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RESUMEN

El concepto de competencias constituye cada vez mas la base para el (re)dise-
fio de la formacién profesional. En la formacion profesional basada en compe-
tencias, las disciplinas académicas ya no son puntos de partida para el desarro-
llo curricular. Si lo es, sin embargo, la competencia necesaria para el trabajo
practico. El aprendizaje basado en competencias constituye una tendencia
predominante en la formacion profesional en varios paises, ya que se prevé que
haya menos problemas en la transicion del colegio al trabajo. Este estudio, a
través de una sesion de grupo y un estudio Delphi, desarrolla un modelo de for-
macion profesional basada en competencias. El estudio ha sido elaborado por
investigadores neerlandeses y puede ayudar a las instituciones de formacién
profesional a desarrollar un aprendizaje basado en competencias.
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Introduccion

El aprendizaje basado en competencias es capaz de fomentar el apren-
dizaje en una economia caracterizada por los rapidos cambios y la
complejidad (Velde, 1999). Asi pues, el aprendizaje basado en compe-
tencias constituye una tendencia predominante en Australia, el Reino Uni-
do, Estados Unidos, Alemania y los Paises Bajos (Velde, 1999; Mulder,
2003; Descy y Tessaring 2001). El aprendizaje basado en competencias
constituye ademas una tendencia dado que se prevé que haya menos
problemas en la transicion de la escuela al trabajo (Biemans et al., 2004).
Muchos paises experimentan en la actualidad problemas con la transi-
cion de los graduados al mercado laboral. Los estudiantes tienen ain mu-
cho que aprender antes de obtener el rendimiento que se espera de ellos
como trabajadores. En la formacion profesional basada en competencias,
las disciplinas académicas ya no son puntos de partida para el desarro-
llo curricular. Si lo es, sin embargo, la competencia necesaria para el tra-
bajo practico. Por lo tanto, se espera que los estudiantes, dado que es-
tan preparados para el mercado laboral basado en las competencias ne-
cesarias para el mismo, presentan un mejor rendimiento desde el prin-
cipio en sus carreras profesionales.

En los Paises Bajos, existe un activo debate sobre la “utilidad y la inu-
tilidad” de un aprendizaje basado en competencias (Korthagen, 2004; Til-
lema, 2004). Bimans et al.(2004) describe, ademas de su valor afiadido,
varios escollos posibles en la aplicacion de un aprendizaje basado en
competencias. Uno de estos escollos se refiere a la definicién del con-
cepto de competencia. De acuerdo con Nijhof (2003, en Mulder et al.,
2003), el disefio de curricula basados en competencias asi como de los
procedimientos de aprendizaje y evaluacion, sélo pueden realizarse cuan-
do el concepto de competencia se define de la manera menos ambigua
posible. Otro posible escollo importante es la evaluacién, que puede con-
siderarse como el talén de Aquiles del aprendizaje basado en competen-
cias. De acuerdo con Biemans et al.(2004), la evaluacién de las compe-
tencias es un proceso de intenso trabajo y que requiere mucho tiempo.
Es mas, el desarrollo y la utilizacién de un método de evaluacion resulta
crucial, aunque dificil. A pesar de estos posibles escollos y de algunas
criticas aceptables, el concepto de aprendizaje basado en competencias
es un concepto popular en la formacion profesional. Fueron varios los au-
tores que iniciaron la definicion del aprendizaje basado en competencias
(Klarus, 2004; Mulder, 2004; Onstenk, De Bruijn y Van den Berg, 2004),
aungue aun es necesario un estudio en profundidad para alcanzar el con-
senso sobre el modelo. Este es el objetivo de este estudio. El consenso
y la claridad se hacen especialmente necesarios a partir de agosto de
2006, dado que las instituciones neerlandesas de formacion profesional
encuadradas en la educacion secundaria superior, empezaran a trabajar
con perfiles basados en competencias como punto de partida para sus
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curricula. Si bien los politicos estan a favor del aprendizaje basado en
competencias, los investigadores deben reflexionar de manera critica so-
bre los avances realizados en torno al mismo. Antes de describir el estu-
dio, se ofrece una breve descripcion del sistema educativo neerlandés.

El Gréfico 1 muestra el sistema educativo neerlandés. Pueden distin-
guirse dos caminos, que conducen respectivamente a la universidad o a
un trabajo; el primero de ellos es generalmente a través de la educacion
general y el otro a través de la formacidén profesional. A través del se-
gundo camino, un estudiante puede acabar en la Universidad, si bien en
la mayoria de los casos esta ruta conduce a una cualificacion para un tra-
bajo profesional. El modelo elaborado en este estudio puede aplicarse en
dos niveles de formacion profesional: ensefianza secundaria profesional
y ensefianza superior profesional. A continuacién, se presentan las ci-
fras (www.bveraad.nl) que ilustran la importancia de la via de la formacion
profesional en los Paises Bajos. En 2003, aproximadamente 625 000 es-
tudiantes de edades comprendidas entre los 12 y los 18 afios participaron
en la ensefianza secundaria profesional y 375 000 estudiantes de edades
entre 18 y 22 afios participaron en la ensefianza superior profesional. En
el sector de ensefianza secundaria, la ensefianza profesional cuenta
con el mayor nimero de estudiantes.

Marco teodrico

La ensefianza basada en competencias es un concepto existente des-
de hace décadas, cuyo origen se encuentra en Estados Unidos. En la dé-

Grafico 1: Sistema educativo de los Paises Bajos
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cada de los 1960, se la denomind ensefianza de profesores basada en
el rendimiento (Olesen, 1979). En estos afios, la ensefianza basada en
competencias se caracterizaba por sus detallados analisis de aspectos
conductuales de tareas profesionales. La competencia se define como una
caracteristica subyacente al individuo que, en consecuencia, se relaciona
con el rendimiento eficaz o superior en un trabajo (Boyatzis, 1982). Las ta-
reas profesionales se describian mediante listas exhaustivas de fragmen-
tos y elementos evaluables. Barnet (1994) afirma que las competencias
descritas de este modo tan conductista, ho pueden ofrecer directrices pa-
ra un curriculum educativo, dado el exhaustivo nivel de descripcién. El con-
cepto estudiado por Grant et al. (1979) en los 60 y los 70 es diferente del
principal enfoque actual de las competencias en Europa. En Europa se uti-
liza un enfoque mas holistico de las competencias (Eraut, 1994; Biemans
et al., 2004). Dicho enfoque define la competencia de la siguiente forma:
“competencia es la capacidad integrada orientada al rendimiento de una
persona u organizacién para alcanzar determinados logros” (Mulder, 2001,
p.76). La competencia se centra en un aspecto del comportamiento; se
centra en la capacidad integrada de una persona y conduce a la capaci-
tacion para realizar ciertas tareas. Competente es aquella persona que
cuenta con cierto nivel de destreza. Cuando una persona ha desarrollado
todas las competencias necesarias para un determinado trabajo, consi-
gue una cualificacion. En esta descripcién de competencia se hace hinca-
pié en los enfoques principales y predominantes. Esta descripcion no su-
giere que no haya sitio para otros enfoques. Tanto en Estados Unidos co-
mo en Europa, podemos encontrar enfoques conductistas holisticos.

En el enfoque holistico de la competencia, el aprendizaje se conside-
ra desde una perspectiva social constructivista. El supuesto basico para
este enfoque originalmente perteneciente a la psicologia social es que los
humanos construyen su realidad (social) mediante la interaccion con los
otros (Simons, 2000). El constructivismo surge como respuesta a la in-
satisfaccion frente a las teorias del conocimiento de la tradicion filosofica
occidental. El supuesto central del constructivismo es que el conocimien-
toy las habilidades no son productos que puedan transferirse de una per-
sona a otra. El conocimiento y las habilidades son el resultado de las ac-
tividades de aprendizaje de los estudiantes (Glaser, 1991). El constructi-
vismo tiene diferentes enfoques, desde el enfoque radical individualista al
enfoque constructivista de corte mas social. El enfoque constructivista so-
cial influye de manera especial en las ideas sobre el aprendizaje basado
en competencias. Desde una perspectiva (social) mas constructivista del
aprendizaje, los individuos construyen su propia verdad y conocimiento.
La construccién del conocimiento tiene lugar en la mayoria de los casos
en un contexto social, de forma que un grupo de personas construye su
propia verdad o realidad social. Asi pues, el aprendizaje ya no debe con-
siderarse como un fenémeno de estimulo-respuesta. El aprendizaje re-
quiere la autorregulacion y la construccion de estructuras conceptuales a
través de la reflexiéon y de la abstraccion (Von Glaserfeld, 1995).
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La vision holistica y constructivista social del aprendizaje ha tenido una
gran influencia en el enfoque del aprendizaje basado en competencias que
se utiliza en este estudio. Ademas de estas influencias principales, hay
otras perspectivas tedricas que han contribuido a la definicién del concep-
to de aprendizaje basado en competencias. Los conceptos tedricos mas
importantes se describen brevemente en un primer grupo de 10 principios
para el aprendizaje basado en competencias (Mulder, 2004), que consti-
tuy6 el punto de partida para la reunion del grupo seleccionado y el estu-
dio Delphi.

Basandose en experiencias realizadas en Estados Unidos, donde la
ensefianza basada en competencias no tuvo éxito dado su caracter ex-
haustivo, existié una creciente demanda para utilizar unidades mayores y
mas Utiles como puntos de partida para el desarrollo curricular en los
Paises Bajos. El resultado fue un mayor interés por los problemas profe-
sionales fundamentales, por los perfiles de competencia e imagenes labo-
rales, que suscitaron el principio 1: “Comprobar qué trabajos y funciones
ejercen finalmente los estudiantes tras completar sus estudios y determi-
nar qué problemas profesionales fundamentales son criticos en dichos tra-
bajos y funciones”.

La division de la educacion descrita anteriormente tiene una influencia
distinta sobre los curricula, y tiene como consecuencia la demanda de la
integracion curricular (Tanner y Tanner, 1995), y la reduccién a unos cuan-
tos enfoques puramente basados en las disciplinas. Se creia que teoria
y practica debian estar mas en consonancia la una con la otra y que de-
berian utilizarse partes de la practica profesional como eje de la planifica-
cién curricular. Surgi6 asi el principio 2: “Identificar los problemas profe-
sionales fundamentales que conduzcan al desarrollo curricular”.

Ya en los 70, McClelland (1998) argumento que el reconocimiento del
desarrollo deberia organizarse sobre evaluaciones transparentes basadas
en criterios. El desarrollo de competencias deberia medirse antes, duran-
te y después de la trayectoria de aprendizaje. Estos avances tuvieron
como resultado dos principios: principio 3: “el desarrollo de competencias
deberia reforzarse a través de la evaluacion realizada por distintos eva-
luadores”. El principio 4 se apoya en lo siguiente: “antes de la trayectoria
de aprendizaje deben evaluarse las competencias ya desarrolladas”.

Una caracteristica esencial de la competencia es la integracion del co-
nocimiento, las habilidades y las actitudes. En las trayectorias de apren-
dizaje, esta integracion ha de llevarse a cabo para garantizar que puede
realizarse con éxito un trabajo practico. Es importante que los estudiantes
puedan hacer representaciones practicas (Eraut, 1994). Asimismo, re-
sulta importante para los estudiantes situar sus experiencias (de apren-
dizaje) en la practica, para poder entender qué actividades de aprendi-
zaje contribuyen a su rendimiento 6ptimo. Para conseguir el desarrollo de
competencias es critica la reflexion sobre la diversidad de tareas y situa-
ciones problematicas que un estudiante puede encontrarse en la practi-
ca (Shon, 1983). La reflexion critica tiene como consecuencia la amplia-
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cion y profundizacién de las experiencias de aprendizaje, y dichos pro-
cesos son responsables del desarrollo de competencias. Estas teorias tu-
vieron como resultado tres principios mas: El principio 5 afirma que el apren-
dizaje ha de situarse en contextos reconocibles y significativos. El princi-
pio 6 afirma que es necesario poner en contacto teoria y practica. Dejar
que los estudiantes adquieran experiencia y dejarlos que reflexionen so-
bre dichas experiencias. El principio 7 afirma que en las trayectorias pro-
fesionales deben integrarse el conocimiento, las habilidades y las actitu-
des.

Durante el disefio de trayectorias de aprendizaje para el desarrollo
de competencias, es importante apoyar el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y, dependiendo de su evolucién, incrementar su autonomia
(Van Merriénboer, 1997). Con el fin de dar a los estudiantes la oportuni-
dad de desarrollarse, son necesarios entornos motivadores e inspirado-
res del aprendizaje, en los que puedan estimularse todas sus posibilida-
des de desarrollo. Esto condujo al principio 8: “Hacer posible que los es-
tudiantes sean a la vez cada vez mas responsables de sus propios proce-
sos de aprendizaje y puedan dirigirlos”.

En un entorno de aprendizaje basado en competencias, el estudiante
forma parte de una comunidad en practicas (Wenger, 1998). Los estudian-
tes se consideran como colegas en formacion, en lugar de estudiantes o
aprendices. Los profesores son formadores y expertos que participan en
la construccion del conocimiento de los estudiantes a través de un diélo-
go respetuoso. Estas teorias condujeron al principio 9: “Debe estimularse
a los profesores para cumplir con su funcién de formadores”.

El desarrollo de competencias puede conseguirse en cada individuo a
través de planes de desarrollo personal y archivos en los que se registre
el desarrollo de competencias. De acuerdo con Onstenk (1997) no sélo es
importante prestar atencién a las competencias relevantes para el desem-
pefio de un trabajo, sino que también son importantes para la superviven-
cia en la sociedad actual las competencias comunicativas, de aprendiza-
je o disefio. Los curricula basados en competencias deben preparar a
los estudiantes para un aprendizaje continuo a lo largo de toda la vida. Es-
te concepto llevo al Gltimo principio, el principio 10: “en un curriculum,
debe establecerse una base para el desarrollo de competencias en la
carrera futura, prestando especial atencion a ensefiar a aprender com-
petencias”.

Las teorias descritas mas arriba prestan atencion a distintos aspectos
de la educacién (y de su desarrollo). No obstante, el desarrollo de una edu-
cacion basada en competencias requiere que se reconsideren todos los
aspectos educativos. Las distintas teorias mencionadas individualmente
mas arriba no son teorias Unicas del aprendizaje basado en competen-
cias, sino que todos los principios forman conjuntamente un Gnico marco
para el desarrollo de un aprendizaje basado en competencias. Hasta la fe-
cha, sigue sin existir consenso sobre un conjunto de principios. Sigue sien-
do una recopilacion de distintas teorias. En la siguiente parte del articu-
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lo, se describe un proceso para alcanzar el consenso sobre el conjunto de
principios de la educacion basada en competencias.

Método

El punto de partida es la lista de 10 principios para el aprendizaje ba-
sado en competencias (Mulder, 2004). Los investigadores trasladaron es-
tos principios a un modelo. El modelo de la Fundacién Europea de Ges-
tion de la Calidad (EFQM, en sus siglas inglesas) sienta las bases de
este modelo. EFQM es un modelo de mejora empresarial que consiste en
nueve elementos que se aplican en fases. Dichos principios son la base
del modelo del presente estudio. Cada principio se aplica mediante varia-
bles, y estas variables constituyen la base de descripcion de cuatro fases.
Las cuatro fases pueden describirse de la siguiente forma: no basada en
competencias; empieza a basarse en competencias; parcialmente basa-
da en competencias y completamente basada en competencias. La edu-
cacioén no basada en competencias puede definirse como la educacion
tradicional. La transferencia de conocimientos es una cuestion fundamen-
tal en esta fase. La segunda fase puede igualmente definirse esencial-
mente como transferencia de conocimiento, si bien dicha transferencia va
acompafiada de ejemplos o estudios de casos provenientes de la practi-
ca. La tercera fase, parcialmente basada en competencias, implica que
hasta cierto punto, el enfoque educativo basado en disciplinas es sustitui-
do por un enfoque en el que la préactica tiene un papel importante. En la
cuarta y Ultima fase, la educacion se disefia completamente basandose
en competencias y problemas profesionales fundamentales.

Este modelo fue el punto de partida para un estudio sobre un método
mixto. Se realiz6 una sesién de grupo y un estudio Delphi. Una sesién
de grupo destinatario es aquella en la que los participantes discuten so-
bre un tema especifico, con el fin de lograr una comprension general y una
imagen comudn del mismo en un espacio de tiempo relativamente corto.
Un estudio Delphi pretende conseguir un resultado comun preciso median-
te una serie de cuestionarios secuenciales intercalados con informacion
en forma de resimenes y retroalimentacion procedente de las opiniones
derivadas de respuestas anteriores (Delbecq et al., 1975). Este estudio
optd por ambos métodos: la sesién de grupo y el estudio Delphi.

Se pregunt6 a unos 30 expertos si estaban disponibles y dispuestos
a participar en las sesiones de grupo y posteriormente en el estudio Delp-
hi. Los expertos fueron seleccionados de acuerdo con su experiencia (in-
vestigadora) en el aprendizaje basado en competencias y los articulos
publicados. Un grupo de 15 expertos respondié positivamente. Casi to-
dos los 15 expertos restantes reaccionaron positivamente e hicieron hin-
capié en la necesidad de esta investigacion, si bien no estaban disponi-
bles por cuestiones de tiempo. Los 15 expertos que accedieron a partici-
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par provenian de ocho institutos (de investigacion) diferentes de los Pa-
ises Bajos.

El estudio consistio en tres rondas. La primera ronda fue una sesion
de grupo, durante la cual se discuti6 el primer conjunto de principios y de
resultados procesados en el marco de trabajo. Posteriormente se llevo a
cabo el estudio Delphi. Se pidi6 a los participantes que completaran dos
cuestionarios, y que indicaran hasta qué punto estaban de acuerdo con
los principios, variables y fases modificados. Las puntuaciones podian os-
cilar desde 1 “Completamente de acuerdo” hasta 5 “En absoluto desacuer-
do”, y podian incluirse también observaciones. En el primer cuestionario,
los participantes podian dar sus respuestas sobre cada uno de los prin-
cipios, tanto con puntuaciones como con observaciones. En el segundo,
si bien se decidié seguir dando a los participantes la oportunidad de res-
ponder mediante una puntuacion para cada uno de los aspectos, sélo po-
dian comentar sobre el principio como un todo. Se tomo esta decision pa-
ra conseguir una mejor vision de los principios como un todo, ya que en el
primer cuestionario, los comentarios de algunos de los participantes
eran incoherentes. Se procesaron las puntuaciones y comentarios de los
participantes. Las puntuaciones se utilizaron fundamentalmente para co-
nocer la opinién general sobre un principio y su aplicacién. Cuando un prin-
cipio tenia una puntuacion baja entre 1y 2, apenas se consideré cam-
bio alguno. Para puntuaciones medias entre 2 y 3, se consideré una mo-
dificacién en profundidad. Para puntuaciones superiores a 3 casi siem-
pre se hicieron modificaciones. Los comentarios se utilizaron para mo-
dificar los principios. Para tomar una decision final sobre las modificacio-
nes, siempre fue necesario que al menos tres investigadores estuvieran
de acuerdo con los cambios propuestos. El estudio Delphi se llevé a ca-
bo cuando la puntuacién general de cada uno de los principios era sa-
tisfactoria (puntuacion media entre 1y 2) y los participantes no tenian mas
sugerencias.

A la primera sesion de grupo se unieron los 15 participantes, y 9 de los
15 entregaron el cuestionario en la primera ronda del estudio Delphi. En
la segunda ronda del estudio Delphi, entregaron el cuestionario 7 de los
15 participantes. El estudio Delphi exige el compromiso de sus participan-
tes durante un periodo mas largo de tiempo. Desgraciadamente, no todos
los participantes se comprometieron hasta el final.

Resultados

La Tabla 1 resume las puntuaciones medias, las desviaciones tipicas
y el nimero de participantes en los diferentes aspectos del marco concep-
tual de la primera y la segunda ronda del estudio Delphi. La tabla utiliza
los principios finales y su correspondiente aplicacion.

49



Revista Europea de Formacion Profesional
50 | N°40-2007/1

Tabla 1: Puntuaciones de la primera y segunda rondas del estudio Delphi con medias y
desviaciones tipicas
1 = “Completamente de acuerdo”; 2 = “En gran medida de acuerdo”; 3 = “No opino al respecto”;
4 = “En desacuerdo”; 5 = “En absoluto desacuerdo”

L. Resultados ronda 1 Resultados ronda 2
Principio Media | Desviacion| N° [ Media | Desviacion| N°
tipica tipica

1. Las competencias en las que se basa el programa de 1,56 0,527 9 | 143 0,535 7

estudio estéan definidas.

Contenido de variables 1,78 0,441 9| 1,86 0,690 7

Division y contenido de fases 1-4 2,00 1,00 9 1,86 0,690 7
2. Los problemas profesionales fundamentales son la unidad 1,67 0,500 9 129 0,488 7

de organizacion para el (re)disefio del curriculum

(aprendizaje y evaluacion)

Contenido de variables 1,83 0,612 9 | 1,71 0,756 7

Divisién y contenido de fases 1-4 2,11 0,601 9 | 1,71 0,756 7
3. El desarrollo de las competencias de los estudiantes se 2,56 1,130 9 1,00 0,00 6

evalda antes, durante y después del proceso de aprendizaje

Contenido de variables 2,22 0,972 9 | 1,67 0,816 6

Division y contenido de fases 1-4 2,78 1,202 9| 1,86 0,690 7
4. Las actividades de aprendizaje se desarrollan en diversas 1,67 1,00 9| 1,29 0,488 7

situaciones reales

Contenido de variables 1,89 1,054 9 1,43 0,535 7

Division y contenido de fases 1-4 2,22 1,394 9 | 1,86 0,900 7
5. Enlos procesos de aprendizaje y evaluacion, se integran 1,14 0,378 7

el conocimiento, las habilidades y las actitudes™.

Contenido de variables 1,29 0,488 7

Divisién y contenido de fases 1-4 1,86 0,690 7
6. Se estimulan la responsabilidad auténoma'y la (auto-) 1,87 0,354 8 1,29 0,488 7

reflexion de los estudiantes.

Contenido de variables 2,33 0,866 9 | 1,57 0,535 7

Divisién y contenido de fases 1-4 2,13 0,835 8 | 1,86 0,690 7
7. Los profesores, tanto en la escuela como en la préctica, 1,89 0,601 9 | 1,71 0,951 7

cumplen su papel como formadores y expertos en equilibrio.

Contenido de variables 2,38 1,061 8 2,29 0,951 7

Division y contenido de fases 1-4 2,63 1,061 8 | 2,00 1,00 7
8. Se consigue una base para una actitud de aprendizaje 1,61 0,601 9| 1,14 0,378 7

continuo a lo largo de toda la vida de los estudiantes.

Contenido de variables 2,14 1,069 7| 1,43 0,787 7

Division y contenido de fases 1-4 1,40 0,548 51 1,43 0,787 7

* El Principio 5 se afiade después de la segunda ronda del estudio Delphi

Los resultados de la Tabla 1 muestran para la primera ronda 11 de los
21 elementos (tres elementos por principio) puntuados entre 2 (En gran
medida de acuerdo) y 3 (No opino al respecto). Estos elementos fueron
modificados. Los 10 elementos que obtuvieron una puntuacion inferior a
2 apenas fueron modificados. En la segunda ronda del estudio Delphi, s6-
lo dos elementos obtuvieron una puntuacion igual o superior a 2. Lo que
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Cuadro 1: Modelo del aprendizaje basado en competencias en la formacién profesional

Principio

Variables

No basada en com-
petencias

Empieza a basarse
en competencias

Parcialmente basa-
da en competencias

Completamente ba-
sada en competen-
cias

Las competencias en
las que se basa el pro-
grama de estudio es-
tan definidas.

Creacion de un per-
fil de competencias
laborales.

Utilizacién de un per-
fil de competencias
laborales.
Interaccion entre la
formacién y la préac-
tica profesional.

No se crea un perfil
de competencias la-
borales.

Existe un perfil de
competencias labo-
rales sin participacion
de la préctica profe-
sional. Este perfil de
competencias (pro-
fesionales) se ha uti-
lizado durante el
(re)disefio del curri-
culum.

Existe un perfil de
competencias labo-
rales con participa-
cién de la practica
profesional y dicho
perfil es fijado para
un periodo largo de
tiempo. Este perfil de
competencias se ha
utilizado durante el
(re)disefio del curri-
culum.

Existe un perfil de
competencias labo-
rales con participa-
cién de la practica
profesional, y dicho
perfil se ajusta nor-
malmente a la préac-
tica profesional re-
gional y local, inclu-
yendo las principales
tendencias. Este per-
fil de competencias
se ha utilizado duran-
te el (re)disefio del
curriculum.

2 [Los problemas pro-
fesionales fundamen-
tales son la unidad de
organizacion para el
(re)disefio del curri-
culum (aprendizaje y
evaluacion)

La medida en que los
problemas profesio-
nales fundamentales
determinan el curri-
culum.

No se especifican pro-
blemas profesiona-
les fundamentales.

Se especifican los
problemas profesio-
nales fundamentales,
que se utilizan como
ejemplos para el
(re)disefio del curri-
culum.

Existen problemas pro-
fesionales fundamen-
tales. Dichos proble-
mas fundamentales
son la base para el
(re)disefio de algunas
partes del curriculum.

Se especifican pro-
blemas profesiona-
les fundamentales, y
estos guian el (re)di-
sefio de todo el cu-
rriculum

3 [El desarrollo de las
competencias de los
estudiantes se eva-
lGa antes, durante y
después del proceso
de aprendizaje

Reconocer las com-
petencias desarrolla-
das previamente.
Evaluacion formal.
Formulacion de re-
troalimentacion.
Flexibilidad en el for-
mato y la programa-
cion temporal de la
evaluacion.

La evaluacion es una
etapa final del proce-
so de aprendizaje que
se produce en un mo-
mento determinado.

La evaluacion se lle-
va a cabo en varios
momentos. La eva-
luacion se utiliza pa-
ra la evaluacion for-
mal y no forma par-
te del proceso de
aprendizaje de los es-
tudiantes.

La evaluacion se lle-
va a cabo antes, du-
rante y después del
proceso de aprendi-
zaje. La evaluacion se
utiliza tanto para la
evaluacion formal co-
mo para el desarro-
llo de competencias
en los estudiantes.

La evaluacion se lle-
va a cabo antes, du-
rante y después del
proceso de aprendi-
zaje. La evaluacion se
utiliza tanto para la
evaluacion formal co-
mo para el desarro-
llo de competencias
en los estudiantes.
Los mismos estudian-
tes determinan el mo-
mento y el formato
de la evaluacion.

4 |Las actividades de
aprendizaje se desa-
rrollan en diversas si-
tuaciones reales

Autenticidad.
Diversidad.

Relacién con el apren-
dizaje en la escuela y
el aprendizaje en la
practica.

La importancia del
aprendizaje en la prac-
tica estd subordina-
day no tiene relacion
con el aprendizaje en
la escuela.

El aprendizaje en la
escuela es el princi-
pal. A veces, en algu-
nos casos, se esta-
blece una relacion con
el aprendizaje en la
practica o con expe-
riencias de la préc-
tica.

Las actividades de
aprendizaje tienen lu-
gar en gran medida
en entornos reales,
pero la relacién con
el aprendizaje en la
escuela es insuficien-
te.

Las actividades de
aprendizaje tienen lu-
gar en gran medida
en diversos entornos
auténticos, y estén
relacionadas clara-
mente con las activi-
dades de aprendiza-
je en la préctica.
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Principio

Variables

No basada en com-
petencias

Empieza a basarse
en competencias

Parcialmente basa-
da en competencias

Completamente ba-
sada en competen-
cias

En los procesos de
aprendizaje y evalua-
cion, se integran el
conocimiento, las ha-
bilidades v las actitu-
des.

Integracion del cono-
cimiento, las habili-
dades y las actitudes.

El conocimiento, las
habilidades y actitu-
des se desarrollan y
consideran aislada-
mente.

El conocimiento, las
habilidades y actitu-
des se integran a ve-
ces en el proceso de
aprendizaje. El cono-
cimiento, las habili-
dades y las actitudes
se evallan aislada-
mente.

El conocimiento, las
habilidades y las ac-
titudes se integran en
el proceso de apren-
dizaje o en el proce-
dimiento de evalua-
cién, no en ambos
procesos al mismo
tiempo.

La integracion del co-
nocimiento, las habi-
lidades y actitudes es,
tanto en el proceso
de aprendizaje como
en el de evaluacion,
el punto de partida,
y, por tanto, se apli-
ca.

Se estimulan la res-
ponsabilidad auténo-
may la (auto-) refle-
xién de los estudian-
tes.

Responsabilidad au-
tonoma.
Auto-reflexion.
Reflexion sobre el fun-
cionamiento del en-
torno profesional.
Necesidades de
aprendizaje del estu-
diante.

Las actividades de
aprendizaje se carac-
terizan por estar di-
rigidas externamen-
te: los estudiantes lle-
van a cabo encargos
mediante instruccio-
nes elaboradas. No
hay (auto-) reflexion

En una parte limitada
de las actividades de
aprendizaje, los estu-
diantes determinan la
forma en que ellos
mismos aprenden.
Apenas hay reflexion
sobre el procedimien-
to de aprendizaje y el
funcionamiento del
entorno profesional.

Los mismos estudian-
tes determinan el mo-
do de aprender, el
momento y el lugar
del aprendizaje, ba-
sandose en la refle-
xién sobre el proce-
so de aprendizaje y
el funcionamiento de
los entornos profe-
sionales.

Los estudiantes son
en Gltima instancia
responsables de sus
propios procesos de
aprendizaje.

Los profesores, tan-
to en la escuela co-
mo en la préctica,
cumplen su papel co-
mo formadores y ex-
pertos en equilibrio.

Forma de apoyar el
proceso de aprendi-
zaje.

Apoyo en el proceso
de adquisicion del co-
nocimiento.

No se cuestiona el
apoyo. La transferen-
cia de conocimientos
es central para el pro-
ceso de aprendizaje.

Hasta un punto limi-
tado, la responsabi-
lidad de los procesos
de aprendizaje se ce-
de a los estudiantes.
Los profesores pro-
porcionan apoyo guia-
do.

Los estudiantes dis-
frutan de un cierto ni-
vel de autonomia a la
hora de determinar
sus propios modos
de aprender. Los pro-
fesores observan
cuando los estudian-
tes necesitan apoyo
y se lo proporcionan.

Los profesores esti-
mulan a los estudian-
tes para que formu-
len sus necesidades
de aprendizaje y de-
terminen su propio
proceso de aprendi-
zaje basandose en la
auto-reflexion.

Se establece una ba-
se para una actitud
de aprendizaje conti-
nuo a lo largo de to-
da la vida en los es-
tudiantes.

Desarrollo de la iden-
tidad (laboral)
Desarrollo de com-
petencias de apren-
dizaje.

Centro de interés en
la futura carrera pro-
fesional

No se presta atencion
a las competencias
relacionadas con el
aprendizaje o el de-
sarrollo de la identi-
dad (laboral)

En el curriculum se
presta atencion a las
competencias rela-
cionadas con el
aprendizaje o el de-
sarrollo de la identi-
dad (laboral), pero di-
chas competencias
no se integran en el
proceso de aprendi-
zaje.

Durante las trayecto-
rias de aprendizaje, las
competencias rela-cio-
nadas con el apren-
dizaje y con el desa-
rrollo de la identidad
(laboral) se relacionan
claramente con pro-
ble-mas profesiona-
les fundamentales y
se presta una especial
atencion a dichas com-
petencias.

Durante las trayecto-
rias de aprendizaje,
se integran las com-
petencias relaciona-
das con el aprendi-
zaje y con el desarro-
llo de la identidad (la-
boral) y los estudian-
tes reflexionan sobre
las futuras carreras
profesionales.
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significa que los participantes estaban “totalmente de acuerdo” o “en gran
medida de acuerdo” con casi todos esos elementos del marco de traba-
jo. Excepto en el caso del principio 7, todos los elementos obtuvieron una
puntuacion superior a 2. Se hicieron modificaciones tomando como base
los comentarios. Las puntuaciones de la segunda ronda fueron, en ge-
neral, inferiores a las de la primera. La Tabla 1 muestra ademas que no
todos los participantes dieron una respuesta a algunos de los elementos,
ya gue no se consideraban a si mismos expertos en ese campo en parti-
cular.

Un estudio Delphi concluye cuando un porcentaje preestablecido de
participantes esta de acuerdo con el objeto de estudio. En este estudio,
tenian que estar “completamente de acuerdo” o “en gran medida de acuer-
do” el 75 % de los participantes. En la segunda y ultima ronda del estu-
dio Delphi de cada uno de los aspectos, estuvieron “completamente de
acuerdo” o “en gran medida de acuerdo” con los elementos del marco de
trabajo cinco o seis de los siete participantes. En consecuencia, puede
concluirse que los participantes llegaron a un consenso sobre el modelo.
El cuadro 1 muestra los resultados finales.

El resultado del estudio Delphi es un modelo de aprendizaje basado
en competencias. El estudio comenz6 con una lista de 10 principios; la lis-
ta modificada consiste en ocho principios. Se han hecho modificaciones
sustanciales al primer conjunto de 10 principios. En primer lugar, en el an-
terior conjunto de principios, la “evaluaciéon” y la “acreditacion de compe-
tencias desarrolladas anteriormente” eran principios independientes. Da-
do que dichos principios se relacionan estrechamente con la evaluacion,
se han combinado en uno Unico en el nuevo conjunto. En segundo lugar,
el papel de los estudiantes ha cambiado. En el anterior conjunto de prin-
cipios hacia mencién a estudiantes auto-dirigidos. En el conjunto reno-
vado, la auto-direccion es sustituida por la (auto-) reflexion, ya que la (au-
to) reflexion muestra mejor el (complejo) papel del estudiante. Para desa-
rrollar competencias, es necesario que los estudiantes adquieran expe-
riencia y practiquen las competencias en distintas situaciones reales. En
el anterior conjunto de principios no se hacia mencion alguna a la practi-
ca en distintos contextos auténticos, por lo que hubo que afiadirla. Por otro
lado, en el primer conjunto de principios, el papel del profesor se descri-
bia tnicamente como el de un formador. Durante la realizacién de este es-
tudio, se lleg6 a la conclusion de que el profesor no solo es un formador,
sino también un experto. Ademas, en el anterior conjunto de principios s6-
lo se menciona el papel del profesor (en la institucién). En el nuevo con-
junto de principios, se introduce también el profesor o formador en prac-
ticas, dada la creciente importancia de este papel. Por Gltimo, en el primer
conjunto de principios no se prestaba ninguna atencion al desarrollo de la
identidad (profesional) de los estudiantes. No obstante, en este estudio,
se hace hincapié en la importancia del desarrollo de la identidad (profe-
sional): el desarrollo de la identidad en los individuos en la sociedad ac-
tual, asi como en los trabajadores, se incluye en el Ultimo de los principios.
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Conclusion

Aungue continla el debate sobre el valor afiadido de la ensefianza ba-
sada en competencias, y aun persisten los escollos mencionados en la in-
troduccion de este articulo, la ensefianza basada en competencias cons-
tituye una linea de desarrollo popular en los Paises Bajos. Sin embargo,
dado que aun no se cuenta con un modelo de desarrollo de aprendizaje
basado en competencias, se ha llevado a cabo este estudio. Su principal
objetivo era alcanzar un modelo de consenso para la formacion profesio-
nal basada en competencias. Todos los participantes que entregaron (com-
pleto) el segundo cuestionario, contribuyeron a elaborar el actual modelo,
de forma que el estudio finalizé con un consenso factible sobre el mis-
mo. Aunque se trata de un resultado satisfactorio, cabe hacer algunas ob-
servaciones finales.

Una vez que el grupo de expertos alcanzé un modelo consensuado;
era importante determinar si las instituciones de ensefianza profesional
podian realmente trabajar con dicho modelo. Asi, se llevé a cabo un pri-
mer intento de medir la aplicabilidad del modelo en la practica. El mode-
lo se probd en tres instituciones de ensefianza profesional. Las tres insti-
tuciones de educacion profesional secundaria y de educacion profesional
superior desarrollaron y aplicaron el aprendizaje basado en competencias
de manera independiente unas de otras. Se analizaron los resultados y,
en un proceso de consulta final con un grupo representativo de personas
(de tres a cinco) de cada institucién, se analizé y discutié cada caso, to-
mando como base el modelo. Podemos presentar asi los siguientes resul-
tados preliminares. En primer lugar, l0s grupos representativos reconocie-
ron sus situaciones en los andlisis y determinaron en qué fase se situa-
ba la aplicacion del aprendizaje basado en competencias. En segundo lu-
gar, el grupo pudo identificar qué aspectos de la situacion actual debian
mejorarse. Por ultimo, gracias al modelo, se pudo elaborar un plan con-
creto para futuros desarrollos. Aunque de manera preliminar, puede ex-
traerse la conclusién de que este modelo puede ayudar a las instituciones
de ensefanza profesional en su desarrollo hacia un aprendizaje basado
en competencias. Queda abierta la puerta a futuras investigaciones con
éstos y otros equipos de instituciones de formacién profesional con el fin
de explicar el valor afiadido exacto del modelo.

El modelo es aplicable a los procesos educativos dentro de una insti-
tucion de formacién profesional- Los principios y elementos que describe
pueden aplicarse a nivel curricular. El modelo no se aplica al nivel organi-
zativo de las instituciones de formacién profesional. No obstante, si se
logra el aprendizaje basado en competencias, toda la organizacion de-
bera ser modificada. Quedan pendientes futuras investigaciones que de-
terminen qué implica la aplicacion del aprendizaje basado en competen-
cias para la organizacién de una institucién. Mulder (2003) ya avanza que
aungue el aprendizaje basado en competencias constituye un prometedor
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avance, se trata de un proceso bastante complejo que requiere de toda la
inteligencia colectiva de los investigadores para convertirlo en un éxito.
Este estudio se centré Unicamente en instituciones de formacién pro-
fesional agricola, ya que el estudio fue encargado por el Ministerio neer-
landés de agricultura, naturaleza y calidad alimentaria. Sin embargo, en
otros segmentos de la educacién (formacién de profesores, educacion
cientifica) las competencias son cada vez mas el punto de partida para
(re)disefiar los curricula. AUn es necesario llevar a cabo mas investigacio-
nes para determinar hasta qué punto el modelo descrito en este estudio
puede resultar Util en otros segmentos de la educcién. Por dltimo, es inte-
resante comparar la perspectiva neerlandesa sobre el aprendizaje basa-
do en competencias con otros desarrollos en el ambito europeo. En
otros paises, el aprendizaje basado en competencias forma parte también
de las agendas de innovacion (Bjgrnavold, 2000; Descy y Tessaring, 2001).
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