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como EDITORIAL

He aqui el primer nimero del Boletin de la Formacion pro-
fesional publicado por el Centro Europeo para el desarrollo
de la formacion profesional.

El Centro da continuidad, pues, a la labor de la Direc-
cion General de Asuntos Sociales de la Comision de las Co-
munidades Europeas, que ha creado y desarrollado el Bo-
letin.

El Boletin se publicara en el marco del Servicio de Infor-
macioén del Centro y abarcara informaciones y articulos en
apoyo del programa de trabajo del Centro (seminarios, con-
ferencia y proyectos de estudio).

El Boletin deberia favorecer igualmente el debate y el
intercambio de ideas sobre las cuestiones relativas a la for-
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macion profesional que sean de interés para la Comunidad
en su conjunto.

Los lectores quedan invitados a expresar su opinion so-
bre el Boletin, asi como a proponer temas que desearian
ver tratados en esta publicacion.

Debido a la cantidad de material generado por la inau-
guracion del Centro y el Seminario de Zandvoort, se han
abreviado las secciones Informacion y Bibliografia del pre-
sente numero.

Con el Boletin da sus primeros pasos la Revista Europea de Forma-
cion Profesional. Un periodo concluido, que no nos depara especial
nostalgia, sin que podamos sustraernos, no obstante, a cierta ternura por
esa pequenfia y valiente revista que ha sabido evolucionar hasta convertir-
se en la Revista cientifica que ustedes conocen y de la que nosotros nos
sentimos tan orgullosos.

Para celebrar sus 30 afios de existencia, la Revista ha decidido orga-
nizar un Agora Thessaloniki sobre un tema importante pero aun escasa-
mente abordado en nuestro ambito de competencia: “Ensefianza Supe-
rior y Formacion Profesional”.

Cuando lean este editorial, dicho Agora se habra celebrado ya, los di-
as 22 y 23 de febrero de 2007, en Tesalonica. Conforme al concepto de
“Agora” creado a sugerencia de Jordi Planas hace diez afios, en julio de
1997, y desarrollado por el Cedefop en Tesal6nica a partir de esa fecha,
este Agora proporcionara la ocasion de reunir a un pequefio nimero in-
vestigadores, responsables politicos, interlocutores sociales asi como hom-
bres y mujeres a pie de campo, profesores, formadores, responsables de
formacion profesional, con el fin de darles ocasion para debatir libremen-
te sobre la dificultad de las relaciones entre el segundo grado de la forma-
cion profesional y la formacion universitaria, entre la formacion profesio-
nal universitaria y la formacién universitaria general. En este Agora se ha-
bran abordado toda una probleméatica de fondo relacionada con la difi-
cultad de establecer una auténtica equiparacion de estima profesional en-
tre lo profesional y lo general tanto a nivel de educacion secundaria como
de educacion superior, pero también dejar constancia de los puentes y vi-
as de comunicacion ya existentes y que es posible desarrollar entre en-
sefianza profesional y ensefianza general, tanto en el momento del paso
de la secundaria hacia la superior como en la propia ensefianza post se-
cundaria. Habra dado ocasion, en fin, para hacer balance de la influen-
cia ejercida por las iniciativas europeas [proceso de Bolonia, Marco de re-
ferencia europeo (EQF), Sistema europeo de acumulacion y transferen-
cia de créditos (ECTS), etc.] sobre el inestable trazado de la frontera en-
tre formacion profesional superior y ensefianza superior general.

Los participantes tenian por mision, sin duda, impulsar los debates ba-
sandose en sus comunicaciones y alimentarlos apelando a su experien-
cia en los problemas abordados. Pero tenian también otro mandato. Su
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intervencion constituia de hecho la primera presentacion publica del bo-
ceto de un articulo cuya publicacion esta prevista, una vez evaluado por
el comité editorial de la Revista, en un nimero especial que aparecera en
2008.

La idea de base de este Agora era en efecto emplazar a los autores
cara a cara tanto con los investigadores académicos presentes, a lo cual
estan acostumbrados, como con los restantes grupos de interlocutores
privilegiados del Cedefop, responsables politicos y profesionales de la for-
macion profesional participantes en este Agora, lo que sin duda era mas
novedoso para ellos. Los autores se encuentran capacitados en este mo-
mento para incorporar en sus articulos las lecciones extraidas de los de-
bates, lo que nos permitird editar un nimero de la Revista europea de for-
macién profesional integrado por articulos cientificos que incorporan un
grado elevado de reflexion colectiva (%).

Al cabo de 30 afios de su nacimiento, la revista sigue fiel a la linea edi-
torial del Boletin N°1 de 1977.

Sigue considerando que su principal mision es favorecer el debate y
el intercambio de ideas sobre las cuestiones de formacién profesional que
interesan a todo el conjunto de la [Unién Europea]

Y los lectores [siguen por supuesto] invitados a expresar su opinion
sobre [la Revista] asi como a proponer temas que desearian que se abor-
dasen en esta publicacion.

En este trigésimo aniversario, quedan todos invitados a asociarse con
nosotros para desear “larga vida a la revista” o como decimos también en
Grecia, patria adoptiva de Cedefop, “Na ¢rjoet” (3)!

(1) La filosofia de este Agora, la 252 organizada por el Cedefop, asi como el programa, pue-
den consultarse en Internet, en la direccion: http://www.trainingvillage.gr/etv/news/default.asp?id-
news=2245

(® “iQue viva!”
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Competencia: la esencia
y la utilizacion del
concepto en la formacion
profesional inicial y
permanente

Martin Mulder
Universidad de Wageningen

Introduccion

El concepto de “competencia” ha acaparado una gran atencion en las
ultimas décadas. Algunos académicos opinan que no es un concepto nece-
sario, porgue el vocabulario para describir, planificar, instrumentar y evaluar
la educacion y formacion (profesional) ya es suficiente; otros no observan
una excesiva proliferacion del mismo o bien piensan que el desarrollo de las
competencias es dificil de medir. Muchas de estas consideraciones de-
penden del contexto en el que los escépticos realizan sus investigaciones.
Cuando nos centramos en el concepto de competencia en el ambito de la
educacion y la formacion y su aplicacion en la practica, resulta dificil de elu-
dir, al menos en Europa.

Permitanme que les cuente algo que me ocurrié en mis viajes de ida y
de regreso a Saldnica en el afio académico 2004-05, época en la que tra-
bajaba en el Cedefop. En una carretera de montafia, la SR 48, que atrave-
saba los Dolomitas en las proximidades de Cortina d’Ampezzo, me encon-
tré con una sefial de trafico en la que se leia “tratta di competenza”.

Cuando viajaba en comision de servicio de Salonica a Wageningen en
un coche que habia alquilado en el aeropuerto de Colonia, lo primero que vi
fue un coche con matricula alemana, debajo de la cual se leia lo siguiente:

“Kompetenz fiir Volkswagen”. Y un poco mas lejos adelanté a un camion
que llevaba la siguiente indicacion con enormes caracteres: “Kompetenz fiir
Gemiise’ (competencia para hortalizas).

Revista Europea de Formacion Profesional N°40 — 2007/1 — ISSN 1977-0235
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Raices historicas

Recorriendo el Louvre vi el cddigo de Hammurabi (1792-1750 a.c.), con
el epilogo traducido al francés:

“Telles sont les décisions de justice que Hammurabi, le roi compétent, a
établie pour engager le pays conformément a la vérité et a I'ordre équitable.”
Por supuesto, aproveché la oportunidad para buscar las raices del con-
cepto en la antigua lengua griega, dado que ya conocia las raices en las len-
guas latina, inglesa, francesa y danesa. En los diccionarios encontré el si-
guiente significado del concepto (en inglés) de competencia: “Posesion, en
un grado suficiente, de medios de subsistencia, y cualidad o estado del que
es competente; poseer las capacidades o cualidades necesarias 0 adecua-
das, estar judicialmente autorizado o capacitado y estar en posesién de la
capacidad de actuar o desarrollarse de una determinada forma”.

En latin, el significado de la palabra competens es ser capaz y estar au-
torizado legalmente, y el de la palabra competentia es capacidad, aptitud y
permiso. El uso en Europa occidental de los términos “competencia” y “ap-
titud” se remonta a principios del siglo XVI. En neerlandés, este término se
utilizo por primera vez en el afio 1504.

De hecho, en griego clasico existe un equivalente del término compe-
tencia, que es ikanotis (Ikavétng), que se traduce como la cualidad de ser
ikanos (capaz), tener capacidad para hacer algo; aptitud.

Epangelmatiki ikanotita (emayye\uaTiky Ikavétnta) significa capacidad
0 competencia profesional, y no debe confundirse con el término dexiotis
(Be€16TNQ), mas relacionado con la inteligencia, como, por ejemplo, en la ex-
presién “apabia peTd cwPpooolvng wPeAUWTEPOV 1] DEELSTNG HETA
akohaoiag" (amathia meta sofrosolinis ofeliméteron i dexiétis meta akola-
sias) (que, traducido literalmente, significa: la ignorancia unida a la sabidu-
ria (es) mas util que la inteligencia unida a la inmoralidad). Este concepto lo
encontramos por primera vez en la obra de Platon (Lisis 2I5A. 380 a.c.).
La raiz de la palabra es ikano (ikavd) de iknoumai (IKkvoUuau), lo que va a
llegar.

En Turquia, mientras recorria el museo arqueolégico de Estambul, me
guedé sorprendido al ver la lista de profesiones mas antigua (que yo sepa)
del mundo, esculpida en una tablilla de terracota con forma de prisma hep-
tagonal, procedente del periodo antiguo de Babilonia (siglo XVIIl a.c., que
es el mismo periodo al que pertenece el Codigo de Hammurabi).

Asi pues, vemos claramente que el doble significado del concepto de
competencia, es decir, “autoridad” y “capacidad”, se remonta a épocas
histéricas muy remotas.
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El concepto de competencia en un entorno
cotidiano

Muchos autores han luchado arduamente contra este doble significado,
lo cual no debe sorprendernos, ya que el concepto es dificil de traducir y su
significado depende del contexto y de la utilizacion que en la practica se ha-
ga del mismo. Permitanme que cite algunos ejemplos extraidos del servicio
de traduccion de la Unién Europea (http://europa.eu.int/eurodicautom/Con-
troller [citado el 23.2.2006]) (los textos proceden de este sitio web, con pe-
quefias modificaciones). Cuando se introduce el término neerlandés equi-
valente a aptitud, autoridad, facultad, jurisdiccion (bevoegd), se encuentran
traducciones como las que figuran a continuacion:
¢ autoridad competente;

« médico autorizado;

¢ laboratorio acreditado: laboratorio de pruebas al que se ha concedido
acreditacion;

e USO autorizado;

e usuario autorizado de los datos;

¢ mecanico titulado: persona que esta en posesion de un titulo de mecéa-
nico valido;

¢ piloto autorizado: piloto titular de una licencia para pilotar una aeronave;

¢ autoridad competente: puede ser el ministro, los ministros o cualquier
otra autoridad correspondiente de la cual dependen los regimenes de la
seguridad social, para cada Estado miembro, para el conjunto del terri-
torio del Estado, o parte de él, de que se trate;

e ambito de competencia comunitaria;

¢ institucion competente: puede ser a) institucion a la cual el interesado
esta afiliado en el momento de la solicitud de prestaciones; b) institucion
de la cual el interesado tiene derecho a prestaciones, o tendria derecho
a prestaciones, si residiera, o si el miembro o los miembros de su fami-
lia residieran, en el territorio del Estado miembro donde se encuentra es-
ta institucion; c) institucion designada por la autoridad competente del
Estado miembro de que se trate;

« testigo capacitado;

« tribunal competente;

¢ juez competente;

« ingeniero aeronautico titular de una licencia: persona que esta en pose-
sion de un titulo otorgado por la autoridad con competencia para certi-
ficar que se han realizado los exadmenes obligatorios de acuerdo con las
normas aplicables;

« funcionario calificado;

e persona competente: persona que, habiendo satisfecho determinados
requisitos y reuniendo determinadas condiciones, ha sido oficialmente
designada para desempefiar funciones y asumir responsabilidades es-
pecificadas.
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Por lo tanto, el concepto “competente” tiene varios significados que se
refieren a: acreditacion, aprobacion, autorizacion, titulo, certificacion, dere-
cho, jurisdiccion, licencia, responsabilidad y competencia. Los contextos en
los que se utiliza este concepto pueden ser el institucional, el jurisdiccional,
el organizativo y el personal.

Debido a todas estas particularidades, el concepto de competencia a ve-
ces resulta bastante confuso, por lo que no debe sorprendernos que exis-
tan tantas diferencias de opinién acerca de su significado. Podemos afirmar
que tiene sélo dos significados esenciales, que es autoridad (es decir, os-
tentar la responsabilidad, la autorizacion o el derecho a decidir, producir,
prestar servicio, actuar, ejercer o reclamar) y capacidad (es decir, poseer
los conocimientos, las aptitudes y la experiencia para ejercer), tal como se
ha dicho anteriormente. No obstante, el significado mas concreto del con-
cepto dependera en gran medida del contexto.

Competencia: uso profesional en la historia
reciente

En esta seccion describiré la evolucion del concepto de competencia tal
como surgio durante la segunda mitad del siglo XX (basado en Mulder, 2002).

McClelland (1973) afirmaba que la validez predictiva del método clasi-
co de evaluacion de la inteligencia era limitada y sostenia ante la comuni-
dad evaluadora que los examenes para evaluar la competencia darian me-
jores resultados a la hora de predecir el éxito. En esta misma linea cabe
mencionar los trabajos de Boyatzis (1982), tantas veces citados. Boyatzis
confecciond una lista de diez aptitudes y dos rasgos para distinguir a los di-
rectivos de éxito de los demas. Schroder (1989) y Spencer (1983) elabo-
raron listas similares. Estas listas se compilan siguiendo un método espe-
cifico. Resumiendo, se trata de un proceso normativo mediante el cual va-
rios asesores generan y evallan listas de caracteristicas que distinguen a
los directivos excelentes, a partir de las cuales se elabora una lista de las
competencias generales que son caracteristicas de distintas categorias de
puestos de gestion. Esta lista se denomina modelo de competencias y pue-
de servir de marco de referencia para evaluar y formar a los directivos. Apli-
cando esta metodologia a la seleccion y al desarrollo de la capacidad de di-
rectivos se crea el método utilizado por los centros de evaluacion de la ges-
tion.

Ademas, este método para desarrollar modelos de competencias se
adapt6 para que pudieran aplicarlo las organizaciones.

La elaboracion de perfiles de competencias para seleccionar a los direc-
tivos y a los altos directivos tuvo gran éxito en las décadas de 1980y
1990, y contd con la participacion de numerosos investigadores. Finn (1993)
menciona los trabajos que sobre este mismo tema llevaron a cabo otros mu-
chos investigadores, como Klemp (1980; 1981) y Cockerill et al., (1989) y
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se refiere asimismo a los trabajos conexos realizados por investigadores del
Reino Unido, como Dulewicz y Herbert (1992), Kakabadse (1991) y Barham
y Devine (1990).

En 1978 aparecio la influyente obra de Gilbert, Human competence. En-
gineering worthy performance, que fue una de las primeras contribuciones
en las que se vinculaban los conceptos de competencia y rendimiento. Gil-
bert definia la competencia como una funcién del rendimiento valioso (W),
que, a su vez, es una funcion de la proporcion de logros valiosos (A) con
respecto a un comportamiento costoso (B). Lo expres6 con la férmula
W = A/B. Por consiguiente, dedujo que el valor del rendimiento era una fun-
cién de los logros (de aquello que se logra, por ejemplo, los objetivos alcan-
zados) y los costes del comportamiento para lograrlo (por ejemplo, costes
salariales, tiempo o energia). El valor del rendimiento se eleva a medida que
aumentan los resultados obtenidos y se reducen los costes del comporta-
miento necesario para lograr estos resultados.

El baremo utilizado por Gilbert para medir la competencia es el poten-
cial de mejora del rendimiento. Segun éste, el comportamiento real es inver-
samente proporcional al potencial de mejora del rendimiento (PIP, por sus
siglas en inglés), que es la relacion entre el rendimiento ejemplar y el rendi-
miento tipico. Gilbert afiade que esta relacion debe vincularse a un resulta-
do identificable, para evitar que se cree una cualidad de competencia gene-
ral. Se obtiene la siguiente formula: PIP = Wex/Wt.

Gilbert confeccioné también una matriz de rendimiento que consta de
tres elementos horizontales: modelos, medidas y métodos. Dicha matriz
consta, igualmente, de seis elementos verticales: el nivel filoséfico (puntos
de partida, valores y normas), el nivel cultural, el nivel de liderazgo (institu-
cional), el nivel estratégico (rendimiento en tanto que funcion), el nivel tac-
tico (tareas) y el nivel logistico. Esta matriz permite a los usuarios elaborar
un diagrama del rendimiento y mejorarlo con ayuda de una serie de méto-
dos y técnicas.

En las décadas de 1970 y de 1980 la formacion del profesorado y la for-
macion empresarial basada en competencias suscité un gran interés. El pro-
blema que se planteaba era determinar en qué deberia basarse la forma-
cién que recibieran los profesores. Algunos pedagogos influidos por las te-
orias de los defensores de los sistemas orientados hacia el comporta-
miento, como Skinner (1968) y Mager (1984), abogaban por el enfoque
basado en competencias. Las investigaciones de Maslow (1954) también
gozaron de una gran popularidad, al igual que las que Rogers llevd a cabo
posteriormente (1969). Sus ideas tuvieron numerosos partidarios y surgio
una controversia entre los que abogaban por la formacion del profesorado
basada en competencias y los partidarios del enfoque humanista. Al poco
tiempo surgio la escuela de la critica social, con protagonistas como Beyer
y Apple (1988), que acusaba a las otras dos escuelas de una falta de inte-
rés por las cuestiones sociales subyacentes a la educacion. No obstante,
un enfoque para la formacion del profesorado basado en competencias per-
mitié desarrollar perfiles mas elaborados destinados a este grupo profesio-
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nal (Turner, 1973; Joyce y Weil, 1980). El comportamiento constituia la ba-
se del enfoque de competencias relativo a la formacion. Las investigaciones
posteriores demostraron que el comportamiento de los profesores estaba
mas influido por sus propios puntos de vista (conceptos) y sus teorias per-
sonales que por la formacion basada en el comportamiento que habian re-
cibido. En estas mismas lineas de investigacion cabe sefialar las investi-
gaciones de Argyris (1976), sobre el desarrollo del liderazgo, y de Schdn
(1983), sobre el profesional reflexivo. En relacion con la formacién profesio-
nal permanente, para no extenderme demasiado citaré solamente los tra-
bajos de Zemke (1982), Burke (1989), Fletcher (1991) y Blank (1992),
aungue tampoco hay que olvidar los de Romiszowski (1981; 1986) y Dubois
(1993). Este elabord un modelo de sistemas estratégicos basado en com-
petencias para mejorar el rendimiento en las organizaciones que proporcio-
na numerosas orientaciones sobre los pasos que deben seguirse en la
elaboracién de programas de formacién basada en competencias.

En los Estados Unidos, se ha prestado gran atencién al andlisis de la
competencia para impulsar el desarrollo profesional autbnomo de varios gru-
pos profesionales. Las investigaciones mas conocidas en este ambito son
las de McLagan, quien, en 1983, publicé su estudio pionero sobre la com-
petencia en los ambitos de la formacion y el desarrollo. En este estudio se
realiza una investigacion exhaustiva sobre las competencias de los profe-
sionales encargados del desarrollo de recursos humanos. Las competen-
cias en materia de desarrollo de recursos humanos, que habian sido defini-
das en 1983, fueron puestas al dia en otro estudio igualmente importante ti-
tulado “Models for HRD practice”, publicado en 1989, en el que se descri-
be el desarrollo de recursos humanos, dividiéndolo en tres subcategorias:
formacion y desarrollo, desarrollo organizativo y desarrollo profesional
(McLagan, 1989). Algunas asociaciones profesionales se basan en perfiles
de competencias a la hora de otorgar las licencias. En cambio, la Sociedad
Americana para la Capacitacion y el Desarrollo (ASTD, por sus siglas en in-
glés) se inclind por una utilizacién abierta de los perfiles. Los profesionales
encargados del desarrollo de recursos humanos pueden utilizar estos per-
files de manera independiente para su propio desarrollo profesional. Recien-
temente, Shim (2006) ha publicado un estudio de otros modelos de compe-
tencias, tanto en lo que se refiere a la formacion profesional permanente co-
mo a la ampliacién de conocimientos y al asesoramiento. En el ambito in-
ternacional, actualmente se estan realizando investigaciones sobre los ni-
veles profesionales aplicables al profesorado. En los Paises Bajos, estos ni-
veles se han establecido en la ley que regula las profesiones docentes.

Si bien, en la década de 1980, decay6 (temporalmente) el interés susci-
tado por la formacion basada en competencias, este tema resurgié con fuer-
za en los afios noventa, pero ese interés fue suscitado fundamentalmente
por los trabajos publicados sobre gestion. Sin embargo, el interés no se cen-
traba en la seleccién y el desarrollo de la capacidad de directivos, sino en el
establecimiento de estrategias. La gran importancia concedida a este te-
ma en la década de 1990 puede atribuirse principalmente a los trabajos de
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Prahalad y Hamel (1990), quienes afirmaban que, en los afios noventa,
las organizaciones debian evaluarse por su capacidad para definir, cultivar
y explotar competencias basicas para el crecimiento. En opinién de estos
escritores, el éxito de una organizacién dependia de sus competencias
bésicas. Para apoyar sus ideas, ofrecieron ejemplos convincentes extraidos
del mundo de los negocios y concluyeron que el incremento de los benefi-
cios en estos casos era el resultado del énfasis dado a las competencias
bésicas. Las organizaciones en cuestion se habian visto obligadas a desa-
rrollar productos que fueran “irresistiblemente funcionales” o, en otros ca-
sos, los clientes exigian cosas que las organizaciones ni siquiera habian
imaginado. Como los escritores habian presentado varios ejemplos convin-
centes de organizaciones que se centraban en competencias basicas en los
gue se referian en gran medida al Jap6n como un pais con inventiva, capa-
cidad de innovacion rapida, nuevos productos y nuevos mercados, muchas
organizaciones adoptaron estrategias basadas en competencias mas cla-
ramente definidas. Si las competencias basicas constituian el fundamento
de los productos basicos, una organizacion que careciera de ellas no seria
capaz de desarrollar ni producir productos basicos. Para Pralahad y Hamel,
las competencias basicas constituian un tema de aprendizaje colectivo en
una organizacion, en particular en relacién con la forma de integrar dife-
rentes técnicas de produccion y de coordinar multiples fuentes de tecnolo-
gia.

Una continuacion directa de la concentracion de las organizaciones en
las competencias basicas la encontramos en las grandes empresas, las cua-
les, en el marco de reorganizaciones a gran escala, impulsan politicas ba-
sadas en el rendimiento y la competencia (Tjepkema et al., 2002). Estos au-
tores trasladaron este enfoque basado en competencias basicas aplicado
por las organizaciones a la gestion de las competencias personales. Ha-
bia nacido la gestion basada en competencias, que contaba, en primer lu-
gar, con el apoyo de empresas de consultoria internacionales, entre otras.

Las organizaciones adoptaron diferentes estrategias, entre las cuales se
incluyen: desarrollo interno, desarrollo interno con ayuda externa (por ejem-
plo, de empresas de consultoria), soluciones disponibles en el mercado (por
ejemplo, mediante la adquisicion de competencias especificas), asociacio-
nes de cooperacion (colaboracion con otras organizaciones para desarro-
llar competencias en la propia organizacion) y fusiones y adquisiciones (He-
lleloid y Simonin, 1996).

Resumiendo los avances realizados en relacion con el uso profesional
del concepto de competencia, McClelland (1973) sefialaba el valor de los
examenes basados en competencias frente a los basados en la inteligen-
cia, y sus conclusiones se aplicaron en las practicas de seleccion y desarro-
llo de la capacidad de directivos. Gilbert (1978) situé este concepto en un
marco mas amplio de mejora del rendimiento en los ambitos social, orga-
nizativo e individual. Varios autores, como Zemke (1982) y Dubois (1993),
aplicaron el concepto de competencia a la educacion y la formacién. Algu-
nas asociaciones profesionales elaboraron perfiles de competencias para
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la concesion de licencias profesionales y para la autoevaluacion y el desa-
rrollo, y los organismos gubernamentales hicieron otro tanto, por ejemplo,
para que los profesores utilizaran los perfiles en las evaluaciones y los exa-
menes. Prahalad y Hamel (1990) fueron, en gran medida, los responsables
del éxito de la introduccién del concepto de competencia basica en la estra-
tegia corporativa. Al centrarse en competencias basicas que podrian utili-
zarse en la orientacion de los procesos, el concepto resultaba atractivo. Pos-
teriormente se aplico este enfoque para elaborar sistemas de gestion de
competencias, que, organizados en forma de vocabularios, permitian re-
flejar de forma transparente las expectativas y los procesos. Ademas de es-
tas aplicaciones, el concepto se utilizé de forma generalizada en la elabora-
cion de programas de formacion profesional basados en competencias.

Los términos competence y competency
en inglés

El concepto de competency ha evolucionado considerablemente, como
puede apreciarse no solo en los trabajos sobre el tema, sino también en la
vida real.

En mi estudio sobre el desarrollo de la competencia en las organiza-
ciones (Mulder, 2002) comparé mas de 40 definiciones del concepto de com-
petence y observé algunas diferencias en las siguientes dimensiones: én-
fasis en el puesto frente a la funcion, ausencia de contexto frente a contex-
to especifico, conocimientos frente a capacidad, comportamiento frente a
aptitud, especificidad frente a generalidad; susceptibilidad de aprendizaje
frente a imposibilidad de cambio, orientacion hacia el rendimiento frente a
orientacion hacia el desarrollo; capacidades basicas frente a capacidades
periféricas y, por ultimo, persona transmisora frente a sistema transmisor.
Durante la elaboracion del proyecto me preocupaba la diferencia entre com-
petence y competency, pero ahora creo que esta cuestion es mas sencilla
de lo que me habia parecido en un principio. En un contexto educativo, com-
petence es la capacidad general de las personas (u organizaciones) para
llevar a cabo algo (por ejemplo, realizar una actividad o una tarea o resolver
un problema) en el marco de un programa en curso Yy, si el programa se ter-
mina satisfactoriamente, el candidato obtiene un titulo. El concepto com-
petency forma parte del concepto competence, por lo que yo entiendo que
la relacion que existe entre ambos términos es una relacion entre el todo y
la parte. Algunos de mis colegas han afirmado que competence es el térmi-
no que se utiliza en el Reino Unido para definir este enfoque, mientras que
competency es el término utilizado en los Estados Unidos, aunque no estoy
seguro de ello. De la bibliografia que he consultado deduzco que ambos tér-
minos se utilizan indistintamente en las dos zonas linguisticas.
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La competencia en el desarrollo de la
educacion y la formacion profesional (EFP)

Dada la amplia variedad de definiciones, cabe preguntarse si existe al-
gun atisbo de coherencia en el concepto de competencia. Weigel y yo (Wei-
gel y Mulder, 2006) examinamos esta cuestion en el contexto del desarro-
llo de la EFP en Alemania, Francia, Inglaterra y los Paises Bajos a partir
de los trabajos de varios investigadores, entre los que se encuentran Ach-
tenhagen (2005), Arnold et al., (2001), Colardyn (1996), Delamare-Le Deist
y Winterton (2005), Ellstrom (1997), Eraut (1994; 2003), Handley (2003),
Mandon y Sulzer (1998), Mériot (2005), Mulder (2006), Mulder et al., (2005),
Norris (1991), Rauner y Bremer (2004), Sloane y Dilger (2005), Smithers
(1999), Straka (2004), Weinert (2001) y Winterton, Delamare Le-Deist y
Stringfellow (2005). También examinamos los analisis criticos del concepto
y, resumiendo los andlisis comparativos de la utilizacion y las criticas del
concepto de competencia en los Estados miembros mencionados, llegamos
a las siguientes conclusiones.

1. Inglaterra. El desarrollo de la EFP se basa en objetivos de mejora de la
productividad y, como la forma 6ptima de hacer esto varia mucho de un
sector a otro, se adopta una estrategia de desarrollo de aptitudes por
sectores. Las iniciativas también dependen en gran medida de los resul-
tados, lo cual tiene una relacién directa con las oportunidades y los
procedimientos de evaluacion y acreditacion. Las competencias estan
integradas en las normas profesionales nacionales, en las que se distin-
guen cinco niveles de competencia, y en los sistemas nacionales de cua-
lificaciones profesionales.

Las principales criticas apuntan al desequilibrio en el énfasis dado a la

evaluacion de la competencia, que frustra, mas que apoya, el apren-

dizaje y el desarrollo. La utilizacién del concepto de competencia se
reduce a la evaluacién y a la capacidad de demostrar con éxito las ap-
titudes y capacidades. Otro comentario critico refiere que la competen-
cia se formula en unos términos demasiado generales, y ello implica
una ausencia de capacidad discriminatoria en las evaluaciones.

Tampoco existe una conexion directa entre la competencia y el ren-

dimiento, por lo que varias competencias pueden influir en un determi-

nado rendimiento y determinadas competencias pueden influir en va-
rios ambitos de rendimiento.

2. Alemania. En Alemania impera un sistema dual de educacion y forma-
cion profesional. Esta es la primera observacion que hacen todos los es-
tudios sobre la EFP en Alemania. No vamos a explicar aqui en qué con-
siste el sistema, puesto que ya se ha descrito muchas veces, sino que
nos limitaremos a sefialar que se trata de un sistema de formacién pro-
fesional muy regulado, con una parte teérica y otra practica, en el que el
aprendizaje en el lugar de trabajo desempefia un papel destacado. Con
el tiempo, el énfasis ha recaido en las competencias generales (cualifi-
caciones clave), con un nivel de abstraccién mas elevado y un mayor

13



14

Revista Europea de Formacion Profesional
Ne 40 — 2007/1

potencial de transferencia. Actualmente se distinguen los cinco ambitos
de competencia siguientes: accion, materia, personal, social y méto-
dos y aprendizaje. Por otra parte, se estan introduciendo ambitos de
aprendizaje (Fischer y Bauer, en este nimero). El desarrollo de las com-
petencias se centra en la actividad laboral o en el conocimiento de los
procesos de trabajo (Rauner, en este nimero).

Las principales criticas apuntan al caracter superficial de los &mbitos de
competencia, los cuales deberian analizarse méas detenidamente y en-
focarse hacia un analisis de los requisitos de rendimiento. Existe tam-
bién el temor de que se pierda el orden légico de los ambitos de cono-
cimiento (cominmente conocidos como materias). Asimismo, en Alema-
nia se plantea la cuestion de cémo determinar si se ha desarrollado o no
una competencia. Otro problema generalizado es que el desarrollo de
las competencias es un proceso largo y que algunas competencias s6-
lo se aplican después de la obtencion del titulo, lo que dificulta su eva-
luacién durante el programa de formacion. Existe una discrepancia en-
tre los exdmenes que se realizan actualmente y los requisitos de eva-
luacién de la competencia.

Francia. El uso del concepto de competencia estad dominado por el bilan
de compétences (gestion de competencias). En Francia, donde existe
una gran tradicién de regulacion de la EFP permanente, también se ha
regulado el proceso de gestién de competencias. Se otorga una gran im-
portancia a la evaluacion de competencias, es decir, al reconocimiento
de las competencias adquiridas de manera informal, con el fin de fomen-
tar el aprendizaje a lo largo de la vida y hacer frente a la escasez de per-
sonas cualificadas. La utilizacion de la competencia en el &mbito de la
gestion ha influido en la evolucion de la educacion y la formacion pro-
fesional. El desarrollo de las competencias se centra en una doble ver-
tiente: la persona que intenta dominar una determinada profesion y las
caracteristicas estructurales que determinan la forma en que se desa-
rrolla una profesion, incluida la experiencia profesional (Suleman y Paul,
en este numero). Existen métodos para estudiar las profesiones y for-
mular competencias en el ambito de la EFP.

Los comentarios mas criticos se refieren a la forma de realizar las eva-
luaciones: a diferencia del proposito que persigue el bilan de compéten-
ces, suelen centrarse mas en los titulos de EFP que en las competen-
cias adquiridas de manera informal. No se presta suficiente atencion al
uso de instrumentos de participacion centrados en el desarrollo y, ade-
mas, al bilan tienen también acceso otras personas que no participa-
ron en su elaboracién y a las cuales éste no iba dirigido en un princi-
pio. La calidad de los evaluadores y el tiempo disponible para las eva-
luaciones también constituyen un problema, lo que, a su vez, plantea di-
ficultades para la aceptacion de los resultados de los candidatos.
Paises Bajos. La utilizacion de objetivos en la educacion y formacion pro-
fesional tiene una gran tradicion en este pais, pero la opinion general es
gue estos objetivos deberian ser mas generales, tener un mayor po-
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tencial de transferencia y contribuir a la flexibilidad y la movilidad. La
legislacion introdujo una estructura de cualificaciones en la EFP que, una
vez implantada, recibié muchas criticas a causa del desequilibrio entre
las competencias que demanda el mercado laboral y las competencias
que brinda el sistema de EFP. Por lo tanto, en la actualidad, el desa-
rrollo de la EFP pretende introducir una estructura de cualificaciones ba-
sada en competencias (Van der Klink et al., en este nimero), con el fin
de preparar a las nuevas generaciones de alumnos para alcanzar un
mejor rendimiento en sus puestos de trabajo. También se ha estableci-
do un sistema de reconocimiento de las competencias adquiridas de ma-
nera informal. Numerosos centros de EFP estan tratando de implantar
sistemas de aprendizaje basado en competencias y de evaluacion de
competencias. Las experiencias son muy diversas (Wesselink et al.,
en este nimero).

Las principales criticas son las que se exponen a continuacion. Aun-
gue no es lo que se pretendia, en la estructura de cualificaciones ba-
sada en competencias, los conocimientos, las aptitudes y las actitudes
se hallan fragmentados. Se hace tanto hincapié en las competencias que
se tiende a prestar escasa atencion a los conocimientos en el marco
de los programas. Las materias generales resultan dificiles de integrar,
segun los profesores que imparten estas materias. Se plantean proble-
mas debido a la tendencia a un menor dominio de las competencias ba-
sicas, una menor fiabilidad y un descenso de los costes de las evalua-
ciones (Roelofs et al., en este nimero), la dificultad para utilizar el con-
cepto en los niveles inferiores de la EFP, la insuficiencia de la informa-
cién y la instruccién que ofrecen los profesores, la reorganizacion de las
escuelas y las diferentes trayectorias de aprendizaje que dificultan la ela-
boracién de los programas educativos.

Nuestra conclusién es que ha existido -y sigue existiendo- una variacion
considerable en el significado del concepto de competencia, pero no por ello
pensamos que sea un concepto indtil, aunque reconocemos que plantea
muchos escollos (Biemans et al., 2004). El concepto se antoja especialmen-
te relevante en el actual debate sobre las cualificaciones y las competencias
gue requiere la economia del conocimiento, tanto a los trabajadores por
cuenta ajena como a los trabajadores autbnomos, asi como a los emplea-
dos de las empresas grandes y a los de las pequefias y medianas empre-
sas (Lans et al., 2004). Nosotros afirmamos que el mundo del conocimien-
to no basta. También es necesaria la competencia.
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El nUmero de la Revista Europea de Formacion
Profesional de 1994 (EJVT, por sus siglas en
inglés) sobre competencia

Me siento muy satisfecho con la publicacion de este nimero especial
dedicado a la educacioén y formacion profesional basada en competencias,
en el que se ofrece una vision actual de la evolucion de este importante con-
cepto. Este es el segundo nimero que se publica sobre el tema. El nime-
ro anterior conto con la colaboracién de varios autores (Grootings (1994),
Bunk (1994), Parkes (1994), Wolf (1994), Steedman (1994), Alaluf y Stroo-
bants (1994), Méhaut (1994) y Oliviera Reis (1994)). Permitanme comentar
dos contribuciones que ponen de manifiesto los avances que se han reali-
zado durante los 13 afios que han transcurrido entre ambas publicaciones.

Grootings (1994) examino la forma en que el concepto de competencia
se incorporo6 al proceso de desarrollo de la formacion profesional en di-
versos paises de la Union Europea. Afirmaba que, en el Reino Unido, el
concepto se introdujo en particular en los @mbitos de la evaluacion, los
resultados y las normas. Segun el autor, el debate sobre el concepto de
competencia en Alemania se remontaba a la década de 1970 y estaba vin-
culado a la menor especializacion de la formacion profesional, a la defini-
cién de las profesiones y a la mejora de los procesos de aprendizaje. En
Dinamarca se produjeron las mismas transformaciones. En Francia, el con-
cepto de competencia se introdujo como una critica a la pedagogia tradi-
cional orientada hacia los conocimientos y su popularidad aumenté con el
desarrollo de la formacion de los trabajadores. El enfoque de competencia
aplicado a la formacion profesional entré en conflicto con las estructuras y
los centros de formacion profesional existentes en aquel momento. En los
Paises Bajos, el debate sobre la formacion profesional no estaba todavia
centrado en las competencias, que se consideraban similares a las cuali-
ficaciones, percibidas como titulos y diplomas. En Espafia y Portugal, el
concepto de competencia se empled para desarrollar un sistema de edu-
cacion y formacion profesional que estaba influido por el britanico, en lo re-
lativo a la elaboracion de normas para la formacion profesional, y por el
francés, en lo relativo a la formacion de los trabajadores. El autor con-
cluia que, basicamente, se distinguian dos usos distintos del concepto de
competencia: a) utilizaciéon de un enfoque basado en competencias para
innovar en la formacidn profesional; b) definicion de nuevas competen-
cias que surgen de las nuevas formas de organizar el trabajo y de selec-
cionar a los empleados, e integrar dichas competencias en los programas
de formacion profesional.

Desde entonces, el uso del concepto ha evolucionado notablemente.
En los Paises Bajos, para la innovacién de la formacion profesional se apli-
ca un enfoque basado en competencias. Sin embargo, el objeto del mis-
mo no esta del todo claro (Wesselink, en este nimero). Este problema se
puso de manifiesto en un gran instituto de formacién profesional (Hoge-
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school) de los Paises Bajos (41 000 alumnos), cuando algunos alumnos se
quejaron de la calidad de determinados programas que se impartian en es-
te centro. Los medios de comunicacion se hicieron eco del problemay se
emitieron varios reportajes en la television nacional. El argumento contra
las quejas era el siguiente: el instituto esta implantando un sistema de for-
macion basado en competencias, y ello significa que los alumnos deben
trabajar con autonomia, en grupos, y que los profesores deben actuar co-
mo tutores. Lleva algun tiempo acostumbrarse a esta forma de trabajar. No
obstante, los alumnos también se quejaban de que se quitaba demasiado
tiempo al proceso principal y de que el nimero de horas de contacto en-
tre profesor y alumno se habia reducido drasticamente. Los comentarios
recogidos en los medios sefialaban que la introduccion de la formacion ba-
sada en competencias lleva mucho tiempo y que, en general, el concepto
no siempre esta claro. Y yo estoy de acuerdo. Propuse que se selecciona-
ra con cuidado una serie de centros experimentales en los que el concep-
to pudiera estudiarse, como se hace con las enfermedades infantiles, vy,
si el experimento tenia éxito, podria transferirse luego a otros centros. Sin
embargo, esto no se hizo asi y el concepto fue adoptado practicamente en
todos los centros y por todos los expertos sin contar todavia con ejemplos
de buenas practicas.

Bunk (1994) describi6 el concepto de competencia. Afirmaba que, en un
principio, se circunscribia al &mbito organizativo, y distinguia entre su uso
para regular las responsabilidades y la capacidad de tomar decisiones en
las organizaciones o los Estados y su uso para indicar la capacidad de los
obreros cualificados. Utiliz6 los términos competencia formal y competencia
material. La competencia formal es la responsabilidad asignada, y la com-
petencia material es la capacidad adquirida. Afirmaba, asimismo, que s6lo
la competencia material es relevante en los debates sobre la formacién pro-
fesional (afirmacién con la que se puede no estar de acuerdo, dado que los
alumnos que finalizan sus estudios obtienen titulos que les permiten desem-
pefar determinadas tareas).

Bunk distinguia, ademas, entre capacidad profesional, cualificaciones
profesionales y competencia profesional. En los tres conceptos, los elemen-
tos profesionales son los mismos, es decir: conocimientos, aptitudes y ca-
pacidades (no actitudes). Resulta extrafio considerar los conocimientos, las
aptitudes y las capacidades como elementos de la capacidad profesional,
ya que el concepto difiere en cuanto al &mbito de actuacion, la naturaleza
del trabajo y el nivel organizativo. La capacidad profesional se basa en pro-
fesiones individuales y se define a partir de las mismas, siendo relevante pa-
ra el trabajo operativo fijo y organizado externamente. Las cualificaciones
profesionales se basan en la flexibilidad dentro de la profesion, son relevan-
tes para el trabajo operativo flexible y se organizan de forma autébnoma. La
competencia profesional esta asociada a los campos profesionales y a la or-
ganizacion del trabajo, y es relevante para la libre planificacion del trabajo,
en la que las personas organizan su propio trabajo. La distincion entre es-
tos conceptos plantea algunos problemas. La capacidad y la competencia
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profesionales son practicamente lo mismo, a saber, la capacidad para de-
sempefiar una profesion. En el trabajo operativo fijo y organizado externa-
mente, para cuyo desempefio existen profesiones individuales, las compe-
tencias tienen la misma importancia que en los campos profesionales ca-
racterizados por un alto nivel de autogestién. La cuestion es que se re-
quieren diferentes competencias en ambos contextos. Definir las cualifica-
ciones profesionales como un elemento intermedio entre la capacidad pro-
fesional y la competencia profesional tampoco se antoja productivo. En ver-
dad, existen distintos contextos laborales y distintas formas de organizar el
trabajo, pero, como se ha dicho, en los diferentes contextos laborales las
competencias necesarias también son diferentes. Las cualificaciones son el
reconocimiento, mucho mas relacionado con los resultados, del dominio de
determinadas competencias, representado la mayoria de las veces por di-
plomas o titulos otorgados por centros de ensefianza.

Bunk realizé, asimismo, un examen productivo de las diferentes catego-
rias de competencias. Distinguia entre “competencia especializada” (conti-
nuidad), “competencia metodoldgica” (flexibilidad), “competencia social” (so-
ciabilidad) y “competencia participatoria” (participacion). La competencia es-
pecializada consiste en conocimientos, aptitudes y capacidades: elementos
interdisciplinarios, especificos de una profesion; conocimientos verticales
y horizontales ampliados sobre la profesion, especificos de una empresa y
relacionados con la experiencia. La competencia metodolégica consiste
en procedimientos: métodos de trabajo variables, soluciones en situaciones
especificas, procedimientos de resolucion de problemas, forma indepen-
diente de pensar y de trabajar, planificacion de la ejecucion y la evaluacién
del trabajo y adaptabilidad. La competencia social consiste en modos de
comportamiento: individuales e interpersonales. Las competencias indivi-
duales son la voluntad de lograr objetivos, la flexibilidad y la adaptabilidad,
y la voluntad de trabajar. Las competencias interpersonales son la voluntad
de cooperar, la equidad y la honestidad, la voluntad de ayudar y el espiritu
de equipo. La competencia participatoria consiste en métodos de estructu-
racion: aptitudes de coordinacion, aptitudes organizativas, aptitudes combi-
natorias, aptitudes de persuasion, la capacidad para tomar decisiones, la
capacidad para asumir responsabilidades y aptitudes de liderazgo. No obs-
tante, este argumento también presenta algunos errores, ya que la adap-
tabilidad se considera una competencia metodolégica y social, y entre los
elementos de la competencia participatoria sélo se mencionan aptitudes.
Ello suscita la cuestién de como se relaciona el concepto de competencia
con las aptitudes. ¢ Pueden considerarse las competencias dominios de ap-
titud independientes? Si fuera asi, ¢ por qué seria necesario utilizar un
concepto diferente para estas aptitudes? Bunk afirmaba que las cuatro com-
petencias juntas constituian la capacidad de actuar, que, en su opinién, no
puede fragmentarse. Van Merriénboer (1997) demostraba que las tareas se
aprenden mejor si se enfocan desde una perspectiva holistica.
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Acerca de este numero

Se presentan ocho articulos de diferentes regiones de la Unién Europea
(si bien seis de los ocho articulos proceden de Alemania y los Paises Ba-
jos) y con diferentes perspectivas. En ellos se aborda el significado del con-
cepto de competencia en la didactica de la formacion profesional y en la ela-
boracion de los planes de estudio, la implantacion de la formacion profesio-
nal basada en competencias, la importancia de la competencia socioemo-
cional en la formacidn profesional, el papel de la experiencia profesional
en el desarrollo de las competencias y la cuestién fundamental de la eva-
luacién de la competencia.

Reinhold Nickolaus, Bernd Knéll y Tobias Gschwendtner, en su contri-
bucion a este nimero, describen y analizan con un punto de vista critico los
cambios didacticos que se han producido en la ensefianza y el aprendiza-
je de la formacién profesional desde mediados de la década de 1980.

Renate Wesselink, Harm Biemans, Martin Mulder y Elke van den Elsen
presentan sus investigaciones sobre la vision que tienen los investigado-
res neerlandeses de la formacion profesional basada en competencias. Afir-
man que no existe consenso sobre un modelo de aprendizaje basado en es-
te concepto y, buscando este consenso, han desarrollado una matriz para
la formacion profesional basada en competencias que permite a los equi-
pos de expertos y profesores en el ambito de la educacién y formacioén pro-
fesional evaluar hasta qué punto un programa educativo esta orientado
hacia las competencias.

Felix Rauner, en su articulo “El conocimiento préactico y la competencia
de accion en la profesion”, afirma que la didactica de la formacioén profe-
sional orientada hacia la Gestaltung requiere un andlisis diferente del cono-
cimiento de los procesos de trabajo planteado como una relacién entre los
conocimientos practicos y tedricos. Examina los conocimientos practicos,
que adquieren un significado fundamental en el desarrollo de la competen-
cia de actuacion profesional. El articulo constituye una contribucion esen-
cial al desarrollo tedrico del significado del concepto de competencia y el lu-
gar que éste ocupa en la formacién profesional, asi como sus repercusio-
nes en la practica.

Marcel van der Klink, Jo Boon y Kathleen Schlusmans describen los pro-
gresos realizados en la formacion profesional superior basada en compe-
tencias (hoger beroepsonderwijs), presentando un resumen de la situacion
y analizando las cuestiones més importantes en este ambito.

Juan Carlos Pérez-Gonzélez y Elvira Repetto Talavera se centran en
la importancia de la competencia socioemocional. La experiencia practica
en las empresas o instituciones constituye un potente estimulo para el de-
sarrollo de estas competencias esenciales para la incorporacion al merca-
do de trabajo y el desarrollo profesional.
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Fatima Suleman y Jean-Jacques Paul subrayan también la importan-
cia de la experiencia profesional en la produccion y la destruccién de la com-
petencia individual.

Erik Roelofs y Piet Sanders abordan la cuestion de la evaluacion de la
competencia; toman la evaluacion de la competencia del profesorado como
ejemplo para establecer un marco de referencia vinculado a las normas y
los instrumentos de evaluacion que se aplican actualmente.

Por Gltimo, Martin Fischer y Waldemar Bauer presentan un caso practi-
co de enfoques opuestos acerca de la orientacion del proceso de trabajo en
la elaboracion de los planes de estudio en Alemania. Describen la aplica-
cién de un nuevo marco de planes de estudio para la formacion profesio-
nal en las escuelas, denominado ambitos de aprendizaje, que se ha implan-
tado en Alemania y que refleja un cambio radical orientado al trabajo en la
elaboracién de dichos planes de estudio. En su articulo se describen y ana-
lizan dos importantes enfoques para la creacion de estos marcos de planes
de estudio.

Les deseo que disfruten con la lectura de los articulos que encontraran
en este numero. Tal vez dentro de 13 afios, es decir, en 2020, volvamos a
abordar el tema de la formacion profesional basada en competencias en la
Revista Europea.
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RESUMEN

Araiz de los hallazgos y tesis sobre el cambio en los requisitos de cualificacion
exigidos, de los debates sobre el aprendizaje permanente y de numerosas
contribuciones didacticas, desde mediados de los afios ochenta del siglo pa-
sado se ha establecido la idea de que las formas tradicionales de ensefianza y
aprendizaje en la formacion profesional son disfuncionales y deben ser reem-
plazadas o complementadas con otras formas més orientadas a la acciony a
la resolucion de problemas y mas caracterizadas por la autonomia. No obstan-
te, salvo ciertas excepciones, no se ha efectuado una comprobacién empirica
de los supuestos que subyacen a este cambio de paradigma didactico en el am-
bito de la formacion profesional. El objeto del presente articulo es contribuir a
reducir tal déficit y los resultados obtenidos invitan a revisar la validez de cier-
tos supuestos generalmente asumidos.
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Problema inicial

A raiz de los hallazgos y las tesis sobre el cambio en los requisitos de
cualificacion exigidos, apoyados por las elaboraciones tedricas construc-
tivistas y consolidados, posteriormente, por los debates sobre el apren-
dizaje permanente, desde mediados de los afios ochenta del siglo pasa-
do se ha establecido la idea de que las formas tradicionales de ensefan-
za y aprendizaje en el &mbito de la formacion profesional deben ser re-
emplazas o complementadas con otras formas més orientadas a la ac-
cion y a la resolucion de problemas y més caracterizadas por la autono-
mia (). El debate académico internacional y la ampliacién de los princi-
pios del aprendizaje cognitivo, la teoria de la flexibilidad cognitiva, la ins-
truccion guiada y la investigacion guiada (Carver; Klahr, 2001; Magnus-
son; Palincsar, 1995; Straka, 2002) apuntan también en esta direccion.
La elaboracion activa de relaciones a partir de tareas auténticas, desa-
rrollada de forma auténoma en grupos de trabajo con el apoyo ocasional
del profesor, es una caracteristica central de esta nueva organizacion de
la ensefianza y el aprendizaje (Mulder, 2002, p. 59ss; Reinmann-Roth-
meier; Mandl, 1998). A las formas de ensefianza tradicionales se les asig-
na un papel més bien complementario y de apoyo al proceso constructi-
vo auténomo del saber (Mulder, 2002, p. 60). Las expectativas que des-
pierta la investigacién psiolégico-pedagdgica internacional del paradig-
ma actual son realmente extraordinarias: segun sus defensores, este pa-
radigma evita la mera acumulacién de conocimientos, permite un pro-
cesamiento mas profundo de los conocimientos relevantes, orienta efi-
cazmente el desarrollo de la capacidad de resolucion de problemas
propios de la especialidad en cuestién y fomenta la adquisicion de capa-
cidades interdisciplinares. Estudios de la OCDE como PISA o TIMSS
muestran que el fomento de estos aspectos es considerado necesario
por encima de las fronteras nacionales. Asimismo, la nueva organizacion
de la ensefianza y el aprendizaje contribuird al desarrollo de competen-
cias sociales; en definitiva se trata de orientar la adquisicién de compe-
tencias a los nuevos requisitos.

Desde un punto de vista tedrico, se asume que las formas de ense-
flanza y aprendizaje orientadas a la acciéon y a una mayor autonomia
son mas adecuadas que los sistemas tradicionales para la consecucién
de los objetivos siguientes:

» garantizar la vinculacion de lo ensefiado con los conocimientos pre-
vios (preconcepciones) y sacar a la luz las concepciones erréneas,
permitiendo asi su procesamiento;

» plantear preguntas de forma autbnoma y garantizar la comprensién
profunda de los contenidos;

 facilitar la aplicacion de los conocimientos;

(1) Véase, por ejemplo, Achtenhagen/Grubb, 2001; Achtenhagen/Thang, 2002; Bruijn, 2004;
Halfpap, 2000; Nickolaus, 2000; Ott, 1999; Mulder, 2002.
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« fomentar las facultades metacognitivas y la motivacién (Bransford;

Brown; Cocking, 2000; Nickolaus, 2000; Sembill et al., 1996).

En Alemania, tras constatarse ciertos problemas iniciales que proba-
blemente aln persistan, se realizé un intento de consolidar el actual para-
digma didactico en la practica de las escuelas profesionales y de impulsar
el proceso de reforma a través de objetivos curriculares (véase, por ejem-
plo, Halfpap, 2000). Anteriormente se habia experimentado con numero-
sos modelos, en los que se probaron nuevas concepciones metodolégi-
cas.

No obstante, los estudios de seguimiento de estos modelos se limi-
tan a evaluaciones formativas, que no permiten establecer la eficacia
de los programas pedagogicos de actuacion. Sdélo recientemente se
han llevado a cabo estudios adecuados, que permiten llenar algunas de
las lagunas existentes. No obstante, sus resultados cuestionan, en par-
te, el cumplimiento de las expectativas creadas por el paradigma actual.
Para un resumen del estado de la cuestion y de los objetivos deseables
en el campo de la formacion técnica en Alemania, véase el balance de
Nickolaus; Riedl; Schelten (2005). En un articulo incluido en un manual,
Achtenhagen; Grubb (2001) resumen la situacién actual de la investiga-
cion internacional en el campo de la formacion profesional sefialando
su caracter deficitario. A continuacién se presentan algunos resultados
de estudios empiricos realizados sobre la parte “escolar” de la formacion
profesional técnica impartida en Alemania.

Efectos de las decisiones metodologicas
sobre el desarrollo de las competencias y de
la motivacion en la ensefanza de las escuelas
de formacién profesional técnica

A raiz del cambio de paradigma didactico-metodoldgico, se realizaron
en Alemania los primeros estudios comparativos en el ambito de la forma-
cion profesional inicial de personal comercial, cuyos resultados confir-
maron la validez de los supuestos referentes a las ventajas de los entor-
nos de aprendizaje constructivistas en el desarrollo de las competencias
y de la motivacion. Asi, por ejemplo, Sembill y cols., 1998, concluyeron
que el desarrollo de conocimientos en las clases experimentales con un
enfoque orientado a la accién se daba, al menos, al mismo nivel que en
las clases tradicionales, mientras que la capacidad de resolucion de pro-
blemas y el desarrollo motivacional mejoraban significativamente. En un
estudio centrado asimismo en la formacién de personal comercial, Ben-
dorf (2002) constat6 un desarrollo mas favorable de la capacidad de trans-
ferencia en las clases en las que se habian aplicado técnicas de estu-
dios de caso con planteamientos similares a los de los enfoques orienta-
dos a la accién expuestos anteriormente.
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En el ambito de la formacion técnica, se han publicado en los ultimos
afos algunos estudios sobre la eficacia de los distintos planteamientos me-
todologicos, principalmente en lo que respecta a la formacién basica en
electrotecnia. Todos ellos, ademas de referirse a los resultados y supues-
tos mencionados (véase también Nickolaus, 2000, Nickolaus, 2001 y Wei-
nert, 2000), se inspiran en los resultados del estudio ATI, ya que existen
diferencias significativas en los aspectos cognitivos y motivacionales entre
las diversas areas de conocimiento y los distintos tipos de formacién pro-
fesional, y en varios estudios se han constatado problemas significativos
de los alumnos con un rendimiento cognitivo mas bajo en la organizacion
autonoma del proceso de aprendizaje. Los resultados del estudio ATI,
pese a sus notables limitaciones (véase, por ejemplo, Terhart, 1997,
p. 81-84; Bracht, 1975; Helmke; Weinert, 1997), demuestran que los alum-
nos mas inseguros, con mayor nivel de ansiedad y con menor rendimien-
to se sienten superados cuando se les aplican formas didacticas menos
estructuradas, y documentan las ventajas que ofrecen en estos grupos las
formas directivas (Flammer, 1975) (?). En un estudio referido principalmen-
te al ambito de la educacion general, Weinert (2000) resumi6 el estado
de la cuestion en lo referente a la influencia de las decisiones metodoldgi-
cas en el desarrollo de las competencias. Llegé a las conclusiones siguien-
tes:

« las diversas formas de ensefianza directiva resultan especialmente
adecuadas para la adquisicion de conocimientos técnicos;

» las formas de aprendizaje situacional y las estrategias didacticas del
trabajo en proyectos, de la instruccién en grupo y de la préactica crea-
tiva son especialmente eficaces para la adquisicién de conocimien-
tos practicos;

» los métodos docentes orientados al aprendizaje auténomo, el fomen-
to sistematico de experiencias de aprendizaje subjetivas y el desa-
rrollo dirigido de un enfoque metacognitivo favorecen la adquisicion de
competencias y estrategias de aprendizaje metacognitivas (Weinert,
2000, p. 46).

La aplicacion del nuevo paradigma didactico no estuvo precedida de
una investigacion sobre la aplicabilidad de las conclusiones expuestas a
la formacion técnica inicial. Como ya se ha mencionado, en el &mbito de
la formacion técnica los estudios realizados se centran principalmente
en la formacion bésica en electrotecnia. A continuacion se abordan es-
tos estudios. Todos los estudios limitan el area de investigacion a la com-
petencia técnica y la reflejan en un modelo de competencias en el que
se distinguen tres aspectos:

(%) En general, debe tenerse en cuenta que los métodos docentes constituyen comparativamen-
te indicadores poco fiables del éxito del proceso de aprendizaje. A este respecto, véanse en
Helmke/Weinert (1997) los resultados de un metaandlisis realizado a partir de Fraser y cols.,
1987 (véase también Nickolaus, 2000; Wang et al., 1993). Su contribucién a la varianza se
sita con frecuencia en la horquilla del 2 al 4 %.
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(1) El conocimiento declarativo, cuyo desarrollo puede estudiarse, por una
parte, desde el punto de vista de la diferenciacién y el aumento de los
elementos que lo integran y, por otra parte, desde la perspectiva de
una mayor interconexion de estos elementos.

(2) El conocimiento procedimental, esto es, el conocimiento de los proce-
dimientos y estrategias necesarios para resolver una tarea, que debe
adaptarse a las distintas situaciones.

(3) La capacidad de resolucion de tareas problematicas y especificas de
la especialidad, de caracter cotidiano.

En dos de los estudios (Nickolaus; Bickmann, 2002; Nickolaus; Heinz-
mann; Knéll, 2005) se eligi6 como sujetos a alumnos de formacion pro-
fesional en instalaciones eléctricas (3), que reciben una formacién funda-
mentalmente practica y representan, en el ambito de la formacién en elec-
trotecnia, una clientela cognitivamente mas débil.

En los estudios llevados a cabo en estos alumnos se constatd que, en
contra de lo esperado, los beneficios del desarrollo de las competencias
no se producian en los grupos en los que se aplicaba un enfoque didac-
tico orientado a la accién, sino en los que recibian una docencia directiva,
por lo que se realizé un segundo estudio en alumnos de formacion pro-
fesional en electrénica (), especialidad que cursan con buenos resulta-
dos graduados de escuelas de educacién basica.

En vista del estado de la cuestion antes resumido (°), se formularon
las siguientes hipétesis acerca de los aspectos contemplados en el mo-
delo de competencias:

H1: “El conocimiento declarativo (esto es, el conocimiento técnico estruc-
tural), que incluye también la necesaria comprension del sistema téc-
nico para la resolucion de problemas cotidianos, se aprende de un mo-
do mas diferenciado cuando se aplican formas didacticas sistematicas
que cuando se usan formas de profundizacion auténoma de los cono-
cimientos”.

H2: “La capacidad de resolver de forma auténoma tareas problematicas
de carécter cotidiano se desarrolla mejor cuando se usan formas de
profundizacién auténoma de los conocimientos que cuando se aplican

(®) La formacion profesional como instalador eléctrico es una de las mas demandadas por
los alumnos (Howe, 2004; BMBF: Berufsbildungsbericht, 2004). Su &mbito comprende el
montaje, comprobacion (mediante instrumentos de medida) y reparacién de las instalacio-
nes eléctricas de viviendas y fabricas. Para ello, deben ser capaces de realizar todos los
pasos de planificacion, preparacion, instalacion y puesta en funcionamiento del cableado,
los enchufes, los interruptores y los sistemas de seguridad de instalaciones eléctricas com-
pletas o partes de las mismas.

La formacion profesional en electrénica esta orientada a la industria. Los técnicos en elec-
trénica también realizan tareas de montaje, comprobacién y mantenimiento, aunque en sis-
temas electronicos mas complejos. Las distintas demandas de estas especializaciones en
el campo de la electrénica dan lugar, a través de procesos de seleccion, a diferencias signi-
ficativas en las condiciones de acceso para los alumnos en cuanto a cociente de inteligencia,
centro escolar de procedencia, conocimientos previos y motivacion (Knéll; Gschwendtner;
Nickolaus, 2006).

(%) Para un resumen al respecto, véase Weinert, 2000; para una discusién mas detallada, vé-

ase Helmke; Weinert, 1997.

(4

-
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formas didacticas sistematicas, y lo mismo ocurre con el conocimien-

to procedimental.

H3: “Las posibles diferencias en la capacidad de resolucion de tareas pro-
blematicas de caracter cotidiano que persistan al final del primer cur-
so se han ido reduciendo en una serie limitada de sesiones consisten-
tes en la resolucion (dirigida) de problemas”.

La hipotesis H1 esta basada directamente en el estado de la cues-
tién resumido por Weinert (2000). En cuanto a la capacidad de resolucion
de tareas problematicas especificas de la especialidad, de caracter coti-
diano, nos basamos también, principalmente, en resultados obtenidos
en ambitos distintos a la formacion profesional (Weinert, 2000; Helmke;
Weinert, 1997). En todo caso, al valorar esta capacidad debe tenerse en
cuenta que el caracter de los problemas tiene consecuencias significati-
vas en la capacidad de resolucion de los mismos (Bransford et al., 2000)
y en la relacion de esta capacidad con otros predictores. Cuanto mas con-
creto (y, por tanto, asimilable) es el enfoque, mas se refuerza la relacién
lineal entre inteligencia y capacidad de resolucion de problemas (Strohsch-
neider, 1991). En relacion con los problemas cotidianos planteados a los
alumnos de instalaciones eléctricas, que se caracterizan, por lo general,
por un grado relativamente menor de complejidad, por unos objetivos cla-
ramente definidos y por el caracter en principio conocido de las posibles
soluciones, cabe preguntarse si la falta de desarrollo de competencias no
se debe principalmente a la ausencia general de una tematizacion siste-
matica de estrategias de resolucion de problemas durante la formacion.
En este sentido, cabe recordar asimismo la observacion de Schelten y
Riedl acerca la estructuracion final de la actuacion docente en los enfo-
ques orientados a la accion (Nickolaus; Riedl; Schelten, 2005), que, en au-
sencia de reflexiones y generalizaciones sistematicas introducidas por el
profesor sobre experiencias situacionales concretas, plantea el riesgo de
gue los conocimientos no se puedan transferir a otros contextos. El enfo-
que orientado a la accién plantea asimismo el riesgo de un desarrollo in-
suficiente del conocimiento declarativo, que es una condicién previa ne-
cesaria para poder resolver tareas problematicas. Algunas de las cuestio-
nes mencionadas se plantean de forma analoga en cuanto al desarrollo
del conocimiento procedimental. En este contexto, y a la luz del paradig-
ma actual, la comprobacion de la hipétesis H2 parece imprescindible, en
particular en los procesos formativos duales.

El hecho ya sefialado de que los problemas tipicos que suelen presen-
tarse a los técnicos tienen por lo general procedimientos de resolucion co-
nocidos y, por tanto, en principio transmisibles mediante enfoques didac-
ticos tradicionales y de que, al menos en el pasado, no tenia lugar un ana-
lisis de errores sistematico (suficiente) explica la conveniencia de compro-
bar también la hipétesis H3. Cabe presumir que este tipo de deficiencias
se veran rapidamente compensadas en la practica profesional.

En relacidén con la influencia de las variables motivacionales (Deci;
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Ryan, 1985, 2002), disponemos de abundantes datos gracias a los tra-
bajos de Prenzel y cols., 1996, 1998, Hardt y cols., 1996, 1998, Lewal-
ter y cols., 1998, Wild; Krapp, 1996 (véase también al respecto el traba-
jo de Beck, 2002) sobre la formacion inicial del personal comercial. No
obstante, sigue siendo deficitaria la investigacion sobre el desarrollo de
la motivacion en funcion de los distintos enfoques didacticos. Los resul-
tados del grupo de investigacion de Sembill y cols (1998) demuestran
que, en contextos estrictamente delimitados desde el punto de vista tem-
poral, las formas de profundizaciéon autbnoma de los conocimientos per-
miten un desarrollo mas favorable de la motivacién. Esto nos permite for-
mular la hipétesis 4 (6): “Las formas de profundizacion auténoma de los
conocimientos resultan ser positivas también a largo plazo sobre la moti-
vacion para el aprendizaje.”

Caracteristicas de los estudios

La comprobacién de las hipétesis se ha hecho mediante experimen-
tos de campo, a fin de garantizar el valor informativo de los estudios pa-
ra la practica docente. La duracién de estos experimentos ha sido la del
primer curso de formacion profesional. El primer estudio, centrado en
alumnos de instalaciones eléctricas, incluy6 cuatro clases (N=69), de las
cuales en dos se aplicaron formas didacticas predominantemente direc-
tivas y en las otras dos se siguio un enfoque predominantemente orien-
tado a la accién. Ademas, se realiz6 un estudio de replicacion, mas am-
bicioso, que incluy6 diez clases de alumnos de instalaciones eléctricas
(N=224) y ocho de alumnos de electrénica (N=189). Para valorar el de-
sarrollo de las competencias y de la motivacion, se recogieron datos en
tres momentos distintos (prueba inicial, prueba intermedia y prueba final).
La capacidad de resolucion de problemas se valoré en una Unica ocasion
en el momento de la prueba final. Los materiales utilizados para valorar
el conocimiento declarativo y el procedimental se elaboraron con la
ayuda de profesores experimentados y obtuvieron la aprobacion tanto de
los profesores que aplicaban un enfoque orientado a la accién como de
los que seguian formas didacticas directivas (7). La capacidad de resolu-
cién de problemas se valor6 por medio de un programa de simulacién, en
el que se simulaban dos (en el caso de los alumnos de instalaciones eléc-

(%) Por motivos de espacio, la comprobacién de la hipétesis 4 debe limitarse aqui a sefialar al-
gunos de los elementos clave de los resultados (Knoll/Gschwendtner/Nickolaus, 2006).

(") Para ofrecer una idea de las tareas elegidas y de su relacién con las competencias, citamos
seguidamente, a titulo ilustrativo, dos tareas disefiadas para valorar el conocimiento decla-
rativo y procedimental, respectivamente: En el &rea de conocimiento procedimental, se plan-
tea el siguiente ejercicio: “Un estudiante ha alquilado una habitacién y quiere calcular de
forma aproximada los costes energéticos (de electricidad) de los que tendra que hacerse
cargo. Su habitacion dispone de una lampara de techo, un televisor, un frigorifico y una pla-
ca de cocina. ¢ Qué magnitudes debe tener en cuenta y como puede calcularlo?” En el area
de conocimiento declarativo, se plantea el siguiente ejercicio: “¢,En qué grupos se clasifi-
can los materiales por sus propiedades eléctricas?
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tricas) o tres (entre los alumnos de electrénica) sistemas electronicos de-
fectuosos (8). La capacidad de analizar los fallos simulados en el sistema
se registro con la ayuda de un sistema de documentacion paralelo.

La ensefianza se document6 cuidadosamente a fin de determinar el
grado de autonomia y de orientacion a la accion. La valoracion de esos da-
tos muestra que en todas las clases se aplican metodologias mixtas y
gue se puede diferenciar en ellas el grado de autonomia y de orientacién
a la accion segun gue se sigan enfoques directivos u orientados a la ac-
cién. Ademas de los datos de las pruebas sobre el desarrollo de las com-
petencias y de la motivacion y de los datos documentales sobre la organi-
zacion didactico-metodologica de las clases, se recogieron datos para el
control de variables, referentes, por ejemplo, a la calidad de la ensefianza
y a la sintonia de la formacion en el aula y la efectuada en empresas.

Resultados seleccionados de los estudios

A continuacién se exponen los resultados en relacién con las hipote-
sis formuladas. Debido a las limitaciones de espacio, se expondran sélo al-
gunos de ellos, dejandose otros para articulos posteriores. Para una expo-
sicion detallada, véase Nickolaus; Bickmann, 2002; Nickolaus; Heinzmann;
Knéll, 2005; Nickolaus; Heinzmann; Knéll, 2006 y Kndll; Gschwendtner;
Nickolaus, 2006.

Efectos de las decisiones metodoldgicas sobre el desarrollo del
conocimiento declarativo
En el primer estudio, centrado un grupo compuesto por cuatro clases de
alumnos de instalaciones eléctricas, en la prueba inicial no se apreciaron
diferencias significativas entre los grupos en funcién del enfoque directivo
u orientado a la accion aplicado, mientras que en la prueba final se cons-
tataron diferencias muy significativas a favor de los grupos en los que se
siguieron formas didacticas directivas. Como era predecible, los conoci-
mientos previos se revelan como el mejor predictor (el 22 % de la varia-
bilidad es atribuible a este factor), pero también la forma didactica contri-
buyé en un 5,5 % (9).

En un segundo estudio, mas amplio, realizado también en estudiantes

(8) El software utilizado permite simular fallos en dos sistemas técnicos (una placa de cocina y
un destornillador eléctrico) y diagnosticarlos mediante pruebas (mediciones de la intensidad,
la tension y la resistencia). Para ello, los alumnos disponian de un instrumento de medida
simulado, que podia situarse en distintos puntos de medicién del sistema técnico definidos
previamente. Para la simulacion de la placa de cocina, los alumnos disponian de distintos
puntos de medicion: directamente junto a la tension de red, en la entrada y en las salidas del
interruptor de seis niveles y en los cables eléctricos de las tres resistencias eléctricas). El in-
terruptor canalizaba a través de cuatro salidas tres resistencias en distintas posiciones (line-
al, paralela y mixta) que tenian como consecuencia rendimientos eléctricos distintos de la
placa de cocina. El fallo que debia diagnosticarse consistia en un defecto en las resisten-
cias. En el destornillador eléctrico se habian simulado los fallos siguientes: Una canalizacion
defectuosa (Rep. 3), un defecto en el motor (Rep. 4) y un defecto en la bateria (Rep. 5). Las
tareas de reparacion estaban ordenadas de modo que el grado de complejidad aumentaba
de forma sucesiva.
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de instalaciones eléctricas (diez grupos), los grupos en los que se habi-
an aplicado formas didacticas directivas obtuvieron resultados superiores
en el conocimiento declarativo en la prueba intermedia y en la final, pese
a que sus resultados eran ligeramente inferiores en la prueba inicial. No
obstante, las diferencias no alcanzaron significacion estadistica.

En los estudios realizados en alumnos de electronica se obtuvieron re-
sultados similares, esto es, en todas las pruebas se constaté una ligera
ventaja a favor de las clases en las que se habian aplicado formas di-
dacticas directivas, aunque los resultados no alcanzaron significacion es-
tadistica. En relacion con la hipétesis formulada anteriormente, puede afir-
marse que los resultados tienden a confirmar las ventajas de la ense-
flanza directiva en el desarrollo del conocimiento declarativo, aunque las
diferencias no alcanzan significacion estadistica.

Efectos de las decisiones metodoldgicas sobre el desarrollo del
conocimiento procedimental

A este respecto, los resultados obtenidos en los dos estudios llevados
a cabo en alumnos de instalaciones eléctricas y en alumnos de electré-
nica contradicen claramente la hip6tesis de que el conocimiento procedi-
mental se desarrolla mejor en las clases en las que se han seguido enfo-
ques didacticos orientados a la accién. En el primer estudio, efectuado en
alumnos de instalaciones eléctricas, los resultados muestran una venta-
ja clara de las clases impartidas con un enfoque orientado a la accion, aun-
que las diferencias no son estadisticamente significativas. Hasta el mo-
mento de la prueba intermedia (final del primer semestre), la ventaja se in-
cliné claramente a favor de las formas didacticas directivas; en la prueba
final, la diferencia media a su favor alcanzé significacién estadistica. En el
segundo estudio, llevado a cabo en alumnos de electrénica, se obtuvieron
resultados similares. Las diferencias iniciales a favor de los alumnos de
las clases impartidas con un enfoque orientado a la accion se convirtie-
ron, en la prueba intermedia, en ventajas significativas a favor de los que
habian recibido enfoques directivos. En la prueba final, no obstante, estas
diferencias se redujeron y no alcanzaron significacion estadistica. Desde
una perspectiva comparativa internacional, resulta interesante constatar
que en este estudio las diversas formas de organizacién de la formacion
béasica (escuela a tiempo completo frente a formacién dual) contribuyen
significativamente a aclarar la varianza. La formacién sistematica que re-
ciben los alumnos en las escuelas a tiempo completo se muestra mas
favorable al desarrollo del conocimiento procedimental, mientras que la
combinacion de formacion dual y de ensefianza orientada a la accion tipi-
ca de las escuelas de formacién profesional se muestra mas problemati-
ca en el caso de los alumnos de instalaciones eléctricas. Este resultado
puede atribuirse, probablemente, a que los problemas para transmitir una
buena base de conocimientos a alumnos con un rendimiento relativamen-

(°) Véase Nickolaus; Heinzmann; Kndll, 2005 para una exposicion mas detallada.
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Tabla 1: Frecuencia de resolucién de problemas en el andlisis de fallos,
en porcentaje

1. estudio (N = 69) 2. estudio (N = 152)

resuelto | noresuelto | resuelto no resuelto
Rep. 1, placa de cocina — — 52,6 47,4
Rep. 2, placa de cocina — — 73,5 26,5
Rep. 3, destornillador eléctrico 63,8 36,2 55,3 44,7
Rep. 4, destornillador eléctrico 21,7 78,3 69,7 30,5
Rep. 5, destornillador eléctrico 59,4 40,6 62,7 37,3

te bajo en las clases impartidas con un enfoque orientado a la accién se
vean agravadas por la formacién asistematica de los alumnos de instala-
ciones eléctricas.

En el estudio realizado en alumnos de electronica no se constataron
efectos significativos de las formas didacticas aplicadas sobre el desarro-
llo del conocimiento procedimental.

En relacion con la hipétesis formulada, cabe sefialar, pues, que en el
ambito del estudio ha resultado ser inequivocamente falsa. En los alum-
nos con un rendimiento mas bien bajo (de instalaciones eléctricas), los re-
sultados muestran, en contra del pronéstico inicial, ventajas estables a fa-
vor del uso de formas didacticas directivas, mientras que en los alumnos
con mayor rendimiento (de electrénica) el planteamiento didactico resulta
ser irrelevante para el desarrollo del conocimiento procedimental.

Efectos de las decisiones metodoldgicas sobre la capacidad de
resolucion de problemas caracteristicos de la especialidad

En este ambito, no se dispone todavia de los resultados de los estu-
dios realizados en alumnos de electrénica, por lo que la exposicion de-
bera limitarse a los estudios llevados a cabo en alumnos de instalacio-
nes eléctricas. Como ya se ha mencionado, la capacidad de resolucién de
problemas propios de la especialidad se midié en funcion de la capacidad
de diagnosticar fallos en sistemas electronicos. En el primer estudio, se
sometieron al andlisis de los alumnos tres tipos de fallo de un mismo sis-
tema electrénico (un destornillador eléctrico), sin que entre los analisis se

Tabla 2: Medias y resultados de las comparaciones de las medias en los
andlisis de fallos

1. estudio (N = 69) 2. estudio (N = 152)
Directiva enfoque Directiva enfoque
instrumental instrumental

Rep. 1, placa de cocina 1) 3,50 3,22 n.s.
Rep. 2, placa de cocina 2) 4,40 3,90 *
Rep. 3 (destornillador eléctrico) 3,05 3,12 ns. 3,89 3,31~
Rep. 4 (destornillador eléctrico) 1,60 2,06 n.s. 4,25 3,84 ns.
Rep. 5 (destornillador eléctrico) 3,06 3,44 ns. 3,92 391 ns.
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produjera ninguna intervencion pedagdgica. En el segundo estudio se si-
mulé, ademas del destornillador eléctrico, un segundo sistema electréni-
co (una placa de cocina) con dos fallos. Al finalizar los ejercicios de re-
paracion, se abrié un turno de reflexiones, dirigidas por el profesor, so-
bre el uso de un procedimiento sistematico de analisis de fallos. La dura-
cién de las intervenciones estaba limitada a 5 minutos.

El resumen siguiente muestra la frecuencia de solucién de proble-
mas en los estudios primero y segundo, con independencia de la calidad
de la solucién ofrecida (calidad del razonamiento, nimero de pasos nece-
sarios).

La variacién en los porcentajes de solucion en el primer estudio es atri-
buible, principalmente, a las caracteristicas del problema; en el segundo
estudio, en cambio, las reflexiones sobre el proceso de resolucion de pro-
blemas introducidas entre las distintas tareas desempefian un papel fun-
damental. Dos elementos respaldan esta interpretacion: a) las diferencias
significativas en la frecuencia de solucion en los ejercicios de reparacion
3y 4 sobre el destornillador eléctrico; y b) el aumento significativo de la
frecuencia de solucion entre los ejercicios de reparacion 1-2 y 3-4, respec-
tivamente, en el segundo estudio. Mientras que el grado de dificultad del
problema es el mismo en los ejercicios 1y 2, aumenta considerablemen-
te entre los ejercicios 3 y 4. En consecuencia, los porcentajes de solucion
en el primer estudio se reducen notablemente entre los ejercicios 3y 4.
En el segundo estudio, en cambio, la intervencion del profesor conduce,
pese al aumento de la dificultad, a la obtencién de porcentajes de solucion
considerablemente superiores, que representan valores aproximadamen-
te tres veces superiores a los del primer estudio. Esto indica que incluso
intervenciones breves, en las que se explique de forma directiva y siste-
matica el procedimiento de andlisis de fallos, es decir, siguiendo un orden
l6gico y mediante un proceso de reflexion conjunta, bastan para lograr me-
joras significativas de la competencia.

Segun la hipétesis H2, la capacidad de resolucion de problemas de ca-
racter cotidiano se desarrolla mejor en las clases impartidas con un en-
foque instrumental que en las clases directivas. Sin embargo, la compa-
racion de las medias no respalda tal hipotesis.

En el primer estudio, los resultados muestran una cierta ventaja de los
alumnos a los que se ha aplicado un enfoque instrumental en los ejerci-
cios de reparacion 3, 4y 5 (Tabla 2), si bien esta diferencia no alcanza sig-
nificacién estadistica.

En el segundo estudio, los resultados muestran, en contra de lo espe-
rado, ventajas a favor de los alumnos con los que se han aplicado formas
didacticas directivas. Sorprende especialmente el hecho de que se obten-
gan mejores resultados cuando se cambia el sistema (transferencia). Es-
te aspecto inesperado se explica principalmente, en nuestra opinién, por
la mayor solidez de los conocimientos de los alumnos con los que se
han aplicado enfoques directivos, que, lejos de resultar superficiales co-
mo en el caso de los alumnos con los que se han seguido enfoques orien-
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tados a la accion, se revelan como el indicador mas fiable de la capacidad
de resolucién de problemas.

Cabe destacar, asimismo, que, a diferencia del conocimiento procedi-
mental, la capacidad de resolucién de problemas se desarrolla mas des-
favorablemente en los alumnos que reciben Gnicamente educacion es-
colar que en los del sistema dual.

En resumen, puede afirmarse que, pese a las expectativas, los alum-
nos con los que se han seguido enfoques orientados a la accién no obtie-
nen en absoluto mejores resultados en todas las pruebas, sino que sus re-
sultados son, en parte, significativamente peores; que las intervenciones
directivas breves en relacion con el sistema que introducen una reflexion
acerca del proceso de andlisis de fallos tienen resultados positivos, y
gue el conocimiento declarativo y procedimental es el factor que contribu-
ye en mayor medida a la capacidad de resolucion de problemas. Nuestros
resultados no sustentan, pues, la hip6tesis H2. Para futuras investigacio-
nes, seria interesante comprobar si la aproximacion de los resultados que
se constata en el segundo estudio y que confirma, al menos parcialmen-
te, la hipotesis H3 debe interpretarse como un indicio de que las posi-
bles diferencias de rendimiento se diluyen rapidamente en la practica pro-
fesional. Es posible que en el debate actual acerca de la organizacion di-
dactico-metodolégica de la formacion se atribuya un peso excesivamente
elevado a su influencia en el desarrollo de la competencia practica profe-
sional, olvidando variables mas significativas, como el potencial de apren-
dizaje que ofrece el trabajo profesional (véase, por ejemplo, Curtain, 2000,
p. 41).

Por Ultimo, cabe sefialar que se confirma tendencialmente la hipétesis
H4, si bien las diferencias en el desarrollo de la motivaciéon en funcién
del tipo de ensefianza aplicado no alcanzan, por lo general, significacion
estadistica. Se constatan tendencias claras y, en parte, ventajas significa-
tivas en el desarrollo de la motivacion a favor de los alumnos con los que
se han aplicado enfoques orientados a la accién, principalmente en los es-
tudios realizados en alumnos de electrénica. En este sentido, destacan las
diferencias entre la motivacion extrinseca y la intrinseca. El primer estu-
dio muestra una tendencia similar entre los alumnos de instalaciones eléc-
tricas: aquéllos con los que se ha seguido un enfoque orientado a la ac-
cion suelen estar motivados intrinsecamente, mientras que los que han
recibido una docencia directiva suelen estarlo extrinsecamente. No obs-
tante, en el segundo estudio, mas amplio, no se detectaron diferencias sig-
nificativas en el desarrollo de la motivacion entre estos dos grupos. En ge-
neral, es decir, con independencia del tipo de forma didactica aplicada,
el estudio muestra un desarrollo desfavorable de la motivacion a lo largo
del primer curso de formacion profesional (1°).

(19) La falta de motivacion y la motivacion extrinseca aumentan; la motivacién y el interés intrin-
secos, interiorizados, disminuyen.
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Analisis de los resultados

En resumen, puede afirmarse que los resultados plantean serias du-
das acerca de la validez de supuestos tedricos generalmente asumidos
sobre la relacién entre las decisiones metodoldgicas y el desarrollo de las
competencias y de la motivacion en la formacion basica en el ambito de
la electrotecnia. La pregunta que se plantea es si estas conclusiones se
confirman en los cursos siguientes y en otros tipos de formacion técnica.
El estado actual de la investigacion, aunque insatisfactorio, apunta a que
también en otros campos de la formacién técnica se presentan numero-
sos problemas para confirmar los supuestos generalmente asumidos
(Nickolaus; Riedl; Schelten, 2005). Pueden aducirse distintas explicacio-
nes de tales resultados, en gran parte inesperados aunque estables:

En primer lugar, es posible que la especificidad de la disciplina desem-
pefie un papel importante y que el elevado grado de abstraccion de los
contenidos docentes en el campo de la electrotecnia anule las ventajas de
un entorno de aprendizaje constructivista.

En segundo lugar, es factible considerar la calidad de la docencia en ca-
da uno de los enfoques metodolégicos empleados como causa explicati-
va de los resultados. Probablemente, los docentes no tienen la misma ex-
periencia en la aplicacion del paradigma actual que en las formas didac-
ticas tradicionales. No obstante, los datos cualitativos recogidos para el
control de las variables no respaldan esta suposicion.

En tercer lugar, cabe deducir que el caracter inesperado de los resultados
es atribuible a la ubicacion de los estudios dentro del proceso temporal de
formacion. Dicho de otro modo, es posible que los enfoques didacticos
orientados a la accién no desarrollen su potencial hasta el segundo ciclo
de la formacion profesional (por ejemplo, en el tercer curso), en el que
se abordan aplicaciones especificas sobre la base de los conocimientos
adquiridos en el primer ciclo, (véase también Tenberg, 1997).

En cuarto lugar, seria conveniente comprobar si los resultados son atri-
buibles a combinaciones mas o menos adecuadas de autonomia y con-
trol externo, por un lado, y de situacionalidad y sistematicidad técnica, por
otro. La hipétesis, formulada antes de la realizacion del estudio en alum-
nos de electronica, de que el rendimiento comparativamente inferior de los
alumnos de instalaciones eléctricas explicaba la inesperada evolucion
de los resultados obtenidos por los que han recibido una ensefianza orien-
tada a la accion ha quedado en parte confirmada por los resultados glo-
bales. En los alumnos de electronica, con mayor rendimiento cognitivo, no
se detecta una evolucién mas favorable de los resultados en los casos en
que se han aplicado formas didacticas directivas, a diferencia de lo que
ocurre con los alumnos de instalaciones eléctricas.

Los resultados expuestos invitan, en nuestra opinién, a argumentar las
decisiones metodoldgicas de un modo més diferenciado de lo habitual y,
ala vez, a cuestionar de forma critica la validez de supuestos generalmen-
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te asumidos. La investigacion muestra también la necesidad de llevar a
cabo otros estudios que aborden, entre otras cuestiones, variables espe-
cificas de la especialidad y del tipo de formacién. Sin duda, también seri-
an de gran interés estudios comparativos internacionales estandarizados,
en los que se abordaran los efectos de las condiciones macroestructura-
les (escuela a tiempo completo frente a formacion dual).
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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 transicidn 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 formacion
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.
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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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RESUMEN

El cambio de la didactica de la formacion profesional centrada en el trabajo des-
taca las situaciones de trabajo “significativas” y el conocimiento de los proce-
sos de trabajo caracteristicos de estas situaciones como eje central para la or-
ganizacion de los procesos de formacion profesional. Este cambio de perspec-
tiva supone no sélo el abandono de una didactica estructurada por materias, si-
no también el desarrollo de una didactica de la formacién profesional basada
en la teoria del desarrollo de la competencia para la practica y la organizacion
docentes. En este contexto, la didactica de la formacion profesional basada en
criterios configuradores, que realiz6 este cambio de paradigma hace ya tiempo,
pone el énfasis en la distincion entre distintas categorias de conocimiento, prin-
cipalmente desde el punto de vista del conocimiento practico y los conceptos
préacticos, pero también como punto de partida para una investigacion sobre la
formacion profesional especifica de cada especialidad.

El desarrollo de la competencia en los
procesos de formacion profesional y los
contextos de accion

La organizacion tradicional por materias del plan de estudios en las es-
cuelas de formacion profesional sera sustituida en Alemania por un enfo-
gue que sitda los procesos de trabajo y empresariales caracteristicos de
la profesion como punto de referencia para la elaboracion de programas
gue deberan estructurarse en funcion de areas de aprendizaje (KMK - Con-
ferencia de Consejeros de Cultura de los Lander Alemanes, 1996). No obs-
tante, estos procesos, formulados como una exigencia objetiva, permiten,
ala vez, una orientacion subjetiva del plan de estudios. Este es el elemen-
to clave del cambio de perspectiva citado. El concepto de areas de apren-
dizaje no esté basado en una progresion temética de contenidos teéricos,
sino en la idea de la existencia de unas relaciones significativas entre dis-
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tintas situaciones de accion en la profesion, que los alumnos deben apren-
der a resolver cada vez mejor. Con ello, el sujeto del aprendizaje, enten-
diendo éste como la adquisicién de competencias de accién en un ambi-
to de especialidad, vuelve a ser objeto de atencion.

El reciente debate sobre la didactica y la investigacion sobre la ense-
flanza-aprendizaje, con su énfasis en la concepcién del aprendizaje como
un proceso de construccion subjetivo, han puesto de relieve, de forma mas
clara que nunca, la diferencia fundamental entre la ensefianza encamina-
da al conocimiento (instruccion) y el aprendizaje apropiador del conoci-
miento (véase Wittrock, 1990).

Las tendencias pedagdgicas respaldadas de forma implicita por la Con-
ferencia de Consejeros de Cultura de los Léander Alemanes al defender el
concepto de las areas de aprendizaje se corresponden con teorias basa-
das en el desarrollo de la competencia. La formacion profesional puede
sistematizarse no Unicamente desde un punto de vista técnico, sino tam-
bién como un proceso de desarrollo desde la condicién de principiante (le-
go) hasta la de dominio reflexivo (experto) (véase Dreyfus; Dreyfus, 1987;
Rauner, 1999). Desde un punto de vista teorico, la parte objetiva de la
didactica, es decir, aquella que enfrenta al sujeto con las exigencias del
aprendizaje, se mantiene en todo momento. En esto Ultimo se basa la idea
de las tareas de desarrollo (Havighurst, 1972; Gruschka, 1985 (%)), que se
presentan a alguien por primera vez: Aquello que inicialmente -por no ha-
berse desarrollado la competencia- aiin no se puede hacer se aprende en
confrontacion con la tarea, que hace que el aprendiz desarrolle sus com-
petencias. El concepto de tarea de desarrollo resulta especialmente ade-
cuado para la estructuracion de los procesos de aprendizaje profesional
debido a su caracter metodolégico basado en el desarrollo l6gico. Nos re-
ferimos a tareas “paradigmaticas” de la actividad profesional (Benner, 1997)
(?) para designar las situaciones de trabajo significativas y caracteristi-
cas en una profesion determinada a las que puede atribuirseles también
una cualidad que favorece el desarrollo de las competencias. Su identifi-
cacion exige analizar previamente las caracteristicas objetivas constituti-
vas de una profesion determinada: el objeto de la actividad profesional,
las herramientas, los métodos y las formas de organizacion, asi como

(1) La teoria de las tareas de desarrollo se aplicé en Alemania por primera vez en el marco de
un proyecto de evaluacion de los procesos de formacién. En su conferencia introductoria
al seminario “Didactica y formacion de la identidad en los jévenes” (VIII Congreso de
DgfE en Ratisbona, 1982), Blankertz llamé la atencién sobre la amplitud de este plantea-
miento: “Lo que resulta interesante del recurso a Rousseau y Spranger es la gran impor-
tancia que se atribuye a una teoria del sujeto para una didactica adecuada para una forma-
cion sistematica de los jévenes. [...] En realidad, los programas didacticos, los libros de tex-
to, los materiales curriculares y el comportamiento de los profesores en el segundo curso
de secundaria estan orientados didacticamente a las distintas ciencias y tecnologias rele-
vantes para la profesion y no tienen en cuenta de forma sistematica las tareas de desa-
rrollo que se presentan a los alumnnos” (Blankertz, 1983, p. 141).

Me refiero con ello a un amplio grupo de cientificos que en los Ultimos afios ha abordado la
elaboracion de conceptos y teorias propios del enfoque por tareas en la investigacion so-
bre las cualificaciones y sobre los planes de estudios (véase ITB, 2002).

(2

N
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las exigencias (enfrentadas entre si) del trabajo profesional. El mejor

modo de reconstruir las tareas significativas para el desarrollo de la

competencia profesional es el basado en “seminarios para especialistas

o expertos” (véase Norton, 1997; Bremer; Roben, 2001; Kleiner, 2005).
Las observaciones de los expertos sobre su trabajo, su formacion y

sus proyecciones se plantean de tal modo que se puedan clasificar en una

escala progresiva segun el desarrollo de la competencia técnica y la iden-
tidad profesional. En este sentido, existen dos dificultades que los inves-
tigadores en este ambito sélo pueden superar por medio de la practica.

1) Laidentificacion de las tareas puede desviarse rapidamente al terre-
no de las capacidades abstractas, que apenas aportan informacién so-
bre el “poder” profesional y las competencias que éste engloba.

2) Tareas que comparten el objeto de trabajo y las herramientas y que,
aparentemente, muestran una gran similitud externa se revelan a
menudo como muy distintas en lo que atafie a las competencias pro-
fesionales exigidas (véase Stratmann, 1975).

Ambas dificultades pueden abordarse mediante la realizacion de es-
tudios centrados en el andlisis de los procesos y tareas de trabajo desde
el punto de vista de su situacionalidad (Lave; Wenger, 1991, p. 33; Rtben,
2005). Por consiguiente, la interpretacion y reevaluacion de los procesos
y tareas de trabajo exige tener en cuenta los patrones de interpretacion
surgidos en el contexto de las comunidades de practica. En referencia a
estos patrones de interpretacion, Theo Wehner introdujo el concepto de
“patrones deicticos locales”. Por una parte, estos patrones se ven influi-
dos por las estructuras de significado de la sociedad; por otra parte, se de-
sarrollan Unicamente en aquellos contextos en que las comunidades de
practica ejercen su actividad (Wehner et al., 1996, p. 79). Para la investi-
gacion en este ambito, la consecuencia directa es que el investigador
tiene que descifrar los procesos de trabajo en su situacionalidad, como in-
terrelacion de los objetos de trabajo, las herramientas y los métodos, y la
organizacion del trabajo en su funcionalidad, en su génesis y configurabi-
lidad como proceso tecnolégico y social.

Bremer (2001) analiza las consecuencias que se derivan para una
didactica de la formacién profesional basada en el trabajo. Las nuevas ta-
reas y situaciones que encuentra el alumno al empezar su formacién pro-
fesional marcan el inicio del desarrollo de la identidad profesional y la com-
petencia técnica, para cuyo despliegue desde el punto de vista de la teo-
ria del desarrollo se requieren tres conceptos: 1) el de aprendizaje profe-
sional, 2) el de trabajo profesional, y 3) el de cooperacién en el trabajo.

Las tareas de desarrollo tienen dos funciones did4cticas. Por un la-
do, se emplean como instrumento de evaluacién para establecer el grado
de competencia e identidad profesionales en los umbrales criticos esta-
blecidos previamente (Bremer; Haasler, 2004). Al mismo tiempo, son un
arsenal didactico para fundamentar y formular planes de estudios de for-
macién profesional, asi como tareas de aprendizaje y de trabajo para una
formacion profesional de caracter configurador (véase Howe et al., 2001).
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Los cinco niveles de desarrollo de las competencias propuestos por
Hubert L. Dreyfus y Stuart E. Dreyfus y las cuatro areas de aprendizaje re-
lacionadas (figura 1) en la teoria del desarrollo tienen una funcion hipo-
tética de identificacion de los umbrales y niveles en el desarrollo de la com-
petencia y la identidad profesionales, asi como una funcién didactica en
la elaboracion de procesos de formacion profesional con un enfoque con-
figurador (Rauner, 2002).

Las tareas de desarrollo o sus equivalentes funcionales adquieren tam-
bién una importancia béasica para el desarrollo de competencias en la in-
vestigacion de los expertos. Asi, por ejemplo, en el &mbito de la enferme-
ria, Patricia Benner sefiala la importancia paradigmatica de las situacio-
nes de trabajo para el desarrollo gradual de la competencia profesional
segln el modelo de desarrollo de Dreyfus y Dreyfus. Benner considera
que las tareas de desarrollo remiten a “situaciones de trabajo paradig-
maticas”, entendidas como casos que demandan competencia por parte
del personal de enfermeria (Benner, 1997).

llustracion 1: Desarrollo de la competencia profesional:
“de principiante a experto”

B Conocimiento técnico profundo basado en la experien-

cia, adquirido mediante la confrontacion, en un puesto

de responsabilidad, con tareas poco estructuradas que

exigen una larga experiencia, asi como la apropiacion
de conocimientos tedricos especializados.

El diestro

Conocimiento detallado y funcional adquirido mediante
la confrontacion con problemas complejos sin
soluciones previas y la apropiacion de conocimientos
técnicos relacionados.

El competente

Conocimiento relacional adquirido en la experiencia de
trabajo profesional mediante la observacion y consideracion
de un gran nimero de hechos, patrones y reglas en el
contexto situacional de la actividad profesional.

El principiante
avanzado

Conocimiento orientativo y general adquirido en la
experiencia de trabajo profesional mediante la aplicacion
de reglas complejas en situaciones de trabajo poco
univocas.

El lego (principiante)

Niveles de desarrollo de Areas de aprendizaje
la competencia para el desarrollo

(segun Dreyfus) de la competencia

N

De principiante a experto

AVAVAN,
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Benner y Gruschka defienden un cambio en la aproximacion empirica
a vias de aprendizaje reales. El elemento esencial de este cambio con-
siste para Blankertz no sélo en el abandono de la estructuracion por mate-
rias de los procesos de formacion profesional, sino también en la regula-
cion del desarrollo de la competencia mediante estructuras significativas,
que exijan de los alumnos un cambio de perspectiva: “El alumno debe
anticipar su rol profesional especifico e identificarse con él; de otro modo
es inconcebible un desarrollo de la competencia” (Blankertz, 1983, p. 139).

Al abordar el sujeto del aprendizaje, esto es, aquel que lleva sus ca-
pacidades desde un estado deficitario a un estado competente, la aten-
cién se dirige también a los procesos de aprendizaje, mas alla del conti-
nuo pedagdgico-organizativo del aprendizaje sistematico. El sujeto apren-
de en situaciones cuya calidad resulta decisiva para el resultado del apren-
dizaje. En el contexto mucho mas general de las teorias del aprendizaje,
Lave y Wenger sefialan que el aprendizaje, como camino desde el “no po-
der” hasta el “poder”, se desarrolla como un proceso de superacion y de
introduccién en la comunidad de practica de quienes se caracterizan ya
por su “capacidad de poder” (Lave; Wenger, 1991).

En Alemania han tenido que transcurrir casi dos décadas para que el
impulso que surgié del intento de basar el desarrollo de la competencia en
la formacién profesional desde una perspectiva evolutiva se tradujera en
conceptos didacticos (véase Bremer; Jagla, 2000; Rauner, 2004).

Dimensiones del conocimiento practico

El conocimiento de los procesos de trabajo opera, en el contexto del
cambio de la didactica de la formacién profesional, basado en el trabajo y
en los procesos de trabajo, como categoria central del conocimiento, sur-
ge de la experiencia de trabajo reflexiva y representa el conocimiento in-
corporado al trabajo practico. El conocimiento de los procesos de trabajo
es una forma de conocimiento que guia el trabajo practico y, como cono-
cimiento contextualizado, va mucho més alla del conocimiento tedrico des-
contextualizado (Eraut et al., 1998).

A raiz del debate iniciado por Wilfried Kruse sobre el conocimiento
de los procesos de trabajo (Kruse, 1986), esta categoria fundamental
para la formacion profesional ha sido identificada y desarrollada en nume-
rosos estudios como una forma de conocimiento basica para la formacion
profesional (véase Boreham et al., 2002; Fischer; Rauner, 2002).

En una primera aproximacion, el conocimiento de los procesos de tra-
bajo puede caracterizarse como la interrelacion entre el conocimiento prac-
tico y el tedrico (figura 2). La red de investigacién europea “Workprocess
knowledge” parte en sus estudios de la definicion del “conocimiento de los
procesos de trabajo como aquel que:
¢ es inmediatamente necesario en los procesos de trabajo (a diferen-

cia del conocimiento estructurado por materias);
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¢ se adquiere en el proceso de trabajo mismo, por ejemplo a través de
la experiencia, aunque no excluye el uso de conocimientos tedricos;
¢ abarca un proceso de trabajo completo, entendiendo por éste la fijacion
de objetivos, la planificacion, la ejecucion y la evaluacion del trabajo pro-
pio en el contexto de los procesos productivos” (Fischer, 2000, p. 36).
A continuacion se aborda la categoria del conocimiento practico. Esta
categoria adquiere especial relevancia en la formacion profesional, que
consiste en la interrelacién inmediata entre la experiencia de trabajo, el
conocimiento y el “poder”. Este Ultimo punto enlaza con el debate actual
sobre la fundamentacion de una teoria de las practicas sociales, como la
propuesta por Andreas Reckwitz desde una perspectiva sociolégica. Des-
de el punto de vista de la ciencia y la pedagogia de la profesion, resultan
interesantes sus observaciones acerca de la légica implicita de la practi-
ca, tal y como se manifiesta en los artefactos, el conocimiento, los inte-
reses y los objetivos del mundo del trabajo.

Desde un punto de vista tedrico, el conocimiento practico incluye, se-
gun Reckwitz:

1. “un conocimiento entendido como comprension interpretativa, esto es,
como asignacion rutinaria de significado a objetos, personas, etc.;

2. un conocimiento metodolégico de procedimientos configurados como
guiones de actuacion sobre el modo de realizar una serie de acciones
de forma competente;

3. un conocimiento motivacional-emocional, un sentido implicito de lo que
se quiere lograr, de lo que se trata y de lo que seria impensable” (Reck-
witz 2003, p. 292).

llustracién 2: El conocimiento de los procesos de trabajo como
interrelacién entre el conocimiento préctico y el tedrico,
y entre el conocimiento subjetivo y el objetivo

Conocimiento préctico Conocimiento tedrico
contextualizado decontextualizado,
e implicito _ guia la accion,
(tacito) contextualizado cientifico,

y explicito, guia justifica la accion
la accion

Conocimiento de los procesos de trabajo

subjetivo - Conocimiento- objetivo
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Reckwitz excluye de su definicién toda dimensién del conocimiento
préactico relevante desde el punto de vista de la ciencia y la pedagogia
de la profesion. La materialidad de la practica que defiende Reckwitz re-
duce, por ejemplo, los artefactos técnicos a la dimensioén de la técnica co-
mo proceso social, como es habitual en la investigacion técnico-sociologi-
ca. Desde el punto de vista de la teoria de los planes de estudios, es ne-
cesario un concepto mas amplio de la técnica, que incluya la dimension
del conocimiento de la técnica misma.

En su estudio sobre situaciones de trabajo y tareas paradigmaticas pa-
ra el personal de enfermeria, Patricia Benner asigna al conocimiento prac-
tico una importancia constitutiva para la competencia de accion en la pro-
fesion y retoma las posiciones tedricas de Schon, que éste argumento
en su Epistemologia de la practica (Schon, 1983). La autora distingue seis
dimensiones del conocimiento practico (Benner, 1997) que han encontra-
do aceptacion en la investigacion sobre cualificaciones y planes de estu-
dios. En la investigacion sobre cualificaciones, Bernd Haasler, entre otros,
recurre a esta clasificacion y confirma su utilidad en un analisis empirico
sobre los limites de la objetivabilidad del trabajo manual (Haasler, 2004).

(1) Sensibilidad ante las pequefias diferencias cualitativas
(sensibilidad)

El trabajo profesional practico se caracteriza por el hecho de que los
profesionales adquieren con la experiencia una sensibilidad cada vez ma-
yor ante diferencias situacionales cada vez mas leves al enfrentarse a las
distintas situaciones. Asi, por ejemplo, un fabricante de herramientas de-
be tener una sensibilidad técnica muy desarrollada para pulir los defectos
de las superficies de acero que han de quedar especialmente planas; una
sensibilidad que escapa a la descripcidn tedrica tanto como al analisis
de la medicién técnica de superficies planas y los algoritmos que de él
se derivan. Los fabricantes de herramientas con mas experiencia son
capaces, sin reflexionar demasiado, de identificar con acierto, entre los mi-
les de leves puntos de la superficie de acero, aquéllos que deben pulirse
y de pulirlos bien, aunque no puedan citar los algoritmos y reglas que han
aplicado en el proceso (Gerds, 2002).

(2) Comprension compartida (contextualidad)

La préctica del trabajo profesional hace que, conforme se amplia la ex-
periencia obtenida durante la formacion, los miembros de la comunidad
de practica profesional dispongan de un bagaje cada vez mayor de ex-
periencias similares y compartidas. Las tareas a las que se enfrentan en
su actividad son en gran parte similares o idénticas. El lenguaje, los gra-
vamenes, las normas sociales y la integracion del trabajo profesional es-
pecifico en el proceso de trabajo social dan forma a tradiciones profesio-
nales que llevan al desarrollo de modelos de accion y valoraciones simi-
lares. Esto culmina, en Gltima instancia, en una comprension intuitiva que
va mucho mas alla de la comprensién lingiistica y que permite a los im-
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plicados cooperar estrechamente “sin demasiadas palabras”, incluso en
situaciones de trabajo de gran complejidad (véase Wehner et al., 1996).

(3) Supuestos previos, expectativas y actitudes (situacionalidad)

El conocimiento practico incluye supuestos previos y expectativas
sobre situaciones y procedimientos de trabajo tipicos de la profesion. La
interrelacion entre los supuestos previos, las actitudes y las expectativas
derivados de la experiencia, que desemboca en la comprensién del pro-
blema (Holzkamp, 1985) y la accion situacional, da lugar a una diferencia-
cion extremadamente precisa de los esquemas de accion, que va mucho
mas alla de la accidn basada en la teoria. La narracion y descripcién de
situaciones de trabajo tipicas iniciadas en el discurso especializado tiene
dos objetivos: la descripcion contextualizada de la accion de trabajo como
reflejo de los supuestos previos, las expectativas y las actitudes situacio-
nales y la investigacion sobre su génesis. Finalmente, la aproximacion con-
textualizada al conocimiento practico permite distinguir de forma mas pre-
cisa el conocimiento explicito y el implicito en relacién con los procesos
de trabajo.

(4) Tareas paradigmaticas (paradigmaticidad)

Benner y Wrubel (1982) introdujeron el concepto de casos paradigma-
ticos en su estudio de las cualificaciones en el ambito de la enfermeria.
Las tareas paradigmaticas son aquellas que ponen a prueba nuestras com-
petencias desde un punto de vista subjetivo y que, objetivamente, ampli-
an o enriquecen nuestra experiencia de trabajo, pero que pueden resol-
verse creando esquemas de accion plausibles a partir de la experiencia
y el conocimiento previos. Las tareas de desarrollo paradigméaticas pre-
sentan cierto aspecto objetivo en cuanto que la investigacion sobre forma-
cion profesional ha establecido, para cada nivel de desarrollo de la com-
petencia profesional, desde el estadio basico al dominio reflexivo (del
experto), las tareas paradigmaticas de cada profesion, cuya superacion
demanda un conocimiento mas amplio y diferenciado.

(5) Comunicacion en la comunidad de practica (comunicatividad)

Los expertos desarrollan en su comunidad de préactica formas de co-
municacion altamente econémicas que abarcan un amplio espectro tan-
to verbal como no verbal. Las connotaciones subjetivas de lo comunicado
muestran en una comunidad de practica un elevado grado de sintonia.
El grado de comprension técnica es muy superior en los ambitos especia-
lizados que en otros contextos de comunicacion. En los procesos de tra-
bajo profesionales es imprescindible una gran precision en el manejo de
términos, codificaciones, normas y reglas que apenas permiten una inter-
pretacion subjetiva. Al mismo tiempo, el conocimiento practico y la com-
petencia profesional se reflejan en un lenguaje y una comunicacién con-
textualizados que Unicamente los miembros de la comunidad de préactica
pueden comprender en todos sus matices. Para acceder al conocimiento
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practico de una comunidad de practica es preciso comprender primero su
lenguaje (Becker, 2005).

(6) Tareas impredecibles y metacompetencia (perspectividad)

La accion profesional practica tiene lugar en situaciones y contextos
de trabajo con un grado de impredecibilidad variable segin la profesion.
En esas situaciones de trabajo se crean permanentemente nuevos co-
nocimientos practicos individuales y colectivos sin que pueda resolverse
el problema basico del caracter, en principio impredecible, de estas situa-
ciones. Estrechamente relacionada con esto se da una modalidad espe-
cifica de gravamen de trabajo que resulta de una laguna de conocimien-
to que puede calificarse de sistematica (Drescher, 1996, p. 284). Por con-
siguiente, el conocimiento sobre los procesos de trabajo es siempre un co-
nocimiento incompleto, que se hace consciente de forma subjetiva en la
resolucion de tareas impredecibles y que tiene que actualizarse y comple-
tarse situacionalmente cada vez desde el principio. En sistemas de auto-
matizacion en red altamente complejos se plantea el problema adicional
de la “latencia” de las condiciones y las causas de fallo. Los fallos de ori-
gen desconocido y los problemas temporales de funcionamiento acentu-
an aun mas la nueva complejidad de estos sistemas. La resolucién de
tareas impredecibles y el caracter incompleto del conocimiento (lagunas)
relativo a situaciones de trabajo no deterministas complejas es una de las
caracteristicas definitorias del conocimiento préactico de los procesos de
trabajo. Los casos en que esta indefinicion constituye una de las carac-
teristicas del trabajo profesional dan pie al desarrollo de una metacompe-
tencia, es decir, de la capacidad de abordar las lagunas existentes al re-
solver tareas y problemas impredecibles en la actividad laboral.

La definicion de la categoria del conocimiento practico como una di-
mension de los procesos de trabajo hace posible una investigacion del co-
nocimiento especifica del &mbito de especialidad, que permita un analisis
mas profundo del conocimiento de esos procesos y aporte con ello datos
sobre la transmision de este conocimiento a los mismos. Sin embargo, es-
to solo responde parcialmente a la pregunta principal de si la pérdida de
vigencia del conocimiento sobre los procesos de trabajo, causada por la
aceleracion de los cambios en la actividad productiva, resta validez a es-
te conocimento para servir de punto de referencia en el desarrollo de la
competencia profesional. Segun una tesis muy popular, las competencias
técnicas pierden importancia debido a la pérdida de vigencia del conoci-
miento profesional. La dimensién de lo técnico queda asi relegada a un
metanivel en el que lo Gnico importante es tener acceso a los conocimien-
tos técnicos convenientemente almacenados en comodos medios infor-
maticos, memorias y sistemas de gestion del conocimiento. Lo relevan-
te, segun esta teoria, es la deduccién situacional del “conocimiento” ne-
cesario para cada tarea especifica, es decir, la gestion del conocimiento.
La competencia técnica se diluiria asi en una especie de competencia me-
todoldgica especifica de cada area de especialidad. Ahora bien, los
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completos estudios llevados a cabo sobre los cambios en el trabajo espe-
cializado y las cualificaciones exigidas, especialmente en el ambito del
diagnéstico técnico, refutan esta tesis. Los estudios cientificos pertinen-
tes y la investigacién sobre conocimientos expertos refuerzan, por el con-
trario, la tesis de que el conocimiento de los procesos de trabajo, en el que
se basa la competencia técnica, ha adquirido una mayor relevancia (vé-
ase Drescher, 1996; Becker, 2003; Rauner; Spottl, 2002; Gerstenmaier,
2004).

La préctica de la formacion profesional, la investigacion sobre cono-
cimientos expertos y los estudios sobre cualificacion profesional en los
sectores de los servicios a personas y del trabajo técnico coinciden en se-
fialar que las competencias técnicas son el elemento central de las com-
petencias profesionales. () (En la medida en que con la investigacion
especifica sobre las cualificaciones se consiga fundamentar una investi-
gacion empirica sobre los planes de estudios, el concepto difuso de cua-
lificaciones clave perdera su funcion de comodin. Al mismo tiempo, la in-
vestigacion sobre conocimientos expertos y cualificaciones respalda el
concepto de aprendizaje profesional en el contexto de situaciones de
trabajo significativas y, con ello, el hilo programatico del plan de estudios
estructurado por areas de aprendizaje. La fundamentacién del aprendiza-
je profesional en los procesos de trabajo y de negocio (profesionales) si-
tda la racionalidad propia de la accién en el trabajo mas alla de la unidi-
mensionalidad de la racionalidad cientifica que caracteriza el plan de es-
tudios por materias. En el ambito de la didactica de la formacién profesio-
nal, esta tesis desencadend un controvertido debate sobre la relacién en-
tre el aprendizaje por materias y el casuistico (véase Fischer; R6ben, 2004).

Una idea muy extendida acerca del caracter técnico del conocimien-
to profesional, ligado al criterio de la orientacion cientifica de la forma-
cion defendido por el Consejo de Educacion aleman, sostiene que el co-
nocimiento cientifico especializado es la forma mas elevada de conoci-
miento sistematico y aquella en la que se ha depositado el saber de la so-
ciedad. De este modo, Tade Tramm, por ejemplo, interpreta las observa-
ciones de la Conferencia de Consejeros de Cultura de los Ldnder Ale-
manes sobre la fundamentacion en los procesos de trabajo y de negocio
(en la Circular relativa al desarrollo de las areas de aprendizaje de la Con-
ferencia de Consejeros de Cultura de los Ldnder Alemanes, 1996) no
como una referencia programatica a un concepto ampliado de competen-
cia, sino en el contexto del debate sobre las formas de aprendizaje induc-
tivas, que en la formacion profesional se dirigen siempre a aportar “una
via de acceso al conocimiento sistematico y la comprension conceptual
que permita recorrer el camino que separa el contexto pragmatico de los
postulados cientificos y los sistemas de referencia de la economia [en el
area de especialidad de Economia y administracion]“ (Tramm, 2002,
p. 58).

Este supuesto, extendido en la ensefianza de la formacién profesio-
nal, de que el conocimiento estructurado por materias representa una es-
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pecie de accion profesional “en la sombra” que -empleado de forma pro-
cedimental- guia el “poder” profesional, se basa en un error categérico ba-
sico, como han demostrado, entre otros, Neuweg (2000) y Fischer (2002)
(véase también Heritage, 1984, p. 298 y ss.).

De lo expuesto se deduce que la competencia profesional se desarro-
lla en un proceso de experiencia practica reflexiva. La ampliacion del re-
pertorio de casos Unicos a los que se enfrenta el aprendiz en el proceso
de desarrollo es para Schon la base del desarrollo de la competencia pro-
fesional. Esta afirmacién no hace justicia, sin embargo, al papel que
puede desempefiar la formacidn profesional organizada escolarmente,
siempre que consiga situar el conocimiento de los procesos de trabajo y
su transmision mediante formas de aprendizaje por tareas en el centro del
desarrollo de los planes de estudio y de la organizacion de las clases. Es-
to implica la sistematizacion de los contenidos de la ensefianza y el apren-
dizaje con un enfoque evolutivo, dado que el desarrollo de la competen-
cia profesional sélo puede fundamentarse en esta estructura y no en la or-
ganizacién por materias.

Los conceptos de conocimiento practico y de reflexion sobre la accion
y en accion se corresponden con la idea de conceptos practicos propues-
ta por Klaus Holzkamp (Holzkamp, 1985, p. 226 y ss.). Segun esta teoria,
los conceptos de que disponen las personas de forma subjetiva son prac-
ticos en la medida en que sus aspectos significativos, los significados que
incorporan y los campos significativos (la suma de los aspectos significa-
tivos y su interrelacion) se han visto influidos por los procesos de desarro-
llo correspondientes. Los conceptos definidos de forma cientifica, en cam-
bio, contienen solo una pequeia parte de los aspectos significativos que
incorporan los conceptos practicos y, en consecuencia, constituyen un fun-
damento muy limitado de la competencia (profesional) de accion.

Los miembros de distintas comunidades de practica disponen de con-
ceptos practicos distintos, propios de su especialidad, en los que los sig-
nificados especificos de ese ambito crean campos significativos también
especificos (Wehner; Dick, 2001). Los campos significativos de los con-
ceptos practicos tienen limites imprecisos, su amplitud varia con las nue-
vas experiencias, son en gran parte contradictorios y estan interrelaciona-
dos con otros conceptos practicos en sus aspectos significativos. La im-
portancia que debe atribuirse a los distintos aspectos significativos sélo
puede establecerse recurriendo al perfil de cualificacion de las distintas
profesiones (por especialidades). Las connotaciones subjetivas de los as-
pectos significativos estan en constante cambio. Este proceso de cam-
bio esté integrado en los procesos de desarrollo de la competencia. Por
consiguiente, es necesaria una investigacion mas profunda que aborde
los puntos de contacto, si los hay, entre los campos significativos de dis-

(3) Véase al respecto la documentacion de las conferencias de la HGTB y la GTW (Pahl; Rauner;
Spéttl, 2000; Eicker; Petersen, 2001; Petersen; Rauner; Stuber, 2001), Gerstenmaier, 2003
desde el punto de vista de la investigacion sobre los conocimientos expertos, asi como
Gardner en su fundamentacion de la teoria de la inteligencia multiple (2002).
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tintas profesiones para un mismo concepto, de qué forma se correspon-
den estos aspectos significativos y como se relacionan con otros cam-
pos conceptuales. Los conceptos practicos no soélo regulan las distintas
acciones de trabajo, sino que también hacen posible la comunicacion en
el seno de las comunidades de préactica y entre éstas al representar ide-
almente de forma simbdlica los referentes contextuales. El proceso de cre-
acion de los conceptos practicos tiene lugar sobre todo como un proceso
de aprendizaje situacional. Los conceptos practicos guian la accién y son
elementos constitutivos de la comunicacion en las comunidades de prac-
tica. Uno de los retos de la investigacion técnica y didactica en el campo
de la formacidn profesional consiste en identificar los campos significati-
vos subjetivos de los términos técnicos usados por los principiantes y los
de los principales términos técnicos que utilizan los expertos al referirse a
la profesién. Solo asi pueden disefiarse estratégicas de ensefianza y apren-
dizaje que permitan transformar gradualmente los campos significativos y
las estructuras de los conceptos y teorias cotidianos en campos significa-
tivos especificos de la profesion.

Conclusiones

La tradicional oposicion entre aprendizaje por materias y aprendizaje
casuistico conduce al error. El concepto didactico de la apropiacion del co-
nocimiento técnico a través de la accion esta basado en un supuesto cien-
tifico err6neo acerca de la relacién entre conocimiento y competencia.
La importancia de los contenidos cientifico-técnicos para el proceso de de-
sarrollo de la competencia profesional se ha sobrevalorado. En el ambito
de la formacién profesional técnica, el conocimiento definitorio, aun cuan-
do se adquiera por medio de métodos de ensefianza y aprendizaje induc-
tivos, cubre en el mejor de los casos sélo algunos aspectos de los cam-
pos significativos de la actividad profesional. S6lo los conceptos practicos
del area de especialidad adquiridos en el proceso de desarrollo de la com-
petencia profesional (Holzkamp, 1985, p. 266 y ss.), las teorias subjetivas
basadas en éstos y la capacidad de interrelacion aplicada al proceso de
trabajo pueden orientar la accién. Este fenédmeno no puede separarse del
proceso de integracién en la comunidad de practica.

Por tanto, una de las tareas pendientes de la investigacion empirica
sobre formacion profesional es el estudio, en cada ambito de especiali-
dad, de los supuestos previos y las experiencias que subyacen a las teo-
rias subjetivas y a los conceptos de los aprendices referidos a la profe-
sion. Sobre la base de estos estudios, es necesario examinar desde un
punto de vista didactico qué pasos concretos y qué progresion deben
seguirse en la transmisién del conocimiento de los procesos de trabajo
mediante un enfoque de desarrollo. En el sentido expuesto, la sistemati-
zacion de las situaciones de trabajo y de aprendizaje, por ejemplo en
forma de casos y proyectos, es una forma adecuada de formacion profe-
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sional sistematica, que ofrece oportunidades para la apropiacién de con-
ceptos y teorias significativas que orienten la accion, asi como estrategias
procedimentales, todo ello dentro de un proceso, mas amplio, de desarro-
llo de la identidad profesional. La actualidad de este debate se explica por
el proyecto europeo que preveé la introduccién de sistemas de certificacion
modulares para la formacién profesional, asi como por el contexto inter-
nacional, marcado por la tendencia a restablecer los sistemas de forma-
cion profesional que incluyen una parte practica (por ejemplo, en Malasia,
Oman, Italia, Paises Bajos y Escocia).
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RESUMEN

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

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

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

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

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

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

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

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

" u

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

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

2. El interés por las competencias en la
ensefianza superior

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

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

Tabla 1: Perspectivas del concepto de competencia

Perspectiva

Posicién

Acentos en la definicion

Area geografica

Estados Unidos

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

Inglaterra

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

Alemania

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

Teoria del
aprendizaje

Constructivismo

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

Teoria del
aprendizaje
cognitivo

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

Préctica

Reclutamiento y
seleccion

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

Aprender y educar

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

Evaluacion de la
funcion

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

Recompensa por
prestacion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

mas de manera detallada.

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

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

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

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

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

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

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

cesarios para resolver los problemas;

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

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

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

3.2 Perfiles laborales y de formacion

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

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

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

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

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

3.3. Disefio de curriculos orientados a las competencias

Caracteristicas de curriculos orientados a las competencias

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

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

* nuevas formas de evaluacion,

e usodeTIC.

A continuacion se explican resumidamente estas caracteristicas.

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

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

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

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

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

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

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

3.3.1 Metodologias de disefio

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

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

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

de formacion total.

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

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

* sijtuar las tareas auténticas en el centro;

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

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

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

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

cuales son los métodos efectivos para la adquisicion de competencias,

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

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

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

4. Una agenda para la practica educativa

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

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

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

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

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

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

Hoy en dia, las competencias socioemocionales son muy valoradas en el mer-
cado laboral, y, de hecho, muchos autores aseguran que este tipo de competen-
cias contribuyen a aumentar la empleabilidad de los individuos. Sin embargo,
las instituciones educativas habitualmente olvidan su responsabilidad en la for-
macion de estas competencias.

La mayoria de los trabajos exigen no sélo conocimientos y competencias téc-
nicas especificas, sino, ademas, un cierto nivel de competencias sociales y emo-
cionales que aseguren que el trabajador sea capaz, por ejemplo, de trabajar en
equipo, de motivarse a si mismo ante las dificultades, de resolver conflictos in-
terpersonales, o de tolerar altos niveles de estrés.

La mejor manera de desarrollar las competencias socioemocionales es a través
de la experiencia, el entrenamiento adecuado, y la practica. Por esta razon, de-
fendemos que el periodo de practicas en empresas resulta una ocasion perfec-
ta para que el tutor ayude a los estudiantes y recién titulados a desarrollar sus
competencias socioemocionales.

(*) Este articulo constituye parte del trabajo realizado en el marco del proyecto de investigacion
“Orientacién y desarrollo de competencias socioemocionales a través de las practicas en
empresas” (referencia SEJ2004-07648/EDUC), financiado por el Ministerio Espafiol de
Educacion y Ciencia (MEC), y dirigido por la profesora Elvira Repetto. No obstante, este
articulo no representa necesariamente la posicion o politicas del MEC. Por lo tanto, el con-
tenido del articulo representa Unicamente la expresion libre de la opinién profesional de sus
autores.
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Introduccion

Junto con la reciente revolucion tecnoldgica y la globalizacién econé-
mica del pasado siglo XX, se han ido redefiniendo el concepto, la estruc-
tura y las dindmicas de trabajo de las organizaciones en todo el mundo,
y con ello, han ido cambiando el tipo de tareas, las tecnologias organiza-
tivas o intangibles, y, légicamente, el perfil de competencias demandado
a los jovenes y trabajadores.

Nuestra sociedad requiere, cada vez mas, profesionales equipados
con una amplia variedad de competencias, destacando aquellas que no
se circunscriben exclusivamente al contenido técnico de sus trabajos, si-
no que se refieren a la forma de trabajar, a la actitud hacia el trabajo y ha-
cia los demas, a la cualidad y calidad de las relaciones, y a la flexibilidad
y capacidad de adaptacion, entre otros. No se trata ya de saber, o de sa-
ber hacer, sino también de querer hacer, y de saber ser y estar. La Edu-
cacién tiene un compromiso fundamental con esta demanda social, y, es-
pecialmente, la Orientacion puede considerarse un instrumento educativo
idoneo para atender esta demanda.

La relevancia de la formacién en competencias ha sido manifestada
desde diferentes y significativas instituciones internacionales como la
Organizacion para la Cooperacién Econémica y el Desarrollo (OECD), la
Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), o la propia Union Europea.
En definitiva, se constata un claro interés a nivel internacional en lo que
se ha dado en denominar “el enfoque de competencias” (Garcia, 2003; Iri-
goin y Vargas, 2002).

En la Union Europea se requiere hoy la necesidad de formar en com-
petencias a los jovenes y trabajadores, independientemente de que tra-
bajen preferentemente con cosas, ideas, datos o personas. Por una par-
te, se ha establecido en el contexto europeo la necesidad de contar con
estandares de cualificacion profesional asi como con estandares de cua-
lificacion superior (universitaria). En concreto, en Espafia, la Ley Orga-
nica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacién Pro-
fesional expone que las politicas a desarrollar deben reforzar las destre-
zas, los conocimientos y las actitudes de todos los segmentos de la
poblacion, dado que son cruciales para la competitividad nacional y
europea.
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Por otra parte, el proyecto Tuning Educational Structures in Europe,
para la implementacién en el nivel universitario de la Declaraciéon de Bo-
lonia de 1999, también se basa en el enfoque de competencias, dado que
uno de los objetivos clave de este proyecto es contribuir al desarrollo de
titulaciones universitarias europeas facilmente comparables y comprensi-
bles basadas en el disefio de perfiles profesionales, resultados de
aprendizaje y competencias deseables en términos de competencias
genéricas y especificas relativas a cada area de estudio o rama profe-
sional (Gonzéalez y Wagenaar, 2003, p. 28-33).

El enfoque de competencias

La investigacidn sobre el papel de las variables no cognitivas y de
personalidad en el desempefio laboral emerge alrededor de los afios se-
tenta, cuando empieza a cobrar relevancia el enfoque de competencias
(McClelland, 1973). Si bien, en la ultimas décadas este enfoque ha sufri-
do una revitalizacion importante (Boyatzis, 1982; Fletcher, 1991; Wolf,
1995; Levy-Leboyer, 1997; Tejada, 1999; Pereda y Berrocal, 1999, 2001;
Garcia, 2000, 2003), llegandose a promover su aplicacién desde politi-
cas europeas de educacion y de formacién profesional (Blas, 1999). Aun-
gue el enfoque de competencias ha recibido también importantes criticas
(Barret y Depinet, 1991; Barnett, 1994), entre las que es frecuente la de
calificarlo como una “moda” (Del Pino, 1997), su utilidad es cada vez mas
evidente e indiscutible, como han sefialado algunos autores: “la gestion
por competencias es una moda del management, pero es una moda que
‘sirve’ para apoyar e instrumentar la nueva organizacion de la empresay
la nueva realidad de la gestion de personas en la organizacion laboral”
(Jiménez, 1997, p. 347).

A pesar de las multiples definiciones que se pueden encontrar en la li-
teratura sobre el concepto de “competencia”, la mayoria de ellas coinci-
den en destacar que toda competencia es aprendida o susceptible de
aprendizaje y desarrollo, e implica, necesariamente, la realizacion ade-
cuada (y observable) de un determinado tipo de actividades o tareas. Por
ejemplo, las competencias se refieren, segin unos autores, a “los com-
portamientos que se llevan a cabo cuando se ponen en practica los cono-
cimientos, aptitudes y rasgos de personalidad” (Pereda y Berrocal,
1999, p. 75); segun otros autores, son el “conjunto de conocimientos, pro-
cedimientos, destrezas, aptitudes y actitudes necesarias para realizar ac-
tividades diversas (ejercer una profesion, resolver problemas) con un cier-
to nivel de calidad y eficacia, y de forma autbnoma y flexible” (Bisquerra,
2002, p. 7). Para Repetto, Ballesteros, y Malik (2000, p. 60) el término
de competencia hace referencia, fundamentalmente, a la integracién de
los tres niveles de funcionamiento humano habitualmente representados
con el acrénimo CHA (conocimientos, habilidades, actitudes) (2) y original-

(® KSA (knowdledge, skills and actitudes)
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mente descritos por Bloom y asociados como los dominios “cognitivo, psi-

comotor, y afectivo” (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, y Krathwohl, 1956; Krath-

wohl, Bloom, y Masia, 1964; Dave, 1970; Simpson, 1972; Harrow, 1972):

« conocimientos, resultados de procesos perceptivos y conceptuales, ta-
les como la atencion, selecciéon, simbolizacién, codificacién/decodifi-
cacion, reflexion y evaluacion;

e ejecucion de destrezas, resultantes del proceso psicomotor que capa-
cita al individuo para dar una respuesta manifiesta, y, quizas, dar un
producto tangible que pueda ser observado y apreciado por otra per-
sona.

e actitudes, productos de las respuestas emocionales hacia aconteci-
mientos u objetos especificos.

En esta linea, Roe (2002, 2003) propone un modelo comprehensivo de
competencias segun el cual las competencias (y subcompetencias) que se
desarrollan con la practica profesional, se derivan de la expresién de co-
nocimientos, habilidades y actitudes, junto con la combinacion de capaci-
dades, rasgos de personalidad, y otras caracteristicas personales como la
motivacion, el estado energético y el nivel de vitalidad. No obstante, a nues-
tro juicio, resulta conveniente insistir, ademas, en que las competencias no
son caracteristicas estables (rasgos) de las personas, sino que son mas
bien la demostracion de una actuacion adecuada en unas determinadas
condiciones contextuales/situacionales, si bien esa actuacion es solo po-
sible gracias a la previa existencia y combinacion de recursos tanto perso-
nales como del contexto. Por tanto, en el marco de las competencias es
importante considerar que la adquisicion, el desarrollo y la expresién (o in-
hibicién) de éstas dependen, en todo momento, tanto de las caracteristi-
cas personales como de las caracteristicas del contexto o situacion, asi co-
mo de la interaccién dinamica entre ambos ambitos (personal y situacio-
nal).

Dicho de otro modo, y de acuerdo con la propuesta de Pereda y Be-
rrocal (1999, 2001), cabe decir que para que una persona demuestre com-
petencia ante una determinada tarea, funcién o rol, no sélo necesita do-
minar una serie de conocimientos conceptuales (saber), procedimentales
(saber hacer), y actitudinales (saber ser/estar), sino que, ademas, debe-
ra, en primer lugar, estar motivada para actuar (querer hacer), y, en se-
gundo lugar, deberéa contar con unas caracteristicas personales (capaci-
dades cognitivas, inteligencia emocional, y rasgos de personalidad) y con
unas caracteristicas del contexto que sean minimamente acordes o favo-
rables para la actuacion que se pretende llevar a cabo (poder hacer). En
este sentido, la experiencia y la practica en diferentes situaciones (rea-
les o simuladas) permite a la persona entrenarse en la articulacion de to-
dos estos recursos para facilitar la transferencia de sus competencias a
nuevas aungue semejantes situaciones y demandas cada vez.

En cuanto a las aproximaciones tedricas al estudio de las competen-
cias, tras una revision de la literatura, los expertos concluyen que exis-
ten tres principales perspectivas o modelos tedricos (ver Vargas, Ca-
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sanova, y Montanaro, 2001; Jiménez, 1997; Del Pino, 1997; Royo y Del
Cerro, 2005):

a)

b)

el modelo conductista, analitico o molecular, originario de los Estados
Unidos, y en el cual se enfatizan los elementos moleculares de las com-
petencias. Segun este modelo las competencias se ven como un con-
junto coherente de comportamientos “observables” que permiten la re-
alizacion adecuada de una determinada actividad. Esta perspectiva es
la que da origen al enfoque de competencias en si mismo, como reac-
cién al “enfoque de rasgos” en Psicologia (McClelland, 1973; Pereda
y Berrocal, 1999). En este modelo se pone el acento tanto en la obser-
vaciéon conductual como en las entrevistas por incidentes criticos,
para asi llegar a determinar el perfil de conductas propio de los tra-
bajadores exitosos o estrella. Desde esta vision, se “concibe el desem-
pefio competente como aquel que se ajusta a un trabajo descrito a par-
tir de una lista de tareas claramente especificadas” (Vargas et al., 2001,
p. 24), y estas tareas se describen como acciones muy concretas y
significativas, tales como, por ejemplo, la tarea de “reconocer y mo-
dificar un asiento contable erréneo” para un trabajo de contable, o la
tarea de “sonreir al cliente y llamarle por su nombre” para un trabajo
de atencion al publico;

el modelo de cualidades o atributos personales, originario de Gran Bre-
tafa y calificable de “funcionalista” segin Royo y del Cerro (2005). En
este modelo, la competencia se concibe como una combinacion de
atributos subyacentes (rasgos) al desempefio exitoso, los cuales se
definen usualmente de forma mas bien amplia o genérica, de modo
gue permiten su aplicacion en diversos contextos. Algunos ejemplos
de estos atributos son: liderazgo, iniciativa, o trabajo en equipo;

el modelo holistico o integrado, surgido en Francia, pero también apli-
cado ampliamente en Australia e Inglaterra. Esta aproximacion al en-
foque de competencias entiende las competencias como la integra-
cién, tanto de las tareas desempefiadas (conductas) como de los atri-
butos de la persona, a la vez que tiene en cuenta el contexto. En sin-
tesis, este modelo concibe las competencias como el resultado de la
interaccion dindmica entre distintos acervos de conocimientos, habili-
dades, actitudes, y aptitudes y rasgos de personalidad, movilizados
segun las caracteristicas del contexto y desempefio en que se encuen-
tre el individuo (Vargas et al., 2001, p. 28).

Nuestro planteamiento teérico de las competencias socioemocionales

se enmarca en el modelo holistico o integrado de las competencias. Asi,
coincidimos con Le Boterf (2001) al afirmar que la competencia es una
construccion: el resultado de una combinacién y movilizacién doble de re-
cursos incorporados o personales (conocimientos, saber hacer, cualida-
des personales, experiencia, ...) y recursos del entorno (redes documen-
tales, bancos de datos, herramientas, etc.).

En cuanto a la tipologia de las competencias, segin su grado de apli-

cabilidad, se distingue entre competencias genéricas y competencias
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especificas (Lévy-Leboyer, 1997), siendo ésta una terminologia compar-
tida, por ejemplo, por instituciones como la OECD o la Union Europea
en el marco del proyecto Tuning. Las competencias genéricas son aque-
llas que sirven para cualquier actividad profesional, dada su posible trans-
feribilidad a diferentes contextos y situaciones. Por su parte, las compe-
tencias especificas o técnicas, son aquéllas cuyo contenido esta liga-
do a un area especifica de trabajo y a una actividad concreta, por lo que
son poco transferibles y suelen adquirirse en la especializacion profe-
sional.

Asimismo, dentro de las citadas competencias genéricas, transferibles
a una gran diversidad de trabajos, se incluyen las denominadas compe-
tencias sociales y competencias emocionales, o0 competencias socioemo-
cionales si se tratan en conjunto (Repetto y Pérez, 2003). Algunas de
estas competencias socioemocionales se recogen, por ejemplo, dentro
del proyecto Tuning, en el grupo de competencias interpersonales (i.e.,
trabajo en equipo, habilidades interpersonales), asi como en el grupo de
competencias sistémicas (i.e., liderazgo, iniciativa, y motivacion de logro).

Muchos autores e instituciones emplean también el término de “com-
petencias clave”. Este otro término hace referencia, en esencia, a aque-
llas competencias genéricas que merecen un reconocimiento especial por
su destacada importancia y aplicabilidad a los diversos ambitos de la vi-
da humana (educativo y laboral, personal y social). De hecho, a veces, los
términos “genéricas” y “clave” se utilizan como sinénimos. En un texto
de Eurydice, la red europea de informacion en educacion, se explica asi:
“A pesar de las diferentes concepciones e interpretaciones del término, la
mayoria de los expertos parecen coincidir en que para que una compe-
tencia merezca el atributo de ‘clave’, ‘fundamental’, ‘esencial’ o ‘basica’,
debe ser necesaria y beneficiosa para cualquier individuo y para la socie-
dad en su conjunto” (Eurydice, 2002, p. 14). Sin embargo, nos parece opor-
tuno puntualizar aqui que el término de competencias béasicas no es idén-
tico al del competencias clave. En general, la mayoria de expertos aluden
al término “basicas” para referirse al subgrupo de aquellas competen-
cias genéricas o clave que, siendo de caracter instrumental, son esencia-
les en una cultura dada para cualquier persona y trabajo, especialmente
porque son “basicas” para comunicarnos y seguir aprendiendo. Ejemplos
clasicos de competencias basicas son “realizar célculos artiméticos fun-
damentales (sumar, restar, multiplicar, y dividir)*, y “leer y escribir en la
lengua materna”. Desde los afios noventa del siglo XX han ido cobrando
fuerza, al menos, otras dos competencias basicas, derivadas tanto de la
globalizacién econémica como del acelerado progreso tecnoldgico: “ha-
blar inglés” y “manejar herramientas ofimaticas”.

Desde nuestro punto de vista, consideramos que un gran nimero de
competencias socioemocionales (i.e., percepcion de las emociones en los
demas, regulacion de las propias emociones, empatia, automotivacion,
etc.) son, también, competencias “clave”.

Finalmente, cabe sefialar otra denominacién menos ortodoxa en el &m-
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bito de estudio de las competencias, pero que se emplea en algunas oca-
siones. Esta denominacion es la de “metacompetencias”, que, segun al-
gunos autores (Fleming, 1991), hace referencia a competencias de nivel
superior que permiten invocar un conjunto de otras competencias de
menor alcance. Segun otros autores (Cardona, 2003), el término hace re-
ferencia a los rasgos de una persona que preceden a la adquisicién, de-
sarrollo, y ejecucion de cualquier tipo de competencias (i.e., capacidad pa-
ra tomar de decisiones, integridad, o inteligencia emocional).

Competencias socioemocionales

Tipos de competencias socioemocionales

En lo que a la clasificacién de las competencias socioemocionales
se refiere, es preciso sefialar que ésta varia segun los diversos autores
y las diferentes aproximaciones teéricas. Desde mediados de los afios 90,
el progresivo interés en el estudio de la Inteligencia Emocional (IE) ha con-
tribuido también al redescubrimiento de las competencias emocionales,
en particular, y, por extension, de las socioemocionales. A continuacion
presentamos sucintamente los principales modelos tedricos sobre com-
petencias socioemocionales presentes en la literatura especializada.

En cuanto a la tipologia de competencias emocionales, la psicologa
evolutiva Carolyn Saarni (1999) habla de un total de 8: autoconciencia de
las propias emociones, capacidad para discriminar y comprender las emo-
ciones de los demas, capacidad para usar el vocabulario emocional y la
expresion, capacidad para la implicacion empatica, capacidad para di-
ferenciar la experiencia subjetiva interna de la expresion emocional ex-
terna, capacidad para enfrentarse adaptativamente con emociones ne-
gativas y circunstancias estresantes, conciencia de la comunicacion emo-
cional en las relaciones, y capacidad para la autoeficacia emocional.

Desde la perspectiva de las intervenciones educativas para el desa-
rrollo de las competencias socioemocionales, el Collaborative for Acade-
mic, Social and Emotional Learning (CASEL; www.casel.org ), organismo
de referencia internacional en investigacion sobre programas escolares
de “educacion socioemocional”, elaboré un listado de competencias y ha-
bilidades socioemocionales que pueden agruparse en cuatro categorias:
conocerse a uno/a mismo/a y a los demas (un ejemplo de este grupo es
la competencia para reconocer y etiquetar los propios sentimientos), to-
mar decisiones responsables (para lo cual se requiere, por ejemplo, una
adecuada regulacion emocional), cuidar de los demas (donde destaca la
empatia), y saber como actuar (grupo donde se incluyen competencias
como la comunicacion verbal y no verbal, el manejo de las relaciones in-
terpersonales, o la negociacion).

Los psicologos cognitivos Mayer y Salovey (1997) no hablan de com-
petencias propiamente dichas, sino de cuatro grandes capacidades “emo-
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cionales” o ramas de la IE: a) percepcion, valoracion y expresion de las
emociones; b) facilitacion emocional del pensamiento; c) comprension de
las emociones y conocimiento emocional; y d) regulacion reflexiva de las
emociones.

Respecto a las competencias mas propiamente “sociales”, para Bunk
(1994) algunos ejemplos de éstas son la capacidad de adaptacion social,
la disposicién a la cooperacion, o el espiritu de equipo. En esencia, como
indica Caballo (1993), la competencia social (o habilidades sociales) impli-
ca el conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto inter-
personal que expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o
derechos de ese individuo de un modo adecuado a la situacién (en el con-
texto familiar, escolar, laboral, etc.), respetando esas conductas en los de-
mas y que, generalmente, resuelve los problemas inmediatos que puedan
surgir en la interaccién, minimizando la probabilidad de aparicién de futu-
ros problemas.

A partir de su experiencia internacional en consultoria de recursos hu-
manos y de trabajos previos llevados a cabo en el seno de la consultora
Hay Group (Boyatzis, 1982; Bethell-Fox, 1997), Boyatzis, Goleman y Rhee
(2000), discipulos aventajados de la escuela de David McClelland, conclu-
yen que las competencias socioemocionales capitales para el éxito en el
trabajo se resumen en un conjunto de 20 competencias, las cuales pueden
agruparse, a su vez, en cuatro blogues generales: autoconciencia emocio-
nal, autogestion o autogobierno (autocontrol), conciencia social (empatia),
y gestion de las relaciones o habilidades sociales. Este modelo es uno de
los mas seguidos en el &mbito de la orientacion y desarrollo de los recur-
sos humanos en las organizaciones, a pesar de que ain no se han desa-
rrollado suficientes investigaciones empiricas que apoyen su validez.

Recientemente, tras un analisis de contenido de los principales mode-
los de inteligencia emocional rasgo (trait El) presentes en la literatura (Sa-

Cuadro 1: Clasificacion de las competencias socioemocionales en el
modelo de Goleman (2001: p. 28)

Competencia personal Competencia social
Autoconciencia emocional Empatia
Reconocimiento | Autoevaluacion Orientacion al cliente
Autoconfianza Conciencia organizacional
Autocontrol emocional Desarrollo de los demés
Formalidad Influencia
Responsabilidad Comunicacion
- Adaptabilidad Gestion de conflictos
Regulacion _— 7
Motivacion de logro Liderazgo
Iniciativa Catalizacion del cambio
Construccion de alianzas
Trabajo en equipo
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lovey y Mayer, 1990; Goleman, 1995; Bar-On, 1997), Petrides y Furnham
(2001) elaboraron un listado de las 15 dimensiones socioemocionales mas
relevantes para este constructo: adaptabilidad, asertividad, valoracién emo-
cional de uno mismo y de los demas, expresion emocional, gestion emo-
cional de los demas, regulacién emocional, baja impulsividad, habilidades
de relacion, autoestima, automotivacion, competencia social, gestion del
estrés, empatia, felicidad, y optimismo.

Competencias socioemocionales, desempefio laboral
y empleabilidad

El convencimiento de la importancia que las competencias socioemo-
cionales tienen para el crecimiento de los beneficios socioeconémicos
ya esta patente en otras sociedades de occidente: “la industria america-
na gasta actualmente alrededor de 50 billones de délares cada afio en for-
macion, y gran parte de esta formacion se centra en capacidades socia-
les y emocionales” (Cherniss, 2000, p. 434). De hecho, si bien en Espafa
no existe tradicion de investigacion sobre estas competencias, si que en
paises anglosajones, entre los que destaca Estados Unidos, a la cabeza,
pueden encontrarse importantes y sélidas investigaciones a este res-
pecto, especialmente desde la Gltima década. Un ejemplo fundamental de
estas iniciativas es el CASEL, en cuyo marco se han desarrollado hasta
la fecha decenas de programas escolares de formacion en competencias
socioemocionales, y actualmente se continGia prestando una gran aten-
cion a la investigacion para la evaluacion de los mismos (Zins, Travis; Frep-
pon, 1997; Zins, Weissberg, Wang; Walberg, 2004; Zeidner, Roberts y
Matthews, 2002).

Diversos estudios (Pérez, 2003) sefialan las implicaciones de la Inte-
ligencia Emocional y de las competencias socioemocionales para la sa-
tisfaccion en la vida, la salud mental, el desarrollo de la carrera, el desem-
pefio laboral, el liderazgo efectivo, el afrontamiento del estrés laboral, o la
disminucion del nivel de agresividad en las organizaciones. Hasta el mo-
mento, las contribuciones cientificas en este campo han evidenciado im-
portantes relaciones entre competencias socioemocionales, desarrollo per-
sonal, desempefio laboral, y liderazgo efectivo en las organizaciones (Wong
y Law, 2002). Cabe destacar que el continuo desarrollo de instrumentos
para la evaluacion de la Inteligencia Emocional esta contribuyendo nota-
blemente a la expansion de este ambito de investigacion (Pérez y Re-
petto, 2004; Pérez, Petrides, y Furnham, 2005).

Con todo, se considera que las competencias socioemocionales son
criticas para el desempefio efectivo en la mayoria de los trabajos (Cher-
niss, 2000). De acuerdo con ello, es razonable pensar que mediante
programas de formacion dirigidos al desarrollo de las competencias so-
cioemocionales podria facilitarse el desarrollo personal, la calidad de vi-
da en el trabajo, y el desarrollo del liderazgo de los miembros de una or-
ganizacion.

Aunque es evidente que las capacidades cognitivas en el mundo la-
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boral son muy importantes, especialmente cuando el trabajo se hace mas
complejo y exige una continua toma de decisiones (Gottfredson, 2003), se
estima que para conseguir y mantener buenas relaciones sociales en el
trabajo y para lograr altas cotas de desempefio, de desarrollo profesional,
y, también, de aprendizaje organizacional, se requieren, ademas, otras
competencias que son de tipo social y emocional. El desarrollo de tales
competencias socioemocionales juega un papel importante para reforzar
el éxito individual en un contexto organizacional. La necesidad de este
tipo de competencias abarca un amplio abanico de tareas: desde la direc-
cion de grupos, el trabajo en equipo, la tolerancia al estrés laboral, las ne-
gociaciones, la resolucion de conflictos, la planificacion de la propia carre-
ra profesional, la motivacién hacia el propio trabajo, la motivacion de otros,
el afrontamiento de situaciones criticas, etc.

Hoy en dia, en la mayoria de las organizaciones, resulta insoslaya-
ble la necesidad del trabajo en equipo, de la cooperacion y la coordina-
cion con otros, y, en definitiva, de una puesta en practica de competen-
cias socioemocionales que faciliten y optimicen, tanto el trabajo conjunto
como la calidad de las relaciones.

Parece claro, entonces, que las competencias socioemocionales son
importantes para el desarrollo profesional, asi como presumiblemente tam-
bién para la insercién laboral y la empleabilidad (Palaci y Topa, 2002; Pa-
laci y Moriano, 2003). En una primera aproximacion podriamos definir la
empleabilidad como “la capacidad de un candidato para conseguir y man-
tener un empleo o sucesivos empleos a lo largo de toda la vida profesio-
nal” (Sanchez, 2003, p. 274). Aunque no hay consenso absoluto al res-
pecto, en general, puede afirmarse que las caracteristicas imprescindibles
para ser empleable se resumen en tres:

1) Predisposicion a la movilidad

2) Conocimientos, habilidades y competencias aplicables a distintos con-
textos laborales

3) Conocimientos actualizados del mercado de trabajo

No obstante, es importante matizar que la empleabilidad no es una
cuestion que dependa exclusivamente del individuo, dado que, en defini-
tiva, lo que hace a una persona empleable es su adecuacion a las exigen-
cias variables del mercado de trabajo. Pero, por otro lado, el hecho de que
una persona posea aquellas competencias mas ampliamente demanda-
das por el mercado de trabajo le concede una gran ventaja y flexibilidad
para encontrar y mantener un empleo. Tal y como se ha sefialado previa-
mente, las competencias socioemocionales son consideradas tanto com-
petencias genéricas como competencias clave, y por ello pueden ser Uti-
les para una gran gama de trabajos y profesiones. No obstante, en el mar-
co de la Formacion Profesional caben destacarse como ejemplo, al me-
nos, siete familias profesionales en las cuales las competencias socioe-
mocionales cobran, presumiblemente, un mayor protagonismo, pues im-
plican habitualmente condiciones de trabajo en equipo y de trato directo
ylo personal con clientes. Estas siete familias profesionales son: a) Admi-
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nistracién; b) Comercio y marketing; ¢c) Comunicacioén, imagen y sonido;
d) Hosteleria y turismo; e€) Imagen personal; f) Sanidad; y g) Servicios so-
cioculturales y a la comunidad.

En todas ellas seria recomendable promover la orientacién y la forma-
cién de competencias socioemocionales durante el periodo de practicas
en empresa.

La formacion en competencias

Como indican Pereda y Berrocal (1999, 2001) y Garcia (2003), la for-
macién en competencias se basa en el uso de metodologias activas y par-
ticipativas.Entre las técnicas de formacién en competencias destacan
las “practicas reales”, o, en su defecto, las “simulaciones” (role-playing,
juegos de empresa, outdoor-training, etc.), que promueven el aprendiza-
je experiencial, y el modelado (observacion de otros comparieros de tra-
bajo con mas experiencia, o visionado de videos), que favorecen el apren-
dizaje por observacion o aprendizaje social. Por esta razén, el contexto
de las practicas profesionales en las empresas, son un contexto ideal pa-
ra el desarrollo de competencias, pues aportan el contexto real de traba-
jo en el que deben ponerse en practica las competencias que exige una
determinada profesion.

La formacion en competencias se basa en la practica, en la “accion”,
y por ello las practicas en empresa suponen una oportunidad Unica para
el desarrollo de competencias, ya que permite a los/as alumnos/as “expe-
rimentar”, “ensayar”, “aplicar”, “poner a prueba”, “adquirir” y/o “extinguir”
competencias (comportamientos) en un entorno real de trabajo.

La Formacion en Centros de Trabajo (FCT)

En Espafia, hasta los afios ochenta no se empiezan a realizar de
manera sistematica las practicas en empresas por parte de los alumnos
de Formacion Profesional (FP Il). De este modo, se comienza a prestigiar
la Formacion Profesional y se inicia, en cierto modo, una dindmica de
colaboracién mas estrecha y activa entre los empresarios y las institu-
ciones educativas (Martinez, 2002, p. 46). En concreto, la implantacion de
la Formacién en Centros de Trabajo (FCT) surge con el articulo 34.2 de
la LOGSE (Ley Orgénica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo), con el fin de potenciar la alternancia entre la es-
cuelay el trabajo. Hoy en dia, esta alternancia es afortunadamente una
realidad generalizada en la Formacién Profesional en Espafia. Quizas
en parte por este hecho, en las dos Ultimas décadas se ha producido
una mayor aceptacioén social de las titulaciones de Formacion Profesional,
afos atras mas bien devaluadas.

Asimismo, segun datos del Ministerio de Educacién y del informe
Eurydice 2005, en los ultimos afios ha aumentado el nUmero de alum-
nos esparioles que estudian Formacién Profesional, aunque aun es mu-
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cho inferior al porcentaje de alumnos que optan por estudiar Bachillera-

to y acceder a la Universidad (practicamente un 38 frente a un 62 % res-

pectivamente). Sin embargo, “la formacion profesional tiene un mayor
potencial de insercién laboral que la universitaria” (Informe Infoempleo,

2005, p. 24).

De acuerdo con Sobrado y Romero (2002), el practicum y las practi-
cas en empresas son un elemento clave en la orientacion para la inser-
cion laboral, a la vez que una gran oportunidad de desarrollar competen-
cias personales o clave. Cuando los estudiantes y recién titulados de For-
macioén Profesional y de Educacién Superior realizan practicas en empre-
sas tienen la oportunidad de aprender de la experiencia, si bien debe te-
nerse presente que la experiencia en si misma no implica aprendizaje ni
es educativa. Para que la experiencia de las practicas en empresa se con-
vierta en un verdadero proceso de aprendizaje debe contar, al menos, con
tres caracteristicas (Alvarez Rojo et al., 2000):

a) integrar experiencias bien planificadas y coherentes con las compe-
tencias a desarrollar;

b) favorecer la reflexion sobre la experiencia; y

c) facilitar la integracién de la experiencia a través de la autoevalua-
cién, el analisis de las consecuencias y la potenciacion de la transfe-
rencia a otras situaciones.

En el marco de la Formacion Profesional Inicial Especifica en Espafia,
se pretende cumplir estos tres requisitos promoviendo las practicas en em-
presa a través de los denominados Médulos de FCT. Segun la legislacién
espafiola actual al respecto, se distingue entre cuatro tipos diferentes de
bloques de formacién o “Mdédulos Profesionales” (MECD, 2003b, p. 5):
a) Modulos profesionales asociados a una unidad de competencia, cons-

tituidos por formacioén especifica y profesionalizadora dirigida a capa-

citar al alumno para tener los comportamientos profesionales que se
describen en la unidad de competencia.

b) Mdédulo de base o transversal, constituidos por conocimientos de un
ambito tecnolégico determinado sobre los que se basan varios médu-
los especificos del ciclo formativo.

c) Modulo de Formacién y Orientacién Laboral (F.O.L.): conjunto de con-
tenidos dedicados a dotar a los alumnos de una preparacién mas com-
pleta, que les permita insertarse y desarrollarse adecuadamente en el
mundo laboral.

d) Modulo de Formacion en Centros de Trabajo (FCT), que trata de con-
solidar y complementar la adquisicién de la competencia profesional
conseguida en el centro educativo, por los alumnos, mediante la rea-
lizacién de un conjunto de actividades de formacion seleccionadas en-
tre las actividades productivas del centro de trabajo.

La Formacion en Centros de Trabajo (FCT) corresponde al modulo de
practicas en empresa de la Formacién Profesional Inicial/Reglada Espe-
cifica, y cuya duracién es de entre 10 y 20 semanas (aproximadamente
hasta un 25 % de la carga lectiva total de cada titulacion). “La caracteris-
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tica mas relevante de esta formacion es que se desarrolla en un ambito
productivo real (la empresa), donde los alumnos podran desempefiar las
actividades y funciones propias de los distintos puestos de trabajo de una
profesion, conocer la organizacion de los procesos productivos o de ser-
vicios y de las relaciones laborales, siempre orientados y asesorados
por los Tutores del Centro Educativo y del Centro de Trabajo” (MECD,
2003b, p. 6; MEC, 1994).

En la FCT se trata de promover la formacion profesional de los alum-
nos en tres areas (MECD, 2004): tedrica-cognoscitiva (conocimientos),
practica (habilidad técnica), y actitudinal (actitudes y habilidades sociales).
Siguiendo este esquema, el desarrollo de competencias socioemociona-
les parece estar sélo parcialmente representado por el tercer area, donde
se entremezclan algunas actitudes con algunas habilidades socioemocio-
nales. Como vemos, la referencia a lo afectivo y a lo social ya esta pre-
sente en el planteamiento oficial de la FCT, sin embargo, esta presencia
es excesivamente limitada e incluso reduccionista o simplista, como se
desprende, por ejemplo, del formulario de evaluacién sintética propuesto
por el Ministerio para su empleo por los tutores de empresa cuando de-
ban evaluar a los alumnos en préacticas (ver Cuadro 2).

Cuadro 2: Elementos de valoracion actual de las actitudes y de las
habilidades sociales en la FCT.
Tomado de MECD (2004: p. 26).

VALORACION

INDICADOR

10 8 6 4 260

Iniciativa

Tiene
numerosas y
fructiferas
iniciativas

Toma
iniciativas con
frecuencias y
con buenos
resultados

Solo a veces
toma o tiene
iniciativas

En muy
escasa
ocasiones
toma
iniciativas

Rara vez o
nunca tiene
iniciativas

Espiritu de
colaboracion y
trabajo en equipo

Gran
disposicion
y éxito

Disposicion elevada
y éxito en la mayor
parte de los casos

Bastante
disposicion y
éxito relativo

Disposicion
escasa

Disposicion
muy escasa 0
nula

Asistencia y
Puntualidad

Ninguna
incidencia

162
Incidencias
leves al mes

364
incidencias
leves al mes

162
incidencias
graves al mes

3 6 méas
incidencias
graves al mes

Responsabilidad
e interés por el
trabajo

Muy elevada

Elevada

Aceptable

Baja

Muy baja o nula
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El papel clave del tutor

El proceso de aprendizaje durante las practicas exige de una tutoriza-
cién, la cual incluye, entre otras, las vertientes del coaching (entrena-
miento) y el mentoring (mentoria). Como indican Repetto y Pérez (2003, p.
104), “en el coaching, el supervisor propone a su tutorizado, y acuerda con
él, planes de accién concretos encaminados a mejorar su formacién en de-
terminadas competencias”. Por su parte, el mentoring o mentoria es un pro-
ceso mas amplio, y puede definirse como “el proceso continuo mediante el
cual un supervisor, denominado mentor, informa y orienta a un compafie-
ro de trabajo, nuevo o de menor experiencia, en su proceso de adaptacion
a su puesto de trabajo y a la organizacion” (op. cit., p. 105). En definitiva,
quien ejerce el papel de esta tutorizacién/orientacion, sea de una forma u
otra, se denomina tutor, y se trata de una figura tipicamente utilizada como
estrategia de intervencion en la formacién profesional y continua de tra-
bajadores (Garcia et al., 2003).

Por lo tanto, los tutores, tanto los que trabajan en los centros educati-
vos de Formacion Profesional (profesores tutores y orientadores de los de-
partamentos de orientacién) o en los Centros de Orientacion, Informacion
y Empleo (COIEs) de las universidades, como los tutores de empresa, son
considerados un factor determinante para promover la formaciéon en com-
petencias socioemocionales de los estudiantes y recién titulados, y para
ello deberian contar con la aplicacion de planes o programas bien disefia-
dos y empiricamente validados de Orientacion y Formacion en Centros de
Trabajo.

Los tutores son una referencia principal para los estudiantes en practi-
cas, a quienes prestaran orientacion, guia, ayuda y atencion durante el pe-
riodo de las practicas profesionales. Esta labor de los tutores debe dirigir-
se a un grupo reducido de estudiantes y recién titulados en practicas, si
bien ofreciéndoles también a cada uno una atencién personalizada.

El tutor de empresa es la pieza clave de la FCT: “se responsabiliza de
organizar el puesto formativo con los medios técnicos disponibles, y
con los fines propuestos en el programa formativo. Se encarga asimismo
del seguimiento de las actividades del alumno” (MECD, 2003a). Todo ello

Cuadro 3: Funciones del tutor de empresa en la FCT.
Adaptado de MECD (2003a).

FUNCIONES

Dirigir las actividades formativas
Exclusivas Orientar a los alumnos

Valorar el progreso de los alumnos
Programar actividades formativas

: Determinar el nimero de alumnos que pueden ser atendidos
Compartidas simultdneamente

Resolver problemas técnicos o personales
Cumplimentar los formularios de seguimiento y evaluacion

105



106

Revista Europea de Formacion Profesional
Ne 40 — 2007/1

implica la obligacién del tutor de asumir una serie de funciones (ver Cua-
dro 3).

Reflexiones finales

Tal y como han sefialado tanto Vélaz de Medrano (2002) como Pala-
ciy Topa (2002), las competencias socioemocionales tienen una alta sig-
nificacién para la insercién laboral, el mantenimiento del trabajo, la emple-
abilidad, el desarrollo profesional, y, en definitiva, para lograr la adapta-
cion y la inclusién social como ciudadanos participativos del sistema.

Por otro lado, trabajos como los de Echeverria (2002) indican que al-
gunas de las competencias clave ampliamente requeridas en diferentes
trabajos son el trabajo en equipo y el autocontrol, ambas de caracter so-
cioemocional. También este autor presenta datos relativos a la discrepan-
cia existente entre la formacion académica, en especial la universitaria, y
las demandas del mercado de trabajo. En este sentido, el trabajo de Ca-
jide, Porto, y Abeal (2002), basado en informaciones procedentes de nu-
merosas empresas, resalta igualmente el desajuste entre la formacién aca-
démica y las exigencias de las empresas en lo que se refiere a “habilida-
des sociales”, “habilidades de desarrollo personal”, y “habilidades labo-
rales”.

Las practicas en empresas o las primeras experiencias laborales (Ba-
llesteros, Guillamoén, Manzano, Moriano, y Palaci, 2001; Palaci y Peir,
1995) implican un contexto Unico para el desarrollo de competencias, es-
pecialmente para las de caracter socioemocional. Por otro lado, las activi-
dades de orientacién y tutoria resultan elementos esenciales para poten-
ciar la formacién de la persona y favorecer su insercién laboral o la transi-
cion del ambito académico al mercado de trabajo.

Ciertamente, los procesos de orientacion y tutoria han sido resaltados
en multiples trabajos como factores significativos para la potenciacién de
la persona en su contexto laboral y social (Repetto, 1991; Rodriguez
Diéguez, 2002). Asi, pues, el papel de los tutores del practicum y de los
tutores de practicas en empresa es de vital importancia para ayudar a
los estudiantes y recién titulados a aprovechar sus oportunidades de apren-
dizaje de competencias socioemocionales (Slipais, 1993; Repetto, Balles-
teros, y Malik, 2000).

En cuanto a la importancia de las variables contextuales para el desa-
rrollo de competencias socioemocionales y la insercion laboral, en previos
estudios se ha detectado la incidencia de, entre otras, las variables fami-
liares (Osca, Palaci, y Hontangas, 1994). Esta es una de las razones por
las cuales un plan de intervencion orientadora sobre las competencias so-
cioemocionales de los ciudadanos para la insercion laboral y el desarrollo
profesional de los jévenes deberia también considerar las variables del
contexto, y contemplar, en la medida de lo posible, la coordinacion entre
distintas instituciones (el centro educativo, los centros de trabajo o prac-
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ticas profesionales, la familia, y las entidades locales como Ayuntamien-
to y asociaciones sin a&nimo de lucro).

La formacion de un profesional y la apuesta por su empleabilidad en
los tiempos que corren exige tanto el desarrollo de su competencia téc-
nica como de sus competencias socioemocionales, especialmente cuan-
do en el gjercicio de su profesion sea habitual el trabajo en equipo, la co-
ordinacion con otros profesionales, y/o la atencion o trato directo con clien-
tes. Asimismo, especialmente aquellas profesiones que se caracterizan
por su componente de “trabajo emocional” (emotional labor, para una re-
vision ver Glomb y Tews, 2004; ver también Martinez, 2001), como las de
manager, vendedor/a, enfermero/a, educador/a, psicélogo/a, o cobrador/a
de morosos, requieren de un mayor dominio de competencias socioe-
mocionales, en general, y emocionales, en particular, tanto para regular
adecuadamente las propias emociones y las de los demas en funcién de
las demandas del trabajo como para salvaguardar a la persona del ago-
tamiento emocional y del deterioro de su salud psicolégica, como se ha
demostrado ya en algunos estudios (Bachman, Stein, Campbell, y Sitare-
nios, 2000; Wong y Law, 2002).

Dado que el contexto de las practicas en empresa ofrece importan-
tes ventajas para promover el desarrollo de competencias socioemocio-
nales, nos parece conveniente y necesario abogar por la inclusién de pla-
nes de orientacion y formacion en competencias socioemocionales en los
médulos de FCT de la Formacion Profesional, siempre y cuando sean su-
pervisados por un tutor/orientador/mentor, y flexiblemente articulados con
el resto de la programacién de dichos médulos. Igualmente, en los peri-
odos de practicas en empresas de los estudiantes y titulados universita-
rios se deberian incluir estos mismos planes de orientacion y formacion
en competencias socioemocionales.

No obstante, lo verdaderamente deseable y valioso para nuestra so-
ciedad presente y futura seria que la formacién en competencias socioe-
mocionales se iniciase previamente en los centros educativos, indepen-
dientemente del nivel, ya que este tipo de competencias se puedeny
deben desarrollar a lo largo de todo el ciclo vital de la persona, desde la
edad infantil hasta la tercera edad, tal y como ya se ha manifestado en
otras ocasiones (Repetto, 2003; Bisquerra, 2005).
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion sobre el impacto en
el nivel de las competencias individuales de las variables que tradicionalmen-
te representan el capital humano. El debate gira en torno al modo en que la edu-
cacioén y la experiencia profesional contribuyen al proceso de creacion de com-
petencias Utiles en el mercado laboral o, por el contrario, a su obsolescencia.
Los datos han sido obtenidos a partir de una investigacion efectuada sobre una
muestra de cinco bancos y en cuyo transcurso pedimos a los supervisores que
evaluasen las competencias de 600 empleados (de ventanilla y de atencion a la
clientela). Se trata de una heteroevaluacion fundada en un listado de competen-
cias y de comportamientos.

La tematica central de este articulo es llamar la atencion sobre los procesos
de invalidacion de la experiencia adquirida con los que pueden enfrentarse los
individuos y el papel que los bancos reconocen a las dos fuentes de capital hu-
mano. Se sugiere asi, de acuerdo con los casos, la complementariedad o la sus-
titucion de las fuentes de adquisicion de competencias.

Introduccion

Dentro de la economia, la problematica de la competencia es abor-
dada en cierto detalle por la teoria del capital humano, en particular cuan-
do intenta explicar hechos modelizados del mercado laboral, como el ma-
yor nivel salarial de los individuos con mayor nivel de escolarizacion. La
nocion de “valor productivo” de la educacion, inspirada en Becker (1975)
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(*) y desarrollada por el modelo del capital humano, da a entender que la
educacion contribuye a la adquisicion de capacidades productivas. Por su
parte, Mincer (1993) (?) colocé el acento en las inversiones post-escola-
res, presuponiendo que los individuos adquieren capacidades productivas
después de la educacion formal y que la experiencia profesional es una
importante fuente de adquisicion de competencias.

No existe una explicacién aln sobre cdmo la educacién y la experien-
cia profesional influyen en el proceso de creacion de competencias Utiles
0, por el contrario, en su obsolescencia. Nos proponemos analizar aqui
cuales son las competencias generadas por el sistema escolar y/o cuéles
las generadas por las empresas a través de la experiencia, asi como re-
saltar los procesos de “invalidacién” de la experiencia adquirida de los
individuos de mas edad, como consecuencia de la evoluciéon econémica
y tecnoldgica.

A partir de los datos obtenidos por una investigacion empirica sobre la
creacion y la valorizacién de las competencias en el sector bancario, es-
tudiamos el impacto de las variables de capital humano sobre el nivel in-
dividual de las competencias. Los datos proceden de una investigacion
efectuada sobre una muestra de cinco bancos y en cuyo transcurso pe-
dimos a los supervisores que evaluasen las competencias de 600 em-
pleados (3) (de ventanilla y de atencién a la clientela). Se trata de una
heteroevaluacion basada en un listado de 30 competencias y comporta-
mientos.

Nuestro trabajo se estructura en tres partes. En primer lugar, se toman
necesariamente en cuenta las premisas de la teoria del capital humano
a fin de comprender el papel que juega la experiencia profesional en el
mercado de trabajo. En segundo lugar, abordamos sintéticamente la trans-
formacion de los empleos y de las competencias en el sector de la banca.
En tercer lugar, presentamos algunos resultados que permiten analizar es-
te proceso de construccion/destruccion de la competencia individual y la
subsiguiente blsqueda de mano de obra joven y titulada por parte de los
bancos. ¢ Podremos razonarlo en términos de destruccién o mas bien en
términos de desfase de las competencias adquiridas? La respuesta a
esta cuestion se inscribe en el marco analitico elegido como referencia,
economia de lo convencionalmente entendido o economia de la educa-
cion.

(*) Segunda edicion.

(?) Se trata de una reedicion de la edicion de 1974.

(3) La encuesta se ha llevado a cabo durante el afio 2001 sobre una muestra de 1 100 emplea-
dos en 120 sucursales, situadas en diferentes localidades -Lisboa, Oporto, Viseu, Evora y
Faro- y dependientes de los tres principales grupos financieros portugueses. La muestra fi-
nal obtenida es de 600 empleados.
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La teoria del capital humano y la creacion de
las competencias

En esta seccion, presentamos tanto las aportaciones como las limita-
ciones tedricas del criterio neoclasico del capital humano a la hora de ana-
lizar el valor productivo de la experiencia profesional.

La experiencia profesional y el modelo del capital humano

En el momento de su aparicion, la nocién de capital humano se refe-
ria a las diferentes inversiones individuales (Schultz, 1961). Las pioneras
investigaciones de Becker y Mincer intentaron incorporar al marco de con-
sideracion las inversiones individuales en educacion y en experiencia pro-
fesional con el fin de explicar las diferencias salariales constatadas en el
mercado laboral.

Indudablemente, el concepto de capital humano no sélo representa
una ruptura con la hipétesis neoclasica de la homogeneidad laboral, sino
también una nueva forma de abordar el factor trabajo. Cabe recordar asi
que, en 1998, la OCDE otorgaba carta de reconocimiento a las potencia-
lidades que encierra el concepto de capital humano al resaltar la “podero-
sa” importancia del factor humano en una economia basada en los co-
nocimientos y en las competencias (OCDE, 1998).

En efecto, los tedricos del capital humano han traido a colacion la in-
fluencia de la formacion inicial y de la experiencia profesional en el aumen-
to de la productividad individual resultante de las capacidades productivas
adquiridas a partir de estas dos fuentes de competencias.

En una palabra, Becker y Mincer han teorizado la idea de que los tra-
bajadores son heterogéneos debido a sus diferencias de capacidad pro-
ductiva util en el mercado laboral.

En Human Capital, por capital humano se hace particular alusion a la
educacion, considerada ésta una inversion, bien para el individuo, bien pa-
ra la sociedad, en tanto que facilita la adquisicion de las capacidades que
hacen mas productivos a los individuos. Para Mincer, el modelo de esco-
laridad de Becker constituye una configuracién primitiva de la “funcion
ingresos” de la teoria del capital humano. Por su parte, introduce la idea
de inversiones post-escolares, en particular la inversion en experiencia
profesional.

Este criterio basado en la inversion es el que lleva a Mincer a admitir
que los individuos adquieren capacidades productivas después de con-
cluida la educacién formal, constituyendo la experiencia profesional una
fuente importante de adquisicion de competencias. Ahora bien, conside-
ra que estas inversiones no son directamente constatables. Lo que si pue-
de constatarse y cuantificarse son los perfiles salariales, que muestran
la variacion de los salarios en funcién de la edad y cuya configuracion pi-
ramidal da a entender que las inversiones son mas elevadas en el inicio
de la carrera salarial para disminuir a continuacion ulteriormente.
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Criticas al concepto operativo de Mincer

El concepto operativo de experiencia profesional es en Mincer una ex-
periencia potencial, lo que no deja de exponerse a los dardos de la criti-
ca, sobre todo porque Mincer entiende la experiencia profesional como
una experiencia homogénea y cuya medida son los afios de vida profesio-
nal. A lo largo de la década de los ochenta, economistas y soci6logos re-
toman el andlisis de la experiencia profesional e intentan captar la hetero-
geneidad de las trayectorias y de las capacidades productivas adquiridas.
También aspiran a poner de relieve la obsolescencia de las capacidades
adquiridas a partir de la experiencia profesional.

Tomando como hipoétesis de partida que “las empresas intentan mini-
mizar el coste de adaptacion”, Cart y Toutin se proponen estudiar el papel
de la experiencia profesional en la capacidad de adaptacion del indivi-
duo (Cart y Toutin, 1998, p. 137). Para los autores, la experiencia profe-
sional permite adquirir competencias, determinadas éstas a su vez por la
variabilidad y por la elasticidad de los empleos. Asi, la diversificaciéon de
la actividad profesional juega un papel esencial en el proceso de construc-
cion de las competencias (Cart y Toutin, 1998).

En paralelo con esta linea de investigacion, Ballot y Piatecki (1996) se
preguntan si la experiencia profesional adquirida tiene una validez perma-
nente. En su andlisis del arbitraje llevado a cabo por las empresas a la ho-
ra de decidir entre la promocion o la contratacién externa para cubrir los
puestos de mayor rango jerarquico, Ballot y Piatecki rechazan la idea de
que la experiencia profesional sea indicadora de las cualidades de la
mano de obra y esgrimen para ello dos argumentos: en primer lugar, las
mutaciones que sufren las actividades profesionales contribuyen a desva-
lorizar la experiencia; en segundo lugar, en un contexto de evolucién
tecnoldgica, la formacion y la experiencia se vuelven progresivamente ob-
soletas. En este contexto, las generaciones cuya formacion es mas recien-
te adquieren nuevas ventajas (Ballot y Piatecki, 1996).

Es importante subrayar que las contribuciones de Cart y Toutin (1998)
y de Ballot y Piatecki (1996) se han centrado por encima de todo en la he-
terogeneidad y en la complejidad de la experiencia profesional como fuen-
te de adquisicién de competencias, pero no han detallado cuéles son las
competencias que la experiencia crea o vuelve obsoletas. Estamos muy
lejos, pues, de la problematica sobre el papel actual de la experiencia pro-
fesional en la creacion o en la obsolescencia de las competencias. ¢ Cua-
les son, precisamente, las competencias cuya creacion viene determina-
da por la experiencia profesional? Esta descripcién de las fuentes de
creacion de competencias es objeto de un analisis empirico que desa-
rrollaremos a continuacion. Consideremos, de momento, la evolucion de
los empleos en el sector de la banca para comprender la transformacion
de los requisitos exigidos en materia de competencias por parte de los
bancos implicados en la muestra.
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El sector de la banca en Portugal y la
transformacion de sus empleos

Las grandes mutaciones que han experimentado los bancos abarca
una multitud de transformaciones y representan un estudio de caso inte-
resante para hacerse una idea de la evolucion registrada en cuanto a la
demanda de competencias. Este articulo estudia, pues, las principales
transformaciones que ha experimentado el sector bancario en Portugal y
sus consecuencias sobre la recomposicion de la mano de obra.

La evolucidn tecnoldgica y la evolucion de los mercados han trans-
formado los empleos y las competencias necesarias en el sector banca-
rio. Sin entrar en detalle en el andlisis de dichas transformaciones, es pre-
ciso recordar que el sector bancario en Portugal ha experimentado pro-
fundas transformaciones (Almeida, 2001) por lo que al aumento del nime-
ro de empleos y a su configuracion profesional se refiere, asi como al
aumento del nimero de sucursales (Costa Pereira (coord.), 1998).

Los afios 1985 y 1992 son las fechas méas importantes para la evolu-
cion del sector bancario en Portugal. La primera marca el inicio del proce-
so de reprivatizacion del sector, con la creacion de un banco privado.
Este proceso se consolid6 en 1992, con la expansion de los bancos pri-
vados en perjuicio de los bancos publicos. A tal evolucion se suman la re-
novacion de las estrategias econdémicas, tecnoldgicas, organizativas y de
gestion de los bancos portugueses. En fechas mas recientes, la estrate-
gia de fusion de los bancos se refuerza, lo que desemboca en la concen-
tracion en grandes grupos financieros.

Por lo que respecta a la composicion de la mano de obra, hay que su-
brayar que los bancos han emprendido un proceso de recalificacion de su
personal, ligado a la elevacién del nivel de escolaridad. Por otra parte, el
sector bancario se afirma, desde hace tiempo, como un sector en el que
priman las altas cualificaciones educativas. Asi, el Convenio Laboral Co-
lectivo de 1982 fijaba en 9 los afios de escolarizacién minimos en el mo-
mento de la contratacién y el Convenio de 1990 definié como criterio el ni-
vel secundario -11 afios de escolaridad- , mientras que la escolaridad obli-
gatoria, en Portugal, hasta la fecha, es de 9 afios.

Una serie de datos macroeconémicos (*) pueden resultar Utiles para la
descripcion de esta mutacion cualitativa de la mano de obra. Entre 1985
y 1992, la proporcion de titulados encargados de actividades comerciales
aumento considerablemente: la proporcién de titulados superiores paso
del 4,5 % en 1985 al 8,2 % en 1992 y al 16,5 % en 1998.

Si nos centramos en la politica de contratacion (%) seguida por los ban-

(%) Las proporciones se calculan a partir de los datos de una encuesta administrativa, real-
izada por el Ministerio de Trabajo, que abarca a todas las empresas. Se trata de una fuente
de informacion exhaustiva, denominada “Quadros de Pessoal”, que contiene informacion
sobre las empresas y sobre los trabajadores, presentada de forma simétrica.

(%) Los indicadores utilizados para estudiar la politica de contratacion se han calculado a par-
tir de los empleados con una antigliedad inferior a un afio.
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cos en Portugal, comprobamos que han dado prioridad a los candidatos
gue poseen un titulo de ensefianza superior, seguidos de aquellos con un
titulo de ensefianza secundaria. La tasa de crecimiento anual medio (TCAM)
de los titulados superiores contratados entre 1985 y 1992 fue del 42%; en
el caso de los titulados de ensefianza secundaria, el 36%. Por el contra-
rio, la TCAM de los empleados con escolaridad obligatoria (9 afios) fue du-
rante el mismo periodo la mas baja - 19%. Entre 1992 y 1998 se mantuvo
la importancia de la ensefianza superior, con una TCAM de sus titulados
del 14%. Las contrataciones en otros niveles se redujeron, estableciéndo-
se la TCAM en -3 % para los titulados en ensefianza secundaria y en -17
% para los titulados en el nivel de escolaridad obligatoria.

De esta voluntad de recalificacién dan muestras asimismo las practi-
cas de contratacion de algunos bancos de nuestra muestra puesto que ac-
tualmente, distancidndose de las normas establecidas en el Convenio
revisado en 1990, exigen el titulo de ensefianza superior para acceder a
los empleos bancarios, en lugar del titulo de ensefianza secundaria. A
su vez, los bancos parecen otorgar prioridad a las personas con forma-
cién en gestion y en economia, disciplinas que permiten adquirir mas fa-
cilmente las competencias especificas. En una palabra, los bancos siguen
una estrategia de adquisicion de las competencias generales y profesio-
nales creadas, parcial o totalmente, por la educacion.

La estrategia de cambio se despliega finalmente sobre las actividades
bancarias que estaban tradicionalmente estructuradas en funcion de un
sistema burocratico y de una division rigida entre las actividades adminis-
trativas y las actividades comerciales. En un contexto de internacionaliza-
cién, de desarrollo de los mercados financieros, de informatizacién de la
mayor parte de las actividades profesionales, algunos empleos han desa-
parecido, otros se han transformado vy, finalmente, han surgidos nuevos
tipos de empleo.

La transformacion mas radical ha consistido en el debilitamiento de la ri-
gida dicotomia entre los empleos administrativos y los empleos comercia-
les, es decir, entre los “back-office” y los “front-office”. En efecto, la prioridad
otorgada a las actividades comerciales, a la polivalencia, al trabajo en equi-
po ha terminado por diluir dicha dicotomia, exigiéndose de los empleados
de banca competencias transversales en ambos tipos de actividad.

Mas alla de estas transformaciones a nivel organizativo, es preciso te-
ner en cuenta la reconfiguracién de las competencias de los empleados
de banco encargados de las actividades comerciales. La principal evolu-
cién consiste en pedir a los empleados que pasen de una actitud pasiva,
a la espera de que los clientes manifiesten sus necesidades, a una acti-
tud dinamica, abordandoles de manera espontanea (Conseil, 1998).

En la misma ldgica, se refuerza la especializacion de los oficios “co-
merciales”. Se vuelve mas frecuente la separacion entre el personal en-
cargado de una clientela especifica, como las grandes empresas, las pe-
quefias y medianas empresas, los organismos publicos y los particulares.
En algunos bancos, los empleados encargados de las actividades comer-
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ciales estan especializados por sector de actividad, en particular en el sec-
tor inmobiliario.

Para hacer frente a los desafios inherentes a estas mutaciones, los
bancos buscan recursos humanos que posean competencias mas apro-
piadas. El sistema educativo se convierte asi en una fuente crucial de ad-
quisicion de las competencias que facilitan la capacidad de aprendizaje
y de adaptacién a las mutaciones permanentes.

En su trabajo comparativo sobre los bancos europeos, Annadale-
Massa y Bertrand (1990) subrayan el papel del sistema educativo en la
preparacion de los recursos humanos para hacer frente a los cambios.

El andlisis empirico y la discusion sobre el
valor productivo de la experiencia profesional

En esta Ultima parte, centramos nuestro analisis en el impacto de la
educacion y de la experiencia profesional sobre el nivel individual de com-
petencia profesional. En primer lugar, es preciso presentar nuestras op-
ciones metodologicas y el instrumento utilizado para la recogida de infor-
macién. A continuacion, discutiremos los resultados empiricos y las dife-
rencias respecto a las aportaciones de la teoria del capital humano.

Los datos

En esta seccion, presentaremos las opciones metodolégicas de la in-
vestigacion y los resultados esenciales para el debate sobre la valoriza-
cién de la experiencia profesional o la valorizacion de las capacidades ad-
quiridas. Con el fin de recentrar el debate, examinaremos las premisas de
la teoria del capital humano segin las cuales la educacion y la experien-
cia profesional contribuyen a la creacion de competencias. El “valor pro-
ductivo” de la educacion y de la experiencia profesional se refiere asi al
valor econémico -salarial- de las competencias adquiridas. Observemos,
por otra parte, que nos situamos en el marco de las fuentes de creacion
de competencias y de la valorizacion de estas mismas fuentes.

Nuestro andlisis se centra en la heteroevaluacion de las competencias.
A diferencia de las opciones metodolégicas de Green (1998) y de Paul
(2005), que utilizan la autoevaluacion de sus competencias por parte de
los propios asalariados, nuestro trabajo ha consistido en solicitar a los su-
pervisores que evaluaran, a partir de un mapa de competencias, los nive-
les de competencias de sus asalariados (recuadro 1).

La opcion metodoldgica de la heteroevaluacion se sitda en el contex-
to de la mayor parte de los bancos, que han implantando sistemas de eva-
luacion de sus empleados. Los supervisores tienen la responsabilidad
de evaluar regularmente el rendimiento y/o las competencias de sus su-
bordinados y dicha evaluacion constituye el soporte de las decisiones en
materia salarial, de reparto de beneficios, de promociones, de acciones
de formacion, etc.
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La heteroevaluacién presenta mas ventajas comparativas que la auto-
evaluacién puesto que permite reducir la subjetividad al capacitar al eva-
luador para utilizar comparaciones entre individuos o comparaciones res-
pecto a un nivel de competencias esperado en un puesto de trabajo de-
terminado.

Hemos de subrayar que pretendemos “reducir” la subjetividad y que
somos conscientes de los limites de una heteroevaluacion. En este senti-
do, mantenemos dos limitaciones: los desafios de la evaluacién a la que
los supervisores deben hacer frente (Baraldi et al., 2002); y la disponibili-

Recuadro 1
La encuesta y el mapa de competencias

Nuestro analisis empirico se basa en una investigacion con la que se ha inten-
tado evaluar las competencias de los empleados del sector de la banca encarga-
dos de las actividades comerciales.

En efecto, hemos circunscrito el andlisis a una muestra de empleados de ven-
tanilla, responsables de clientes y encargados de actividades administrativas. No
se refiere a los supervisores de sucursal que son responsables de las sucur-
sales bancarias y a los que incumben responsabilidades de direccion.

Hemos elaborado un mapa de competencias a partir de las investigaciones so-
bre los empleos en el sector de bancario. Es decir, no hemos aplicado un anali-
sis de los empleos sino que mas bien hemos aprovechado investigaciones na-
cionales y europeas sobre el sector bancario, y también hemos utilizado mapas
especificos de cada uno de los bancos.

Este mapa ha sido refrendado posteriormente por los interlocutores de los
bancos de la muestra, en particular por los responsables de la gestion de los re-
cursos humanos y los directores de las sucursales.

El cuestionario presta atencion a cada uno de los empleados de una sucursal
bancaria y toma la evaluacidn efectuada por el supervisor a partir de un mapa
de competencias como referencia. Para un 51,7% de los empleados evaluados,
los cuestionarios fueron cumplimentados por los supervisores, en nuestra
presencia; para un 23,3%, los supervisores cumplimentaron los cuestionarios sin
que nosotros estuviésemos presentes y tras presentacion de la investigacion; y
el 25% fueron cumplimentados sin presentacion alguna, y en nuestra ausencia.

La encuesta se ha llevado a cabo durante el afio 2001 sobre una muestra de
1.100 empleados en 120 puntos de venta, situados en diferentes localidades -
Lisboa, Oporto, Viseu, Evora y Faro- y dependientes de los tres principales gru-
pos financieros portugueses. Finalmente, la muestra final obtenida es de 600 em-
pleados.

También hemos estudiado el sector y los bancos incluidos en la muestra a par-
tir de las informaciones cualitativas y cuantitativas disponibles. Asi, hemos
analizado los documentos internos de los bancos, como los instrumentos de eval-
uacion y los estudios sobre empleos y competencias profesionales. Hemos en-
trevistado a los responsables de la gestion de recursos humanos y a algunos di-
rectores de sucursal para obtener informacion sobre las politicas de contratacion,

formacion, remuneracion, reduccion de plantilla, promocion, etc.
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dad de los evaluadores que deben obtener informaciones generales y de-
dicar un tiempo considerable a la evaluacion de las competencias.

Por tratarse de una medicién subjetiva del nivel de competencia indi-
vidual que también puede confundirse con el rendimiento individual (Eus-
tache, 1996), nos cabe suponer que la evaluacion puede estar sesgada por
ciertas caracteristicas de los evaluadores, sin que podamos especificar di-
cho sesgo. Pero esta subjetividad no es verdaderamente decisiva, en la
medida en que funda la evaluacién de los rendimientos de los asalaria-
dos y su utilizacion por parte de los superiores.

Una vez efectuada esta evaluacion, pudimos analizar los diferentes ni-
veles de competencias de los empleados de los bancos de la muestra, a
través de su génesis y su valorizacion (6).

La educacioén y las competencias

Nuestro propésito consistira en comprobar si el sistema educativo y el
sistema productivo son fuentes alternativas o complementarias en el
proceso de creacion de competencias. Para ello, utilizamos un modelo de
regresion que permite determinar, para cada competencia previamente
definida, las principales fuentes, vinculadas a la oferta de trabajo. El mo-
delo, que se inspira en Heijke y Ramaekers (1998), sigue la estructura
siguiente:

n
c=by+ Ebf it el
j=1

donde el nivel de competencia (a) del individuo (i) es una funcion lineal de
las caracteristicas individuales, como la educacion, la experiencia profe-
sional, la antigliedad en el banco, el sexo. La educacion y la experiencia
profesional se analizan de acuerdo con los parametros de los tedricos del
capital humano: el nimero de afios de escolaridad y el nimero de afios
de experiencia. La experiencia profesional es igual a la edad menos los
afios de escolaridad menos la edad de inicio de la escolaridad.

En la tabla siguiente, s6lo recogemos las competencias sobre las
que la educacion tiene una repercusion positiva y/o la experiencia profe-
sional una influencia negativa (7).

Los resultados presentados en la tabla 1 indican el impacto positivo o
negativo de las variables del capital humano sobre el nivel de competen-
cias individuales de los empleados de banca. Asi, el signo positivo aso-
ciado a la educacion significa que gracias a la educacion es posible ad-

(%) Para el andlisis del modelo econométrico de adquisicion y de valorizacion con las variables
de la oferta y de la demanda de competencias, ver Suleman, 2004, en la pagina Web del
IREDU, www.u-bourgogne.fr/IREDU donde hemos abordado también el impacto de las vari-
ables de la demanda, en particular el empleo ocupado y el banco. Los resultados revelan
que algunos bancos presentan niveles de competencias mas elevados. La pregunta que
surge es la siguiente: ¢ Facilitan o impiden los bancos la adquisiciéon de competencias?

(") Para los resultados de la regresion, ver el anexo 1.
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quirir competencias reconocidas por los supervisores. La evaluacion efec-
tuada por los supervisores revela que los empleados movilizan, en el cur-
so de las actividades profesionales, competencias que han sido adquiri-
das, parcial o totalmente, dentro del sistema educativo.

La educacion contribuye de manera muy diversa a la creacion de com-
petencias. Influye fuerte, positivamente en los conocimientos tedricos, lo
gue cabria esperar pero no cabria que bastase en una sociedad basada
en el conocimiento, donde la educacién ha de estar enfocada hacia la in-
novacion y no solamente hacia la utilizacién y la reproduccion de viejos
conocimientos.

Tabla 1: Impacto de las variables del capital humano sobre el nivel
individual de competencias

Competencias utilizadas

Tipo de competencias " oo U
en la investigacion

Educacion |Experiencia

Conocimientos tedricos| Conocimientos técnicos generales +
Conocimientos técnicos especificos +
Conocimientos de lenguas extranjeras + -
Competencias Capacidad de negociacion -
estratégicas/ Capacidad de conviccion -
especificas Perseverancia y orientacion hacia -

los resultados
Orientacion al cliente -

Comprender la estrategia del banco + -
Competencias hacia Capacidad para trabajar de forma +
la organizacion auténoma

Capacidad para asumir +

responsabilidades
Receptividad al aprendizaje -
Esfuerzo de aprendizaje -
Capacidad de adaptacion -
Capacidad de innovacién -

Capacidades técnicas | Planificar y organizar el trabajo -
Utilizar los sistemas informaticos -

Competencias Capacidad de andlisis + -
cognitivas Seleccionar y procesar informaciones + -
Capacidad para resolver problemas -
Capacidad de aprendizaje + -
Transmitir, transponer conocimientos, + -

experiencias
Comprender la especificidad de la -
actividad bancaria

Fuente: Investigacion “La valorisation des compétences sur le marché du travail’, 2001, en
Suleman, 2004.
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Los resultados mas sorprendentes estan vinculados a las deméas com-
petencias, directamente operativas en el empleo, e influidas por la educa-

cion (tabla 1).

La educacion influye positivamente en el nivel de competencias cog-
nitivas, en particular en la capacidad de andlisis, de seleccion y de trata-
miento de las informaciones, cuyos coeficientes estimados son positivos

y significativos.

Podemos considerar asi la educacion como un sistema que contribu-
ye a la creacion de competencias infraestructurales, lo que Stankiewicz
(2002) ha denominado “metaconocimientos” y que facilitaran, posterior-
mente, el aprendizaje de conocimientos/capacidades mas profesionales
y operativas. Nos acercamos asi a las relaciones de complementariedad
tal y como las sugiere Thurow (1976).

Nuestros resultados corroboran la idea de la “paradoja de la acumula-
cion de capital humano” sugerida por De Palma y Tchibozo (2004) y se-
gun la cual los individuos con niveles educativos mas elevados son los que
mas participan en las acciones de formacion. Para poner a prueba esta hi-
poétesis, hemos continuado nuestro andlisis diferenciando a los emplea-

Tabla 2: Nivel medio de los comportamientos y capacidades en materia
de desarrollo de nuevas competencias por edad

Tramo de edad Receptividad al Esfuerzo de Capacidad de
aprendizaje aprendizaje aprendizaje

Edad > 30 afios 3,51 3,37 3,54

Edad < 30 afios 4,02 3,90 4,06

Fuente: Investigacion “La valorisation des compétences sur le marché du travail’, 2001, en

Suleman, 2004.

Tabla 3: Nivel medio de los comportamientos y capacidades en materia

de desarrollo de nuevas competencias por nivel educativo

Tramo de edad Receptividad al Esfuerzo de Capacidad de
aprendizaje aprendizaje aprendizaje

Ensefianza 3,21 3,16 3,26

obligatoria

Ensefianza secundaria 3,36 3,21 3,40

incompleta

Ensefanza 3,76 3,55 3,73

secundaria

Ensefianza 4,01 3,94 4,06

superior

Fuente: Investigacion “La valorisation des compétences sur le marché du travail’, 2001, en

Suleman, 2004.

(8) Cabe preguntarse ¢ por qué el limite de 30 afios? En efecto, tras numerosas pruebas, he-
mos comprobado que la edad de 30 afios es la frontera a partir de la cual la experiencia

profesional se hace negativa en el modelo de adquisiciéon de competencias.
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dos mas jovenes (edad <= 30 afios) de los empleados de méas edad (edad
> 30 afios). (8)

Estos empleados jovenes son los que tienen un mayor nivel de esco-
larizacion, casi un 50 % tiene un titulo de ensefianza superior. Las tablas
siguientes presentan las diferencias de comportamientos y de capacida-
des de los dos grupos de empleados en materia de desarrollo de nuevas
competencias.

Es preciso subrayar, asi, que el mejor nivel educativo permite a los j6-
venes desarrollar lo que podemos denominar el triptico del aprendizaje:
capacidad de aprendizaje, receptividad al aprendizaje y esfuerzo de apren-
dizaje. De manera mas concreta, los individuos con mayor nivel de esco-
larizacion aprenden con mayor facilidad, pero también se muestran mas
dispuestos a aprender y son mas dinamicos en la busqueda de formacién.

Los signos positivos de la educacion por lo que se refiere a la capaci-
dad para trabajar de forma auténoma y a asumir responsabilidades mues-
tran que la educacion contribuye a reducir los problemas de control y a de-
sarrollar las capacidades de liderazgo de los individuos.

Finalmente, la educacion favorece la adquisicién de las competen-
cias estratégicas que son especificas de los bancos, algunos de los cua-
les -cabe afiadir- adquieren asi competencias estratégicas/especificas en
el mercado laboral, aprovechandose de las inversiones en educacion de
los individuos. Un ejemplo claro es el de la capacidad para comprender la
estrategia del banco. La educacién parece proporcionar asi instrumen-
tos para comprender con mas facilidad los nuevos desafios a los que se
enfrentan los bancos.

Este analisis nos permite sugerir explicaciones a la renovacion de la
mano de obra en el sector bancario: la adquisicion de capacidades crucia-
les que los bancos todavia no han creado.

A continuacion, estudiaremos el papel de la experiencia profesional en
el nivel individual de competencias.

La experiencia profesional y las competencias

Los signos negativos presentados en la tabla 1 muestran que la expe-
riencia profesional tiene unas repercusiones negativas en el nivel de com-
petencia individual. Estos resultados son sorprendentes y requieren un
andlisis. En efecto, parece que la experiencia profesional ya no contribu-
ye a la adquisicion de las capacidades productivas que se supone deben
determinar el salario. Llegados a este punto, cabe preguntarse por qué
continda valorandose la experiencia en el sector bancario.

Algunos elementos del sistema de remuneracion del sector bancario
El Convenio Laboral Colectivo aborda, entre otros aspectos, la gestion
de los empleos, de las cualificaciones, las remuneraciones y la evolucion
profesional. La aplicacién de las reglas relativas a la remuneracion afecta
a elementos importantes para nuestro analisis.
En primer lugar, el salario base esta determinado a partir de los niveles
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Fuente: Investigacion “La valorisation des compétences sur le marché du travail’, 2001E1.

salariales definidos en el Convenio. En segundo lugar, estos niveles inte-
gran el incremento salarial por antigliedad, lo que lo hace sensible a la
experiencia profesional especifica. El siguiente grafico muestra la evolu-
cién del salario base en funcién de los afios de experiencia profesional:
Siguiendo el mismo razonamiento, demostraremos que los empleados
de mas edad estan mejor remunerados. Sirviéndonos del reagrupamiento
anterior de los empleados en funcién de la edad, comprobamos que la ma-
yor parte de los empleados menores de 30 afios se concentran en los ni-
veles salariales mas bajos (tabla 4). En nuestro andlisis, el nivel 1 corres-
ponde a la agregacion de los niveles mas bajos y el nivel 3 a los niveles
mas altos para los empleados encargados de actividades comerciales.

Tableau 4: Proportion d’employés par niveau de rémunération de base

Edad
Nivelde remuneracion Edad > 30 Edad < 30
1 37,8 % 62,2 %
2 87,7 % 12,3 %
3 98,0 % 2,0 %

Fuente: Investigacion “La valorisation des compétences sur le marché du travail”, 2001.
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A través del andlisis de los niveles salariales establecidos en el Con-
venio colectivo, observamos que, como subraya Reynaud (2001), estos
niveles representan igualmente un sistema de estatuto en el que estan
presentes la edad, la experiencia profesional, la antigliedad, etc.

En una palabra, las reglas salariales establecidas por el Convenio
colectivo corresponden al importe del salario base, a determinados com-
plementos salariales y a la evolucion del salario bien por antigiiedad, bien
por méritos (°). El nivel de remuneracién establecido por el salario base
integra, por tanto, la influencia de la experiencia profesional y de la anti-
gledad, las cuales contribuyen a desvincular, en gran parte, el salario
de la adquisicién o de la movilizacion de competencias. Por ello, parece
pertinente recordar las observaciones de J.D. Reynaud, quien subraya que
el reconocimiento salarial de la “competencia es probablemente... mu-
cho mas modesto que las ambiciones...” recogidas por los investigadores
(Reynaud, 2001, p. 23).

Por el contrario, las competencias son mas importantes para deter-
minar otros componentes de la remuneracion individual, asi como para las
oportunidades de promocion (Suleman, 2004). El reparto de los beneficios
y de las oportunidades de promocion se rigen por légicas muy diferen-
tes. En este caso es la ldgica de las competencias evaluadas la que pre-
valece, constituyendo la experiencia profesional un obstaculo a la evolu-
cién profesional que no genera un incremento de la remuneracion flexible.
Los bancos establecen nuevas relaciones con sus empleados, exigiéndo-
les compromisos que seran reconocidos por otras normas salariales. Se
trata, retomando las aportaciones de Gavini (1998), de una labor que es
fuente autbnoma de produccién normativa.

Las competencias mas sensibles a la experiencia profesional

Retengamos ante todo el impacto negativo de la experiencia profesio-
nal en las competencias cognitivas. Observamos que los empleados de
mas edad muestran niveles inferiores de las capacidades cognitivas que
hemos calificado como infraestructurales. En este marco, el aprendizaje
de las restantes competencias, como las competencias estratégicas/es-
pecificas, se hace dificil. Stankiewicz considera que “la capacidad de ad-
quirir los conocimientos técnicos basicos se reduce cuando no existen los
metaconocimientos” (Stankiewicz, 2002, p. 9).

Podemos deducir, por lo tanto, que las relaciones de complementarie-
dad entre las competencias contribuyen a este circulo vicioso y pueden,
irremediablemente, llevar a la exclusion profesional de los empleados de
mas edad.

En relacion con la capacidad de adaptacion, la educacion favorece y
la experiencia profesional impide la adquisicién/el desarrollo de esta com-
petencia (1°). Habiendo desarrollado sus competencias en un modelo de

(°) El Convenio colectivo prevé un porcentaje de empleados cuyo salario debe evolucionar por
méritos.
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organizacion estable, de tratamiento de los documentos (fisicos) y de apli-
cacion de las reglas y procedimientos preestablecidos, los empleados de
banca necesitan hoy en dia otras competencias. Podemos recordar las
aportaciones de Cart y Toutin (1998) que han subrayado la influencia de
la variabilidad y de la elasticidad de las actividades sobre la capacidad de
adaptacion.

Por otra parte, el trabajo a base cédigos y simbolos requiere capaci-
dades de abstraccién cuya indole es muy diferentes. En consecuencia, no
parece sorprendente que los empleados de méas edad muestren un esca-
so nivel de capacidad para utilizar los sistemas informaticos.

Finalmente, las capacidades y comportamientos en relacion con la for-
macioén se ajustan a los preceptos de la teoria del capital humano segun
los cuales las inversiones en formacion disminuyen con la edad. Los em-
pleados de mas edad estan menos abiertos a la formacion, y aprenden
con mas dificultad (ver tabla 2).

En alusion a los estudios de diversos ergénomos sobre la relacién en-
tre la edad y la capacidad de aprendizaje, Legrand llama la atencién so-
bre la influencia de los habitos del trabajo anterior que “provocan transfor-
maciones restrictivas a nivel fisico y mental, lo que redunda en que cual-
quier aprendizaje de nuevas tareas en una organizacion diferente resulte
mas dificil”. (Legrand, 1998, p. 108)

De todo ello resulta un proceso acumulativo de obsolescencia de de-
terminadas competencias y de obstaculos a la adquisicién/el desarrollo de
otras competencias. La experiencia profesional ha contribuido, con simi-
lar intensidad, a la adquisiciéon de competencias que han dejado de ser Uti-
les. Nos es dado suponer que, desde el momento en que se han vuelto
obsoletas, dicha experiencia influye en la destruccién de competencias.

¢ Significa esto que los empleados de méas antigiiedad no son com-
petentes? ¢ O podemos deducir que las relaciones de complementariedad
entre las competencias contribuyen a un circulo vicioso que conduce, irre-
mediablemente, a la exclusién profesional de los empleados con mas an-
tigliedad? ¢ Se destruiran de este modo las competencias adquiridas a lo
largo de una trayectoria profesional?

Hagamos hincapié en que la idea de competencia depende del con-
cepto de competencia que prevalezca en la empresa. Es decir, esta limi-
tada por lo que los actores definen y determinan como competencia y
como competencias mas validas. Precisemos asi que el propio mapa de
competencias, que representa el instrumento central del modelo de com-
petencia, no es neutro. Integra las competencias que las empresas (los
bancos) reconocen como mas importantes en un contexto determinado.

Observemos que esta idea de destruccién de las competencias se
inscribe en la definicién de competencias en tanto que convencion, es de-
cir, resultado de un juicio sobre qué es la competencia (Eymard-Duver-

(19) Los trabajadores menores de 30 afios presentan niveles medios méas elevados que los de
mas edad (media de la capacidad de adaptacion 3,91 frente a 3,45)
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nay y Marchal, 1997). Asi, las reservas de capital humano/competencias
adquiridas ya no son pertinentes en determinados contextos profesio-
nales. La empresa no reconoce tales reservas de competencias, aplican-
doles un juicio desfavorable. En el marco analitico de la economia de las
convenciones, podremos admitir que este juicio parte de caracteristicas
irreversibles, como la edad, en la medida en que la edad, ligada a la ex-
periencia profesional, contribuye a la destruccion de las competencias.
Por el contrario, en la loégica del capital humano, se trata mas bien de
un desfase o de una divergencia de las competencias adquiridas ante-
riormente.

En cierto modo, estos resultados contradicen los de los tedricos del ca-
pital humano (Becker, 1975 y Mincer, 1993), del trabajo como factor cua-
si-fijo (Oi, 1962) y los mercados interiores de trabajo (Doeringer y Piore,
1971). Todos estos autores han subrayado las ventajas de la relacion la-
boral estable, es decir, de la experiencia/antigiiedad, para amortizar las
inversiones en capital humano especifico realizadas por la empresa.

La creacion y la valorizacién de la experiencia profesional
Estos resultados traen a la superficie divergencias interpretativas

respecto a las premisas de Mincer. Tanto Mincer como otros investigado-

res han insistido en la importancia de la experiencia como modo de ex-
plicar las diferencias salariales. Nos encontramos por tanto con una para-
doja: no se reconoce la experiencia profesional como fuente de creacion
de competencias, pero en cambio si se la valora (Suleman, 2004). La
paradoja nos remite a las reglas salariales establecidas en el Convenio
colectivo que fijan el importe del salario base, de determinados comple-
mentos salariales y la evolucion del salario bien por antigliedad, bien por

meéritos (11).

Debemos retomar esta idea y analizar las razones que justifican esta
creacion y esta valorizacion de la experiencia. La relacion sistematicamen-
te negativa entre la experiencia profesional y la cuasi totalidad de las com-
petencias puede responder, en efecto, a cuatro fendmenos:
una obsolescencia de las competencias de los empleados de mas edad,
producida en los modelos tradicionales de organizacion del trabajo en los
gue existe una separacion muy clara entre las funciones administrativas y
las comerciales;

» un efecto “generaciéon” que parece delimitar la presencia de dos gene-
raciones de empleados en el sector bancario: aquélla en la que predo-
mina una légica administrativa y aquélla que otorga preponderancia
a la légica comercial y a la necesidad de anticiparse a las necesidades
de los clientes;

« unlugar comUn en relacién con la competencia y del que parecen des-
prenderse prejuicios sociales y sectoriales respecto a los empleados

(11) El Convenio colectivo prevé un porcentaje de empleados cuyo salario debe evolucionar por
méritos.
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de mas edad. En efecto, en las conversaciones mantenidas con los re-
presentantas de los bancos, nuestros interlocutores insistieron con fre-
cuencia en las dificultades con que se encuentran los empleados de
mas edad para asumir los cambios, en particular los cambios técnicos;
« un efecto de seleccién que se traduce en la no evolucién profesional de
empleados con niveles de competencia mas bajos en empleos de ba-

jo nivel -los puertos de entrada en el sentido de Doeringer y Piore (1971).

Cuando se requieren nuevas competencias, los bancos - es preciso
sefalarlo - acuden al exterior para encontrarlas, en particular entre los
jovenes titulados. Es incontestable que la generacion joven esta mejor es-
colarizada que la generacion anterior. Todo ello conduce a un “efecto tiem-
po” que se materializa, por un lado, en la valorizacion de la educacion y,
por otro, en el rechazo a reconocer la experiencia profesional como una
fuente esencial de adquisicion de competencias.

¢Las predicciones de Mincer una vez mas? Ahora es el momento de
interrogarnos sobre los vinculos entre la experiencia profesional y el sala-
rio del individuo.

En efecto, nuestros resultados empiricos sefialan que la experiencia
profesional es rentable, es decir, que cada afio de experiencia suplemen-
tario se traduce en un incremento del 4 % de la remuneracion mensual
(Suleman, 2004). Comparando resultados entre los modelos de adqui-
sicion / creacion y los modelos de valorizacion del capital humano, sur-
gen divergencias de interpretacion en relacion con las que se desprenden
de las premisas de Mincer.

Como ya hemos expuesto, sea Mincer o sea cualquier otro de los in-
vestigadores que reivindican la teoria del capital humano, todos han inci-
dido en la importancia de la experiencia profesional para explicar las dife-
rencias salariales, derivandose éstas del papel de la experiencia en la ad-
quisicion de las capacidades productivas. Por lo tanto, pareceria que la
valorizacion de la experiencia no equivale a una retribucion de su papel
en la creacién de competencias.

Nuestro analisis de la valorizacion de las competencias también ha re-
velado que la experiencia profesional no es decisiva para otros elementos
de la remuneracion individual. Asi, deja de ser significativa por lo que al
reparto de los beneficios se refiere, al igual que para las oportunidades de
promocion (Suleman, 2004).

Una vez determinada esta “paradoja aparente”, podemos invocar la
aportacion tedrica de Fragniéres (1992) que comporta tres nociones
centrales de la problematica ligada a la certificacion de las competencias:
» la certificacion o validacion formal de los conocimiento o las cualifica-

ciones;
¢ laevaluacién que se remite al juicio y al control de la formacion y a los

resultados de la formacion;
¢ vy lavalorizacion que se refiere al reconocimiento social, subrayando
el valor econdmico, social y/o mercantil de la cualificacion adquirida.

En este caso, la valorizacién de la cualificacion adquirida por la expe-

129



130

Revista Europea de Formacién Profesional
N° 40 — 2007/1

riencia profesional no aboca al refrendo de la experiencia/las competen-
cias. Dado son enjuiciadas desfavorablemente, la experiencia parece te-
ner un valor mas social que econoémico. El valor econémico se limita a la
remuneracién-salario, lo que parece indicar que se trata mas bien de una
norma social. En otros componentes de la remuneracion individual (como
el reparto de beneficios), la experiencia no beneficia a los empleados de
banco de mas edad. En este caso, la normativa interna de los bancos co-
bra perfiles mas decisivos y la lIdgica de competencia representa entonces
la voluntad de los bancos de establecer relaciones laborales diferentes.

Partiendo de este andlisis, podemos interrogarnos respecto al papel
de la experiencia profesional tanto en la construccion como en la destruc-
cion de la competencia individual. Habria que volver, por lo tanto, brevemen-
te, a las aportaciones de la economia de la empresa, en particular al marco
tedrico del institucionalismo contemporaneo (Eymard-Duvernay, 2004).

En su obra Fagons de recruter, Eymard-Duvernay y Marchal (1997)
han subrayado, como ya hemos expuesto, que la competencia es resul-
tado de un juicio sobre qué es la competencia. Al tratarse del resultado de
un juicio, la competencia es una construccién social que permite esta-
blecer una jerarquia personal.

De acuerdo con esta concepcion de la competencia, admitimos que
los bancos definen el modo en que se evalla a sus empleados -los crite-
rios de competencias- y elaboran una clasificacién de esos mismos em-
pleados. Ahora bien, estos criterios cambian y, siguiendo el razonamien-
to de Eymard-Duvernay, “las personas ven como su clasificacion evolu-
ciona, positiva o negativamente” (Eymard-Duvernay, 2004, p. 73).

Debemos recordar igualmente que la formalizacion de las competen-
cias nunca es, por tanto, perfectamente fiel al nivel de competencia que
posee el individuo. Integra una dimensién subjetiva, que deriva del juicio
y los criterios, y eventualmente discriminatoria, cuya determinacién im-
plicaria una investigacion muy costosa. El problema de si los diferentes
niveles de competencias que resultan de la evaluacion se deben a las
diferencias efectivas de competencias o son resultado del juicio particular
de los supervisores no esta zanjado.

Otro argumento parece igualmente pertinente: la relacion de sustitu-
cién o de complementariedad entre educacion y experiencia. Para Stan-
kiewicz, “la formacion inicial y la experiencia acumulada son sustitutos muy
imperfectos por lo que respecta a la creacion de adaptabilidad” (Stankie-
wicz, 2002, p. 11). Para el autor, la formacion inicial y la formacién conti-
nua “de peso” contribuyen a la creacion de los conocimientos teoricome-
todolégicos, mientras que la experiencia y la formacion continua “ligera”
contribuyen a la creacién de conocimientos practicos.

En nuestra opinion, este debate también debe atraer la atencion so-
bre el modelo organizativo -calificador o no-, asi como sobre la renova-
cion de los requisitos de empleo. Pero lo que nos parece mas importan-
te es el modo en que los bancos -instituciones- evalian el papel de la edu-
cacion y de la experiencia profesional en la creacién de competencias.
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Conclusion

A lo largo de este andlisis, se ha insistido en que las mutaciones
econdmicas, técnicas y organizativas han llevado a poner en tela de jui-
cio las competencias adquiridas a partir de la experiencia profesional.

En el sector de la banca, la difuminacion cada vez mayor de funciones
entre los trabajadores administrativos y los comerciales o, para emplear
la terminologia del sector, entre los “back-office” y los “front-office”, suma-
da a un conjunto de cambios técnicos y econémicos, han provocado la
transformacion radical de las competencias. Una de las principales con-
secuencias de este fenébmeno es que, por una parte, los trabajadores de
mas edad han visto, y siguen viendo, cO6mo sus competencias quedan
invalidadas y su grado de empleabilidad se reduce. Experiencia profe-
sional ya no es sinénimo de competencia desde el punto de vista de las
jerarquias directas de los bancos. Tal vez la hipétesis de la obsolescen-
cia de las competencias no deba ser abandonada, habida cuenta de que
la mayor parte de los trabajadores no posee sino un reducido nivel de com-
petencias estratégicas.

Pero también podemos retener la hip6tesis alternativa de un juicio dis-
criminatorio.

Por otra parte, la experiencia profesional contribuye profundamente
a la dispersion del salario base. Por lo tanto, hay que preguntarse si ver-
daderamente existen:

e una validacién y una valorizacién de la experiencia y de las competen-
cias;

* 0 en qué medida la valorizacion salarial de la experiencia profesional
representa mas una limitacién para la politica salarial de los bancos
que un reconocimiento del valor productivo de la experiencia profesio-
nal.

No cabe duda de que la experiencia profesional permitié la construc-
cion de competencias que resultaron Utiles en un determinado contexto
técnico y organizativo, pero al cambiar el contexto, puede contribuir tam-
bién a la destruccion de esas mismas competencias, lo cual puede expli-
car por qué los bancos recurren al sistema educativo para obtener las com-
petencias que necesitan. Los bancos buscan, a partir de la progresion
de las cualificaciones escolares, las nuevas competencias que no han po-
dido -¢ todavia? - producir por si mismos.

Ahora bien, queda por aclarar la relacién de complementariedad, de
sustitucion o incluso de interaccion entre la educacion y la empresa, co-
mo entidad que permite la adquisicién de experiencia y, por consiguiente,
la construccion de competencias.

Tampoco debemos olvidar que la idea de destruccién de competen-
cias es resultado de una opcidn tedrica que remite la definicién de com-
petencia a aquello que convencionalmente se entiende por competen-
cia. Asi pues, esta idea de destruccion merece consideracion destacada
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en el marco de la economia “de lo que convencionalmente se entiende
por”, ya que es la empresa quien aplica un juicio favorable o desfavorable
sobre la competencia individual. Se trata de una construccion social/orga-
nizativa.

Por el contrario, en la légica de la economia de la educacion, y en par-
ticular de la teoria del capital humano, se trata mas bien de un desfase o
de un desajuste de las competencias adquiridas anteriormente. Se le da
otra interpretacion, pues, al papel de la educacion, de la formacion y de la
empresa.
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Anexo 1: El modelo de adquisiciéon de competencias

Competencias R2A Constante Escolaridad Experiencia Antiguedad Género
Conocimientos técnicos | 0,263 1,677*** 0,134*** -0,010 0,004 0,066
generales 0,443 -0,133 0,039 0,036
Conocimientos técnicos | 0,072 2,367*** 0,072*** -0,107 0,021** 0,101
especificos 0,241 -0,214 0,206 0,057
Conocimientos de 0,258 2,254*** 0,089*** -0,021** 0,001 0,025
lenguas extranjeras 0,293 -0,264 0,010 0,014
Capacidad de 0,056 3,725%** -0,002 -0,024** 0,007 0,034
negociacion -0,007 -0,326 0,072 0,020
Capacidad de conviccion| 0,064 3,742%* -0,008 -0,025** 0,007 -0,078
-0,028 -0,341 0,074 -0,046
Perseverancia y orienta- | 0,042 3,833*** 0,000 -0,026** 0,016 -0,095
cion hacia los resultados -0,002 -0,343 0,166 -0,054
Orientacion al cliente 0,075 3,858 ** 0,009 -0,024** 0,007 -0,040
0,033 -0,319 0,075 -0,024
Comprender la estrategia| 0,094 3,201*** 0,041** -0,020** 0,012 -0,017
del banco 0,158 -0,293 0,140 -0,011
Capacidad para trabajar | 0,019 2,870*** 0,044** -0,008 0,016 -0,060
de forma auténoma 0,156 -0,104 0,167 -0,035
Capacidad para asumir | 0,023 3,060*** 0,046** -0,004 0,008 -0,058
responsabilidades 0,168 -0,060 0,083 -0,035
Receptividad al 0,163 4,038*** 0,012 -0,029*** 0,003 -0,037
aprendizaje 0,044 -0,399 0,031 -0,022
Esfuerzo de aprendizaje | 0,143 3,700*** 0,023 -0,030*** 0,009 -0,019
0,080 -0,402 0,096 -0,011
Capacidad de adaptacion| 0,163 3,703*** 0,026 -0,033*** 0,015* -0,008
0,097 -0,474 0,169 -0,005
Capacidad de innovacion | 0,112 3,340*** 0,017 -0,024** 0,004 -0,030
0,060 -0,331 0,044 -0,018
Planificar y organizar el | 0,046 3,526*** 0,007 -0,023** 0,014 -0,097
trabajo 0,027 -0,315 0,151 -0,057
Utilizar los sistemas 0,204 4,052%** 0,009 -0,048*** 0,024** 0,111
informaticos 0,031 -0,661 0,252 0,065
Capacidad de andlisis 0,069 2,929*** 0,043** -0,023** 0,025** -0,045
0,160 -0,331 0,274 -0,028
Seleccionar y procesar | 0,090 2,969*** 0,045** -0,023** 0,019** 0,012
informaciones 0,170 -0,332 0,212 0,007
Capacidad para resolver | 0,054 3,207*** 0,031 -0,019** 0,014 -0,053
problemas 0,112 -0,261 0,148 -0,688
Capacidad de aprendizaje| 0,174 3,585*** 0,038** -0,028*** 0,012 -0,007
0,147 -0,416 0,136 -0,005
Transmitir, transponer co-| 0,079 3,068*** 0,042** -0,017** 0,012 -0,010
nocimientos, experiencias 0,167 -0,261 0,145 -0,006

Comprender las
particularidades de la 0,073 3,468*** 0,024 -0,023*** 0,016* -0,024
actividad bancaria 0,097 -0,354 0,191 -0,016

N 443

Fuente: Investigacion “La valorisation des compétences sur le marché du travail”, 2001.
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RESUMEN

El desarrollo de instrumentos para evaluar la competencia del profesorado re-
quiere un modelo de rendimiento competente que facilite la recopilacion y va-
loracion de pruebas en distintas situaciones de realizacion de tareas. De acuer-
do con Kane (1992), la validacion de las evaluaciones sobre la competencia
de los profesores se aconsidera una evaluacion de argumentacion interpretati-
va.

Basandose en interpretaciones contemporaneas de la formacion y el aprendiza-
je, se denomina modelo interpretativo de rendimiento competente a aquel que,
en lugar de ser preceptivo por naturaleza, admite varias formas de desempefio
profesional responsable. Las consecuencias del rendimiento profesional para
los alumnos/la clase/la organizacion constituyen la base del modelo, dado que
de las consecuencias se derivan las intervenciones correctas y los procesos de
toma de decisiones subyacentes, asi como los componentes asociados de una
base de conocimientos profesionales. A continuacion se exponen las consecuen-
cias de dichas interpretaciones para el desarrollo de ambitos de competencia
y la recopilacion de pruebas.

1. Introduccién

A escala internacional, se observa un creciente interés en la evalua-
cién de la competencia de los profesores motivado por la exigencia de ga-
rantia de calidad y de un mayor reconocimiento de la profesion de ense-
fante (Verloop, 1999). En los Estados Unidos existe una larga tradiciéon
de evaluacion del profesorado, reflejada tanto en el volumen de articulos
de investigacion y libros publicados, como en los instrumentos desarrolla-
dos. En los Estados Unidos, el principio de rendicion de cuentas ante los
contribuyentes supuso un importante incentivo para dirigir la atencién
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hacia la evaluacion de los profesores. Se han desarrollado varios instru-
mentos para evaluar a los profesores a lo largo de las diferentes etapas
de su carrera profesional en el contexto de la seleccion, certificacion y de-
sarrollo profesional (Dwyer, 1998). Mucha de la informacion recopilada pa-
ra este articulo se extrajo de toda esta bibliografia. Sin embargo, ello no
significa que no exista también tradicion de evaluacion del profesorado en
otros paises, aparte de los Estados Unidos. Por ejemplo, Pelkmans (1998)
describié las practicas de evaluacién de los profesores en Inglaterra,
Gales, Alemania, Australia y Holanda. No obstante, estos paises poseen
menos experiencia que los Estados Unidos.

En los Paises Bajos, asi como en otros paises (Pelkmans, 1998), se
estd empezando a prestar una mayor atencién a la evaluacion del profe-
sorado, como consecuencia de la mayor capacidad de decision que tie-
nen las escuelas a la hora de elaborar sus politicas, lo que ha permitido,
entre otras cosas, la diferenciacion de puestos y remuneraciones (Verlo-
op, 1999; Straetmans y Sanders, 2001). El énfasis creciente en la forma-
cién basada en la competencia también estd aumentando la demanda de
evaluaciones de la competencia de los profesores. Asimismo, una ley apro-
bada en los Paises Bajos establece que los profesionales de la ense-
flanza deben satisfacer diversos requisitos de competencia. La fundacion
para la competencia en la ensefianza profesional de los Paises Bajos (SBL,
2003) ha formulado una serie de requisitos en siete &mbitos de compe-
tencia que se consideran decisivos para los profesores principiantes. En
el apartado 3.2.1.1 se trataran con mas detalle dichos ambitos.

Los centros de formacién del profesorado y las organizaciones esco-
lares deben cumplir dichos requisitos. Por Gltimo, se ha facilitado la incor-
poracion a la ensefianza de profesionales procedentes de otras profe-
siones, al objeto de contrarrestar la amenaza de falta de profesores en los
Paises Bajos (Klarus, Schuler y Ter Wee, 2000; Tillema, 2001).

Los avances descritos anteriormente exigen un enfoquen coherente a
la hora de evaluar la competencia de los profesores. En este articulo se
presentan algunos principios basicos que permiten elaborar un marco pa-
ra dicha evaluacién. Empezaremos creando un modelo interpretativo pa-
ra evaluar la competencia en el rendimiento (del profesorado), basado en
diferentes conceptos teéricos de ensefianza de calidad. A continuacion
mencionaremos varios instrumentos para la evaluacién de la competen-
cia de los profesores mediante el uso de los requisitos que se derivan
del concepto de validez de constructo expuesto por Messick (1996). Por
ultimo, trataremos algunos problemas para su estudio en un futuro.

2. Un modelo interpretativo de competencia
de los profesores

No existe una definicion generalmente aceptada del concepto de com-
petencia. Ultimamente, varios autores (p. ej. Bos, 1998; Mulder, 2001; Van
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Merrienboer, Van der Klink y Jansen, 2002) han revisado la bibliografia

existente y han elaborado definiciones globales. Una primera distincion

importante que cabe sefalar es la diferencia entre dos de las acepcio-

nes del término “competencia”. De acuerdo con Mulder, competencia es,

por un lado, un concepto global que se refiere a las habilidades o capa-

cidades de las personas u organizaciones, mientras que, por otro lado,

una competencia especifica forma parte de dicho concepto global de com-

petencia. Asimismo, la segunda acepcién del término competencia (plu-

ral competencias) es un concepto mas limitado y mas atomistico que se

utiliza para referirse a habilidades concretas (véase también McConnell,

2001). Basandose en un estudio de numerosas definiciones de compe-

tencia (p. ej. Bunk, 1994; Spencer y Spencer, 1993; Parry, 1996), Mulder

(2001) propuso una definicién que capta las de la mayoria de los auto-

res importantes: “competencia es la habilidad de una persona u organiza-

cion para alcanzar unos niveles de rendimiento concretos” (p. 76). Citan-

do a diferentes autores, afiade que las competencias de los individuos son:

e aptitudes integradas para la accion

e que estan formadas por grupos de estructuras de conocimiento,

« aptitudes cognitivas, interactivas, emocionales y, en caso necesario,
psicomotrices,

ey actitudes y valores que son necesarios para:

* realizar tareas,

¢ solucionar problemas,

¢ vy, en sentido mas amplio, la habilidad para actuar en:

e una profesion,

e una organizacion,

* un puesto

* 0 una funcion concretos.

A la hora de medir las dimensiones de la competencia, ha de tenerse
en cuenta que éstas no se pueden observar directamente, sino que se ma-
nifiestan en el rendimiento en una situacion especifica (Spencer y Spen-
cer, 1993). Por otra parte, es posible desarrollar competencia en un de-
terminado nivel, por ejemplo, principiante, avanzado y experto. Mulder
(2001) subraya que la competencia puede estar presente en los individuos
(competencia personal) y en los sistemas (competencia de un sistema o
un equipo). Finalmente, ciertos aspectos de la competencia son extrapo-
lables de una situacién a otra (Thijssen, 1998, 2001).

Al evaluar la competencia se pueden plantear varias preguntas.
¢ Como elaborar las evaluaciones en este ambito? ¢ Qué suposiciones y
conceptos tedricos subyacen a las medidas de la competencia? Para res-
ponder a estas preguntas, debe utilizarse un modelo interpretativo que sea
suficientemente descriptivo y aclaratorio (Shepard, 1993).

No existe un marco cientifico sélido y general para determinar lo que
constituye la competencia en la ensefianza del que se puedan extraer con-
clusiones para evaluar la competencia de los profesores (Haertel, 1991).
Existen varios marcos, cuyos contenidos dependen en gran medida de la
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visién subyacente del rendimiento profesional (Dwyer, 1994, 1998) y de

los enfoques tedricos adoptados (véase Reynolds, 1992).

La mayoria de los desarrolladores de instrumentos de evaluacion del
profesorado buscan una vision compartida de la competencia en la ense-
flanza, obtenida a través de la interaccion entre los desarrolladores y los
representantes de la profesion. La vision resultante de esta interaccién no
es siempre la misma; puede ser una combinacion de todos los tipos de vi-
sién sobre la ensefianza o tratarse de una vision muy concreta, por ejem-
plo, “aprendizaje orientado a un programa” o “aprendizaje orientado al de-
sarrollo” en el contexto de la educacién primaria o preescolar. Se antoja
I6gico adoptar el primer enfoque en la formulacidon de marcos de rendi-
miento competente aplicables a grupos numerosos de profesores, por
ejemplo, requisitos de competencia a nivel nacional. El segundo enfo-
gue es mas apropiado para las organizaciones que trabajan de acuerdo
con una misién especifica.

Ademas de la vision de la ensefianza, el angulo tedrico sobre el ren-
dimiento profesional también determina la forma que adopta un modelo
interpretativo. A lo largo de la historia de la evaluacion del profesorado, la
bibliografia se ha centrado en distintos elementos que constituyen la com-
petencia. Revisando la bibliografia se pueden encontrar diferentes con-
ceptos de buenos profesores y buena ensefianza (Creemers, 1991; Ver-
loop, 1999):

a) que diferencian los rasgos de la personalidad que contribuyen al éxi-
to de un profesor (Getzels y Jackson, 1963; Creemers, 1991);

b) que describen los elementos de conocimiento que afectan al conteni-
do de las asignaturas y a la forma de pensar de los profesores den-
tro de una determinada disciplina (Bruner, 1963; Tom y Valli, 1990);

¢) que describen las formas de comportamiento de los profesores que

contribuyen al aprendizaje (Brophy y Good, 1986; Simon y Boyer, 1974);
d) que describen procesos cognitivos y de toma de decisiones de los pro-

fesores (Kagan, 1990; Verloop, 1988);

e) que describen los conocimientos practicos que los profesores apli-
can en situaciones especificas (en clase o en el ambito de la asigna-
tura que imparten) y el modo en que formulan teorias sobre estas si-
tuaciones (Beijaard y Verloop, 1996).

Para cada uno de estos conceptos de la ensefianza de calidad se
utilizaron técnicas de evaluacién especificas. En la evaluacion de los ras-
gos de la personalidad, se utilizaron cuestionarios y tests psicolégicos pa-
ra identificar los rasgos positivos y negativos. Este concepto de ensefian-
za, no se centraba tanto en la ensefianza de calidad como en las carac-
teristicas de un buen ciudadano. Una idea que todavia sigue predominan-
do es que los buenos profesores poseen muchos conocimientos. En un
principio, esto suponia conocer hechos y elementos discretos; posterior-
mente, el énfasis recay6 en la estructura de una disciplina (como las
matematicas o la fisica), y mas tarde en la forma de actuar y pensar de
los profesionales con respecto a una disciplina concreta. Los conocimien-
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tos también estan relacionados con los aspectos pedagogicos, por
ejemplo, métodos de ensefianza, elaboracién del curriculum y agrupa-
miento de los alumnos. Estos elementos de conocimiento se obtienen ca-
da vez mas de la investigacion en materia educativa (Bellon, Bellon y Blank,
1990). Un método utilizado con frecuencia para evaluar los conocimien-
tos consiste en realizar pruebas de conocimientos normalizadas (p. ej.
Latham, Gitomer y Ziomek, 1999).

Como reaccion al énfasis puesto en las caracteristicas estables de un
profesory al enfoque unilateral centrado en los conocimientos, hay quienes
consideran que la ensefianza consiste en manifestar un comportamiento
efectivo. Este concepto tiene en cuenta lo que los profesores muestran en
el aula. Se han desarrollado numerosos instrumentos de observacién que
se concentran en (pequefias) unidades de comportamiento, que parecen
estar conectadas con buenos resultados de aprendizaje (Stodolsky, 1990).
Sin embargo, este enfoque presta escasa atencién a lo que pasa por la
mente del profesor. ¢ Qué piensa o decide y por qué decide del modo en
que lo hace? Se han utilizado diferentes instrumentos de evaluacion para
desentrafiar el pensamiento de los profesores, incluidos protocolos de
pensamiento en voz alta mientras se resuelven problemas docentes, y
entrevistas para ayudar a recordar. Durante dichas entrevistas, los profe-
sores contemplan su actuacion grabada en video y responden a preguntas
sobre lo que estaban pensando en un determinado momento. El concepto
de ensefianza como capacidad para transmitir una amplia base de cono-
cimientos practicos requiere unos métodos de evaluacion centrados en
las situaciones especificas a las que se enfrenta un profesor. Los instru-
mentos utilizados no difieren en gran medida de los empleados para desen-
trafiar los procesos del pensamiento. Sin embargo, se centran mas en el
contexto de trabajo concreto (p. ej. la asignatura especifica en un nivel
especifico) en el que los profesores llevan a cabo sus actividades (Meijer,
Verloop y Beijaard, 1999).

Con la reciente revolucién de la vision del aprendizaje, resumida en el
término “nuevo aprendizaje”, ha surgido un nuevo concepto de la ense-
flanza: fomento de actividades que potencian el aprendizaje entre los alum-
nos. Segln este concepto, para obtener una ensefianza de calidad, los
profesores no necesitan manifestar un repertorio claramente definido de
comportamientos “correctos”, sino demostrar que contribuyen al apren-
dizaje satisfactorio de sus alumnos (Simons, 1999; Vermunt y Verschaf-
fel, 2000).

Aunque todos los conceptos de ensefianza cubren algunos aspectos
de la competencia del profesorado, ninguno de ellos describe o explica
detalladamente en qué consiste la competencia en la ensefianza. Volvien-
do a la definicién descrita anteriormente, se necesita un concepto global
y unificado de competencia en la ensefianza que tenga en cuenta todos
los elementos que constituyen la competencia del profesorado, es decir,
los rasgos personales del profesor, sus conocimientos, su comportamien-
to, su forma de pensar, la toma de decisiones en situaciones especificas
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y las actividades de aprendizaje resultantes. Roelofs y Sanders (2003) han
desarrollado un modelo de rendimiento competente para evaluar la com-
petencia de los profesores que incluye los aspectos que se han descrito
anteriormente. El modelo sigue la definicion general de competencias des-
crita por Mulder (2001).

El punto de partida de este modelo, representado en la figura 1, es que
la competencia del profesor se refleja en las consecuencias de sus accio-
nesy, en particular, en las actividades de aprendizaje de los alumnos.
Otros ejemplos de dichas consecuencias son el ambiente en el aula (tran-
quilo o alterado), la sensacion de bienestar entre los alumnos y las bue-
nas relaciones con los padres y los compafieros. A partir de las conse-
cuencias pueden identificarse los demas elementos del modelo. En pri-
mer lugar, el componente “acciones” se refiere a las actividades profesio-
nales, como la comunicacién de conocimientos, los comentarios sobre
el trabajo de los alumnos y la creacion de una atmoésfera de participa-
cion en el aula. En segundo lugar, todas las actividades del profesor se
realizan en un contexto especifico en el que éste debe tomar muchas de-
cisiones, a largo plazo (planificacion de futuro) o de forma inmediata an-
te una determinada situacion en el aula (véase Doyle, 1983). Por ejemplo,
los profesores tendran que planificar la formacion y adaptarla en funcion
de las diferentes circunstancias (p. ej. distintos estilos de aprendizaje de
los alumnos o diversas condiciones de organizacion). En tercer lugar, a la
hora de tomar decisiones y llevar a cabo actividades, los profesores recu-
rrirdn a una base de conocimientos profesionales y a algunas caracteris-
ticas personales.

Cuando se evalltan diferentes &mbitos de competencia de los profe-
sores, por ejemplo, la ensefianza y la organizacién del aula, ello implica
gue ya se han realizado inferencias interpretativas sobre los profesores
(véase Kane, 1992). Cuando se combinan diferentes aspectos de la en-

Grafico 1: Modelo interpretativo de comptetencias
(basado en Roelofs y Sanders, 2003)

Entorno de la tarea: tareas que los profesores tienen que llevar a cabo...
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sefianza en un modelo global de rendimiento competente existen mas po-
sibilidades de obtener inferencias validas que cuando se utilizan modelos
reduccionistas centrados en elementos aislados del proceso educativo.

3. Evaluacion de la competencia
de los profesores

Antes de describir las consecuencias generales de nuestro modelo pa-
ra la recopilacion de pruebas sobre la competencia de los profesores, co-
mentaremos brevemente la importancia de la validez de constructo como
concepto unificador para determinar la calidad de la evaluacion. Podemos
obtener numerosos requisitos de calidad especificos a partir de este mar-
co de validez de constructo.

3.1Criterios para la validez de constructo de los instrumentos
de competencia

Los requisitos de los instrumentos de competencia varian en funcién
de la finalidad de la evaluacién. Debido a las consecuencias para el can-
didato, se establecen requisitos mas estrictos para los instrumentos que
plantean grandes retos (seleccion, certificacion) que para los instrumen-
tos utilizados para el desarrollo profesional (Pelkmans, 1998).

Messick (1996) ha desarrollado el marco mas amplio para determi-
nar la calidad de los instrumentos. Messick indica que en cada formula-
rio de evaluacién es necesario tener en cuenta seis aspectos de validez
de constructo:

a) contenido,

b) modelos teéricos y de procesos,
c) estructura,

d) generalizacion,

e) aspectos externos,

f) consecuencias.

El aspecto “contenido” se refiere a la relevancia y representatividad de
la evaluacion. La cuestion es: ¢ dentro de qué limites se pueden extraer
conclusiones de la evaluacién? El aspecto “modelos teéricos y de proce-
sos” determina hasta qué punto las tareas seleccionadas exigen acciones
pertinentes por parte de un candidato y si se minimiza la influencia de
los factores de constructo irrelevantes. El “aspecto estructural” indica si
los criterios de rendimiento reflejan correctamente los criterios que los ex-
pertos utilizan y la precisién y coherencia con que se califica y evalia el
rendimiento.

La “generalizacion” indica hasta qué punto pueden extrapolarse las
evaluaciones a todo el conjunto de tareas y entornos, por ejemplo.

Los aspectos externos de la validez determinan hasta qué punto los
resultados de las mediciones convergen con otras medidas y constructos
y hasta qué punto divergen de las mismas. El aspecto “consecuencias”
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o validez consecuencial indica hasta qué punto el instrumento tiene
efectos positivos 0 negativos y efectos indirectos sobre el aprendizaje del
alumno y la ensefianza del profesor.

3.2 Recopilacion de pruebas de competencia

Utilizando nuestro modelo global de competencia del profesorado
como marco interpretativo para la evaluacion y teniendo en cuenta los cri-
terios para la validez de constructo, se pueden describir las consecuen-
cias para la creacién de un ambito de contenido y de procedimientos
con vistas a la recopilacién de pruebas de competencia. Tres de los as-
pectos que propone Messick merecen especial atencion: contenido, mo-
delos tedricos y de proceso, y generalizacion.

3.2.1 Desarrollo de un ambito de competencia
De acuerdo con el aspecto “contenido” expuesto por Messick, el con-
tenido de la evaluacién deberia ser pertinente y representativo de la pro-
fesion docente. Las revisiones de contenido se utilizan para establecer los
limites dentro de los cuales se efectian las inferencias sobre la compe-
tencia del profesorado. Para establecer un &mbito de competencia suelen
adoptarse varios procedimientos complementarios: analisis empiricos de
como actlan los profesores, consultas a profesores excelentes, investi-
gacion empirica sobre las variables que contribuyen a mejorar el aprendi-
zaje y consultas a los comités de profesionales en activo (véase Verloop,
Beijaard y Van Driel, 1998). La combinacién de perspectivas cientificas y
practicas contribuye a la aceptacion y utilidad practica de los instrumen-
tos (Beijaard y Verloop, 1996; Duke y Stiggins, 1990; Uhlenbeck, 2002).
La base de toda evaluacion debe contener una vision general de los
aspectos de la competencia, las situaciones en las que éstos deben de-
mostrarse y el grado deseado de dominio. Hay que responder a tres pre-
guntas:
a) ¢Cudl es el contenido crucial de la competencia?
b) ¢Cdmo se definen los criterios de rendimiento?
c) ¢De qué modo pueden evaluarse los niveles de competencia?

3.2.1.1 Seleccion del contenido
Para demarcar los &mbitos de competencia, se antoja necesario se-
leccionar lo que es caracteristico de una actuacion profesional adecua-
da y lo que es esencial para dicha actuacién. Tomando como punto de
partida nuestro modelo de competencia, las preguntas importantes son
las siguientes:
» ¢qué se espera de los profesores y en qué situaciones de realizacion
de tareas?
e ¢aqué grado de dificultad en la realizacion de sus tareas deben ser
capaces de hacer frente los profesores?
e ¢Que resultados de los alumnos (“consecuencias”) cabe esperar de
las actividades de los profesores?
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« ¢mediante qué actuaciones y procesos de toma de decisiones podri-
an contribuir los profesores a los resultados de los alumnos?

Se han desarrollado distintas descripciones de ambitos para la com-
petencia de los profesores tanto en los Estados Unidos como en los Pai-
ses Bajos. Danielson y McGreal (2000) distinguen cuatro areas de activi-
dad profesional amplias y pertinentes: planificacion y preparacion, ense-
flanza, ambiente en el aula y responsabilidades profesionales. Por lo que
respecta al ambiente en el aula, afirman: “[...] dichas actividades y tare-
as establecen un ambiente relajado y respetuoso en el aula, que estimu-
la una cultura de aprendizaje y crea un lugar seguro para asumir ries-
gos” (op. cit., p. 31). Sobre la ensefianza, escriben: “[...] Los profesores
que sobresalen en el ambito 3 [ensefianza] crean una atmosfera de entu-
siasmo sobre la importancia del aprendizaje y el significado de los con-
tenidos” (op. cit., p. 32). Estas afirmaciones ilustran el enfoque centrado
en las consecuencias de las acciones, mas que en las acciones en si mis-
mas.

La descripcion proporcionada por Danielson y McGreal también cons-
tituyd la base de los instrumentos de evaluacién Praxis 111, integrados en
la serie denominada Praxis, desarrollada por Educational Testing Servi-
ce, que median, entre otras cosas, las practicas de los profesores en el
aula en cada una de las cuatro areas mencionadas. En la evaluacién Pra-
xis lll, las observaciones realizadas por el profesor en el aula 'y el compor-
tamiento de los alumnos se combinan con entrevistas previas y posterio-
res a la observacion (Dwyer, 1998), éstas Ultimas destinadas a analizar el
proceso de toma de decisiones de los profesores.

El American National Board for Professional Teaching Standards (Co-
mité nacional estadounidense de normas de ensefianza profesional) re-
duce la multiplicidad de tareas incluidas en la evaluacion para la certifica-
cion de los profesores (de cursos avanzados) a las dimensiones de la ex-
periencia en el campo de la ensefianza, como la improvisacion, los retos
y la pasion por ensefiar y aprender (Bond et al., 2000).

En los Paises Bajos, la fundacion para la competencia en la ensefian-
za profesional (SBL), desarroll6 recientemente, a peticién del Ministerio
de Educacién, un conjunto de requisitos iniciales de eficiencia para los pro-
fesores de educacion primaria y secundaria basados en siete ambitos
de competencia amplios. En la descripcién de los requisitos, SBL empie-
za por el funcionamiento de las clases y la actuacién individual de los alum-
nos de los profesores competentes, ilustrando un enfoque coherente de
la ensefianza. Se han desarrollado los siguientes &mbitos:

a) competencia interpersonal: aptitudes para crear un ambiente amisto-
so y de cooperacién y una comunicacion abierta;

b) competencia pedagdgica: aptitudes para crear un entorno de aprendi-
zaje psicolégicamente seguro para los alumnos, contribuyendo a su
bienestar;

c) competencia didactica y conocimiento de la asignatura: aptitudes pa-
ra guiar a los alumnos en la adquisicion de los principios basicos de
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las asignaturas impartidas en la escuela y el modo en que se pueden
utilizar estos conocimientos en la vida diaria y en el trabajo;

d) competencia organizativa: aptitudes para crear un ambiente basado
en la disciplina de trabajo en las clases;

€) competencia en la cooperacion con los compafieros: aptitudes para
engranar el trabajo propio con el trabajo de los compafieros y para con-
tribuir a la organizacion de la escuela en general;

f) competencia en la cooperacion con el ambiente escolar: aptitudes pa-
ra contribuir a la cooperacion con las personas (padres) y organizacio-
nes dentro del contexto de la escuela;

g) competencia en la reflexion y el desarrollo: aptitudes para reflexionar
sobre la propia competencia y para evolucionar de acuerdo con las
nuevas exigencias y los avances dentro de la profesion.

Este conjunto de requisitos constituira la base para muchos instrumen-
tos de evaluacion en los centros de formacion del profesorado.

3.2.1.2 Criterios de rendimiento

Una vez descritos los ambitos de competencia, una cuestién importan-
te es cémo formular criterios que sirvan de referencia a la hora de juzgar
el rendimiento de los profesores. De acuerdo con nuestro modelo, debe-
ria adoptarse un enfoque global en la formulacién de criterios para evitar
la tendencia a basarse excesivamente en las actividades aisladas de los
profesores, en aspectos concretos de los conocimientos o en los resulta-
dos de los alumnos. En lugar de ello, estos elementos del rendimiento
competente deben combinarse en los descriptores verbales de los crite-
rios. Resulta facil encontrar ejemplos de criterios unilaterales y, en oca-
siones, tautolégicos: “el profesor se explica con claridad”, “elige material
adecuado”. De acuerdo con nuestro modelo de competencia (véase la fi-
gura 1), los criterios de rendimiento parten de actividades y resultados de
aprendizaje adecuados entre los alumnos, de los cuales es posible inferir
las acciones y decisiones correctas de los profesores. La aceptabilidad de
las decisiones del profesor depende de la calidad de la base de conoci-
mientos profesionales con respecto a situaciones de ensefianza especifi-
cas. Frederiksen et al. (1998) hablan de “criterios funcionales”. Roelofs y
Van den Berg (2005) presentan un ejemplo de criterios funcionales, toma-
do de la competencia docente de los profesores de guarderia, cuya fina-
lidad es la adquisicién de conceptos por parte de los nifios pequefios: “por
medio de actividades de formacion (preguntas, explicaciones, ejecucion
de tareas, debates) el profesor actla satisfactoriamente cuando los nifios
realizan actividades que contribuyen a un entendimiento mas profundo de
un conjunto elegido de conceptos (p. €j. otofio)".
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3.2.1.3 Niveles de rendimiento
En los casos en los que los criterios pueden considerarse definiciones

del rendimiento competente en las distintas situaciones de realizacion

de tareas, los estandares se centran en la calidad de las acciones y sus

resultados. En lugar de plantear un debate sobre la elaboracion de crite-

rios de rendimiento, que no entraria dentro del ambito del presente articu-

lo, destacamos la importancia de disponer de un modelo interpretativo ca-

paz de describir y explicar las diferencias en los niveles de rendimiento.

Un modelo que tenga en cuenta las diferencias entre principiantes y ex-

pertos dentro de una profesion podria incorporarse a la validez de cons-

tructo de la evaluacion de los profesores. El trabajo de Berliner (2001)

en el ambito del desarrollo de la experiencia resulta especialmente signi-

ficativo. Berliner explica en qué se diferencian los profesionales expertos

de los principiantes. Los expertos:

a) destacan en su ambito de especialidad y en contextos especificos;

b) desarrollan una capacidad de automatizacién de las acciones que rea-
lizan con frecuencia;

c) aprovechan mejor las oportunidades y son mas flexibles;

d) responden mejor a los requisitos de las tareas y a las situaciones cuan-
do se trata de resolver problemas;

e) representan los problemas de formas cualitativamente diferentes (mas
ricas);

f) reconocen las pautas en las situaciones de trabajo con mas rapidez y
precision;

g) observan las pautas mas significativas dentro del ambito en el que tie-
nen experiencia,;

h) dedican mas tiempo a prepararse para resolver problemas y utilizan
fuentes de informacion mas ricas y mas personales.

Las caracteristicas que Berliner atribuye a los profesores expertos se

utilizaron recientemente como modelo para investigar la validez de

constructo del sistema de certificacion NBTPS para el profesorado de en-

seflanza avanzada (Bond et al., 2000). Los resultados mostraron que,

en la mayoria de las dimensiones, los profesores certificados superaron

a los profesores no certificados.

3.2.2 Fuentes de las pruebas de competencia

En el desarrollo de instrumentos es preciso buscar la forma de obte-
ner las mejores pruebas posibles de competencia de un candidato. Te-
niendo en cuenta los requisitos de validez relativos a la representacion de
los contenidos, a los modelos tedricos y de procesos subyacentes y a la
generalizacion, “las mejores posibles” se refiere a la representatividad
de las tareas y las situaciones de realizacion de tareas y al grado en el
que se representan correctamente en la evaluacion los supuestos pro-
cesos y efectos del rendimiento competente.

La primera eleccion en la recopilacion de pruebas de competencia
se refiere a la naturaleza de las mismas. Los tipos de pruebas basicos son:
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documentacion de clase, observacion de la clase (en directo o grabada, y
centrada en las acciones del profesor o en las actividades de los alum-
nos), registros del profesor (centrados en las acciones), entrevista de re-
flexion (centrada en los procesos de toma de decisiones), informe de re-
flexion (centrado en los procesos de toma de decisiones), pruebas de
los alumnos (centradas en los resultados), prueba escrita del profesor (cen-
trada en la base de conocimientos o en los procesos de toma de deci-
siones), pruebas multimedia del profesor (centradas en la base de cono-
cimientos o en los procesos de toma de decisiones).

De acuerdo con nuestro modelo de competencia, todas las pruebas
deberian registrarse e interpretarse en el contexto de situaciones de en-
sefianza especificas. Los instrumentos de competencia difieren en gran
medida a este respecto.

Las observaciones de las clases pueden ser desde evaluaciones sin
contexto basadas en visitas a las clases (“el profesor explica con claridad”)
hasta informes narrativos de episodios de clase o secuencias de video sin
filtrar. Esto también se aplica a la recopilacion de documentacion de cla-
se, que a veces abarca materiales de series completas de clases y otras
veces consiste en extractos de lo que los profesores consideran su mejor
trabajo. Los contenidos de la documentacion también varian considera-
blemente. Pueden referirse a la planificacion de la clase por parte del pro-
fesor, a (ejemplos de) los comentarios que éste hace a los alumnos o a
(ejemplos de) lo que los alumnos asimilan de los comentarios de los pro-
fesores. En relacion con todo lo anterior, se debe determinar quién esta
en la mejor posicién para proporcionar las pruebas de competencia nece-
sarias: los propios profesores, sus compafieros, los alumnos, los pa-
dres, los directores, expertos externos u otros. Segin nuestro modelo, to-
dos los participantes en la evaluacién deben estar en posicion de pro-
porcionar pruebas representativas y convincentes de competencia sobre
las consecuencias, las acciones de los profesores y los procesos de toma
de decisiones. Peterson (2002) describe, para diferentes fuentes de da-
tos, las ventajas y los inconvenientes de involucrar a cada uno de estos
participantes.

La segunda eleccién en la recopilacion de pruebas se refiere a la se-
leccion de un conjunto de tareas y situaciones de realizacion de tareas
gue pueda considerarse representativo, tanto desde el punto de vista cuan-
titativo como cualitativo, en el ambito de competencia objeto del estudio.
Es necesario responder a las siguientes preguntas:

a) ¢Se ha elegido una situacién o un conjunto de situaciones represen-
tativas de las acciones que se realizan en la situacion profesional?

b) ¢La tarea o tareas y la situacion o situaciones de trabajo elegidas son
pertinentes o decisivas para demostrar la competencia?

c) ¢ Cudl es la dificultad o complicacion de la tarea o la situacion de reali-
zacion de la tarea?

d) ¢ Tiene el candidato la oportunidad de proporcionar las pruebas de com-
petencia necesarias?
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e) ¢,Cubre el conjunto elegido de tareas y situaciones de trabajo toda la
variedad de tareas y situaciones de trabajo?

f) ¢ Es posible extrapolar las evaluaciones de las situaciones que se estan
midiendo a la situacién de trabajo?

Las tareas y situaciones de realizacién de tareas difieren en cuanto al
grado de autenticidad. Pueden darse situaciones de evaluacion reales, re-
ales simplificadas, simuladas y simbdlicas. En las evaluaciones en situa-
ciones reales, el candidato lleva a cabo las tareas cotidianas que realiza
en la realidad, sin intervencion alguna. Un ejemplo de situacion real es im-
partir una clase al propio grupo de alumnos o supervisar las tareas indi-
viduales que realizan los propios alumnos. En esta situacion pueden
presentarse todas las tareas docentes, las cuales deben llevarse a cabo
en el acto. El éxito o el fracaso en la realizacion de las tareas tiene con-
secuencias directas para los alumnos.

En una situacion real simplificada, el candidato realiza una tarea re-
al, aunque menos complicada de lo que es en la realidad (por ejemplo, im-
partir una “miniclase” a un grupo reducido de alumnos). En situaciones si-
muladas, las consecuencias directas para los alumnos y la posibilidad
de “detener” la situacion hacen que la evaluacion también sea incomple-
ta. La autenticidad de la prueba de competencia en las situaciones reales
simplificadas o simuladas es menor que en las situaciones de trabajo re-
al. Sin embargo, la ventaja es que resulta posible presentar tareas que no
surgen a menudo en condiciones normales de trabajo. También existe la
posibilidad de evaluar la competencia en situaciones simbdlicas, que no
se producen normalmente, y en las que no existe la presion del tiempo
ni la inmediatez de la situacién en clase. Hay que prestar especial aten-
cion a la recopilacion de pruebas sobre las decisiones en distintas situa-
ciones de trabajo. Aunque el nivel de autenticidad sea bajo, las situacio-
nes descritas permiten abarcar una gran parte de las tareas y las situacio-
nes de trabajo.

Por regla general, los desarrolladores de instrumentos de evaluacion
evitan las deliberaciones sobre la naturaleza y el alcance de las pruebas
requeridas y pasan directamente al disefio de los instrumentos. Debido
a ello, la importancia de las distintas fuentes de pruebas no resulta a ve-
ces suficientemente clara. Este problema se plantea a la hora de evaluar
los expedientes (sin estructurar), dado que, en este caso, la naturaleza de
la recopilacion de las pruebas puede variar drasticamente. Los expedien-
tes pueden contener pruebas directas, como material realizado en clase,
logros de los alumnos o informes de reflexién, pero también productos que
en si mismos son resultados de evaluaciones, como resultados de exa-
menes escritos, cartas de recomendacion y evaluaciones de los compa-
fieros. Los expedientes resultan a veces muy Utiles para agrupar varias
pruebas de competencia. Sin embargo, la posibilidad de evaluar depen-
de en gran medida de la estructura del expediente y de la admisibilidad
y la posibilidad de analizar y puntuar las pruebas recogidas (Heller, Shein-
gold y Myford, 1998).
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4. Analisis

Este articulo presenta un marco global para la evaluacion de la com-
petencia de los profesores que puede servir de base para llevar a cabo
evaluaciones vélidas. Este apartado comienza extrayendo algunas con-
clusiones, a continuacion se analizan las posibles ventajas del modelo
cuando se utiliza para elaborar argumentos interpretativos y concluye exa-
minando las aplicaciones recientes del modelo en evaluaciones de ex-
pedientes en video.

La primera parte del articulo esta dedicada al desarrollo del modelo.
Baséndose en la revision de la bibliografia, se llegaba a la conclusion de
gue no existe un marco cientifico solido y general para determinar lo que
constituye una ensefianza competente. Se han destacado algunos ele-
mentos relativos a la competencia del profesorado a lo largo de la histo-
ria de la evaluacién de este colectivo profesional: rasgos de la personali-
dad que contribuyen al éxito de un profesor, elementos de conocimiento
esenciales relacionados con los contenidos de las asignaturas, manera
de pensar con respecto a una determinada disciplina, formas de com-
portamiento que contribuyen a mejorar el aprendizaje, conocimientos prac-
ticos y teorias subjetivas de los profesores que determinan las acciones
de éstos en situaciones de ensefianza especificas, y ensefianza enten-
dida como el fomento de actividades que potencian el aprendizaje entre
los alumnos.

Los distintos elementos de la ensefianza cubren algunos aspectos de
la competencia de los profesores, pero ninguno de ellos describe o ex-
plica detalladamente en qué consiste la competencia en la ensefianza.
Por tanto, se ha presentado un concepto global y unificado de compe-
tencia en la ensefianza que tiene en cuenta los diferentes elementos de
la competencia de los profesores.

En resumen, el modelo establece que la competencia del profesorado
se refleja en las consecuencias de sus acciones, y en particular en las ac-
tividades de aprendizaje de los alumnos. A partir de las consecuencias se
han identificado los demas componentes del modelo. EI componente “ac-
ciones” se refiere a las actividades profesionales que fomentan, entre otras
cosas, el aprendizaje de los alumnos. El componente “toma de decisio-
nes” quiere decir que un profesor debe tomar decisiones en el aula, a
largo plazo o de forma inmediata, p. ej. decidir emprender o no determi-
nadas actividades. Ademas, se ha sefialado que la toma de decisiones,
las acciones y las consecuencias tienen lugar en el contexto especifico en
el que los profesores desempefian sus tareas profesionales. Finalmente,
a la hora de tomar decisiones y llevar a cabo actividades, los profesores
deberan recurrir a una base de conocimientos profesionales y a una serie
de caracteristicas personales.

En la segunda parte del articulo se describe la forma en la que el
modelo puede ayudar a desarrollar &mbitos de evaluacion y criterios de
rendimiento y a recopilar pruebas de competencia. Asimismo se analiza
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cémo se podrian cumplir tres de los criterios de Messick para la validez
de constructo: contenido, modelos tedricos y de proceso y generalizacion.

Segun nuestro modelo de rendimiento competente, los criterios debe-
rian partir de actividades y resultados de aprendizaje adecuados entre los
alumnos, de los cuales puedan inferirse actuaciones y decisiones adecua-
das de los profesores. A la hora de definir los ambitos de competencia
se aplica cada vez mas este enfoque, es decir, en lugar de centrarse en
una linea de accién concreta, describir categorias amplias de actividades
y desarrollar actividades de aprendizaje deseables. Asimismo, para dis-
tinguir los niveles de rendimiento deseables, es posible realizar compara-
ciones sistematicas entre principiantes y expertos en la profesion.

En el desarrollo de instrumentos es preciso buscar la forma de obte-
ner las mejores pruebas posibles de competencia de un candidato. Te-
niendo en cuenta los requisitos de validez relativos a la representacion de
los contenidos, a los modelos teéricos y de procesos subyacentes y a la
generalizacion, “las mejores posibles” se refiere a la representatividad
de las tareas y las situaciones de realizacién de tareas y el grado en el
que se representan correctamente en la evaluacion los supuestos pro-
cesos y efectos del rendimiento competente.

Al seleccionar las fuentes de las pruebas, deberia tenerse en cuenta
en qué medida esta representado el proceso completo de rendimiento
competente, es decir, las decisiones y actuaciones del profesor y las ac-
tuaciones de los alumnos. Por altimo, debe elegirse un conjunto de tare-
as y situaciones de trabajo que pueda considerarse representativo, des-
de el punto de vista cuantitativo y cualitativo, del ambito de competencia
objeto del estudio.

De acuerdo con Kane (1992), es posible utilizar el modelo para ela-
borar argumentos interpretativos que apoyen los juicios sobre la com-
petencia del profesorado. Estamos de acuerdo con Kane en que la com-
petencia casi hunca se puede demostrar y que un argumento interpre-
tativo sobre la competencia del profesorado sera, como mucho, creible.
Si los evaluadores son capaces de interpretar los resultados de la eva-
luacién segun los procesos planteados en nuestro modelo, se sostendra
el argumento interpretativo. Por ejemplo, al evaluar la calidad de la en-
seflanza, los evaluadores pueden interpretar los resultados de los
alumnos basandose en el modo en que los profesores toman decisiones
cuando desempefian su actividad docente, asi como en sus actuaciones
y en las consecuencias que éstas tienen para los alumnos en un deter-
minado entorno de ensefianza.

Una ventaja de este modelo es que las variaciones o los cambios en
el concepto de aprendizaje no afectan a su estructura. Las diferentes vi-
siones del aprendizaje como, por ejemplo, la formacion programada fren-
te al aprendizaje por el descubrimiento, se veran reflejadas en algun tipo
de actividades de aprendizaje deseables, en un repertorio de actuaciones
adecuadas y en los procesos inherentes de decision por parte del profe-
sor. Sea cual sea la visidn sobre la ensefanza, a la hora de tomar sus de-
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cisiones relativas a la recopilacion de datos, los desarrolladores de las
evaluaciones podran basarse, de forma mas consciente, en los proce-
sos que les gustaria presentar en sus evaluaciones.

El modelo presentado podria constituir la base para el desarrollo pro-
fesional de los profesores, puesto que describe los procesos en los que
éstos se ven involucrados, procesos que los profesores podrian modificar
y adaptar a partir de los resultados obtenidos y como consecuencia de sus
propias actividades de reflexién. De esta forma el modelo contribuiria a
mejorar la calidad de los procesos de formacion y de aprendizaje de los
profesores.

Si se parte de un modelo global de competencia de los profesores, ca-
be preguntarse hasta qué punto todos los aspectos del rendimiento
competente deben estar cubiertos en una tarea de evaluacion. Es decir,
si se utilizan diferentes tareas y diferentes fuentes de pruebas, ¢cémo
se combinan todos para llegar a una tnica conclusion? Por ultimo, desea-
riamos mencionar los resultados de un estudio reciente de la Universidad
de Leiden y el Instituto Nacional para la Evaluacion en materia de Educa-
cion de los Paises Bajos (CITO) en el que se empleé nuestro modelo
como base para la recopilacion de pruebas de competencia. Utilizando ex-
pedientes grabados en video, se recogieron varias pruebas de rendimien-
to competente en un mismo grupo de situaciones de aprendizaje. Se gra-
baron las actuaciones de los profesores (en el video), los procesos de to-
ma de decisiones (mediante entrevistas), las consecuencias observadas
en los alumnos (en video) y el contexto de la clase (situacién) en el que
se demostraron las acciones de aprendizaje (utilizando la documentacion
de clase). Se cre6 un sistema de puntuacion que permitié a los evaluado-
res experimentados emitir juicios generales sobre la competencia en la
formacion. Los primeros resultados de un estudio piloto (Roelofs y Van
den Berg, 2004, 2005) muestran que los expedientes constituyen una for-
ma coherente y evaluable de recopilar pruebas, si bien los evaluadores
no emplean todas las pruebas para extraer conclusiones. Los evaluado-
res tenian pruebas de la toma de decisiones de los profesores y del con-
texto de las tareas, pero no las utilizaron para emitir sus dictamenes. No
obstante, al informar de sus conclusiones a los profesores, examinaron
estas fuentes de pruebas para proporcionarles unos comentarios mas com-
pletos. Asi es como se utilizé el modelo general de competencia para ofre-
cer argumentos interpretativos.

Bibliografia

Beijaard, D.; Verloop, N. Assessing teachers’ practical knowledge. Studies
in Educational Evaluation, Vol. 22, n° 3, 1996, p. 275-286.

Bellon, J. J.; Bellon, E. C.; Blank; M.A. Teaching from a research knowled-
ge base. Nueva York: MacMillan, 1992.



Vers un cadre pour I’évaluation de la compétence d’enseignant
Erik Roelofs, Piet Sanders

Berliner, D. C. Learning about and learning from expert teachers. Interna-
tional Journal of Educational Research, Vol. 35, 2001, p. 463-482.
Bond, L. et al. The certification system of the National Board for Professio-
nal Teaching Standards: a construct and consequential validity study.
Greensboro, NC: University of North Carolina, Center for Educational

Research and Evaluation, 2000.

Brophy, J.; Good, T. L. Teacher behaviour and student achievement. In
Wittrock, M.C. (ed.). Handbook of research on teaching, 3rd ed., p. 328-
375. Nueva York: MacMillan, 1986.

Bruner, J. S. The process of education. Cambridge: Harvard University
Press, 1963.

Creemers, H. P. M. Effectieve instructie: een empirische bijdrage aan de
verbetering van het onderwifs in de klas. ‘s-Gravenhage: Instituut vo-
or Onderzoek van het Onderwijs, 1992.

Danielson, Ch.; McGreal, T.L. Teacher evaluation to enhance professio-
nal practice. Alexandria, VA: Association for Supervision & Curriculum
Development, 2000.

Doyle, W. Academic work. Review of Educational Research, Vol. 53, 1983,
p. 159-199.

Duke, D. L.; Stiggins, R.J. Beyond minimum competence: evaluation for
professional development. In Millmann J.; Darling-Hammond L. (eds).
The new handbook of teacher evaluation. Assessing elementary and
secondary teachers, p. 116-132. Newbury Park, CA: Sage, 1990.

Dwyer, C. A. Criteria for performance-based teacher assessments: vali-
dity, standards, and issues. Journal of Personnel Evaluation in Educa-
tion, Vol. 8, n° 2, 1994, p. 135-150.

Dwyer, C. A. Psychometrics of Praxis lll: Classroom performance assess-
ments. Journal of Personnel Evaluation in Education, Vol. 12, n°® 2,
1998, p. 163-187.

Frederiksen, J. R. et al. Video portfolio assessment of teaching. Educatio-
nal Assessment, Vol. 5, n® 4, 1998, p. 225-298.

Getzels J. W.; Jackson, P.W. The teacher’s personality and characteris-
tics. In Gage, N.L. (ed.). Handbook of research on education. Chica-
go: Rand McNally, 1963.

Haertel, E. H. New forms of teacher assessment. In Grant, G. (ed.). Re-
view of research in education (p. 3-29). Washington, DC: American
Educational Research Association, 1991.

Heller, J. I.; Sheingold, K.; Myford, C.M. Reasoning about evidence in port-
folios: cognitive foundations for valid and reliable assessment. Educa-
tional Assessment, Vol. 5, n® 1, 1998, p. 5-40.

Kagan, D. M. Ways of evaluating teacher cognition: inferences concerning
the Goldilocks principle. Review of Educational Research, Vol. 60, n°
3, 1990, p. 419-469.

Kane, M.T. An argument-based approach to validity. Psychological Bu-
lletin, Vol. 112, n° 3, 1992, p. 527-535.

151



152

Revista Europea de Formacién Profesional
N° 40 — 2007/1

Klarus, R.; Schuler,Y.; Ter Wee, E. Bewezen geschikt: een assessment-
procedure voor aspirant leerkrachten (zij-instromers) in het PO en VO.
Wageningen: Stoas Onderzoek, 2000.

Latham, A.S.; Gitomer, D.H.; Ziomek, R. What the tests tell us about new
teachers. Educational Leadership, Vol. 56, n° 8, 1999, p. 23-26.

McConnell, E. A. Competence vs. competency. Nursing Management, Vol.
32, n° 5, 2001, p. 14.

Meijer, P. C.; Verloop, N.; Beijaard, D. Exploring language teachers’ prac-
tical knowledge about teaching reading comprehension. Teaching and
Teacher Education, Vol. 15, n° 1, 1999, p. 59-84.

Merriénboer, J. J. G. van,; Klink, M. R. van der; Hendriks, M. Competen-
ties: van complicaties tot compromis. La Haya: Onderwijsraad (Conse-
jo de Educacion de los Paises Bajos), 2002.

Messick, S. Validity in performance assessments. In Phillips, G.W. (ed.).
Technical issues in large-scale performance assessments. Washing-
ton, DC: Department of Education, Office of Educational Research and
Improvement, Estados Unidos, 1996.

Mulder, M. Competentieontwikkeling in organisaties: perspectieven en
praktijk. La Haya: Elsevier bedrijfsinformatie, 2001.

Parry, S.B. The quest for competencies. Training, julio de 1996, p. 48-56.

Pelkmans, A. Evaluatie van leraren en schoolleiders. Wageningen: Leers-
toelgroep Agrarische Onderwijskunde, Landbouwuniversiteit Wagenin-
gen, 1998.

Peterson, K.D. Teacher evaluation: a comprehensive guide to new direc-
tions and practices. Thousand Oaks, CA: Corwin Press, 2002.

Reynolds, M. What is competent beginning teaching? A review of the li-
terature. Review of Educational Research, Vol. 62, n® 1, 1992, p. 1-35.

Roelofs, E. C.; Van den Berg, E. Videodossiers: leerkrachtbekwaamheid
in beeld. Articulo presentado en el seminario sobre investigacion edu-
cativa de 2004 (onderwijsresearchdagen), celebrado en Utrecht, 2004.

Roelofs, E. C.; Sanders, P. Beoordeling van docentcompetenties. In
Mulder, M. et al. (eds). Bevoegd, maar ook bekwaam? Groningen: Wol-
ters-Noordhoff, 2003, p. 277-299.

Roelofs, E. C.; Van den Berg, E. Images of teacher competence. Design
characteristics of a multimedia design portfolio. Articulo presentado en
la reunién annual de la American Educational Research Association,
Montreal, 2005.

Shepard, L. A. Evaluating test validity. In Darling-Hammond, L. (ed.). Re-
view of research in education. Washington, DC: American Educational
Research Association, 1993, p. 405-450.

Simon, A.; Boyer, E. G. Mirrors for behaviour: an anthology of classroom
observation instruments. Wyncote, PA: Communication Material
Center, 1974.

Simons, P. R. Competentiegerichte leeromgevingen in organisaties en ho-
ger beroepsonderwijs. In Schlusmans, K. et al. (eds). Competentiege-
richte leeromgevingen. Utrecht: Lemma, 1999.



Vers un cadre pour I’évaluation de la compétence d’enseignant
Erik Roelofs, Piet Sanders

Spencer, L.M.; Spencer, S.M. Competence at work: models for superior
performance. Nueva York: Wiley, 1993.

Stichting Beroepskwaliteit leraren en ander personeel. Bekwaamheidsei-
sen leraren. La Haya: Stichting Beroepskwaliteit Leraren en ander on-
derwijspersoneel, 2003.

Stodolsky, S.S. Classroom observation. In Darling-Hammond, J.; Millmann,
L. (eds). The new handbook of teacher evaluation: assessing elemen-
tary and secondary school teachers. Newbury Park, CA: Sage, 1990,
p. 175-190.

Straetmans, G.J.J.M.; Sanders, P.F. Beoordelen van competenties van
docenten. Utrecht: Programmamanagement Educatief Partnerschap,
2001.

Thijssen, J.G.L. Hindernissen voor competentiemanagement. Opleiding &
Ontwikkeling, Vol. 11, n°® 10, 1998, p. 17-23.

Thijssen, J.G.L. Personele flexibiliteit in strategisch perspectief: de bete-
kenis van employability voor organisaties en individu. In Poel, R.F.;
Kessels, J.W.M. (eds). Human resource development: Organiseren
van het leren, p. 103-116. Alphen aan den Rijn: Samsom, 2001.

Tillema, H. Assessment van competenties: van beoordelen naar ontwik-
kelen . Alphen aan den Rijn: Kluwer, 2001.

Tom, A.R.; Valli, L. Professional knowledge for teachers. In Houston R.W.
(ed.). Handbook of research on teacher education. Nueva York: Mac-
Millan, 1990, p. 372-392.

Uhlenbeck, A. The development of an assessment procedure for begin-
ning teachers of English as a foreign language. Leiden: ICLON Gra-
duate School of Education, 2002.

Verloop, N. Investigating teacher cognitions. Journal of Curriculum Stu-
dies, Vol. 20, 1988, p. 81-86.

Verloop, N. De leraar: reviewstudie uitgevoerd in opdracht van PROO. Den
Haag: NWO/PROO, 1999.

Verloop, N.; Beijaard, D.; Van Driel, J.H. Beoordeling van docenten. Pe-
dagogische Studién, Vol. 75, n® 6, 1998, p. 171-187.

Vermunt, J.; Verschaffel, L. Process oriented teaching. In Simons, P.R.J.;
van der Linden, J.; Duffy, T. New learning. Dordrecht: Kluwer, 2000,
p. 209-225.

153



Palabras clave
Competence development,
curriculum design,

initial training,

vocational school,
work-based training,

pilot project

Desarrollo de las
competencias,

disefio curricular,
formacion inicial,
formacion relacionada
con el trabajo,
proyecto piloto

ANALISIS COMPARATIVA

Enfoques contrapuestos
de la elaboracion de
programas de estudio
basada en el trabajo en
Alemania

Martin Fischer

Profesor en el Institut Technik und Bildung (Instituto de Tecnologia y Educacion,
ITB) de la Universidad de Bremen

Waldemar Bauer

Institut Technik und Bildung (Instituto de Tecnologia y Educacion, ITB) de la
Universidad de Bremen

RESUMEN

En 1996 se aplicé en Alemania un nuevo marco para la elaboracién de progra-
mas de estudio con destino a los centros de formacion profesional, denomina-
do Lernfelder (“‘escenarios de aprendizaje”). En este nuevo marco, las situacio-
nes de aprendizaje en dichos centros se relacionan con actividades concretas
de la profesion en cuestion. Por este motivo la consideracion de los procesos de
trabajo desempefia un papel significativo en el la elaboracion de los programas
de estudio en Alemania. No obstante, no existe una Unica estrategia para trans-
formar las actividades de trabajo en programas de estudio, sino varios enfoques
contrapuestos. En el presente documento se analizan dos importantes enfoques
y se ponen de manifiesto los puntos fuertes y débiles de uno y otro.

En resumen, el giro hacia una elaboracion de los programas de estudio de la
EFP basada en el trabajo ain no se ha producido por completo en Alemania. Por
otra parte, todavia se estan intentando resolver problemas como el analisis de
las situaciones de trabajo en las empresas, la transformacién del conocimien-
to de los procesos de trabajo en programas de estudio y la evaluacion de las
competencias adquiridas por los alumnos o aprendices.
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El giro hacia una elaboracion de los
programas de estudio en la EFP basada en el
trabajo en Alemania

En Alemania, los programas de estudio de los centros de EFP para
una profesion (Beruf) concreta derivaban tradicionalmente de las disci-
plinas académicas correspondientes (por ejemplo, ingenieria o ciencias
econdmicas), mientras que los programas de estudio de la formacion
seguida en las empresas eran el resultado de un proceso de negociacion
entre los interlocutores sociales, que seguian las orientaciones de los
Ministerios y del Instituto Federal de Formacion Profesional (Bundesins-
titut fr Berufsbildung). A pesar del proceso de sincronizacion aplicado, la
brecha entre unos y otros programas en el sistema dual alemén eray sigue
siendo notable, especialmente en lo que se refiere a la practica de la ense-
flanza y la formacion. En 1996 la situacion comenz6 a cambiar, puesto
que los responsables de la formulacién de politicas en el ambito de la
formacion profesional decidieron aplicar un nuevo marco para la elabora-
cion de los programas de estudio con destino a los centros de EFP, deno-
minado Lernfelder (KMK, 1996; 2000) (%). Los Lernfelder (?) constituyen la
materializacién didactica de los campos profesionales y siguen la tendencia
internacional de la elaboracion de programas de estudio basados en las
competencias y relacionados con el trabajo. El nuevo marco establecido
sentd las bases para la ejecucion de un programa de proyectos piloto deno-
minado “Nuevos conceptos de aprendizaje en la educacion y formacion
profesional dual” (Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung,
Deitmer et al., 2004), que se puso en practica entre 1998 y 2003 y acogi6
a 21 proyectos piloto en 14 Estados federados. En total, participaron unos
100 centros de educacién y formacion profesional (en los que unos 13 000
alumnos asistian entre uno y dos dias por semana a las clases de los
centros y dedicaban el resto de la semana a la formacién en empresas) y

(1) En el sistema dual aleméan existe un programa de estudios a escala nacional para el apren-
dizaje en las empresas y otro programa principal formado por los programas de los centros
de EFP en cada Estado federado. El nuevo marco de Lernfelder afecta como disposicion
legislativa Gnicamente a los centros de EFP, pero no a la formacion inicial en las empresas.
La terminologia constituye a menudo un problema en el didlogo cientifico internacional. El
término Lernfeld se traduciria literalmente como “campo de aprendizaje”, pero esta expre-
sién no se utiliza como tal en el contexto formativo. Por otra parte, Lernfeld constituye un
neologismo en aleman. El término habitual “area de aprendizaje” no describiria de forma
adecuada los nuevos programas de estudio. En Alemania, es el término que se empleaba
para empleada para describir la estructura en asignaturas de los programas de estudio. Un
“area de aprendizaje”, por ejemplo, seria “fundamentos de electrénica” o “maquinas eléc-
tricas”. Los Lernfelder tienen, sin embargo, una estructura diferente y se refieren a campos
profesionales y procesos de trabajo. Ejemplos de Lernfelder serian “mantenimiento de un
sistema mecatronico” o “corte de pelo”. El término inglés propuesto por Pekka Kamarainen,
learning arena (“escenario de aprendizaje”) se podria acercar mas al significado de Lern-
feld. El término “escenario de aprensizaje” indica que no hablamos de un determinado
campo, sino de una construccion pedagogica establecida para ofrecer un didlogo entre el
trabajo y la formacion.

(2

N
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20 institutos de investigacion y formacion del profesorado de EFP, que
desarrollaron nuevos conceptos de aprendizaje, como el de los Lernfelder
(“escenarios de aprendizaje”). El Instituto de Tecnologia y Educacion de
la Universidad de Bremen (ITB) se encargd de las labores de administra-
cién y evaluacion del programa. Los resultados que se resumen a conti-
nuacion proceden de la participacion de los autores en esa evaluacion.

El principal objetivo de los Lernfelder es vincular los programas de
estudio y, en Ultima instancia, los procesos de aprendizaje a actividades
de trabajo y, simultdneamente, promover el aprendizaje en accion en lo
gue respecta al programa de estudio. De este modo, la estrategia aplicada
en los Lernfeldertoma en consideracion la brecha existente entre el apren-
dizaje en clase y la formacion en las empresas, entre la ensefianza teérica
y la experiencia de trabajo practica. Este enfoque implica cambios bastante
radicales en la practica docente, al menos en los centros de EFP alemanes.
Normalmente los alumnos que, por ejemplo, cursan estudios de forma-
cién profesional de mecéanica, comienzan aprendiendo contenidos como
“electrofisica de la transmision eléctrica”. Para muchos de ellos (e incluso
para sus profesores) puede resultar dificil entender qué tiene que ver esta
materia con sus tareas habituales de reparacion y mantenimiento de auto-
moviles. En este caso, el desfase entre el aprendizaje en clase y la expe-
riencia adquirida en la formacion en empresas es evidente. De hecho, las
encuestas realizadas en Alemania entre los aprendices han revelado que
tienen enormes dificultades para aplicar los conocimientos teéricos apren-
didos en los centros de formacion profesional durante sus periodos de
formacion en las empresas, especialmente en el caso de los que han desa-
rrollado un especial interés por su propia educacién y formacion profe-
sional (Patzold, 1997).

Esta brecha deberia colmarse mediante un tipo de aprendizaje en
accion, en el marco de los Lernfelder, que ha de ser global y situacional,
debe estar contextualizado y ha de prestar apoyo a la experiencia prac-
tica. Por consiguiente, el proceso de aprendizaje a través de tales Lern-
felder tiene que ver con un proceso global de trabajo que incluye la plani-
ficacion, ejecucion y evaluacion autodirigidas de la actuacion personal y
gue, al mismo tiempo, toma conciencia de aspectos interdisciplinarios
(como la tecnologia, la economia, la ecologia, la legislacion, etc.). Desde
la perspectiva de los programas de estudios, se puede observar un cambio
de paradigma de una organizacion basada en asignaturas, tal como se
aplicaba en los centros de formacién profesional, a unos programas orien-
tados a los procesos de trabajo y basados en las competencias. Desde
este punto de vista, el enfoque de los Lernfelder se suma al debate europeo
en relacién con el conocimiento basado en los procesos de trabajo (Boreham
et al., 2002). Como resultado de ello, el verdadero reto para los respon-
sables de la elaboracién de los programas de estudio y los profesores de
formacién profesional consiste en determinar qué situaciones profesio-
nales resultan significativas para la actividad de trabajo y presentan algin
tipo de potencial de aprendizaje (Fischer y Rauner, 2002a).
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El documento general adoptado para el nuevo marco establece cuatro
criterios para la elaboracién de Lernfelder.

* los “escenarios de aprendizaje” deben referirse a campos profesio-
nales que representen al area de actividad,;

« deben relacionarse con procesos de trabajo y de gestién que demues-
tren el caracter de proceso de la actividad ( y del aprendizaje);

« deben basarse en competencias;

« deben estructurarse de conformidad con competencias referentes al
trabajo. No obstante, se discute si tal estructura debe seguir o no la
estructura sistematica de la asignatura correspondiente (dentro de una
“légica de las materias”) (3).

La transformacion de los procesos de trabajo significativos en situa-
ciones de aprendizaje entrafia una compleja serie de pasos que comienzan
con el andlisis de la actividad de trabajo y las competencias necesarias,
siguen con la elaboracién de programas de estudio relacionados con los
procesos de trabajo y basados en esas competencias, y terminan con el
disefio de situaciones de aprendizaje relacionadas con los procesos de
trabajo. No obstante, sigue discutiéndose coémo deben tomarse en consi-
deracion las actividades de trabajo y el entorno profesional, cémo se puede
transformar todo esto en programas de estudio y como pueden estos
programas servir de orientacion para la ensefianza y la formacién coti-
dianas en los centros de formacion alemanes.

El manual redactado en relacién con el nuevo marco no da las respuestas
necesarias a todas estas preguntas. Dada esta brecha entre la politica y
la administracion en materia de EFP y la practica y la investigacion en este
campo, se propusieron diferentes enfoques para analizar los procesos de
trabajo y las tareas profesionales, asi como diversos modelos para la elabo-
racion de programas de estudio o Lernfelder respectivamente. El objetivo
comun a todas estas estrategias era determinar el contenido y la forma
de la actividad de trabajo y las competencias profesionales como base
empirica para la elaboracién de programas de estudio y para el control de
sus repercusiones sobre los procesos de aprendizaje. De este modo, los
investigadores del programa “Nuevos conceptos de aprendizaje en la
educacion y formacion profesional dual” intentaron colmar la laguna exis-
tente entre el analisis empirico del trabajo y la elaboracién normativa de
los programas de estudio. En el presente documento se describen y analizan
los dos enfoques principales aplicables a la fundamentacién en los procesos
de trabajo, asi como los métodos de investigacion para un andlisis de las
competencias y las actividades de trabajo y una serie de modelos para la

(3) Laestructuracion de los elementos y contenidos de los programas der estudio resulta espe-
cialmente importante para una formacion profesional de larga duracién como la de Alemania,
porque la base del aprendizaje se encuentra conformada por la estructura del programa de
estudios. El documento elaborado para la aplicacion de los Lernfelder establece la obliga-
toriedad de una adecuada estructura de los contenidos. Desafortunadamente, tal docu-
mento no describe exactamente lo que esta estructura comporta. Por consiguiente, la difi-
cultad reside en saber si existe algun criterio para ordenar los contenidos de los programas
de estudio de conformidad con las actividades de trabajo y el desarrollo de competencias.
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Figura 1: Los ocho pasos para la construccion de Lernfeldery las
situaciones de aprendizaje (5)

Paso | Tarea Sistema de referencia

1 Andlisis de la relacion entre la profesion y los
procesos de trabajo

2 Andlisis de las circunstancias de la EFP en Campo
la profesion profesional

3 Identificacion de los campos profesionales

4 Descripcion de los campos profesionales

5 Seleccion de los campos profesionales adecuados

6 Transformacion de los campos profesionales
elegidos en un conjunto de “escenarios de Programas
aprendizaje” (Lernfelder) de estudio

Descripcion de los Lernfelder

8 Disefio de situaciones de aprendizaje mediante
la materializacion de los Lernfeldery la orientacion
hacia los campos profesionales

Situacion de
aprendizaje

elaboracion de programas de estudio de conformidad con los nuevos Lern-
felder. No obstante, alin no se dispone de métodos adecuados de inves-
tigacion de cualificaciones centrados en la elaboracion de tales programas
(Rauner, 2000 y Fischer y Rauner, 2002b).

El enfoque pragmético de la elaboracion de
Lernerfelder de inspiracion tedrica, de
Reinhard Bader

En el programa “Nuevos conceptos de aprendizaje en la educacion y
formacion profesional dual”, dos grandes proyectos, “NELE” (%) y “Seluba”
(%), enlos que participaban cuatro Estados federados, siguieron el enfoque
de Bader y elaboraron un manual para la elaboracion de Lernfelder (Muller
y Zoller, 2001).

() Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lernfeldern -
Nuevas estructuras de ensefianza y conceptos de aprendizaje a través de la formacion
profesional en “escenarios de aprendizaje”.

Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der dualen Berufs-
ausbildung - Refuerzo de la eficacia de los nuevos conceptos de aprendizaje y métodos de
ensefianza para la orientacion de la educacion y formacion profesional dual.

Cada uno de los pasos descritos en el manual también contiene diferentes preguntas anali-
ticas que se deben responder antes de dar el siguiente paso. En total se contabilizan 63
preguntas. Sin embargo, la calidad de éstas varia considerablemente. Por ejemplo, para
describir los campos profesionales, una pregunta como “;Cémo se puede describir un
campo profesional?” no contiene ninguna orientaciéon para dar una respuesta. Por consi-
guiente, es necesario formular una pregunta mas concreta.

(5

=

(6

=
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Figura 2: El sistema sociotécnico de la actividad
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La base del sistema es el “enfoque pragmatico de la construccion de
campos de aprendizaje en areas profesionales técnicas inspirado en la
teoria” (Bader, 2001) en ocho pasos. El manual analiza en primer lugar la
relacién entre una profesion, los procesos de trabajo y las condiciones de
la EFP. Sobre la base de este andlisis se pueden identificar y describir los
diferentes campos profesionales que, a su vez, se traducen en Lernfelder
una vez validados y estudiados. Por su parte, los Lernfelder se deben
describir utilizando criterios didacticos. Por ultimo, a partir de Lernfelder
se desarrollan las situaciones de aprendizaje, reflejo del estudio de los
campos profesionales y tarea principalmente de los profesores de EFP.

Un campo profesional en este sistema conceptual se definiria como
“una tarea compleja que contiene situaciones significativas para la profe-
sion, la vida y la sociedad”. El objetivo fundamental de la EFP es reforzar
la capacidad de enfrentarse a estas situaciones profesionales y de trabajo
(Bader, 2001, p. 26).

El sistema de referencia para recoger y estructurar los procesos de
trabajo en el marco de este enfoque es el sistema sociotécnico de la acti-
vidad (7).

(") Lateoria de los sistemas sociotécnicos se formulé en el Instituto Tavistock en Londres en
la década de 1950 y mas tarde fue desarrollada por investigadores estadounidenses y
escandinavos. Inicialmente, el enfoque de los sistemas sociotécnicos subrayaba el uso de
grupos de trabajo auténomos para humanizar el trabajo manual. En Alemania, Ropohl desa-
rrollé una base teérica para el sistema sociotécnico (Ropohl, 1979).
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El sistema sociotécnico de la actividad describe el modo de pensar y
de actuar de los seres humanos en los campos profesionales técnicos y
se basa en conceptos cientificos y tecnolégicos. Bader considera que los
campos profesionales y los procesos de trabajo se deben identificar en
este sistema. Sin embargo, el manual de los proyectos no explica exac-
tamente donde se sitlan los procesos de trabajo. Por consiguiente, no
esta claro si tales procesos se colocan en el proceso vertical o en la unidad
de funcién horizontal. Por otra parte, las estructuras organizativas modernas
ya no siguen el orden jerarquico tradicional. Desafortunadamente, el manual
no menciona unos métodos concretos para el analisis empirico de los
procesos de trabajo. Unicamente da algunas sugerencias, como el anlisis
de los programas de estudio, la visita a empresas o las entrevistas a
expertos.

Los criterios importantes para transformar los campos profesionales
en Lernfelder, asi como para la seleccion de estos Ultimos, se basan en
la teoria de la didactica critica de Klafki (1996). Esto significa que los
campos profesionales se deben valorar en relacién con los problemas
sociales fundamentales y su significacion presente y futura, asi como su
caracter representativo.

El desarrollo de competencias en este contexto se define como el
proceso de adquisicion de capacidades, aptitudes e informacién hasta
alcanzar el nivel de conocimiento y configuracién teéricos, auténomos y
responsables de la tecnologia. Se da por supuesto que este proceso
comienza con la experiencia cotidiana, sigue con la experiencia en el lugar
de trabajo y el desarrollo de modelos y culmina con la formulacion tedrica.
Por consiguiente, el conocimiento tedrico constituiria el nicleo de la expe-
riencia de unos trabajadores cualificados, de forma que la teoria pueda
explicar y resolver todos los problemas técnicos que surgen en el trabajo.
En términos de seleccién y secuenciacion tanto de los campos profesio-
nales como de los Lernfelder, se propone la reflexion sobre la base tedrica,
pero no se ofrece ningln enfoque sistematico.

El enfoque de construccion de Lernfelder
del ITB

El enfoque de construccion de Lernfelder del ITB (Reinhold et al., 2003)
se recogidé en un amplio proyecto denominado GAB (8). En él participaron
centros de formacion profesional de tres Estados federados y todas las
unidades nacionales de produccion de una importante marca de automé-
viles. De este modo se incluia la formacion inicial en empresas, la otra
parte del sistema dual aleman.

El enfoque del ITB postula que cada Beruf (profesion) se puede definir

(8) Geschaéfts- und arbeitsprozessorientierte Berufsausbildung - EFP orientada a los procesos
de gestion y de trabajo.
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en términos empiricos mediante un determinado ndmero de tareas. Una
Beruf especifica se describe mediante la relacién entre los diferentes
aspectos del trabajo (por ejemplo, sus objetivos, herramientas y requisitos)
y las tareas que la caracterizan y proporcionan un cuadro completo de
ella. Las tareas como elementos del programa de estudio no se consi-
deran como aptitudes o acciones aisladas, sino mas bien como un proceso
de trabajo completo que incluye todos los aspectos de la profesion. Una
descripcion general del modo en que se lleva a cabo una determinada
tarea contiene los requisitos especificos que la definen, su planificacion y
ejecucion y la valoracion y evaluacion del trabajo resultante (Kleiner et al.,
2002).

Tales tareas son idénticas a los Lernfelder en el enfoque del ITB. Entre
12y 20 de estas tareas o Lernfelder componen el programa de estudio de
la EFP de una Beruf especifica. Las tareas y, por consiguiente, los Lern-
felder, se estructuran segun diferentes niveles de competencia. Existen
tareas que puede desempefiar alguien con poca experiencia y tareas mas
complejas, que solo los expertos pueden abordar (°). Sobre la base de
todo ello, se estima que es posible describir empiricamente el desarrollo
de las competencias segun la dificultad de las tareas. Existen algunas
semejanzas con el concepto de Havighurst (1972) de las tareas que se
deben realizar con éxito para pasar a la siguiente fase de desarrollo. Desde
la perspectiva de la EFP, el reto consiste en identificar este tipo de tareas
en relacion con una Beruf concreta (Benner, 1984 y Rauner, 1999).

El enfoque del ITB incluye un sistema basado en la triangulacion (véase
la figura 3) para identificar las tareas descritas. El primer y mas importante
paso en esta metodologia consiste en identificar y describir las tareas y
las fases de desarrollo de los trabajadores cualificados en los denomi-
nados “seminarios con expertos” (Kleiner et al., 2002) (*9).

El objetivo general de estos seminarios es identificar y describir las
tareas que caracterizan una Berufy, en Ultima instancia, ordenarlas en un
esquema de aprendizaje (véase la figura 4). En este sentido, se utilizan
tres categorias para analizar y describir tales tareas:

* los objetivos de la profesion,
¢ las herramientas, métodos y organizacion de la profesion,
¢ los requisitos de la profesion.

(°) Un ejemplo de tarea que un mecénico con poca experiencia puede realizar seria el mante-
nimiento normal de un automovil que funciona perfectamente, mientras que la localiza-
cién y la reparacion de una averia constituiria una tarea para un experto.

(19) Este enfoque es similar al de DACUM (Norton, 1997). Sin embargo, este Ultimo se basa
en el concepto estadounidense de los puestos de trabajo. Asi, las obligaciones y tareas
representan normalmente una pequefia parte de una tarea de trabajo completa, especial-
mente en las modernas estructuras organizativas. Por el contrario, el concepto de tareas
de trabajo en el enfoque del ITB es mas amplio, puesto que representa un proceso de trabajo
completo. La segunda diferencia entre los dos conceptos es que el enfoque del ITB también
intenta determinar las fases de desarrollo de los trabajadores expertos para encontrar el
modo de estructurar las tareas de conformidad con un modelo de competencias. El DACUM,
en cambio, Unicamente describe las competencias en relacién con un tnico perfil de puestos
de trabajo.
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Figura 3: El enfoque de elaboracion de perfiles profesionales del ITB

descripcion /

perfil profesional

™~

tareas del area
de aprendizaje 1

tareas del area tareas del area tareas del drea
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: validacion mediante
! un estudio nacional
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identificacion 4}

seminarios
con
directivos

seminarios con
trabajadores expertos

andlisis del lugar
de trabajo

Estas categorias para describir los contenidos del trabajo y el apren-
dizaje también se utilizan en los programas de estudio (Lernfelder) (véase
la figura 5). A continuacion, las tareas definidas se confrontan con la realidad
en estudios de los lugares de trabajo en las empresas y son evaluadas
por otros expertos en un estudio a escala nacional. Por otra parte, el plan-
teamiento del proyecto GAB se centra en materias especificas, puesto
gue el andlisis del contenido y la forma del trabajo y la labor de los expertos
Unicamente pueden recaer sobre un investigador que también sea un
experto en el campo de materia en cuestion.

La principal caracteristica del concepto del ITB es el enlace del analisis
empirico de la actividad de trabajo con un modelo de competencias. Este
modelo se basa en el paradigma de principiante-experto de Hubert y Stuart
Dreyfus (1986) y en la hipétesis de que la competencia se adquiere cuando
se realiza correctamente una tarea (11). Dreyfus y Dreyfus propusieron una
secuencia de desarrollo en cinco fases desde la condicion de principiante
hasta la de experto: principiante, principiante avanzado, competente, eficiente
y experto. Todas estas fases no sélo difieren en el grado de experiencia,
sino también en el nivel de implicacion en el problema (que aumenta con
el nivel de experiencia), en el grado de interiorizacion del conocimiento y
en el nivel de conciencia de la teoria que subyace al conocimiento (*2). De
conformidad con el paradigma del principiante-experto, el desarrollo de la

(**) Benner manifest6 su conformidad con este sistema en el sector de la enfermeria e identificd
en él una serie de casos paradigmaticos (o de tareas de trabajo de desarrollo) (Benner, 1984).

(*2) Este esquema de cinco etapas se ha aplicado al juego del ajedrez y al pilotaje de aviones
de combate (Dreyfus y Dreyfus, 1986). El objetivo del enfoque del desarrollo es lograr
explicar el proceso que subyace a la evolucion a través de las diferentes etapas.
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Figura 4: Macroestructura para la sistematizacion de las tareas
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competencia se produce en este esquema general en cinco pasos. En el
enfoque del ITB, las fases del desarrollo de la competencia se transforman
en un concepto vinculado a la elaboracion de los programas de estudio.
Las cuatro areas del aprendizaje en lo que respecta a estos programas se
sittan en lineas generales entre las cinco fases de adquisicion de compe-
tencias en el modelo de Dreyfus (Rauner, 1999, p. 436). De este modo se
obtiene un sistema de referencia con ayuda del cual las tareas se pueden
identificar como elementos de la elaboracién de los programas de estudio
y ordenarse de conformidad con la “l6gica del desarrollo” (véase la figura
4, que ilustra mediante iconos el desarrollo del principiante al experto, desde
la adquisicion de orientaciones y conocimientos generales hasta la adqui-
sicion de conocimientos especializados y avanzados).

Desde un punto de vista didactico, las cuatro areas del aprendizaje se
describen en términos pedagdgicos. Esta descripcion normativa y los resul-
tados empiricos de la descripcion de las tareas vinculan la investigaciéon
sobre la cualificacion con la elaboraciéon de programas de estudio.

Con la aplicacion de este concepto, en el proyecto GAB se identificaron
las tareas de seis profesiones, a saber, mecéanico electronico industrial,
mecanico industrial, operario especializado en la fabricacién de herra-
mientas, operario mecatrénico, mecénico de automdviles y técnico admi-
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nistrativo industrial (*3). A partir de los resultados empiricos, el proyecto
GAB ordend las tareas de conformidad con el modelo de competencias
descrito anteriormente. La figura 5 recoge un ejemplo de las tareas de un
mecanico electrénico industrial (Rauner et al., 2001).

La obtencion de una descripcién empirica de las tareas y su sistema-
tizacion, en combinacion con la descripcion pedagodgica de las areas de
aprendizaje, facilitan en gran medida el paso hacia la elaboracién de
programas de estudio relacionados con el trabajo y basados en compe-
tencias. La figura 6 recoge el ejemplo de un Lernfeld de un mecanico elec-
trénico industrial (op. cit., 2001) (*4).

Figura 5: Tareas de un mecénico electronico industrial

Tareas de un mecanico electronico industrial en el proyecto GAB

Area de aprendizaje 1: Orientaciones y conocimientos generales

(1) Planificacion y realizacion de una instalacion eléctrica

(2) Inspeccion y reparacion de equipos eléctricos

(3) Adquisicion y pedido de piezas de repuesto y material eléctrico

(4) Mantenimiento preventivo de una linea de produccion

Area de aprendizaje 2: Conocimiento coherente

(5) Control/manejo y establecimiento de lineas de produccion y garantia de la calidad

de los productos

) Preparacion/revision y mantenimiento de equipos y aparatos electronicos

7) Documentacion de las condiciones de funcionamiento y del proceso de revision
)
)

Instalacion/sustitucion y puesta en marcha de componentes y aplicaciones de PC
Comprobacion y sustitucion de conducciones, aparatos y componentes en las
lineas de produccion

Ambito de aprendizaje 3: Conocimiento detallado y funcional

(10) Reparacion de motores eléctricos
(11) Instalacion, desinstalacion y ajuste de sensores y dispositivos en las lineas de
produccion

(12) Identificacion de averia y reparacion de las instalaciones eléctricas de las lineas
de produccion

Ambito de aprendizaje 4: Conocimiento especializado y avanzado

(13) Reparacion de lineas de produccion y maquinas en caso de averias graves
(14) Optimizacion de los procesos de fabricacion
(15) Revision, montaje y puesta a punto de una linea de produccion

(*3) El proyecto GAB también determiné “profesiones clave” reduciendo 27 perfiles profesio-
nales a 6. De este modo surgieron algunas preguntas acerca de los limites de una profe-
sién o Beruf. GAB también desarroll6 un sistema de evaluacion para valorar el desarrollo
de las competencias mediante la utilizacién de tareas de evaluacion.

(**) La estructura de Lernfelder del proyecto GAB va més alla de la prevista en el sistema de
EFP dual de Alemania, en el que existen dos programas de estudio: uno para los centros
de EFP y otro para la formacion en empresas. El proyecto GAB desarrollé un programa de
estudio integrado para la ensefianza y formacion en los centros de EFP y en las empresas,
con vistas a fomentar la cooperacion entre estos dos lugares de aprendizaje.
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Figura 6: Ejemplo de Lernfeld de un mecanico electrénico industrial

Lernfeld 8
Area de
aprendizaje 2

Tiempo necesario
Empresa: 12 semanas
Centro de formacion profesional: 80 horas.

Reparacion de motores eléctricos

Esta tarea incluye la desconexion y conexion de un nuevo motor eléctrico (idéntico), asi como la integracion de un nuevo
motor eléctrico similar que respete los principales pardmetros (velocidad, aceleracion, par). Esta tarea requiere un cono-
cimiento detallado de los motores eléctricos, asi como de su control. Este tipo de conocimiento es incluso mas impor-
tante que el conocimiento del modo en que funcionan las maquinas eléctricas. La principal tarea de un especialista es la
parametrizacion del control de un motor eléctrico.

Objetivos del aprendizaje en los dos lugares de ensefianza

Formacion en empresas

Los aprendices comprueban y reparan maquinas y motores
eléctricos tomando en consideracion los valores caracteris-
ticos y los pardmetros de funcionamiento. Se deben tener
en cuenta las instrucciones del fabricante (valores caracte-
risticos, electronica de potencia, sistema de control).

Los aprendices analizan el funcionamiento sin fallos de los
aparatos eléctricos y documentan los parametros de forma

profesional.

Centro de formacion profesional

Los alumnos conocen los elementos de aparatos eléctricos
como las maquinas eléctricas, la electrénica de potencia y
los sistemas de control. Son capaces de analizar y evaluar
el sistema de propulsion eléctrica y sus componentes de
conformidad con las aplicaciones y las necesarias cone-
xiones. Analizan el flujo de energia e informacién.

Aplican medidas basicas para la parametrizacion de los
aparatos eléctricos. Son capaces de justificar el uso de instru-
mentos de medida especiales y los utilizan correctamente.

Contenido del trabajo y el aprendizaje

Objetivos

Inspeccionar y
poner en marcha
motores eléctricos
teniendo en
cuenta las aplica-
ciones especificas
Sustituir los
componentes
gastados en los
motores y
maquinas eléc-
tricos

Tener en cuenta la
seguridad en el
trabajo al operar
motores eléctricos

Instrumentos

Motores eléctricos (maquinas eléctricas, controlador,
electronica de potencia)

Software para la parametrizacion

Instrumentos de medida especiales (por ejemplo,
medidor RMS)

Diagrama de instalacién

Manuales e instrucciones del fabricante
Compatibilidad electromagnética

Métodos

Estimary conocer el estado real de un aparato eléctrico
Comprobar y utilizar sistemas de control y software
Sustituir maquinas eléctricas, cables y componentes de
electrénica de potencia y sistemas de supervision
Parametrizar el motor eléctrico en relacion con las
orientaciones y las aplicaciones correspondientes
(carga de programas para realizar comprobaciones e
inspecciones)

Seleccionar componentes normalizados (por ejemplo,
maquinas eléctricas)

Organizacion

Seguridad en el trabajo (tension, piezas giratorias)
Recogida de informacion de forma autonoma (parame-
tros de los aparatos eléctricos)

Procesamiento exterior de 6rdenes de reparacion

Requisitos

Andlisis de las caracteris-
ticas de los motores eléc-
tricos

Parametrizacion profesional
de los motores eléctricos
Manejo de instrumentos de
medida especiales de forma
segura y profesional
Manejo aplicado de instru-
mentos/software especiales
para la parametrizacion
Mantenimiento profesional
de los motores eléctricos
Tener en cuenta la segu-
ridad en el trabajo al operar
méquinas

Seleccion y sustitucion
profesionales de piezas
dafiadas o gastadas
Respeto de la compatibi-
lidad electromagnética
(CEM)

Procesamiento exterior de
ordenes de reparacion
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Problemas en materia de 1+D

Las actividades de investigacién y desarrollo del proyecto aleman
“Nuevos conceptos de aprendizaje en la educacion y formacion profesional
dual” han revelado diversos problemas que es necesario resolver para
poder aplicar el enfoque de los Lernfelder. Para resumir, el nuevo marco
de los Lernfelder entrafa tres problemas principales:

» El problema del andlisis. ¢, Cémo se pueden analizar los &mbitos profe-
sionales y los procesos de trabajo y de gestion para la elaboracion de
programas de estudio? La descripcion de las actividades de trabajo
precisa un concepto metodolégico que incluya categorias y métodos
empiricos adecuados.

» El problema de la transformacion. ¢ Cémo se pueden transformar los
resultados empiricos en programas de estudio para el desarrollo de
competencias? En el contexto de este proceso de transformacion es
necesario llevar a cabo una conceptualizacion de los criterios educa-
tivos, psicoldgicos y sociales pertinentes.

» El problema de la evaluacion de las competencias adquiridas por los
alumnos/aprendices. ¢ Como se pueden organizar los elementos (Lern-
felder) integrantes de los programas de estudio, y sus contenidos, para
gue se produzca el desarrollo de las competencias? Esta cuestién
implica que es necesario un modelo de competencias para describir
el modo més adecuado para que se produzca el aprendizaje, asi como
una serie de métodos para evaluar el desarrollo de las competencias
de los alumnos/aprendices concretos.

Por otra parte, es importante subrayar que los investigadores o los
administradores de le EFP no son los Unicos que se enfrentan a estos
problemas. Con la aplicacion del enfoque del Lernfeld, la elaboracion de
programas de estudio se ha convertido en una tarea adicional de los profe-
sores de EFP. Estos son miembros de los comités que se han creado en
los Estados federados para la elaboracion de tales programas. Los comités,
no obstante, elaboran un programa de estudio para cada Beruf (profesion)
que se aproxima a un programa marco que ha de llenarse de contenido
en los centros de formacién profesional. Por consiguiente, el nimero de
profesores que han de ocuparse en su trabajo cotidiano de la elaboracion
de programas de estudio es mucho mayor que el de los que participan en
los comités.

El problema del andlisis de las situaciones de trabajo en las
empresas

La finalidad fundamental de los Lernfelder es aplicar programas de
estudio relacionados con el trabajo y basados en las competencias. Sin
embargo, la comparacion realizada en el presente documento de los enfo-
gues mas importantes adoptados al respecto muestra la diferencia entre
éstos. Aunque en todos los casos se considera el andlisis de la profesion/
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trabajo como una base empirica para la elaboracion de los programas, se
utilizan procedimientos y marcos diferentes.

¢ Cémo abordan los diversos conceptos el problema del analisis de las
situaciones de trabajo en las empresas? En nuestra opinién, no basta con
organizar debates entre profesores y elaborar mapas de ideas, como
sugiere Bader, para analizar las situaciones de trabajo. Los profesores de
los centros de formacién alemanes que han impartido clase durante una
media de 25 afios no cuentan con una experiencia de trabajo actualizada.
Las reuniones con expertos resultan mas bien vagas si no se aclara quiénes
son los que han de intervenir para realizar el analisis.

El uso de seminarios con trabajadores expertos para analizar el trabajo
constituye un método mas adecuado, puesto que puede contribuir a tener
en cuenta conocimientos sobre procesos de trabajo reales. No obstante,
es dificil de poner en préactica y de validar. La seleccion de los trabaja-
dores para los seminarios constituye una primera dificultad: ¢,qué traba-
jadores encarnan el presente y el futuro del trabajo que realizan? Un
programa de estudio de caracter nuevo no deberia recoger Unicamente la
practica de trabajo del pasado. Por consiguiente, se deben elegir trabaja-
dores que tengan experiencia en los modernos sistemas de trabajo y se
encuentren inmersos en los cambios tecnolégicos y organizativos de la
época actual.

Sin embargo, si se elige a este tipo de trabajadores surge una segunda
dificultad: el concepto del ITB se basa en tareas y se pide a los trabaja-
dores que identifiquen las tareas importantes que mas tarde se recogeran
en el programa de estudio. Algunos identificaran probablemente una Gnica
tarea en todo el campo profesional. Por ejemplo, es posible que el personal
de mantenimiento afirme: “Nuestra tarea es hacer que las maquinas sigan
funcionando”. Otros, sin embargo, sefialaran mas de 300 tareas, puesto
que para ellos cada tornillo que tienen que apretar se convierte en una
tarea nueva. Por consiguiente, como introduccién al seminario, es nece-
sario aclarar qué se entiende por tarea, como proceso de trabajo completo,
y por qué un programa de estudio de EFP recoge entre 12 y 20 tareas.

Al final surge la pregunta: ¢ son las tareas identificadas representativas
de la profesién (Beruf) en su conjunto? Como la participacion de entre 10
y 20 trabajadores en el seminario no es representativa de todo el campo
profesional, ha de procederse a una validacion adecuada de los resul-
tados mediante la realizacion de un estudio en el que participen investi-
gadores, interlocutores sociales y expertos del instituto nacional de EFP
pertinente. No obstante, la participacion de estas personas puede llevar
a un predominio de las opiniones politicas sobre los resultados empiricos.

En definitiva, el sistema de Bader también parece viable para los profe-
sores de EFP, pero se corre el riesgo de revitalizar inicamente los prejui-
cios de los profesores sobre la vida laboral. El enfoque del ITB parece
mucho mas adecuado para tener en cuenta un conocimiento real de los
procesos de trabajo, pero no esta claro si los profesores de EFP pueden
ponerlo en practica por si solos. Esta duda se acrecienta si consideramos

167



168

Revista Europea de Formacién Profesional
N° 40 — 2007/1

gue el enfoque del ITB rebasa las fronteras del sistema de EFP en Alemania
(puesto que aspira a la elaboracién de un programa de estudio integrado
para el estudio en los centros y la formacion en las empresas). En materia
de elaboracion de programas de estudio, se han creado actualmente en
Alemania numerosos comités en cada Estado federado especificos para
cada profesion (Beruf) y no se sabe con certeza cudl de los enfoques
descritos hasta ahora se esté utilizando en cada uno y en qué medida se
esta logrando el objetivo de orientar la formacion profesional hacia los
procesos de trabajo.

El problema de la transformacion de las situaciones de trabajo
en programas de estudio para los centros de formacion
profesional

Una vez analizados los diferentes campos profesionales, surge el
problema de cémo transformar los resultados en programas de estudio.
En Alemania se ha criticado y se critica aun la consideracion, a tal fin, de
los procesos de trabajo. Se ha formulado en el debate un importante argu-
mento: un programa de estudio no puede proceder de situaciones de
trabajo, puesto que estas Ultimas en si mismas no implican cuestiones
educativas. Las situaciones de trabajo deben ser relacionadas con crite-
rios educativos, psicologicos y sociales (Lisop y Huisinga, 2000, p. 42).

Aunque estemos de acuerdo, es necesario preguntar a los criticos del
enfoque de los Lernfelder con qué relacionan sus criterios educativos, psico-
l6gicos y sociales si no es con el conocimiento de los procesos de trabajo
gue los aprendices adquieren o dejan de adquirir durante el proceso de
aprendizaje. Asi, es necesario identificar las situaciones de trabajo y el
consiguiente conocimiento de los procesos de trabajo, incluso en caso de
gue consideremos el problema de la transformacion como un proceso
consistente en el establecimiento de una relacién entre el trabajo y la educa-
cién, y no como una simple derivacion de cuestiones educativas a partir
del trabajo. De hecho, los dos conceptos para la construccion de Lernfelder
presentados en este documento intentan combinar resultados empiricos y
criterios normativos para la elaboracion de los programas de estudio.

La cuestion es hasta qué punto son razonables el marco y los métodos
de los dos enfoques contrapuestos. En el enfoque de Bader, el modelo de
sistema sociotécnico de la actividad deberia servir de orientacién para
resolver el problema de la transformacioén (transformacion de las situa-
ciones de trabajo en programas de estudio). En nuestra opinién, con un
sistema sociotécnico de la actividad, los Lernfelder, |as tareas y los conte-
nidos se pueden situar en un proceso de gestion ideal. No obstante, se
dejarian de considerar algunos fenémenos de la vida real, como las
demandas econdmicas en relacion con el trabajo y el aspecto del desa-
rrollo de la competencia. Por otra parte, el sistema sociotécnico de la acti-
vidad tampoco es adecuado para los puestos de trabajo no técnicos.

El enfoque del ITB, en cambio, ofrece un modelo de desarrollo de las
competencias como punto de referencia para la elaboracion de los programas
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de estudio, si bien tiene su punto débil en los detalles. En nuestra opinion,
los Lernfelder, las tareas y los contenidos se pueden situar en un proceso
ideal de desarrollo de competencias. No obstante, resulta dificil relacionar
una tarea especifica Unicamente con un area de aprendizaje (por ejemplo,
seguir la teoria de que el mantenimiento normal de un automovil es exclu-
sivamente una cuestion de conocimiento orientativo). Esta dificultad es de
orden practico. Mas importante adn es que, hasta ahora, los pasos previstos
para el desarrollo de competencias no se hayan justificado empiricamente,
ni en Dreyfus y Dreyfus, ni en Benner, ni en el proyecto GAB. La investi-
gacion futura debera abordar la cuestion de las tareas que se pueden
considerar paradigmaticas para alcanzar la siguiente fase del desarrollo.

En resumen, se pueden observar dos conceptos diferentes para la
estructuracion de los programas de estudio. Por una parte estan los que,
como el enfoque del ITB, se basan en un modelo de desarrollo de compe-
tencias y en la asignacion de los Lernfelder a niveles concretos de cono-
cimiento y de competencia. Por otra parte se encuentran los que, como el
enfoque de Bader, que se dirigen en mayor medida hacia el contenido y
los objetivos de un sistema de trabajo interpretado como un sistema socio-
técnico de la actividad. Este Ultimo enfoque permite vincular los programas
de estudio a una estructura basada en asignaturas, mientras que el enfoque
del ITB elimina la l6gica de las asignaturas como sistema de referencia y
opta por una “légica del desarrollo”.

El proceso de transformacion de las areas profesionales en Lernfelder
constituy el centro de atencion de la mayoria de los proyectos del programa
“Nuevos conceptos de aprendizaje en la educacion y formacion profesional
dual”. Tales proyectos aplicaron diferentes criterios a este proceso de
transformacion a menudo derivados de la teoria de la didactica critica
(Klafki, 1996). En ningln caso, sin embargo, se ha propuesto la elabora-
cién de programas de estudio a partir de situaciones de trabajo sin realizar
una serie de consideraciones intermedias. Merece la pena subrayar que
una valoracion critica de los procesos de trabajo y de las tareas identifi-
cados resulta necesaria para evaluar la viabilidad de los programas. En
los proyectos se recogian criterios didacticos, pero no se establecié un
procedimiento concreto para el proceso de transformacion. Por consi-
guiente, en la elaboracién actual de programas de estudio no esta claro
qué enfoque se utiliza en relacion con la transformacion y en qué medida
se considera el desarrollo de competencias.

El problema de la evaluacion de las competencias de los
alumnos/aprendices

En Alemania, la mayoria de los examenes que han de realizar los
aprendices son de tipo test, especialmente los examenes finales. Con ello
se evalla que los aprendices saben “qué”, pero no que saben “cémo”, tal
como va implicito en el sistema de Lernfelder (“escenarios de aprendi-
zaje"). En lineas generales, los exdmenes no estan orientados a la evalua-

cion de las competencias.
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Hasta ahora no se ha realizado una investigacion detallada sobre siy
en qué modo los Lernfelder refuerzan el proceso de desarrollo de compe-
tencias. Algunos proyectos dan fe de un aumento de la motivacion de los
alumnos y otros afirman que algunos tienen dificultades para organizar el
aprendizaje autodirigido de los Lernfelder. En el proyecto GAB, una evalua-
cién de las competencias adquiridas por los aprendices después de 12 a
18 meses reveld que la mayoria de ellos (cerca de 900 alumnos partici-
paron en este estudio) no era capaz de elaborar el tipo de conocimiento
de los procesos del trabajo que les ayudaria a abordar las tareas que los
trabajadores cualificados deben abordar en la vida real, a pesar de que la
ensefianzay la formacion ya se habian organizado, al menos oficialmente,
de conformidad con el enfoque Lernfeld (Bremer, 2005). Este sorpren-
dente resultado encontraba una explicacién en la negativa de los profe-
sores y formadores a cambiar radicalmente sus practicas de ensefianza
y formacion, asi como en las estrategias biograficas de los aprendices
(Heinz et al., 2005), que habian desarrollado una orientacion hacia la
empresa mas fuerte que su identificacidn profesional con la profesién
(Beruf) elegida.

No obstante, gracias a la utilizacion de las tareas de desarrollo esta-
blecidas como tareas de evaluacion, el proyecto GAB desarroll6 una meto-
dologia para evaluar las competencias basadas en el trabajo adquiridas
(o no) por los alumnos/aprendices en el transcurso de su educacion y
formacion profesional. Esta metodologia se aplicé a uno de los 21 proyectos
del programa mencionado. Como la mayoria de los proyectos se concen-
traron en la elaboracién de programas de estudio y no en la evaluacion
de las competencias de los alumnos, no se han realizado estudios de
evaluacion a gran escala (*%). Por este motivo no podemos concluir que
el enfoque de los Lernfelder conduzca a una mejora de las competencias
de los alumnos. Por otra parte, en la practica diaria de la ensefianza y la
formacion los exdmenes tradicionales contradicen la idea de orientacion
a los procesos de trabajo y desarrollo de competencias que fundamenta
la aplicacion de Lernfelder (“escenarios de aprendizaje”).

Conclusiones generales

Aunque concebido y formulado a escala nacional, aun no se ha produ-
cido por completo en Alemania el giro hacia una elaboracién de los programas
de estudio de la EFP basada en el trabajo.

Existen razones politicas que lo explican: no se ha tomado ni cabe
prever que se tome ninguna decision politica sobre cudl de los diferentes
enfoques para la construccion de Lernfelder (“escenarios de aprendizaje”)
se deberia aplicar.

Las diferencias apreciables en los conceptos y los resultados del analisis

(*5) Véase la descripcion y los resultados del programa de proyectos piloto “Nuevos conceptos
de aprendizaje en la educacion y la formacion profesional dual” (Deitmer et al., 2004).
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de las profesiones y en los programas de estudio elaborados dan fe de
la ambigtiedad del nuevo marco. Debido a los diferentes enfoques adop-
tados, existen diversas definiciones y conceptualizaciones terminologicas
en relacion, por ejemplo, con las tareas, los procesos de trabajo, los campos
profesionales, los Lernfeldery las situaciones de aprendizaje. De forma
secundaria, también existen motivos préacticos para la falta de claridad: el
modo en que los comités establecidos resuelven los problemas de analisis,
transformacion y evaluacion no resulta transparente. No existen orienta-
ciones inequivocas sobre el modo de resolver tales problemas. Unica-
mente se sabe que en cada uno de los 16 Estados federados se actla de
manera diferente.

Si consideramos la situacion desde un punto de vista practico, hasta
ahora no contamos con pruebas empiricas convincentes de que el enfoque
de los Lernfelder sea mejor que la estructuracion en asignaturas tradi-
cional. Es necesario realizar mas investigaciones para aclarar y evaluar
el proceso de desarrollo de competencias. Los resultados de la investiga-
cion se deberian introducir como retroalimentacion en la préactica de la
EFP para que los profesores y formadores contasen con instrumentos
Utiles para definir tareas relacionadas con el trabajo, disefiar situaciones
de aprendizaje y evaluar las competencias de los alumnos.

Por dltimo, pero no por ello menos importante, hay razones estructu-
rales que explican por qué el giro hacia una educacion y formacion profe-
sional basada en el trabajo solo se ha realizado en Alemania a medias,
ya que el enfoque de los Lernfelder no se adapta completamente a la orga-
nizacioén escolar tradicional, al sistema aleman de materias especializadas,
ni a las competencias que los profesores han adquirido en tal sistema.
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Seccién realizada por Igor Recnik, del servicio de documentacion del
Cedefop, con apoyo de los miembros de la Red europea de
referencias y consultas (ReferNet)

Europa / Internacional:
informacion y estudios comparativos

The challenge of eCompetence in academic staff development / lan
Mac Labhrainn [et al.].

[El desafio de la competencia electronica en el desarrollo del personal aca-
démico.]

Centre for Excellence in Learning and Teaching — CELT

Galway: CELT, 2006, 237 p.

ISBN 0-9551698-1-X

El libro retine 24 contribuciones en materia de competencia electré-
nica, que abordan enfoques tedricos y analizan medidas orientadas al de-
sarrollo de la competencia de los profesores universitarios en contextos
universitarios locales. El analisis comparativo de los diferentes plantea-
mientos en relacion con la competencia electronica ha dejado algo claro:
no existe una definicion universal de competencia. No hemos dado con
“la” o “las tres” competencias electronicas clave para el personal acadé-
mico. En lugar de eso, el concepto presenta multiples facetas diferentes,
principalmente a causa del papel decisivo que juega el contexto, en fun-
cién del cual se concretan el perfil y la definicion de competencia especi-
ficos. Lo que un profesor considera importante a la hora de emplear la
informatica en el ejercicio de su actividad académica puede no ser rele-
vante para otro. La competencia requerida depende en gran medida del
contexto en que se ejercita. En tanto que componente esencial de la in-
novacion educativa, la competencia electronica nos parece una cuestion
sumamente pertinente. Europa esta adquiriendo cada vez mayor concien-
cia de que el desarrollo y la gestion de recursos humanos tienen que con-
vertirse en un ingrediente vital de la planificacion estratégica en las uni-
versidades. Un reto para la innovacion de la educacion superior europea
es la implantacion sostenible de la informatica en el proceso de trabajo de
la universidad; y la capacidad de los profesores para emplearla en la en-
sefianza y el aprendizaje es un aspecto clave de la integracion estratégi-
ca de la tecnologia.
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The development of a national system of vocational qualifications: a
discussion paper. [El desarrollo de un sistema nacional de cualificacio-
nes profesionales: documento de debate]

Centro Internacional para la Ensefianza y Formacién Técnica y Profesio-
nal — UNEVOC; Scottish Qualifications Authority — SQA

Bonn, 2006, IX, 29 p.

(Discussion Paper Series, 2)

ISSN 1817-0374

Esta colaboracion tiene por objeto informar a los lectores sobre el de-
sarrollo de los sistemas nacionales de cualificaciones y proporcionar una
referencia a aquellos paises que desean establecer o reformar sus siste-
mas. El documento ha sido redactado en el contexto de las certificacio-
nes de formacioén profesional, es decir, las disefiadas con el fin de prepa-
rar a los alumnos para el trabajo o para evaluar su rendimiento en el pues-
to de trabajo. No obstante, el contenido es aplicable de manera general a
toda cualificacién basada en niveles de rendimiento. También facilita infor-
macion sobre el desarrollo de un Marco Nacional de cualificaciones que
permite efectuar comparaciones entre cualificaciones. El documento se ins-
pira en la experiencia del sistema escocés de formacion profesional a par-
tir de mediados de los afios 80, momento en que fue sometido a una se-
rie de importantes reformas. Abarca tanto el desarrollo del sistema gene-
ral e integrado de titulaciones de formacion profesional (responsabilidad
de la SQA), como la introduccién del Scottish Credit and Qualifications Fra-
mework (Marco Escocés de Crédito y cualificaciones), en el que estan in-
cluidos. El Capitulo 1 del documento analiza el contexto de las reformas de
la educacion y la formacion profesionales (VET, en sus siglas en inglés) en
Escocia. Los capitulos siguientes se centran en las propias titulaciones y
en la infraestructura necesaria para desarrollarlas y ponerlas en funciona-
miento. Por Ultimo, el trabajo describe los marcos nacionales de cualifica-
ciones en términos generales y el Scottish Credit and Qualifications
Framework (SCQF) en particular. El SCQF se inicié en 2000 para combi-
nar recursos tanto universitarios como generales en materia de VET con
el fin de fomentar y aumentar el aprendizaje permanente en Escocia.
http://www.unevoc.unesco.org/publications/pdf/IntLib_DiscP_SQA.pdf

Framework of actions for the lifelong development of competences
and qualifications: evaluation report 2006. [Marco de acciones para el
desarrollo permanente de competencias y cualificaciones: informe de eva-
luacién 2006.]

Union des Confédérations de I'Industrie et des Employeurs d’Europe —
UNICE; European Centre of Enterprises with Public Participation and of
Enterprises of General Economic Interest — CEEP; European Trade Union
Confederation — ETUC; Union européenne de I'Artisanat et des Petites
et Moyennes Entreprises — UEAPME

Bruselas: UNICE, 2006, 128 p.
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Los agentes sociales europeos han elaborado un informe de evalua-
cion titulado “Framework of actions for the lifelong development of com-
petences and qualifications” (Marco de acciones para el desarrollo perma-
nente de competencias y cualificaciones). Se trata de un intento de evaluar
el impacto de sus acciones tanto sobre las empresas como sobre los tra-
bajadores, tras tres informes anuales relativos a las acciones anuales rea-
lizadas conforme a las prioridades identificadas en su programa de traba-
jo 2003-2005. Este documento se compone de informes de evaluacion na-
cionales elaborados conjuntamente por agentes sociales de los distintos
Estados miembros, en los que se destacan los rasgos fundamentales del
trabajo de dichos agentes para promover las cuatro prioridades del perio-
do 2003-2005. Los agentes sociales europeos informan asimismo de las
acciones emprendidas por separado en el ambito europeo. Asimismo, una
seccion titulada “main trends” (“principales tendencias”) resume la informa-
cion disponible sobre las iniciativas tomadas de 2003 a 2005 y valora el im-
pacto de las acciones sobre los mercados de trabajo de toda Europa.
http://www.etuc.org/IMG/pdf/Fram_of_actions_LLL_evaluation_report_FINAL_2006.pdf

Standardisierung und Zertifizierung beruflicher Qualifikationen in Eu-
ropa / Ute Clement [et al.]

[Normalizacion y certificacion de la capacitacion profesional en Europa]
Bielefeld: Bertelsmann Verlag, 2006, 197 p.

ISBN 3-7639-1075-1

La obra trata el desarrollo adicional de los sistemas de educacion y for-
macion profesionales, tema que actualmente centra el interés dentro y fue-
ra de la Union Europea. Se ofrecen materiales e informacién sobre las
cuestiones siguientes: ¢ Qué significan la certificacion y la estandariza-
cion? ¢, Qué medidas politicas concretas estan programadas en materia
de formacion profesional? ¢ Puede garantizarse adecuadamente y de ma-
nera general la calidad de la educacion y la formacion profesionales me-
diante la formulacion y el examen de normas? ¢ Cuales son las consecuen-
cias del proceso europeo sobre la formacién permanente? Ademas, se in-
troducen y comentan conceptos y modelos de normalizacion y certifica-
cién que se estan desarrollando y examinando en ciertos paises seleccio-
nados de la UE (Espafia, Hungria, Luxemburgo).

ICT skills certification in Europe / Peter Weiss [et al.] [Certificacion
de conocimientos informaticos en Europa]

Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacién Profesional — Cedefop
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 120 p.

(Cedefop Dossier, 13)

ISBN 92-896-0434-4; ISSN 1608-9901
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Existe una gran diversidad de planes y sistemas de certificacion de los
conocimientos informaticos en Europa. La certificacion y la garantia de ca-
lidad de la educacion y formacion informaticas son extremadamente im-
portantes tanto para el empleo en el sector TI como fundamento para una
carrera profesional sostenible. EI CEPIS (Consejo Europeo de Asociacio-
nes de Profesionales Informaticos) estudié y compard, en nombre de Ce-
defop, los criterios de certificacion de los conocimientos informaticos exis-
tentes en 21 paises europeos. El estudio tiene por objeto contribuir al
actual debate sobre la promocion de los conocimientos informaticos, fo-
mentar la competitividad econémica, la mejora de los puestos de trabajo
y a la cohesion social. También promueve el actual debate sobre los mar-
cos de conocimiento, las normas de calidad y la creciente capacidad de
atraccion, esenciales para este segmento del mercado de trabajo.
http:/Awww.trainingvillage.gr/etv/Upload/Information_recources/Bookshop/431/6013_en.pdf

Typology of knowledge, skills and competences: clarification of the
concept and prototype / Jonathan Winterton [et al.]. [Tipologia del co-
nocimiento, las habilidades y competencias: clarificacion del concepto y
prototipo]

Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacion Profesional — Cede-
fop

Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 131 p.

(Cedefop Reference, 64)

ISBN 92-896-0427-1; ISSN 1608-7089

Este informe se encuadra en una serie iniciada por la Comision Eu-
ropea y por Cedefop con objeto de brindar apoyo a la labor del Grupo de
trabajo técnico (TWG) para la transferencia de créditos del Proceso de Co-
penhague. El mandato del TWG se deriva directamente de la Declaracion
de Copenhague relativa a una potenciacion de la formacion y la educa-
cion profesionales, a saber: investigar en qué forma se pueden promo-
ver la transparencia, la comparabilidad, la transferibilidad y reconocimien-
to de competencias y cualificaciones, entre distintos paises, a niveles di-
ferentes, desarrollando niveles de referencia, principios comunes para la
certificacion y medidas comunes, inclusive un sistema de homologacion
de créditos para la formacion y la ensefianza profesional. Este informe, el
tercero encomendado por Cedefop, se centra en una tipologia de los re-
sultados de aprendizaje basada en conocimientos, habilidades y compe-
tencias.

Re-theorising the recognition of prior learning / Per Andersson and Judy
Harris.

[Nueva teorizacion del reconocimiento del aprendizaje previo.]

Londres: NIACE, 2006, 200 p.

ISBN 1 86201 265 2
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El reconocimiento del aprendizaje previo (RPL) es una reaccion des-
de el ambito educativo a la necesidad de ampliar la participacion en la edu-
cacion y la formacion en aras al desarrollo econémico y la inclusién social.
El significado social del RPL presenta diferentes configuraciones en fun-
cién de las fuerzas historicas, culturales, econémicas y politicas que ac-
tuan sobre los diferentes lugares. Una de sus constantes es la confianza
en las filosofias educativas dominantes del aprendizaje experimental: el
constructivismo y el progresivismo. Este libro desafia la ortodoxia del apren-
dizaje experimental y las particulares interpretaciones de conocimiento,
pedagogia, aprendizaje, identidad y poder a las que se presta. Se sirve
para ello de la incorporacion de diferentes recursos tedricos al RPL y se
nutre de las experiencias que en materia de RPL han acopiado el Reino
Unido, Sudafrica, Australia, Suecia, Canada y EEUU. El libro propone di-
versas reformulaciones del marco de relaciones entre, por un lado, la ex-
periencia y el aprendizaje adultos y, por otro, los conocimientos especia-
lizados o académicos.

Recognition in the Bologna Process:

policy development and the road to good practice / Sjur Bergan,
Andrejs Rauhvargers. [Reconocimiento del Proceso de Bolonia: desa-
rrollo de politicas y camino hacia las buenas practicas]

Consejo de Europa - COE

Estrasburgo: COE, 2006, 202 p.

(Higher education series, 4)

ISBN 92 -871 -6007 -4

El Proceso de Bolonia aspira a instaurar, para 2010, un Espacio Euro-
peo de Ensefianza Superior, un ambito geografico en el que estudiantes,
licenciados y titulados puedan beneficiarse de una movilidad generaliza-
da. Su implantacion requiere, en consecuencia, medidas para facilitar el
proceso de homologacion de las titulaciones, lo que constituye la médula
de este ambicioso proyecto. Ademas de una panoramica general de avan-
ces recientes en el campo de las homologaciones, esta obra incluye arti-
culos sobre temas tales como las repercusiones del incipiente marco de
cualificaciones sobre las homologaciones, homologaciones y garantia
de calidad, resultados del aprendizaje, homologacion de créditos, homo-
logaciones y mercado laboral, educacion transfronteriza y cuestiones de
homologacion fuera del Espacio Europeo de la Ensefianza Superior.

Australian qualifications framework lower-level qualifications: outco-
mes for people over 25/ John Stanwick.

[Marco de cualificaciones australiano para titulaciones de nivel medio:
resultados en mayores de 25 afios]

Adelaide, SA: NCVER, 2006, 31 p.

ISBN 1 -921169 -74 -5
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Este estudio sondea el destino al que conducen las titulaciones de cer-
tificado | y Il a las personas de 25 o mayores de 25 afios. El principal ob-
jetivo de estas titulaciones es proporcionar salidas profesionales, general-
mente en niveles bajos de cualificacion, que sirvan de via para profundi-
zar en los estudios y en trabajos que requieren de supervision. Aunque se
aprecio que estos titulos no resultaban particularmente utiles a la hora
de obtener trabajo, si que proporcionaban ciertos beneficios en materia
de desarrollo profesional. Se habia previsto que la proporcién de perso-
nas de 25 o mas de 25 afios que completase estos cursos fuese escasa.
Aspecto a tener cuenta, no se plasmaron nuevas trayectorias de estudio
como resultado de los cursos.
http://www.ncver.edu.au/research/core/cp0406b.pdf

Unién Europea: politicas, programas

Aprendizaje de adultos: Nunca es demasiado tarde para aprender
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 12 p.

(Documentos COM, (2006) 614, 23.10.2006)
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/com/2006/com2006_0614es01.pdf

Esta comunicacion subraya la contribucion esencial que aporta la ense-
flanza de adultos, mediante la adquisicion generalizada de competencias
clave, a la empleabilidad y movilidad en un mercado de trabajo moder-
no, asi como a la inclusién social. Se inspira en las nociones extraidas del
didlogo con los Estados miembros en el marco de “Educacion y Forma-
cion 2010” y de las experiencias adquiridas en los programas de educa-
cion y formacién de la UE, en particular de la accion “Grundtvig” del pro-
grama Socrates. Asimismo, se hace eco del planteamiento esbozado en
la Comunicacién sobre eficiencia y equidad, a saber, que es posible con-
cebir reformas capaces de incrementar el grado de eficiencia y equidad
de los sistemas de educacién y formacion. Recuerda que los Fondos Es-
tructurales, y en particular el Fondo Social Europeo (FSE), encierran la ca-
pacidad de fomentar el desarrollo de infraestructuras y estrategias. Subra-
ya la importancia de ciertas cuestiones especificas: la dimension de gé-
nero, en particular por lo que se refiere a la recogida de informacién, las
diferencias en el acceso a la formacion permanente y a las formas prefe-
ridas de aprendizaje. Proporciona el apoyo politico necesario para la futu-
ra implantacién del programa “Grundtvig”, que formara parte del mas am-
plio Programa de Aprendizaje Permanente 2007-2013. Por ultimo, propo-
ne una reflexion acerca de la implicacién en el aprendizaje de adultos de
los Estados miembros y las partes interesadas relevantes, que desembo-
cara en la formulaciéon de un plan de accién en 2007.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/com/2006/com2006_0614en01.pdf
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Conclusiones del Consejo sobre el indicador europeo de compe-
tencia linguistica.

Consejo de la Union Europea

Diario Oficial de la Union Europea, C 172, 25.07.2006, p. 1-3
Luxemburgo: EUR-OP, 2006
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/0j/2006/c_172/c_17220060725es00010003.pdf

El Consejo de la Union Europea subraya una vez mas que el conoci-
miento de lenguas extranjeras, ademas de contribuir a promover la com-
prension mutua entre los pueblos, es requisito indispensable para la mo-
vilidad de los trabajadores y contribuye a la competitividad de la economia
de la Unién Europea; el control periodico de las competencias, mediante
la utilizacion de indicadores y niveles de referencia, es parte esencial del
proceso de Lisboa, ya que permite determinar buenas practicas orienta-
das a aportar orientaciones y directrices estratégicas para las medidas tan-
to a corto como a largo plazo del programa de trabajo “Educacion y For-
macion 2010”.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/oj/2006/c_172/c_17220060725en00010003.pdf

Aplicacion del Programa comunitario de Lisboa Propuesta de reco-
mendacion del Parlamento Europea y del Consejo relativa a la crea-
cion del Marco Europeo de cualificaciones para el aprendizaje per-
manente.

Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 21 p.

(Documentos COM, (2006) 479, 05.09.06)
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/com/2006/com2006_0479es01.pdf

Este Marco Europeo de cualificaciones para el aprendizaje permanen-
te (EQF, en sus siglas en inglés) proporcionara un lenguaje comin para
describir las cualificaciones que ayudara a los Estados miembros, a los
empleadores y a los individuos a comparar las cualificaciones de los di-
versos sistemas de educacién y formacion de la UE. La adopcion de la
propuesta tiene lugar tras casi 2 afios de consultas en toda Europa. El nu-
cleo esencial del EQF es un conjunto de ocho niveles de referencia en los
gue se describe lo que una persona sabe, comprende y es capaz de ha-
cer -sus “resultados de aprendizaje”- independientemente del sistema
en el que se haya obtenido una cualificacion concreta. Los niveles de re-
ferencia del EQF, por tanto, suponen un cambio respecto al enfoque tra-
dicional, que hace hincapié en la formacién impartida (duracion de la ex-
periencia de aprendizaje, tipo de institucion). La atencién se centra aho-
ra en los resultados del aprendizaje. La propuesta de recomendacion pre-
vé gue los Estados Miembros vinculen sus sistemas nacionales de cuali-
ficaciones al EQF en 2009.
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/com_2006_0479_en.pdf
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De los Estados miembros

Ccz

DK

Migrace odbornikt do zahraniéi a potfeba kvalifikovanych pra-
covnich sil / Jana Vavreckova [et al.].

[Migracion de expertos al extranjero y necesidad de mano de
obra cualificada.]

Praga: VUPSV, 2006, 87 p.

ISBN 80-87007-00-X

La publicacion analiza especificamente el problema de la mi-
gracion internacional de expertos; describe la motivacion y estimu-
los que influyen en la emigracién al extranjero de este colectivo y
describe ademas la creacién de programas orientados a retener
a los especialistas sobresalientes y actividades enfocadas a atra-
er mano de obra extranjera cualificada hacia muchos paises desa-
rrollados. El principal eje de la publicacion esta en determinar don-
de existen déficits de expertos cualificados en los mercados de tra-
bajo checo y europeo.
http://www.vupsv.cz/Fulltext/MSVavpu.pdf

Livslang opkvalificering og uddannelse for alle pa arbejdsmar-
kedet: rapport fra Trepartsudvalget: sammenfatning.
[Formacion y educacion permanentes para todos en el mercado de
trabajo: informe del comité tripartito.]

Copenhague: Finansministeriet, 2006

ISBN 87-7856-771-8

La EFP danesa es objeto de andlisis y evaluaciones reiterados.
Este informe analiza y evalla los esfuerzos desarrollados en ma-
teria de educacion complementaria y de adultos relacionandolos
con los futuros desafios dentro del mercado laboral mundial. Apor-
ta sugerencias sobre cémo es posible desarrollar las competencias
de la poblacién activa en general, colaborando con empleados, em-
presarios y sector publico. El informe es una sintesis del titulado
“Formacion y educacion permanentes para todos en el mercado de
trabajo”.
http://www.fm.dk/db/filarkiv/14295/sammenfatning.pdf

Realkompetencevurdering i EUD: Praktiske muligheder / Stef-
fen R. Sgndergaard, Marianne Kragh, Elsebeth Pedersen.
[Evaluacion de las competencias reales en el EUD: posibilidades
practicas.]

Copenhague: UVM, 2006, 62 p.

ISBN 87-603-2566-6
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DE

En 2003, la evaluacién de las competencias reales fue puesta
en relacion con la elaboracion de la legislacion danesa sobre el
plan de formacion personal. El objetivo de esta publicacion es ofre-
cer a los alumnos que eligen y llevan a cabo programas de for-
macion profesional una serie de cualificaciones laborales basicas
gue evalltan la auténtica competencia de los alumnos. La publi-
cacion proporciona ideas sobre posible interactuacion entre la eva-
luacion y la preparacion del plan de formacién personal. Presenta
una serie de ejemplos concretos de diversos tipos de estudian-
tes. Hace referencia a las normas formales de evaluacion de las
competencias reales de los alumnos, asi como a bibliografia y si-
tios web sobre esta materia.
http://pub.uvm.dk/2006/realkompetence/realkompetence.pdf

Dialog in lernenden Organisationen: Dialog als Kernkompe-
tenz zur Forderung kollektiver Intelligenz in organisationalen
Lern- und Entwicklungsprojekten: Modellversuch / Doris Lau-
Villinger.

[Dialogo en las instituciones educativas: el didlogo como habilidad
basica para fomentar la inteligencia colectiva en proyectos de apren-
dizaje y desarrollo organizativos: proyecto piloto.]
Bundesinstitut fur Berufsbildung — BIBB

Frankfurt: Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft, 2006, 133 p.

El objetivo del proyecto piloto encargado por el BIBB consistia
en analizar conjuntamente con empresas, consultores e investiga-
dores como podria extenderse un didlogo interactivo en el seno
de sus organizaciones, como podrian vincularse dialogo y gestion
del conocimiento y como el didlogo interactivo contribuiria a sacar
el maximo rendimiento de las decisiones y los procesos operativos.
La experiencia y conclusiones obtenidas se describen en detalle.

Dynamische Zeiten — langsamer Wandel: betriebliche Kompe-
tenzentwicklung von Fachkréaften in zentralen Tatigkeitsfeldern
der deutschen Wirtschaft / Volker Baethge-Kinsky, Ruth Holm
y Knut Tullius.

[Tiempos dinamicos — cambio lento: desarrollo de las competen-
cias de los trabajadores cualificados en el interior de las empresas
en los principales campos de actividad de la economia alemana.]
Soziologisches Forschungsinstitut Gottingen — SOFI

Gotinga: SOFI, 2006, 577 p.

El informe definitivo del proyecto de investigacion encabezado
por el Prof. Dr. Martin Baethge, “Desarrollo de competencias en las
empresas alemanas, formas, requisitos previos y dinamica del cam-
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bio”, FKZ: LK 600.03, se divide en los siguientes campos, entre otros:
perspectivas de desarrollo de las competencias de los trabajadores
cualificados en el interior de las empresas en los principales cam-
pos de actividad de la economia alemana; trabajo productivo cuali-
ficado en diferentes ambitos; trabajo en servicios, asesoramiento a
la clientela, consultoria de direccién, desarrollo de software y ges-
tion de proyectos, desarrollo de productos; contratacion y trabajo de
externos dentro de la empresa, formacion y practica en el puesto
de trabajo, educacion y formacion profesional continuas; tendencias
en el desarrollo de competencias en la empresa.
http://www.sofi-goettingen.de/index.php?id=584

Handlungskompetenz fur mittlere Fihrungskréafte / Claus Dre-
wes [et al.]

[Competencias ocupacionales para directivos de nivel medio.]
Bundesinstitut fur Berufsbildung - BIBB;

Gutersloh: Bertelsmann Verlag, 2006, 147 p.

ISBN 3-7639-1060-3

El examen para obtener la certificacion de capataz metallrgi-
co, revisado hace algunos afos, se basa en tareas reales dentro
de la empresa. Dichas tareas fueron definidas en el seno de las
empresas participantes y estructuradas en tanto que tareas de
aprendizaje. La combinacion de diversas tareas en la empresa per-
mite la elaboracion de los procesos coherentes de aprendizaje ne-
cesarios para que el personal de direccién alcance la competencia
deseada. El articulo presenta planteamientos y soluciones que com-
binan los objetivos de los nuevos examenes con los conceptos
didacticos apropiados.

Qualifikation als Standortfaktor: Ausbildung im erweiterten Eu-
ropa.

[La calificacién como factor coyuntural: la formacion profesional en
una Europa ampliada.]

Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fur Berufsbildung — KWB
Tagung der gewerblich-technischen Ausbildungsleiter. Hamburg. 2005
Bonn: KWB, 2006, 64 p.

La ampliacion de la UE y la creacion de un espacio europeo de
educacion plantea un gran reto a los Estados miembros. Para el
sistema aleman de formacion profesional, en el que la teoria y la
practica se encuentran estrechamente entrelazadas, garantizar su
capacidad de atraccion entre empresas y aspirantes a un empleo
es una necesidad obvia, en vista de la cada vez mas intensa com-
petencia que ejercen otros sistemas y métodos de formacion. La
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introduccion de la licenciatura en tres afios incrementara la com-
petencia en pos de los mas aspirantes mas capacitados. En vista
del desarrollo demografico, cabe esperar que en los proximos afios
la competencia se acentle. La capacidad de atraccion ejercida por
la formacion dual en el contexto europeo dependera decisivamen-
te de las competencias que aporten los jévenes adultos a las em-
presas una vez concluida su formacién y en las perspectivas de
desarrollo profesional que les ofrezca el sistema dual. Un impor-
tante requisito previo en este sentido es la permeabilidad entre
diversas formas de adquisicién de competencias. Un sistema edu-
cativo y de formacion profesional permeable en su concepcion, es-
tructurado en términos equivalentes, ofrece también mejores pers-
pectivas para un posicionamiento europeo e internacional adecua-
do. ,La cualificacion como factor coyuntural” asi como ,Forma-
cion en la Europa ampliada“ son conceptos centrales para la pra-
xis del Director de formacion-Grupos de trabajo.

Schlusselkompetenzen nach drei verschiedenen Ausbildungs-
wegen im Vergleich: mit einer zusammenfassenden Einflih-
rung von Gisela Feller: Mitgebracht oder dazugelernt? / Kirs-
tin Muller.

[Comparacién de las competencias clave de acuerdo con tres vi-
as de formacion diferentes: con una sintesis introductoria a cargo
de Gisela Feller: ¢ conocimiento aportado o incorporado?]
Bundesinstitut fur Berufsbildung - BIBB

Bonn: BIBB, 2006, 155 p.

(Wissenschaftliche Diskussionspapiere / BIBB, 80)

ISBN 3 -88555 -789 -4

Se presta especial atencion a las competencias clave dentro
de los sistemas tanto educativo como de empleo. Se evaluaron,
especialmente para el BIBB, los datos recabados en el proyecto de
investigacion “Competencias clave y retencion ocupacional”, desa-
rrollado por la Universidad Técnica de Dresde, sobre aquellos que
habian terminado su formacion siguiendo los tres programas de
asistente ejecutivo cualificado (programa dual de educacion y for-
macion profesionales), asistente ejecutivo especializado en infor-
matica (basada en el aula) y fisioterapeuta (ocupacion especializa-
da del sector sanitario). A la luz de los actuales desequilibrios rei-
nantes en el mercado de la formacién y el empleo, cabe conside-
rar que los resultados de esta investigacion son sumamente signi-
ficativos. El conocimiento de las competencias relacionadas con el
empleo permite promoverlas de manera focalizada con vistas a au-
mentar la retencion ocupacional.
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/wd_80_schluesselkompetenzen__im_
vergleich.pdf



Lecturas
Igor Recnik

Draft policies and criteria for the inclusion in, or alignment with,
the National Framework of Qualifications of the awards of cer-
tain awarding bodies.

[Propuestas de politicas y criterios para la inclusion en o armoni-
zacion con el Marco Nacional de cualificaciones de los titulos ex-
pedidos por ciertos organismos autorizados para ello.]

National Qualifications Authority of Ireland — NQAI

Cork: NQAI, 2006, 23 p.

Este trabajo se refiere al tltimo &mbito de desarrollo politico del
Marco Nacional de cualificaciones (NFQ) antes de su plena en-
trada en vigor. Se refiere al reconocimiento de los titulos (o los
resultados de aprendizaje asociados a ellos) de ciertos organismos
aun no reconocidos en el marco del NFQ y plantea propuestas
de politicas al respecto. Varias de estas titulaciones son expedidas
por organismos no estatales que conceden titulos en Irlanda. Otras
se refieren a organismos irlandeses que otorgan titulos conforme
a dispociones legales y a ciertos organismos irlandeses que re-
gulan las profesiones, como por ejemplo las de contable o jurista.
http://www.ngai.ie/en/FrameworkDevelopment/File,1330,en.doc

Towards the completion of Framework implementation in the
Universities — a discussion paper.

[Hacia la culminacion de la aplicaciéon del Marco en las Universida-
des: documento de debate.]

National Qualifications Authority of Ireland — NQAI

Dublin: NQAI, 2006, 23 p.

El Marco mencionado en el titulo es el Marco Nacional de cua-
lificaciones, establecido en 2003. Las universidades han venido
aplicando los principales tipos de reconocimiento, desde el Nivel 7
hasta el Nivel 10 del Marco. Este documento invita al debate sobre
una serie de cuestiones aun pendientes de resolucion con el fin de
completar el proceso de implantacién del Marco en todo el sector
universitario. Entre las cuestiones destacadas que deben abordar-
se figuran los reconocimientos no especializados, como certifica-
dos y diplomas aun no incluidos en el Marco; la necesidad de cla-
rificar el nivel y los tipos de reconocimiento precisos de los princi-
pales titulos universidades en los Niveles 8 y 9, asi como de ga-
rantizar la coherencia de su denominacion en todo el sector uni-
versitario; y la necesidad de enfrentarse a la cuestion de la posi-
cién en la que los reconocimientos otorgados antes del estableci-
miento del Marco podran insertarse en el mismo.
http://www.ngai.ie/en/Publications/File,1183,en.doc
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Décret no 2006-166 du 15 février 2006 relatif au comité de dé-
veloppement de la validation des acquis de I’expérience.
[Decreto n® 2006-166, de 15 de febrero de 2006, relativo al comité
para el desarrollo de la convalidacion de la educacion no formal.]
Ministére de I'emploi, du travail et de la cohésion sociale

Paris: Journal Officiel, 2006, 4 p.

El comité define y pone en marcha las acciones de promocion
relativas a la convalidacion de la educacion no formal y propone
todas las medidas o acciones susceptibles de contribuir al desa-
rrollo del reconocimiento de la misma, a la vez que las favorece.
http://www.admi.net/jo/20060217/SOCF0610003D.html

La VAE [validation des acquis de I’expérience] , quand I'expé-
rience vaut le dipléme / Sofia Adjas .

[Convalidacion de la educacion, cuando la experiencia equivale a
un certificado.]

Adjas, Sofia

Paris: Demos, 2006, 168 p.

ISBN 2-915647-12-7;

La convalidacion de la educacion no formal representa una
innovacién importante en el mundo del trabajo y de la educacion.
Esta posibilidad de valorar la experiencia constituye en si misma
una revolucion cultural. ¢Qué dice la ley? ¢ Qué procedimientos
han de seguirse? ? ¢ Quién financia? ¢ Quién convalida? ? ¢ Cémo
introducir el dispositivo en las empresas? Y ¢,cémo puede respon-
der eficazmente una empresa a una solicitud de convalidacién de
la educacion no formal?

Insegnare agli adulti: una professione in formazione
[Ensefiar a adultos: una profesién en formacion.]

Istituto per lo sviluppo della formazione professionale dei lavorato-
ri — ISFOL

Roma: Isfol, 2006, 73 p.

(I'libri del Fondo sociale europeo)

ISSN 1590-0002;

El libro presenta los resultados del primer estudio nacional de
caracteristicas socio-institucionales, competencias, necesidades
de formacion y trabajo profesionales de profesores de adultos en
los centros locales de aprendizaje permanente.
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Lecturas
Igor Recnik

A kompetencia fogalma a szakképzésben és a foglalkozta-
taspolitikaban / Borbély Tibor Bors.

[El concepto de competencia en formacion profesional y politica de
empleo.]

Munkaiigyi Szemle, Vol.2006. N°.5. p. 22-26.

Budapest: Struktira Munkatigyi Kiadoéi Kft., 2006

Este estudio (como parte de un proyecto de investigacion
mas amplio) aspira a proporcionar una introduccion a los diferen-
tes conceptos de competencia, como los empleados por la psico-
logia, la administracion publica y la educacion. El nivel y la calidad
de las competencias demandadas por ciertas ocupaciones y pues-
tos ha cambiado mucho en las Gltimas décadas. El desarrollo de
las tecnologias ha introducido las economias de demanda repen-
tina. La gestion de recursos humanos ha adoptado un sistema ba-
sado en competencias, y la educacion de adultos se basa en la for-
macion modular. En conclusion, se ofrecen sugerencias para el de-
sarrollo de un servicio de empleo basado en competencias.

Matrix voor competentiegericht beroepsonderwijs: instrument
voor het ontwikkelen van beroepsonderwijs op basis van com-
petenties / R. Wesselink [et al.].

[Matriz para una formacion profesional basada en competencias:
un instrumento para el desarrollo de la formacion profesional ba-
sada en competencias.]

Wageningen: Universiteit Wageningen, 2005, 76 p.

ISBN 90-6754-997-5;

Esta publicacion, dirigida a los expertos en formacion profesio-
nal del sector, esboza un marco para la introduccién de una edu-
cacion basada en competencias. Se debaten ocho principios,
fundamentales para realizar una educacion basada en compe-
tencias. Cada uno de ellos se subdivide en cuatro fases de desa-
rrollo y se comenta detalladamente por separado. Los centros pue-
den emplear a partir de ese momento la matriz de formacion pro-
fesional basada en competencias para determinar hasta qué
punto sus cursos se basan en competencias y los aspectos que
desean potenciar en el futuro. A modo ilustrativo, el folleto anali-
za tres cursos de formacion agricola.
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Ne 37/2006

Articulos de investigacion

Oferta de capacidades
profesionales TIC en el Reino
Unido y Alemania: respuesta de
las empresas a las necesidades
de cualificacion

(Hilary Steedman, Karin Wagner,
Jim Foreman)

El concepto de cualificacion y su
construccion social

(Mike Rigby, Enric Sanchis)

Andlisis de las politicas de FP

El reconocimiento oficial del
saber profesional obtenido por la
experiencia. Hacia la
convergencia de politicas sociales
en Europa

(Javier Baigorri Lopez, Patxi
Martinez Cia, Esther Monterrubio
Ariznabarreta)

¢Dos o tres itinerarios de
formacion profesional? Balance y
situacion actual en Espafia
(Rafael Merino)

La combinacion formacion —
trabajo. Aprendizajes y estudios
superiores a jornada parcial
(Alison Fuller)

Observatorios del empleo y la
formacion profesional en el
Magreb: ¢ Instrumentos para la
reorientacion del mercado de
trabajo y la FP?

(Bernard Fourcade)

Panorama tematico

Formacion y ciudadania en
organizaciones. Resultados y
perspectivas de investigaciones
realizadas dentro del IVy V
Programa Marco de la UE
(Massimo Tomassini)

Ne 38/2006

Articulos de investigacion

* Cualificados para la sociedad del
conocimiento y de los servicios
Tendencias que determinan la
futura demanda de formacion
inicial y continua
(Arthur Schneeberger)

* GComprender la formacion
electronica: ¢una oportunidad
para Europa?

(Gabi Reinmann)

Analisis de las politicas de FP

* Las préacticas de FP en Catalufia:
entre Ia ley, los agentes y el
mercado
(Josep F. Maria i Serrano)

¢ Proyectos innovadores para
jovenes con bajo nivel educativo
(Francesca Salva Mut, Miquel F.
Oliver Trobat, Ana Maria Calvo
Sastre)

Estudios de caso

 Europass-formacion Plus:
Practicert
(Peter-Jorg Alexander, Michael
Hahne, Manfred Lukas, Detlef
Ponhl)

» ¢Damos oportunidad o s¢lo
valoramos la productividad?
(Begoiia de la Iglesia Mayol)

 Creacion de un programa de
formacion de aprendices en Siria:
abrir puertas al cambio
(Rebecca Warden)



Ne 39/2006

Analisis tematica

La TIC en la educacion, ¢la
oportunidad de la escuela
democratica?

(Helen Drenoyianni)

Articulos de investigacion
Identidades laborales en
perspectivas comparativas: el papel
de las variables contextuales
nacionales y sectoriales

(Simone Kirpal)

La formacion comportamental de los
Directivos Superiores en la
Administracion publica portuguesa
(César Madureira)

Método de las ciencias de la
formacion profesional para la
identificacion precoz de necesidades
en materia de cualificacion

(Georg Spottl, Lars Windelband)
Andlisis econémico de la
continuacion de estudios de los
diplomados de carreras técnicas
cortas de la ensefianza superior
francesa

(Bénédicte Gendron)

Analisis de las politicas de FP
Desempleo juvenil. Perfiles de una
reflexion psicosocial

(Margrit Stamm)

Estudio de caso

Desarrollo profesional de una
profesora: la formacion para el
cambio en la aplicacion del trabajo
experimental

(Maria da Conceicdo dos Santos,
Maria Teresa Oliveira)
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T (39-06) 44 59 06 36
F (39-06) 44 59 06 39
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W http://www.ciriusonline.dk
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Training
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Academic Information Centre
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HRDA
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Foundation for Lifelong Learning
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F (372) 69 98 081

K Sra Evelin Silla
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W http://www.innove.ee
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INEM

Oktatasfejlesztési Observatory -

Oktatasi és Kulturlis Minisztérium
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Observatory of Educational Devel-

opment - Supportmanagement Direc-

torate of Ministry of Education and
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F (36-1) 30 13 242
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FAS

Profesinio mokymo metodikos centras
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tional Education and Training
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K Sr. Yiannis Mourouzides
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NUQV
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el Redactor jefe,
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en el nimero
(30)23104901 11,0l
fax (30) 23 10 49 01 17.

La Revista europea de formacion profesional abre sus paginas a los
investigadores y especialistas en temas de formacién profesional y empleo
gue quieran poner los resultados de investigaciones de calidad -particular-
mente estudios de comparacion internacional- en conocimiento de un amplio
circulo de lectores compuesto por decisores politicos, otros investigadores
y profesionales radicados en numerosos paises distintos.

La Revista europea de formacion profesional es una publicacién inde-
pendiente y muy conocida. Se publica tres veces al afio en castellano, aleman,
inglés, francés, y portugués. Tiene una buena difusién en toda Europa, tanto
dentro de los Estados Miembros de la Union Europea como fuera de ella.

La Revista es publicada por el Cedefop (Centro Europeo para el desa-
rrollo de la formacion profesional). EI Cedefop aspira con ella a estimular el
debate sobre la evolucion de la formacion profesional, dotandole en parti-
cular de una perspectiva europea. La Revista busca publicar articulos que
aporten ideas, expongan resultados de investigaciones o informen sobre
experiencias recogidas a escala nacional o europea. También publica docu-
mentos estratégicos y declaraciones particulares sobre temas relacionados
con el ambito de la formacion profesional.

Los articulos presentados a la Revista han de ser cientificamente rigu-
rosos, y sin embargo resultar accesibles a un circulo de lectores amplio y
variado. Deben tener la claridad suficiente para que los lectores de otros
contextos y culturas, no necesariamente familiarizados con los sistemas de
formacion profesional de los diversos paises, puedan comprender clara-
mente la situacion descrita y valorar, partiendo de sus propias tradiciones y
experiencias, los argumentos que el articulo plantea.

Ademas de la publicacion impresa, también se ofrecen extractos de la
revista dentro de Internet. Pueden consultarse extractos de nimeros ante-
riores en la siguiente direccion:
http://www.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/

Pueden presentarse articulos ya sea a titulo personal o como represen-
tante de una organizacion. La extension maxima sera de 15 000 a 35 000
caracteres (sin incluir los espacios). Los articulos pueden estar redactados
en cualquier idioma oficial de la UE, los paises candidatos o el Espacio
econdmico europeo.

Los articulos definitivos han de remitirse como anexo Word a un correo
electronico, adjuntando una breve resefa autobiografica del autor, e indi-
cando la funcién que desempefia actualmente, una resefia para el indice
(extension maxima 45 palabras), un resumen entre 100 y 150 palabras y 6
palabras clave (key words) no incluidos en el titulo, en Inglés y en la lengua
del articulo.

El Consejo de redaccion de la Revista examinara todos los articulos, reser-
vandose el derecho a decidir sobre la publicacion de los mismos. El Consejo
de Redaccion informara de esta decision a los autores. Los articulos no deben
necesariamente reflejar la posicion del Cedefop, antes al contrario, la Revista
debe entenderse como una oportunidad para presentar diferentes analisis y
puntos de vista diversos, incluso contradictorios entre si.
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