiere llegado en materia de
las competencias en si mismas (;,Son procesos, son
resultados o ambos?, ;son acciones o conductas,
por lo tanto objetivables y medibles por medio de
instrumentos con estdndares prefijados?).

El andlisis riguroso de todo lo anterior es lo
que permitiria construir el referente® para la eva-
luacion de las mismas. En ese sentido no es lo
mismo evaluar competencias, entendiéndolas pu-
ramente como desempeiios, que como desarrollos
personales que pueden llevar a desempefios. En
esta segunda linea de pensamiento no solo se eva-
Ida la competencia manifiesta, sino la competen-
cia “sentida”. “La cuestion del retorno reflexivo y
del sentido dado al aprendizaje es tanto o mas im-
portante que la dimensién que se podria conside-
rar unicamente comportamental. Ser competente

% Empleamos el término “referente” en el sentido de “aquello en relacion a lo
que se produce el juicio de valor” implicito en toda evaluacion (cf. Barbier, 1999).
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no consiste en agregar un saber hacer y un saber
ser a un saber, sino en saber lo que se sabe, cémo
se sabe, con qué poder de accién, para hacer fren-
te a situaciones nuevas” (Clerc, 2012 apud Rey,
2012:6 [la traduccion es nuestra]).

Serfa importante comparar la perspectiva ante-
rior con las evaluaciones de competencias de los
estudiantes sobre la base estrictamente de resul-
tados observables y por lo tanto medibles, que se
contrastan con estdndares que pueden llegar inclu-
so a venir pautados desde otros contextos geogra-
ficos y con el empleo de instrumentos como las
ribricas que propone la Red Global de Aprendi-
zaje para el Desarrollo?, que se transforman en
cualquier momento en estandarizadas. Basta con
observar que en internet ya comenz6 la “industria
de las rdbricas” que se ofrece ready made a los
docentes, en forma totalmente descontextualizada.

Aun en la perspectiva simplificadora de eva-
luar desempefios, no es lo mismo evaluar un resul-
tado ligado a una situacion conocida, a una nueva
pero prevista, o a su transferencia a una imprevis-
ta. Volveremos sobre el tema de la evaluacion de
competencias mas adelante.

Comprender, en lineas generales, a qué res-
ponden las distintas corrientes de pensamiento so-
bre las competencias puede contribuir a ubicarnos
mejor en el tema, y a ayudar a realizar opciones
en la multiplicidad de dilemas y alternativas que
se abren. A eso nos orientamos en el apartado que
sigue.

3.2. Corrientes de pensamiento y conceptos
de “competencias”

No hemos comenzado por explicitar un con-
cepto de “competencia” porque, como hemos
visto, no hay UN tnico concepto. No hay incluso
unanimidad de criterios sobre la pertinencia y el
valor de su introduccion en el campo educativo.’

Desarrollaremos sintéticamente las principales
corrientes pedagdgicas sobre el tema y sus apo-
yaturas tedricas, y luego explicitaremos conceptos
de “competencia” derivados de cada una de ellas.

Las presentaremos como corrientes que tienen
un enfoque de corte instrumental, y las que gené-
ricamente podemos agrupar como “alternativas”.

* La Red Global de Aprendizaje para el Desarrollo es “coordinada” por el Banco
Mundial.

5 Ver Crahay (2006). En ese articulo, el autor sugiere “olvidar la nocion de
competencia, para repensar la del aprendizaje”.
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3.2.1. El enfoque laboral-instrumental o funcio-
nalista de las competencias

En este enfoque se parte del andlisis de tareas
que conforman las ejecuciones (hoy llamadas
competencias) que definen el perfil de un cargo.
Se llega a ellas a través de consultas a potenciales
empleadores sobre las competencias que conside-
ran necesarias para el desempefio de un puesto de
trabajo y se adecua la formacion de recursos huma-
nos a sus requerimientos. Mds alla de que este mé-
todo ya estaba presente en la mencionada obra de
Bobbitt para definir qué se debia ensefiar, recién se
ubica en la década de los treinta, en los EE. UU., el
establecimiento de una educacién basada en com-
petencias, aunque sin emplear tal término atin, sino
el de “objetivos de aprendizaje”. Comienza a desa-
rrollarse la llamada “pedagogia por objetivos™ de
la que el enfoque por competencias, en cualquiera
de sus orientaciones, es heredero. En la formula-
cién curricular en uso se obvia “el estudiante serad
capaz de” (+ verbo) y se explicita la competencia
comenzando por el verbo correspondiente: crear,
distinguir, asumir, participar, reconocer...°

Ese transito se fue dando bajo la presion de
sectores del empleo que cuestionaron lo que se
ensefiaba en las escuelas, a la vez que sostuvie-
ron y sostienen la necesidad de formar recursos
humanos para las proteicas necesidades del mun-
do del trabajo, muchas veces coyunturales, lo que
una educacion tradicional no contempla.

La perspectiva laboral de las competencias
obvia la formacion integral de la persona y, por
supuesto, lo que es un aprendizaje complejo, ya
que el mismo no es necesario en los puestos que
se definen con un andlisis de tareas, que son por lo
general instrumentales, y estdn ligados a la mano
de obra rutinaria. Los que si, en cambio, requieren
una formacién diferente, y no instrumental, son
los de los “analistas simbdlicos”, con los cuales
los paises centro a través de sus mejores univer-
sidades buscan, desde los noventa, competir en el
todo mundializado. La provisién de esos cargos,
segin Reich (1993)7 se define por la capacidad de
resolver problemas o incluso anticiparse y crear
problemas, darles solucién e innovar (lo que no se

8 Verbos tomados de UCC. CCEPI (2014).

7 Robert Reich es un economista estadounidense, democrata, graduado en
Harvard. Hombre de empresas, pero muy interesado en la educacion. Fue ase-
sor de Bill Clinton en materia educativa en su primera campafia electoral y su
ministro de economia en esa presidencia. En el libro de referencia dedica dos
capitulos a la educacion del “analista simbélico”. Es catalogado en el Gltimo
libro de Giroux (2012) como “liberal critico”.

descarta en las otras concepciones de competen-
cias que abordaremos mas adelante), pero lo hacen
mediante procesos superiores de pensamiento.
«Desde luego los analistas simbdlicos aprenden a
leer, a escribir y a hacer cdlculos, pero estas habi-
lidades bdsicas se desarrollan de una manera muy
particular» (Reich, 1993:224). Desde la escuela
se potencian en ellos actitudes muy diferentes al
acatamiento de normas y conocimientos, a repe-
ticiones con base unicamente en el principio de
autoridad, al desarrollo de la resistencia al tedio,
a la repeticion de algoritmos, de métodos, medios
y tareas, entre otras actitudes, todas ellas ligadas
al disciplinamiento y heredadas de las que fueron
necesarias en la cadena de montaje.

El planteo anterior sefiala como el enfoque la-
boral instrumental de las competencias no es hoy
adecuado ni siquiera para la organizacion interna-
cional del trabajo en la competencia internaciona-
lizada, que requiere, salvo para la formacion de
la mano de obra rutinaria, un desarrollo personal
en términos de saberes y competencias complejas,
que apunten a la innovacion.

El enfoque laboral de corte conductual de las
competencias tuvo la apoyatura tedrica del con-
ductismo, y se reflej6 la teoria curricular estado-
unidense de la segunda mitad del siglo xx basada
en objetivos comportamentales (Bloom, Mager,
Gagné), que reflejan conductas a obtener en los
estudiantes mediante estimulos externos produci-
dos por la ensefanza.

En clave similar al enfoque conductista labo-
ral, pero con una perspectiva sistémica, aparecen
las nuevas competencias para el mundo globaliza-
do, la economia del conocimiento y para el com-
portamiento del nuevo ciudadano que se requiere
en ambos. La categorizacién que en este sentido
propone la OCDE en términos de competencias
genéricas son: usar herramientas de manera in-
teractiva (lenguaje y tecnologia), interactuar con
grupos heterogéneos y tomar decisiones en for-
ma auténoma. Son los ejes de la OCDE, y de su
instrumento de medida, de clasificacién y rankeo
de paises: PISA®. Se trata de formar individuos
funcionales a una nueva ciudadania en la globa-
lizacién econémica y cultural mediante un reper-
torio impuesto de competencias clave. Respecto a

8 Proyecto DeSeCo. La Definicion y Seleccion de Competencias clave. Re-
sumen ejecutivo. En linea: http://www.deseco.admin.ch/bfs/desecolen/in-
dex/03/02.parsys.78532.downloadList.94248.DownloadFile.tmp/2005.dscexe-
cutivesummary.sp.pdf
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“esta idea”, Dfaz Barriga (2011:12) sostiene: «Es
pretenciosa, asi como son pretenciosos sus im-
pulsores al no reconocer los rasgos especificos,
culturales y politicos que dificultan la ciudadania

global que pregonan».

Veremos mas adelante como, si partimos de en-
foques diferentes de las competencias, las pruebas
objetivas de evaluacién exportadas al mundo que
emplea PISA y otros instrumentos que se basan en
estandares prefijados no son los dispositivos mas
adecuados. Tampoco consideramos que sean vali-
dos para evaluar conocimientos y menos aun los sa-
beres en los que se basa un desarrollo alternativo de
las competencias, tanto por su lgica reduccionista
de medicion, por su cardcter terminal aunque se tra-
te del fin de un periodo, su inoperancia para evaluar
procesos y sus efectos negativos ya constatados en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje.’

3.2.2. Alternativas al modelo laboral instru-
mental de las competencias

Desde el punto de vista pedagdgico, Diaz Ba-
rriga (2011) plantea que los autores que intentan
ser revisionistas de la perspectiva laboral en los
procesos de formacion, han buscado distanciarse
de la teorfa conductista de los aprendizajes en su
base, muy cuestionada desde hace décadas, y mas
atn, como dice el mismo autor, ya “fuera del de-
bate pedagdgico”.

Las no tan nuevas concepciones del aprendiza-
je con apoyatura tedrica en las perspectivas cog-
noscitivista (Tardif) o constructivista, e incluso la
perspectiva del pensamiento complejo (Tobon) es-
tdn en la base de concepciones alternativas de las
competencias, entendidas en este caso como de-
sarrollos complejos. Por lo tanto, no corresponde
dar cuenta solamente de resultados en términos de
desempefios (productos), sino también y priorita-
riamente de los procesos en los que se construyen
esos resultados.

Las nuevas concepciones pueden dar a las
competencias una apoyatura tedrica mds integral,
que responda a como se conciben hoy los aprendi-
zajes y la conformacion de las personas, y orien-
ten los procesos educativos no solo a resultados,
sino a la formacién de sujetos con capacidad de
comprension contextualizada de la realidad, de
intervencion creativa sobre ella y de construccion

° Hemos desarrollado el tema de las pruebas estandarizadas en QUEHACER
EDUCATIVO, N° 130 (Abril 2015).
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de proyectos personales, laborales y sociales. Esos
procesos integran, en su desarrollo, conocimientos
y habilidades superiores propias del pensamiento
reflexivo, critico, complejo, entre otros, como ve-
remos mas adelante.

Cualquiera sea la perspectiva que un sistema
adopte en relacién a las competencias, lo que mar-
cala orientacién real y su concrecion en los hechos
es como se las evalda, ya que como sostiene Gi-
meno Sacristan, “la evaluacion condiciona todo el
curriculo”. Los docentes trabajamos, consciente-
mente o no, en funcién de la evaluacion, y del o
de los instrumentos que se empleen, y los alumnos
“acomodan el cuerpo” en el mismo sentido, lo que
forma parte del oficio de ser estudiante. El riesgo
es que por la via de modelos no adecuados de eva-
luacién se desvirtiden los fines ultimos de la for-
macioén, aun de los que puedan estar encuadrados
en corrientes “alternativas” de las competencias.

3.2.3. Las perspectivas cognoscitivista, socio-
constructivista y compleja de las com-
petencias. Algunas implicancias para la
formacion con estos enfoques

Agrupamos estas tres perspectivas en la medida
en que comparten muchos aspectos en comun. En
las tres se reconoce el papel primordial del sujeto
que aprende en la construccién de su conocimiento
que, por definicién, es un proceso, tiene avances,
retrocesos y distintos ritmos, e implica un proceso
que va encadenando nuevos conocimientos y habi-
lidades con los anteriores. En las competencias, lo
anterior se da ademas no solo en el marco de «re-
conocer la necesidad de construir un aprendizaje a
partir de integrar los saberes desarrollados a nue-
vas situaciones, sino que la realidad que se presen-
ta como contexto del nuevo aprendizaje emana de
hechos concretos» (Diaz Barriga, 2011:12).

La anterior perspectiva sacude la didactica de
corte tradicional, con centro en la transmision de
conocimientos en abstracto y descontextualiza-
dos, y exige partir de la realidad ya sea mediante
el estudio de casos y de situaciones dilemadticas, el
aprendizaje por problemas que sean reales o por lo
menos “pedagdgicamente” reales, la elaboracion
de proyectos, entre otras modalidades.

Implica, asimismo, visualizar las competen-
cias como “desarrollos” porque son inacabadas
a lo largo de la vida; siempre se pueden cuestio-
nar, reelaborar y eventualmente mejorar. Por su
cardcter operativo no implican solo adquirir una
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“imagen de la realidad” como simple adquisicion
y repeticion de conocimientos, sino la posibilidad
de construir conocimientos a partir de la realidad,
con fines de intervencién para cambiarla. Eso ha
llevado a incorporar la perspectiva de la comple-
jidad en el abordaje de las competencias'®. Es lo
que hace el autor colombiano Sergio Tobdn, para
quien las competencias deben ser abordadas des-
de y para la totalidad de la persona y no para su
desempefo laboral exclusivamente. El desarrollo
de competencias en la educacién se da en torno a
un para qué institucional que oriente las activida-
des de aprendizaje, la ensenanza y la evaluacién
desde el desarrollo y fortalecimiento de habili-
dades de pensamiento complejo, tales como la
consideracion del contexto amplio, las estrategias
para afrontar lo inesperado, lo incierto, el abordaje
de las situaciones y de las propias competencias
para intervenir sobre ellas, en su complejidad y
no parceldndolas en disciplinas fragmentarias. La
perspectiva de Tobdn se basa en los principios del
pensamiento complejo: ademds de las menciona-
das “contextualizacion y la interdisciplina”, la re-
lacion entre el todo y las partes, es decir, la “holo-
gramadtica” por la que el estudiante, sus supuestos,
su subjetividad y su identidad (el todo) estdn en
las competencias que va desarrollando y que pone
en juego (las partes), las que a su vez van con-
formando aquellas dimensiones de partida e inclu-
so las modifican; y el principio “dialégico” entre
tradicionales opuestos que en las competencias se
interpenetran como teoria/practica; medios/fines;
procesos/productos, individuo/sociedad...

Las competencias son complejas en si mis-
mas, porque ponen en juego todos los esquemas
referenciales de las personas, en forma consciente
0 no, acertadamente o no, pero siempre diferen-
tes entre ellas. Entenderlo asi introduce cambios
en una didactica que necesariamente deja de ser
“homogeneizante” y se basa en una evaluacién
consistente que apunta a facilitar procesos y no
meramente a clasificar personas a partir de desem-
pefos por estdndares de logro con vocaciéon tam-
bién de homogeneizacion.

"0 La perspectiva de la complejidad es desarrollada en la actualidad por varios
autores, muy vinculados en las ciencias sociales al pensador francés Edgar
Morin. “Complejo” viene del latin y significa “tejido junto”. En lineas mas que
generales, esta corriente se opone a la fragmentacion y el reduccionismo de
la realidad que produjo la racionalidad del siglo xvii (Descartes) y su version
moderna instrumental positivista. Propone en una vastisima obra, una transfor-
macion del pensamiento que re-ligue lo que se fragmenté (por ejemplo, cien-
cias naturales-ciencias sociales) y que no simplifique en forma reduccionista el
abordaje de la realidad y la intervencion sobre ella.

3.2.4. Algunos conceptos de competencias ins-
criptos en las anteriores perspectivas alter-
nativas de las competencias y algunas de
las caracteristicas que se derivan de ellos

Hay varios autores que trabajan en esta direc-
cion “alternativa”. Perrenoud (1999) es tal vez el
autor “cldsico” en este sentido. Se ha difundido
un concepto muy sintético de competencias que
este autor maneja en su primer libro sobre el tema:
competencia es “la movilizacién oportuna de sa-
beres”. Otros autores han tomado esta idea de base
desarrollando sus elementos constitutivos (Tardif,
2006) e inclusive, como adelantamos, abordan el
mismo concepto desde la perspectiva epistemold-
gica de la complejidad (Tobdn, 2007).

De la lectura intensiva de este primer libro de
Perrenoud deduzco un concepto més desarrollado
que el antes citado. Para este autor, una competen-
cia es lo que alguien tiene la posibilidad de hacer,
en situaciones nuevas, no previstas, movilizando en
forma multidimensional y compleja el conocimien-
to existente y los instrumentos intelectuales que le
permiten definir fines y estrategias contextualiza-
damente, asi como resignificar la propia competen-
cia original. Como se puede apreciar, cada una de
las palabras que nos permitimos destacar en cursiva
tiene trascendencia directa en la didactica de las
competencias y, en consecuencia, en su evaluacion.

Para Tardif (2003:63) es un saber actuar comple-
Jjo, que se apoya sobre la movilizacion y la utiliza-
cién eficaces de una variedad de recursos en situa-
cion. En este sentido estd lejos de un objetivo y no
es sinénimo de un saber hacer o de un conocimiento
procesal... constituye un saber actuar muy flexible,
y adaptable a diversos contextos y problematicas...
es mas bien de orden heuristico que algoritmico. Se
trata de una movilizacién selectiva de recursos.

Para Tobon (2007), las competencias son pro-
cesos complejos de desempefio con idoneidad en
determinados contextos, integrando diferentes sa-
beres (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber
convivir), para realizar actividades y/o resolver
problemas con sentido de reto, motivacion, flexibi-
lidad, creatividad, comprensién y emprendimien-
to, dentro de una perspectiva de procesamiento
metacognitivo, mejoramiento continuo y compro-
miso ético, con la meta de contribuir al desarrollo
personal, la construccion y el afianzamiento del
tejido social, la bisqueda continua del desarrollo
econdémico-empresarial sostenible,y el cuidado y
la proteccion del ambiente y de las especies vivas.
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En los tres autores hay varias constantes, tanto para las
competencias a construir con los alumnos, como las que nece-
sitan los docentes para contribuir a dicho proceso.

> Se abordan las competencias desde y para la totalidad de
la persona, superando la visién del homo ceconomicus de
la economia clésica y neoclésica, que se orienta exclusi-
vamente por el interés, en la base de la logica productiva,
sin por ello renegar del papel de la educacién en el campo
econémico y el trabajo. Se concibe a la persona como em-
prendedora en sentido amplio, con capacidad para cons-
truir proyectos personales, y en lo laboral, guiado por un
sentido ético que lo lleva a tratar de mejorar y transformar
la realidad. El desarrollo de competencias se da en torno
a un para qué institucional que orienta y facilita las activi-
dades de aprendizaje, ensefianza y evaluacion con centro
en competencias multidimensionales y complejas.

» Los recursos que se ponen en juego son variados: infor-
maciones, conocimientos, saberes, actitudes, esquemas
mentales, habitus''. Son medios internos de tipo cogni-
tivo, afectivo, social, sensoriomotriz propios de una per-
sona, que interactian con medios externos como un texto,
las TIC y, para el caso de competencias docentes, con la
actividad laboral, lo institucional, los alumnos... El desa-
rrollo de competencias complejas en la escuela requiere,
obviamente, de docentes con sélida formacién pedagdgi-
co-did4ctica en esta materia.

» El “saber hacer” combina los recursos de manera tinica y
adaptada a cada situacion. La persona construye una repre-
sentacion inicial de la situacion; su naturaleza, sus caracte-
risticas, sus impactos, sus exigencias. Sobre la base de esta
representacion, la persona elige los recursos particulares
internos y externos que son susceptibles de contribuir al
cumplimiento de la actividad. También sobre esta base, la
persona planifica los recursos con el fin de una accién efi-
caz en una situacion dada. Se establece entonces una rela-
cién dialégica entre recursos y situacion, que no admite ni
estereotipacion ni estandarizacién posible. A diferencia del
trabajo homogeneizador para las competencias meramente
instrumentales, se recupera y promueve la autonomia indi-
vidual y grupal de los alumnos para su desarrollo.

» Toda situacion auténtica o pedagégicamente auténtica in-
volucra diferentes campos de conocimientos, por lo cual
su interaccién en un abordaje integral y no atomizado es
parte constitutiva del desarrollo de una competencia.

" “Habitus” es una categoria desarrollada por el socidlogo Pierre Bourdieu, conformada por de-
terminaciones personales (que son al mismo tiempo de origen social) que operan sobre nuestra
percepcion de la realidad y condicionan nuestra accién. Sin embargo no estamos sometidos
necesariamente al “habitus inicial” ya que es un sistema abierto de disposiciones, enfrentado de
continuo a experiencias nuevas y, en consecuencia, afectado sin cesar por ellas. Es perdurable
pero no inmutable; a través del andlisis reflexivo podriamos deconstruir esas determinaciones y
actuar de diferente manera.

90 / QUEHACER EDUCATIVO /

Para el caso de las competencias docentes,
Perrenoud (2001) afirma que no hay que propor-
cionar de manera estrecha los aportes tedricos
solo a lo que puede ser movilizado en la accién
mads cotidiana de un profesor. Al caracterizar esa
practica deseable del profesor como una practi-
ca reflexiva, con implicacién critica e inserta en
una identidad profesional, considera que son ne-
cesarios saberes mas alla de los que se ponen en
juego en las practicas concretas (puertas aden-
tro del aula). Son los saberes multidimensiona-
les los que pueden sostener practicas docentes
valiosas y situadas, entre los que el autor sitda
los siguientes.

» Una practica reflexiva que pasa por saberes ex-
tensos, para no caer en un circuito cerrado, en
los limites del sentido comun.

» La implicacion critica de los profesores en el
sistema, que exige una cultura histérica, eco-
ndémica, sociolégica que va mds alld de lo que
hay que procesar en la clase y en la misma
educacién. Implica comprender cémo todo lo
que sucede en este dmbito tiene que ver con
el contexto nacional regional y mundial. Com-
prenderlo permite, con frecuencia, resistir a
imposiciones ideoldgicas hegemonicas, y ge-
nerar alternativas.

» El “saber hacer” se desarrolla y nunca termina.
La cantidad y calidad de recursos a movilizar
es tal, que la competencia no es un estado de
llegada, sino un proceso dindmico de cons-
truccion en el que se combinan disposiciones,
representaciones, conocimientos, saberes y
habilidades en configuraciones que van va-
riando con relacién incluso a una misma si-
tuacién contextual. Es necesario comprender,
describir y tener en cuenta ese desarrollo para
graduar curricularmente las distintas etapas
formativas, desarrollando en ellas las llamadas
competencias transversales, lo que agrega una
complejidad adicional al tema en el curricu-
lo y en las précticas, pero puede favorecer e
impulsar los abordajes integrados de distintos
campos de conocimiento.
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» El proceso de construccién de competencias es

evolutivo y en espiral, porque permite adap-
tarse a nuevas situaciones, asociando nuevos
recursos de distinto tipo o empleando los ya
conocidos de otra manera, dando lugar a con-
figuraciones originales de los mismos. El con-
cepto de Perrenoud enfatiza este dltimo aspec-
to “...lo que alguien tiene la posibilidad de ha-
cer, en situaciones nuevas, no previstas...”. Sin
embargo, este es uno de los tantos aspectos de
las competencias que son controvertidos por
diferentes autores, mostrando la complejidad
del tema. Con la intencién de mostrar, y solo
a titulo de ejemplo, que un abordaje por com-
petencias implica dilemas, problemas, posicio-
nes encontradas y derivaciones multiples, la
tarea para movilizar la ejecucioén de una com-
petencia no puede estar al nivel de saber repe-
tir, incluso algo dificil, ni al nivel de la ejecu-
cién (saber repetir la accion, aun cuando esta
sea dificil), sino que debe ser inédita (Beckers,
2002 apud Crahay, 2006). La doble exigencia
que aparece en varios autores, entre los cuales
estd Perrenoud, de que el problema que mo-
viliza una competencia sea a la vez complejo
e inédito (Crahay llama criticamente a esto:
“la complejidad inédita erigida en norma”),
es cuestionada por Crahay porque el objeto de
la evaluacién pasa a ser un “saber movilizar”
misterioso, que seria mas del orden de una in-
teligencia “heredada” que de los aprendizajes
escolares. La evaluacion de las competencias
podria estar asi confirmando desigualdades
preexistentes entre los alumnos, y conducir a
una educacion elitista. Otros autores, sin em-
bargo, piensan que eso solo se puede dar en la
medida en que los problemas que se planteen
a los alumnos sean problemas complicados,
imposibles, y no complejos. Esta perspectiva
considera que no se trata de confrontar a los
alumnos a operaciones fuera de sus posibi-
lidades, sino de hacerlos poner en juego una
articulacién diferente de operaciones ya cono-
cidas o realizadas. Hay algunas investigacio-
nes europeas al respecto pero el problema no
estd saldado, aunque hay indicios de que los
alumnos con dificultades desarrollarian mds
facilmente las competencias estrictamente dis-
ciplinares, mientras que los buenos alumnos
podrian establecer la distancia necesaria que
se requiere en las competencias transversales.
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La posibilidad que da el proceso de construc-
cién de competencias, que habilita su aplica-
cion a distintas situaciones, lleva a la necesidad
de definir curricularmente familias de situacio-
nes, referidas a distintos publicos, a diferentes
contextos, a distintos campos de accién. Del
punto de vista didactico, la formacién especi-
fica para la eleccion de las situaciones, proble-
mas y contextos de una competencia, asi como
para vehiculizar los conocimientos necesarios
es crucial. Hace ademds a la profesionaliza-
cién de los docentes, lo que no se consigue con
“bancos de situaciones o de problemas”, como
los que ya circulan.

El trabajo por competencias puede contribuir
a salvar la endémica brecha entre la teorfa y la
préctica, pero lo més dificil para el estudiante
tanto de la educacion basica como de la forma-
cién docente es identificar los campos de co-
nocimientos, los saberes, las habilidades, los
procedimientos implicados en una situacién en
la que tiene que poner en juego una compe-
tencia. En este sentido también son deseables,
espacios o por lo menos instancias curriculares
para el trabajo interdisciplinario de docentes y
alumnos, a los efectos de construir la situacion
de partida, la o las competencias involucradas
de que se trate en s mismas, a la vez que para
la identificacion reflexiva y critica de aquellos
saberes e instrumentos intelectuales que hacen
a su construccion.
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«El reconocimiento de una competencia pasa
no solo por la identificacion de las situacio-
nes que hay que manejar, de los problemas
que hay que resolver, de las decisiones que
hay que tomar, sino también por la explicita-
cion de los saberes, de las capacidades, de los
esquemas de pensamiento y de las necesarias
orientaciones éticas. [ ...]

La nocion de aprendizaje a través de pro-
blemas es talvez un tanto estrecha para co-
rresponder a oficios diversos. Seria mejor
hablar de manera mds global de un proceso
clinico de formacion, construyendo al menos
parcialmente la teoria a partir de casos, sin
necesariamente limitarse a “problemas”. Un
proceso clinico se organiza en torno a situa-
ciones singulares, ocasiones que sirven a la
vez para movilizar conocimientos previos,
para diferenciarlos, para contextualizarlos y
para construir nuevos saberes de formacion.»
(Perrenoud, 2001)

En el sentido anterior, se trataria de trabajar en
torno a una didéctica:

» ciclica (los procesos de cambio de los esque-
mas conceptuales y operativos de una per-
sona no se modifican a partir de una tunica
exposicién a un conocimiento, a una nueva
habilidad o competencia y tienen avances y
retrocesos);

» en espiral (1a frecuentacion de los conocimien-
tos y habilidades en distintas familias y con-
textos situacionales debe permitir que la com-
petencia en proceso de desarrollo se vaya am-
pliando en relacién a la pertinencia, cantidad,
profundidad y calidad tanto del andlisis de la
situacién de partida como de los recursos pues-
tos en juego, asi como de su aplicabilidad);

» relacional (mediante la concurrencia de las
miradas de distintas disciplinas y de la perma-
nente reflexion practica-teoria);

» critica (en el sentido ya explicitado de “no dar
nada por dado”, sino de analizar las ideologias
subyacentes en las competencias que puedan
venir dadas: sus fuentes, supuestos y finalida-
des, como principio de procedimiento).
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3.2.5. La evaluacion de las competencias como
parte de la didactica antes caracterizada

La evaluacion de competencias presenta difi-
cultades de tal envergadura que pueden llevar a
simplificarla, banalizando asi o incluso poniendo
en riesgo el propio abordaje de la ensefianza por
competencias no meramente instrumentales.

Las dificultades para su evaluacién son de muy
diferente tipo, algunas ligadas a los docentes, a las
instituciones, a la tradicién educativa del pafs;
otras, las de base, en relacion con la naturaleza de
las propias competencias, cuando se supera su ca-
rdcter meramente instrumental.

En el primer sentido, la puesta en practica de
las competencias en la vida corriente estd muy le-
jos de la representacion que las instituciones y los
docentes tradicionalmente consideran “buena”.
Segun Perrenoud, es un relacionamiento con el sa-
ber que la escuela, por lo general, rechaza.

Otra dificultad radica en que a muchos docen-
tes los desestabiliza no contar con objetivos tra-
dicionales de aprendizaje, y con un recorte y una
secuenciacion establecidos de los contenidos.

Del punto de vista institucional, para bien o
para mal, los sistemas educativos entre los que se
cuenta el nuestro, estan virando a instrumentos de
evaluacién que sirven prioritariamente a fines es-
tadisticos para la rendicién de cuentas. Las formas
de evaluacién de competencias, salvo que se in-
sista en pruebas estandarizadas de algtn tipo, que
las desnaturalizan, requieren priorizar dispositivos
diferentes incluso a los tradicionales cuestiona-
rios, ejercicios, redacciones. Si no es asi, se corre
un riesgo comprobado: “Una solucién frecuente
consiste en reformular las pruebas de evaluacion
fraccionando la competencia en items evaluables
segln las rutinas tradicionales, lo que facilita la
evaluacién, pero desnaturaliza la evaluacion de
competencia que se busca y alimenta la confusion
entre los docentes” (cf. Rey, 2012:4).

En cuanto a dificultades ligadas a la naturaleza
de las competencias, si consideramos su desarro-
llo como un proceso que no tiene fin, establecer
el desarrollo de una competencia no significa ne-
cesariamente determinar a priori y taxativamente
aprendizajes esperados o productos de una com-
petencia; el desarrollo de competencias significa
reconocer la parte procesal de una competencia en
un drea o familia de situaciones.
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«Esta es la cualidad de su evolucion, pues
su desarrollo conformaria una espiral en el
que se va pasando de lo que genéricamen-
te se denomina saber-actuacion novato a
saber-actuacion con mayor experiencia, lo
que permite la transferencia a nuevas situa-
ciones. Entre otras cuestiones, esto modifica
la perspectiva que se tiene sobre la evalua-
cion, cuando ésta se reduce a solicitar de-
terminados productos o resultados, y signi-
fica en cambio reconocer que un modelo de
evaluacion del aprendizaje por competencias
estaria integrado por un conjunto de com-
ponentes cualitativos, donde lo cuantitativo
debe quedar subordinado a ello. La califica-
cion (...) requeriria transformarse hacia un
esquema de informes de desarrollo cognitivo
y procesual de los estudiantes. (...) transitar
de los modelos de evaluacion del aprendizaje
centrados en puntajes a modelos de evalua-
cion centrados en la descripcion del grado
de proceso que se ha desarrollado y de una
valoracion (auto, hetero y co-valoracion) de
los aspectos que obstaculizan tal desarrollo .»
(Diaz Barriga, 2011:19-20)

En el sentido anterior que compartimos no solo
para la evaluacién de competencias, sino para toda
evaluacién en el campo educativo, se distingue
una evaluacién como comprensién de procesos y
de resultados para el acompafiamiento y la mejora
del aprendizaje, de la calificacion cuantitativa que
las instituciones requieren a los efectos de la cer-
tificacion. Las 16gicas son diferentes, pero ambos
procesos no son dicotémicos, sino que es posible
y deseable que se alimenten mutuamente (Sales,
Rodriguez y Sarni, 2014).

Mientras los resultados en la formacién son
aleatorios, estdn sometidos a imponderables, no
necesariamente reflejan lo que el estudiante sabe o
sabe hacer, y no se dan en relacion causal lineal y
simultdnea con la ensefianza, un trabajo por com-
petencias desde la perspectiva laboral instrumen-
tal de base conductista suele ser certificado por
dispositivos con referencia a estandares de logro
por niveles de competencias...

«“...Se puede afirmar que los criterios de
desempeiio son una descripcion de los requi-
sitos de calidad para el resultado obtenido en
el desempeiio laboral; permiten establecer si
el trabajador alcanza o no el resultado des-
crito en el elemento de competencia”» (Cas-
tellanos apud Diaz Barriga, 2006:23)

Sin dudas, las competencias en el enfoque de
corte laboral-instrumental pueden ser certificadas
a través de estdndares e indicadores genéricos e
incluso descontextualizados, porque su légica se
extrapol6 de las tareas que realiza un trabajador
en cualquier campo para una funcién dada en un
momento dado. Si esa légica instrumentalista se
extrapola a la educacion, se corre el riesgo de una
homogeneizaciéon mediocrizante por su instru-
mentalismo y de perder control sobre qué persona
se quiere formar, para qué y para quién, porque
todo eso ya viene dado como supuesto del modelo
de certificacion. Lo que si cabe preguntarse es a
qué intereses responde ese modelo.

Las competencias con enfoque socioconstruc-
tivista requieren, en cambio, no solo nuevos ins-
trumentos de evaluacion/certificacion, sino tam-
bién de un cambio “de cabeza” que permita pasar
de la evaluacién como medicion de lo que supues-
tamente se aprendid, visualizado en términos de
desempenos por ser “observables”, ergo “objeti-
vables”, medibles y comparables en términos de
criterios de desempefio, a comprension del pro-
ceso realizado y los resultados (ambos objetivos/
subjetivos), con sus avances y retrocesos en térmi-
nos de organizacién y movilizacion de recursos de
todo tipo, lo que no es necesariamente observable.
Se trata de una evaluacién que se focalice no solo
en la competencia “manifiesta”, sino en la “senti-
da”, es decir, el sentimiento de ser mas 0 menos
competente en relacion a una tarea que se anticipa,
en funcion de lo cual la persona puede comportar-
se en forma diferente.
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Esta es la mayor dificultad de la evaluacion de
competencias, a la vez que puede constituirse en
motor de cambio hacia modelos de evaluacion de
corte hermenéutico. Ya no se trata de evaluar un
resultado descontextualizado, ni de descomponer
un trabajo en partes para asignar puntajes y luego
hacer un promedio, sino que el docente, siguiendo
a Clerc (apud Rey, 2012:6), se debe transformar
en un observador profesional de los alumnos tra-
bajando, lo que segin Perrenoud (2004) habria
que desarrollar como definicién misma del oficio
de docente. El papel de observador debe articular-
se con el de mediador en el proceso de desarrollo
de las competencias, acompafiando y apoyando
el trabajo del estudiante en el pasaje de los co-
nocimientos meramente declarativos a los proce-
dimentales, de estos a las competencias simples
(habilidades) y finalmente a la competencia meta-
cognitiva, en la base del desarrollo continuo de esa
y de otras competencias.

Una progresion curricular del desarrollo de
competencias en todo el ciclo de Primaria no coin-
cide necesariamente con una progresion de conte-
nidos/habilidades como la del programa existente,
por lo cual es indispensable inscribir el trabajo
de los docentes en un curriculo disefiado especi-
ficamente por competencias (no meramente ins-
trumentales, por supuesto), que los lleve a situar
una evaluacién como prolongacién de las otras, en
el conjunto del programa. La evaluacion debe ser
pensada en el momento de la reforma curricular y
no después, y ya que implica cambios profundos;
si se trata de un abordaje complejo de las compe-
tencias, debe ser difundida y explicada a los alum-
nos, a los padres y a la comunidad.

En el plano mds instrumental de la evalua-
cién en un encuadre curricular “alternativo” por
competencias, las instancias certificatorias pa-
san de ser pruebas de conocimientos a ser sobre
conocimientos, es decir, se evalda la aplicacion
de los mismos a situaciones y problemas reales
en funcion de la o las competencias que se busca
desarrollar. Ello implica la necesidad de repen-
sar los instrumentos de evaluacion/certificacion
a fin de que sean adecuados para el registro de
procesos y para favorecer la metacognicion
con relacion a ellos. En ese sentido habrd que
seleccionar entre los ya existentes (portafolios
individuales o grupales, bitdcoras, desarrollo de
proyectos, entre otros) o pensar creativamente
en nuevos, a la luz de los objetivos formativos
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de las competencias; llevarlos a la préctica y
eventualmente reformularlos, en un proceso de
investigacién/accién que se enriqueceria con el
cardcter de grupal. El desarrollo de competen-
cias no meramente instrumentales exige mucha
investigacion por parte de los docentes, lo cual
puede favorecer su profesionalidad.

En la evaluacion de este tipo de competencias
es fundamental dar participacion a los involucra-
dos, es decir los docentes (heteroevaluacién), y
los alumnos, que son los que conocen sus pro-
cesos subjetivos en la base de sus desempefios,
en forma individual (autoevaluacién) y colectiva
(evaluacion grupal o subgrupal), a los efectos de
triangular las perspectivas. Mientras la evalua-
cidén tradicional como medicién, de corte posi-
tivista, presume que los aprendizajes son objeti-
vables en conductas, observables, y por lo tanto
medibles, el modelo alternativo, con base en los
paradigmas interpretativo y critico sostiene que
los verdaderos aprendizajes profundos ya sea en
términos de conocimientos o de competencias
no son necesariamente observables y menos ain
cuantificables. Implican cambios procesales en
los esquemas de pensamiento y de accién como
los que reseflamos anteriormente, que la mayo-
ria de las veces solo conoce el involucrado. Se
requiere entonces interpretar el objeto de evalua-
cion, a través del cruce de las perspectivas en
juego.

En este encuadre, la autoevaluacién de pro-
ceso, es decir, formativa (Scriven, 1967) es una
competencia a desarrollar en los docentes y en los
alumnos, en cuanto reguladora de las précticas de
los primeros y generadora del “hacerse cargo” de
los aprendizajes por parte de los segundos.



¢De que hablamos cuando hablamos de competencias?

Por su parte, la heteroevaluacion de competen-
cias deberia ser un proceso que vaya registrando
los rasgos de su desarrollo en el estudiante y a qué
etapas va dando lugar, lo que implicaria haber in-
vestigado a fondo cudles son esos rasgos. Se tra-
tarfa de informes de proceso sobre la construccion
de competencias (que es en definitiva la competen-
cia mds importante, ya que equivale a “aprender
a aprender”) y de los alcances que va logrando el
estudiante, no considerandolos terminales de un pe-
riodo del curso, sino como parte del proceso. Como
la evaluacion desde esta perspectiva es basicamente
orientadora, las instancias de informe personaliza-
do e intercambio con el estudiante, en didlogo con
la heteroevaluacion y la autoevalucién individual y
grupal en las instancias certificatorias que la institu-
cién requiere, servirian para un abordaje fenomeno-
l6gico con vocacion de mejora de los aprendizajes
por sobre la calificacién y la certificacion.

Coincidimos con Diaz Barriga (2006) en que si
finalmente el enfoque por competencias concluye
en una serie de indicadores de desempefios, serd
necesario aclarar cudl es la aportacion de aquel al
campo de la educacidn, ya que en todo caso, con el
mismo se regresa a la década de los afios cincuenta
del siglo pasado.

En un plano més global y de fondo, compar-
timos las preocupaciones y las propuestas del
Maestro Miguel Soler extraidas de su discurso
Las misiones socio pedagogicas: las de ayer, las

«Me parecen derrotistas aquellas visiones de la
educacion que se limitan a ayudar a los alum-
nos a que se ubiquen en la realidad presente, tal
como ésta se va conformando por el imperio de
poderes nacionales y multinacionales. [...]
Para crear este futuro distinto y en gran par-
te desconocido necesitamos el aporte de una
educacion también distinta y en gran parte
también desconocida. No creo posible abor-
dar esta labor prospectiva sin organizarla.
Nos estamos malacostumbrando a las impro-
visaciones, a la ruptura no siempre justificada
con el pasado, al lanzamiento de innovaciones
no sometidas a experimentacion y evaluacion
rigurosas, a la imitacion de modelos exoticos
para ponernos aparentemente al dia. [...]

...es hora de que se emprenda la elaboracion
del Plan Nacional de Educacion.» (Soler,
2015) @

de hoy, las de maiiana". Agradezco al Instituto Universitario de la ACJ su autoriza-

cién para emplear, en este articulo, contenidos del informe
de consultoria sobre el tema “competencias” que me fuera
encomendado en 2014.

"2 Discurso de clausura del “Curso de Formacion para Maestros Comunita-
rios 2014-2015", Palacio Legislativo, sdbado 17 de octubre de 2015. En linea:
http://www.mateamargo.org.uy/wp-content/uploads/2015/10/las_misiones_so-
cio_pedagogicas.pdf
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