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Introduccion
General

‘La finalidad de la educacion es capacitar a los alumnos
para que comprendan el mundo que les rodea y conozcan
sus talentos naturales con el objeto de que puedan
realizarse como individuos y convertirse en ciudadanos
activos y compasivos” (Robinson, 2015, p. 24).

Antonio (nombre inventado) es un joven real de 21 afios al que conoci
cuando acomparié a los alumnos del colegio en el que trabajo como orientador
a hacer la prueba de selectividad en septiembre de 2015. Entre examen y
examen pudimos hablar y repasar sus “andanzas” por el colegio. Comenzamos
por los episodios mas anecdoéticos, pero, sorpresivamente, la conversacion
derivd hacia temas de mayor calado, como su repeticion de 2° de ESO, haber
sido diagnosticado de TDAH y el complejo que le causaron los bajos
percentiles en los tests colectivos que hizo en 2° de la ESO. También me habl6
de su familia y de cémo, por su entorno socioeconémico, siempre “supo” que
tenia que hacer bachillerato e ir a la universidad y hacer selectividad en
septiembre era una prueba mas en su recorrido por el sistema educativo.

Percibi en él un agotamiento fraguado a lo largo de la secundaria.

Cuando, transcurrido un afio, le volvi a ver en una reunién de antiguos
alumnos, parecia una persona diferente. Se habia matriculado en el grado
superior de disefio y programacién de videojuegos y me contaba,
entusiasmado, que no suspendia ninguna, sacaba notables y sobresalientes y
dedicaba todas las horas necesarias. “jAy, si hubiera dedicado en bachillerato
la mitad de horas que dedico ahora a mis estudios!” Su rostro reflejaba una
profunda alegria. “Ahora no me cuesta ponerme a estudiar, nunca imaginé que
podria aprovechar tanto las clases”, fueron, entre otras, algunas expresiones

que salieron de su boca.
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En la distancia corta, en el cara a cara, en la espontaneidad de sus
palabras, hubo algo que no me dej6 indiferente, que entroncé directamente con
mi experiencia docente y con mi reflexibn pedagodgica. ¢Qué le ocurrié a
Antonio? ¢Qué factores influyeron en su actitud hacia los estudios de
secundaria y hacia sus estudios universitarios? ¢Cambid su autoestima
académica? ¢Se volvid repentinamente competente para aprender? ¢Cambio
el conocimiento sobre su proceso de aprendizaje? ¢Fue consciente de su
proceso de cambio? ¢Cudles son los factores determinantes de su rendimiento
académico actual? ¢Como pasoé de flirtear con el fracaso escolar a tener éxito

en los estudios superiores?

La pregunta por el aprendizaje, por los factores que determinan el éxito o
el fracaso del mismo, han ocupado y preocupado desde comienzos del siglo
pasado a las ciencias de la educacion y a las administraciones publicas. Asi,
entre 1900 y 1924 se publicaron nada menos que unos 15 manuales sobre
técnicas de estudio (Bisquerra, 1996), uno de los cuales, publicado por el
Bureau of Educational Research de Estados Unidos (Monroe, 1924) lleg6 a
conclusiones parecidas de trabajos mas recientes: Los alumnos no saben

estudiar, no entienden lo que leen y no saben organizarse.

Un siglo después, nos enfrentamos a una paradoja al observar la
realidad educativa del siglo XXI: Por un lado, tenemos claramente definidos los
objetivos del proceso de ensefianza y aprendizaje, en el marco de paradigmas
tedricos bien cimentados como el de las competencias clave, las estrategias de
aprendizaje, la autorregulacion, la metacognicion, el aprendizaje por proyectos,
el aprendizaje cooperativo... Pero, sin embargo, topamos de bruces con los
datos resultantes de los diferentes analisis de nuestra realidad educativa.
Existe un alto grado de fracaso escolar y, ademds, cuando nuestro sistema
educativo se somete a procesos estandarizados de evaluacion internacional,
como el informe PISA, son patentes las dificultades de los alumnos en los

ambitos linguistico y matematico.

En nuestra bien llamada sociedad del conocimiento, la educacion tiene
planteadas multiples exigencias. Cada vez se demanda mas la transmision de
una mayor cantidad de conocimientos y a la vez se plantea que se dé una

formacion en valores, derechos y obligaciones para ser buenos ciudadanos. A
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esto se une gque las distintas profesiones y el actual mercado de trabajo han
hecho que el aprendizaje y sus exigencias traspasen las fronteras de la
institucion escolar. La necesidad de un aprendizaje permanente exige a los
centros escolares el deber de capacitar a las personas para aprender a lo largo
de la vida. Esta exigencia es mas importante todavia cuando miramos al futuro

inmediato.

Afos antes de que surgiera el nuevo paradigma de las competencias
clave y, en concreto, el de la competencia de aprender a aprender como clave
para el aprendizaje para toda la vida, Jacques Delors (1996) definio
sabiamente los retos educativos de nuestro actual siglo XXI. Concretamente
habla de cuatro pilares basicos en los que se deberia sustentar la educacion
del siglo XXI: “Aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos,
aprender a ser” (Delors, 1996, p. 109). Y es en el primer pilar donde Delors
introduce el término aprender a aprender cuando dice aprender a conocer
“supone, ademas, aprender a aprender para poder aprovechar las posibilidades

que ofrece la educacion a lo largo de la vida” (Delors, 1996, p. 109).

Delors, apuesta claramente por lo que se ha venido llamando una
educacion integral, que no solo se base en la adquisicion de conocimientos.
Describe los cimientos de lo que debe ser el aprendizaje y la educacién del
siglo XXI ya que de su idea de los cuatro pilares basicos de la educacion deja

claro que:

e ElI aprendizaje no es solo cognitivo: Debe desarrollar aptitudes,

capacidades, competencias para hacer, ser y convivir.
e Estos cuatro pilares deben entenderse como un todo globalizado.

e El ser, el hacer, el conocer y el convivir se aprenden o se desarrollan y

deben orientar las reformas educativas y los programas de estudio.

&Y por qué este cambio? ¢ Es una consecuencia de la evolucién de las
ciencias de la educacion o es una prescripcion de la legislacion educativa en un
intento de los gobiernos por mantener la competitividad y el crecimiento
economico? ¢De donde surge el cambio y el inicio del paradigma de las
competencias en educacion y, en particular, de la competencia de aprender a

aprender?
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El concepto de competencia de aprender a aprender surge en el seno de
la Unién Europea dentro del paradigma de las competencias clave como una
manera de abordar de manera novedosa la cuestion por las habilidades del
aprendizaje en las legislaciones educativas de los paises miembros. Es un
término que entronca con los conceptos fundamentales del aprendizaje
desarrollados en el seno de la psicologia educativa en el ultimo tercio del siglo
XX, como los de autorregulacion, metacognicion, autoeficacia o enfoques de
aprendizaje y su punto de partida es el de otros constructos que, anteriormente,
abordaron la misma cuestién, como las técnicas de estudio o las estrategias de
aprendizaje, términos que, como veremos, forman parte de muchas de las

definiciones de esta competencia.

Partir del paradigma de las competencias clave y revertir en aprender a
aprender los conceptos fundamentales sobre el aprendizaje es hablar del
marco europeo de conceptualizacion investigacion y desarrollo de la
competencia de aprender a aprender, que es el contexto conceptual y empirico
en el que se desarrolla este trabajo de tesis doctoral. Y es que la Unién no se
limitd a legislar sobre aprender a aprender, sino que puso las bases para
desarrollar esta competencia al disefiar, con los expertos mas prestigiosos de

las universidades europeas, un instrumento para medir esta competencia.

Este trabajo estd dividido en dos grandes bloques: el tedrico y el
empirico. El tedrico se fundamenta en el marco europeo de conceptualizacion,
investigacion y desarrollo de la competencia de aprender a aprender. Los dos
primeros capitulos describen los origenes de esta competencia, estando el
primero de ellos centrado en el origen y desarrollo de las competencias clave y
el segundo en el desarrollo de los conceptos fundamentales del aprendizaje
(autorregulacién, metacognicion y autoeficacia). De este modo, en el capitulo
uno veremos como el cambio socioecondmico producido en occidente después
de la 22 guerra mundial y la aparicion de los paises emergentes en el contexto
econdémico, trajo como consecuencia la aparicion de las competencias
laborales. Surgieron primero en el ambito empresarial con el objetivo de
mantener la competitividad y la productividad de las empresas. Después
pasaron al ambito educativo a traves del impulso de diferentes organizaciones

nacionales y supranacionales, primero en el ambito universitario y de la
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formacion profesional (mas cercanos al mundo laboral) y, después, en la
ensefianza basica. Un recorrido por los predmbulos de los documentos mas
significativos de organizaciones como la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT), la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE), la Unidon Europea (UE) o los gobiernos
norteamericano, britanico o espafol nos hara ver la profunda imbricacién entre
cambio socioeconémico y cambio educativo. En todos ellos se remarca la
necesidad de dar respuesta desde la educacion a los cambios
socioecondémicos y de fondo esta no perder el tren de la competitividad y de la

productividad®.

El tercer capitulo girara en torno al marco europeo de conceptualizacion,
investigacion y desarrollo de la competencia, comenzando por el marco
legislativo y aterrizando en el desarrollo de esta competencia en Espafa a
partir de la Ley Organica de Educacion (LOE), pero teniendo en cuenta los
antecedentes de las habilidades para el aprendizaje en marcos legislativos
anteriores, partiendo de la Ley General de Educacion (LGE) de 1970.

Dedicaremos el capitulo cuarto al concepto de aprender a aprender.
Para ello partiremos de conceptos afines como técnicas de estudio, enfoques
de aprendizaje o programas para el desarrollo de la inteligencia, para
centrarnos en el concepto actual de aprendizaje autorregulado o competencia
autorreguladora como el marco terminolégico mas adecuado para entender
esta competencia. Dedicaremos parte del capitulo a las diferentes definiciones

de aprender a aprender.

En el dltimo capitulo del marco tedrico nos centraremos en
investigaciones previas sobre aprender a aprender, abordando especialmente
la prueba prepiloto europea y aquellos instrumentos en los que se baso su

disefio y desarrollo. Después se realizara un recorrido por las investigaciones

! Basta echar un vistazo al Libro Blanco sobre la educacion y la formacion. Ensefiar y aprender.
Hacia la sociedad cognitiva. (Comision Europea, 1995) para percatarse de esta relacion. Habla
de tres choques a los que se enfrenta la sociedad europea: el de la sociedad de la informacion,
el de la mundializacion y el de la civilizacion cientifica y técnica. El origen economico del
cambio educativo es claro: “A fravés de toda Europa, en todos los Estados miembros, se
manifiesta y amplia la toma en consideracion de estos tres chogues motores y de sus
consecuencias para la industria y el empleo”. (Comisién Europea, 1995, p. 8)
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posteriores, haciendo especial hincapié en las diferentes propuestas de
factores, componentes y subcomponentes de aprender a aprender surgidos en

ellas.

La parte empirica de esta tesis doctoral consiste en la validacion de un
cuestionario para evaluar la percepcion del nivel de desarrollo de la
competencia de aprender a aprender en alumnos de educacion secundaria de
cinco centros educativos de la comunidad de Madrid. El capitulo sexto -primero
de la parte empirica- esta dedicado al contexto, objetivos, muestra y variables
de la investigacion. Estas Ultimas hacen referencia tanto a las variables
sociodemogréficas (curso, edad, sexo, tipo de centro, rendimiento académico,
nivel de estudios de los padres, autopercepciéon como estudiante...) como a las
variables principales de la investigacion: aprender a aprender y sus
componentes, asi como las dos variables utilizadas para analizar la validez
criterial: enfoques de aprendizaje y autoeficacia, dos constructos con un gran
recorrido tedrico y empirico en la psicologia del aprendizaje e incorporados en

el ambito de las ciencias de la educacion.

En el séptimo capitulo se realiza el andlisis de los instrumentos
utilizados, tanto para medir la autoeficacia y los enfoques de aprendizaje,
como, sobre todo, el cuestionario para medir la percepcion del nivel de
desarrollo de la competencia de aprender a aprender. Se utiliza el analisis
factorial exploratorio y confirmatorio -a través de modelos de ecuaciones
estructurales- para seleccionar los items del cuestionario final con el que se

realizan los analisis estadisticos.

En el capitulo octavo se describen los analisis estadisticos derivados de
las hipétesis de relacion y de diferencia entre grupos atendiendo a las
diferentes variables analizadas. El capitulo nueve, Gltimo de este trabajo, esta
dedicado a las conclusiones de la investigacion, sus fortalezas y debilidades y
a la discusion, centrando esta ultima en la relacidon entre los factores

resultantes y los de otras investigaciones referenciadas.
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Capitulo 1: El Origen de la Competencia de Aprender a Aprender: Las
Competencias Clave

“El concepto de competencia es probablemente tan antiguo como
la humanidad. EI homo sapiens siempre ha deseado dominar las
habilidades y encontrar maneras de resolver desafios practicos,

profesionales y cientificos”. (Mulder, 2014, p. 1).

1. INTRODUCCION

En este capitulo vamos a abordar las competencias basicas o clave?
como origen de la competencia de aprender a aprender. Si tuviéramos que
resumir el motivo por el que las competencias basicas constituyeron a partir de
2006 el eje vertebrador de las legislaciones educativas de los paises de la
Union Europea, tras analizar la bibliografia consultada, podriamos afirmar que
el origen de las mismas se halla en la confluencia de dos factores
fundamentales relacionados estrechamente con los cambios socioeconémicos
producidos en occidente después de la segunda guerra mundial y de la crisis
del petrdleo de 1973. En primer lugar, las competencias irrumpieron en el
mundo laboral desde la necesidad de dotar a los trabajadores de las
habilidades necesarias para tener un buen desempefio en su trabajo. Desde el
mundo laboral la mirada se dirigié a la etapa anterior: la universidad y, desde
esta, a la educacién secundaria y basica. En segundo lugar, destaca la
reflexion sobre las demandas que el cambio socioeconémico tenia que generar
en la escuela, surgiendo asi los pensadores del cambio educativo. De este
modo, la toma de conciencia del cambio social y econémico y su influencia en
el ambito laboral, a través del pensamiento pedagdgico del cambio educativo,
propiciaron la incorporacion del paradigma de las competencias basicas en las

politicas educativas.

’Es importante realizar la siguiente aclaracion terminoldgica: Los términos competencias clave
0 competencias basicas son sinénimos. El documento de la Comision Europea (2006) que
enumera y define las competencias emplea el término “key competences” aunque en la Ley
Orgéanica de Educacién (LOE, 2006) se empled el término “competencias basicas”, concepto
que se afianzd en las publicaciones de Espafa. Por su parte la Ley para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE, 2013) habla simplemente de “competencias” y no es hasta la
publicacién del Real Decreto ECD/65/2015 cuando se empieza a utilizar el término de
competencias clave, término que ha impuesto su uso y que es el que se recoge también en la
Ley Orgéanica de Modificacion de la LOE (LOMLOE, 2020).
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El paradigma de las competencias béasicas trata de responder a las
demandas del cambio educativo, basadas en la respuesta que la institucion
escolar tiene que dar a los requerimientos de los cambios sociales y
econdémicos. De este modo, partiendo del campo de los recursos humanos, el
término llegd al mundo educativo a través del trabajo de organismos
internacionales como la Unién Europea o la OCDE. Como bien indican
Monarca, H. y Rappoport, S. (2013) basandose en diversas investigaciones
sobre el cambio educativo como Hargreaves y Fink (2008), Fullan (2002) o
Hopkins (2008), para que un nuevo enfoque pedagogico arraigue en los

centros educativos es necesario que interactien factores como:

e Una legislacion educativa clara y concreta que afecte a aspectos
concretos del curriculum.

e Formacion por parte de las administraciones educativas y supervision de
los procesos.

e Acciones concretas que partan de los propios centros educativos y que

supongan una regulacién de los procesos de cambio.

Asi, podemos afirmar que, en Espafia, en lo referente a la concrecion de
las competencias basicas, se han regulado normativamente en la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE), en la Ley Organica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) y en Ley Organica
3/2020 de 29 de diciembre, de Modificacion de la LOE (LOMLOE), leyes en las

que las competencias son parte del curriculo educativo.

En este capitulo abordaremos el origen de las competencias basicas a
través de dos apartados. En el primero nos centraremos en el concepto de
competencia y en su origen historico en el ambito laboral. En el segundo
abordaremos como las competencias llegan al ambito educativo y como se
desarrollan institucionalmente a través de las politicas educativas de los
organismos nacionales y supranacionales, deteniéndonos especialmente en el

pensamiento pedagdgico sobre el cambio educativo.

Preguntarse por el origen de las competencias basicas no deja de ser un
ejercicio académico parecido al que se hace cuando se acude a la etimologia

de las palabras. No podemos negar el hecho de que las competencias existen
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desde que surge el hombre y son parte de su naturaleza social y de su relacion
con el ambiente (Tobdn et al., 2010). También hemos de contar con el reto de
que el uso actual de las palabras puede no ser idéntico a su significado

etimologico (Lopez Gomez, 2016).

2. ORIGEN Y CONCEPTUALIZACION DE LAS
COMPETENCIAS CLAVE

2.1 Origen historico del concepto de competencia

Ya en el codigo de Hammurabi (1792-1750 a.C) (Mulder 2007; Tobon
2010; Weigel et al., 2007) se hace referencia al término competencia. En el
Museo del Louvre, aparece traducido al francés su epilogo: “Telles sont les
décisions e justice que Hammurabi, le roi compétent, a établies pour engager le

pays conformément a la vérité et a l'ordre équitable”™ (Mulder 2007, p. 6)*.

Recogiendo el término competencia desde la etimologia griega, Tejeda y
Sanchez del Toro (2012) indican que la palabra competencia proviene del
griego agén (aywv) que dara origen a agonia (aywvia) y agosnistés
(GywvioTAg), que era como se llamaba a los atletas que participaban en los

juegos olimpicos con el fin de ganar.

En el griego clasico el equivalente semantico a la palabra competencia
seria ikandtis (Ikavotng)® que seria: “la cualidad de ser capaz, tener la habilidad
de conseguir algo, destreza o aptitud” (Weigel et al., 2007, p. 3). Segun estos
autores, la primera vez que aparece esta palabra es en el dialogo de Platon

sobre la amistad conocido como Lisis (Auoig) (215 A, 380 DC).

® Traduccion: Estas son las decisiones que Hammurabi, el rey competente, ha establecido para
comprometer al pais de acuerdo con la verdad y el orden justo.

* El propio Mulder (2007) alude a esta cita como algo anecdético, mientras paseaba por el
mencionado museo, pero le llevo a buscar las raices del concepto en el mundo antiguo.

°® “La raiz de la palabra es “kano”, un derivado de “iknoumai’, que significa llegar.
Epangelmatikes ikanotita (emayyeApariki kavotnTa) significa capacidad o competencia
profesional/vocacional. Esto no deberia ser confundido con dexiotis (d€{10TnG) que tiene que ver
mas con la inteligencia” (Mulder 2007, p. 6)
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Fuera del ambito etimolégico y semantico, Tobén (2006)° sefiala a la
filosofia griega como un escenario fundamental del enfoque de las
competencias, dando dos razones para ello. En primer lugar, el hecho de
preguntarse por la realidad para abordar sus temas esenciales como el ser y el
hombre y en segundo lugar por su busqueda de aprehender la realidad a través
de los conceptos. Como ejemplo de ello pone Protagoras y su centralidad del
hombre como objeto de reflexién, a Platén y su Mito de la Caverna’, centrado
en la capacidad de aprender mas alla de los errores de la percepcion y a
Aristoteles y su Metafisica en la que se diserta sobre las facultades del hombre

y su deseo de saber.

Thomas Ewens (1977) identifica la competencia con el término griego
apetn (areté) que define como, "un poder que se ha entrenado y desarrollado
para que se convierta en una caracteristica de la persona que lo posee"
(Ewens 1977, p. 16). Fue utilizado por Aristételes como virtud. Y la virtud “fue
entendida en el sentido del habito o manera de ser de una cosa, habito que se
hace posible por haber previamente en ella una potencialidad o capacidad de
ser de un modo determinado” (Ferrater Mora, 1958 p. 910). Antes de
Aristoteles, en Platon y los sofistas designaba la excelencia de alguien o de
algo (apioTtog, aristdés-mejor). La areté era el objetivo de la educaciéon griega

(TTaudeia, paideia).

El término competencia se utiliza en latin a través de la forma
competens, competere y competentia (Mulder, 2006; Tejada, 1999) cuyas
acepciones abarcan tanto el sentido de capacidad como el de tener autoridad

para.

En el siglo XVI el término competencia se usaba con claridad en lengua
inglesa francesa y holandesa (Weigel et al., 2007). Un siglo antes se usaba en
castellano el verbo competir (Corominas, 1967).

® Tobon (2006) hace referencia a la filosofia griega junto a otros escenarios que veremos cémo
el linglistico, el de la psicologia cognitiva, la psicologia del trabajo o la educacién formal.

" No podemos olvidar que, el propio Howard Gardner (1987) acufia el término “agenda griega”
cuando hace referencia al origen griego de las concepciones del aprendizaje al sefialar el mito
de la caverna como la primera teoria del aprendizaje.
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Segun Bustamante (2001, Citado por Correa, 2007) en el siglo XVIII el
término se usa para hacer referencia a la facultad o capacidad para utilizar

recursos cognitivos para realizar tareas eficazmente.

El acercamiento a las raices historicas de las competencias es
importante. En concreto, el acercamiento al mundo antiguo nos ha dado tres
acepciones que veremos mas adelante en la conceptualizacion del término
competencia: autoridad, capacidad y competir. Acercarnos a la antigiiedad es
acercarnos a nuestras raices. Como decia Zubiri: “los griegos no sélo son
nuestros clasicos, sino que nosotros somos ahora los griegos” (1955, p. 283).
En la misma linea Marrou (1985) indica que la historia de la educacion en la
antigiedad “nos hace recordar los origenes directos de nuestra propia tradicion
pedagogica. Nuestra cultura grecolatina determina este parentesco y esto se

aplica, en grado eminente, a nuestro sistema educativo” (1985, p. 8).

En definitiva, las raices histéricas de las competencias son tan antiguas
como el propio ser humano. El hombre siempre ha trasmitido a las nuevas
generaciones los valores y conocimientos de la propia cultura y siempre ha
tenido unas concepciones de lo que significa ser capaz y tener aptitudes y
actitudes para los desempefios concretos. Esto lo vemos no solo en la historia
de la civilizacién antigua, sino que lo vemos siguiendo la propia historia de la
pedagogia (Abbagnano y Visalberghi, 1992; Mulder, 2014), en las sucesivas
civilizaciones y cambios histéricos. “No es sorprendente que ser
profesionalmente competente, ser suficientemente capaz y poder desempefiar
ciertas tareas, haya sido una aspiracién a lo largo de los tiempos” (Weigel et
al., 2007, p. 3). Como sentencia Ewens la competencia “is a very old, eternally

contemporary notion” (1977, p. 14).
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2.2 Las competencias en el ambito laboral.

Parece haber consenso (Fotis y Mentzas, 2006; Gimeno Sacristan,
2009; Weigel y Mulder, 2006; Weinert 2004) en sefalar la década de los 70
como el punto de arranque del concepto moderno de competencia. Primero en

el ambito laboral y, posteriormente en el educativo.
2.2.1 La teoria del capital humano

La teoria del capital humano es considerada una de las teorias mas
poderosas de la economia moderna en su relaciéon con el ambito educativo
(Gillies, 2011, 2017). Su tesis principal se resume en que el crecimiento
econdémico de las empresas y de los estados dependen, ademas del capital y
del trabajo de un tercer factor: el conjunto de habilidades y capacidades (las
competencias) de los trabajadores que son relevantes para la actividad
econdmica. De este modo, la educaciébn se convierte en un elemento

fundamental en la politica de los estados y de las empresas.

Becker (1983) y Schultz (1983) son considerados los precursores de
esta teoria® que se basa en dos postulados principales fundamentados en la
investigaciéon empirica (Gillies, 2011): El primero hace referencia al hecho de
que la diferencia salarial esta relacionada con la diferencia en la formacion. El
segundo es consecuencia del primero: la educacién y la formaciéon son
consideradas los aspectos mas importantes para la mejora de las empresas y
de los estados. Este segundo postulado fue el que tuvo un mayor efecto
politico, como veremos mas adelante cuando abordemos el modo en el que los
organismos nacionales y supranacionales han abordado las competencias. La
inversion en educacién y las politicas educativas basadas en competencias se
fundamentan en la busqueda de una mejora de la productividad y la
competitividad. De ahi que el discurso de las competencias tenga una critica
por sus origenes neoliberales (Gimeno Sacristan, 2009) y siga abierto el debate

de como establecer una teoria del capital humano que profundice también en

® Hago referencia a dos de sus escritos en castellano que sintetizan su pensamiento. Pero sus
postulados fueron publicados afios antes: Schultz (1961) y Becker (1962). Ambos autores
estan vinculados a la “Escuela de Chicago” de impronta neoliberal y fueron galardonados con
el premio nobel de economia en 1979 y 1992 respectivamente (Gillies, 2011)
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aspectos sociales y de insercion que favorezcan la igualdad, el derecho a la
educacion, la realizacion personal, el bienestar y la cohesion social (Pirrie y
Thoutenhoofd, 2013).

2.2.2 Lateoria de McClelland y la puesta en Préactica de Boyatzis

La teoria del capital humano y su repercusion en la vision de las
empresas de la importancia de las competencias de los trabajadores para la
productividad y la competitividad, trajo consigo el desarrollo tedrico y practico

de las competencias en el ambito empresarial.
2.2.2.1 Lateoria de McClelland

McClelland (1973) partia de su propia observacién en su conocido
articulo “Testing for competence rather than for intelligence” cuando se
preguntaba por qué sus compafieros del colegio con mejores notas y con
mayores puntuaciones en los test de inteligencia no eran los que mayor éxito
habian alcanzado en su vida profesional. No es casual que su critica a los test
de inteligencia comience con ironia cuando dice que “los psicologos empiezan
a hacer la broma de que la inteligencia se define como aquello que las pruebas

de inteligencia miden” (1973, p. 2)

Es sefialado por muchos autores como uno de los primeros en usar el
término competencia en la historia reciente (Mulder, 2007). Este autor expone
la tesis de que las calificaciones y conocimientos escolares, asi como el
cociente intelectual no predecian un buen desempefio laboral tal y como lo
reflejaban las competencias laborales. McClelland (1973) se preguntaba si los
test de inteligencia abordaban las habilidades que son responsables del éxito
en el mundo laboral. No solo critica los test de inteligencia por su escaso valor
predictivo en los logros personales, académicos y laborales de las personas,

sino también por el sesgo que tienen con las minorias étnicas.

Como alternativa a los test de inteligencia, por las razones expuestas,

McClelland propone cOmo deberia ser la evaluacion de competencias

® El articulo plasma una conferencia de 1971 en la Universidad de Princeton donde ya proponia
su tesis de una evaluacidon por competencias como algo mas adecuado que los test de
inteligencia y aptitudes en la seleccién de personal.
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presentando una serie de criterios en base a la observacion del desempefio
profesional de un modelo de comportamiento adecuado. Identifica la base de
un buen desempefio en las habilidades de comunicacion y habilidades no

personales como el autocontrol o la resiliencia (McClelland, 1973).

Las tres principales aportaciones del pensamiento de McClellan se
pueden resumir en tres aspectos principales (Taboada, 2011):

e La definiciébn clara del modo de evaluar las competencias laborales
otorgandoles un valor predictivo.

e Establecer las caracteristicas de las variables que debian ser evaluadas

desde los desempefios concretos.

e Determinar los criterios de validez que debian cumplir los instrumentos
de evaluacién de competencias: items que recojan alternativas de

respuestas reales y generalizables.
2.2.2.2 La puesta en practica de Boyatzis

Con el objetivo de encontrar una aplicacion practica a su discurso sobre
las competencias, McClelland fundé la consultora “McBe & Co.”, con el
propdsito de identificar las competencias adecuadas para el desempefio 6ptimo
de un puesto de trabajo. Para ello elaboré su “Evaluacion de Competencia
Laboral”’. Boyatzis (1982 en Taboada 2011), consultor de la empresa “McBe &
Co.”, aplicé la “Evaluacion de Competencia Laboral” de McClelland con el
objetivo de identificar las caracteristicas del desempefio laboral 6ptimo de los
puestos de responsabilidad en las empresas. Aplicé el instrumento a mas de
dos mil directivos de 12 compalfiias distintas. Los resultados de su trabajo los
publica en su obre “The competent manager” donde expone el primer modelo
de competencias basado en datos directos de los directivos de las empresas a
las que asesoraba “McBe & Co (Boyatzis, 1982). Boyatzis (1982) identifica el
rendimiento eficaz de los directivos desde la interaccion de tres elementos
esenciales que determinan la eficacia de sus acciones y conductas: Las
competencias individuales, las demandas del puesto de trabajo y el contexto

organizativo.

La importancia de McClelland y Boyatzis radica fundamentalmente en la
centralidad que dan a los factores personales en las competencias laborales
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gue estan a la base de un desempefio 6ptimo. Esta idea es recogida afios mas
tarde en el libro Competence at Work (Spencer & Spencer, 1993), que el propio
McClelland prologa, a través del modelo iceberg de las competencias (1993, p.
11). En él, utilizan el simil del iceberg para identificar las competencias
laborales como aquello que garantiza resultados superiores en una
organizacion. Habria una parte visible que serian las habilidades y
conocimientos y otra parte no visible, pero mas importante y con mayor poder
predictivo de éxito laboral como el autoconcepto, los rasgos de personalidad o

las motivaciones (Figura 1.1).

Figura 1.1
The Iceberg Model (Spencer & Spencer 1993, p.11)

The Iceberg Model
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2.2.3 Otros autores: White, Gilbert y Grant

Son muchos los autores que reflexionan sobre las competencias desde
el marco del mundo laboral. Para no exceder el propdsito del capitulo considero
importante, ademas de a McClelland y Boyatzis, exponer el pensamiento de
tres autores (Mulder, 2014) cuyo pensamiento ha contribuido de manera
significativa a entender el concepto de competencia desde el mundo laboral:
White (1959), Gilbert (1978) y Grant y otros (1979).
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2.2.3.1 Robert W. White

White es el primero en introducir el término competencia en el campo de
la psicologia (Mulder 2014; Weinert, 2004)'°. McClelland lo cita en sus
referencias bibliogréaficas (1973, p. 14) y hace alusion a él en el texto cuando se

refiere a competencia genérica de la iniciativa personal.

White utiliza el término competencia para referirse a rasgos o
caracteristicas de personalidad asociados a un desempefio superior. Se centra
en la motivacibn como elemento clave para explicar el comportamiento. Acufia
el término “Effectance” para concretar la motivacidon en el sentimiento de
eficacia personal, pudiéndose considerar un antecedente de la autoeficacia de
Bandura (1982, 1987). A nadie se le escapa que describir el concepto de
competencia como motivacién para el desempefio es una idea esencial de la

psicologia del aprendizaje.
2.2.3.2 Gilbert

La importancia de Gilbert (1978) radica en la vinculacion del término
rendimiento con el de competencia al establecer una funcion para definir la
competencia (1978 en Mulder 2014): W=A/B. Define la competencia en funcion
del rendimiento. El rendimiento valioso (W) seria la proporcién entre los logros
(A) y el coste del comportamiento (B). Segun esta premisa, las personas
competentes serian aquellas que logran resultados valiosos sin un coste

excesivo en cuanto a su comportamiento.

Pero, para este autor el rendimiento por si solo no explica lo que es la
competencia, ya que tiene un claro componente social que es lo que hace un

juicio sobre el valor de un determinado desempefio. De este modo, un

1 Con anterioridad a McClelland, White (1959, En Weinert, 2004 y en Mulder 2014) introduce
ya el término competencia en el ambito de la psicologia. No obstante, el reconocimiento al
impulso del uso del término es reconocido a McClelland. El mismo alude a ello cuando escribe
afios mas tarde: “In 1973, | published a paper, ‘testing for competence rather than intelligence’,
which has been credited or blamed for launching the competency movement in psychology”
(Spencer & Spencer, 1993, p. 3). También con anterioridad a McClelland (Tob6n, 2006), en la
génesis reciente del concepto competencia se alude a las aportaciones de la psicolinguistica
de Chomsky y Hymes y la psicologia conductual de Skinner. Chomsky (1989) pone de
manifiesto la competencia linglistica como capacidad innata del ser humano, mientras que
Hymes aporta el término de competencia comunicativa. Skinner aporta la importancia de la
observacion de la conducta que tanta repercusion tiene en las competencias laborales.
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desemperio valioso no seria solo aquel que relaciona coste y rendimiento, sino
aguel determinado por el juicio social a lo largo del tiempo. A esto afade la
necesidad de incorporar a la valoracion del desempefio competencial la
existencia de un repertorio de comportamientos dado y de un entorno

facilitador.
2.2.3.3 Grant

La importancia de la aportacion de Grant et al. (1979) radica en sus
estudios sobre la implementacion de las competencias en la ensefianza
universitaria en Estados Unidos. Narra las expectativas y resistencias a la
implementacion de una reforma de los contenidos y de las metodologias de
ensefianza en el contexto de la innovacion educativa, resultando ser, de este
modo, precursor de procesos llevados a cabo en el viejo continente afios mas

tarde.

Las aportaciones de White, McClelland, Gilbert y Grant et al, “muestran
la importancia de la competencia en relacion con la motivacion para el
desemperio, la evaluacion, la mejora del desempeno y la innovacién educativa”
(Mulder 2014, p. 9). De ahi su importancia para sistematizar las competencias

laborales.
2.2.4 Enfoques de la conceptualizacion de las competencias

Ademas de la revision de autores concretos es importante organizar las
aportaciones del resto de autores del &mbito de la psicologia del trabajo como
antecedente de la llegada de las competencias al mundo educativo (Brunet y
Catalin, 2016; Jiménez y Bejarano, 2017; Mertens, 1996; Tobon et al., 2010;
Weigel et al., 2007)*. Los enfoques de conceptualizacién de competencias que

presentamos a continuacion sirven para sistematizar y comprender como se

" Esta sistematizacion ayuda a ordenar el origen reciente de las competencias basicas en
educacion. No obstante, es justo hacer una referencia a Tobén (2006) como el autor de una de
las mejores sistematizaciones del origen de las competencias. Tobén abarca de manera
diacrénica los diversos hitos e influencias desde la filosofia griega a la educacion formal,
pasando por la linglistica, la sociologia, los cambios en el mundo laboral, la psicologia
cognitiva y la psicologia laboral. Su tesis principal es que el concepto de competencia no es
nuevo, sino que viene estructurdndose desde fuentes psicoldgicas, ya que abarca de manera
diacrénica los diversos hitos e influencias, alguno de los cuales ya se han hecho referencia y se
haran mas adelante cuando se hable de las influencias psicoeducativas.
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han desarrollado los hitos mas importantes referidos a las raices recientes de

las competencias. Podemos hablar de seis enfoques que ayudan a comprender

la categorizacion de las competencias.

Enfoque conductual o conductista: Se desarrolla en torno a los afos
70 en Estados Unidos coincidiendo con los inicios del modelo de
competencias en el ambito laboral y los trabajos de McClelland y
Boyatzis. Se centran en la observacion de la conducta que distingue a
los mejores trabajadores. Las competencias se fundamentan en la
descripcion de conductas observables o desempefios in situ y se

adquieren a través de formacién y desarrollo.

El enfoque funcionalista: Es un enfoque de competencia laboral que
se origina en la Gran Bretafia de los 80 y en el trabajo de su
administracion por hacer responder a su sistema educativo a las
demandas del mercado laboral. Las competencias no se centran en la
conducta, sino que se abordan como un fendbmeno causal entre una
situacion problema y las habilidades conocimientos y actitudes del
trabajador para resolverlo. Se centran en la capacidad de adaptacion y

ponen el énfasis en el valor predictivo del desempefio laboral.

Enfoque Constructivista: Su origen se sitla en Francia en el modelo
de formacién de Bertrand Schwartz (Mertens, 1996). La competencia se
concibe no solo desde la funcion sino también desde la dimension
personal. Se pone el acento en la necesidad de dar confianza a los

trabajadores.

Enfoque Cognitivo: Se centra en los recursos mentales que se
emplean para un buen desempefio. Segun Weigel et al. (2007) estos
recursos serian requisitos previos que se deben tener para un buen
rendimiento laboral. Estos requisitos se identifican con aspectos tales
como la inteligencia o el procesamiento de la informacion, pero también

con aspectos sociales y emocionales.
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El enfoque genérico™®: Se centra en la identificacion de habilidades
comunes a distintos ejercicios laborales (desempefios). Mediante
estudios estadisticos se determinan las caracteristicas genéricas de

buenos desemperfios.

Enfoque socio-formativo complejo®®: Este planteamiento tiene una
concepcion de la formacion en competencias desde la visibn de una
formaciéon humana integral en la que se incluye el proyecto ético
personal (Tobdnet al., 2010). Parte del pensamiento complejo de Morin
(1996) y lo adapta al ambito competencial. Las competencias abordan la
totalidad del ser humano en su dimensién fisica, bioldgica, psiquica,
cultural, social e histdrica. Es un enfoque similar al que Brunet y Catalin
(2016) llaman Enfoque Humanista. En este enfoque la competencia es
entendida como una habilidad de la persona de tipo personal que se
origina en su relacion con el entorno. Esta perspectiva coincide, a su
vez con el tercer periodo diacrénico de las competencias que exponen
Jiménez y Bejarano (2017). Un periodo que se inicia en el siglo XXI y

gue tiene una vision holistica y compleja.

Jiménez y Bejarano (2017) emplean un procedimiento diacrénico para

ordenar las raices recientes de las competencias, distinguiendo tres periodos:
década de los 70-80, década de los 90 y siglo XXI:

En el primer periodo las competencias se identificarian con una vision de
las estas como destrezas o habilidades necesarias para un puesto de
trabajo, lo que llevaria aparejado una vision estable de la competencia.

Este periodo corresponderia con los enfoques conductista y funcionalista

12 Este enfoque es expuesto por Weigel et al. (2007) y no el resto de autores. Podria encajar en
el enfoque conductual.

B El enfoque complejo de las competencias es un término acufiado por Sergio Tobén, uno de
los autores mas citados en el ambito de las competencias y uno de los pioneros en sistematizar
el enfoque competencial desde el punto de vista del pensamiento histérico. Es fundador del
Centro de Investigacion en Formacion y Evaluacion (CIFE). Defendio la tesis “Estrategias para
mejorar la calidad de la educacion en Colombia desde el enfoque de las competencias”, por la
que obtuvo el titulo de doctor en la Universidad Complutense. Se le considera experto
internacional en psicologia, competencias, gestién del talento humano y desarrollo del
pensamiento complejo.
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vistos anteriormente y se situaria en la década de los 70 y 80 del siglo

pasado.

e En la década de los 90 se pone el acento en el perfil profesional en
relacion a la capacidad de adaptacién al cambio social y tecnoldgico que
exige habilidades concretas. Se tiene una visibn dinamica de las

competencias. Corresponderia con el enfoque constructivista.

e En el siglo XXI se tiene una visidn integral y holistica de la competencia,
y por tanto compleja. La conducta laboral se ve determinada por
aspectos vinculados con aspectos personales relacionados con una
visibn mas humanista. Coincidiria con el enfoque socio-formativo o

complejo.
2.3 El concepto de competenciay sus caracteristicas

2.3.1 Aproximacion etimoldgica y semantica

El acercamiento etimologico esta estrechamente relacionado con el
histérico, pero en sentido estricto y desde el castellano la palabra competencia
proviene del latin competere que tiene la acepcion de: “ir al encuentro una cosa

de otra”. “Responder, estar de acuerdo con”. “Aspirar a algo”. “Ser adecuado”

(Corominas y Pascual 2007, p. 457)

Segun el diccionario de la Real Academia Espafiola (2001, p. 347) hay
dos acepciones diferenciadas que proceden del latin “competencia”, la primera

tiene que ver con competir y tiene las siguientes acepciones:

Disputa o contienda entre dos o0 mas personas sobre algo; Oposicién o
rivalidad entre dos o mas personas que aspiran a obtener la misma
cosa. Situacion de empresas que rivalizan en un mercado ofreciendo o
demandando un mismo producto o servicio. Persona o grupo rival. Se ha

pasado a la competencia. Competicion deportiva.

La segunda tiene que ver con tanto con la autoridad de ejercer como con
la habilidad: “Incumbencia”. “Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o
intervenir en un asunto determinado”. “Ambito legal de atribuciones que
corresponden a una entidad publica o a una autoridad judicial o administrativa.

Cuestiéon de competencia”.
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La aproximacion etimoldgica y semantica no aclara excesivamente los
términos, existiendo una gran distancia entre su uso y su sentido. Hay muchos
conceptos afines que forman parte del significado pero que no lo delimitan

conceptualmente como capacidad, actitud, destreza, etc.

No podemos perder de vista que el origen reciente del término en el
ambito de la psicologia del trabajo ha surgido en el &mbito de la lengua inglesa.
Si nos acercamos a la definicion en el diccionario (Collins, 1986; Thompson,

1995) encontramos un doble acercamiento: como adjetivo y como nombre.
Como adjetivo se define como:

e la. Adequately qualified or capable (not competent to drive). B. Effective
(a competent batsman). 2. Law (of a judge, court or witness) legally
qualified or qualifying. (The Concise Oxford Dictionary of current
English)*.

e Having sufficient skill, knowledge, etc.; capable. 2. Suitable for the
purpose: a competent answer. 3. Law (of a witness, etc.) having legal
capacity; qualified to testify, etc. (Dictionary of English Language)™°.

Hasta aqui nada nuevo respecto a lo que aportaba el acercamiento
semantico desde la lengua espafiola. En cambio, si nos acercamos a la lengua
inglesa desde el punto de vista de competencia como sustantivo encontramos
lo que ambos diccionarios identifican el sustantivo como competence y como

competency:

e 1.a. Ability; the state of being competent. B. an area in which a person is
competent; a skill. 2. An income large enough to live on, usu. Unearned.

* Hace referencia tanto a una calificacién legal que permite —como en los ejemplos- al
conductor conducir y al juez juzgar, y como cualificacién de habilidad y efectividad, poniendo
como ejemplo a un bateador competente.

> Del mismo modo que el diccionario Oxford, el Collins hace referencia, por una parte, a la
habilidad en el sentido de conocimiento y habilidad y a la capacidad de llegar de hacer algo,
como por ejemplo testificar.
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3. Law the legal capacity (of a court, magistrate, etc.) to deal with a
matter. (The Concise Oxford Dictionary of current English)*®.

El Collins define por separado los dos significantes de competence y

competency:

o Competence: The condition of being capable. A sufficient income
to live on. The state of being legally competent or qualified.
(Embryol). The ability of the embryonic tissues to react to external
conditions in a way that influences subsequent development.

(Dictionary of English Language)*’.

o Competency: Law; capacity to testify in a court of law; eligibility to
be sworn. A less common word for competence (Dictionary of

English Language).

El acercamiento al tesauro de Cassell (Kirkpatrick, 1997) nos

encontramos nuevamente la diferenciacion entre adjetivo y sustantivo:

Como adjetivo: Qualified, capable, able, adept, appropriate, capable,
clever, fit, knowledgeable, prepared, proficient, qualified, skilled, suitable.
Antonyms; incompetent, unsuitable. (sufficient, adequate) acceptable,

adequate, equal, satisfactory, sufficient®.

Como nombre: Ability, sufficiency, skill, independence, wealth,
jurisdiction®.

Este acercamiento semantico es realizado y sistematizado por Mulder y

Winterton (2017) tomando como referencia el diccionario americano Webster

como un primer acercamiento a la definicion de competencia. Exponen el

significado de los sustantivos comepetence y competency y del adjetivo
competent (2017, p. 2):

'® E| diccionario Oxford no define separadamente los significante competence y competency y
lo define nuevamente como capacidad en el sentido destreza o habilidad y en el sentido de
legalidad. Afade el significado de ingreso.

" Competencia hace referencia habilidad, capacidad legal e ingreso y competency hace
referencia a la capacidad de elegibilidad para ser jurado y testificar.

'8 cualificado, apropiado, capaz, inteligente, en forma, bien informado, preparado, competente,
cualificado, experto, adecuado.

19 Capacidad, suficiencia, habilidad, independencia, riqueza, jurisdiccion.
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e Competence: 1: a sufficiency of means for the necessities and
conveniences of life <provided his family with the comfortable ~ — Rex
Ingamells> 2: the quality or state of being competent: as a: the properties
of an embryonic field that enable it to respond in a characteristic manner
to an organizer b: readiness of bacteria to undergo genetic
transformation 3: the knowledge that enables a person to speak and

understand a language — compare performance.®
e Competency: Se refiere exclusivamente como sinénimo de competence.

e Adjetivo competent: 1: having requisite or adequate ability or qualities:
FIT <a ~ workman> <a ~ piece of work > 2: proper or rightly pertinent 3:
legally qualified or adequate <a ~ witness> 4: having the capacity to
function or develop in a particular way; specif: having the capacity to
respond (as by producing an antibody) to an antigenic determinant

<immunologically ~ cells> syn see SUFFICIENT — competently adv’.**

Estos autores sugieren que en estas definiciones se sintetizan
significados que se acercan al término de competencia al referirse al concepto
como: recursos,; calidad de ser; estado del ser; propiedades; preparacion;

conocimiento.

Respecto al adjetivo competente Mulder y Winterton (2017, p. 13) hacen
referencia a cuatro acercamientos del horizonte semantico del adjetivo
competente: Tener capacidad o cualidades condicionales o suficientes;
adecuado; legalmente cualificado o adecuado y la capacidad de funcionar o
desarrollarse.

En resumen, el diccionario Webster el término competencia lo define
como tener recursos, calidad o estado de ser, propiedades, disposicién y

conocimiento para mantener un medio de vida, poder responder, experimentar

% Pone el acento en aspectos diferentes a los diccionarios britanicos expuestos anteriormente.
No hace referencia ni a la competencia legal ni a la competencia como habilidad. Lo més
cercano es la referencia a la capacidad para comprender y hablar un alengua en su Ultima
acepcion.

L Como adjetivo si se asocia al significado de comportarse con habilidades concretas. Es
curiosa la cuarta acepcién, proveniente del mundo de la biologia, que se refiere a la
competencia como la capacidad de los organismos para responder a los intrusos.
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una transformacion o utilizar un idioma; mientras que el adjetivo competente
seria la combinacion de tener habilidades o cualidades, ser adecuado o

cualificado y tener la capacidad de funcionar o desarrollarse.

Posteriormente al analisis semantico los autores realizan una definicion
de competencia y de competente dandose cuenta de la dialéctica SER-TENER
que aparece en las definiciones en base a este andlisis linglistico y a

revisiones cientificas anteriores (Mulder y Winterton, 2017, p.14):

- Competence is the state of being able, or the generic capability which is
a necessary requirement to perform; the set of characteristics which
enable performance; e.g. she has the competence of being a good
intensive care nurse. When related to vocational and professional
education the concept can also be defined in other words: ‘Professional
competence is seen as the generic, integrated and internalized capability
to deliver sustainable effective (worthy) performance (including problem
solving, realizing innovation, and creating transformation) in a certain
professional domain, job, role, organizational context, and task

situation’??.

- Competency is an element and characteristic of competence; e.g. this
researcher has a binding leadership ability. In other words, A
competency is a part of generic competence; it is a coherent cluster of
knowledge, skills and attitudes which can be utilized in real performance

contexts?3,

2 Es una definicién desde la perspectiva del ser. Se emplean términos como el estado de
poder, requisito necesario que permite el rendimiento, capacidad genérica integrada e
internalizada para ofrecer un rendimiento sostenible y efectivo. Seria una dimension de
competencia genérica.

8 Competency haria referencia a perspectiva del tener y por tanto a la competencia concreta.
Seria una parte de competence, un conjunto coherente de conocimientos, habilidades y
actitudes que se pueden utilizar en contextos de rendimiento real. DeSeCo (Rychen, 2004, p.
25) pone de manifiesto la distincion acordada por los autores del libro “Definir y seleccionar las
competencias fundamentales para la vida” para diferenciar competece y competency: “Usan
competence para referirse al concepto (es decir, el concepto de competencia-desempefio) y a
su teorizacion, asi como al nivel de cierta habilidad o competencia (esto es, la competencia de
una persona para leer o para las matematicas). Usan competency para referirse a una
exigencia particular que una persona puede o no tener (es decir, la competency para unirse a
un grupo y funcionar como parte de él). En su forma plural, en este libro solo se usa el termino
competencies”. En su traduccién al espafiol usan el término competencia.
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- Competent is being adequate or qualified and having the abilities or
qualities to function and develop; e.g. he is a competent cardio—vascular

surgeon?.
2.3.2 Definicion de competencia

La palabra competencia no deja de ser con término técnico que nace
modernamente en el contexto de la psicologia del trabajo. El acercamiento
historico, etimoldgico y semantico ayuda a clarificar y a la vez ocultan el
significado del término. Una sintesis de este triple acercamiento la encontramos
en Lopez Gémez (2016, p. 313):

- Perspectiva histérica: Llegar, ser capaz, tener la habilidad de conseguir
algo, una cierta destreza, capacidad, permision.

- Perspectiva etimolégica: Ir al encuentro una cosa de otra, responder,

estar de acuerdo con, aspirar a algo, ser adecuado.

- Perspectiva semantica: Aptitud, idoneidad, quien conoce cierta ciencia o

materia, experto en cosa que expresa.

Para un acercamiento a la definicion de competencia retomamos la
sistematizacién diacronica del origen reciente de las competencias de Jiménez
y Bejarano (2017). En el andlisis de los tres momentos diferenciados (70-80,
década de los 90 y siglo XXI) exponen una serie de definiciones de los

principales autores que sintetizan las caracteristicas de cada momento.

- Década de los 70 y finales de los 80: Definiciones centradas en la tarea
técnica, la descripcion de los puestos de trabajo y en la relacion con los

procesos productivos:

Por su parte otros autores (Guerrero y Narvaez, 2013; Brunet y Catalin, 2016) indican que el
término competence estaria relacionado con el trabajo y su desempefio, y el término
competency estaria méas relacionado con las caracteristicas mas internas de las personas que
realizan el trabajo. Indican, por ultimo, que en espafiol los dos términos se han traducido como
competencia y que la diferenciacién competence-competency ha pasado como dos acepciones
del término.

* Como adjetivo hace referencia a tener las habilidades o cualidades para funcionar y
desarrollarse.
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o Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) (1979): “Capacidad
efectiva para llevar a cabo, exitosamente, una actividad laboral
plenamente identificada” o “la idoneidad para realizar una tarea o
desempeiiar un puesto de trabajo eficazmente, por poseer las

calificaciones requeridas para ello”.

o Richard Boyatzis (1982, pp. 20-21): “Capacidad o caracteristica
personal estable y relacionada causalmente con un desempefio
bueno o excelente en un trabajo y organizacién dados” o “el
conjunto de caracteristicas subyacentes en una persona que esta
causalmente relacionada con una actuacién de éxito en un puesto

de trabajo.

- Década de los 90: Definiciones centradas en el perfil profesional desde
la excelencia en el marco de la globalizacibn y de las nuevas

tecnologias.

o Spencer y Spencer (1993. p. 9): “Una competencia es una
caracteristica subyacente en un individuo que esta casualmente
relacionada con un criterio referenciado de efectividad y/o

desempefio superior en un puesto de trabajo o posicion”.

o Bunk (1994, p. 104): “Posee competencia profesional quien
dispone de los conocimientos, destrezas y actitudes necesarias
para ejercer una profesion, puede resolver los problemas de
forma autbnoma y creativa, y esta capacitado para colaborar en

su entorno laboral y en la organizacién del trabajo”.

o Tejada (1998, p. 14). “Conjunto de saberes (saber, saber hacer,
saber estar y saber ser), procedimientos y actitudes combinados,

coordinados e integrados en el ejercicio profesional”.

- Siglo XXI: Definiciones centradas en una vision integral y holistica de la

competencia.

o OCDE (2002): “Capacidad de responder a demandas complejas y
llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una
combinacion de habilidades practicas, conocimientos, motivacion,

valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes
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sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente

para lograr una accion eficaz”.

o Comisién Europea (2007, p. 3): “Las competencias se definen
como una combinacion de conocimientos, capacidades vy
actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave son
aquellas que todas las personas precisan para su realizacion y
desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la

inclusion social y el empleo”.

o Le Boterf (2000, p. 27): “Una estructura basada en recursos
personales (conocimientos, habilidades, cualidades o aptitudes) Y
recursos ambientales (relaciones, documentos, informacion) que

se movilizan para lograr un desempefo”.

o Perrenoud (2004, p. 61): “Aptitud para enfrentar eficazmente una
familia de situaciones anélogas, movilizando a conciencia y de
manera a la vez rapida, pertinente y creativa, multiples recursos
cognitivos:  saberes, capacidades, micro competencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion,

devaluacioén y de razonamiento”.

Jiménez y Bejarano (2017) exponen, tras las diversas definiciones, en su

esquema de sistematizacién, cinco caracteristicas de las mismas recopiladas

de las definiciones expuestas:

En primer lugar, las competencias tienen un caracter holistico e

integrador ya que aunan conocimientos capacidades emociones etc.

En segundo lugar, tienen un caracter contextual ya que se pone en

ejercicio en diferentes contextos y situaciones de accion.

En tercer lugar, tienen una dimension ética ya que implican

compromisos actitudes y valores de la persona.

En cuarto lugar, tienen un caracter reflexivo porque implican
permanentemente a la reflexion y a la adaptacion de la competencia a
cada contexto.
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e Por ultimo, tienen un caracter evolutivo ya que no son estaticas, sino que

se desarrollan amplian y perfeccionan a lo largo de toda la vida.

Otra aportacion relevante al concepto de competencia la encontramos
en Leyva y Jornet (2006) por su relacién con la definicibn de competencia de
aprender a aprender en el marco de la competencia personal, social y de

aprender a aprender (Consejo Europeo, 2018). Definen la competencia como:

Un conjunto de habilidades, conocimientos, procedimientos, técnicas y
actitudes, que una persona posee y que son necesarias para realizar las
tareas que demanda una profesion de un determinado puesto de trabajo
de manera eficaz, resolver los problemas que surjan de forma auténoma,
libre y creativa, y Colaborar en la organizacion del trabajo y con su

entorno socio-laboral (Leyva y Jornet, 2006, p. 2).

Al igual que en el marco europeo de conceptualizacion de la
competencia de aprender a aprender (Caena & Punie, 2019; Sala et al., 2020)
se da importancia tanto a elementos cognitivos como no-cognitivos, es decir a

aspectos de tipo psico-socio-afectivos.

3. LAS COMPETENCIAS EN EL AMBITO EDUCATIVO

3.1 El paso del ambito laboral al educativo

Cuando nos hemos referido a los diversos autores que sintetizan la
eclosion de las competencias en el mundo laborar a partir de la década de los
setenta del pasado siglo, ya se ha realizado un primer acercamiento a la
estrecha relacion con el ambito educativo, identificando como principales

aportaciones las siguientes:

e La teoria del capital humano de Becker (1983) y Schultz (1983) y su
impacto en el desarrollo de las competencias en el ambito laboral y en el
desarrollo legislativo de las politicas nacionales y supranacionales de

educacion.

e McClelland (1973) y su cuestionamiento de los test de inteligencia que
se aplicaban en las escuelas de USA, puso ya a las competencias en el
centro de la institucion escolar y acerca a este autor con otras corrientes

gue también han puesto en cuestibn una visibn estrecha de la
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inteligencia como la teoria de las inteligencias mdultiples de Howard

Gardner (1987) o la inteligencia emocional de Goleman (2018).

e White (1959) y su término “Effectance” (motivacién para ser
competente), que habla de la motivacién y la eficacia como algo esencial
en su manera de entender las competencias, convirtiéndose en un

precursor de la autoeficacia de Albert Bandura.

e La vinculacion entre competencia y rendimiento de Gilbert (1978) es otro
ejemplo de la relacion inicial de las competencias laborales y la
educacién. No solo porque el rendimiento académico es una variable
esencial de la ensefianza, sino por el valor predictivo y de potencialidad

que da al rendimiento.

e Mas evidente puede parecer la investigacion de Grant et al. (1979) sobre
los resultados de la implementacion de las competencias en el ambito

universitario.

Del mismo modo, la descripcién de los enfoques de la conceptualizacion
de las competencias (conductual, cognitiva o constructivista), supone ya un
acercamiento a las principales teorias del aprendizaje del siglo XX que han
tenido una influencia fundamental en el curriculo y, como veremos en su

momento, en la competencia de aprender a aprender.

Ya vimos al abordar la teoria del capital humano (Gillies, 2011; 2017)
como se produjo un cambio en la vision de los aspectos que propiciaban la
mejoria de la productividad y la competitividad de las empresas y de las
naciones. No eran solo aspectos referidos al capital y al trabajo, sino que
adquiria una gran importancia la formacion y el desarrollo de las habilidades de
los trabajadores. Esto trajo consigo la incorporacion del paradigma de las

competencias a las legislaciones educativas nacionales y supranacionales.

Por eso vamos a iniciar el recorrido en la exposicion del pensamiento
pedagogico sobre el cambio educativo antes de abordar el desarrollo
competencial que aparece en las politicas de los diversos organismos
internacionales. Para este punto, nos detendremos en una serie de

documentos institucionales que surgieron en el contexto britanico y
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norteamericano con el objetivo de mejorar su competitividad en un mundo cada
vez mas globalizado, para luego centrarnos en coémo se abordan las
competencias en los principales organismos supranacionales como la
UNESCO, la OCDE, la Unién Europea y Espafa.

3.2 El discurso del cambio educativo y las competencias

En la dltima década del siglo pasado proliferaron escritos que,
aprovechando el cambio de siglo, describieron los aspectos mas caracteristicos
de la sociedad contemporanea y el horizonte hacia el que se dirigian. Su origen
iba desde organismos internacionales y gubernamentales hasta pensadores y
eruditos de diversas ramas del saber como la historia, la filosofia o la

psicologia. Las ciencias de la educacién no fueron ajenas a esta temética®.

Son muchos los autores que abordan la tematica del cambio educativo,
por lo que para dar una vision sintética me basaré en las aportaciones de
Lesourne (1993), la metafora de la cuarta via de Hargreaves y Shirley (2012),
el cambio de la sociedad industrial a la sociedad del conocimiento de Robinson
(2009, 2012, 2015) y Herver (2012), la vision del cambio desde la dialéctica
modernidad posmodernidad (Hargreaves, 1996) o la explicacién diacrénica de

las revoluciones industriales.
3.2.1 Jacques Lesourne

Lesourne (1993), ya hablaba a principios de la ultima década del siglo
pasado de seis signos que anunciaban la aparicién de una nueva sociedad:

%% Valle (2000, p. 453) destaca las siguientes publicaciones: “Lesourne. J. (1993): “Educacion y
Sociedad: desafios del afio 2000” (Barcelona. Gedisa.); Comisién de las comunidades
europeas (1995): “Libro blanco sobre la educacion, la formacion. Ensefiar y aprender: hacia la
sociedad del conocimiento” (Bruselas, Oficina de Publicaciones Oficiales de las Comunidades
Europeas); Banco Mundial (1996): “Prioridades y estrategias en educacién” (Washington,
Banco Mundial); Delors. J. y Otros (1996): “La educaciéon encierra un tesoro. Informe a la
UNESCO de la Comision Internacional sobre la educacién para el siglo XXI” (Madrid: Santillana
Unesco); Tedesco (1996): “El nuevo pacto educativo” (Madrid. Anaya); OCDE (1996):
“Aprender toda la vida: una realidad para todos” (Paris, OCDE); Comisién de las comunidades
europeas (1997): “Hacia la Europa del Conocimiento” (Bruselas, Oficina de Publicaciones
Oficial de las Comunidades Europeas); UNESCO (1998): “Informe mundial sobre la educacion”
(Madrid, Santillana | UNESCO): OCDE (1998): “Analisis del panorama educativo. Los
indicadores de la OCDE” (Paris, OCEDE); UNESCO (1999): “Informe mundial sobre la cultura
(Madrid. Acento | UNESCO)”.
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La innovacibn de la tecnologia y su impacto en el &mbito

socioeconémico.

e La globalizacibn de la economia y el consiguiente aumento de la
competitividad internacional y la necesidad de reformar los sistemas de

enseflanza.

e Los cambios en las estructuras en los modos de producir traeran unas
nuevas necesidades de formacion tanto en las empresas como fuera de

ellas, asi como un auge de la formacion continua.

e La reorganizacion y racionalizacion de la inversion publica en educacion

para aumentar la eficacia econémica y social.

e EI cambio trae una transformacion de la sociedad en su conjunto que
afecta a aspectos como la familia y sus estructuras de autoridad, las
desigualdades sociales, el aumento de la inmigracion y la transformacién

del sistema educativo.

El autor francés resume magistralmente el cambio socioeconémico que
se avecinaba y la respuesta educativa que necesitaba. Describe una sociedad
de la informacién en continuo cambio, basada en la ciencia y la tecnologia, una

sociedad que supone un reto para la educacion de sus ciudadanos:

Para esa sociedad nueva ha de emerger, lentamente, un nuevo sistema
educativo multiple en sus ubicaciones, sus recorridos, sus contenidos,
sus participantes; capaz de interesar tanto a los adultos como a los
jovenes, susceptible de adaptarse a las diversas generaciones
integras...; un sistema educativo que hara falta progresivamente

inventar (...) (Lesourne, 1993, p. 30).
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3.2.2 Andy Hargreaves y Dennis Shirley

También clarificadora, respecto al cambio socioeducativo, es la metéafora

de la cuarta via propuesta por Hargreaves y Shirley (2012). Para saber qué es

la cuarta via hay que entender las tres vias de cambio anteriores en las que se

ha cimentado la politica mundial y la préactica educativa desde 1960 hasta

nuestros dias, vias a los que estos autores llaman “senderos de la distraccion”
(2012, p. 51).

Primera via de innovacién e inconsistencia (1945-1973): SitGan esta via
cronolégicamente entre el fin de la Il Guerra Mundial y la crisis del
petréleo. Es una época de expansion econdémica caracterizada por un
gran apoyo publico a la educacion e innovacion, de autonomia
profesional del profesorado, pero también de una innovacion pedagdgica
basada en la intuicion y en la ideologia.

Segunda via de mercados y de regulacion (década de los 80). La crisis
del petroleo de 1973, trajo consigo politicas fundamentadas en la
uniformidad y en la estandarizacién en la educacion como condiciones
para la mejora de la competitividad, en lugar de la innovacion. Esta via
coincide con los gobiernos de Reagan y Thatcher. Se reduce el gasto
social en educacion y se sistematizan los planes de ensefianza y su
evaluacion. Esto influyd sobre la motivacion de los docentes y el

aprendizaje de los estudiantes.

Tercera via de rendimiento y colaboraciéon (década de los 90). Esta via,
gue coincide con los gobiernos de Tony Blair en el Reino Unido y Bill
Clinton en Estados Unidos, trata de ser un punto medio entre la primera
y la segunda via, ya que trata de aunar la inversion estatal en educacion
y la influencia de la competitividad de los mercados. Sin embargo, para
Hargreaves y Shirley (2012) esta via no ha logrado transformar la

ensefianza y llevarla a las necesidades del siglo XXI.

Para estos autores estas tres vias tienen puntos fuertes y débiles. Para

ellos es importante recuperar la innovacion y flexibilidad de la primera via, la

calidad de la formacion de la segunda via y la mejora de la inclusion y

recuperacion de la profesion docente de la tercera via. Con estas bases
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proponen su cuarta via, una via “de inspiracibn e innovacion, de

responsabilidad y sostenibilidad” (2012, p. 111).

La cuarta via se centra en el aprendizaje del estudiante y sus logros.
Parte de una vision inclusiva donde la escuela y las empresas trabajan juntas y
se retroalimentan, donde la exigencia y el rigor no estan refidos con la
creatividad, donde los estudiantes méas débiles son incluidos y atendidos en sus
necesidades y donde existe una cultura positiva de la evaluacion global de los

procesos educativos.

La cuarta via “promueve un cambio educativo a través de un aprendizaje
mas profundo y exigente, una calidad y un compromiso profesional y un
vigoroso desarrollo de la comunidad y de la democracia publica”. (Hargreaves y
Shirley, 2012, p. 160). Para los autores esta via es una necesidad. En la misma
linea que Yuval Noah Harari (2018), piensan que estamos en un punto de
inflexion histdrica. Lo argumentan atendiendo a la creciente interconexion

cultural, politica y econdmica del mundo.
3.2.3 Ken Robinson y a Richard Herver

Poniendo el acento en una vision mas pedagogica y metodoldgica, los
britanicos Ken Robinson (2009, 2012, 2015) y Richard Herver (2012), al igual
que Harari (2018) ponen el acento en la importancia del momento histérico:
“Como especie y como planeta, nos enfrentamos a desafios sin precedente en
la historia humana” (Robinson en Gerver, 2012, p. 7)*. Justifican la
importancia histérica del momento desde diversos aspectos: El rapido
crecimiento de la poblacion, la explotacion de los recursos naturales del
planeta, la relacion intercultural, las innovaciones cientifico-tecnolégicas, etc. El
aspecto comun de estos retos es que son consecuencia de la revolucion
industrial, una revolucion industrial que ha generado a su vez un modelo
educativo que no sirve para enfrentarse a los desafios que ha generado. Ken

Robinson hace ya en el prélogo una declaracion de intenciones:

% Ken Robinson prologa el libro de Richard Gerver titulado “Crear hoy la escuela de mafana.
La educacion y el futuro de nuestros hijos”
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Los modelos de educacion dominantes, a través de los cuales estamos
intentando abordarlos, se hallan anclados en los métodos y valores de la
era industrial, que fueron los que dieron origen en primer lugar a muchos
de esos problemas. Solo con hacer que estos sistemas funcionen de
modo mas eficiente no basta. Lo que necesitamos es un nuevo
paradigma para la educacién, en el sentido mas estricto del término. Los
modelos industriales de educacién son esencialmente impersonales.
(Robinson en Gerver, 2012, p. 7).

Robinson (2009, 2012, 2015) sostiene como tesis fundamental que la
escuela es anacronica. En los ultimos 50 afios el mundo ha cambiado de
manera fundamental desde el punto de vista cultural, econdmico, cientifico,
tecnolégico. Hemos pasado de la sociedad industrial a la sociedad del
conocimiento, pero la escuela no ha cambiado ni en sus programas, ni en sus
objetivos, ni es sus métodos. La escuela es anacrbénica porque sigue
preparando para una sociedad industrial en la que los alumnos se aburren, no
desarrollan su creatividad ni reflexionan sobre sus talentos ni capacidades. Se
sigue educando el cerebro mientras se deja de lado la creatividad y la

experimentacion a través de la cual los alumnos aprenden.
3.2.4 Dialéctica modernidad-posmodernidad

Por su parte, Hargreaves (1996) habla del cambio educativo desde un
punto de vista mas filosofico y esencialista cuando hace referencia a la
dialéctica modernidad-postmodernidad. Define la modernidad como:

Aquella condicién social impulsada y sostenida por la fe de la ilustracion
en el progreso cientifico racional, en el triunfo de la tecnologia sobre la
naturaleza y en la capacidad de controlar y mejorar la condicién humana
mediante la aplicacion de este bagaje de conocimientos y dominio
cientificos y tecnolégicos a la reforma social. (Hargreaves, 1996, p. 35).

La modernidad prometia un avance sin limites en todos los 6rdenes,
encaminandose hacia un bienestar social, personal y econémico. El

incumplimiento efectivo de estas promesas trajo consigo el malestar de la
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postmodernidad®’. Asi, Max Weber (1996) analiza el advenimiento de la
posmodernidad desde el desencanto con las promesas de la modernidad ante
un progreso que trajo consigo la colonizacion, el problema demografico, la

contaminacion, la pobreza, la desigualdad, la brecha norte-sur, etc.
3.2.5 La cuarta revolucién industrial

Sea desde un punto de vista filoséfico, metaforico o mas descriptivo, lo
cierto es que nuestro mundo ha cambiado en los ultimos cincuenta afos. Los
cambios sociales que se describen son diversos: globalizacion econdmica,
nuevas tecnologias, movimientos migratorios, multiculturalismo, nuevos
escenarios laborales... Durante el primer tercio del siglo XXI el cambio social y
econdémico ha ido concretandose en un contexto de incertidumbre laboral que
se ha denominado revolucion 4.0 o cuarta revolucion industrial (Echeverria y
Martinez Clares, 2018; Schwab, 2016; WEF, 2016):

e La primera revolucion es la que surgio en Inglaterra en el Gltimo tercio
del siglo XVIIl y se basa en la mecanizacion de la produccion a través de
la fuerza del agua y el vapor, utilizando la energia del agua y del vapor,

para mecanizar la produccion.

e La segunda surge a finales el siglo XIX y se basa en la masificacién de
la produccién y en la division del trabajo y tiene como fuerza generatriz

la electricidad y el petréleo.

e Latercera surge después de la segunda guerra mundial y se basa en las
tecnologias de la informacién y la comunicacion con base en el
desarrollo de los semiconductores en los 60, la informatica personal en
los 80 e internet en los 90 (Schwab, 2016)

e EnelS. XXl asistimos a la 42 revolucién industrial: Se caracteriza por la

fusién de las tecnologias de campos antes inconexos (la inteligencia

" Son muchos los autores que describen el cambio mundial a partir de la segunda mitad del
siglo XX desde el eje modernidad-postmodernidad centrandose en el desencanto de la
promesa ilustrada de un desarrollo sin limites. No es el objetivo de este trabajo profundizar en
este aspecto mas alla de las implicaciones en el cambio educativo. Entre los autores cabe
destacar a Lyotard (1989), Piore y Sabel (1990), Bell (1991), Giddens (1993), Vattimo (2003) o
Jameson (2016).
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artificial y el aprendizaje automético, la robotica, la nanotecnologia, la
impresion 3D y la genética y la biotecnologia) y la revolucién digital.

Pero ademas de la interdependencia de los factores tecnoldgicos, esta
cuarta revolucion se caracteriza por la interdependencia de estos con factores
“socioecondmicos, geopoliticos y demograficos mas amplios, cada uno
interactuando en multiples direcciones e intensificandose mutuamente” (WEF,
2016, p. 6).

Este cambio afecta al futuro de las profesiones y a las competencias
personales y profesionales para llevarlas a cabo. Como dice el filésofo Yuval
Noah Harari (2018), no sabemos cémo va a ser el mercado de trabajo en 2050,
después de la implosion de la robdtica y la inteligencia artificial. “En 2050, no
solo la idea de un trabajo para toda la vida, sino también la idea misma de una
profesion para toda la vida podria parecer antediluvianas” (Harari, 2018, p. 54).
Por este motivo hay que educar en la resiliencia mental y en la inteligencia
emocional, en seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida y reinventarse una
y otra vez es un objetivo fundamental de la educacién del siglo XXI, para este

autor.
3.2.6 El reto del cambio parala educacion

Como bien dice Ruiz Corbella (2011), lo transcendental no es cada uno
de los elementos, sino la interrelacion de todos ellos en una sociedad del
conocimiento en la que se genera una nueva cultura del aprendizaje donde lo
importante no es la trasmision del conocimiento sino “formar personas
preparadas para saber aprender a lo largo de toda la vida, a la vez que
aprender a desaprender, aceptar la caducidad de sus propios conocimientos y
competencias, para afrontar nuevos retos” (Ruiz Corbella 2011, p. 54). Es
decir, personas capaces de aprender a aprender. Esta competencia se
convierte en la clave para el aprendizaje a lo largo de toda la vida propio de la

sociedad de la informacién y de la comunicacién de nuestro siglo XXI%.

De este modo, la reflexion pedagdgica sobre el cambio educativo y los

cambios legislativos europeos y nacionales, iniciaron una apertura l6gica al

%8 Delors habla de la educacién para toda la vida como una necesidad, “y la tnica forma de
satisfacerla es que todos aprendamos a prender” (1996, p. 21)
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paradigma® de las competencias clave. La educacién no se debe basar
exclusivamente en la transmision de conocimiento, sino que debe desarrollar
las competencias necesarias para desenvolverse en un mundo cada vez mas
complejo y caracterizado por la globalizacibn econdmica y cultural, las
tecnologias de la informacion y la comunicacién, los nuevos escenarios
laborales. Pero lejos de ser esto un principio pedagogico inicial, ha resultado
ser la consecuencia de un cambio social y econémico previo, del paso de la

sociedad industrial a la sociedad del conocimiento.
3.3 Origen institucional del concepto de competencia

En este apartado analizaremos una serie de documentos
gubernamentales surgidos en Estados unidos y Gran Bretafia cuya tesis
principal es la necesidad de reformar el sistema educativo para seguir siendo
competitivos en un mundo en cambio. Son los primeros ejemplos de cémo las
competencias pasan del ambito empresarial al educativo a través de la
necesidad de reformar las politicas educativas para adaptarlas a las
necesidades de un mundo laboral en el que las empresas buscan ser mas

competitivas.

3.3.1 La reforma de la capacitacion inicial de los maestros en Estados

Unidos.

En 1967 el Gobierno Federal de Estados Unidos, a través del Bureau of
Research, impulsé la seleccion de propuestas sobre las competencias
profesionales del profesorado a través de un concurso (de la Orden, 2011). Su
objetivo era mejorar los programas universitarios sobre formacion de maestros.
Los inscritos tenian que incluir en su propuesta objetivos formativos

conductuales, conductas docentes medibles y un enfoque sistémico.

Las propuestas recibidas se centraron en la revision de desempefios
docentes enfocados a conductas de los maestros que hacen que los nifios
aprendan y no a conocimientos propiamente dichos. Aunque la falta de fondos

cercend la revision rigurosa en los planes de estudio, el proyecto supuso un

? Tobon et al., (2010) hacen referencia al término paradigma para referirse a la introduccion de
las competencias en el ambito educativo. Para ello siguen las reflexiones del pensador Thomas
Kuhn (1996).
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gran impulso para la descripcion de una gran cantidad de competencias
docentes redactadas en acciones de desempefio y para la utilizaciéon del
anélisis de esas acciones para especificar las competencias®. (de la Orden,
2011). Por otro lado, el programa desperto el interés general por la formacion
del profesorado y coincidiria con el momento histérico de la primera via (de
innovacion e inconsistencia (1945-1973)) que mencionamos en el apartado

anterior (Hargreaves y Shirley, 2012).

3.3.2 National Council for vocational Qualifications (NVQs)®* 'y la

renovacion de la formacion profesional en los afios 90.

Como precedente del origen institucional merece la pena detenerse en la
Gran Bretafia de los afios 80 para ver un ejemplo inicial de la introduccién
institucional de las competencias en educacion (en concreto en la formacion
profesional) a partir de las exigencias de la coyuntura econémica. (Angulo,
2009; Mertens, 1996; Shackleton & Wash, 1995; Stokes, 2017; Weigel et al.,
2007).

Ante la pérdida de competitividad de la industria britanica, el gobierno
hizo un andlisis de las causas y concluyé que las habilidades de los
trabajadores britanicos eran insuficientes para competir en sectores de alto
valor afiadido. Este fue el origen de las certificaciones nacionales en el trabajo

en la formacién profesional britanica.

Aludo al NVQ como ejemplo inicial de la introduccion de la
administracion en el mundo de las competencias, pero, sobre todo, por la base
en el cambio socioecondmico que tiene detrds. No porque aporte una vision de
las competencias que dé un valor afiadido, pues tiene su origen en el enfoque

funcionalista®®. La competencia no se relaciona con la capacidad general del

% Como veremos mas adelante, es un modo de trabajo con bastantes similitudes al Proyecto
Tuning.

%L EI NVQ es una certificacion profesional britanica, que acredita en un individuo la cualificacién
profesional necesaria para un trabajo determinado.

% Recordemos que las competencias se introdujeron inicialmente con un marcado enfoque

funcionalista y conductista y se basaban en detallar las conductas asociadas a las diversas
tareas profesionales. Progresivamente fueron decantandose hacia un enfoque integrador,
enfocado a otras competencias de tipo personal como el trabajo en equipo, la flexibilidad o la
resolucion de problemas.
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individuo sino con la realizacion individual de tareas o habilidades prescritas a

un estandar definido.
3.3.3 “A Nation at Risk”

Desde la perspectiva institucional estadounidense es importante
mencionar, en primer lugar, en informe de la National Commission on
Excellente in Education titulado ‘A Nation at Risk: The imperative for
educational reform” (1983) que se public6 durante el gobierno de Ronald
Reagan. Supone un claro ejemplo de cémo el origen institucional de las
competencias estd nuevamente motivado por la necesidad de dar respuesta

desde las politicas educativas a las exigencias del cambio socioeconémico.

El documento comienza manifestando la necesidad de una reforma
educativa ante la posibilidad de perder el liderazgo econémico cientifico y
tecnolégico. “Our Nation is at risk. Our once unchallenged preeminence in
commerce, industry, science, and technological innovation is being overtaken
by competitors throughout the world”® (National Commission on Excellence in
Education, 1983, p. 9).

Tras exponer su tesis principal, el documento se centra en qué consiste
el riesgo. Este no consiste solamente en que los japoneses disefien mejores
coches que USA o que los surcoreanos hayan construido la mejor fabrica de
acero del mundo o que los alemanes fabriquen mejores bienes de equipo que
ellos. El problema fundamental es que los estudiantes estadounidenses estan
sacando peores resultados que sus competidores en las pruebas de evaluacién
internacionales en lectura, redaccion y calculo. Se afirma que en la ultima
década en este tipo de pruebas los estudiantes estadounidenses nunca fueron
los primeros o los segundos en 19 pruebas y que, ademas, fueron los dltimos
en siete de ellas. Ademas, en las pruebas internas de nivel SAT (“The College
Board’s Scholastic Aptitude Tests”, SAT) entre 1963 y 1980 se constaté una
caida de cincuenta puntos en habilidades verbales, y una caida de 40 puntos

en habilidades matematicas.

% “Nuestra Nacion esta en riesgo. Nuestro liderazgo en el comercio, la industria, la ciencia, y la

innovacion tecnoldgica esta siendo superada por los competidores en todo el mundo”.
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El informe tuvo gran repercusiéon (Gimeno Sacristan, 2011) y utilizé
términos que luego han pasado al acervo educativo como sociedad del
conocimiento o excelencia educativa. Llama la atencion como, entre las lineas
de accion, se aboga por una mejor comprension del aprendizaje y la
ensefianza y las implicaciones de este conocimiento para la practica escolar. Al
igual que el documento britanico NVQs, este informe se inserta en la segunda
via definida por Hargreaves y Shirley (2012) como de mercados y de regulaciéon
que pone el acento en la competitividad después de la crisis del petroleo de
1973.

3.3.4 El Informe SCANS (Secretary’s Commission on Achieving Necessary
Skills)

Durante el gobierno de George Bush padre se publico el informe de la
Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills (SCANS) en el marco el
proyecto “América 2000”. ‘transformar las escuelas del pais en organizaciones
de alto rendimiento” (SCANS, 1991, p. vi). Esta Comisiébn se cred con la
finalidad de examinar las demandas que plantea el trabajo en el futuro préximo

y si los jévenes son capaces de enfrentarlas.

Este documento supone un hito importante porque pone de relieve,
nuevamente, la introduccién de las competencias en el ambito educativo a
través de las instituciones gubernamentales preocupadas por factores laborales
y socioecon6micos (Darrah, 1996; Greenan & Winters, 1991; Mertens, 1996).
No hay mas que mirar el titulo el informe: “What Work Requires of Schools”. La
justificacién es clara: “mas de la mitad de los jovenes dejan la escuela sin el
conocimiento o los fundamentos necesarios para encontrar o conservar un
buen empleo” (SCANS, 1991, p. i).

Pero, sobre todo, el documento SCANS supone una concrecion de las
competencias en el ambito educativo. Pone de manifiesto como los
trabajadores necesitan una base de habilidades académicas basicas,

habilidades de pensamiento y cualidades personales, junto con competencias.
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Es lo que el informe llama fundamentos basicos (SCANS, 1991, p. 32-33 en
Mertens, 1996, p. 72)%*:

Habilidades académicas basicas: lectura; redaccion; aritmética y

matematica; expresion y capacidad de escuchar.

Habilidades de pensamiento (actitudes analiticas): pensar
creativamente; tomar decisiones; solucionar problemas; procesar y
organizar elementos visuales y otro tipo de informacion; saber aprender

Yy razonar.

Cualidades personales: responsabilidad; autoestima; sociabilidad;
gestidn personal; integridad y honestidad.

El mismo el informe SCANS habla de cinco competencias transversales

(SCANS, 1991: 30-31 en Mertens, 1996, p. 72)

Gestion de recursos: tiempo; dinero; materiales y distribucion;

personal.

Relaciones interpersonales: participa como miembro de un equipo;
ensefia a otros; servicio a clientes/consumidores; despliega liderazgo;

sabe negociar y trabajar con personalidades diversas.

Gestion de informacién: busca y evalia informacion; organiza y
mantiene los sistemas de informacion; interpreta y comunica

informacion; usa computadoras para procesar informacion.

Comprension sistémica: comprende interpelaciones complejas;
entiende sistemas; monitorea y corrige desempefio; mejora o disefia

sistemas.

Dominacién tecnoldgica: selecciona tecnologias; aplica tecnologia en

la tarea; da mantenimiento y repara a equipos.

Esta enumeracion de competencias transversales supone un hito en la

implementacion de las competencias en el ambito educativo y se observa, con

34

El hecho de concretar estas competencias transversales permite percatarse de las

similitudes que SCANS tiene con los desarrollos competenciales de otras instituciones como la
OCDE o la Unién Europea, como veremos en los siguientes apartados.
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claridad, una suerte de translacién de las competencias del ambito laboral al

educativo.

3.4 Las competencias basicas en los organismos

supranacionales

A continuacion, revisaremos cémo se recoge el paradigma de las
competencias basicas en organismos supranacionales como la UNESCO, la
OCDE vy la Union Europea. Nos centraremos especialmente en las dos Ultimas
instituciones en la OCDE y el proyecto DeSeCo por la extraordinaria
importancia que tiene en la conceptualizacion de las competencias en
educacion en el Union Europea porque es en su seno donde va a surgir el
término que, al fin y al cabo, ocupa este trabajo: la competencia de aprender a

aprender.
3.4.1 Las competencias basicas en el marco de la UNESCO

En el contexto de los ocho objetivos del milenio®, bajo el auspicio de
Naciones Unidas surgio el movimiento Educacion Para Todos (EPT). Es un
movimiento mundial nacido en el seno de la UNESCO, cuyo objetivo fue
afrontar los retos educativos de la humanidad en nifios jévenes y adultos para
2015.

En este contexto, entre 1995 y 2019 han tenido lugar una serie de
conferencias mundiales sobre educaciéon®® en las que se ha planteado y
desarrollado una estrategia para reducir el analfabetismo y universalizar la
educacion donde las competencias han ido teniendo cada vez mas
importancia. (UNESCO, 1990, 1996, 2000, 2015; King, 2011)

* Los Objetivos del Milenio (ODM), son ocho propésitos firmados por 189 paises que recogen
los propésitos que en el afio 2000 se querian conseguir para el 2015 en lo referente al
desarrollo humano. El objetivo dos es un objetivo educativo: Objetivo 1: Erradicar la pobreza
extrema y el hambre; Objetivo 2: Lograr la ensefianza primaria universal; Objetivo 3: Promover
la igualdad entre los géneros y la autonomia de la mujer; Objetivo 4: Reducir la mortalidad
infantil; Objetivo 5: Mejorar la salud materna; Objetivo 6: Combatir el VIH/SIDA, el paludismo y
otras enfermedades; Objetivo 7: Garantizar la sostenibilidad del medio ambiente; Objetivo 8:
Fomentar una asociacion mundial para el desarrollo.

* Las principales son las de Jomtien (Tailandia) en 1990; Amman (Jordania) en 1996; Dakar
(Senegal) en 2000; Icheon (Corea del Sur) en 2015 y Londres en 2019.
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Pero con todo, lo mas destacado en este contexto es el Informe
UNESCO de la Comision Internacional sobre la Educacion del siglo XXI, mas
conocido como Informe Delors 1996, uno de los documentos mas citados en el
ambito de las competencias en educacion. En el mismo afio que la conferencia
de Jomtien (1990) la UNESCO crea la Comision Internacional sobre la
Educacion del siglo XXI. En el afio 1996 publica el llamado Informe Delors: “La
educacion encierra un tesoro”. Ya nos hemos referido a los ejes fundamentales
de este documento en la introduccidon, como precursor de las lineas centrales

de la educacion el siglo XXI.

Pone a la educacion como eje fundamental para que la humanidad
progrese hacia los ideales de paz, libertad y justicia social. La consecucién de
estos ideales, junto con la formulacién de los cuatro pilares de la educacién del
siglo XXI (“Aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos,
aprender a ser”) (Delors, 1996, p. 36) suponen un antecedente claro de las
Competencias Basicas. Se empieza a concebir la educacién de una manera
integral, no basada exclusivamente en contenidos, en la que la educacion se ve

como un todo global para educar a la persona en su integridad (Delors, 1996).

3.4.2 Las competencias en la organizacion para la cooperacion y el
desarrollo econémicos (OCDE?Y)

Los objetivos de la OCDE plasmados en el articulo 1 de la convencién
de 1960, vigentes aun, se centran en la expansion de la economia, el comercio
y el empleo para mejorar el nivel de vida de los paises miembros (Ministerio de
asuntos Exteriores, 2018). Podria extrafiarnos que una organizacion, de
marcada raigambre econdmica, haya puesto su mirada en el ambito educativo
con trabajos tan importantes como el Proyecto de Definicién y Seleccion de
Competencias (DeSeCo) o el Programme for International Student Assessment

(PISA). Sin embargo, este hecho es un ejemplo mas del origen socio-

% La Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico es un Organismo

Internacional de caracter intergubernamental del que forman parte 37 paises miembros. La
OCDE fue creada en 1960 con sede en Paris, para dar continuidad y consolidar el trabajo
realizado por la antigua Organizacion Europea de Cooperacién Econdémica (OECE) que se
habia constituido para canalizar la implementacién del Plan Marshall. La OCDE sustituy6 a ésta
en la tarea de impulsar la reconstruccion y el desarrollo en el continente tras la Segunda
Guerra Mundial (Ministerio de Asuntos exteriores, 2018).
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econdémico de las competencias y de cémo los gobiernos y organismos
supranacionales ponen su mirada en la educacion como origen del progreso y

bienestar de la sociedad.
3.4.2.1 Proyecto Deseco

El proyecto DeSeCo>® (Definicién y Seleccién de Competencias Bésicas)
tiene como objetivo seleccionar y definir las competencias fundamentales para
el desarrollo de las personas en educacion. Como el resto de organismos que
se han ocupado de las competencias que hemos visto hasta ahora, parte del
andlisis de la situacién social y econdémica de la necesaria respuesta que el

ambito educativo debe dar:

Ante el cambio econdmico y social, la educacion esta pasando por un
proceso de modernizacién de importantes consecuencias centrado tanto
en las politicas enfocadas en la informacién como en las orientadas en
los resultados. Esto inevitablemente da lugar a un cuestionamiento
acerca de los objetivos de la educacion como un tema central (Richen 'y
Salganik, 2004, p. 9).

El trabajo DeSeCo es expuesto esquematicamente en el resumen
ejecutivo. El proyecto se inici6 en 1997 y sus fases fundamentales fueron el
analisis previo de la literatura sobre las competencias, ante la falta de un marco
tedrico comun, con el objetivo de clarificar el concepto; la seleccion de las
competencias clave y la coordinacion del trabajo entre los diferentes paises
miembros (OCDE, 2005)*°. De este modo, El objetivo del Proyecto DeSeCo es:

% Ademas de la OCDE en el proyecto DeSeCo participan la Oficina Federal de Estadisticas de
Suiza en colaboracion con el Departamento de Educacion del Centro Nacional de Estadistica
de la Educacién de Estados Unidos y Canada. Esto da una idea de que las consideraciones no
se van a centrar en el acceso a la educacién como los foros de la UNESCO sino en la calidad
de la misma centrada en las competencias.

¥ Son varias las publicaciones de la OCDE en referencia a DeSeCo. En la bibliografia
consultada en diferentes autores las citas se entremezclan a causa de la disparidad de
ediciones cuando existe la traduccién al castellano y la repeticion de los conceptos,
definiciones y caracteristicas en los diferentes documentos. En el resumen ejecutivo (OCDE,
2005) se alude a las diferentes publicaciones en inglés y en castellano. Recomiendo la revisién
de la dltima pagina del documento con la intencidn de que ayude a otras personas a ho
ralentizar su trabajo académico.
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Proporcionar una base tedrica y conceptual para definir y seleccionar
competencias clave y desarrollar los indicadores necesarios para evaluar
las competencias individuales e interpretar correctamente los resultados.
También se trata de situar las competencias en el centro del debate de
la reforma y reorganizacion de los planes de estudios (OCDE, 2002, p.
6).

DeSeCo define las competencias desde la perspectiva holistica de los
modelos integradores y humanistas (Jiménez y Bejarano, 2017; Pérez Gomez,
2007):

A competence is defined as the ability to meet individual or social
demands successfully, or to carry out an activity or task. This external,
demand-oriented, or functional approach has the advantage of placing at
the forefront the personal and social demands facing individuals. This
demand-oriented definition needs to be complemented by a
conceptualization of competencies as internal mental structures — in the
sense of abilities, capacities or dispositions embedded in the individual.
Each competence is built on a combination of interrelated cognitive and
practical skills*°, knowledge (including tacit knowledge), motivation, value
orientation, attitudes, emotions, and other social and behavioral
components that together can be mobilized for effective action. Although
cognitive skills and the knowledge base are critical elements, it is
important not to restrict attention to these components of a competence,
but to include other aspects such as motivation and value orientation.
(OCDE, 2002, pp. 8-9)**.

“° A la diferenciacion competence-competency se afiade Skills. En el documento indica
claramente como los términos "skills” y “competencies” no se utilizan como sinénimos. Las
habilidades (skills) se utilizan para designhar una capacidad para realizar actos motores y / o
cognitivos complejos con facilidad, precision y adaptabilidad a las condiciones cambiantes,
mientras que el término competencia “competence” designa un sistema de accion complejo que
abarca habilidades cognitivas, actitudes y otros componentes no cognitivos.

“! De una manera mas concisa y en castellano la definicién de competencia de DeSeCo se
expone en el resumen ejecutivo (OCDE, 2005, p. 3): “Una competencia es mas que
conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas,
apoyandose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un
contexto en particular”.

75



José Francisco Martin Alonso

La definicion apunta hacia una doble perspectiva: una externa basada en
una resolucion eficaz de tareas (desempefio) y otra interna o estructural que
alude a aspectos cognitivos y no cognitivos de la persona. Esta doble
perspectiva es la que se ha recogido por los diversos autores (Bolivar, 2008a,
2008b; Escamilla, 2008; Sarramona, 2004; Zababa y Arnau, 2007) que han
fundamentado los discursos de las competencias en Espafia y su inclusion en
el curriculo y ensefanza, ya que divide las competencias basicas en tres
categorias (OCDE, 2002; 2005):

e Acting autonomously (Actuar de manera autonoma): Englobaria tres
habilidades: La defensa de los propios derechos e intereses, y la

capacidad de desarrollar proyectos tanto personales como comunitarios.

e Using tools interactively (manejo de herramientas (recursos)
interactivamente): Serfan herramientas cognitivas, sociales y fisicas*.
Las competencias de esta categoria serian tres: Uso del lenguaje y del
conocimiento y la capacidad de manejar las nuevas tecnologias

interactivamente.

e Functioning in socially heterogeneous groups (Funcionamiento en
grupos socialmente heterogéneos). Hace referencia a competencias
como llevarse bien con los demas, cooperar con otros y gestionar y

resolver conflictos.

En definitiva, DeSeCo sienta las bases de la definicibon de las
competencias tal y como serén recogidas en las legislaciones educativas de los
paises europeos y de la propia Union, diferenciando lo que son meras
habilidades de ejecucion o procedimentales de otras mas complejas como las

cognitivas o las actitudinales.

2 Esa interactividad de los recursos tiene una clara relacién con la metacognicién y la

autorregulacién, ya que lo fundamental es darse cuenta de la interaccién y de como esta
cambia y afecta a la propia interaccion. Podriamos hablar de gestion consciente de los
recursos disponibles (sociales, cognitivos, fisicos...)

76



Capitulo 1: El Origen de la Competencia de Aprender a Aprender: Las
Competencias Clave

3.4.2.2 Programme For International Student Assessment (PISA)

Otra de las principales aportaciones de la OCDE a las competencias en
educacion es su programa de evaluacion. La evaluacion de los sistemas
educativos no es nueva, como no lo es su critica, como vimos en las
aportaciones de McClelland (1973) y su critica al uso de los test de inteligencia,
de Grant et al. (1979) y sus estudios sobre la implementacién de las
competencias en la ensefanza universitaria en Estados Unidos, o en las
pruebas internas de nivel SAT (“The College Board’s Scholastic Aptitude
Tests”, SAT) cuyos resultados dieron origen al documento “A Nation at Risk”
(1983).

El programa PISA se inicia en 1997 y es anterior a DeSeCo. Su objetivo
es analizar el rendimiento de sistemas educativos (no de los estudiantes) a
través de pruebas de nivel a chicos y chicas de 15 afios en matematicas,
ciencia y lectura. Proporciona datos a los sistemas educativos de los paises
miembros para mejorar sus politicas educativas. Se realiza cada tres afos

comenzado en el afio 2000 y llegando su ultima evaluacion a 2018.

No solo se evallan esas éareas concretas. Los alumnos también
responden a cuestionarios sobre su contexto personal y académico, llegandose
a preguntar por el nivel de educacion de los padres o por la situacion
econdémica familiar. A esto se une el hecho de que los directores de las
escuelas responden un cuestionario sobre la gestion de los centros. Para
evaluar el sistema educativo, PISA considera fundamental medir, ademas de
las destrezas en matematicas, ciencias y lectura, como la situacion
socioeconémica de los estudiantes y la situacion de sus centros educativos

pueden influir en su rendimiento.

Ademas de ir méas alla de los contenidos en las areas evaluadas por las
encuestas a los alumnos y directores de centro, PISA suele evaluar temas
transversales relacionados con la educacion. Asi, como veremos mas adelante,

en 2009 evaluaron la competencia de aprender a aprender.

77



José Francisco Martin Alonso

3.4.3 Las competencias en el marco de launién europea

Al mismo tiempo que el proyecto DeSeCo, la Unién Europea inicié un
proceso de convergencia en las politicas educativas de los paises miembros.
Lo que en un principio fue una comunidad econémica de paises europeos se
convirtio, tras el Tratado de Maastricht (Consejo Europeo, 1992), en un
proyecto de union que iba mas alla de lo econ6mico para abarcar aspectos
politicos y sociales en los que se incluia la educacion (Valle, 2010). El tratado
dedica el capitulo 3 a la educacion, la formacion profesional y la juventud y en

el articulo 126 indica:

La Comunidad contribuird al desarrollo de una educacion de calidad
fomentando la cooperacion entre los Estados miembros y, si fuera
necesario, apoyando y completando la accion de éstos en el pleno
respeto de sus responsabilidades en cuanto a los contenidos de la
enseflanza y a la organizacion del sistema educativo, asi como de su

diversidad cultural y linguistica.” (Consejo Europeo, 1992, p.23).

Como sefiala Valle (2010), la importancia radica en que la politica
educativa, por primera vez en la unién europea forma parte del derecho

primario comunitario, es decir de los tratados constitutivos de la union europea.
3.4.3.1 Las competencias en el ambito universitario: El proyecto Tuning®

Las competencias en el @mbito educativo llegaron antes a la universidad
que a la educacién bésica. La Declaracion de la Sorbona™ (1998) y la
Declaracion de Bolonia (Declaracion de Bolonia. EEES, 1999) son
consideradas el inicio del proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES), teniendo como principal objetivo dotar a la
Union de un sistema universitario altamente ligado a la empleabilidad y basado

en la investigacion cientifica y técnica al mas alto nivel (Valle, 2006).

Para conseguir ese objetivo destaca la creacion de Proyecto Tuning

Educational Structures in Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003 y 2006), que es

*3 El término tuning se usa en el sentido de afinar instrumentos musicales. Con esto se quiere
subrayar que no es un proceso de unificacion, sino de armonizacion.

* Nombre completo: Declaracién conjunta para la armonizacion del disefio del Sistema de
Educacion Superior Europeo.
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el encargado de establecer una serie de pautas para el disefio de las nuevas
titulaciones conforme a los principios del Plan Bolonia y fue coordinado por
las universidades de Deusto (Bilbao) y Groningen (Holanda). Sus cuatro

grandes ejes de accién se desarrollaron en dos fases®:
e Eje 1: Competencias genéricas
e Eje 2: Competencias disciplinarias especificas
e Eje 3: El papel del sistema ECTS como sistema de acumulacion

e Eje 4: La funcion del aprendizaje, la docencia, la evaluacion y el
rendimiento en relacién con el aseguramiento y la evaluacion de la

calidad.

Tuning tuvo como objetivo principal determinar las competencias
genéricas y las especificas de cada disciplina en una serie de estudios
universitarios, comenzando por empresariales, ciencias de la educacion,
geologia, historia, matematicas, fisica y quimica (Gonzéalez y Wagenaar, 2003).
El alcance para la incorporacion de las competencias a la educacién se puede
considerar un hito, pues como sefala Garagorri (2007), las competencias son
el gozne sobre el que se fundamentan las titulaciones, los planes de estudio y

la evaluacién de la ensefianza universitaria.

Al igual que ocurri6 con DeSeCo, el concepto de competencia que
desarrolla Tuning se encuadra dentro del enfoque integrador y humanista
(Gonzalez y Wagenaar, 2003; Jiménez y Bejarano, 2017; Pérez Gémez, 2007).

Definen la competencia como:

Una combinacion dinamica de atributos, en relacion al conocimiento y su
aplicacién, a las actitudes y responsabilidades, que describen los
resultados de aprendizaje de un determinado programa, o como los
estudiantes seran capaces de desarrollarse al final de proceso

educativo” (Gonzalez y Wagenaar, 2003, p. 80).

% Los tres primeros ejes se desarrollaron en la primera fase y el cuarto ocupé un lugar
destacado en la segunda fase. Las dos fases corresponden a los dos afios de publicacion,
2003 y 2006, de Gonzalez y Wagenaar.
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El enfoque integrador se entendi6 como combinacion de atributos que
permiten un desempefio competente. Esta combinacion de atributos se clasifica

en una serie de objetivos principales*®:

e Conocer y comprender: Hace referencia a los conocimientos teoricos
de una determinada area de conocimientos y a la capacidad de conocer

y comprender.

e Saber como actuar: Hace referencia a la aplicacion practica de los

conocimientos en situaciones concretas.

e Saber coémo ser: Identifica los valores como en la relacion con los otros

cercanos y en el contexto social general.

Para la seleccion de las competencias se hicieron dos cuestionarios
sobre la importancia de una serie de competencias genéricas. El primero se
realiz6 a estudiantes y a empleadores y el segundo a profesores universitarios.
Es importarte mencionar que el proceso de elaboracion de los cuestionarios se
llevé a cabo tras el analisis de mas de veinte estudios, muchos de los cuales se
recogen en el libro Integrating Key Skills in Higher Education*” (Fallows y
Stevens, 2000).

El hecho de que una universidad espafiola (la Universidad de Deusto)
fuera una de las encargadas de coordinar el proyecto Tuning, pone a Espafa
en un lugar destacado del proyecto. Para llevar a cabo el proceso de
armonizaciéon se creé la Agencia Nacional para la Evaluacién, Calidad y
Acreditacion®® (ANECA, 2003), siendo uno de sus objetivos la seleccién de las
competencias genéricas a todos los titulos universitarios y las competencias de

cada ambito del saber en la ensefianza superior (ANECA, 2004)

“ En el lenguaje educativo han pasado como saber, saber hacer y saber ser. Recuerda
claramente a la triada LOGSE: conocimientos, procedimientos y actitudes.

" Este libro aborda las competencias en educacién superior. Identifica competencias clave,
competencias de empleabilidad, competencias transferibles y competencias basicas.

*® Es un organismo auténomo, adscrito al Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades
encargado de la evaluacién de la calidad de la educacion superior, asi como de acreditar y
certificar el sistema universitario espafiol, primero para adaptarlo y después para el proceso de
mejora continua.
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La inclusién de las competencias en el ambito universitario pretendia
acortar la distancia con el mundo laboral y mejorar de manera indirecta la vida
de las personas y la competitividad de la Unidon Europea. Como dice Bolivar
(2008b, p. 2), “las competencias se convierten en los logros del aprendizaje, en
lugar de la adquisicién de conocimientos, afectando a los objetivos, al papel del
profesor, a las actividades de ensefianza y a la propia evaluacién” (Bolivar,
2008b, p. 2).

3.4.3.2 Las competencias en el contexto de la ensefianza basica

Tras su origen en el ambito laboral y su inclusion en el ambito
universitario, la implementacion de las competencias en las leyes educativas
europeas son el tercer ambito de expansion de las competencias. Entre el
Consejo Europeo de Berna (1996) y el Consejo Europeo de 2018 se dan los
pasos necesarios en el seno de la Unién Europea para definir y seleccionar
aquellas competencias consideradas clave para la formacién de los escolares
de la Union Europea. Estos avances se dan en el seno de las diferentes
Estrategias Europeas que definen los objetivos de la UE para las siguientes
décadas. Asi tenemos la estrategia europea para los afios 2010, 2020 y 2030
en las que se definen los objetivos de la union y sus derivadas en educacion. A
continuacion, haremos un recorrido por los hitos mas importantes de cada
estrategia no sin antes comenzar por el Consejo Europeo de Berna (1996) que
supone el inicio de la inclusién de las competencias basicas en el seno de las

politicas educativas europeas.

3.4.3.2.1 Consejo de Europa de Berna 1996: Las competencias entran en

la ensefianza basica

Siete afios antes de que la OCDE, a través del programa DeSeCo,
definiera y seleccionara las competencias basicas y diez afios antes de que el
diario oficial de la union europea publicara las Competencias claves para el
aprendizaje permanente como resultado del Consejo de la Union Europea de
18 de diciembre de 2006, en 1996 se celebré6 en Berna el Consejo de

Cooperacion Cultural Europea® bajo el titulo de “Competencias claves para

9 Aludo a este consejo como inicio del origen institucional europeo de las competencias
béasicas porque en él se desarrolld6 un simposio dedicado exclusivamente a las mismas. Ya
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Europa”. En 1997 se publica el documento del Consejo de Europa en el que se
recogen las conclusiones de Berna (Hutmacher, 1997)*. Se definieron las
competencias como “la capacidad general basada en el conocimiento,
experiencia, valores, disposiciones que una persona ha desarrollado a través
del compromiso con las practicas educativas” (Hutmacher, 1997, p. 4) y se
expusieron los motivos por los que era importante que las escuelas

incorporaran las competencias:

e El primero es que las empresas han desarrollado las competencias en
las organizaciones y es necesario que el mundo educativo las incluya

para mejorar la empleabilidad y el acceso a la universidad.

e El segundo es que a pesar del ingente esfuerzo que han hecho las
escuelas en desarrollar el curriculo en base a contenidos, ha sido
insuficiente y se hace necesario la incorporacion de las competencias al

curriculo.

¢ Relacionado con el segundo punto, se hace patente que, en la sociedad
de la informacion y las nuevas tecnologias, la capacidad de adquirir
conocimientos no puede estar en primera posicion. Por eso se habla de
la importancia de aprender a aprender>".

e En cuarto lugar, el cambio competencial no se debe quedar en la
reforma de las legislaciones educativas. Debe llegar a definir los
contenidos de ensefianza en términos de capacidades, competencias y

cualidades que los alumnos, todos los alumnos, deben adquirir.

Sin llegar a definir un listado de competencias concreto, en Berna se

definieron cinco conjuntos de competencias clave que todos los jévenes

hemos aludido a que el tratado de Maastricht destin6 un articulo a la educacién y puso a esta
como uno de los principios de construccion de la Unién. Hay otras iniciativas como el “Libro
verde sobre la dimension europea de la ensefianza” o “el Libro blanco: aprender y ensefar en
la sociedad del conocimiento” (Valle, 2010) que analizan el estado de la educacién en relacién
la situacion socioecondmica europea y son verdaderos antecedentes de las competencias
clave en Europa.

*® Walo Hutmacher es uno de los consultores a los que DeSeCo agrade su colaboracion.

! se puede considerar la primera referencia a aprender a aprender en los documentos de la
Unidn Europea.
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europeos debian desarrollar (Hutmacher, 1997, pp. 11-12): Competencias
politicas y sociales, relacionadas con la vida en una sociedad multicultural, en
comunicacién oral y escrita, para manejarse en la sociedad de la informacion y

en formacion permanente.

Ademas de definir y seleccionar las competencias de manera incipiente,
en el simposio de Berna se debate sobre la manera de desarrollar las
competencias, apostando claramente por una adquisicion de competencias
basada en la experiencia y las acciones del alumno (aprender haciendo). Para
ello mencionan a tres “clasicos” de la psicologia del aprendizaje como Piaget,
Vigotsky y Bruner®® en cuyos pensamientos se deberia basar el desarrollo

competencial en las escuelas.
3.4.3.2.2 La estrategia europea 2010

El segundo gran hito en la incorporacién de las competencias a la
ensefianza no universitaria es en el Consejo Europeo de Lisboa (2000), en el
que da comienzo lo que se denomina Estrategia de Lisboa o Proyecto
Educacion y Formacién 20102 que sita a la educacion y la formacion en el
centro del desarrollo europeo® y que se marca como objetivo la
implementacion de las competencias en las legislaciones educativas de los

paises miembros en la Unién.

En las conclusiones del Consejo Europeo de Lisboa (Consejo Europeo,
2000), indican que para el afio 2010, la Unién Europea debia convertirse “en la
economia basada en el conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo,
capaz de crecer econémicamente de manera sostenible con mas y mejores

empleos y con mayor cohesion social” (Consejo de Europa, 2000, péarrafo 5).

*2 Considero importante la mencién a estos autores en uno de los primeros documentos
europeos donde se hablad e las competencias. Volveremos sobre ellos cuando analicemos los
antecedentes de la competencia de aprender a aprender desde las teorias cognitivo-
constructivistas.

° Esta etapa, como veremos, es fundamental para la competencia de aprender a aprender,
pues en ella se desarrolla el marco europeo de conceptualizacién desarrollo y evaluacion de
esta competencia.

> De hecho, el Consejo Europeo de Lisboa pide a la comisién de educacién que emprenda una
reflexion general sobre los objetivos en los que se deben basar los sistemas educativos
europeos
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Este objetivo de Lisboa es concretado en el ambito educativo por el
Consejo de Educacion, en su reunion de 12 de febrero de 2001, que elabor6 el
informe “Futuros objetivos precisos de los sistemas educativos”, que es
presentado y aprobado en el Consejo Europeo de Estocolmo (2001). El
documento concluye que, para conseguir el objetivo de Lisboa, los sistemas
educativos tienen que poder adaptarse y desarrollarse para proporcionar las
capacidades basicas y las competencias que cada uno necesita en la sociedad
del conocimiento. Se aprobaron tres objetivos generales y trece objetivos
especificos para los sistemas educativos de los paises miembros que suponen
una seleccién inicial de competencias clave: Conocimientos aritméticos y
alfabetizaciéon (capacidades fundamentales); Competencias basicas en
matematicas, ciencia y tecnologia; Lenguas extranjeras; Capacidades en TIC y
en la utilizacion de la tecnologia; Aprender a Aprender; Competencias sociales;
Espiritu empresarial; Cultura general.

Las Conclusiones del Consejo de Estocolmo (2001) son una apuesta por
la concrecion en la definicion de las competencias clave, su definicién y su
proceso de implantacion en los sistemas europeos de ensefianza, que fueron
profundizadas nuevamente por el Comité de Educacion que presentd sus

conclusiones en el Consejo Europeo de Barcelona (2002).

En Barcelona se aprobd un programa de trabajo denominado Educacién
y Formaciéon 2010 para conseguir estos objetivos, que supone un marco de
referencia para las politicas educativas de la UE. En él se indica que las
competencias clave y en particular la capacidad para Aprender a Aprender
deberia ser objeto de especial atencion tanto para sistemas educativos y de
formacion como para que los grupos de trabajo permanentes establecieran
indicadores. En el Consejo Europeo de Barcelona (2002) se complet6 el
programa “Educacion y Formacion 2010” con la idea del establecimiento de
una mejora de los sistemas educativos europeos. Ademas, se aumento la lista
de las destrezas basicas establecidas en el Consejo Europeo de Lisboa 2 afios

atras (Consejo de Europa, 2002).
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También en el 2002 Eurydice® publica su estudio “Competencias clave.
Un concepto en expansion dentro de la educacion general obligatoria”. En este
trabajo se pone de manifiesto que hay un cambio en los paises analizados al
detectarse en el andlisis de los sistemas nacionales de ensefianza una
transicion desde un aprendizaje centrado en los contenidos hacia una
concepcion en la que el conocimiento en base a habilidades y procedimientos
(Alvarez Moran, Pérez Collera, y Suarez Alvarez, 2008). El estudio, asi mismo,
indicaba que, hasta su publicacion, solo la comunidad francesa de Bélgica,
Escocia, Inglaterra y Gales y Portugal habian integrado las competencias en el
curriculo (Egido, 2011).

Las competencias clave no se definieron en el seno de la Union
Europea hasta la publicacién del informe “Implementation of Education and
Training 2010 work programme. Working group on Key Competences for
Lifelong Learning” de la Comisién de 2004°°, relativo al progreso realizado en
cuanto al programa de trabajo Educacién y formacién 2010, que defendid la
elaboracion de referencias y principios europeos comunes para apoyar las
politicas nacionales, facilitar y promover la reforma y otorgar prioridad al marco

de competencias clave.

Se cre6 un grupo de expertos (Grupo B) encargado de identificar las
competencias clave para para el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Este
grupo de trabajo elaboré las ocho competencias clave para el aprendizaje
permanente recomendadas por el Parlamento y Consejo europeos son las
siguientes: Comunicacién en lengua materna. Comunicacion en lenguas
extrajeras. Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y
tecnologia. Competencia digital. Aprender a Aprender. Competencias
interpersonales y civicas. Espiritu emprendedor. Expresiéon cultural. Cada una
de estas competencias fue definida en el anexo correspondiente (Comision

Europea, 2005). Tras su debate en el Consejo de Ministros de Educacion, el

*® Eurydice es una red institucional, nacida en 1976 y con su operativa en marcha desde 1980,
encargada de la recopilacion, analisis y difusién de informacién fiable y comparable de los
sistemas y politicas educativas europeas (Mufioz Repiso, 2005).

*® |nforme intermedio conjunto, Documento 6905/04 del Consejo, de marzo de 2004 (European
Comission, 2004).
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Parlamento y Consejo europeos y tras una serie de reuniones, se definié lo que
era una competencia basica y establecieron y definieron cada una de ellas

como se describe en la tabla 1.1.

Tabla 1.1

Competencias Clave (Unién Europea, 2007)

Las competencias se definen como una combinacién de conocimientos, capacidades y
actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave son aquéllas que todas las
personas precisan para su realizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania
activa, la inclusion social y el empleo. (Unién Europea, 2007, p. 3)

1. Comunicacién en lengua materna

2. Comunicacién en lenguas extranjeras

3. Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia
4. Competencia digital

5. Aprender a Aprender

6. Competencias sociales y civicas

7. Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa

8. Conciencia y expresion culturales

Hay que tener presente que las competencias clave propuestas y
definidas por la Unién Europea suponen una de las politicas educativas mas
importantes. Esto es asi, tanto por las repercusiones reales que han tenido en
las politicas nacionales de los estados miembros, como por el intento de
responder de manera adecuada a los retos propios de la sociedad del

conocimiento (Leat et al., 2012; Valle y Manso, 2013).
3.4.3.2.3 Estrategia Europea 2020

El tratado de Maastricht (1992) y la estrategia de Lisboa 2010 pretendian la
integracion europea mas alla de lo econémico, poniendo el acento en los factores
sociopoliticos y con la educacion como uno de los grandes ejes de esta integracion.
Pero la gran crisis econémica que se inici6 en 2007, trajo como consecuencia la
incertidumbre politica e institucional que también influyé en el &mbito educativo. Los
objetivos para el afio 2010 no se habian cumplido tal y como se reconoce en Consejo
de Ministros de la Unién Europea (2010). En él se constata una mejoria de los
resultados de la Union Europea en educacion y formacion y un avance en la

introduccion de las competencias clave en el curriculo, aunque sigue siendo un reto el
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desarrollo competencial de los docentes, asi como la implementacién de metodologias

de ensefianza innovadoras.

Aunque la valoracion de la estrategia europea para 2010 se realiza en el
Consejo de Ministros de la Union Europea (2010), es un afio antes, en el
Consejo de ministros de la Union Europea (2009), donde se sientan las bases
de la estrategia europea 2020, donde el objetivo de la politica europea ha
seguido desarrollandose (Calcines et al., 2017; Garcia Mufioz, 2018) siendo el
contexto en el que surge la Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE), que entré en vigor en 2013. En este Consejo se recogen
las conclusiones sobre el marco estratégico 2020 (Valle, 2010) que sefala
cuatro objetivos europeos para 2020 en educacion y formacion (Consejo de

Ministros de la Unién Europea, 2009, p. 3):

Hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad, mejorar la
calidad y la eficacia de la educacién y la formacién, promover la equidad,
la cohesion social y la ciudadania activa e incrementar la creatividad y la
innovacion, incluido el espiritu empresarial, en todos los niveles de la

educacion y la formacion.

Para este ultimo objetivo habla de dos desafios: fomentar competencias
clave transversales (competencia digital, aprender a aprender, iniciativa y el
caracter emprendedor y la conciencia cultural) y garantizar la relacién operativa
entre educacion, investigacion e innovacion. Es lo que el documento denomina

triangulo del conocimiento.

Para el seguimiento de estos objetivos el programa establece un
seguimiento bianual a través del consejo y anual a través del programa Monitor
de la Educacion y la Formacion®’. A esto hay que afiadir la labor de otros

organismos como Eurydice o Keyconet™.

> El Monitor de la Educacion y la Formacién registra anualmente la evolucién de los

indicadores del programa de “Educacion y Formacion 2020”.

%% KeyCoNet, financiado por el Programa de Aprendizaje Permanente de la Comisién Europea,
es una red cada vez mayor de mas de 100 organizaciones que representan a grupos
interesados en la educacion de 27 paises europeos, enfocada en mejorar la implementacion de
competencias clave en la educacion escolar.

87



José Francisco Martin Alonso

En noviembre de 2012 la Comision Europea presenta al Consejo, al
Comité Econdémico y Social europeo y al Comité de Regiones la Comunicacién
“Un nuevo concepto de educacion: invertir en las competencias para lograr
mejores resultados socioecondmicos” (Comision Europea, 2012), conocida
como Rethinking Education. Su objetivo es que los paises miembros
implementen las medidas imprescindibles para que los jévenes desarrollen las
competencias necesarias que pide el mercado de trabajo y la Unidén pueda

conseguir sus objetivos de crecimiento y ocupacion laboral.

Lo mas destacado es que esta comunicacion fue acompafiada de cinco
documentos, uno de los cuales lleva por titulo “Assessment of Key
Competences in initial education and training: Policy Guidance”. (Comision
Europea, 2012b). Este documento reconoce el avance de la implantacion de
las competencias en las legislaciones educativas de los paises miembros, pero
indica que siguen presente dos retos: el de la evaluacién de las competencias y
el de dar la importancia necesaria a las competencias transversales. El
documento aborda los elementos esenciales que deberia tener la evaluacion

de las competencias:

e Definir competencias clave como resultados de aprendizaje tangibles.
Se trataria de analizar cuales de las competencias clave estan cubiertas

por las pruebas nacionales y otras formas de evaluacién sumativa.

e Uso de la evaluacion para medir los resultados de aprendizaje. Las
competencias clave “se deberian convertir en un aprendizaje mas
detallado de los resultados que pueden ser evaluados de manera
precisa y significativa” (Comision Europea, 2012b, p. 22). Hace
referencia a diferentes estrategias de evaluacion como pruebas
estandarizadas, cuestionarios de actitud o evaluaciones basadas en el

rendimiento.

e Uso de la evaluacion para fomentar el desarrollo de competencias clave.
Hace referencia a la evaluacion formativa, esto es, como aplicar la

evaluacion al desarrollo de las competencias.

e Integracion de la evaluacion de competencias clave en las politicas

educativas.
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El 8 de marzo de 2012 se publica el Informe Conjunto del Consejo sobre
seguimiento Europa ET 2020 (titulado “Educacién y formacion en una Europa
inteligente, sostenible e inclusiva” (Comision Europea, 2012c). Se presenta el
analisis de aplicacion de la Estrategia 2020 con datos sobre inversion en
educacion y politicas educativas, abandono escolar, nUmero de titulaciones,
estrategias de aprendizaje permanente, o movilidad durante el bienio 2009-
2011. Se constata “la lentitud del avance hacia el objetivo principal en materia
de educacién y los valores de referencia del marco ET 2020” (Comision
Europea, 2012c, p. 15).

En lo referente a las competencias clave, hace mencion explicita a las
capacidades basicas (lectura y escritura, matematicas, ciencias y tecnologia e
idiomas), la mejora de las competencias de los profesores y las competencias
transversales clave (emprendimiento, alfabetizacion electrénica y mediatica y

entornos de aprendizaje innovadores” (Comision Europea, 2012c).

En la misma linea se pronuncia el informe Eurydice (2012), que analiza
los progresos de los paises miembros en la implantacion de las competencias
clave. Pone el acento en el reto que supone el bajo rendimiento en lectura,
matematicas y ciencias. También exponen datos de diversas investigaciones e
iniciativas de los paises miembros para compartir los desarrollos mas

relevantes.

El 15 de diciembre de 2015 se publica el segundo Informe conjunto del
Consejo y de la Comision sobre la aplicacion del marco estratégico para la
cooperacion europea en el @mbito de la educacion y la formacion (ET 2020)
titulado “Nuevas prioridades para la cooperacion europea en educacién y
formacion” (Comision Europea, 2015). El documento determina como ambitos

prioritarios los siguientes:

e Conocimientos, capacidades y competencias pertinentes y de alta
calidad, obtenidas mediante el aprendizaje permanente, centradas en
los resultados del aprendizaje en favor de la empleabilidad, la

innovacion, la ciudadania activa y el bienestar.

e Educacion inclusiva, igualdad, equidad, no discriminacion y promocion

de las competencias civicas.
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Una educacion y una formacion abiertas e innovadoras, con una plena

incorporacion a la era digital.

e Un fuerte apoyo para los profesores, formadores, directores de centros

de ensefianza y demas personal educativo.

e Transparencia y reconocimiento de las capacidades y cualificaciones
para facilitar el aprendizaje y la movilidad laboral.

¢ Inversién sostenible, calidad y eficiencia de los sistemas de educacion y

formacion.

Respecto a las competencias clave, el documento habla, ademas de lo
dicho en los aspectos prioritarios, de los resultados de las evaluaciones
competenciales y de la necesidad de implementar junto con las oficiales otras
de actitudes clave:

Creatividad, emprendimiento y sentido de la iniciativa, competencias
digitales, competencias en lenguas extranjeras, pensamiento critico,
especialmente a través de la alfabetizacion digital y mediética, asi como
capacidades que reflejen las necesidades en expansién, como las
relativas a la economia verde y a los sectores digital y sanitario.
(Comision Europea, 2015, p. 27)

El 10 de junio de 2016 se publica la comunicacion de la Comisién al
parlamento europeo, al consejo, al comité econdémico y social europeo y al
comité de las regiones “una nueva agenda de capacidades para Europa.
Trabajar juntos para reforzar el capital humano, la empleabilidad y la
competitividad” (Comisién Europea, 2016). EI documento tiene como obijetivo la
mejora de la enseflanza y el reconocimiento de una serie de capacidades
basicas para el empleo que sean certificadas a nivel europeo y que ayuden a la

empleabilidad, sobre todo, de las personas adultas.

En lo referente a las competencias clave, el documento las nombra
como parte de las capacidades basicas indispensables para el empleo, sobre
todo en lo referente a las competencias transversales: “competencias digitales,
el espiritu empresarial, el pensamiento critico, la resolucién de problemas, la

habilidad de aprender a aprender y los conocimientos financieros”. (Comision

90



Capitulo 1: El Origen de la Competencia de Aprender a Aprender: Las
Competencias Clave

Europea, 2016, p. 6). El documento habla también de la propuesta de la
Comision relativa a la revision de las competencias clave para el aprendizaje
permanente, abriendo las puertas a la posibilidad de reformular las
competencias basicas que se habian mantenido seleccionadas y definidas
desde 2006.

En noviembre de 2017 los presidentes de los paises miembros se
reinen en la ciudad sueca de Gotemburgo. El objetivo de la cumbre es el de la
necesaria refundacion social de Europa después de la crisis, presentandose el
documento “Reforzar la identidad europea mediante la Educacion y la Cultura”.
(Comision Europea, 2017). El documento sitla las politicas educativas en el
centro de las politicas sociales y de cohesion. La comunicacion, respecto a las
competencias clave, indica, en primer lugar, que “son necesarios mas
esfuerzos para conseguir que los planes de estudio sean exhaustivos y
comprendan todas estas competencias clave” (Comision Europea, 2017, p. 7)
ya que se siguen constatando en el mercado laboral una carencia en
competencias digitales en un contexto laboral marcado por la aparicion de
nuevas profesiones. El consejo de Gotemburgo hace un llamamiento a

actualizar las competencias clave en la educacién de la Union.

Ese llamamiento es recogido por el Consejo Europeo de 2018 que el 22
de mayo de 2018 publica la Recomendaciéon del mismo relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente (Consejo Europeo, 2018).
En él se actualizan la definicién y seleccion de las competencias clave doce
afos después de que la Comisién Europea (2006) aprobara su recomendacién
en la que se establecieron las ocho competencias clave que todos los alumnos

deberian alcanzar al término de la educacion basica.

Los objetivos de la reformulacion de las competencias clave para el

aprendizaje permanente del marco de referencia europeo son tres:

e Identificar y definir las competencias clave necesarias para la
empleabilidad, el desarrollo personal y la salud, la ciudadania activa
y responsable y la inclusién social;

e Proporcionar una herramienta de referencia europea para los

responsables de la formulacion de politicas, los proveedores de
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educacién y formacion, el personal docente, los orientadores, los
empleadores, los servicios publicos de empleo y los propios
alumnos;

e Respaldar las iniciativas en los niveles local, regional, nacional y
europeo para promover el desarrollo de competencias con una

perspectiva de aprendizaje permanente.

También se definen las competencias como un conjunto de

conocimientos, capacidades y actitudes, en las que:

los conocimientos se componen de hechos y cifras, conceptos, ideas y
teorias que ya estan establecidos y apoyan la comprension de un area o
tema concretos; las capacidades se definen como la habilidad para
realizar procesos y utilizar los conocimientos existentes para obtener
resultados; las actitudes describen la mentalidad y la disposicion para
actuar o reaccionar ante las ideas, las personas o las situaciones

(Consejo Europeo 2018, p. 7).

El documento establece 8 competencias clave (Consejo Europeo 2018,
pp. 7-8): “competencia en lectoescritura; competencia multilingtie; competencia
matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria; competencia
digital; competencia personal, social y de aprender a aprender; competencia
ciudadana; competencia emprendedora; competencia en conciencia y
expresion culturales”. En la tabla 21.2 se exponen de manera comparada las

competencias clave de 2006 y las de 2018.

Tabla 1.2

Competencias clave 2006 vs 2018.

Competencias Clave para el Aprendizaje Competencias Clave para el Aprendizaje

Permanente 2006 Permanente 2018

1. Comunicacién en lengua materna Competencia en lectoescritura

2. Comunicacidn en lenguas extranjeras Competencia multilingtie

3. Competencia matematica y competencias Competencia matematica y competencia en
bésicas en ciencia y tecnologia ciencia, tecnologia e ingenieria

4. Competencia digital Competencia digital
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Competencia personal, social y de aprender

5. Aprender a Aprender a aprender™

6. Competencias sociales y civicas Competencia ciudadana

7. Sentido de la iniciativa y espiritu de

Competencia emprendedora
empresa

Competencia en conciencia y expresion

8. Conciencia y expresion culturales
culturales.

3.4.3.2.4 A las puertas de 2030

Los requerimientos de la cuarta revoluciéon industrial (Schwab, 2016)
interpelan, como lo han venido haciendo hasta ahora, a las organizaciones
nacionales y supranacionales a reflexionar sobre las competencias que sus
ciudadanos necesitan desarrollar para afrontar los cambios sociales y
econOmicos necesarios para integrarse en la sociedad. Ya hemos visto como la
Unién Europea ha adaptado su marco competencial a la lectura de la realidad
econdmica y social (Consejo Europeo, 2018). Esta realidad viene marcada por
la firma de la Agenda 2030 en la ONU, que fue firmada en 2015 por los jefes de
Estado y de Gobierno de los paises miembros de Naciones Unidas y supone
un compromiso para afrontar los retos sociales, econémicos Yy
medioambientales de la globalizacion, poniendo en el centro a las personas, el

planeta, la prosperidad y la paz, bajo el lema de "no dejar a nadie atras".

Pero, sobre todo, viene marcada por el analisis de la nueva realidad
social y laboral que se vislumbra para 2030 y para la que las sociedades
desarrolladas deben estar preparadas. Supone un reto para las competencias y
para los sistemas educativos (Bakhshi et al., 2017; Barret et al. 2018; Consejo
Europeo 2018; OCDE, 2018).

El Consejo de Europa (Barret y otros, 2018) desglosa las competencias

en KSAV® (conocimiento, habilidades, actitudes, valores):
e Conocimiento y comprension critica de la comunicacion, el yo, el mundo.

e Habilidades: habilidades de aprendizaje auténomo, habilidades de

pensamiento analitico y critico, escucha y observacion, empatia,

% Sobre el cambio en aprender a aprender profundizaremos en el apartado referido a esta
competencia.

0 En inglés knowledge, skills, attitudes, values (KSAV)
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adaptabilidad, comunicacion y habilidades plurilinglies, cooperacion,

resolucion de conflictos.

e Actitudes: respeto, apertura, mentalidad civica, responsabilidad,
autoeficacia, tolerancia a la ambigliedad.

e Valores: dignidad, diversidad cultural, democracia.

Por su parte la OCDE (2018) insiste en un marco competencial global
orientado a la inclusién, empleabilidad, uso responsable de los medios,
insistiendo en la conciencia de los problemas mundiales y la interaccion
respetuosa en el marco de la diversidad. También hace un desglose cuadruple

de las competencias:

e Conocimiento de temas interculturales, interdependencia

socioecondmica, sostenibilidad ambiental.

e Habilidades cognitivas y socioemocionales: razonamiento con
informacion, comunicacion intercultural, toma de perspectiva, resoluciéon

de conflictos, adaptabilidad.
e Actitudes: apertura, respeto, mentalidad global.
e Valores: dignidad humana y diversidad.

En opinion de Francesca Caena e Yves punie (2019), el proyecto
Learning Compass 2030 de la OCDE (2019a) es una de las perspectivas mas
completa sobre las competencias con vistas a la proxima década, no solo por lo
ambicioso de su programa (alinear los marcos competenciales con los planes
de estudio), sino por enfocarse a mejorar la calidad de vida y el bienestar
colectivo. Este proyecto tiene una vision relacional, integrada y holistica de las
competencias. De este modo, Aprender a aprender y el pensamiento de orden
superior, las habilidades socioemocionales y la creatividad se consideran clave

para el pensamiento dentro del sistema competencial (OCDE, 2019a).
3.5 Las competencias béasicas en Espafa

La implantacion de las competencias en Espafia se da a través de la Ley
Organica de Educacion (LOE, 2006), de la Ley Organica para la mejora de la
calidad educativa (LOMCE, 2013) y de la Ley Organica de Modificacion de la
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LOE (LOMLOE, 2020)%. Desde el punto de vista diacrénico, la primera dentro
del “Proyecto Educacién y Formacion 20107, la segunda dentro de la Estrategia
Europea de 2020 y la tercera dentro de la estrategia 2030. Desde el punto de
vista de las competencias clave europeas, la LOE y la LOMCE son deudoras
de las 8 competencias para el aprendizaje permanente (Comisién de las
Comunidades Europeas, 2006). Por su parte, la LOMLOE se desarrolla
después de la reformulacion de las competencias clave en el seno de la Unién
Europea (Consejo de Europa de 2018) y recoge en su preambulo el contexto
de la Agenda 2030 (Martinez-Agut, 2021).

3.5.1 Las competencias béasicas en la Ley Organica de Educacién (LOE,
2006)

Espafia adopté en la Ley Orgénica de Educacion (LOE)®?, que incorporé
a las Competencias Basicas (en adelante CCBB) como el nuevo eje del
curriculo al lado de los objetivos, contenidos, criterios de evaluacion y métodos
pedagdgicos, que son los elementos que conforman el curriculo (LOE, 2006,
art.6.1). Pero las competencias béasicas no se definen y se desarrollan
propiamente en la LOE, sino que fueron definidas y desarrolladas en los reales
decretos de ensefianzas minimas de primaria (Real decreto 1513/2006) y de
secundaria (Real Decreto 1631/2006).

Las CCBB en el curriculo de educacion primaria se definen como
“conocimientos imprescindibles que deben alcanzarse desde un planteamiento
integrador orientado a la adquisicion de los saberes adquiridos” (Real
decretoD1513/2006, art. 14). En el real decreto 1631/2006 sobre las
ensefianzas minimas de la ESO, son descritas 8 CCBB °*: Competencia en

ot Aunque segun el calendario de implantacion esta ley se empieza a aplicar en el curso 2021-
2022 y en el 2022-2023 para la modificacién del curriculum, se ha tomado la decision de
tomarla en consideracion al haber sido ya publicada en el BOE el 30 de diciembre de 2020.

%2 Es importante matizar que con anterioridad a la LOE la Ley Organica de Cualificaciones y
Formacion Profesional de 2002 tiene a las competencias como el centro de la configuracion de
las diferentes titulaciones. En su articulo 7.3 define las competencias como ““el conjunto de
conocimientos y capacidades que permitan el ejercicio de la actividad profesional conforme a

las exigencias de la produccion y el empleo” (en Bolivar, 2008b: 8)

% Los Reales Decretos aportan una definicién de cada una de las competencias, una visién de
sus implicaciones para el aprendizaje y una delimitacion de la contribucién que cada una de las
areas curriculares puede hacer a cada competencia. Me limito a exponer la definicién
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comunicacién linguistica, Competencia matematica, Competencia en el
conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, Tratamiento de la
informacion 'y competencia digital, Competencia social y ciudadana,
Competencia cultural y artistica, Competencia para aprender a aprender,

Autonomia e iniciativa personal.

3.5.2 Las competencias basicas en la Ley Organica para la mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE, 2013)%.

En primer lugar, es importante aclarar que la Ley Organica para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE) no deroga la LOE, sino que la
modifica. Es en realidad una ley de articulo Unico que introduce 109
modificaciones en la LOE (LOMCE, 2013).

La LOMCE se situa en el contexto de la estrategia europea para el afio
2020, de sus fines y de sus cuatro principios basicos en educacion y formacion.
(Consejo de Ministros de la Unién Europea, 2009). Se hace alusion a ello en el
preambulo en el que habla de “los cinco ambiciosos objetivos en materia de
empleo, innovacion, educacion, integracion social, asi como clima y energia y
ha cuantificado los objetivos educativos que debe conseguir la Union Europea

para mejorar los niveles de educacion” (LOMCE, 2013, p. 6).

Al igual que ocurria con la LOE (2006), en la LOMCE las competencias
son parte integrante del curriculum junto con los objetivos, los contenidos, la
metodologia, los estandares de aprendizaje y los criterios de evaluacion.
(LOMCE, 2013). Los estandares de aprendizaje son la gran aportacion de esta

ley al curriculo y se definen como:

especificaciones de los criterios de evaluacién que permiten definir los
resultados de aprendizaje, y que concretan lo que el alumno debe saber,

comprender y saber hacer en cada asignatura; deben ser observables,

semantica. Por el propésito de este trabajo me extenderé, mas adelante, en las implicaciones
para el aprendizaje y en la contribucion a las areas curriculares de la competencia de aprender
a aprender.

® LA LOMCE ha sido derogada el 30 de diciembre de 2020 tras la publicacién en el Boletin
oficial del estado de la Ley Organica de Modificacién de la LOE (LOMLOE).
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medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro
alcanzado. (Real Decreto 1105/2014, p. 172)

Las competencias basicas en la LOMCE vienen seleccionadas en los
Reales Decretos de establecimiento de curriculo de primaria (126/2014) y de
secundaria (1105/2014), pero al contrario que en la LOE no se definen en los
decretos sobre curriculum®, sino que son definidas en la Orden
ECD/65/2015%, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre
las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la educacion
primaria, la educacion secundaria obligatoria y el bachillerato. Esta orden es
fundamental pues trata de integrar los distintos elementos del curriculum a

través de las nuevas metodologias de ensefanza.

Las competencias se definen como: “capacidades para aplicar de forma
integrada los contenidos propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el
fin de lograr la realizacién adecuada de actividades y la resolucion eficaz de
problemas complejos” (Real Decreto 1105/2014, p. 172). Las competencias
(Reales Decretos 126/2014 y 1105/2014) o las competencias clave (Orden
ECD/65/2015) de la LOMCE son las siguientes: Comunicacion linguistica,
Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia,
Competencia digital, Aprender a aprender, Competencias sociales y civicas,
Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, Conciencia y expresiones

culturales.

Las competencias son definidas de manera pormenorizada en el anexo
| de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero. Este documento no tiene su
paralelo en la anterior Ley y puede ser considerado un documento
fundamental, no solo porque en su anexo | se definen cada una de las siete
competencias, sino porque supone una aportacion singular que es la de

recoger en una orden basica (y por tanto de aplicacion para todas las

% En estos decretos se define qué se entiende por competencia, pero no se define en qué
consiste cada una de las competencias,

® En esta orden las competencias pasan a denominarse competencias clave y no

competencias béasicas como en la LOE (2006). En la LOMCE se denominan competencias, sin
mas.
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autonomias) las recomendaciones metodologicas concretas que han de

conllevar:

importantes cambios en la concepcion del proceso de ensefianza-
aprendizaje, cambios en la organizacion y en la cultura escolar; requiere
la estrecha colaboracion entre los docentes en el desarrollo curricular y
en la transmision de informacion sobre el aprendizaje de los alumnos y
alumnas, asi como cambios en las practicas de trabajo y en los métodos
de ensefianza. (Orden ECD/65/2015 p. 6988).

La definicion de las competencias clave se realiza en el Anexo | de la
Orden ECD/65/2015: “Descripcion de las competencias clave del Sistema
Educativo Espanol”’. Efectivamente lo que hace es una descripcion extensa y

no una definicibn como ocurria en la LOE.

La Orden ECD/65/2015 desarrolla en el Anexo Il las orientaciones para
facilitar el desarrollo de estrategias metodoldgicas que permitan trabajar por
competencias en el aula. Estas orientaciones se pueden sintetizar en los
siguientes principios: Planificacion Rigurosa, motivaciéon del alumno o
ensefianza orientada al alumno, metodologias activas y contextualizadas y

coordinacion docente.

3.5.3 Las competencias basicas en la Ley Organica de Modificacion de la
LOE (LOMLOE, 2020)

Al igual que ocurria en la LOMCE, en la ley organica de modificacion de
la LOE (LOMLOE) no se expone un listado o una definicién de cada una de las
competencias. Es de esperar, como ocurri6 en el caso de la LOE y de la
LOMCE, que en los futuros decretos de concrecion curricular o en otros
decretos especificos, se determinen y definan cuales son las competencias
clave. Por el momento, en lo que refiere a la publicacion de la Ley (LOMLOE,
2020) se hace referencia a las competencias clave en el preambulo, en la
definicion del curriculum y son referidas en los diferentes objetivos de las

diferentes ensefianzas

En el preambulo se hace referencia a la implementacion de las
recomendaciones europeas en el ambito de las competencias clave en

referencia a la competencia digital: “se hace necesario que el sistema
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educativo dé respuesta a esta realidad social e incluya un enfoque de la
competencia digital mas moderno y amplio, acorde con las recomendaciones
europeas relativas a las competencias clave para el aprendizaje permanente”
(LOMLOE, 2020, p. 122871). También, como ocurria con la anterior ley
organica de educacion (LOMCE), las competencias son parte del curriculo
junto con los objetivos, los contenidos, los métodos pedagdgicos y criterios de

evaluacion®’.

Aunque es de suponer que en los decretos curriculares se concreten las
competencias clave y su definicion, estas estan presentes en el cuerpo de la
ley como se observa en la definicion de los objetivos de cada una de las
etapas. De este modo, en los objetivos de la ensefianza secundaria, en el texto
consolidado con la Ley Organica de Educacion (LOE) se hace referencia al
desarrollo de las competencias tecnolégicas basicas, a comprender y
expresarse correctamente en castellano, en la lengua cooficial y en lengua
extranjera o a “desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo,
la participacion, el sentido critico, la iniciativa personal y la capacidad para
aprender a aprender, planificar, tomar decisiones y asumir responsabilidades”
(LOE, 20086, p. 27)%.

En la web de la Presidencia del Gobierno (2021) tenemos un anticipo de
las competencias clave de la LOMLOE, basadas en Consejo de la Unién
Europea (2018) y de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030,
y que tratan de integrar los &mbitos emocional e intelectual y social y afectivo:
En comunicacion linglistica, Plurilinglie, Matematica y en ciencia y tecnologia
(STEM), Digital, Personal, social y de aprender a aprender, Ciudadana,

Emprendedora, En conciencia y expresion culturales.

®" La LOMLOE define el curriculo como: “el conjunto de objetivos, competencias, contenidos,
meétodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada una de las ensefianzas reguladas en la
presente Ley” (LOMLOE, 2020, p. 122883). A diferencia de la LOMCE, elimina los estandares
de aprendizaje del curriculo.

o8 Objetivo “g” de la LOE (2006) que sigue vigente en la LOMLOE (texto consolidado de la LOE
con las modificaciones de la LOMLOE)
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3.6 Competencias y curriculum: de la visién critica a la

oportunidad®®

Hemos partido en el apartado anterior de una tesis principal en lo
referente al inicio de las competencias: estas se originaron en el mundo del
trabajo en el contexto de la teoria del capital humano (Becker, 1983; Gillies,
2011, 2017; Schultz,1983) bajo la premisa de que el desarrollo de los paises y
de las empresas dependia de las competencias de los trabajadores y no solo
del capital y de la fuerza del trabajo. De este modo, las competencias llegaron
al curriculo educativo desde la preocupacion de los paises por no quedarse
atras y competir en el desarrollo econdmico y en el bienestar de sus
ciudadanos. Este origen economico de las competencias, unido a la
complejidad de su conceptualizacion (Bolivar, 2008b; Egido, 2011; Escamilla,
2008; Gimeno Sacristan, 2009; Lopez Goémez, 2016; Sarramona, 2004,
Weinert, 2004; Zabala y Arnau, 2007), originG en su momento criticas a la
introduccién del término en la educacién porque se considerd un concepto de
origen neoliberal (Bolivar, 2008b; Egido, 2011; Gimeno Sacristan, 2009; Rué,
2008). Y esto no solo por el hecho de que viniera del mundo del trabajo, sino
por el hecho de que las legislaciones educativas que introdujeron el término
hablaban claramente en sus predmbulos de la necesidad de respuesta, entre
otros, a los desafios socioeconémicos (Consejo Europeo, 2000, 2006, 2018;
LOE, 2006; LOMCE, 2013; LOMLOE, 2020; National Commission on
Excellence in Education, 1983; OCDE, 2002, 2002; SCANS, 1991).

No obstante, a pesar de ser consideradas como una intromision del
neoliberalismo por algunos pensadores y de no presentar una
conceptualizacién clara, las competencias irrumpieron en el ambito educativo al
ser vistas como oportunidad (Bolivar, 2008b) y suscitaron un cambio en el
ambito educativo que siempre ha topado con la verdadera dificultad de su

inclusion real en el curriculum.

3.6.1 Las competencias béasicas en el curriculo de la LOE

% En este apartado se exponen los intentos de incorporar las competencias basicas en el
curriculo en la LOE y la LOMCE. No abordamos la LOMLOE porque no se han publicado aun
los decretos sobre el curriculo donde se espera que se expongan y se definan las
competencias clave a la luz de las presentadas en el Consejo Europeo de 2018
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El proceso de implantacién de las competencias basicas en los paises

europeos se puede explicar desde dos modelos principales (Egido, 2011):

e Paises en los que las competencias son de caracter transversal y que
integran en ellas las competencias especificas de las areas de

conocimiento.

e Paises en los que muchas competencias se han insertado en los
diferentes ambitos de conocimientos y otras han permanecido como

transversales.

En la LOE se adopta el segundo modelo que viene a suponer una
yuxtaposicion entre las competencias y las asignaturas. Y es que la LOE tiene
la misma definicién de curriculo que la LOGSE™, su predecesora, con la
salvedad de que afiade las CCBB (Zabala y Arnau, 2007). La yuxtaposicion
entre algunas competencias y algunas asignaturas (que en cierto modo limitan
de facto su caracter transversal) y el hecho de que el decreto de evaluacién no
explicite la evaluacion de las competencias basicas supuso, desde sus inicios
un handicap en la incorporacion real de las CCBB al curriculo en Espafia.

De este modo, la evaluacion de las competencias junto a las asignaturas
puede hacer que, por ejemplo, la competencia en comunicacién linguistica o la
competencia matematica pueda diluirse en los contenidos de las asignaturas
concretas de lengua o matematicas perdiendo el sentido y la recomendacién de
la Comision Europea (2006) de que las competencias son para el aprendizaje
permanente. Asi las cosas, en la implantacién de las competencias basicas en
la LOE, ha sido habitual ademés de diluir la evaluacion de las competencias
basicas yuxtapuestas, no haber evaluado las competencias transversales,
como la de aprender a aprender. (Bolivar, 2008b; Egido, 2011; Gimeno
Sacristan, 2009; Sarramona, 2004; Zabala y Arnau, 2007).

No es casualidad, como hemos visto en la legislacion europea, que los
diferentes organismos encargados de revisar los programas estratégicos para

2010 y 2020, hayan insistido en la necesidad de redefinir e impulsar la

® También adopta la misma definicién que la LOCE, aunque esta no entrd en vigor por lo que
no haré referencia explicita a ella.
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incorporacion de las competencias clave al curriculo, con propuestas como la
formacion de los docentes y de la gestidon de los centros educativos, fomentar
competencias clave transversales (competencia digital, aprender a aprender,
iniciativa y el caracter emprendedor y la conciencia cultural), definir
competencias clave como resultados de aprendizaje tangibles, usar la
evaluacion para fomentar el desarrollo de competencias clave o integrar en la
evaluacion de competencias clave en las politicas educativas. (Comision
Europea, 2012 2012b, 2012c, 2015, 2016, 2017; Consejo Europeo, 2018;
Consejo de Ministros de la Unién Europea, 2010; Eurydice, 2012).

Para que las competencias consigan los objetivos para las que fueron
introducidas en las leyes de educacion, no basta con legislar. Hay que
conseguir que el marco legal se transforme en acciones planificadas
(Garagorri, 2007), para que pasen a formar parte de la cultura de los centros y
de su quehacer cotidiano (Monarca, 2011). Bajo esta necesidad en el marco de
la LOE y de la colaboracién entre el gobierno central y las comunidades
auténomas surgio el proyecto de “Integracion curricular de las competencias
basicas” (Proyecto COMBAS, 2013) cuyo objetivo era la integracién real de las
competencias basicas en el curriculum (Aldavero Molina, 2013; Méndez Alonso
et al., 2015, Moya y Luengo, 2011)

3.6.2 Las competencias en el curriculo de la LOMCE. ElI decreto
ECD/65/2015™

La preocupacion de la integracién real de las competencias en la
LOMCE es evidente. No solo porque modifica la definicion de curriculum
afiadiendo los estandares de aprendizaje, sino por el mismo hecho de que se
promulgue el decreto como el ECD/65/2015 cuyo titulo es una verdadera
declaracién de intenciones: “Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se
describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios
de evaluacion de la educacion primaria, la educacién secundaria obligatoria y el

bachillerato”. Dada la importancia de esta orden expondré la relacion de las

" Recordemos que el término competencias béasicas es de la LOE. En la LOMCE se habla
simplemente de competencias y en el decreto ECD/65/2015 se empieza a utilizar el término de
competencias clave.
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competencias basicas con los objetivos, los contenidos y los criterios de

evaluacion, tal y como se describe en los articulos 4, 5, 6 y 7 de la Orden.

Las competencias clave y los objetivos de las etapas (art. 4 ECD/65/2015):
En primer lugar, se expresa la vinculacibn que tienen que tener las
competencias con los objetivos de las etapas educativas de primaria,
secundaria y bachillerato. Para ello se propone el desarrollo de estrategias de
evaluacion y el disefio de actividades de aprendizaje integradas.

Las competencias clave y los contenidos (art. 5 ECD/65/2015): Indica
claramente que las competencias “deben estar integradas en las areas o
materias de las propuestas curriculares, y en ellas definirse, explicitarse y
desarrollarse suficientemente los resultados de aprendizaje que los alumnos y
alumnas deben conseguir’. Para asegurar esa integracion de las competencias

hay que prestar atencion a la seleccion de los contenidos y las metodologias.

Las competencias clave y los criterios de evaluacion y estandares de
aprendizaje (art.5 ECD/65/2015): Se pone de manifiesto que los estandares
de aprendizaje, como concrecion de los criterios de evaluacion que hacen a
estos observables y medibles permitiendo graduar el desempefio o rendimiento
de cada una de las competencias clave. Esto hace posible la elaboracion de un
perfil de evaluacion que identifica las competencias que se desarrollan a través
de un area o materia determinada y facilita la evaluacion competencial del

alumnado’?.

Estrategias metodoldgicas para trabajar por competencias en el aula (art.6
ECD/65/2015): Las estrategias metodoldgicas son desarrolladas en el Anexo Il:
“Orientaciones para facilitar el desarrollo de estrategias metodolégicas que
permitan trabajar por competencias en el aula” (ECD/65/2015, p. 7002). En él

se dan unas pinceladas orientativas. Sefalo algunas de ellas:

e Las estrategias metodoldgicas deben basarse en una planificacion
rigurosa que tenga claros os objetivos, los recursos, los métodos

didacticos y la evaluacion del aprendizaje.

2 Esto se ha concretado en muchos proyectos editoriales en la incorporacion de rubricas a los
procesos de evaluacion de contenidos y competencias.
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e La eleccion de la metodologia debe tener en cuenta “la naturaleza de la
materia, las condiciones socioculturales, la disponibilidad de recursos y

las caracteristicas de los alumnos y alumnas”.

e Las estrategias metodoldgicas deben concentrarse en la realizacion de
tareas o situaciones-problema, planteadas con un objetivo concreto, que
el alumnado debe resolver haciendo un uso adecuado de los distintos
tipos de conocimientos, destrezas, actitudes y valores. Estas tareas
deben atender a la diversidad del alumnado y deben incluir practicas

tanto de trabajo individual como de trabajo cooperativo.

e El método de ensefanza debe favorecer la motivacion del alumno. Para
ello deben patrtir del nivel competencial inicial del alumno y generar en él
la asuncion de un “papel activo y autonomo, haciéndole consciente de
ser el responsable de su aprendizaje”. Para ello se recomienda el
empleo de metodologias activas de ensefianza, que define como
“aquellas que faciliten la participacion e implicacion del alumnado y la
adquisiciéon y uso de conocimientos en situaciones reales, seran las que
generen aprendizajes mas transferibles y duraderos”. Entre ellas
nombra: el aprendizaje cooperativo, aprendizaje por proyectos y el uso

del portfolio.

e Se habla de la seleccion de materiales y recursos didacticos como uno
de los aspectos fundamentales de la metodologia. Se pone énfasis
especial en los materiales y recursos relacionados con las tecnologias

de la informacion y la comunicacion.

e Por ultimo, alude a la coordinacion de los docentes como elemento
esencial de las estrategias metodoldgicas, insistiendo en “la reflexién
comun y compartida sobre la eficacia de las diferentes propuestas

metodoldgicas con criterios comunes y consensuados”.

La importancia de este real decreto radica en que por primera vez se
legisla sobre la manera en la se deben implementar las competencias clave en
el curriculo, y mas en concreto por sefialar las nuevas metodologias de
ensefianza (aprendizaje cooperativo o aprendizaje por proyectos) como uno de

los medios mas importantes para hacerlo.
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3.6.3 Las competencias en el curriculo de la LOMLOE

Como hemos venido diciendo, aun no se han publicado los decretos
curriculares de la LOMLOE, aunque en la pagina web del Ministerio de
Educacion y Formacion Profesional (2020) se anticipan los cambios respecto al
curriculum. Desaparecerian los estandares de aprendizaje evaluables en base

a un curriculum basado en el desarrollo de competencias.
4. RESUMEN DEL CAPITULO

Hemos hecho un recorrido por las raices histéricas de las competencias,
su conceptualizacién y su desarrollo en el ambito educativo, explicando, de
este modo una de las principales raices de la competencia de aprender a
aprender junto con las teorias del conocimiento y el aprendizaje que
abordaremos en el siguiente capitulo.

En primer lugar, situamos el origen de las competencias en los cambios
socioeconémicos producidos a partir de la segunda mitad del siglo pasado y de
como estos influyeron en el mundo laboral a través de la teoria del capital
humano y cédmo desde alli llegaron al &mbito de la ensefianza superior y media

impulsadas por los pensadores del cambio educativo.

En segundo lugar, se ha realizado una aproximaciéon al significado
etimolégico y semantico. El objetivo ha sido doble: por un lado, percibir la
importancia que han tenido las competencias a lo largo de la historia de la
humanidad y ver como estas se han iniciado en nuestra historia reciente a
través del mundo laboral y empresarial en una busqueda de un desempefio
laboral eficaz y han confluido perfectamente con el pensamiento pedagogico
sobre el cambio educativo y las necesidades formativas para un mundo en
cambio; y por otro lado, reparar en la construccion del concepto de
competencia en el ambito laboral como el conjunto de habilidades,
conocimientos, procedimientos, técnicas y actitudes necesarias para un

desemperio profesional de calidad.

De este modo, hemos partido del origen de las competencias en el
mundo antiguo como un concepto muy viejo y eternamente contemporaneo que

ha propiciado que todas las culturas y civilizaciones se planteen qué es lo que
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deben transmitir a las nuevas generaciones. Podemos decir que desde que el
hombre es hombre, siempre se han planteado cuéles son los dominios
practicos y cientificos de cada momento histérico. Esta misma pregunta ha
surgido en el ultimo tercio del siglo XX a través de los pensadores del cambio
educativo, que han sistematizado sus reflexiones en torno a la respuesta que la

educacion debia dar a los desafios de un mundo en cambio constante.

Por ultimo, se ha descrito el origen y desarrollo de las competencias en
el &mbito educativo. Primero hemos desarrollado el origen institucional de las
competencias a través de documentos institucionales elaborados por los
gobiernos de Reino Unido y Estados Unidos, en los que se reflejan, de manera
incipiente, la preocupaciéon de los gobiernos por no perder el nivel de
competitividad de sus economias en el contexto de globalizacion mundial y de
la necesidad de implementar las competencias en educacién para que esto no
suceda. Posteriormente, hemos centrado nuestra atencion en el desarrollo de
las competencias en organismos supranacionales como la UNESCO o la
OCDE, dedicando un espacio importante a hablar de las competencias en el
ambito de la Unién Europea, describiendo como se seleccionaron y definieron
en el contexto del proyecto europeo para 2010 y para 2020. Se ha expuesto la
enumeracion de cada una de las competencias y se ha planteado como las
leyes educativas espafiolas han abordado las competencias basicas o clave.
En primer lugar, en la Ley Orgénica de Educacion (LOE, 2006), en segundo
lugar, en la Ley de Mejora de Calidad Educativa (LOMCE, 2013) y en la ultima
Ley Organica de Mejora de la LOE (LOMLOE, 2020), aprobada el 30 de
diciembre de 2020.

Hemos finalizado la presentacion del contexto espafiol haciendo alusién
a las dificultades que han venido existiendo al incorporar las competencias
basicas al curriculum y como se han tratado de solventar a través del proyecto
COMBAS en el contexto de la LOE y a través del Real Decreto ECD/65/2015
en el contexto de la LOMCE, donde se exponen las nuevas metodologias de
enseflanza como un valor afadido para que las competencias puedan
desarrollarse en el curriculo y a través de las novedades curriculares
esperadas en la LOMLOE.
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Podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que las competencias
bésicas llegaron a las leyes educativas a principios del siglo XX desde las
necesidades observadas en el mundo del trabajo centradas en tener
profesionales preparados personal y laboralmente para afrontar los retos de un
mundo que habia cambiado en la dltima mitad del siglo XX mas que en todos

los siglos anteriores.

107



Capitulo 2:

El Origen de la Competencia
de Aprender a Aprender:
Teorias y Conceptos sobre €l
Aprendizaje

1. INTRODUCCION

2. DE LOS GRIEGOS A LA COMPETENCIA DE APRENDER A APRENDER
3. PRINCIPALES TEORIAS SOBRE EL APRENDIZAJE

3.1 El paradigma conductista del Aprendizaje

3.2 Del conductismo al cognitivismo

3.3 El paradigma cognitivo

3.4 Implicaciones de las teorias del aprendizaje en las competencias clave y
en la competencia de aprender a aprender.

4. CONCEPTOS FUNDAMENTALES DEL APRENDIZAJE EN LA GENESIS
DE APRENDER A APRENDER

4.1 Autoeficacia

4.2 Aprendizaje Autorregulado

4.3 Aprendizaje Metacognitivo

4.4 Dialéctica Autorregulacion-Metacognicion
4.5 Enfoques de Aprendizaje

5. RESUMEN DE CAPITULO



Capitulo 2: Los Origenes de Aprender a Aprender: Teorias y Conceptos
sobre el Aprendizaje.

“Todo conocimiento comienza por los sentidos, pasa de
éstos al entendimiento y termina en la razon” (Kant, edicion
de 1978)

1. INTRODUCCION

Durante el capitulo anterior hemos establecido una tesis clave: El
cambio politico, social y econémico llevo a las empresas a iniciar un proceso de
cambio para no perder competitividad. Los cambios implementados pusieron el
foco sobre la formacioén de los trabajadores y, como consecuencia, sobre la
formacién en las universidades y en las escuelas. La consecuencia ha sido la
implementacion de las Competencias Clave en las politicas educativas y en el
curriculo, entre las cuales siempre ha estado la competencia de aprender a
aprender. Nos centraremos en el establecimiento de los origenes y el concepto
de las competencias clave para contextualizar la competencia de aprender a
aprender.

En este capitulo abordaremos los origenes de la competencia de
aprender a aprender desde el acercamiento a las teorias del aprendizaje,
desde la epistemologia y la psicologia del aprendizaje, y desde los principales
conceptos sobre el aprendizaje surgidos en la segunda mitad del siglo pasado,

gue ayudan a contextualizar el origen de la competencia.

De este modo, en primer lugar, haremos un recorrido por los
antecedentes de la competencia de aprender a aprender desde el analisis de la
génesis historica de las teorias del aprendizaje, desde las aportaciones de la
filosofia en respuesta a la pregunta ¢qué puedo conocer? y desde las
contribucion de la psicologia del aprendizaje, confluyendo en la psicologia
cognitiva y en el estudio de diversos autores para darnos cuenta de los
antecedentes inmediatos de la competencia de aprender a aprender.
Abordaremos su origen desde el paradigma de lo que ha significado el
aprendizaje, tanto en la filosofia, como en las principales -corrientes
psicologicas del siglo XX. Veremos los origenes de la competencia de aprender
a aprender en un recorrido que se inicia con la filosofia griega y su
epistemologia. Esta pregunta, que atraviesa la historia de la filosofia, es

también uno de los puntos centrales en los inicios de la psicologia como ciencia
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y de su posterior desarrollo en el siglo XX a través del conductismo, de la
psicologia cognitiva y de autores como Piaget, Bandura, Vygotsky, Bruner o
Ausubel”. Por eso podriamos parafrasear la sentencia atribuida a Ebbinghaus
sobre la psicologia™, y decir que la competencia de aprender a aprender tiene
un largo pasado, pero una corta historia, para sintetizar la importancia de

adentrarnos en los origenes de esta competencia.

En segundo lugar, dirigiremos nuestra atencion hacia los conceptos y
términos clave que estan contenidos en las definiciones legislativas de la
competencia de aprender a aprender, y que ya aparecen en ciernes en autores
como Piaget y Vygotsky (Fox & Riconscente, 2008). Conceptos como
autoeficacia, enfoques de aprendizaje, metacogniciéon’ y autorregulacion estan
contenidos, como veremos, en las definiciones institucionales de aprender a
aprender (Union Europea, 2007, p. 3; Real Decreto 1631/2006, p. 689; Orden
ECD/65/2015; Consejo Europeo, 2018, p. 11).

Dimensiones relacionadas con la autorregulacion, la metacognicion, las
emociones, la motivacion hacia el aprendizaje, o la interdependencia, estan
presentes en los principales estudios que se revisaron previamente a la
investigacion europea sobre esta competencia (Deakin-Crick et al., 2004;
Elshout-Mohr et al., 2004; Hautamaki et al., 2002; Moreno, 2002), en los

estudios sobre el constructo europeo de aprender a aprender (Fredriksson &

® Recordemos gue en el documento del Consejo Europeo de Berna 1996 (Hutmacher, 1997),
que puede ser considerado el inicio institucional de las competencias, y en el que se menciona
explicitamente la competencia de aprender a aprender, son mencionados estos autores.

™ “La psicologia tiene un largo pasado pero una corta historia” (Ebbinghaus, 1908 en Konuk y
Ep6zdemir, 2011, p. 1)

® En este capitulo he optado por hablar de la metacognicién como entidad propia. Aunque
muchos autores incluyen la metacognicion dentro del proceso de la autorregulacion
(autorregulacién cognitiva), entre ellos Torre (2007), en el presente marco teérico se he
preferido exponer la metacognicion como un concepto diferenciado, ya que, a la hora de
entender lo que es aprender a aprender, muchos autores lo identifican con la metacognicion y
hablan de la autorregulacion como parte de la misma en su aspecto de control y regulacién
sobre el conocimiento del propio conocimiento. Entendamos la metacognicién como sinénimo
de la autorregulacién cognitiva, o la autorregulacion como el control de la cognicién, los dos
términos son inseparables como si fueran las dos caras de una misma moneda. Mas adelante
dedicaremos un apartado a la dialéctica de estos dos términos y a como consideramos el
aprendizaje autorregulado como la perspectiva desde la que entender la competencia de
aprender a aprender.
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Hoskins, 2006a; 2006b; 2007a; Higgins, 2007’%; Kupiainen et al., 2008; Moreno
et al., 2008) y en investigaciones, meta-analisis y recomendaciones para la
investigacion, posteriores llevadas a cabo en Espafia (Garcia-Bellido et al.,
2012; Gargallo et al., 2020; Jornet Melia, et al., 2012; Mufioz San Roque et al.,
2016; Villardon-Gallego et al., 2013).

Ademas, la importancia de detenerse en estos conceptos radica en el
disefio de la investigacion de este trabajo, en el que, junto con aprender a
aprender, se miden, en orden a la validez criterial, la autoeficacia percibida y
los enfoques de aprendizaje, tal y como veremos en la parte empirica de este

trabajo.

2. DE LOS GRIEGOS A LA COMPETENCIA DE
APRENDER A APRENDER

Las dos grandes corrientes sobre el aprendizaje del siglo XX
(conductismo y cognitivismo) hunden sus raices en la dialéctica idealismo vs
realismo (Platén y Aristoteles) y, por tanto, en la cultura y en la filosofia griega.
(Abbagnano y Visalberghi, 1992; Ewens, 1977; Marrou, 1985; Mulder, 2014;
Tobon, 2006; Schunk, 2012; Weigel et al., 2007; Zubiri, 1955). También
Howard Gardner (1987) hace referencia al origen griego de las concepciones
del aprendizaje cuando acufia el término “agenda griega”. Concretamente,
hace referencia al mito de la caverna como la primera teoria del aprendizaje. Y
es que son Platon y Aristételes, los dos grandes filésofos clasicos, quienes
proponen teorias del conocimiento distinto y, en consecuencia, concepciones
del aprendizaje diferentes. Su dialéctica realismo-idealismo supone el origen de
otra discusion de mayor trascendencia para el tema que nos ocupa:
racionalismo-empirismo y sus diferentes posiciones sobre el origen del
aprendizaje, que tienen su correlato en la psicologia del aprendizaje en la
contraposicion conductismo-cognitivismo. Platon en “El Mendn” ya reflejaba

estas dos maneras de enfrentarse a la pregunta ¢como aprendemos?:

® Este autor habla directamente de los cuatro conceptos tal cual en su abordaje de las
definiciones de aprender a aprender.
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‘Entiendo, Mendn lo que dices... Arguyes que el hombre no puede
inquirir acerca de lo que sabe, més tampoco de lo que ignora, porque Si
sabe, no tiene razén de inquirir lo que ya sabe; y si no, no puede
hacerlo, puesto que no conoce la propia materia sobre la que ha de

investigar”. (en Schunk, 2012, p. 5)

2.1 Dialéctica en las concepciones del aprendizaje: Idealismo
vs Realismo, Racionalismo vs Empirismo, Conductismo vs

cognitivismo

Platon plantea en su mito de la caverna (Platén, Edicion de 1994) que el
conocimiento es una proyeccion de las ideas innatas y que los sentidos no nos
dan sino sombras proyectadas de la realidad. Distingue dos modos de
conocimiento: el proveniente de la razén y el proveniente de los sentidos. El
verdadero conocimiento es el de la razon a través de las ideas innatas, que
estan presentes en el hombre y que organizan y estructuran la informacién que
proviene de los sentidos (Pérez Fernandez, 2003; Pozo, 2006; Schunk 2012).
El alcance del idealismo Platonico es trascendental a lo largo de la historia del
pensamiento y de la psicologia cognitivista como expresa Juan Ignacio Pozo
(2006) cuando dice que Platon “resurgira en la tradicion filoséfica occidental en
el pensamiento racionalista e idealista de Descartes, Leibnitz o Kant, y sera
recuperada para la psicologia por autores representativos del movimiento

cognitivista actual como Fodor o Chomsky” (Pozo, 2006, p. 18).

Por su parte, el realismo de Aristételes pone en el centro la experiencia
sensible como la Unica fuente del saber, negando la existencia de las ideas
innatas como fuente del conocimiento, ya que para Aristételes el hombre es
como una “tabla rasa” que va recibiendo e imprimiendo el conocimiento a
través de las sensaciones que recibe. Pone el acento en la observacion y el
conocimiento (realismo). No obstante, Aristoteles no desdefia la razén como
fuente de conocimiento, ya que solo con la razén el hombre puede ordenar el
conocimiento que recibe de los sentidos en las leyes de la naturaleza, pero la
razon no opera por ideas innatas, sino por asociacion a partir del recuerdo que
un objeto deja en la memoria desencadenando el orden cuando conoce objetos

similares. Asi, Aristételes puede ser considerado como el padre del
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asociacionismo, que en los siglos XVII y XVIII, alcanzara con Hobbes, Locke y
Hume su méaxima expresion dentro de la filosofia. En el &mbito de la psicologia,
Aristételes tendré influencia y continuidad en el conductismo y en la psicologia
del aprendizaje (Pozo, 2006; Schunk, 2012.).

Estas dos maneras de entender el modo en el que se aprende, iniciadas
en Grecia con Platon y Aristoteles, y que acaban tendiendo su influencia en el
conductismo y en el cognitivismo, tienen un primer intento de sintesis en la
epistemologia de Kant”’. El filosofo aleman Emmanuelle Kant pretende ser el
nexo entre el asociacionismo empirista y el racionalismo cartesiano. Kant critica
tanto el dualismo cognitivo de Descartes como el hecho de que el empirismo
conciba el conocimiento (aprendizaje) como algo meramente pasivo y
dependiente de los sentidos. Ni el mundo real es sélo creacion del sujeto
(racionalismo), ni es un conjunto de datos inconexos y subjetivos (empirismo)
(Pérez Fernandez, 2003).

La base de la epistemologia kantiana es la respuesta a la pregunta ¢, qué
puedo conocer? El conocimiento se basa tanto en los datos de los sentidos
(contenidos a posteriori del conocimiento), como en las estructuras previas de
la mente del sujeto sobre lo sensible (contenidos a priori del conocimiento).
Introduciendo el término percepcion trata de abordar el dualismo cartesiano,
diferenciando entre realidad “en si” y realidad “en mi” para poner de relieve que
las categorias del conocimiento estan en la mente y no en los objetos. Esto
hace que el mundo no pueda conocerse tal como es en si, pero, por la
percepcion, la mente lo interpreta como es percibido. En otras palabras, el

conocimiento se extrae del mundo, pero la mente lo interpreta.

La importancia de ver esta dialéctica empirismo vs racionalismo no
radica simplemente en tener un antecedente de las teorias psicologicas del
aprendizaje en las que las teorias del condicionamiento hundirian sus raices en

el empirismo y las teorias cognoscitivas en el racionalismo. Y esto no solo

" Aunque de encuadrar en uno de los dos campos, encajaria sin duda en el racionalismo
(Schunk, 2012)
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porque es una division mas académica que real’®

, Sino porque en la sintesis
kantiana de estas dos corrientes de pensamiento se sitla el nacimiento de la
ciencia moderna. La formulacién de las hipotesis se realiza en nuestra mente,
pero su validacion o refutacién se dan a partir de los datos de la experiencia. Y
esto, como no podia ser de otra manera, influye en el nacimiento de la
psicologia como ciencia. En suma, las aportaciones del fildsofo de Kénisberg
influyen en la esencia del problema epistemoldgico de la psicologia, ya que su
objeto de estudio no puede ser algo ajeno a la experimentacién (como el alma)

sino la experiencia subjetiva del sujeto (Pérez Fernandez, 2003).

2.2 Los origenes de aprender a aprender en los inicios de la

psicologia como ciencia: Estructuralismo y funcionalismo

Los inicios de la psicologia cientifica se sitian en el siglo XIX, a lomos
de los avances de la neurologia y del desarrollo de la fisiologia del sistema
nervioso’ con los nuevos métodos de investigacion por figuras tan importantes
como Francis Galton y su inicio en la utilizacion de tests (Blanco, 2014; Burgos,
2014).

La aplicaciéon a la educacion del paradigma cientifico de la psicologia no
contrarresta las dos grandes corrientes sobre el aprendizaje y el conocimiento
que parecian haberse conciliado en los planteamientos filoséficos de
Emmanuelle Kant. Surgen asi dos teorias diferentes para entender el proceso
del conocimiento y del aprendizaje: el estructuralismo y el funcionalismo (Pérez
Fernandez, 2003; Pozo, 2006; Schunk 2012).

® Como veremos mas adelante, la mayoria de las teorias psicolégicas del aprendizaje

coinciden en que gran parte del aprendizaje ocurre a través de la asociacion. Las teorias
cognitivas, por ejemplo, destacan la asociacion entre las cogniciones y las creencias, en tanto
que las teorias del condicionamiento enfatizan la asociacién de los estimulos con las
respuestas y las consecuencias obtenidas.

" Aunque no es objetivo de este trabajo profundizar en estos aspectos, cabe destacar desde
los inicios de la frenologia por Gall (1758-1828) y Spurzheim (1776-1832) a los inicios del
estudio de la especializacion de las &reas cerebrales con los trabajos de Bichat (1771-1867),
Flourens (1794-1867) o John Harlow o Broca (1824-1880) con sus estudios sobre los casos de
Phigeas Gage o Tan respectivamente (Blanco, 2014; Burgos, 2014).
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El paradigma del estructuralismo es representado por el aleman Wilhelm
Wundt y por el norteamericano por E. Titchener®® basandose
fundamentalmente en la utilizacién del método de introspeccion para investigar
la mente. Este método consiste en un autoanalisis para examinar las
percepciones y sensaciones mas inmediatas. Con estos elementos se
extrapolan conclusiones para explicar procesos del conocimiento como el
aprendizaje. El propio método del estructuralismo -la introspeccién- y su objeto
de estudio -la conciencia- aportaron el método cientifico a la incipiente
psicologia, pero fueron a la vez su talén de Aquiles, ya que método y objeto de
estudio limitaban la psicologia a una descripcion de una suerte de procesos
mentales que no dejaban de fundamentarse en la especulacion (Pérez
Fernandez, 2003).

Por su parte el paradigma funcionalista es representado por el médico y
fisiblogo norteamericano Willian James. Como el empirismo inglés, tiene la
conviccion de que la experiencia es el punto de partida para examinar el
pensamiento, pero al contrario de este, no considera a las ideas como copias
pasivas de los datos del medio, ni considera que estas se formen por
asociacion, sino que son producto del pensamiento y del estudio. En el
aprendizaje hay una parte fundamental de protagonismo del sujeto, que no es
una tabla rasa (Pozo, 2006; Schunk 2012).

Ni estructuralismo ni funcionalismo fueron suficientes para abordar el
problema secular del aprendizaje y el conocimiento. El primero por lo reducido
de su programa y por una cuestion de método. La introspeccién como método
Unico postulado por Wundt y Titchener resultaba sospechosa en un contexto
caracterizado por intentar sentar las bases de la psicologia cientifica. Por su
parte el funcionalismo de James, tenia excesiva amplitud de sus lineas de
investigaciéon y carecia de referentes empiricos solidos. A pesar de ello, influyo
de manera determinante en la orientacién de la psicologia hacia la préactica, lo

que contribuyé de manera clara al ascenso del conductismo y a la puesta en

% Titcherner fue discipulo de Wundt y aunque se trata de diferenciaciones académicas, no
todos los autores equiparan a Wundt al estructuralismo, dejando en el campo de los inicios
genéricos de la psicologia como ciencia y aludiendo exclusivamente al autor estadounidense
como precursor del estructuralismo (Schunk, 2012).
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valor de la conducta observable como objeto de estudio de la psicologia
(Burgos, 2014).

3. PRINCIPALES TEORIAS SOBRE EL APRENDIZAJE®

La pregunta sobre como aprendemos, que estd en el origen de la
filosofia, se ha ido dirimiendo diacronicamente en la dialéctica idealismo-
realismo, racionalismo-empirismo, y, en los inicios de la psicologia, en la
dialéctica funcionalismo-estructuralismo. Ya en el siglo XX, la pregunta sobre el
aprendizaje va a dar lugar a una nueva dialéctica entre la psicologia

conductista y la psicologia cognitiva.

En este apartado veremos un proceso de cambio con raices historicas
que hacen entender el inicio de la competencia de aprender a aprender mas
alld del origen compartido con el resto de competencias. Nos centraremos
especialmente en las corrientes cognitivas para comprender los procesos
internos por los cuales se aprende a través de la revision de diversos autores
como Piaget, Bandura, Vygotsky, Bruner o Ausubel con el impacto que tuvieron
en la concepcidon del aprendizaje escolar actual. Su estudio nos abrira las
puertas a los principales conceptos del aprendizaje: autoeficacia, enfoques de
aprendizaje, autorregulacién y metacognicion, términos que sustentan los
elementos fundamentales de la competencia de aprender a aprender y que
estan en la base de términos afines como las técnicas de estudio, las
estrategias de aprendizaje o los programas de ensefiar a pensar. Es este,
pues, un recorrido ineludible al que hacen referencia innumerables autores que
han abordado las competencias clave y la competencia de aprender a aprender
(Alvarez Moran et al., 2008; Brunet y Catalin, 2016; Garcia Bellido et al., 2012;
Gimeno Sacristan, 2009; Hutmacher, 1997; Jiménez y Bejarano, 2017; Lluch y
Portillo, 2018; Mertens, 1996; Serrano y Pons, 2011; Toboén, et al., 2010;
Weigel et al., 2007).

8. A continuacién, vamos a hacer un recorrido por las principales teorfas del aprendizaje que
estan en la base de las corrientes educativas mas importantes. Hacemos este recorrido de
manera propedéutica, para comprender la competencia de aprender a aprender. Por tanto, no
se hara una exposicion sistematica de estas teorias sino de sus lineas fundamentales y de sus
implicaciones en el aprendizaje.
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3.1 El paradigma conductista del Aprendizaje

En esta dialéctica secular entre idealismo y realismo o racionalismo y
asociacionismo nos encontramos, con el conductismo, ante una nueva version
del paradigma asociacionista que, no tardard en tener su contestacion: la

psicologia cognitiva.

Entre el final del siglo XIX 'y el primer tercio del XX, surgen varios autores
que han sido considerados dentro de una teoria de aprendizaje llamada
conductismo. Esta corriente surge como respuesta al subjetivismo y al abuso
del método introspectivo y con la intencion de que la psicologia se convirtiera
en una ciencia, para lo cual, tenia que “adoptar una estructura similar a la de
las ciencias fisicas, que examinan fendmenos observables y medibles”
(Schunk, 2012, p. 72). Asi, Autores como Thorndike (1913), lvan Pavlov (1997),
Vladimir Bechterev y posteriormente Watson (1913) aplicando las
investigaciones de Pavlov, son los precursores del condicionamiento. A estos
autores, basados en el condicionamiento clasico, les siguen las aportaciones
sobre el condicionamiento operante de Skinner (1971; 1975; 1979), que impone

y divulga la corriente a través de diferentes estudios y experiencias.

Para comprender el paradigma conductista, en primer lugar, hay que
comprender el concepto basico de lo que se entiende por asociacion o
contigliidad (Schunk, 2012). El aprendizaje por asociacién o continuidad
supone que siempre que se producen juntas dos sensaciones (estimulo,
respuesta) de forma reiterada éstas llegan a asociarse (aprenderse).
Evidentemente, los tipos de asociaciones pueden ser apropiadas como en el
conocimiento de contenidos curriculares, por ejemplo: Paris capital de Francia,
o inapropiadas cuando, por ejemplo, hacemos asociaciones mentales de
género al asociar a la mujer con tareas o trabajos determinados. Este principio
de contigtidad y asociacion del conductismo se refleja a continuacién en sus
dos grandes teorias del condicionamiento: el condicionamiento clasico y el

condicionamiento operante.
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3.1.1 El condicionamiento clésico

El condicionamiento clasico depende de dos procesos: la contiglidad y

la contingencia:

e Contiglidad: Es el emparejamiento repetido entre estimulo y respuesta
gue produce una asociacion de estas dos sensaciones. De este modo, si
un alumno repite muchas veces el estimulo seguido de la respuesta
(Paris es la capital de Francia), cuando llegue el momento en el que se
le pregunte en una prueba tipo test por la capital de Francia, en su
mente aparecera la respuesta “Paris”.

e Contingencia: Es la relacion que se establece a partir de un
desencadenante para la conducta. En el clasico experimento de Pavlov
se da una contingencia entre el estimulo y la comida. Siempre que
sonaba la campana habia comida. Esta es la causa por la que, en su

experimento, los perros habrian aprendido a salivar después del sonido.

El condicionamiento descrito por Pavlov, se produce por la asociacién
entre: Un reflejo instalado en el organismo -que consta de un estimulo
incondicionado (comida) y una respuesta incondicionada (salivacion) y un
estimulo neutro (timbre) que, siendo por si mismo incapaz de producir una
respuesta, adquiere esa capacidad después de asociarse repetidamente en
contigliidad temporal con el estimulo incondicionado, que, a partir de ese
momento se le llama estimulo condicionado (EC) (Diaz et al. , 2012; Ormrod,
2005; Sanchez Balmaseda y otros, 2005).

Aunque puede parecer evidente la distancia entre el laboratorio de
Pavlov y el ambito educativo, hay aspectos del mundo emocional del alumno
que, salvando la mediacibn de la experiencia subjetiva, pueden ser
considerados desde alguno de los principios descritos anteriormente. Hay
reacciones emocionales de los alumnos que responden a los criterios del
condicionamiento clasico. Suelen ser procesos emocionales de los que los
alumnos no son conscientes. Al mismo tiempo que se puede estar aprendiendo
una materia determinada, el alumno puede, mediante condicionamiento,
aprender diversas respuestas emocionales que le hacen mas placentero el

aprendizaje de la materia. Por lo mismo, este proceso puede ser de ayuda para
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aprender respuestas emocionales adecuadas. (Ormrod, 2005; Navarro et al.,
2010). De este modo, el condicionamiento clasico estaria relacionado con
aspecto como las fobias escolares a los exadmenes, las normas de disciplina,
las reacciones emocionales de evitacion y, sobre todo, la vision del aprendizaje

como un cambio observable en la conducta del sujeto.
3.1.2 El condicionamiento operante

El condicionamiento operante también se describe en el continuo
estimulo-respuesta, pero hace referencia a un tipo de respuestas diferentes a
las descritas por Pavlov. Requiere acciones deliberadas, frente al aprendizaje
relativamente automético del condicionamiento clasico. En el condicionamiento
operante, el aprendizaje se produce por el fortalecimiento del vinculo entre la
respuesta y un reforzador de modo que, cuando una conducta va seguida de
una recompensa, la probabilidad de que dicha conducta se repita se

incrementa.

Entre los autores mas representativos destacan los norteamericanos
Edward Thorndike y Burrhus Frederic Skinner. Entre las leyes formuladas por
Thorndike, ocupa un lugar relevante la conocida como Ley del Efecto, que
seflala que cualquier acto que produzca un efecto satisfactorio en una
determinada situacion tendera a ser repetido en esa situacion, de mismo modo
que las respuestas seguidas de algo desagradable tienden a debilitarse
(Ormrod, 2005).

Skinner (1971; 1975; 1979) recoge el legado de Thorndike y al igual que
él remarca la importancia de las consecuencias para la conducta, pero va mas
alld al centrarse en la fuerza de las respuestas y no solo en la fuerza de las
conexiones (Ormrod, 2005). Y es que Skinner no estaba de acuerdo con una
concepcion lineal del proceso estimulo-respuesta. Piensa que muchos
conceptos no son tan solo respuestas a estimulos, sino que requieren acciones
deliberadas del sujeto (Sanchez Balmaseda et al., 2005). De este modo, el
condicionamiento operante o aprendizaje operante supone el control de las

consecuencias de la conducta.

También existe una influencia del condicionamiento operante en el

ambito educativo, sobre todo en el terreno de la modificacion de conducta y es
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amplia la bibliografia al respecto. Desde esta perspectiva el profesor tiene la
funcion de ensefiar al alumno un repertorio de habilidades académicas y
sociales que favorezcan su integracion, sobre todo en lo racionado con la

adquisicion, incrementacion y extincion de las conductas (Cidad, 2007).

3.1.3 Albert Bandura y el aprendizaje vicario o aprendizaje por

observacion®

El aprendizaje por observacion (también conocido como aprendizaje
vicario, el aprendizaje social o modelado) postula que el sujeto aprende a
través de la observacion de las consecuencias que tienen las acciones de otra
persona. De este modo, el observador aprende a través de la experiencia
ajena. Hasta ahora, hemos visto como en el condicionamiento clasico y
operante, el aprendizaje se produce por medio de las respuestas del sujeto a
acciones, siendo lo fundamental la conducta observable y no los pensamientos
0 sentimientos del sujeto que aprende.

Bandura creyd que explicar el comportamiento Unicamente desde los
pardmetros de la recompensa y el castigo, tipicos del condicionamiento
operante, era insuficiente, cuestionando la excesiva importancia que se da a la
conducta y afirma que cuando un sujeto ejecuta una conducta, lo hace en
funcién del significado que confiere a dicha conducta, mediando aspectos
cognitivos y no observables. El proceso de este aprendizaje se expone en la
tabla 2.2.

% Aunque en general a Bandura se le sitla entre los primeros criticos del conductismo
(Schunk, 2012), en su teoria del aprendizaje vicario o aprendizaje por observacion,
inicialmente, se puede considerar dentro del conductismo. En sus inicios la teoria de Albert
Bandura fue conocida como teoria del aprendizaje social y procedia del conductismo.
Posteriormente, incluyé muchos aspectos de las teorias cognitivas y paso a llamarse teoria
social cognitiva (Ormrod, 2005), como veremos mas adelante cuando hablemos del
cognitivismo.
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Tabla 2.2

Componentes del aprendizaje por observacion. (Navarro y otros 2010, p. 29)

La adquisicion y Quien va a aprender observa el modelo y reconoce los rasgos distintivos
la atencién de su conducta.

Retencién y Almacenamiento de las respuestas del modelo. La practica efectiva o
codificacion mental de las actividades de dicho modelo es también un determinante
simbdlica del aprendizaje observacional.

. » Cuando acepta el comportamiento del modelo como apropiado y con
Ejecucion Yy posibilidades de llegar a consecuencias valiosas, entonces lo
reproduccion reproducira.

La conducta del que aprende se enfrenta a las consecuencias que la

Consecuencias o . . .
debilitaran o fortaleceran (condicionamiento operante)

De este modo, Bandura puede ser considerado un autor de transicion
entre las teorias del condicionamiento y las teorias cognitivas. EI mismo
reelabora su pensamiento y progresa en su concepcién del aprendizaje. En sus
primeros estudios (Bandura y Walters, 1963) centra su atencion en los factores
sociales y el papel de la observacion para la adquisicion y mantenimiento de
las conductas sin hacer especial referencia a ningun aspecto cognitivo. Es la
etapa del aprendizaje por observacion cuyo paradigma es el experimento del

“mufieco bobo”®.

Posteriormente su pensamiento evoluciond hacia posiciones claramente
cognitivas con la elaboracion de la teoria social cognitiva en torno al concepto
de autoeficacia (Bandura, 1982). Postula que el aprendizaje por observacion
trae consecuencias para los procesos motivacionales que inciden en tres tipos

de incentivos: directos, vicarios y autoproducidos, lo que genera mecanismos

% En 1961 Albert Bandura llevo a cabo el experimento mufieco Bobo 0 Bobo Doll experiment
en el contexto de su teoria del aprendizaje social. En concreto queria responder a la pregunta
¢de ddénde proviene la agresividad de las personas? Su hipétesis era que provenia de la
imitacion de patrones agresivos en la infancia. En una sala puso a un grupo de nifios imagenes
de un adulto maltratando y golpeando a un mufieco inflable (el mufieco bobo). Cuando
posteriormente se puso a los nifios al alcance del mufieco bobo, la mayoria de los que habian
visto al adulto maltratar al mufieco, también lo maltrataron. Este experimento fue pionero en el
estudio de la agresividad, aportando sustento a la teoria del aprendizaje social, basado en la
imitacion por parte de los nifios de aquello que ven en los adultos.
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de autorrefuerzo (el incentivo no esta delante ni es tangible, esta en la memoria

de los sujetos)®.
3.2 Del conductismo al cognitivismo

La expansion del paradigma conductista parecia indiscutible y llevaba a
la psicologia inexorablemente a los altares de la ciencia. Sin embargo, la
constatacion de dificultades empiricas y metodolégicas, asi como la aparicion
de factores externos a la psicologia, como la aparicion de la cibernética y las
teorias de la comunicacion, haran que el paradigma conductista entre en crisis
a partir de 1950. De este modo, como reaccion a los postulados conductistas,
surge la teoria cognitiva a mediados del siglo XX, cuya fundamentacion esta
centrada en los procesos humanos y no en una generalizacion de la conducta
animal para explicar el aprendizaje, llegandose, de este modo a acufiar el

término de revolucién cognitiva (Miller, 2003).

Los inicios de esta nueva concepcion estuvieron ligados a los aportes de
la psicologia de la Gestalt que fue la primera corriente que mostré su oposicién
al asociacionismo conductista. Implementan una idea fenomenologica de la
psicologia en la que consideran que el aprendizaje esta organizado e integrado
y destacan la predisposicion de la persona a organizar la informacién de una

manera determinada (Ormrod, 2005).

Como hemos dicho méas arriba, Bandura (1982) y su teoria social
cognitiva es otro de los goznes de los cuestionamientos al conductismo. El
hecho de que las personas pudieran aprender nuevos comportamientos por la
observacion de cémo los realizan otras personas, hace que la demostracion del
aprendizaje no tenga que ocurrir en el momento concreto de la observacion y
hacia del reforzamiento un elemento no esencial en el aprendizaje. Habia un
proceso de elaboracion cognitiva entre el reforzador y la conducta. Se ponia asi

en cuestién los dos elementos fundamentales del conductismo.

8 Este proceso traera la definicién de conceptos basicos para el propésito de la presente
investigacién como son el de autoeficacia, autorregulacion y metacognicién. Pero de esto
hablaremos en capitulos posteriores.

% Nétese de nuevo la dialéctica inicial de la que partiamos racionalismo vs. empirismo. Con el
cognitivismo se pone el acento de nuevo en lo que el sujeto ya tiene y aporta al aprendizaje. No
es una tabla rasa.
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A continuacién, surgieron las aportaciones de Gagné (1974 citado por
Beltrdn, 1996) con el procesamiento de la informacion, y posteriormente Piaget
(1981) y su teoria psicogenética, Bruner®® (1988) con su teoria del Desarrollo
cognitivo, o Ausubel (1976; 1983) con la teoria del aprendizaje significativo,
entre otros, han puesto los cimientos del constructivismo. También es
importante sefialar la importancia de otras aportaciones como las de Lev
Vygotsky (1978; 1979) y el papel que juega en el aprendizaje la interrelacion
sujeto-medio social, o las aportaciones de Howard Gardner (1987; 2001; 2004:
2009) en torno al concepto de inteligencias multiples o Daniel Goleman (2018)
con su concepto de inteligencia emocional y su participacion en el desarrollo
del aprendizaje. También podemos mencionar a Reuven Feuerestein (1989) y
sus teorias de modificabilidad cognitiva y del aprendizaje mediado. Estos son
algunos de los autores y teorias que han configurado un conjunto de ideas
principales que impregnan los actuales postulados educativos en la mayor

parte del mundo

Es obligado mencionar que, en este devenir que suponen el paso del
conductismo al cognitivismo, se da también, como vimos en el capitulo anterior,
un cambio en el enfoque de conceptualizacién de las competencias educativas
(Brunet y Catalin, 2016; Jiménez y Bejarano, 2017; Mertens, 1996; Tobon et
al.,, 2010; Weigel et al.,, 2007), pasando de un enfoque conductista y
funcionalista a un enfoque cognitivo y constructivista (Mertens, 1996) en el que
las competencias dejan de basarse en el comportamiento observable y
comienzan a dar importancia a las dimensiones personales como la
inteligencia, la capacidad para procesar la informacién y aspectos sociales y
emocionales. Es en este contexto en el que se inserta la competencia de

aprender a aprender.

% Jerome Bruner escribié en 1956 junto a Jacqueline J. Goodnow, and George A. Austin el
libro “A Study of Thinking”, considerado una obra fundamental en la aparicién del cognitivismo.
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3.3 El paradigma cognitivo

Una vez que hemos dejado claro el cambio de paradigma del
conductismo al cognitivismo, ha llegado el momento de acercarnos a los
principales autores cognitivos, cuyo pensamiento se basa esencialmente en
poner en el centro procesos internos tales como el pensamiento y las
emociones. El aprendizaje se concibe no en funcidén de asociaciones externas,
sino que pasa a centrarse en la manera en la que se procesa la informacién
(Burgos, 2014; Ormrod, 2005; Pérez Fernandez, 2003; Pozo, 2006; Schunk
2012). Vamos a desarrollar algunas de las aportaciones mas significativas en
funcién de la importancia que se concede a estos autores en marco europeo de
conceptualizacién, investigacion y desarrollo de la competencia de aprender a
aprender (Fredriksson & Hoskins. 2006a; Hoskins & Fredriksson, 2008;
Hutmacher, 1997)¥.

3.3.1 Teoria social cognitiva. Albert Bandura.

Ya dijimos que podiamos considerar a Bandura como un autor que trato
de sintetizar las teorias conductista y cognitivista. Pozo (2006) cita la teoria
social cognitiva y al constructo de la autoeficacia entre los “proyectos mixtos”
entre conductismo y cognitivismo. Su primera teoria del aprendizaje vicario o
por observacion se centraba en la interaccion entre el sujeto y el medio, pero el
hecho de tener que retener en la memoria la actuacion y recompensa o castigo
del modelo, hard que derive hacia posiciones en las que adquiere mas

importancia el procesamiento cognitivo.

La teoria social cognitiva no puede considerarse de manera expresa
como una teoria de la educacién, ni como un modelo instructivo (Torre, 2007).
Es una teoria que trata de abordar el tema del comportamiento humano en su

globalidad, sin cefiirse a un ambito concreto, aunque con claras implicaciones

8 Como se ha dicho anteriormente, el acercamiento a las teorias del aprendizaje tiene un
caracter propedéutico para entender la génesis de la competencia de aprender a aprender. Nos
detenemos en estos autores tanto por la importancia que se les da en el origen institucional de
las competencias basicas (Hutmacher, 1997) como en la conceptualizacién europea de
aprender a aprender en la que se constatan dos perspectivas iniciales de conceptualizar esta
competencia. Una centrada en Piaget y la psicologia cognitiva y otra fundamentada en
Vygotsky y una perspectiva sociocultural del aprendizaje (Fredriksson & Hoskins. 2006a;
Hoskins & Fredriksson, 2008).
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en el ambito del aprendizaje. En definitiva, con su teoria social cognitiva,
Bandura explica el papel que tiene el sujeto, en interaccion con el medio, en su
propia construccion personal. El concepto fundamental de su teoria sera el de

la autoeficacia, término que desarrollaremos mas adelante.

Bandura proclama la insuficiencia de las explicaciones del
comportamiento humano que dan tanto el conductismo como el cognitivismo
extremo. La conducta humana no depende ni del ambiente, ni de la propia
persona ni de su interaccion bidireccional, sino que existe una relacion entre las
acciones individuales o declaraciones verbales (conducta), las creencias y
expectativas (factores personales) y el ambiente. A esta reciprocidad triadica
es a lo que Bandura llama “determinismo reciproco” (Bandura, 1987, p. 42).
Bandura tiene en la base de su teoria su propia concepcion del ser humano en
la que destaca “su capacidad de simbolizacion, de prevision, de aprendizaje
vicario, de autorregulacion y de autorreflexion” (1987, p. 39-51). Y es

precisamente la autorregulacion la gran aportacion de Bandura al aprendizaje:

Otra caracteristica distintiva de la teoria cognoscitiva social es el papel
central que asigna a las funciones de autorregulacién. Las personas no
actlan so6lo para ajustarse a las preferencias de los demas; gran parte
de su conducta es motivada y regulada por estandares internos y
respuestas de autoevaluacion de sus propias acciones (Bandura, 1987,
p. 20)

Este es el aspecto fundamental: el aprendizaje por observacién de las
consecuencias de la conducta vicaria y la implicacién de la memoria generan
un proceso cognitivo que implica una evaluacion de la propia conducta. No solo
en base a las expectativas o a la reflexion, sino en base a la regulacion
cognitiva de la propia respuesta conductual. “Por lo tanto, entre las cuestiones
que determinan una accion, se encuentran las influencias autoproducidas”

(Bandura, 1987, p. 20) como la autoeficacia o la autorregulacion.

3.3.2 Teorias cognitivo-constructivistas del aprendizaje: Piaget, Vygotsky,

Bruner y Ausubel

En la corriente constructivista cognitiva, el aprendizaje es considerado

un agente activo en el conocimiento cuya tarea principal es construir
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significados desde la interaccion con el entorno de las experiencias propias. De
este modo, conocer no consiste solo en observar, sino en interpretar y
reelaborar mediante la interaccion del sujeto con la realidad. Para ello, se
necesitan estructuras que permitan integrar los conocimientos nuevos en los ya
adquiridos. Cada nuevo aprendizaje se genera y extiende desde los
conocimientos previos (Garcia Bellido et al., 2012; Gémez y Coll, 1994;
Salmerén Pérez y Gutiérrez-Braojos, 2012). Dicho esto, es fundamental aclarar
gue el constructivismo no es un pensamiento homogéneo, sino que tiene tres
perspectivas principales que ayudan a entender mejor su influencia en la
educacion y en los autores que vamos a ver a continuacion: exogena,

endogena y dialéctica (Serrano y Pons, 2011; Schunk 2012)

La perspectiva exdgena pone el acento en la reconstruccion de lo que se
quiere conocer y cOmo este conocimiento, por si mismo, influye en el sujeto y
sus categorias de conocimiento. La perspectiva endogena se fundamenta en
la idea de que son las estructuras mentales del conocimiento se crean en
estructuras previas y no directamente desde el mundo que se quiere conocer.
Como veremos, el pensamiento de Piaget (1981) se sitla en esta perspectiva.
En tercer lugar, la perspectiva dialéctica, concibe el conocimiento como la
consecuencia de la interaccion del sujeto con el ambiente. Seria una
perspectiva intermedia entre las dos anteriores. El conocimiento no seria solo
una ligazén al mundo externo ni la consecuencia Unica del funcionamiento de la
mente. Con esta perspectiva se alinean autores como Bandura, Bruner o

Vygotsky.

Serrano y Pons (2011) hacen una variacion de estas tres perspectivas
del constructivismo presentandolas en un continuo de tension entre dos ejes:
enddgeno-exdgeno o individual-social, al modo como veremos que se ha
entendido la competencia de aprender a aprender en el marco europeo de
investigaciéon y desarrollo, esto es, como un continuo entre aspectos cognitivos
y socioculturales (Fredriksson & Hoskins. 2006a; Hoskins & Fredriksson, 2008;
Hutmacher, 1997; Stringher, 2014). La perspectiva psicocognitiva pone el
acento en como el sujeto recopila y procesa la informacion. Un ejemplo de ello
lo tenemos en la conocida descripcion que hace Piaget (1972) del desarrollo

cognitivo del nifio. La perspectiva sociocultural, aunque también se basa en
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como el sujeto construye el conocimiento, lo hace atendiendo a la integracion

del aprendizaje en un contexto social mas que al proceso cognitivo®.
3.3.2.1 El constructivismo en educacion

Es precisamente en la respuesta a la pregunta como conocemos,
cuando el constructivismo entronca con el &mbito educativo y pedagoégico. Si
se tiene una concepcion del aprendizaje, esto lleva a una concepcion de la
ensefianza. Y no todas las concepciones de la ensefianza son iguales. Y es
que, el constructivismo no deja de ser la idea pedagdgica que mas ha influido
en las reformas educativas de los paises occidentales en el Ultimo cuarto de
siglo XX (Carretero, 1993). Basta con acudir al caso de la reforma educativa en
Espafia (MEC, 1989, pp. 31-34) para ver con claridad los presupuestos

constructivistas cuando establece los siguientes principios:
e Partir del nivel de desarrollo del alumno.
e Asegurar la construccion de aprendizajes significativos.

e Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos por si

solos.
e Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de conocimiento.

e Establecer relaciones ricas entre el nuevo conocimiento y los esquemas

de conocimiento ya existentes

El Modelo Constructivista esta centrado en la persona y en sus
experiencias previas con las que realiza nuevas construcciones mentales, pero
considera que la construccion se produce cuando el sujeto interactia con el
objeto del conocimiento (Piaget); cuando esto se realiza en interaccién con
otros Vygotsky); cuando es “descubierto” (Bruner) y cuando es significativo
para el sujeto (Ausubel). El constructivismo concibe una educacion centrada en

el aprendizaje, donde los estudiantes de manera autdnoma, critica y reflexiva,

% En este apartado he optado por hablar genéricamente de teorias cognitivo-constructivistas
atendiendo a la intencionalidad de exponer las principales corrientes de aprendizaje, no desde
una exigencia de profundizacion, sino desde una perspectiva que trata de explicar las raices de
la génesis de la competencia de aprender a aprender. De este modo, las perspectivas
mencionadas, se dirimen en la explicacion del pensamiento de los autores que se han
seleccionado como mas paradigmaticos: Piaget, Vygotsky, Bruner, Ausubel y Bandura.
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son capaces de aprender a aprender, a ser y a hacer, y en la que los docentes
son los facilitadores de ese aprendizaje significativo (Gémez Granell y Coll,
1994, Mauri, 2002).

Existe apoyo en los estudios que avalarian la eficacia de la
implementacion del constructivismo en el aula. De este modo Ariann Evans y
otros (2016) aducen a los estudios de Sthapornnanon et al. (2009) y a los de
Stevens-Long et al. (2012) para constatar en los estudiantes un mejor
desarrollo cognitivo, una mayor apreciacion de los métodos de conocimiento a
través de la teoria y la investigacion y “un mayor desarrollo de caracteristicas
personales tales como su tolerancia a la angustia, resistencia y habilidades de

comunicaciéon” (Evans et al., 2016, p. 50).
3.3.2.2 El constructivismo en Piaget

Piaget fue uno de los autores que mas esfuerzos hizo en oponerse a las
corrientes empiristas y asociacionistas. El alcance de su pensamiento ha
influido de manera decisiva en la psicologia de la educacion a partir de
mediados del siglo XX® (Barrouillet, 2015; Carbonell, 2015; Carey et al., 2015;
Flavell, 1996; Granell y Coll 1994; Hanfstingl et al., 2019; Ormrod, 2005; Pozo,
2006; Schunk, 2012). Como dice Carbonell (2015, p. 178), “Piaget significa un
punto de inflexibn en el estudio cientifico de la infancia, por la rigurosa y
detallada comprension de las estructuras cognitivas, sobre todo a partir de la
interaccion del nifho con el mundo exterior”. Aunque, como el mismo autor
indica, siempre se le critique el escaso protagonismo que es su pensamiento se
confiere a las emociones y al contexto social del sujeto. Quiza una de las frases
que asevera el alcance de Piaget, aunque en forma hiperbdlica, la encontramos

en Flavell et al. (2002, p. 8, en Barrouillet, 2015, p. 1)°: “las teorias del

% |lama poderosamente la atencidn que los desarrollos de sus postulados partan de la década
de los afios 20 del psico pasado. Pasan practicamente desapercibidos, sobre todo para el
mundo anglosajén, hasta que se traducen y, sobre todo, hasta que son divulgados por John
Flavell (1963) (precursor del término metacognicién) en la década de los sesenta. Quiza la
razén fundamental es que surgieron contempordneamente al conductismo, imperante en aquel
momento (Ormrod, 2005)

% Traduccion propia del original: “theories of cognitive development can be divided into B. P.
(Before Piaget), and A. P. (After Piaget), because of the impact of his theory on the theorizing
that came thereafter”
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desarrollo cognitivo pueden dividirse en A.P (antes de Piaget) y D.P (después

de Piaget), debido al impacto de su pensamiento en las teorias posteriores”.

El fundamento de la teoria de Piaget es considerar el conocimiento como
una interaccion entre la realidad y la mente del sujeto. De esta manera ni el
conocimiento es copia de la realidad, ni se encuentra determinado por su
mente. El individuo construye el conocimiento en interaccién con la realidad a
través de procesos tales como la asimilacion y la acomodaciéon®. (Carretero,
1993). La asimilacion es la incorporacién de elementos nuevos a estructuras ya
existentes. Supone utilizar lo que ya se sabe o se puede hacer cuando uno se
enfrenta a una situacion nueva. La acomodacion es la modificacion de los
esquemas de asimilacion por influencia de situaciones exteriores. Cuando la
conducta aprendida no sirve en las situaciones concretas, estas situaciones
modifican los esquemas del sujeto por medio de la asimilacion. “Llamaremos
acomodacion a cualquier modificacion de un esquema asimilador o de una
estructura, modificacion causada por los elementos que se asimilan” (Piaget
1981, p. 19). La funcién de la adaptacién y la acomodacion no es otra que la
adaptacién o equilibro del sujeto con el entorno. Estos dos procesos producen

cambios en la estructura cognitiva del sujeto que son denominados esquemas.
3.3.2.3 El constructivismo de Vygotsky

Liev Semibnovich Vygotsky es otro de los autores que se opone al
asociacionismo. En 1924, en pleno auge del conductismo asociacionista, en el
Il congreso de psiconeurologia de Leningrado, Vygotsky presenté una ponencia
titulada “La conciencia como objeto de la psicologia de la conducta”, en la que
criticé las teorias psicoldgicas dominantes de la época (Gonzalez-Pérez y
Criado 2007). Desde esa fecha hasta 1934 escribié sobre los origenes sociales
de las funciones psicolégicas superiores, el papel del lenguaje en la

construccion del conocimiento y la mediacién social del aprendizaje. Pero poco

%' La importancia de mencionar la teoria piagetiana de la asimilacién la acomodacién en la
génesis de aprender a aprender, queda de manifiesto, por ejemplo, cuando Hautamaki (2002)
en su definicién de aprender a aprender hace referencia al dominio de las habilidades para el
aprendizaje desde una doble perspectiva: la del dominio de las habilidades cognitivas al modo
en que Piaget entiende la asimilacion y la acomodacion y la del control afectivo de esas
habilidades.
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de lo escrito fue publicado por considerarse contrario a la psicologia soviética
oficial. Su entrada por la puerta grande en el ambito de la psicologia occidental
se produjo en 1962 cuando se traduce al inglés su obra de 1956 “Pensamiento
y Lenguaje” llegando a occidente su postura cognitivo constructivista que,
partiendo del marxismo, concibe al hombre como un ser eminentemente social
(Pozo, 2006).

Desarrolla su teoria historico-cultural segun la cual todos los procesos
psicolégicos superiores (comunicacion, lenguaje, razonamiento, etc.) se
adquieren primero en un contexto social y luego se interiorizan. Aqui su
perspectiva se diferencia de la perspectiva constructivista de Piaget. Este
postulaba que los nifios van desarrollando su conocimiento gracias a
esquemas mentales de la realidad a través de los procesos de asimilacion y
acomodacion. Desde esta perspectiva el aprendizaje se ve como un proceso
individual, mientras que Vygotsky aboga por una concepcién sociocultural en la
gue los nifios aprenden gracias a la accion de los adultos que les proponen
actividades significativas, destacando asi la importancia de la sociedad y la
cultura para el desarrollo cognitivo (Lluch y Portillo, 2018; Ormrod, 2005). En
palabras del propio Lev Vygotsky:

Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En
el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero, a
escala social, y mas tarde, a escala individual, primero, entre personas
(interpsicolégica), y después, en el interior del propio nifio
(intrapsicolégica). Esto puede aplicarse igualmente a la atencion
voluntaria, a la memoria logica y a la formacién de conceptos. Todas las
funciones psicolégicas superiores se originan como relaciones entre

seres humanos (Vygotsky, 1978, p. 92-94).

Este cambio de lo biologico a lo cognitivo se da gracias al lenguaje. El
pensamiento (cognicidn) y el lenguaje (habla) de los nifios comienzan siendo
funciones separadas que se conectan desde el momento en que aprenden a
usar el lenguaje como forma de pensar (Vygotsky 1978b). Asi, el sujeto, por el
desarrollo del lenguaje, pasa de una habilidad interpsicologica a una habilidad

intrapsicologica. Y es que para Vygotsky los procesos de desarrollo y
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aprendizaje son dependientes el uno del otro. No hay desarrollo sin aprendizaje

y no hay aprendizaje sin desarrollo y no hay uno ni otro sin lenguaje®.

Otra de las grandes aportaciones de Vygotsky es la zona de desarrollo

proximo que define como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinada por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resoluciéon de un
problema bajo guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero

mas capaz (Vygotsky, 1979, p. 133)

El nivel de desarrollo real es aquel en el que las capacidades mentales
vienen establecidas por etapas del desarrollo completadas. Por ejemplo, hasta
gue no se desarrolla la capacidad del pensamiento abstracto, no aparecen en
el curriculo escolar asignaturas como la ética o la filosofia. ElI nivel de
desarrollo potencial seria el nivel de desarrollo y aprendizaje que el individuo
puede alcanzar con la ayuda, guia o colaboracion de los adultos o de sus
compafieros. Este aspecto de la teoria de Vygotsky subraya el papel del
profesor y los compaferos en el proceso de aprendizaje de sus alumnos
(Bruner, 1984). Hay tareas que un nifio no es capaz de realizar solo pero que,
con la ayuda de otra persona que hace una demostraciéon, dandole pistas u
ofreciéndole asistencia durante el proceso, puede llevar a cabo (Barohny, 2019;
Daniels, 2003).

Para Vygotsky los maestros deben favorecer la participacion de los nifios
en tareas de aprendizaje proporcionandoles pistas e instrucciones que les
lleven a su zona de desarrollo proximo. En otras palabras, el profesor debe
poner a los alumnos en situaciones en las que tienen que esforzarse por
aprender y debe favorecer su uso del lenguaje para organizar su pensamiento.
En ocasiones el mejor maestro es un compariero y la mejor zona de desarrollo

préximo una situacion de aprendizaje cooperativo.

%2 Un ejemplo de ello es cuando un nifio pequefio empieza a sefialar objetos con el dedo
(Vygotsky 1978). Para el nifio, ese gesto es simplemente el intento de agarrar el objeto. Pero
cuando la madre le presta atencién e interpreta que ese movimiento pretende no sélo coger
sino sefalar, entonces el nifio empezara a interiorizar dicha accién como la representacion de
sefalar.
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Mediante la determinacién de la zona de desarrollo proximo se pone el
énfasis en lo que el alumno es capaz de aprender y no en lo que ya sabe. La
mayoria de pruebas de evaluacion psicoldgicas se centran en evaluar lo que el
alumno sabe. Una alternativa es la medicion del potencial de aprendizaje
(Gonzéalez-Pérez, 2001). El evaluador no se centra en lo que el alumno sabe,
sino que, en una sesioén previa de entrenamiento, le ofrece ayuda y registra
como el alumno utiliza la ayuda y el nivel de apoyo que necesita. Tras el
entrenamiento se aplica de nuevo la tarea a modo de post-test. La diferencia
entre las puntuaciones con ayuda y sin ayuda es lo que se considera la medida
del potencial de aprendizaje. Las observaciones en la fase de ayuda evaltan el
funcionamiento cognitivo del sujeto y permiten planificar tareas de aprendizaje.
El potencial de aprendizaje tiene muchas repercusiones en la ensefianza de

estrategias de aprendizaje, partiendo de como son las del alumno inicialmente.

3.3.2.4 Constructivismo en Jerome Bruner. Aprendizaje por

descubrimiento y teoria de la formacién de categorias.

Bruner es uno de los psicologos impulsores del cognitivismo que difundio
la obra de Piaget y Vygotsky®> en Estados Unidos. En su teoria de la
instruccion trata de aunar los procesos de desarrollo con el aprendizaje escolar
indicando como hay que ensefar para tener un resultado satisfactorio (Ormrod,
2005; Schunk 2012; Torre, 2007).

Bruner fallecié el 6 de junio de 2016, por lo que no han faltado
publicaciones ensalzando su figura y la repercusién de su pensamiento en el
ambito de las teorias cognitivas del aprendizaje (Abarca Cordero 2017; Haste y
Gardner, 2017; Olson et al., 2017; Tomasello, 2016). Se doctoré en Harvard en
1941, en pleno auge del conductismo. Bruner no concibe un aprendizaje
basado en estimulos y respuestas y cree que hay que centrarse en el proceso
cognitivo que corre en las personas ademas de en su respuesta a los
estimulos. Su pregunta fundamental es coOmo conceptualiza la mente las
experiencias del mundo en categorias conceptualmente manejables (Bruner et
al., 1956). Esta primera intuiciébn la desarroll6 en su teoria cognitiva de la

instruccion (Bruner, 1969) que se centra en como los alumnos forman los

% Baste resefiar el articulo de Bruner (1984) titulado “Vygotsky's zone of proximal development:
The hidden agenda”
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conceptos, adquieren el conocimiento y resuelven problemas, gestandose asi

la teoria del aprendizaje por descubrimiento (Stapleton y Stefaniak, 2019).
Teoria de formacion de categorias

Para Jerome Bruner, “categorizar es hacer equivalentes cosas que se
perciben como diferentes, agrupar objetos, acontecimientos y personas en
clases, y responder a ellos en términos de su pertenencia de clase, antes que
en términos de su unicidad” (2001, p. 15). Es la base de su pensamiento

cognitivo en oposicion al conductismo.

Un concepto viene a ser una representacion mental de un objeto, una
experiencia 0 una idea que comparte rasgos comunes. Categorizar es la
manera de relacionarnos con el mundo, y el aprendiz lo hace conceptualizando,
percibiendo o resolviendo problemas, ya que las categorias se basan en
sistemas de codificacion estratificados segun un continuo general-concreto. En
funcion del nivel de generalidad el sujeto aplica un sistema de codificacion que
permite la generalizacion a otros contextos (Bruner, 2001; Navarro y otros,
2010).

El aprendizaje por descubrimiento

El aprendizaje por descubrimiento es expuesto por Bruner en su articulo
“The act of Discovery” (1961, en Schunk, 2012). Es el método que Bruner
propone para que los alumnos desarrollen habilidades de solucion de
problemas que les preparen para la vida cotidiana. El aprendizaje académico
mas significativo se desarrolla a través de descubrimientos que transcurren
durante la exploraciébn motivada por la curiosidad (Haste y Gardner, 2017).
Descubrir no es dejar que los nifios aprendan solos, sino que los profesores
plantean situaciones problema para que los alumnos busquen, manipulen,
exploren e investiguen, siendo el profesor el que organiza la clase, de modo

gue los alumnos aprendan por si mismos gracias a su participacion activa.

De este modo, los alumnos, descubriendo, ejercitan las capacidades
cognitivas y al hacerlo aprenden el proceso de su aprendizaje, 0 sea, aprenden
a aprender siendo conscientes del proceso y regulandolo en contacto con la

realidad que aprenden. La trascendencia del aprendizaje por descubrimiento
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para nuestro proposito queda de manifiesto puesto que esa consciencia del
proceso y ese control son, en ciernes, procesos de metacognicion vy

autorregulacion (Garcia Bellido et al., 2012).

Ademas, la teoria del aprendizaje por descubrimiento tiene una
importancia fundamental en el origen de las competencias basicas y en su
estrecha relacion con las metodologias de ensefianza. Cuando habldbamos de
la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la
educacion primaria, la educaciéon secundaria obligatoria y el bachillerato
veiamos como en su anexo |l hacia referencia a metodologias concretas que
llevan en germen del aprendizaje por descubrimiento, tales como aprendizaje
cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos® y el aprendizaje basado en

problemas, haciendo especial énfasis en el aprendizaje basado en proyectos.