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RESUMEN: El articulo examina una comprension de la nocion educativa de
“competencias” desde una perspectiva que cabria designar como su justifi-
cacion. Se abordan tres topicos centrales. En primer lugar, se caracteriza la
competencia lingiiistica como paradigma explicativo de la nocién de “com-
petencia”. En segundo lugar, se ensayan tres acercamientos a la educacion
por competencias, a partir de una comparacién con la pedagogia por obje-
tivos, desde su evolucién histérica y finalmente desde una perspectiva con-
ceptual, dando cuenta de la necesidad de una pedagogia “sin dicotomias”.
Se concluye examinando algunas descripciones de la nocién educativa de
competencia para subrayar su comprensiéon como “inteligencia de la situ-
acion”, con el fin de discutir sus sentidos y alcances apelando al marco de
referencia conceptual derivado del examen de la competencia lingiiistica.

Palabras clave: Educacién basada en competencias. Integracién. Competencia
lingiiistica. Gestion. Curriculo.

COMPETENCY-BASED EDUCATION:
FOR A PEDAGOGY WITHOUT DICHOTOMIES

ABSTRACT: This paper proposes an examination of the conception of
“competence” from a perspective that could be considered a justification
for competency-based education. This work will address three main top-
ics. First, it offers a description of linguistic competence as an explanatory
paradigm of the notion of competence. Second, three different approaches
towards competency-based education are examined, starting with a com-
parison with objective-based pedagogy, then from a historical perspective
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and finally from a conceptual approach, taking into account the need for a
Pedagogy “without dichotomies”. Finally, several views about competence
in education will be examined in order to highlight the conception as “un-
derstanding the situation”, in an attempt to discuss their senses and scope,
based on the conceptual framework derived from the examination of lin-
guistic competence.

Key words: Competency-based education. Integration. Linguistic competence.
Management. Curriculum.

L’ENSEIGNEMENT FONDE SUR LES COMPETENCES:
POUR UNE PEDAGOGIE SANS DICHOTOMIES

RESUME: Cet article propose une analyse de la notion de “compétence”
sous une perspective qui peut étre considérée comme une justification de
I'enseignement fondé sur les compétences. D’abord, l'article considere trois
sujets principaux. En premier, une description de la compétence linguis-
tique comme un paradigme du concept de compétence. Ensuite, on examine
trois approches vers l'enseignement fondé sur la compétence: une compa-
raison avec la pédagogie basée sur les objectifs, apres une perspective his-
torique et finalement une approche conceptuelle, en faisant le point sur les
besoins de l'enseignement “sans dichotomies”. Finalement on examinera
plusieurs vues de I'enseignement par compétences pour mettre en évidence
leur compréhension comme “I'intelligence de la situation”, pour essayer de
discuter sa signification et son ampleur, basé sur le cadre conceptuel dérivé
de l'analyse de la compétence linguistique.

Mots-clés: L'enseignement fondé sur compétence. Intégration. Compétence lin-
guistique. Gestion. Cursus universitaire.

Introduccion

l articulo aborda la idea de competencias tomando como ejemplo el examen

de la competencia lingiiistica y el conjunto de desafios pedagdgicos implica-

dos en ella. Para ello, se establece una relacion entre la competencia lingiiis-
tica, su desarrollo y como ésta puede utilizarse como modelo explicativo.

Luego, en consideracion al ejemplo de la competencia lingiiistica, se sefiala la
insuficiencia de los enfoques existentes para explicar el desarrollo de una competen-
cia y la falsa suposicion de la independencia entre método y contenido, que caracte-
riza a ciertos enfoques pedagdgicos. Esta critica se elabora a partir de la propuesta
surgida del examen de la competencia lingiiistica y sus rasgos definitorios, esto es,
su caracter normativo, publico y constituyente, los cuales hasta ahora han sido sélo
parcialmente recogidos por la literatura especializada.

En la segunda seccidn, se problematiza la distincion entre método y contenido
y las consecuencias que plantea en lo pedagogico, de lo que daria cuenta el creciente
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cuestionamiento a la educacion por objetivos. En este contexto, parte del éxito del
concepto de competencias se sostiene que corresponde a que se ha hecho cargo del
diagndstico de un problema pedagdgico crucial, aunque todavia resta por ofrecer
una caracterizacion robusta sobre sus consecuencias para el proceso pedagdgico. De
ahi que el disefio curricular por competencias se encuentre atin sub-teorizado, pese
a la profusa utilizacién del enfoque por competencias en el discurso educativo.

La dicotomia entre método y contenido se problematiza a partir de razones
que atanen a la comprension que suele estar a la base de muchos procesos forma-
tivos y forma parte del tipo de rasgo que resulta mas dificil de comprender y que,
no obstante, es el mas prometedor de la educacioén basada en competencias. De este
modo, se concluye, la Educacion Basada en Competencias (EBC), asi entendida,
plantea la exigencia de una pedagogia sin dicotomias, en que la decisién metodolo-
gica y el contenido no estan disociados légica y temporalmente.

A continuacion se analiza la evolucion de la competencia desde una pers-
pectiva histdrica y conceptual, para sefialar que hay una cierta convergencia entre
ambas perspectivas, en cuanto la evolucion del concepto de competencias describe
un curso que lleva de considerarla como respuesta a una tarea hasta la constitucion
de la experiencia, pasando por seguir una regla. Complementariamente, se muestra
y discute la evolucion del concepto representada en autores tales como Perrenoud
(2004), Jonnaert et al. (2004), Le Boterf (2000) y Tardif (2006), examinando descrip-
ciones de la nocion educativa de competencia como “inteligencia de la situacién”

La competencia lingiiistica como técnica de uso normativa, ptblica
y constituyente del lenguaje natural

En esta seccion se propone una explicacion de la “competencia lingiiistica”
que dé cuenta de su desarrollo como del aprendizaje de un sistema de reglas inhe-
rente a una practica. Como resultado de este analisis, se obtiene una caracterizacion
de los rasgos centrales del dominio lingtiistico, en relacion con su caracter normati-
vo, social y constitutivo. Tal resultado, como podra verse enseguida, se aplica prac-
ticamente sin modificaciones a la comprension de cualquier dominio de accién, vale
decir, a cualquier competencia.

El entrenamiento en un lenguaje se presenta en contextos en los que pron-
tamente emerge el problema de la normatividad, esto es, en situaciones en que es
importante lograr un contraste sistematico entre usos correctos y usos incorrectos
de palabras (WILLIAMS, 1999). En dichos contextos, son distintas las estrategias
utilizadas para lograr el dominio de la competencia por parte del aprendiz y son
distintas las formas en que tales estrategias pueden ser caracterizadas. El uso de
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estrategias para el desarrollo de la competencia lingiiistica revela, a su vez, los dis-
tintos roles que surgen en distintos contextos de desempefio.

En primer lugar, considérese el rol que emerge en el contexto de la distincion
entre ensefianza 'y definicion ostensiva (ibid.). La cuestidn se relaciona con la dificultad
para aceptar que la definicion ostensiva sea una explicacion del fenémeno de adqui-
sicion del lenguaje por parte de un aprendiz, puesto que esa explicacion implica una
regresion al infinito, esto es, implica la necesidad de apelar a un nuevo fundamento
una y otra vez, sin que el proceso de justificacion pueda ser concluido nunca. El ata-
que a la definicién ostensiva — a la nocion de identidad, de miembro de una clase y
de identificacién de ese miembro por medio de la ostension — revela importantes as-
pectos relacionados con el lenguaje y su adquisicidn: en primer lugar, supone aban-
donar la idea que la relacién palabra-objeto sea central, que es una clave de béveda
de la concepcion del lenguaje que se rechaza; en segundo lugar, que comprender el
funcionamiento del lenguaje no puede tener lugar sin hacer referencia a un contexto
(WILLIAMS, op. cit.).

La cuestién se resuelve mediante la sustitucion de la nocion de definicién os-
tensiva por la de “entrenamiento ostensivo” (WITTGENSTEIN, 1988), el cual permi-
te evitar la regresion al establecer el contexto de desempefio. Existe cierta afinidad
entre la nociéon de un “entrenamiento ostensivo” y la idea conductista de “condi-
cionamiento”, pero se trata solo de una afinidad, puesto que el entrenamiento se
entiende como una prictica normativa.

El entrenamiento explica mejor la adquisicion de un lenguaje por medio de
la asociacion conductualmente condicionada que resulta del ejercicio de repetir la
misma actividad. El aprendiz, sin embargo, no es una fabula rasa: la ensefianza os-
tensiva requiere que él tenga ciertas capacidades conductuales y perceptivas; de otra
manera podria fallar. Pero no se trata de que las mas altas capacidades cognitivas
estén posibilitadas por unas capacidades mas bajas: lo que el aprendiz esta haciendo
es adaptar su conducta a normas, para lo cual el dominio del lenguaje es un medio
indispensable. “Normativo”, como aqui se entiende (WILLIAMS, 1998, p. 193), esta
restringido a actuaciones (performances), verbales y no verbales, que pueden ser juz-
gadas como correctas o incorrectas, e individuadas por referencia a normas, estan-
dares, ejemplos o reglas.

Para abreviar, lo que se muestra es una competencia normativa que es mani-
festada en una practica gobernada por reglas. El aprendiz no tiene esta competencia,
solo el que ensefia o el que domina la practica la tiene: al aprendiz le falta el back-
ground que si tiene el que ensefia (WILLIAMS, 1999) y dicho background sélo puede
ser provisto por el medio social personificado — encarnado — en la acciones del maes-
tro (WILLIAMS, op. cit.; VARELA, 2000; MASCIOTRA, 2002).
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En segundo lugar, el rol del aprendizaje permite revelar la fuente de la nor-
matividad, al distinguir contextos de aprendizaje en los que acttia un aprendiz de
aquellos en los que acttia un experto en la practica, siendo aqui el principal proble-
ma como llega un novicio a seguir-una-regla, esto es, cdmo una persona lingtiistica-
mente incompetente llega a ser competente (MASCIOTRA, 2000).

Hay razones positivas para pensar que el contexto (stage setting) requerido
para el aprendiz debe ser publico, vale decir, social (WILLIAMS, 1999). Es la ca-
racterizacion social del significado la que hace el trabajo de situar la actuaciéon en
el contexto apropiado. De ahi que algunos autores sugieran para la actuacién la
idea de “en accién” que permite justamente superar la dicotomia actuacién-contexto
(MASCIOTRA, 2000; VARELA, 2000).

Una consecuencia importante de ello es la indispensabilidad del entrena-
miento inicial. Parafraseando a Quine, que el significado sea socialmente aprendido
son las dos indispensables caras de la misma moneda. Si el significado es inherente-
mente social, entonces la hipotesis individualista del cognitivismo y de la teleologia
natural no pueden explicar lo que se proponen explicar, el primero por su mala
interpretacion de los conceptos de regla y representacion, y el segundo porque no
genera normatividad (WILLIAMS, 1999). De ahi que lo que se requiere es una con-
cepcidn socio-genética de desarrollo (VARELA, 2000).

Finalmente, y en conexién directa con la cuestion aludida en la Introduccion
respecto a la falsa suposicion de la independencia entre método y contenido, esta el
rol que contiene la idea de que cémo aprendemos conceptos es constitutivo de lo que
aprendemos (WILLIAMS, 1999). Esta perspectiva se plantea contra la presuncion
de que la relacién entre el aprendizaje y su producto es contingente, un asunto de
“mera historia” (VARELA, 2000). No hay tal cosa como “el método de aprendizaje”
de una parte y “el contenido aprendido” por otro, puesto que las practicas de apren-
dizaje mantienen una relacion intrinseca, es decir, no circunstancial, con lo que se
aprende al llevarlas a cabo — decimos “[...] llevarlas a cabo” en vez de “[...] a través
de ellas” para evitar inducir la distincién entre la practica (método) y su objeto (con-
tenido). La préctica, dicho de otra manera, se lleva a cabo porque tiene un contenido,
sin que por ello se pueda decir que pudiera no tenerlo, por cuanto es esta practica
particular porque tiene este contenido especifico; en general, es lo que se quiere de-
cir con la expresion “intencién” en la tradicion fenomenoldgica.

En otras palabras, esta perspectiva se opone a la concepcion que consiste en
sostener que describir como adquirimos creencias — si mediante instruccién explici-
ta, tomando alguna pildora apropiada, por osmosis o por accidente — es irrelevante
para el contenido de tales creencias. Si cémo aprendemos es constitutivo de lo que
aprendemos, entonces el aprendizaje juega un rol indispensable para comprender
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las creencias que tenemos. Insistamos en este punto: el método de aprendizaje cons-
tituye el contenido del aprendizaje, al punto que es plausible sostener la completa
indivisibilidad entre uno y otro.

La discusion sobre el aprendizaje del lenguaje recalca que hay ciertos aspectos
del dominio del lenguaje que enfoques conductistas y cognitivistas no pueden expli-
car. Crucialmente, tales enfoques no pueden explicar como la conducta de los apren-
dices llega a estar estructurada por normas; por normas o estandares de correccion
que subyacen al uso del lenguaje. De acuerdo con ello, el aprendizaje del lenguaje es
mas que un agregado de disposiciones verbales o de hipdtesis bien confirmadas; es,
antes bien, un conjunto de estandares normativos para la aplicaciéon de palabras —lo
que se llama una “técnica de uso”. La expresion “para la aplicacion de palabras”, no
obstante, no debe generar la confusion concerniente a entender la aplicacion como el
momento en que se traspasan los estdndares a la practica: la practica precisamente
es asi porque encarna los estandares normativos que la constituyen.

El dominio lingiiistico es asi el resultado del entrenamiento en una técnica de
uso que es simultaneamente normativa, publica y constituyente, y son éstos precisa-
mente los rasgos que definen una competencia en general. La competencia lingiiisti-
ca es una instancia ejemplar de competencia — un paradigma en sentido gramatical
— porque ella muestra que si tiene el caracter de una competencia permite entender
al mismo tiempo los rasgos basicos de toda competencia.

En este sentido, una competencia es normativa porque su realizacion (perfor-
mance) es efectuada en un contexto en que es posible la correccioén; que la correccion
sea posible, no obstante, no es un elemento accesorio o adyacente a la realizacién de la
competencia — a su dominio manifiesto —, sino que el que podamos hablar de “domi-
nio de competencias”, de “nivel de logro”, de “hitos de desarrollo” y demas se halla
condicionado por el caracter intrinsecamente normativo de la propia competencia.

La resolucion de la competencia-en-la-accion

Las puntualizaciones del apartado anterior han sido expuestas con la finali-
dad de servir de marco de referencia para una discusion acerca de distintos modelos
conceptuales de competencias.

Pedagogia por objetivos y educacién basada en competencias

Una revision de la literatura pedagdgica de las tltimas décadas revela el de-
sarrollo de varias tentativas por definir un marco de referencia conceptual para las
competencias, lo que ha suscitado una diversidad de connotaciones del concepto.!

574 Educ. Soc., Campinas, v. 35, n. 127, p. 569-586, abr.-jun. 2014

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Jorge Alarcén Leiva, Brianna Hill & Claudio Frites

En efecto, las propuestas de definiciéon han generado una ambigiiedad e impreci-
sion que dificulta la utilizacion del concepto de competencia en el disefio curricular
(JONNAERT et al.,, 2004), en tanto que se exige que el punto de partida del dise-
fio resida justamente en adoptar una nocién compartida de competencia (TARDIF,
2003). De ambos puntos de vista deriva una paradoja: para disefiar curricula por
competencias se requiere una nocién de competencia; no obstante, se reconoce la
falta de acuerdo acerca de una definicion que satisfaga los requerimientos implicitos
y las necesidades de orientaciéon para la gestion del disefio, su implementacién y
evaluacion.

Como explicacion para el estado del arte de la cuestion curricular, se puede
aplicar el modelo de “cambio de paradigma” propuesto por Kuhn (1969). El esque-
ma explicativo de Kuhn permite hacer frente a las dificultades de la situacion del
curriculo, en términos de la tensioén entre tradicion e innovacion. En este sentido,
dada la coexistencia de disefios curriculares por objetivos (PPO) y por competencias
(EBC), puede constatarse que no existe un paradigma en educacién; en efecto, en el
ambito del diseno curricular conviven lenguajes, practicas y valores distintos.

Bajo esta perspectiva puede sostenerse que el disefio curricular se encuentra
en un momento pre-paradigmatico, siguiendo todavia a Kuhn, vale decir, la PPO
orienta el disenno de la EBC en combinaciones inarticuladas, afrontando desafios
sub-teorizados y con efectos nocivos para la produccién de aprendizajes. Debido a
ello justamente es que se presentan tantas controversias y la sensacién permanente
de estar recién comenzando cada vez. La Tabla 1 retine estas observaciones, compa-
rando la PPO con la EBC.

En orden de presentacion, la primera de las columnas de la tabla sefiala que
desde la perspectiva epistemoldgica existe un contraste evidente entre la PPO y la
EBC, consistente en que mientras que la primera asienta su base en el conductismo,
la segunda se funda en un enfoque socio-constructivo (TARDIF et al. 1992; JON-
NAERT et al., 2004).

Las implicaciones de esta diferencia permiten introducir una serie de otras
distinciones, entre ellas la que se representa en la segunda columna referida al di-
sefo curricular, que resalta que la PPO se estructura sobre la base de los contenidos
disciplinarios, en tanto que la EBC lo hace con base en situaciones globales, que
requieren el concurso interdisciplinar para abordarlas. Las dos columnas siguientes
derivan de la segunda: en efecto, tanto la prioridad didactica de los contenidos como
el énfasis en la actividad del docente de la PPO son consecuencia de su enfoque di-
dactico centrado en contenidos disciplinares. Finalmente, la EBC estd comprometida
con una comprension amplia y articulada de recursos que concurren al desempefio
competente del aprendizaje en situaciones contextualizadas.
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Tabla 1
Comparaciéon entre PPO y EBC
Loégica de
Enfoque Perspectiva Disefio Enfoque Practicas R desarrollo
. . P . P . ecursos
curricular  epistemoldgica curricular didactico  pedagogicas de programas
de estudios
Pedagogia Conductismo ~ Recorte delos  Contenidos  Enfasisen  Contenidos Conocimiento
por contenidos de  disciplinarios el docente disciplinarios, descrito en
objetivos aprendizaje en aislados y el programa
(PPO) micro- descontextuali- y situaciones
objetivos zados como
pretextos
Educacién Socio- Abordaje por  Situaciones  Enfasisen  Variedad Situacion
basada en construc- situaciones de formacién el estudiante de recursos en primer
competencias tivismo globales e contextualizados  lugary el
(EBC) interdiscipli- en la situacion conocimiento
narias de formacion como
recurso del
desempefio
competente

Fuente: Elaboracion propia a partir de Jonnaert et al. (2006).

Conviene retomar aqui la cuestion de la indistincion entre método y conteni-
do. Ahora desde la perspectiva del contraste entre la PPO y la EBC. Dicho contraste
justifica el rechazo de una perspectiva dualista en practicamente todas las dimen-
siones de la comparacioén contenida en la Tabla 1. Este rechazo puede argumentarse
desde la perspectiva de la EBC, subrayando que ella busca cuando menos reducir y
optimamente eliminar dicotomias pedagdgicamente infructuosas como conductas y
pensamientos, conocimientos y competencias, contenidos conceptuales y aplicacio-
nes practicas y, por fin, entre planificacion e implementacion curricular.

Todo ello se consuma en la accidn, concebida como bastante, més que la mera
ejecucion fisica de comportamientos observables posteriores al procesamiento cogni-
tivo de informacién o que el sélo acto cognitivo de alcanzar comprension antes de
actuar. Que se diga que los procesos cognitivos son anteriores y los comportamientos
posteriores son el resultado de la prioridad logica y temporal que se concede a los
procesos mentales, presuncion que descansa en un supuesto discutido y discutible,
del que no se dispone de evidencia definitiva. A fortiori, la EBC favorece una concep-
cion de como desarrollar competencias que suponen una pedagogia sin las dicoto-
mias que caracterizan a la PPO.

Las competencias en perspectiva historica

Estas diferencias pueden verse también como una transicion historica —
como parte de la evolucion — del concepto de competencia. Asi lo ha propuesto, por
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ejemplo, Goudreau et al. (2009) quienes sugieren que el concepto de competencia
ha evolucionado desde sus origenes, al punto que el actual desarrollo corresponde
a una segunda generacion de la EBC. La primera se caracterizo6 por su énfasis en el
aprendizaje a base de tareas (task-based learning), las cuales se asocian a funciones
repetitivas ensefadas en la educacion técnica; mientras que la segunda se centra
en un modelo constructivista que abarca e involucra estrategias metodoldgicas
relacionadas con el logro de competencias de alto nivel, tipicamente desarrolladas
en la educacion superior (HAWES; CORVALAN, 2006).

Esta distincion entre la primera y segunda generacion de EBC también se pue-
de entender en términos de la amplitud del enfoque. Hager y Gonzci (1996) compa-
ran conceptos de competencia para indicar que la tendencia en el pasado era definir
competencia de una manera estrecha, lo cual perjudicé a los beneficios potenciales
del enfoque; mientras que actualmente, en paises como Australia, la vision aplicada
ha sido mas amplia, la cual no s6lo es mas coherente con la logica del concepto de
competencia sino que también brinda mas beneficios.? En este contexto, los autores
mencionan tres enfoques en orden creciente de amplitud: la lista de cotejo (“checklist”
approach), el enfoque genérico (generic approach) y el integrado (integrated approach).

El primer enfoque, la lista de cotejo, coincide con la primera version de EBC
en que se concibe de competencia como la capacidad de desempenar una serie de
tareas discretas y observables, las cuales se podran evaluar a través de una lista de
descripciones de éstas, sin contemplar los aspectos mas extensos del desempefio
competente, por ejemplo la planificacion o la reaccién a imprevistos.

Los autores profundizan esta distincion entre los estrechos enfoques antiguos
y el amplio enfoque nuevo a través de su tratamiento del tipo genérico. Se presenta
éste como una respuesta a las limitaciones de la lista de cotejo, ya que se concibe de
competencia como la posesién de un conjunto de atributos deseados, incluyendo
conocimientos relevantes, habilidades y capacidades, como la resolucion de proble-
mas, analisis, comunicacion, etc., y actitudes apropiadas. Aunque este enfoque pare-
ce mas prometedor en el levantamiento de informacion sobre la variedad de aspec-
tos no previsibles, fuera de la rutina del trabajo, se lo ha criticado porque se tratan
los atributos en aislamiento del contexto del trabajo, el cual impide la transferencia
de aprendizaje a situaciones profesionales reales.

El tercer y altimo enfoque identificado por Hager y Gonzci (op. cit.), el enfo-
que integrado, ya se sittia el concepto de competencia en la denominada segunda
generacion de EBC, senalando que la clave esta en la integracion del contexto de si-
tuaciones profesionales. Asimismo, en el contexto de la segunda generacion de EBC,
una competencia es un saber-hacer basado en la combinacion y movilizacion de co-
nocimientos, habilidades, actitudes y recursos externos, aplicados apropiadamente a
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situaciones especificas, relacionadas con el contexto profesional del estudiante (TAR-
DIF, 2006) de una manera holistica y sistémica (GOUDREAU et al., 2009; HAGER;
GONCZI, 1996).

La segunda generacién implica el aprendizaje basado en problemas, el apren-
dizaje cooperativo y la pedagogia reflexiva (narrative pedagogy), entre otros, lo cual
involucra la definicion de las competencias profesionales asociadas con cada practi-
ca de la profesion determinada. Esta puntualizacion histérica recoge su sentido de
una distincion en su base que se supone que justifica distinguir entre dos tipos de
acciones: por una parte, tareas; por otra, practicas o acciones complejas. Esta distin-
cion funciona a condicidn que se acepte que una tarea es mas imple que una practica.

En otras palabras, la justificacion de la perspectiva histdrica resefiada deriva
de aceptar la dicotomia entre tarea y practica, posible de sostener a condicién de
aceptarse que las tareas son simples y las practicas son complejas. Ello implicaria
conceder también que “simplicidad” y “complejidad” constituyen atributos ontolé-
gicamente relevantes que brindan validez a la diferencia que se arguye entre tareas
y practicas. Pero esto es nuevamente discutido y discutible a menos que a su vez se
asuma como verdadero que las tareas son actividades no intencionales y las practi-
cas silo son, cuestion que por esta via seria dificil establecer. Tareas y practicas pare-
cen mas bien partes de un continuum a las que perfectamente puede reconocérseles
intencionalidad, sin pérdida cognitiva.

Las competencias en perspectiva conceptual

Otra manera de avanzar no reside en proponer cierta manera de organizar la
evolucién del concepto de competencia, sino que mostrando una suerte de evolucion
conceptual “interna” a su desarrollo. Organizando, entonces, las definiciones de com-
petencias concebidas como tareas, como la practica normativa de seguir reglas (socia-
les o publicas) y como constitutiva de una experiencia situada. La diferencia entre los
tres elementos de la evolucién dependera de aceptar que mientras las tareas no son
intencionales, las practicas lo son, aunque carecen de la articulacién que deriva de su
pertenencia a un dominio de practicas, como ocurre con la experiencia situada.

Esta organizacion conceptual describe relativamente la misma propuesta con-
tenida en el apartado acerca de competencia lingiiistica. Considerando esta manera
de entender la nocién de competencia, considérese el siguiente conjunto de defini-
ciones, contenidas en la Tabla 2.

En la Tabla 2 se recogen una serie de cuatro definiciones de competencias,
ofrecidas por autores de referencia usual en el contexto del debate chileno, en las
que se combinan aspectos que hacen mas sensible la definicion a los rasgos que han
permitido su caracterizacion como tarea, seguir reglas y como constitutiva de una
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experiencia. Asi por ejemplo, la propuesta de Perrenoud (2004) no calificaria para
ser considerada una “competencia”, puesto que esta comprometida con un concepto
disposicional de “capacidad” como atributo, que resulta elusivo respecto del carac-
ter “activo”, de “ejecucion efectiva”, “performativo” de la competencia. Adicional-
mente, se trata de una concepcion limitadamente cognitiva en su condicién y, en fin,
que acude a la consciencia como criterio de realizacion.

Tabla 2
Descripcion de definiciones del concepto de competencia
Autor Atributo Accion Constructo Condicion Contexto Criterio
Perrenoud  “capacidad”  determinar una accién movilizando en “un tipo determinar
(2004) y realizar  adaptada a “varios recursos  de situaciones”  “de un modo
la situacion cognitivos” consiente y
rapido” y
realizar “de un
modo eficaz”
una accion
Jonnaert “puesta permitir el “tratamiento” eligiendo, en “un contexto con éxito
etal. (2004) en marcha” de una situacion movilizando determinado”
y organizando
un “conjunto
diversificado
y coordinado
de recursos”
Le Boterf “saber lograr “un resultado”  “combinando en “un contexto con un
(2000) actuar” y movilizando de trabajo” resultado
recursos “excelente
necesarios” y validado
en una
situacion
de trabajo”
Tardif “saber actuar movilizando “dentro de eficazmente
(2006) hacer y combinando una familia
complejo” “variedad de de situaciones”
recursos internos
y externos”

Fuente: Elaboracion propia a partir de las referencias sefaladas en cada caso.

Jonnaert et al. (2004), aunque alineada con una concepcion mas completa
de competencia, proponen una definiciéon que resulta innecesariamente figurati-
va, poco descriptiva, por lo tanto, cuando considera al atributo como una “puesta
en marcha”, imprecisa cuando al referirse a la condicion se alude a una “varie-
dad de recursos” sin mas especificacion y estrecha en su alcance cuando remite a
un “contexto de trabajo”. No obstante ello, como podra constatarse mas adelante,
existe una reformulacion del punto de vista de Jonnaert et al. (op. cit.) examinado
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aqui que permite percibir una importante serie de cambios que se ajustan mas
efectivamente con la comprension de competencias que interesa subrayar. En estas
reformulaciones desaparecen la metafora, la imprecision y la estrechez del alcance,
dando pie a una comprension de competencia mas sensible a la situacion-de-accién.

Le Boterf (2000) y Tardif (2006) subrayan la condicién activa de la competen-
cia, al referirse a la accién como “saber actuar” y “saber actuar complejo” respecti-
vamente. Esta manera de entender la accién competente sugiere que no se trata de
un “mero hacer”, sino de un “hacer con saber”, lo que en el caso de Tardif se intenta
sofisticar mediante la introduccion de “complejo” como cualificacion de la accién.
Ambas definiciones, ademas, consideran la referencia a “recursos” que deben ser
“movilizados y combinados”, aunque en el caso de Tardif se precisa que se trata de
recursos “internos y externos”. Esto tltimo quiere decir que los recursos necesarios
para afrontar el contexto en que tiene lugar la competencia conciernen a las destre-
zas disponibles para el aprendiz, tanto si son propias del sujeto como si pertenecen
al entorno de su desempefio.

Por otra parte, la propuesta de Tardif introduce la importante referencia a una
“familia de situaciones”. Esta idea tiene un valor generativo en la discusion sobre
el contexto del desempefio que ha resultado altamente inspiradora. Nétese que se
trata no de “una” situacion (en singular) ni de una “serie” de situaciones (en plural)
como una forma de garantizar la propiedad de la seleccion del contexto de accion
competente. Es decir, no se trata ni de distinguir la accién en términos de mayor
o menor complejidad, ni de diferenciarla en cuanto al nimero de situaciones que
lograrian saturar la competencia. La estrategia supone mas bien indicar que en un
amplio rango existen situaciones que tienen semejanzas entre si, como la semejanza
que presentan dos individuos — dos hermanos, pongamos por caso — pertenecientes
a un mismo grupo familiar, y que aunque no se disponga siempre de limites fijos so-
bre los cuales basar una distincion fuerte, si se puede establecer un “parecido” entre
ellas (WITTGENSTEIN, 1988).

Este parecido no hace que las situaciones sean numéricamente iguales, pero
permite decir que pertenecen al mismo grupo, tal y como Rosch (1973, 1978) ha su-
gerido que se establecen conceptos en su teoria de prototipos.

Examinando descripciones de competencia: inteligencia de la si-
tuacion

La referencia a la teoria de Rosch (op. cit.) es apropiada en cuanto permite
entender como las situaciones se asemejan entre si y cuanto depende de la capacidad
del agente determinar el punto en que la situacion deja o no de ser representativa del
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“prototipo” de situacion al que estan referidas. Se puede sugerir que ello deriva de
cierta “inteligencia” del agente para apreciar la frecuencia en que ciertos rasgos se
presentan para juzgar que la situacion es “de la misma familia”. Es decir, esta apre-
ciacién depende de la aplicacion de un criterio, de una cierta regla. Lo que conduce
a la consideracion del modo de entender la competencia que constituiria una suerte
de transicion entre la concepcion de la competencia como tarea y la concepcion de la
competencia como constitutiva de la experiencia.

Si consideramos al ser humano sélo como un tipo de organismo, desde una
perspectiva naturalista, se le exigen adaptaciones mas complejas, mas rapidas y mas
complicadas que a ningtin otro organismo vivo. El comportamiento humano, para
satisfacer las exigencias cambiantes de un medio en constante cambio, tiene que ser
flexible. Por esta razon, el organismo humano debe ser adaptable por medio de res-
puestas variables. La diferencia entre los seres humanos y otros organismos reside
solo en su mas alto nivel de complejidad, lo cual concuerda con la imagen de la vida
humana como resultado de procesos evolutivos filo y ontogenéticos.

La aptitud para elaborar tales series de comportamientos y aplicarlos de una
manera oportuna al entorno, en el caso de los seres humanos, es el resultado tanto
de procesos de desarrollo bioldgico como de aprendizaje en un contexto socio-cultural.
La relacion entre desarrollo y aprendizaje, entendidos de la manera recién descrita,
constituye un punto de partida mediante el cual ponderar las cualidades especifica-
mente humanas de la maduracion bioldgica. Permite considerar que el aprendizaje
humano, a diferencia del “aprendizaje” de otros seres, tiene que explicar la formacién
de creencias y el hecho de que tales creencias forman una totalidad ligada a las intencio-
nes y propdsitos del agente.

La variabilidad y la flexibilidad para actuar y responder se adquieren median-
te un proceso de aprendizaje sujeto a patrones normativos de comportamiento, los
cuales aparecen junto con la capacidad de aprender a hacer uso del lenguaje. Median-
te sus intercambios con el medio, el organismo humano desarrolla la aptitud para
elegir comportamiento mas adecuados, y dicha aptitud no puede comprenderse en
los términos puramente descriptivos de las ciencias naturales, sino que también me-
diante el uso de expresiones que den cuenta de la relacion entre creencias y acciones
(actitudes proposicionales). Expresiones mediante las cuales atribuimos al agente
creencias e intenciones; verbos psicoldgicos tales como “pensar”, “desear”, “tener la
intencion”, “esperar”, entre otros, constituyen parte de la forma habitual mediante
la cual nos explicamos, conforme a un patrén explicativo cotidiano, la racionalidad
de un agente humano.

Lograr un practicante normativo cuyas acciones estén guiadas por reglas re-
quiere regularizar la practica del novicio. Sin normatividad, la nociéon de “hacer lo
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mismo” se vuelve vacia; y juzgar “lo mismo” es esencial para ser guiado por reglas
o normas. Es aqui el lugar en el cual se introduce la distincion entre modos de nor-
matividad:

Tabla 3

Modos de comprender la forma de seguir reglas

Conducta que se conforma a reglas La conducta se conforma como materia de hecho al patrén,
sin que éste forme parte de la accién sino que es su
referencia.

Conducta que obedece reglas Consiste en comportarse con la infencién de realizar un

sistema de movimientos o con la intencién de seguir reglas
o un patron, sin que ello implique seguir efectivamente la

regla.
Conducta que es gobernada La distincion anterior escondia un tercer tipo de
por un patrén regularidad, la conducta que ejemplifica un patrén

abstracto o una parte de ese patron.

Es esta altima forma la que interesa, por cuanto es aquella de acuerdo con la
cual la constitucion de la experiencia no es puro arbitrio subjetivo, sino una sujecion
a normas que es ejemplificado en la accidn. En este sentido es una concepcion que
conduce a la resolucién en la accion de la competencia. Jonnaert y su equipo de inves-
tigadores, en base a su analisis bibliografico y sus experiencias practicas, proponen
una perspectiva contextualizada para el desarrollo de competencias, identificando tres
pilares: 1) las situaciones, 2) el desempefio competente y 3) la inteligencia de las situa-
ciones. Para aclarar el concepto contextualizado de las competencias, es importante
referir a la nocion “cognicién situada” (JONNAERT et al., 2005, p. 684), entendiendo la
cognicion como parte de la practica social y “distribuida sobre el cuerpo y la actividad
de la persona en situacion, sobre la situacion en si misma y sobre su contexto” (JON-
NAERT et al., 2006, p. 10). Asi, la cognicion se encuentra en el nticleo de un:

[Clonjunto de relaciones dialécticas entre la persona en accién, su propia cognicion, la
situacion, sus contextos sociales y fisicos. La persona actuante no esta separada de su
contexto de accion en el mundo, lo determina, a la vez que esta determinada por él. La
persona es un todo actuante, inmersa en el mundo, en un campo complejo de inter-rela-
ciones: person-acting-in-setting. (LAVE, 1988 en JONNAERT et al., 2006, p. 10)

La “cognicion situada” da una visidn clara de la importancia de la persona,
que se construye por medio de la construccion de su entorno, en relacion dialéctica
con él, para el desarrollo de sus competencias (JONNAERT et al., 2006, p. 10).
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Conclusiones

La muy amplia serie de cuestiones programaticamente elaboradas en el arti-
culo permite obtener un importante niimero de consideraciones conclusivas, sobre
las cuales convendra trabajar sucesivamente tal vez por separado.

En primer lugar, se ha propuesto establecer una conexion explicita entre lanocion
misma de competencia, su desarrollo desde una perspectiva pedagogica y la referencia
a ella como un modelo explicativo tanto de su propio desarrollo como de la pedago-
gla que fundamenta. La sintesis de ello se verifica en la idea de que el uso del concepto
de competencia debiera permitirnos avanzar hacia una pedagogia sin dicotomias.

El modo de argumentar este primer punto de vista del articulo ha requerido
comenzar caracterizando una forma de competencia que tiene un caracter paradig-
matico, a saber, la competencia lingiiistica. En particular, el desarrollo de la compe-
tencia lingtiistica muestra una primera consideracion relevante de la competencia
en general: su caracter normativo, publico y constituyente. Este caracter es el que
conduce a pensar la indistincidon entre método y contenido, por cuanto justifica re-
presentarse el desarrollo de la competencia como una practica social.

En segundo lugar, se puede concluir que una parte de la tarea pedagogica
derivada de la adopcién de la EBC permite elaborar un diagnostico critico sobre la
PPO. Pero ello no puede ser todo porque se requiere proponer una perspectiva cons-
tructiva que permita entender la medida en que la EBC reduciria o, eventualmente,
permitiria eliminar del todo el dualismo que caracteriza a la PPO.

Expresado raudamente, en este punto el articulo ofrece razones que justifican
la consideraciéon de la EBC como una pedagogia que obliga a pensar el método para
desarrollar competencias en consonancia con las competencias a desarrollar. Sobre
esta base, la decisién metodologica — ultimo reducto del dualismo pedagdgico — no
puede distinguirse del contenido sino a riesgo de perder el caracter integral a que toda
educacion aspira. En consecuencia, no hay prioridad ni del método ni del contenido
ni logica, es decir, conceptualmente, ni temporalmente, es decir, en el orden practico.

En tercer lugar, junto con examinar la evolucién historica y conceptual de
las competencias, se puede sefhalar que ambas convergen alli donde finalmente una
competencia se concibe como la manifestacion de una regla, como un ejemplar,
como un paradigma, de acuerdo con el cual el actuar competente no depende sélo
de llevar a cabo acciones qua tareas, sino como una verdadera y real forma de cons-
tituir una experiencia.

Esto es lo que se ha querido subrayar con la nocién de “inteligencia de la
situacion”. Esta nocidn permite acceder a la idea cabal de competencia, puesto que
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permite expresar la relacion intrinseca entre interior y exterior, es decir, entre inteli-
gencia y situacion, en virtud de la que no se puede hablar de la una sin la otra e in-
versamente. Una relacién que coincide con desarrollos recientes en las asi llamadas
“ciencias cognitivas”.

Notas

1. La preferencia por considerar a las “competencias profesionales” como tépico central de la
educacion basada en competencias es intencionada y se justifica porque se considera a éstas —
cuando menos en el debate nacional chileno — como las que conjugan en su formulacién mas
densamente el amplio registro semantico en juego y sus diferencias.

2. Hager y Gonzci analizan las definiciones de “competence” y “competency” publicadas en distin-
tos diccionarios para concluir que el concepto de competencia es relacional, es decir, vincula
dos elementos distintos: los atributos de la persona y su completacion satisfactoria de una
tarea. Explican que es necesario tener una combinacién de atributos y tareas para captar el
concepto de desempeno competente, ya que “competence” se centra en habilidad o capacidad;
y esta habilidad esta compuesto por atributos, por un lado, mientras que estas apuntan a una
tarea(s), por otro lado.
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