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A través de los siglos, el conocimiento ha evolucionado bajo la presion
de diferentes factores, lo que ha comportado efectos en la manera de organizar
los sistemas de formacion y ensefianza. Una lectura de esta evolucién nos
permite distinguir cuatro grandes movimientos caracterizando los sistemas
educativos mediante una aproximacion al enfoque por competencias, objeto de
nuestra reflexion.

1. Primer movimiento: Conocer es tener conocimiento de los textos
clasicos y comentarlos

En la antigledad, y de manera mas mitigada en la Edad Media- al menos
en Europa-, posteriormente en el Renacimiento, el intelectual era el que tenia
conocimiento de los textos fundadores de la civilizacidon, especialmente de las
grandes obras de los griegos, de los arabes y de los romanos. Para ser culto, era
necesario estudiar los textos y al mismo tiempo conocer las “opiniones y
comentarios” de los grandes maestros para poder, a su vez, comentarlas. Estas
grandes obras suponian haber abordado todas las explicaciones relativas a la
Creacion. La filosofia era la materia madre porque englobaba todos los objetos
de conocimiento, incluidas las ciencias del cosmos.

Esta concepcién del conocimiento ha sido la base de la construccién de
los programas de ensefianza cuando se empezaron a desarrollar en las escuelas.
En Europa, los jesuitas tuvieron un papel fundamental creando colegios donde
su ensefianza era reconocida de calidad. Durante siglos, esta ensefianza era
conocida en multitud de lugares como “las antiguas humanidades”. Concebir un
programa como éste, implicaba identificar los textos de grandes autores clasicos
y estudiarlos en un momento dado del programa. Este modelo se expandi6 en el
mundo entero bajo diversos regimenes (por ejemplo, en Francia bajo el régimen
napolednico o el de la Il Republica) y perdura todavia- pero menos frecuente-
bajo formas mas o menos visibles o latentes.

A nivel universitario, la facultad de Filosofia y Letras era la facultad de
referencia por excelencia, ya que sus actividades estaban centradas en el
estudio de grandes obras de filésofos y hombres de letras, considerados como
los “sabios” de la época, es decir, personas que poseian un alto grado de
conocimiento de los seres animados e inanimados, y de manera mas amplia, del
sentido y de las finalidades de la creacion. Las universidades, y particularmente
las universidades del mundo arabe eran consideradas como los lugares mas
importantes de la conservacion y de la transmision de la cultura.

2. Segundo movimiento: Conocer es asimilar los resultados de los
descubrimientos cientificos y tecnoldgicos

Mientras que las antiguas humanidades se desarrollaban a través del
mundo y proporcionaban “cabezas bien hechas”, los conocimientos de las leyes
de la naturaleza (fisica, biologia y social) se multiplicaban, primero bajo el
cumulo de observaciones “naturales” y, luego a través del desarrollo de
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dispositivos de observacion “provocada”. Es asi como naci6 “el espiritu
cientifico”, mediante verificaciones y experimentaciones (sirva como ejemplo el
importante ensayo de Claude Bernard sobre la medicina experimental cuyos
principios se han aplicado a numerosos sectores de la investigacion). De la
misma manera, el desarrollo de modelos mateméticos (con Pascal, Euler y
muchos otros) y estadisticos (con Quételet, Gauss y otros) han permitido a los
investigadores formalizar sus observaciones y predecir otros fenébmenos. Y, mas
recientemente, el descubrimiento y el desarrollo de la informatica han permitido
también acelerar, aln mas, los descubrimientos.

Ya Diderot con su Enciclopedia jugé un papel muy importante en la
separacion entre la ciencia y la filosofia. Como consecuencia de la multiplicacion
de los descubrimientos, la ciencia (lo singular era la regla) se dividi6 en
multiples ciencias (lo plural en convirtié en algo de rigor). Las disciplinas, poco
numerosas al principio del siglo XX, vieron coémo se les agregaron otras nuevas
disciplinas hasta alcanzar rgpidamente una centena. Paralelamente, las
especialidades y las especializaciones se multiplicaron tanto, que era imposible
para una misma persona, dominar todo el conocimiento de la época. Algunos
campos se desarrollaban tanto que los nuevos conocimientos se duplicaban cada
siete afios (era el caso de la Quimica en los afios 80) o actualmente que llegan a
duplicarse cada cuatro meses (como es el caso de la informatica). Las dos
grandes guerras durante la primera mitad del siglo XX, seguida de la Guerra
Fria, la conquista del espacio, o el desarrollo de la competitividad econémica
mundial, entre otros, han jugado un papel importante en el desarrollo de la
ciencia y en la necesidad de transmitir los resultados de la investigacion para
formar investigadores cada vez mas especializados, ingenieros capaces de usar
los descubrimientos y profesionales cada vez mas eficientes.

Se sintid, por tanto, la necesidad de desarrollar nuevos programas de
estudios que transmitieran los nuevos conocimientos adquiridos por la
comunidad cientifica. El problema esencial era saber qué conocimientos
rigurosamente actualizados eran indispensables en unos u otros momentos de la
escolaridad o de la formacion. Los programas se convirtieron progresivamente
en inventarios de conocimientos que habian de ser transmitidos en un momento
dado.

Es asi como han ido aparecido, progresivamente, las nuevas
denominaciones de estructuras formativas: las “humanidades modernas” se han
ido creando paralelamente bajo las “antiguas humanidades”. Cada dia estan
adquiriendo mas importancia, hasta el punto de generar una disputa sobre el
papel formador comparativo de las lenguas clasicas respecto a las disciplinas
matematicas y cientificas, llegando al punto de imponer las matematicas como
disciplina-clave de la seleccion y de la jerarquizacion de los alumnos.

En la universidad, la facultad de Filosofia y Letras se convirti6 en una
facultad como las demas, perdiendo de paso —sobre todo en los paises
angléfonos- algunas disciplinas (como la Economia, la Sociologia, la Psicologia,
la Geografia...). La facultad de Ciencias adquiri6 cada vez mas prestigio, asi
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como las grandes escuelas de ingenieria en ambitos tan diversos como las
tecnologias, la economia, la gestidon y la agronomia.

3. Tercer movimiento: Conocer, es demostrar el dominio de objetivos
traducidos en comportamientos observables

Mientras que se desarrollaban nuevos conocimientos y estos mismos
permitian crear nuevas tecnologias para el desarrollo econémico en un mundo
cada vez mas industrializado, dos movimientos destacaban cada vez mas por su
importancia. Provenientes del mundo industrial, el taylorismo buscaba introducir
mas racionalidad y racionalizacion en la gestion de los procesos de fabricacion
con el fin de producir méas, de manera mas rapida y con menos defectos...
buscando asi una mayor rentabilidad. Originado por la transposicion de la
orientacién de las “ciencias duras” a las ciencias humanas, el behaviorismo
también apostaba por la busqueda de una orientacion mas racional, basada en
lo observable, a saber, en lo que se refiere al comportamiento y no a la
intencidn o al orden de los procesos inscritos en la misma caja negra. Para
estudiar rigurosamente los modos de fabricacion o los fenédmenos humanos, el
taylorismo y el behaviorismo trataban de reducir la complejidad, dividiendo los
objetos de estudio en elementos simples y en secuencias mas cortas y
observables, donde cada elemento de salida (o estimulo) estuviera asociado o
seguido de un efecto producido (o0 respuesta); evaluada positiva o
negativamente en relacién a lo esperado, adoptando el papel de refuerzo
positivo o negativo y pudiendo servir esta respuesta de punto de partida o de
estimulo para una nueva secuencia.

Estos movimientos han inspirado continuamente al mundo de la
educacion a través de la popularizada “pedagogia por objetivos” en un principio
por Mager (con su pequefio libro Preparing instructional objectives publicado en
1962) y la “pedagogia del dominio” de Bloom (1968, 1976, 1979). Apoyandose
en numerosos estudios llevados a cabo por su equipo de investigadores, este
ultimo entendia que era posible ensefar cualquier cosa a cualquier persona,
fuera quien fuera, normalmente constituida (excluyendo, por lo tanto, a
personas minusvalidas), si se tomaba el tiempo necesario y si se hacia bien.
Segun ¢él, ello suponia dividir el objeto de ensefianza en objetivos
suficientemente claros y jerarquizados y que nunca se pasase a un aprendizaje
nuevo sin estar seguro que los objetivos previos estaban realmente dominados y
eran suficientemente estables. Estos principios, en gran parte, se han visto
verificados en numerosos trabajos que giran en torno al “Sistema de ensefianza
individualizada” de Keller basados en la pedagogia del dominio y en la
individualizacién de la ensefianza (pueden verse los meta-analisis en la revista
“Review of Educational Research”).

Correspondiendo mas bien a una aspiraciéon de cientificismo propia de la
época, estos movimientos adquirieron rdpidamente un gran éxito en Europa tras
la aparicién, en 1971, de la versién francesa del libro de Mager, y luego con las
obras de Hameline (1980), de De Landsheere (1980) y de D’Hainaut (1983). Mi
compafiero Yvan Tourneur y yo mismo, siendo jovenes investigadores en esta
época y habiendo trabajado bastante toda la problematica de objetivos
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pedagodgicos (De Ketele, 1980), fuimos invitados primeramente a varios lugares
de Francia y, mas adelante, a varios paises pertenecientes a la esfera
francéfona, para iniciar a investigadores, responsables politicos y profesores en
las problematicas y sutilezas técnicas de lo que se denominaba PPO (Pedagogia
por Objetivos) o también TOP (Técnicas de Objetivos Pedagdgicos).

Este movimiento ocasion6 una ola importante de reformas en los
programas. Para los que conocian estos movimientos, no era honesto razonar
solamente en términos de contenidos que debian ensefiarse sino que, ademas,
tenia que precisarse lo que se deseaba aprender a hacer partiendo de ese
contenido (el objetivo es una capacidad a ejercer sobre un contenido); también
era necesario especificar los resultados esperados en comportamientos
observables de forma no ambigua (el objetivo operativo es un objetivo que
precisa de las condiciones de realizacion y de los criterios para su desempefio).

La preocupaciéon por racionalizar era tan grande que algunos equipos de
investigadores construyeron bases de datos muy exhaustivas. Para cada
disciplina, los investigadores identificaban los objetivos generales que debian
alcanzarse, basandose, con frecuencia, en taxonomias (las de Bloom han tenido
mucha repercusiéon). A continuacion, los objetivos generales eran divididos en
objetivos intermedios. Estos Ultimos estaban compuestos por objetivos cada vez
mas especificos. Finalmente, cada objetivo especifico era precisado por un
conjunto de objetivos operativos. A este conjunto se le denominaba “arbol de
objetivos”. A partir de este arbol, se concebian y validaban un conjunto de
cuestiones de evaluacion para cada objetivo operativo; todas las respuestas se
ponian a disposicion de investigadores y profesionales. En California, el 10X
(Internacional Objectives Exchanges) era una de las bases de datos mas
conocidas y consultadas a nivel internacional.

Tdnez no ha sido el ultimo pais en seguir este movimiento. Desde 1984
formamos, con algunos colegas, al equipo de inspectores de primaria y
secundaria en base a la PPO (Pedagogia por Objetivos) para asegurar, asi, una
concepcién y una evaluaciéon de programas y manuales escolares en coherencia
con este enfoque. En algunos afios, el MEN (Ministerio de Educacion Nacional)
hizo un esfuerzo considerable y public6é programas y manuales especificamente
tunecinos, todos ellos basados en la formulacién de objetivos especificos. Este
hecho fue considerado como un avance significativo ya que anteriormente se
basaba en programas y manuales importados y definidos en términos de
contenidos a transmitir.

4. Cuarto movimiento: Conocer es demostrar su competencia

Después de la Segunda Guerra Mundial, tras un periodo de ajuste
(especialmente gracias al Plan Marshall), de haber puesto de nuevo en
funcionamiento la maquinaria econdmica, después de haber instaurado
mecanismos de protecciéon social (sindicalismo, seguridad social, seguridad del
empleo en la administraciéon), después de haber creado una demanda cada vez
mas fuerte de bienes y de servicios materiales e inmateriales (como el deseo de
una mayor libertad de movimiento y de expresién), los estados eran cada vez
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menos capaces de hacer frente a todas estas exigencias asi como de imponer
sus leyes a las empresas multinacionales y a los “holdings” financieros. Asi,
como consecuencia de la internacionalizacién, la globalizacion de la economia de
mercado y la competitividad creciente ganaban terreno. La caida del muro de
Berlin aceleraba el proceso, aumentado ain mas la potencia estadounidense,
ferviente promotora de este proceso. Los estados se vieron obligados a seguir
este proceso bajo pena de regresion, tal como fue el caso de numerosos paises
africanos que no respetaron las reglas de Fondo Monetario Internacional y del
Banco Mundial.

Primero, en el seno de las empresas comerciales y después en las no
comerciales, los empresarios, preocupados por la eficiencia y el rendimiento,
hicieron una triple constatacion relativa al reclutamiento de los productos de la
escuela: (1) Cuanto mas elevada es la titulacibn, mas posibilidades tiene el
candidato de adaptarse, y con el tiempo, de dar satisfaccion; (2) pero, por otro
lado, al salir de la escuela, los titulados no son capaces de realizar las tareas
complejas que se les asignan, aunque se les haya ensefiado todos los
conocimientos y técnicas requeridas; (3) en algunos campos, en particular, el
numero de titulados es superior a las necesidades, la esfera de contratacién es
mas amplia y, por tanto, es posible contratar a personas susceptibles de
adaptarse y formarse segun las competencias demandadas, lo que encontramos
mas facilmente entre sectores con mas titulados (no obstante, los
“sobretitulados” seran remunerados con un salario inferior a sus diplomas y
titulaciones).

Estas constataciones, aliadas a los imperativos de la competitividad y de
la rentabilidad, empujaron a las empresas a crear sus propios servicios de
formacion con el fin de convertir a los nuevos contratados o personal susceptible
de transferir a otro puesto en trabajadores muy “competentes” lo mas
rapidamente posible, es decir, capaces de realizar sus tareas con una calidad
cercana al cero defectos y de resolver de la mejor manera posible los problemas
que pudieran sobrevenir durante la realizacion de sus tareas. Por lo tanto, el
primer papel de los servicios de formacion, fue hacer con los servicios
interesados de la empresa, un andlisis preciso de las tareas e identificar a partir
de eso las competencias requeridas. Asi aparecié el concepto “referencial de
competencias”.

Estos servicios de formaciéon, que pueden ser costosos para la empresa,
se interesan, por tanto, en la actuacidon sobre la escuela en el sentido de
presionarla para que transforme sus programas en competencias, al menos,
aquellas susceptibles de ser aprendidas en este marco. La empresa (al menos
algunas organizaciones patronales) se declaraba dispuesta a ayudar al sistema
educativo en este proceso de transformacion, a cooperar donde fuera necesario
para definir una politica pedagdgica en alternancia y encargarse de la formacion
de las competencias que mas despunten, como las que requieran tecnologias o
materiales costosos o que evolucionen rapidamente. Es asi como las presiones
de las empresas europeas sobre las autoridades de la Unién Europea llevaron a
estas Ultimas a desbloquear importantes fondos alrededor del proyecto UNICAP
(Unidades Capitalizables). Este proyecto consistia en definir para cada categoria
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de oficios, un referencial de competencias y repartir la formaciéon en unidades
capitalizables progresivas. Cada unidad capitalizable era definida por sus
entradas (las competencias prerrequeridas que los alumnos debian dominar o
los estudiantes que podian acceder a la unidad) y por sus salidas (las
competencias que se debian dominar al término de la unidad, los modos de
certificado y los umbrales de desempefio minimos para su certificacion). Este
importante proyecto tuvo una repercusion considerable en los departamentos de
ensefianza técnica y profesional de algunos paises, en las oficinas o en los
ministerios de formacion profesional, en las instituciones de formacion continua
y en los servicios de formacion de las mismas empresas que se veian obligadas
a formar de manera répida a su personal.

Esencialmente orientadas hacia los referenciales de competencias de los
oficios, estas iniciativas desembocaron rdpidamente en la constatacion de que
los referenciales de competencias de los oficios exigian, sobre todo para oficios
de alto nivel, de competencias transversales o genéricas, es decir, de aquéllas
que se ejercen en situaciones muy diversas, como interpretar de forma correcta
un problema, leer adecuadamente un modelo operativo, buscar en una obra de
referencia las informaciones Utiles para un cierto uso, reaccionar de forma critica
ante una situacion, entre otras. A todo esto, siguieron presiones ante las
autoridades educativas para actuar acerca de los programas de estudio de la
ensefianza general e introducir un aprendizaje basado en tales competencias.
Gerard Fourez (1994) destacd, precisamente, que el mundo socio-econdmico es
la base del movimiento actual del enfoque por competencias, siendo la eleccion
del concepto, en si mismo, muy significativa. Ademas no es casualidad que las
primeras obras destacables en francés sobre las competencias han sido escritas
por expertos que trabajaban en el mundo de la empresa, como Le Boterf (1994,
1997, 1998) y Lévy-Leboyer (1996). Los expertos en educaciéon se basaron
ampliamente en sus obras (como Romainville, 1996; Perrenoud, 1997).

Paralelamente, los grandes organismos internacionales (no sélo el Banco
Mundial y la OCDE, sino también la UNESCO, UNICEF, PNUD y muchos otros)
mostraban mediante sus trabajos que la Unica preocupacion por el rendimiento
cuantitativo por parte de los sistemas educativos era bastante insuficiente, y
que iba a ser necesario apuntar hacia un rendimiento cualitativo. Es asi como
surgi6 la idea de desarrollar un curriculum (los anglosajones hablan de
“curriculum general”) basado en el aprendizaje de competencias basicas,
vinculadas con la vida, con la finalidad de permitir a cada persona vivir en una
sociedad caracterizada por un “desarrollo sostenible”. A pesar de un
conservadurismo bastante habitual en la ensefanza, estas presiones se vieron
cada vez mas coronadas por el éxito en numerosos paises, como lo muestran las
nuevas denominaciones creadas: “basic skills” y cada vez mas frecuentemente
“basic competencies” en numerosos paises anglosajones; “compétences socles”
en la ensefianza secundaria belga; “objectifs d’intégration” en la ensefianza
primaria belga; “objectifs noyaux” en la ensefianza suiza; “compétences
minimales” en algunos sectores de la ensefianza francesa; “compétences par
cycles” en la ensefianza primaria francesa... y muchos otros apelativos como
“competencias base”, “z6calos de competencias”, “competencias exigibles”,
“competencias necesarias”, “competencias basicas”, entre otras. Esta dltima
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denominaciéon ha sido usada en varios paises incluso en Tunez. Nos parece la
mas apropiada ya que no induce a connotaciones peyorativas como el término
“minima” sugiere en algunas personas por confundirlo con “minimalista”; puede
incluso inducir a la idea de “fundacién” sobre la cual pueden construirse edificios
de diferente naturaleza.

5. ¢Hacia un quinto movimiento?

Seria una insensatez creer que la historia de los sistemas educativos va
a pararse con el enfoque por competencias. Este enfoque, como todos los
anteriores, lleva con él brotes de deriva que empujaran a los actores del mundo
socio-politico y de los sistemas educativos a buscar un nuevo enfoque o
suponerlo, pero ya podemos detectar en el mundo que nos rodea signos
precursores de lo que podria ser un quinto movimiento. Describamos primero lo
que podria ser e identifiguemos después los signos precursores.

Este movimiento se caracterizaria por un enfoque mas holistico donde la
primera preocupacion seria desarrollar saberes para vivir en un mundo en
mutacion permanente y rapida. Sin embargo, esto no significa que este enfoque
ignore la transmision de saberes y de aprendizajes como el saber hacer. Tal y
como lo hemos definido en obras anteriores (De Ketele, 1986; De Ketele y
Roegiers, 1993), el saber estar establece la manera para asentarse como
persona y, por tanto, designa las actividades por las cuales se manifiesta, no
s6lo mediante la forma de aprender de la propia persona (el “concepto de si
mismo”), de los otros, de las situaciones generales, sino también su manera de
reaccionar y actuar ante la vida. El saber estar esta intimamente ligado a un
sistema de valores y de representaciones interiorizadas que se han forjado a lo
largo del tiempo a través de las experiencias vividas en la familia, en la escuela
y en contacto con el entorno. El saber estar se manifiesta a tres niveles:

1) El nivel de seleccion de los estimulos llegan a través de la conciencia (un
mismo arbol es visto de manera diferentes por el poeta y por el
lefador).

2) El nivel de representacion, de opiniones y de juicios (un habitante de
Roma y uno de un pueblo en el fondo de las Ardenas no razonaran de la
misma manera sobre el problema del transporte publico).

3) El nivel de conducta, es decir, los comportamientos habituales
adoptados en diferentes categorias de situaciones (la manera en la que
entro en contacto la primera vez con una persona desconocida cambia
segun sea introvertido o extravertido, latino o nérdico...).

El desarrollo del saber estar no es incompatible con la transmision de
saberes o del aprendizaje del saber hacer, al contrario. En efecto, el tratamiento
del saber estar pasa la mayoria de las veces por el aprendizaje de saberes y del
saber hacer. Tener la costumbre de presentar bien un trabajo que nos han
mandado supone el conocimiento de lo que supone un trabajo bien presentado y
al mismo tiempo que el aprendizaje de tal saber se haya convertido en un
comportamiento habitual, es decir, un saber estar. El enfoque del saber estar es,
por lo tanto, un enfoque integral. Pero adoptarlo comporta implicaciones
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importantes. Asi, por ejemplo, en este enfoque, no tiene sentido concebir una
evaluacion certificada en términos de pruebas puntuales como se hace hoy en
dia. Puesto que lo habitual es interiorizar el saber-estar, ello supone trabajar en
la duracién y observacién continuada en diferentes situaciones. A modo de
ejemplo, decir que este para este enfoque no es suficiente con dar clases; la
manera de gestionar la clase y la escuela estd indisociablemente ligada al
desarrollo del saber-estar y por tanto, queda mucho e importante trabajo que
hacer en este sentido.

Existen ya bastantes signos, cada vez mAas numerosos y que
posiblemente acabaran por coligarse y efectuar tal presiéon que el desarrollo por
el enfoque del saber estar pueda convertirse en un hecho inevitable. Citemos
algunos. El desarrollo de la violencia en algunas zonas e incluso en las escuelas,
preocupa. La falta de respeto y la degradacion de los bienes publicos cuestan
cada vez mas dinero a la colectividad. La inseguridad provoca reacciones de
xenofobia mientras que se desarrolla el concepto de pueblo planetario. La
television duerme el sentido critico y desarrolla en cada persona el gusto por el
ocio individual y pasivo en la busca de una audiencia cada vez mas numerosa.
Contradictoriamente, Internet crea contactos con el mundo entero, pero la
interaccion es fria, impersonal y vacia de verdaderos contactos. En otro tiempo,
la escuela, lugar de socializacion y de vida intensa (principalmente a partir de la
secundaria) se esta convirtiendo en un lugar de paso obligatorio, tanto para los
alumnos como para los profesores. Los contactos entre amigos abundan cada
vez menos entre las paredes de la escuela una vez traspasada la puerta; los
profesores van a dar sus clases, tienen un horario y salen de ella. Lugares sin
verdaderos contactos y atenciones hacia los demas (lo que pasa a menudo en la
escuela), la busqueda de lo cuantitativo en detrimento de lo cualitativo, los
estragos cada dia mas visibles en el medioambiente, la macdonalizacién, etc.,
empiezan a despertar las conciencias.

Podriamos seguir aumentando esta lista lista. No obstante, nos parece
mas util, para acabar, mostrar algunas tendencias que se dibujan, aisladas
todavia, pero que manifiestan la preocupaciéon de algunos por traducir en actos
esta toma de conciencia. Algunos padres estan cada vez mas preocupados por
elegir la escuela cuyo proyecto esté mas centrado en el desarrollo arménico del
nifo y en la solidaridad mas que en la competitividad. Los profesores que han
puesto en practica tales proyectos no querrian (y ya no podrian, como lo
declararon profesores de los movimientos de renovacion pedagoégica de Ginebra)
trabajar de nuevo en una escuela “clasica” y eso a pesar de la conciencia de que
tales proyectos impliquen méas compromiso. Los responsables de los sistemas
educativos, y también los que los influencian (el Banco Mundial, por ejemplo),
son cada vez mas conscientes del impacto negativo de las politicas llevadas a
cabo bajo un espiritu de rentabilidad mal entendida y se abren progresivamente
al concepto de calidad de educacion.

¢Tales signos, y muchos otros, seguiran siendo iniciativas aisladas o
grandes declaraciones jamas operativas? Apostamos hacia el optimismo vy
esperamos que el enfoque por competencias que, en los hechos, se ha centrado
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exclusivamente (y demasiado) en la movilizaciéon e integracion de conocimientos
y saber hacer, se preocupara mas del desarrollo del saber estar.

A continuacién del texto de De Ketele reproducimos el debate que a
propdsito del enfoque por competencias, organizé el profesor de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Catdlica de Lovaina y actual director del BIEF
(Bureau d'Ingénierie en Education et en Formation), Xaviers Roegiers, titulado
¢Las competencias que los alumnos tienen que alcanzar: quién las define, y
como? La pregunta central del debate es saber quien define las competencias
qué se tiene que adquirir y a partir de qué. Las contribuciones plantean
respuestas a cada una de estas cuestiones.

1. (A qué competencias nos referimos?

La pregunta no se hace de la misma manera segin el sentido que le
queremos dar al término “competencias”. Si le damos el sentido de capacidades
generales (“comunicarse”, “respetar el medioambiente”,...), es decir, en el
sentido de “competencias transversales”, que es una de las tendencias en la
literatura de las competencias aparecida en Bélgica, pueden definirse
paralelamente junto al conocimiento de las disciplinas. En este caso, segun
Jean-Marie Demoustier, nos dirigimos de alguna manera hacia una yuxtaposicion
con algunos intentos de integracion disciplinar, pero corremos el riesgo de que la
integracidon sea simplemente una apreciacion de los lectores.

2. Los saberes como puerta de entrada

Podemos también entender la competencia en el sentido de una
movilizacion muy concreta de diversos recursos en una familia de situaciones,
esta es la acepcion mas extendida en literatura (“redactar un articulo de
periédico partiendo de informaciones recopiladas oralmente”, “redactar un
presupuesto”,..). Esta es la acepcion en la que se basa el programa
“Competencias de base” en Tunez. En este caso, aparece claramente que las
competencias no se desprenden de los saberes. Estos son esencialmente de
naturaleza disciplinar, pero sobre todo, mas alla de las continuadas reformas,
constituyen desde hace tiempo el determinante que traspasa los sucesivos
programas con mas fuerza, aunque tengan un caracter evolutivo, como dice
Jean-Marie De Ketele.

Lejos de ignorar estos saberes, las competencias se apoyan en ellos, y
son redactados muchas veces a partir de esos contenidos, con el riesgo —
evocado por Jean-Marie Demoustier- de encontrar contenidos actuales
disfrazados con un verbo de accién. En Tunez, la coexistencia del programa
oficial con el programa “Competencias de base”, que aporta un sentido
complementario aunque sin reemplazarlo, es testigo de la voluntad de los
sistemas educativos de que las competencias no sustituyen a los conocimientos,
sino que estan anclados en ellos mismos. Si la coexistencia momentanea de dos
programas es a veces dificil de simultanear por los actores en la practica,
también constituye una garantia de continuidad.
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3. Los perfiles de formacidon como puerta de entrada

Otra puerta de entrada en la definicion de competencias, recordada por
Jean-Marie De Ketele con el sistema de unidades capitalizables e igualmente
apuntada por Jean-Marie Demoustier, es la de los perfiles de formacién.
Recurrimos a esta entrada ya cuando nos encontramos ante una ensefianza de
tipo profesionalizante. Sin embargo, no debemos pensar que los perfiles de
formacion han influenciado Unicamente los curriculos de este tipo de ensefianza.
En efecto, Jean-Marie De Ketele, recuerda que, histéricamente, es bajo la
presion de exigencias de ciertos oficios de alto nivel cuando las competencias
transversales o genéricas han sido introducidas progresivamente en la
ensefianza general.

4. Los contextos como puerta de entrada

Una tercera puerta de entrada es la que podriamos calificar la puerta de
los contextos. Se trata ante todo de familias de situaciones en las cuales
ejercemos una competencia. Estas situaciones son dictadas naturalmente por los
contextos y evolucionan con ellos. Podemos pensar que las situaciones en las
cuales los alumnos desempefiaran sus competencias en diez afios seran
diferentes de las de hoy en dia. Pero los contextos juegan también a otro nivel.
Orientan los enunciados de las competencias, particularmente a través del saber
estar que se impone por la fuerza de las cosas. Jean-Marie de Ketele estima que
sera ineludible en los préximos afos.

5. La complejidad como paso obligatorio

Independientemente de la puerta de entrada, parece que la definicion de
competencias requiere muchas veces un dispositivo complejo. En el caso de
Bélgica, la complejidad reside sobretodo en la movilizacion de diversos actores
por la definicibn misma de competencias. Se trata de un acercamiento mas de
naturaleza “politica” o “estratégica” para retomar ldgicas de elaboracion de
curriculos. En el caso de Tunez, es un acercamiento de naturaleza a la vez
cientifica y empirica, con una concertaciéon en un principio mas reducida. Sin
embargo, encontramos esta complejidad a otro nivel, es decir en un deseo de
validacion muy estrecho de competencias en la practica, a través de lecturas
criticas de especialistas y de ensefiantes, pero sobre todo a través de la
experimentaciones en las clases.
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