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RESUMEN

En el presente articulo se explica la popularidad del concepto de competencia
en la formacion profesional superior, asi como cudles son las cuestiones mas
importantes en juego dentro de este ambito. Sobre todo se analiza la falta de
claridad de este concepto y los problemas para definir los perfiles laborales y
de formacion. A continuacién se aborda en profundidad el disefio de la educa-
cién orientada a las competencias. Esta contribucion finaliza indicando algunos
temas relevantes para el futuro de la educacién orientada a las competencias.
La educacion orientada a las competencias es un concepto general que incluye
muchas formas diferentes de educacién. La mayoria de las acepciones se situ-
an en el nivel de cursos especiales, y no tanto en el de curriculos, si bien,
desde la perspectiva del concepto de competencia, este segundo nivel podria
ser el mas interesante. No hay muchos analisis sobre la efectividad de (las in-
terpretaciones de) la educacion orientada a las competencias. Asi pues, es
importante someter a un analisis méas detallado las metas del pensamiento orien-
tado a éstas.
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1. Bases de la popularidad del concepto de
competencia

La competencia es un concepto que ha ganado mucha importancia en
un tiempo relativamente corto. En muchos libros y articulos didacticos
recientes se dedica una atencién especial a las competencias, las compe-
tencias centrales y a la educacion orientada a las competencias sin que,
por otra parte, quede muy claro lo que se quiere decir con estos térmi-
nos (Biemans e.a., 2004, Mulder, 2000, Descy y Tessaring, 2001). En es-
te articulo se abordara el uso del concepto competencia en el contexto de
la formacion profesional superior neerlandesa, al tiempo que se comen-
tan una serie de problemas claves al respecto. No obstante, hay que indi-
car que los problemas aqui referidos no aparecen Unicamente en la for-
macién profesional superior, sino que son igualmente relevantes en la for-
macion profesional media. Ademas, estos problemas son reconocibles
también en otros paises de la Union Europea.

Llama la atencion que el pensamiento en términos de competencias
se suela presentar como una filosofia de aprendizaje y ensefianza nue-
va a pesar de que el concepto de competencia ya era muy popular en
los afios setenta. Por aquel entonces se comenzaron a hacer experi-
mentos en los Estados Unidos con curriculos basados en competencias.
Sobre todo la formacion de profesorado, bajo el nombre de Compe-
tency-Based Teacher Training (CBTT) [Formacion de profesorado basa-
da en competencias], pero también la formacion profesional juridica y
sanitaria se situaron en el nivel orientado a las competencias (Grant, 1979).
Estos experimentos se deben observar desde la perspectiva de la proble-
mética constatada de conexion entre la ensefianza y la préactica profesio-
nal. La idea que subyacia a dichos experimentos era la necesidad de pres-
tar mas atencion a la ensefianza de conocimientos y capacidades esen-
ciales bajo el lema de “Back to basics” [De vuelta a las bases]. Lo carac-
teristico de la CBTT era el énfasis depositado en la ensefianza del com-
portamiento que muestran los grandes profesores a través del ejercicio de
las diversas capacidades por separado. Para ello se utilizaron instru-
mentos de corte muy conductista, como por ejemplo la microensefianza.

El optimismo inicial sobre CBTT se fue debilitando rapidamente (véa-
se Eraut, 1994). Copiar el comportamiento de profesores excelentes a tra-
vés de ejercicios de diversas capacidades (por separado) no resultaba en
la adquisicion de la capacidad global pretendida. Los estudiantes tuvieron
problemas para integrar las capacidades aprendidas por separado, preci-
samente lo que se necesita para actuar de manera adecuada como pro-
fesor. A pesar de que se mostro interés por los experimentos norteame-
ricanos, el CBTT tuvo poco seguimiento.

El pensamiento de competencias no despert6 un gran interés hasta
principios de los afios noventa. Mulder (2000) supone que el interés por
este concepto surge por las publicaciones sobre las competencias centra-
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les de Prahalad y Hamel (1990). El concepto se hizo popular por primera
vez en las empresas y en la formacién profesional. Por su parte, la edu-
cacion superior comenz6 a mostrar un serio interés por este pensamien-
to a finales de los afios noventa. La atencién por el concepto de compe-
tencia no se debe Unicamente a un Unico factor, sino mas bien a un con-
junto de circunstancias que inducen a las instituciones responsables de la
ensefianza superior a adoptar el concepto. A continuacion se muestran al-
gunos de estos factores de manera resumida.

Lo caracteristico del trabajo de hoy en dia es el creciente caracter
impredecible del futuro y la subsiguiente inseguridad sobre las capacida-
des importantes desde un punto de vista cualitativo y cuantitativo. La fle-
xibilizacion del trabajo es la respuesta de las empresas para abordar di-
cha inseguridad. Las carreras profesionales tradicionales en las que el tra-
bajador trabajaba durante largo tiempo para una sola empresa, y se cons-
trufa una carrera en vertical, estan en retroceso; en la actualidad, los tra-
bajadores se enfrentan cada vez méas a cambios, a veces voluntarios, en
el marco laboral que hacen que el patron de carrera horizontal sea cada
vez mas comun. El poder gestionarse uno mismo su carrera profesional,
a pesar de que cada vez sea mas de manera horizontal, es una capaci-
dad que contribuye a que un trabajador se convierta en un “trabajador del
conocimiento” exitoso en los segmentos inferiores del mercado laboral
(Kuijpers, 2003). El trabajador del conocimiento es alguien que trabaja de
modo competente, se anticipa y aprende, y utiliza el conocimiento para
mejorar y renovarse. El desarrollo y la aplicacién del conocimiento en pro-
ductos y servicios (y a un ritmo superior al de la competencia) es de vital
importancia para la supervivencia de las empresas en el siglo XXI (Kes-
sels, 2004). Disponer de capacidad y motivacion para continuar aprendien-
do es fundamental para seguir siendo una empresa atractiva.

Esta claro que estos cambios en el trabajo tienen repercusiones en
la ensefianza superior. Se espera de los titulados que, ademas de capa-
cidades técnicas, posean también competencias didacticas, sociales y pro-
fesionales que garanticen una gran versatilidad a largo plazo. Estas com-
petencias forman una parte esencial de las capacidades de los trabajado-
res en la sociedad postindustrial, por lo que se les debe prestar suficien-
te atencion en los programas de formacion de la ensefianza superior.

No seria realista declarar el interés por el concepto de competencia
Unicamente en base a factores externos, como la situacién en el mercado
laboral o la politica gubernamental. También dentro de las propias institu-
ciones de ensefianza superior se deben observar los factores que cons-
tituyen el caldo de cultivo para el pensamiento en términos de compe-
tencias. La idea de que la realidad se hace méas compleja y dinamica ha
hecho aumentar en la ensefianza superior el concepto de que el apren-
dizaje de conocimientos principalmente técnicos no es suficiente para po-
der abordar la creciente complejidad. Se produce un cambio de los co-
nocimientos a la ciencia. Asimismo, los resultados de los experimentos de
psicologia del aprendizaje realizados en los afios ochenta muestran que
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la transferencia de conocimientos y capacidades no tiene lugar de ma-
nera automatica (véase por ejemplo Salomon y Perkins, 1989), por lo que

" u

temas como “aprender a aprender”, “ensefianza tematica interdisciplina-
ria”, “aprendizaje basado en la resolucién de problemas” y “(des)contex-
tualizaciéon” ocupan puestos mas importantes en la agenda de innovacion
de la ensefianza superior.

El paso de los conocimientos hacia la ciencia, en combinacién con el
problema de la transferencia, genera una base para el concepto de com-
petencia. Asi como el aprendizaje basado en la resolucion de problemas
o la ensefianza tematica interdisciplinaria inciden especialmente en los
métodos didacticos para el aprendizaje (colectivo) de resolucién de pro-
blemas, la ensefianza orientada a las competencias subraya la naturale-
za de los problemas que deberan incluirse en estas formas de ensefian-
za, a saber, los problemas centrales de la practica laboral. Bajo problemas
centrales se entienden los problemas y tareas pertenecientes al nicleo
sélido de la profesion y con cierta estabilidad en el tiempo.

2. El interés por las competencias en la
ensefianza superior

A pesar de que el concepto de competencias goza de gran populari-
dad, no por ello se puede decir que signifique lo mismo en todos los con-
textos. El concepto puede considerarse desde distintas perspectivas, y ca-
da una conduce a matices algo distintos del concepto de competencia. Al-
gunas de estas perspectivas han sido enumeradas por Van der Klink y Bo-
on (2003) y se exponen brevemente en la tabla 1. La competencia es un
concepto internacional, pero su significado varia segun paises. En la ta-
bla 1 se muestra cémo se define el concepto de competencia en tres pa-
ises en los que se suele trabajar con dicho concepto. Una segunda pers-
pectiva sobre el concepto de competencia es la perspectiva de la teoria
del aprendizaje. En la tabla se diferencia entre teoria del aprendizaje cog-
nitivo y teoria del aprendizaje constructivista, muy en boga especialmen-
te en los Ultimos diez afios. Finalmente, se describe en la tabla la perspec-
tiva del area de aplicacion. El objetivo para el que se utiliza el concepto de
competencia determina también el matiz de la definicién. Asi, en el mar-
co de la ensefianza se manejan definiciones en las que las competencias
se entienden como capacidades desarrollables, mientras que en las prac-
ticas de seleccion las competencias se suelen considerar como capacida-
des personales dificiles o no modificables.

No existe una visiéon adecuada de la medida en que la ensefianza
superior ha adoptado el concepto de competencia, pero si que es cierto
que dentro de la formacién profesional superior se muestra mucho interés
por las competencias de los titulados. La peculiaridad de este hecho re-
side en que el interés proviene principalmente de la propia ensefianza, a
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diferencia de lo que ocurria en los afios setenta cuando era el campo em-
presarial el que se preocupaba por la conexion entre la ensefianza y el
mercado laboral. Diversos factores apoyan el interés que tienen las insti-
tuciones de ensefianza por la capacidad laboral o la competencia de los
titulados. Entre ellos esta el marco de acreditacion en el que se trata la ha-
bilidad del titulado ante el mercado laboral como un criterio de calidad ex-
plicito, ya sea para los estudiantes que han finalizado sus estudios en for-
macion profesional superior como para los de ensefianza universitaria.

Tabla 1: Perspectivas del concepto de competencia

Perspectiva

Posicién

Acentos en la definicion

Area geografica

Estados Unidos

Competencia (competency) remite a rasgos de
comportamiento y personalidad que rigen el ren-
dimiento (excelente).

Inglaterra

Competencia (competence) remite al poder ren-
dir de acuerdo con esténdares preestablecidos.

Alemania

Competencia (Kompetenz) remite a las amplias
capacidades de actuacion que permiten a un in-
dividuo realizar una tarea laboral. En esta capa-
cidad se incluyen también aspectos como el es-
piritu y la identidad laboral.

Teoria del
aprendizaje

Constructivismo

Enfatiza la importancia de convicciones, motiva-
cion y ambicién como aspectos importantes del
concepto de competencia; mas interés en la im-
plicacion de los participantes en el desarrollo de
las précticas de aprendizaje basadas en compe-
tencias.

Teoria del
aprendizaje
cognitivo

Mayor énfasis en los aspectos ensefiables de
la competencia, mas interés en el enfoque de
arriba abajo del desarrollo de las practicas de
aprendizaje basadas en competencias.

Préctica

Reclutamiento y
seleccion

Las competencias se componen de una combi-
nacion de potencias desarrollables, por una par-
te, y caracteristicas personales no modifica-
bles o dificilmente modificables, por otra, para
una escala de funciones.

Aprender y educar

Se considera que las competencias se pueden
aprender y seguir desarrollando.

Evaluacion de la
funcion

Las competencias se definen en términos de tra-
tamientos especificos dentro de una funcidn.

Recompensa por
prestacion

Las competencias se definen en términos de re-
sultados deseados de una funcion. La compe-
tencia se considera como un prondstico de las
prestaciones laborales.
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Ciertamente, otro de los factores que apoyan el pensamiento de compe-
tencia es, asimismo, el interés que tienen las instituciones de ensefianza
por obtener una buena reputacién en esta area. Los medios cada vez mas
escasos y la competencia cada vez mayor en el mercado de la ensefan-
za superior convierten la reputacién y el reconocimiento en bienes de
extrema importancia.

A pesar de este interés, existe al mismo tiempo mucha confusién so-
bre la definicién exacta de competencias relevantes. ¢ Qué competencias
deben poseer los titulados? ¢ Cual es la importancia relativa de los dife-
rentes conocimientos, capacidades y actitudes? ¢ Varia esta importancia
relativa a lo largo de la carrera? ¢ Ante qué perspectiva de mercado la-
boral se debe preparar la ensefianza? ¢ Qué perspectiva temporal es im-
portante en este caso? ¢ Se trata principalmente de la colocacion en el pe-
riodo de primera entrada al mercado laboral, o también de las competen-
cias importantes en las fases posteriores de la carrera profesional?

El entusiasmo de las instituciones de ensefianza por ofrecer formacion
orientada a las competencias, en combinacion con la falta de claridad
sobre la precisa interpretacion del concepto “orientado a las competen-
cias”, conduce a un amplio y colorido abanico de variantes en significados
y formas de implementacion que encontramos en la ensefianza superior.

El concepto “ensefianza orientada a las competencias” se usa con fre-
cuencia en la ensefianza superior, en ocasiones, sin saber muy bien lo
que significa realmente. Van der Klink y Boon (2003) constatan que dicho
concepto, en realidad, se utiliza en cuatro variantes. En la primera se ha-
bla principalmente de window dressing [escaparatismo]; el concepto se
emplea para perfilarse en el mercado de oferentes de ensefianza sin
gue varie nada en concreto en la ensefianza. “Los mismos perros con dis-
tintos collares” es la denominacién adecuada en este caso. A menudo
se trata aqui de otra denominacion para la ensefianza de capacidades ya
existente que le proporciona una nueva apariencia.

En la segunda variante se habla de ensefianza orientada a las com-
petencias cuando se trata de una innovacion en la didactica, en el senti-
do de la integracion de conocimientos y capacidades, generalmente a tra-
vés del uso de (auténticos) problemas, proyectos o casos. Los auténticos
problemas que aparecen normalmente en la formacion no se suelen ele-
gir por su representatividad o relevancia en el ejercicio laboral, sino por su
capacidad de reconocimiento desde una perspectiva didactica. En la prac-
tica el interés suele centrarse en las capacidades laborales.

En tercer lugar, la ensefianza orientada a las competencias puede pro-
mover el fortalecimiento de la relacion con el mercado laboral (regional),
por ejemplo a través de la creacion de comisiones de consulta con re-
presentantes del sector laboral, practicas docentes, o a través de la redac-
cion de perfiles laborales y de formacion mediante el didlogo con el sec-
tor laboral. Esta variante suele aparecer en la formacién que prepara pa-
ra una profesion con un perfil reconocible dentro de un campo laboral bien
organizado.
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En la cuarta y Ultima variante, la ensefianza orientada a las competen-
cias se trata como un indicador para un enfoque integrador, en el que la
atencion se centra tanto en la renovacion didactica como en la optimiza-
cion de la relacién con el mercado laboral (véase también Buskermolen
y Slotman, 1999). En el apartado 4.3 se profundiza con mas detalle en es-
te planteamiento.

Las cuatro variantes descritas han sido disefiadas a modo de marco
de ordenacion para practicas educativas, y en absoluto para realizar afir-
maciones normativas en forma de mas/menos, bueno/malo. En princi-
pio, las variantes tampoco se excluyen entre si. Window dressing, por ejem-
plo, puede servir a modo de introduccién para innovar la ensefianza de
manera efectiva.

3. La construccion de la ensefianza superior
orientada a las competencias

Las instituciones que inician la construccién de una ensefianza orien-
tada a las competencias se encuentran ante una serie de problemas:

1) Existe poco acuerdo sobre la definicion de competencia, por lo que a
menudo falta una visién compartida sobre la realizacién de la ensefian-
za orientada a las competencias.

2) Una condicion basica para la construccion de una ensefianza orienta-
da a las competencias es disponer de un perfil laboral y de formacion
con el que las exigencias que se plantean a los titulados coincidan con
las competencias que se requieren en el mercado laboral.

3) Existe mucha confusion sobre la forma y la metodologia con la que se
debe disefar y construir la ensefianza orientada a las competencias.
En los siguientes apartados se abordaran estas tres areas de proble-

mas de manera detallada.

3.1 Definiciones de competencias
Van der Klink y Boon (2003) argumentan que la falta de claridad sobre

el concepto de competencia incrementa precisamente su popularidad. Ba-
sandose en entrevistas con expertos, los autores han constatado que las
competencias incluyen como minimo conocimientos, capacidades y acti-
tudes, y que su combinacién puede variar por cada competencia. Segun
ellos, la armonizacién conceptual es un requisito necesario. Ademas, son
partidarios de restringir el término “ensefianza orientada a las competen-
cias” manejando los dos siguientes criterios:

1) Las competencias que aparecen en la formaciéon deben ajustarse a los
requisitos (problemas centrales) de la profesion/ conjunto de trabajos
para los que la formacién es una cualificacion.

2) Se debe hablar de una didactica (y evaluacion) que lleve a que los es-
tudiantes estén preparados para manejar estos problemas centrales.
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El nimero de definiciones del concepto de competencia es probable-
mente incontable. En base a un estudio bibliografico, Stoof, Martens y van
Merriénboer (2000) constatan que la competencia es un concepto que co-
rresponde a la categoria de “wicked words” [palabras malvadas]. La ca-
racteristica principal de las wicked words es que son dificiles de delimitar.
Es casi imposible llegar a un acuerdo global sobre el contenido de un con-
cepto como éste.

« Por encargo del Consejo Escolar, Van Merriénboer, Van der Klink y
Hendriks realizaron un estudio (2002) sobre las posibilidades de armo-
nizacion conceptual del concepto de competencia.

Los autores han constatado la existencia de una considerable super-
posicién entre el concepto de competencia y otros conceptos como “pe-
ricia” y “calificacion clave”; eso no significa que el concepto de competen-
cia quede cubierto por completo por otros conceptos.

Los autores llegaron a la conclusion de que la armonizacion concep-
tual del concepto de competencia es posible utilizando seis dimensio-
nes, de las cuales tres serian consideradas necesarias y otras tres rele-
vantes. La idea de las dimensiones sugiere que es posible adoptar va-
rias posiciones en una dimensién (por ejemplo: bajo, neutral, alto). En vis-
ta de la extension limitada de este texto a continuacion se citan Unicamen-
te las dimensiones necesarias:
¢ Integracién: una competencia es un todo relacionado de elementos ne-

cesarios para resolver los problemas;

¢ Duracién: es caracteristico de una competencia el que sea bastante
estable (desde el punto de vista temporal), al tiempo que variable en
su contenido (por ejemplo los conocimientos y las capacidades);

« Especificidad: las competencias difieren en la medida en que estan vin-
culadas en un contexto. Algunas, como las competencias didacticas,
son ampliamente aplicables, mientras que otras estan mas vinculadas
a contextos (laborales) especificos.

Finalmente, los autores sefialan que la armonizacién conceptual cierta-
mente es importante, pero sélo si se considera un paso necesario en el
marco de la innovacion de la ensefianza. Se debe intentar obtener un equi-
librio adecuado entre la armonizacién conceptual por un lado y el trabajo
concreto en la renovacion de la ensefianza a través de los implicados, por
otro.

3.2 Perfiles laborales y de formacion

Uno de los pilares del enfoque orientado a las competencias de la
ensefianza es el ajuste del contenido de formacion a las capacidades exi-
gidas en el campo laboral. Lo que estéa claro es que se debe buscar una
combinacion de competencias laborales especificas que aseguren la ver-
satilidad a corto plazo, y competencias mas amplias que garanticen la po-
sibilidad de obtener trabajo a més corto plazo (Borghans y de Grip, 1999).
Existen diferentes métodos para trasladar la pregunta desde el campo la-
boral al curriculo didactico.
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En grandes lineas se debe diferenciar entre los métodos que inten-
tan crear una relacion directa entre la practica laboral y el curriculo didac-
tico, y los métodos dirigidos a deducir qué elementos de la practica labo-
ral pueden enriquecer el curriculo.

En la primera variante el interés se centra principalmente en analizar
los conocimientos y capacidades necesarias para cumplir una funcion y pa-
ra, seguidamente, trasladar esos conocimientos y capacidades a términos
de formacion. En principio, suele tratarse casi siempre de expertos que re-
flexionan sobre competencias indispensables en el marco de una funcién
o tarea especifica. Su reflexion se utiliza seguidamente como informacion
de entrada para un curriculo. Los métodos mas conocidos son el clasico
analisis de tarea y de funcién en los que gracias a la observacion y entre-
vistas se analizan tareas, subtareas y objetivos. Variantes del analisis de
tarea y de funcién son el andlisis de camino critico y el andlisis de inci-
dente critico (Fletcher, 1997), los cuales intentan generar una descripcion
muy especifica de las tareas apoyandose en entrevistas con profesionales.
La segunda variante se dirige mas a disefiar un curriculo que cumpla las
exigencias planteadas desde una funcion o trabajo; el enriquecimiento
del curriculo es aqui el eje central. El objetivo no es crear un vinculo di-
recto con las exigencias funcionales, sino deducir a partir de la practica
laboral las caracteristicas, exigencias o situaciones realistas y represen-
tativas que hacen posible integrar competencias en la ensefianza. Estas
competencias deben ser relevantes para la practica laboral, pero al mismo
tiempo han de posibilitar la renovacion de dicha practica. Estos son algu-
nos de los métodos que se utilizan en este contexto: los estudios sobre las
experiencias laborales de los alumnos de una formacién, y el posterior cues-
tionario especifico sobre la medida en que la formacién ofrece una buena
preparacion para el trabajo en cuestion. Otros métodos se basan en pre-
guntas de expertos a grupos, dentro de una conferencia de trabajo. Un
ejemplo es el método Dacum (Developing a curriculum — Desarrollo de un
curriculo) que proporciona un analisis de tareas, conocimientos y capaci-
dades necesarias para poder realizar un trabajo. El analisis se realiza se-
gun un determinado procedimiento a través de un taller de trabajadores ex-
perimentados. Los principales puntos de partida son que los profesionales
pueden describir mejor el trabajo que otras personas, que cada trabajo se
puede describir en términos de funciones y tareas, y que, finalmente, todas
las tareas requieren unos conocimientos y capacidades necesarios. Si es
necesario se puede profundizar paso a paso en el método Dacum a través
del método AMOD (un modelo), dirigido hacia el curriculo y la evaluacién,
o el SCID (Systematic Curricular Instructional Development — Desarrollo
Sistematico de Curriculo Instruccional) en el que el andlisis detallado de ta-
reas se realiza prestando atencion al desarrollo del curriculo.

Otros métodos son el estudio de competencias centrales o calificacio-
nes clave en el que se busca, a través de entrevistas, cuestionarios y una
conferencia de trabajo, informacién cuantitativa y cualitativa con el obje-
tivo de obtener una descripcion de las competencias que promuevan la
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flexibilidad de los trabajadores. (Van Zolingen, 1995; Onstenk, 1997). Lo
importante aqui es el interés por la complejidad de las relaciones entre los
resultados esperados, los parametros de la organizacion y el contexto so-
cial en el que se trabaja. Van der Klink y Boon (2002) han probado otro
método cualitativo para formular los perfiles laborales tanto a corto como
a largo plazo. A través de entrevistas semiestructuradas con recién titula-
dos y sus superiores mas directos, descubrieron cuales eran las compe-
tencias necesarias para la practica laboral actual y las carreras profesio-
nales dentro de estas practicas.

En la practica, esta opcién por el método se lleva a cabo en base a mu-
chos factores. No s6lo es importante la naturaleza de la formacion o el cur-
S0, sino que en este caso también juegan un papel relevante las conside-
raciones sobre los costes y el tiempo. Si los costes son elevados y el tiem-
po limitado, se suele optar por métodos laborales de menor intensidad y
analisis de informacién ya existente, basada por ejemplo en el estudio
de alumnos en combinacién con la investigacion tedrica. El alcance del
problema también juega un papel importante. Si se trata de una parte
especifica de un curso, entonces puede ser suficiente un analisis de fun-
cion. Si se plantean preguntas sobre el desarrollo futuro de un empleo y
su efecto para un curriculo, serd entonces mas (til un estudio sobre el de-
sarrollo de calificaciones clave.

A diferencia de los curriculos disefiados en la vida laboral, y en la for-
macién profesional inferior y media, los curriculos de la ensefianza supe-
rior suelen disefiarse sin una investigacion preliminar sistematica sobre el
perfil laboral hacia el que se dirige la formacién. Eso no significa que no
se utilice la informacién recopilada mediante encuestas sobre la opinion
de alumnos respecto a la compatibilidad de la formacién y las exigencias
funcionales. Por otro lado, resulta que en la ensefianza superior, sobre to-
do, se hace cada vez mas importante la reflexion del decreciente campo
profesional sobre la relacién entre el curriculo y las exigencias funciona-
les, entre otras en el marco de los procedimientos de acreditacion.

3.3. Disefio de curriculos orientados a las competencias

Caracteristicas de curriculos orientados a las competencias

Este apartado enlaza con la cuarta variante de la ensefianza orienta-
da a las competencias (véase el apartado 2). En un curriculo orientado a
las competencias se presta atencion tanto a la optimizacion de la relacion
con el mercado laboral como a la renovacion didactica. Un curriculo orien-
tado a las competencias no se adapta Unicamente a las competencias del
perfil laboral y de formacion, sino que suele mostrar también una serie de
caracteristicas didacticas, las cuales se presentan a continuacion (Schlus-
mans et al. 1999, Keun, 2002, Mulder, 2004):
e concentracion sobre problemas de la practica laboral,
¢ integracion de las adquisiciones y adaptaciones de los conocimien-

tos y capacidades,
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« responsabilidad propia del estudiante,
« aprender colaborando,

* nuevas formas de evaluacion,

e usodeTIC.

A continuacion se explican resumidamente estas caracteristicas.

A lo largo de todo el curriculo se plantean de forma central proble-
mas de la practica laboral. Todas ellas se pueden presentar de diversas
formas: partiendo de casos y descripciones de situaciones problemati-
cas que se introducen en el entorno escolar, hasta empresas virtuales (Bit-
ter-Rijpkema et al., 2003) y situaciones laborales reales en la practica (prac-
ticas, encargos a titulados, etc.). En este sentido, se considera muy impor-
tante la creacion de contextos lo mas auténticos posibles (Gulikers et al.
2002).

Se integra la adquisicion de conocimientos, capacidades y actitudes
con su aplicacion. Los estudiantes no aprenden pues todos los conoci-
mientos y capacidades de manera individual primero, y pasan luego a apli-
carlas en la situacion practica, sino que desde la aplicacion se estimula la
adquisicion de conocimientos y capacidades.

Los estudiantes se hacen cada vez mas responsables ante su apren-
dizaje y desarrollo competencial. Un curriculo orientado a las competen-
cias ensefia al estudiante a guiar su propio desarrollo. Para ello son de vi-
tal importancia instrumentos como carteras, planes de desarrollo perso-
nal y contratos de estudio (Elshout-Mohr et al., 2003). Los trayectos de es-
tudios se personalizan y se adaptan cada vez mas a la situacion de par-
tida y a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

Asimismo, el aprender colaborando juega un importante papel en los
curriculos orientados a las competencias. Aprender en grupos, por ejem-
plo mediante formas educativas dirigidas a proyectos y solucién de pro-
blemas, suele ser una parte esencial del curriculo (Baert, Beunens y De-
keyser, 2001, Kreijns, Kirschner y Jochems 2002).

Finalmente, se ha integrado la evaluacion en el proceso de ensefian-
za; en un curriculo orientado a las competencias se evalGan las compe-
tencias y no (s6lo) los conocimientos y capacidades adquiridas. Es impor-
tante también la introduccion de nuevas formas de evaluacion como per-
formance assessment [evaluacion de los resultados], evaluacion auténti-
cay peer-assessment [coevaluacion] (Tillema et al., 2000). La evaluacion
orientada a las competencias parece ser el talon de Aquiles de la ense-
flanza orientada a las competencias. Si se evallia a los estudiantes exclu-
sivamente por los conocimientos adquiridos sin considerar las capacida-
des y actitudes, éstos se preocuparan Unicamente de adquirir los conoci-
mientos exigidos. La evaluacion orientada a las competencias supone la
evaluacion integral de conocimientos, capacidades y actitudes. En este
aspecto no se debe pensar Unicamente en una evaluacién sumatoria al fi-
nal del proceso de aprendizaje, sino también en una evaluacion formativa
que, mientras tanto, vaya proporcionando informacion a los estudiantes
sobre su progresion para fomentar la reflexion sobre su propio funciona-
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miento. Las formas tradicionales de evaluacion, como la evaluacion mul-
tiple choice [eleccion miltiple] o preguntas abiertas de ensayos, se consi-
deran insuficientes para elaborar enunciados sobre las competencias,
ya que en estos casos la atencion se centra demasiado a menudo en los
conocimientos. Para poder evaluar de manera suficiente si los estudian-
tes han adquirido todas las competencias, se deben afiadir al repertorio
de evaluacién nuevas formas como: simulaciones, skills labs [laboratorios
de habilidades] o evaluaciones en la situacion laboral.

Un tema importante en la ensefianza orientada a las competencias es
la validacion del aprendizaje no-formal e informal (Colardyn y Bjgrna-
vold, 2004). En el curriculo orientado a las competencias se reconocen las
competencias adquiridas previamente para la concesién de las cada dia
mas populares convalidaciones. La realizaciéon de un inventario de los pro-
cedimientos ya aplicados en la practica de la formacién profesional su-
perior para el accreditation of prior learning [reconocimiento de aprendiza-
je previo] (APL) muestra claramente que paises como Finlandia y el Rei-
no Unido han desarrollado sistemas (nacionales) especificos provistos del
marco legal necesario (Van Rens, 2004). Por el contrario, la ensefianza
superior en los Paises Bajos se encuentra a ese respecto en una fase ex-
perimental: se despliegan iniciativas locales, pero suelen estar orientadas
principalmente a la comprobacion de los conocimientos del candidato, y
especialmente de aquellos reflejados en los certificados y diplomas oficia-
les.

Un tema aparte en la creacion de los curriculos orientados a las com-
petencias es el uso de TIC. A menudo, las TIC se ven como una condicién
importante para llevar a cabo un curriculo orientado a las competencias.
Aqui se trata sobre todo de la instrumentalizacién del proceso de apren-
dizaje en el ambito electrénico dentro del cual cobran importancia capital
la oferta de (mucha) informacion de apoyo, la creacién de contextos vir-
tuales, la presentacion de posibilidades de comunicacion y la flexibiliza-
cion de trayectos de estudio (Klarus y Kral, 2004).

3.3.1 Metodologias de disefio

El disefio de curriculos s6lidamente orientados a las competencias exi-
ge una adaptacion detallada de actividades de aprendizaje, instruccién y
evaluacion (Biggs, 1996), en la que primero se determinen las capacida-
des antes de disefiar las actividades de aprendizaje y la instruccion. Es-
to es diametralmente opuesto al enfoque en uso en la ensefianza, en el
que la evaluacion esta disefiada para ser el Ultimo componente de la mis-
ma.

En el disefio de curriculos orientados a las competencias fracasan los
modelos de ensefianza de instruccion tradicionales basados en el apren-
dizaje de conocimientos sencillos o capacidades. Realmente existen po-
cas directrices y enfoques con fundamento para (re-) disefiar un curriculo
orientado a las competencias (Petegem y Valcke, 2002). Las descripcio-
nes o presentaciones de buenas practicas no suelen ofrecer tampoco pun-
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tos de referencia suficientes ya que suelen tratar disciplinas sueltas como

las practicas o el uso de carteras sin extenderse hasta el nivel del disefio

de formacion total.

Existen dos métodos de disefio que parecen ofrecer una buena base
para disefiar curriculos orientados a las competencias: el modelo de apren-
dizaje cognitivo y el modelo 4C/ID.

El Cognitive Apprenticeship Model (modelo de aprendizaje cognitivo)
(Collins, Brown y Newman, 1989) se basa en ideas cognitivas sobre el
aprendizaje. Este modelo de instruccion esta moldeado segun la antigua
relacién maestro-aprendiz en el que los recién llegados aprenden todo lo
posible en el lugar de trabajo del propio maestro. Tres son las caracte-
risticas centrales de este modelo: modelling (presentacién de modelos),
coaching (practica guiada) y fading (retirada progresiva del soporte). En
la construccion de un curriculo, este modelo proporciona una serie de in-
dicaciones:

* sijtuar las tareas auténticas en el centro;

« aumentar la complejidad de las tareas para que adquieran cada vez
mas capacidades y conceptos que reflejen el comportamiento del ex-
perto;

e procurar que exista suficiente variacion en la ejecucion de tareas;

e presentar las tareas en su totalidad antes de dedicar atencion a las par-
tes especiales;

e procurar que haya un buen seguimiento del estudiante de modo que
se pueda adaptar el nivel de apoyo a sus necesidades especificas.
A pesar de que el modelo de aprendizaje cognitivo indica claramente

cuales son los métodos efectivos para la adquisicion de competencias,

apenas proporciona indicaciones a los disefiadores para que disefien las
practicas de aprendizaje orientadas a las competencias.

El modelo 4C/ID, por el contrario, indica de manera muy detallada
como deben trabajar los disefiadores (van Merriénboer, 1997).

El modelo 4C/ID se basa en los modernos principios del Instructional
Design [disefio instruccional] (ID) (véase también Merill, 2002). Lo carac-
teristico de este modelo es que se inicia con un analisis amplio de la forma
en que los expertos ejecutan sus tareas laborales en la practica. Las capa-
cidades o competencias complejas se analizan en base a las capacidades
constituyentes. Lo especifico del enfoque 4C/ID es el punto de partida se-
gun el cual las capacidades constituyentes y los conocimientos correspon-
dientes deben estar coordinados e integrados. El modelo ofrece puntos de
referencia para el disefio de un marco de aprendizaje orientado a: esti-
mular el aprendizaje complejo, integrar el aprendizaje y el trabajo, y ofre-
cer apoyo integrado. El modelo diferencia cuatro componentes (4C) que
juntos forman el anteproyecto educativo: tareas de aprendizaje, informa-
cion de apoyo, informacion “just-in-time” [ajustada] y practica de tareas par-
ciales. Con estos cuatro componentes se puede disefiar un entorno de
aprendizaje integrado. El componente mas importante son las tareas de
aprendizaje auténticas basadas en situaciones de la practica laboral. Ca-
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da tarea de aprendizaje incluye toda la tarea laboral y se realiza en una
situacion de trabajo realista. Las tareas de aprendizaje forman la columna
vertebral de la educacion. Los demas componentes se trabajan en relacion
a las tareas de aprendizaje. Estas se dividen en clases por tareas orde-
nadas desde simples a complejas, dependiendo del nivel de apoyo. Debe
existir suficiente variacion entre las tareas de aprendizaje en una clase de
tareas. Se puede utilizar como evaluacién una tarea de aprendizaje de la
clase de tareas superior en la que la tarea se realice de manera auténoma.
(Hoogveld et al., 2002; van Merriénboer et al., 2002; van Merriénboer, 1997).

4. Una agenda para la practica educativa

En este articulo se muestran las bases del concepto de competencias
en la formacion profesional superior, para posteriormente pasar a las cues-
tiones que se presentan en el desarrollo de la ensefianza orientada a las
competencias. A modo de resumen se puede decir que la ensefianza orien-
tada a las competencias es, de hecho, un concepto general bajo el que se
engloban muchas formas de ensefianza diferentes. Se habla también de
la orientacién hacia las competencias desde varios niveles: desde un Uni-
co curso a toda una formacién. Por cuanto respecta a cursos, se pueden
encontrar una serie de ejemplos relativamente interesantes. Esto varia en
cuanto al nivel de aspectos de formacion que exceden a los cursos y en
el nivel del disefio de formacidn total, mientras que presumiblemente es
ahi donde mas surge esta necesidad desde de la practica educativa.

Como conclusién se puede argumentar que el pensamiento de com-
petencias ha ganado aceptacion pero que, igual que a otros temas, se le
sigue prestando poca atencién. Como cierre a esta colaboracion desea-
mos tocar brevemente una serie de temas que, a nuestro parecer, son
esenciales para continuar desarrollando la ensefianza orientada a las com-
petencias.

1) Como la ensefianza orientada a las competencias es un concepto ge-
neral, es importante entender cuales son las posibles opciones que
existen para realizar dicha ensefianza. ¢ Significa “orientada a las com-
petencias” que todas las partes de la ensefianza estan orientadas a
las competencias? ¢ O se afiaden materias de integracion al curricu-
lo? ¢ Significa la orientacién hacia las competencias el fin de las cla-
ses tedricas y magistrales? Es importante estudiar de manera clara las
diferentes opciones asi como sus consecuencias.

2) El desarrollo de los perfiles profesionales y de formacion orientados
a las competencias es un punto de preocupacion. Los perfiles orienta-
dos a competencias se diferencian de los perfiles clasicos porque se
pone mucho mas énfasis en la integracion de conocimientos, capaci-
dades y actitudes de manera significativamente global. Para ello no
hay enfoques ni procedimientos. También son necesarios los conoci-
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mientos sobre como el perfil puede desempefiar un papel de guia en
el consiguiente transcurso del proceso de desarrollo de la ensefianza.
En la ensefianza orientada a las competencias es importante que se
mantenga la relacién entre conocimientos, capacidades y actitudes. A
menudo esto si ocurre en el perfil de formacion, pero el peligro de que
la relacién pase a un plano secundario en el futuro desarrollo de la en-
sefianza es real. Hasta el dia de hoy no existen metodologias de dise-
fo integrales apropiadas para la ensefianza orientada a las competen-
cias.

3) Junto a los puntos anteriormente citados que se centran en el disefio
y la realizacion de una ensefianza orientada a las competencias, es
importante investigar mas en detalle las exigencias (implicitas) de las
formaciones orientadas a las competencias. La orientacion hacia las
competencias se asocia con una amplia disponibilidad, con un mayor
acento sobre el hecho de “poder” en lugar de Gnicamente la adquisi-
cién de conocimientos. El estudio de la posicion de los titulados en el
mercado laboral y los cambios dentro de él sobre un largo periodo de
tiempo (estudio de carrera profesional longitudinal) podra ilustrar si se
pueden cumplir realmente estas exigencias.

4) La ensefianza orientada a las competencias requiere mucha inversion
tanto en el area de acompafiamiento como en la de evaluacion; la pre-
gunta es pues si todo ello es factible econémicamente. Se deberan
buscar soluciones de ensefianza inteligentes y econémicamente razo-
nables, probablemente con ayuda de TIC que mantengan la ensefian-
za orientada a las competencias a gran escala a un precio alcanzable.
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