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Los métodos para la enseilanza de las competencias deben tener un enfoque

globalizador

Laia Arnau,

Antoni Zabala
No existe una metodologia propia para la ensefianza de las competencias, pero si unas condiciones generales
sobre cdmo deben ser las estrategias metodoldgicas, entre las que cabe destacar la de que todas deben tener
un enfoque globalizador.
¢Es posible una metodologia para la enseilanza de las competencias?
Del analisis realizado hasta este momento es posible extraer algunas conclusiones acerca de las implicaciones
de la ensefianza de las competencias. Ahora bien, éla ensefianza de las competencias exige una metodologia
para la ensefianza de las competencias?
Ante el método aun hoy en dia mas utilizado, el método transmisivo convencional, basado en la secuencia
exposicién-estudio-ejercitacion-prueba o examen, las distintas corrientes pedagogicas han buscado una
alternativa ofreciendo soluciones que de un modo u otro representaban modelos también estereotipados. De
alguna manera parecia que la soluciéon al modelo cerrado que se cuestionaba era otro modelo también
cerrado que de forma general diera respuesta a las nuevas necesidades de la ensefianza. Las distintas
propuestas metodolégicas han ido surgiendo como alternativas presentadas de forma esquematica o simple,
con una secuencia de actividades mas o menos estandar. Esto es facil de constatar si repasamos las diferentes
propuestas metodolégicas que, con mayor o menor acierto o aceptacién, se han ido aplicando en nuestras
aulas como modas pret-a-porter. Todas ellas, parafraseando la metodologia tradicional, muestran al profesor
como aplicador de los métodos alternativos. Se presentan los nuevos métodos como conjuntos secuenciados
de actividades de forma rigida, del mismo modo que el método tradicional en que, sean cuales sean los
contenidos de aprendizaje, la secuencia de ensefianza en inamovible.
El conocimiento que hoy en dia tenemos de la complejidad que entrafia el aprendizaje de las competencias, su
naturaleza diferencial, los diferentes matices en funcidn del grado de aprendizaje de estos, y especialmente, el
conocimiento existente sobre los procesos de aprendizaje nos permite concluir que no existe un Unico
método alternativo a la ensefianza transmisiva, ejemplificada en la llamada clase magistral, sino que la
respuesta a las necesidades educativas, pasa por el dominio de multiples estrategias metodoldgicas, entre
ellas las propias exposiciones magistrales que deben ser aplicadas, de forma flexible y no arbitraria, segun las
caracteristicas de los contenidos en funcidn de los objetivos previstos para ellos, y de las caracteristicas del

alumnado. No existe una respuesta Unica, pero no todas sirven, écudles son, pues las estrategias



metodoldgicas mas apropiadas en la ensefianza y aprendizaje de las competencias?, écudles son sus
caracteristicas?, {qué papel tiene la clase magistral en su ensefianza?

Criterios generales para la toma de decisiones metodolégicas

1.- Larelaciéon con la necesidad de que los aprendizajes sean lo mas significativos posibles.

2.- Los relacionados con la complejidad de la propia competencia y especialmente, de todo el proceso de
actualizacién competente.

3.- Los relacionados con el cardcter procedimental del proceso de actuacion competente.

4.- Los relacionados con las caracteristicas diferenciales de los componentes de las competencias.

La estructura curricular debe de estar organizada en torno a las disciplinas convencionales imposibilitando el
desarrollo de todas las competencias, y como se hace necesario una reconceptualizacion de éstas, en areas
gue asuman la ensefanza de las competencias de cardcter interdisciplinar, y al mismo tiempo el
establecimiento de un drea que las formalice y sistematice. De ello se extraen unos criterios determinantes:

1.- Los relativos a la necesidad de que las areas disciplinares asuman, en la forma de ensefiarlas, las
condiciones para el aprendizaje de contenidos y competencias comunes, especialmente del ambito
interpersonal y social.

2.- los que se desprende de la existencia de una drea comun que coordine y sistematice las actividades de
aprendizaje que se lleven a cabo en las otras areas.

Este conjunto de criterios nos permite apreciar la debilidad de los métodos expositivos heredados. La clase
magistral y sus derivados, centrados en la exposicion de la materia por parte del profesorado y el estudio
posterior del alumnado, como hemos visto, solo sirven para aquellas competencias de cardcter académico en
las que la reproduccion mas o menos literal se corresponde con el nivel de eficiencia deseado. Es decir, los
métodos expositivos son eficaces cuando la competencia que se exige al alumno consiste en la enumeracién
de contenidos factuales, la descripcidn de hechos y acontecimientos, la definicidon o explicaciéon de teorias de
formas mas o menos estables y, en algunos casos, cuando la competencia consiste en la resolucién de
problemas segln formatos estereotipados; pero siempre que se hayan establecidos los medios para atender a
la diversidad del alumnado y medidas que fomenten una favorable autoestima y autoconcepto con elacion a
la materia, es decir, un sistema evaluador que contemple las caracteristicas diferenciales del alumnado e
incentive a cada uno de ellos y ellas segln sus verdaderas posibilidades.

Esta limitacidn de las clases magistrales, como hemos dicho, ha generado la bdsqueda de métodos alternativos
de un notable éxito en las Ultimas décadas: investigacidon del medio, proyectos de trabajo, analisis de casos,
resolucidn de problemas, etc. Cada uno de ellos presentando como alternativas el método expositivo. En vista
de los criterios que hemos descrito, sobre la ensefanza de las competencias, a su vez, ninguno representa la

Unica respuesta vdlida. He aqui una de las mayores dificultades que hoy en dia plantea la ensefianza, ya que la



aplicacion de estos criterios nos lleva a la conclusion de la inexistencia de un Unico método. Al contrario sera
necesario emplear en cada caso la estrategia metodoldgica apropiada a las particularidades de la competencia
qgue hay que desarrollar y a las caracteristicas del alumnado.

Ello comporta una ensefianza diversa y compleja que deberd adoptar formas distintas como los métodos
mencionados anteriormente y entre las que deberan coexistir momentos de clases expositivas. El resultado es
una ensefianza en la que el profesorado deberd utilizar una metodologia varada con secuencias didacticas
enfocadas bajo el método de proyectos, conviviendo con andlisis de casos, investigaciones del medio, etc. Y
con intervenciones expositivas convencionales. En definitiva, una ensefanza en la que el objetivo no serd la
variedad, sino la utilizacidn apropiada de aquellas estrategias y métodos coherentes con el conocimiento del
gue disponemos sobre cémo se producen los aprendizajes.

Variables que configuran la practica educativa

Las dimensiones o variables que permiten describir cualquier propuesta metodoldgica, incluyen, ademas de
unas actividades o tareas determinadas, una forma de agruparlas o articularlas en secuencias de actividades
(clase expositiva, por descubrimiento, por proyectos ....), unas relaciones y situaciones comunicativas que
permiten identificar unos papeles concretos del profesor y del alumnado (directivos, participativos,
cooperativos...), unas formas de agrupamiento u organizacién social de la clase (gran grupo, equipos fijos,
grupos moviles...), una manera de distribuir el espacio y el tiempo (rincones, talleres, aulas de area...), un
sistema de organizacién de los contenidos (disciplinar, interdisciplinar, globalizador...), un uso de los
materiales curriculares (libro de texto, ensefianza asistida por ordenador, fichas autocorregibles...) y un
procedimiento para la valuacion (de resultados, formativa, sancionadora...).

Las secuencias didacticas

Las secuencias de actividades de ensefianza-aprendizaje o secuencias diddcticas son la manera de encadenar y
articular las diferentes actividades a lo largo de una unidad didactica. Asi pues, podremos analizar las
diferentes formas de intervencidn segun las actividades que se realicen y sobre todo, por el sentido que
adquieran respecto a una secuencia orientada a la consecucidon de objetivos educativos. Las secuencias
pueden aportar pistas acerca de la funcién que tiene cada una de las actividades en la construccién del
conocimiento o el aprendizaje de diferentes contenidos y, por consiguiente, valorar la pertinencia o no de cada
una de ellas, la falta de otras o el énfasis que debemos atribuirles.

De los criterios que se desprenden del modo en que se aprenden y ensefan las competencias podemos
establecer que las secuencias diddcticas, sea, cual sea la forma en que éstas se concreten (descubrimiento,
proyectos, analisis de casos, etc.) deben contener las siguientes fases:

Establecimiento, compartido con el alumnado, de los objetivos de la unidad y de las actividades que se deben

realizar, e identificacion de la situacion de la realidad que serd objeto e estudio. Es el paso previo a al



planteamiento de las cuestiones o problemas que serd necesario resolver para poder actuar en aquella
situacion de forma competente.

Identificacion de las cuestiones o problemas que plantea la situacion de la realidad. Momento en que se hace
explicita la necesidad de aplicar las competencias objeto de estudio.

Construccion del esquema de actuacidn que permita dar respuesta al problema que la situacidon estd
planteada. Construccion o seleccién de los posibles esquemas de actuacion.

Expresion exacta del problema de actuacion correspondiente a la competencia, identificando con claridad el
procedimiento que hay que seguir y los conocimientos, habilidades y actitudes que se deben adquirir para
poder actuar eficientemente.

Revisiéon del conocimiento disponible para cada uno de los momentos de la competencia para planificar su
aprendizaje. En los contenido factuales, actividades para la memorizacién; en los conceptuales, para la
comprension y aplicacién en contextos distintos; en los procedimientos, para la ejercitacidon progresiva con la
correspondiente ayuda con el fin de lograr su dominio, y en los actitudinales, el trabajo metddico y
permanente en el tiempo.

Una vez conocidos, comprendidos y dominados los componentes del esquema de actuacién de la
competencia, sera necesaria su aplicacidn en situaciones reales y distintas, tantas veces como sea necesario,
evidentemente, acompafiadas de las ayudas especificas en funcién de las posibilidades y caracteristicas de
cada uno de los alumnos.

Las relaciones interactivas.

El papel del profesorado y el alumnado y, en concreto, de las relaciones que se producen en el aula entre
profesor y alumno o entre alumnos afecta el grado de comunicaciéon y de vinculos afectivos que se establecen
y que dan lugar a un determinado clima de convivencia, tipos de comunicaciones y vinculos que hacen que la
transmisidn del conocimiento o los modelos y las propuestas didacticas concuerden o no con las necesidades
de aprendizaje.

Del conjunto de relaciones interactivas necesarias para facilitar el aprendizaje, se deducen una serie de
funciones del profesorado que tiene como punto de partida la misma planificacion. Podemos concretar dichas
funciones de la siguiente manera:

Planificar la actuacién docente de una manera lo suficiente flexible para permitir la adaptacion a las
necesidades de los alumnos en todo proceso de la ensefianza-aprendizaje.

Contar con las aportaciones y los conocimientos de los alumnos, tanto al inicio de las actividades como
durante su realizacion.

Ayudar a los alumnos y alumnas a encontrar sentido a lo que estan haciendo para que conozcan lo que tienen

gue hacer, sientan que lo pueden hacer y les resulte interesante hacerlo.



Establecer retos y desafios a s alcance y, que por lo tanto, puedan ser superados con el esfuerzo y la ayuda
necesaria. Ofrecer ayudas adecuadas, en el proceso de construccion de alumno a los progresos que
experimenta y a los obstaculos con los que se encuentra.

Promover la actividad mental autoestructurante que permita establecer el maximo nimero de relaciones con
el nuevo contenido, atribuyéndoles significado en el mayor grado y fomentandolos procesos de metacognicion
que faciliten asegurar el control personal sobe sus conocimientos y los propios procesos durante el
aprendizaje.

Establecer un ambiente y unas relaciones presididos por el respeto mutuo y por el sentimiento de confianza,
que promueven la autoestima y el autoconcepto.

Promover canales de comunicacién que regulen los procesos de negociacidn, participacion y construccién.
Potenciar progresivamente la autonomia de los alumnos en el establecimiento de objetivos, en la planificacion
de las acciones que les conducirdn a ellos y en su realizacion y control, posibilitando que aprendan a aprender.
Valorar a los alumnos segln sus capacidades y su esfuerzo, teniendo en cuenta el punto personal de partida y
el proceso a través del cual adquieren conocimiento, e incentivando la autoevaluacion de las competencias
como medio para favorecer las estrategias de control y regulacidn de la propia actividad.

A estas condiciones generales cabe afiadir las especificaciones de los contenidos de caracter actitudinal, ya
gue su aprendizaje todavia requiere una reflexién mds profunda respectoa las relaciones interactivas que se
deben promover. Relaciones que en este caso estan determinadas tanto por las caracteristicas generales de
dichos contenidos a consecuencia de la importancia que tiene su componente efectivo como por os rasgos
propios de cada uno de los valores, actitudes y normas que se proponen.

El hecho de que para el aprendizaje de los contenidos actitudinales sea preciso articular acciones formativas
en las cuales dichos contenidos sean “VIVIDOS” por los alumnos obliga a plasmar en el aula no solo tareas
concretas, sino principalmente formas especificas de llevarlas a cabo en un buen clima y con unas relaciones
adecuadas entre profesores y alumnos, y entre el mismo alunado. El ambiente general, las valoraciones que se
transmiten y las relaciones que se establecen tienen que traducir los valores que se quieren ensefiar. Asi, por
ejemplo si uno de los valores que se quiere trasmitir es la solidaridad, no basta con proponer actividades de
debate y reflexion sobre comportamientos de cooperacién en diferentes ambientes y marcos sociales, sino
gue sera necesario que en aula se viva en un clima de solidaridad donde existan posibilidades de actuar segun
estos principios. En parte, este clima sera resultado de las imagenes que trasmita el propio profesorado.
Organizacion de los contenidos

Ante la complejidad de la ensefianza de las competencias, la cuestién en referencia de la organizacién de los
contenidos es asi la mejor estrategia es hacerlo segun una légica que proviene de la misma estructura formal

de las disciplinas, o bajo formas organizativas centradas en modelos globales o integradores.



Como hemos visto, la enseinanza de las competencias comporta que el objeto d estudio sean los problemas de
comprension y actuacién en el mundo real, en consecuencia toda intervencion pedagdgica debe partir de
cuestiones y problemas en la realidad que rodea al alumno influyéndole y afectdndole. Para responder a estas
cuestiones o problemas habra que utilizar instrumentos conceptuales y técnicos que proceden las disciplinas;
instrumentos que habrd que aprender rigurosamente y en profundidad si queremos que cumplan su funcién
sin embargo, este rigor necesario solo puede producirse desde el marco de cada una de las disciplinas, y es
aqui donde surge el conflicto ¢Cdmo podemos partir de problemas que nos plantean situaciones reales y al
mismo tiempo respetar la estructura y la organizacién légica de las disciplinas?

Si alternamos los diferentes saberes o materias, corremos el riesgo de provocar errores conceptuales o
procedimentales en su aprendizaje. Es imprescindible que los contenidos disciplinares se presenten y se
trabajen entendiendo a la légica definida por la materia. Sin embargo, basar las actividades de ensefianza-
aprendizaje en una situacidon-problema real consiste solamente en el punto de partida de manera que no
afecta a la légica disciplinar de ninguna materia. La solucién se halla en lo que podemos denominar enfoque
globalizador, seglin el cual toda unidad de intervencién deberia partir, como decimos, de una situacion
proxima a la realidad del alumno, que le resulte interesante y le plantee cuestiones a las cuales tenga que dar
respuesta. Si esto es asi, es posible organizar los contenidos por disciplinas en las que las actividades de
aprendizaje se estructuren segun la légica de las materias, de las materias, pero en cuya presentacion a los
alumnos, en las actividades iniciales, la justificacién de los contenidos disciplinares no sea Unicamente una
consecuencia de ldgica disciplinar, sino el resultado de tener que dar respuesta a cuestiones o problemas que
surgen de una situacion que el alumno puede considerar proxima. Asi pues, en este enfoque y desde una
organizacion de disciplinas cerradas, en clase de matematicas se partiria de una situacion de la realidad cuya
solucién exigiera el uso de recursos matematicos, en clase de lengua, de una situacién comunicativa préxima
que habrd que mejorar con instrumentos lingliisticos, en clase de ciencias experimentales, de un problema de
comprension de un fendmeno o menos cotidiano, en clase de ciencias sociales, los problemas interpretativos
que se desprenden de un conflicto social, etc.

Evaluacion

Finalmente, nos referiamos al objeto y el papel de la evaluacion entendida tanto en el sentido mas restringido
de control de los resultados de aprendizaje conseguidos, como desde una concepcién global del proceso de
ensefianza- aprendizaje. Sea cual sea el sentido que se adopte, la evaluaciéon siempre incide en los
aprendizajes y por consiguiente, es una pieza clave para determinar las caracteristicas de cualquier
metodologia. La manera de valorar los trabajos, el tipo de retos y ayudas que se proponen, las manifestaciones
de las expectativas depositadas, los comentarios a lo largo del proceso, las valoraciones informales sobre el

trabajo que se realiza, la manera de disponer o distribuir los grupos, etc., son factores estrechamente ligados a



las concepcién que se tiene de la evaluacidn y que tienen, aunque muchas veces de manera implicita, una

fuerte carga de educativa que la convierte en una de las variables metodolédgicas mds determinantes.



Aplicar las competencias: una verdadera competencia
Antonio Gomez Nashiki'

Como lo muestran los testimonios de maestros que aqui se presentan, el tema de las competencias apenas
comienza y su principal reto esta por venir, cuando los profesores apliquen de manera cotidiana los nuevos
planteamientos y, por tanto, surjan las observaciones correspondientes. En estos temas hace falta mas
difusién e investigacion y discusion permanente, no sélo de quienes estan al frente de las aulas, sino de
amplios sectores que den seguimiento y atiendan los distintos requerimientos derivados de un planteamiento
de esta naturaleza.

Un Concepto, varias interpretaciones

El concepto de competencia desde su aparicién marcé un hito y llamé poderosamente la atencidén en distintos
circulos, no sélo educativos, pues asociados a él estaban otros temas y conceptos muy complejos, tales como:
habilidades, experiencia, actitudes, valores, saberes, procesos, entre otros, por lo que su manejo desde un
principio no fue muy accesible que digamos. Por ejemplo, la definicidn de Francois Lasnier (2000):

[...] saber hacer complejo resultado de la integracién, movilizacién y adecuacién de capacidades y habilidades
(cognitivas, afectivas, psicomotoras o sociales) y de conocimientos utilizados eficazmente en situaciones
similares.

O de esta otra definicién que se presenta como:

Una red conceptual amplia, que hace referencia a una formacion integral del ciudadano, por medio de nuevos
enfoques, como el aprendizaje significativo, en diversas dreas: cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer,
aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y valores)... abarca todo un conjunto de capacidades que se
desarrollan a través de procesos que conducen a la persona responsable a ser competente para realizar
multiples acciones (sociales, cognitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas), por las cuales proyecta y
evidencia su capacidad de resolver un problema dado dentro de un contexto especifico y cambiante...
(Documentos de Buenos Aires, 2005, citado en Beneitone, Esquetini, Gonzalez Marty, Siufi y ~Wagenaar, 2007:
36).

Dos aspectos pueden considerarse ante esta situacion, la primera es la polisemia del concepto, pues hay
mucha confusion en el medio magisterial, por ejemplo el siguiente testimonio:

Maestro de secundaria:

Fui a un curso a Guadalajara nos dieron una vision completa, y definiciones y quedé convencido, luego chequé
en internet y ique barbaro! Era un mar de definiciones, la cosa es écomo le vamos hacer para que los docentes

entiendan mds o menos lo mismo?, uno se pierde con mucha facilidad.

! Profesor-investigador de la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Colima



Este ser3, sin duda, un tema que estara presente con mucha fuerza en los proximos afios, por lo que se seguira
discutiendo. En este sentido, valdria la pena considerar que implica un reto, porque como apunta Laval
(2004:94)

La dificultad reside aqui en el hecho de que el término puede designar realidades variadas y tanto puede
encerrar indudables avances democraticos como conducir a verdaderas regresiones —Nocidn encrucijada” para
algunos, “atractivo extrano” para otros, la competencia permite, por ejemplo, que se reconozcan a los
asalariados conocimientos practicos no certificados por los diplomas y que los contratistas no estan dispuestos
a reconocer espontaneamente.

En segundo lugar, los conceptos asociados podrian dar pie por si mismos a un debate muy amplio sobre el
peso que cada componente tendria de acuerdo con la corriente u orientacidn educativa en la que se inscribe.
Pero ante esta situacion, vale la pena preguntar: écual es el papel del docente de educacidn basica ante esta
situacion?, écomo afrontar el reto de instrumentarlas?, éexiste la plena conviccion de llevarlas a cabo?, éhay
informacidn suficientes y de facil acceso para los docentes?

Educacion 2001 se dio a la tarea de preguntar a maestros (18 docenas, diez de primaria y ocho de secundaria)
de distintos niveles educativos de Colima en torno a este tema, las respuestas dejan ver un interesante crisol
de puntos de vista que sélo desde la opinidn de la practica docente es posible que salgan a la luz publica. Por
otro lado, si bien es cierto que el reto de las competencias —como muchas otras reformas educativas- esta en
su correcta formulacién tedrica, también es crucial que los docentes logren hacerla suya para poder
instrumentarlas adecuadamente en el salén de clase.

Como lo demuestran algunos estudios (Giroux, 1990, Apple, 1989), los maestros gozan y ejercitan una
independencia al momento de aplicar sus contenidos en el salén de clase, y hacen los ajustes y modificaciones
que creen convenientes en el momento que lo deciden. Por esta razdn, es que es necesario conceptualizar su
practica desde una posicidn no pasiva en los procesos de disefio y desarrollo del currriculum. Quiza el mejor
ejemplo se la propuesta de Stenhouse de Curriculum hipotético (1984), en donde la iniciativa curricular
adquiere sentido, a partir de que los sujetos van poniendo en practica lo indicado en el plan y programa de
estudios,

La profesidon docente es una actividad creativa en la que todos los dias los docentes adaptan distintas acciones
y conocimientos en funcidn de su experiencia personal y del contexto en donde les toca impartir sus clases, lo
que se ha denominado en ocasiones el currriculum real o vivido, que ocurre todos los dias en los salones de
clase que protagonizan el docente y sus alumnos. Al respectos han desarrollado interesantes trabajos de todo
lo que hace un docente, ademas de ensefiar contenidos especificos, por ejemplo, los trabajos de Pérez Gdmez
(1998), Jackson (1968) o en la forma mas cotidiana como lo sefala una profesora de Tecoman: “uno no se hace

maestro hasta que se pone a trabajar con los problemas de los nifios y padres y de la colonia”.



Es, en otras palabras, la aplicacién de lo aprendido por los docentes, la identificacion de sus problemas
concretos, definicién, analisis, explicacidn, las propuestas para su solucion y la ejecucion de las mismas, son
procesos en los cuales intervienen muchos saberes provenientes de los aportes mas basicos y fundamentales
de diversas disciplinas y experiencias (Gutiérrez-Vazquez, 2004).

é¢Coémo le hacemos?

De manera casi inmediata al anuncio de la instrumentacion de las competencias surgieron algunas dudas
acerca de qué y cdmo va a cambiar la forma de ensefanza. Para algunos docentes la pregunta esta en cémo ir
cambiando progresivamente o de plano entrar de lleno con el nuevo enfoque aun cuando no se domina muy
bien:

Maestro de 2° afio de secundaria:

Sinceramente me he informado poco, pero si he escuchado que esto de las competencias es un hecho y no hay
paso atras, pero yo todavia le dudo, porque necesito informarme mds y acercarme con compafieros que sepan
bien de qué se trata, yo estoy con que tenemos que cambiar, si, pero no sabemos muchos como [...]

Por otro lado, existe la conviccién de que todo se ira resolviendo paulatinamente, conforme arranque de lleno
el enfoque, aunque no con plena claridad, por lo que la necesidad de una acompafiamiento permanente se
hace mds que necesario en opinién de los entrevistados:

Maestra de 6° afio:

Yo no me opongo a los cambios eso es algo sano, los resultados no han sido buenos, por eso hay que cambiar,
y como ha pasado en otras ocasiones arranca la reforma y te las vas ingeniando, pero yo pediria ahora que nos
den mas apoyo, porque luego haces las cosas por pura intuicién y eso no esta muy bien, qué le cuesta a la SEP
poner gente cerca de los lugares de trabajo para que asesoren, aprenderiamos mas éno?, y sobre seguro, sin
tantas dudas [...]

Quizda uno de los aspectos mas relevantes de la entrevista es que los docentes sefialaron que la atencién se
centra en como aprender una forma nueva de ensefar, utilizando correctamente cada uno de los niveles de
competencia, en reto por demas interesante que lo plantean asi:

Maestros de Secundaria:

En mi caso, por ejemplo, doy matematicas, y la verdad es que si uno analiza el planteamiento de las
competencias suena muy bueno, pero écdémo le hago cuando les ensefio una ecuacion y su despeje? [...] eso
nos lleva a pensar en ejemplos y darle vuelta a los contenidos que venimos ensefiando, no esta mal, pero hay
qgue aprender como se le hace, a mi me preocupa el tiempo para hacerlo y en el afio esto es lo que mas te
presiona.

En el caso de ciencias sociales el tema también preocupa, pero el énfasis se pone en la evaluacién, écomo

evaluar correctamente las habilidades y competencias?:



Maestra de 5° afo:

Yo vi la lista de competencias y habilidades en un curso que tomé, son muchas y lo que me quedé pensando
fue: écdmo le voy a hacer?, ¢evaluaré todo lo que hace el alumno? Y con muchos al mismo tiempo écémo le
voy a hacer?

Maestra de 3°:

En mi caso yo tengo dudas, conozco muchos profesores que si estan comprometidos con el cambio, con hacer
cosas que el dia de manana se vean, que tengan resultados positivos, en nifios con buenos logros académicos,
pero también hay otros compafieros que ya no estan muy dispuestos, écdmo abandonar los vicios adquiridos?
Esto de las reformas esta mucho en funcién de la disposicién y de la edad de los maestros, eso creo [...]

Ante este cuestionamiento se cierne una pregunta central y que puede ser una reflexién interesante en la
medida de que apunta a que la practica docente requiere que cambie, pues de lo contrario se hard lo mismo
gue se viene haciendo, repitiendo los mismos errores para sefialar el tiempo después que el enfoque no sirvid.
¢Cémo garantizar un cambio en los profesores?, éserd posible que se comprometan completamente?

El destino de una innovacidn y cambio educativo depende de lo que piensen y hagan los maestros, pues son
ellos, a través de su trabajo cotidiano, mediante su forma de concebir y administrar las situaciones de
ensefianza-aprendizaje, los que tienen incidencia positiva o negativa para que se produzcan dichos cambios. La
calidad con que se transmita dicha innovacidn dependera de su modo de entender esas nuevas ideas, de su
adhesién a ellas, asi como de su capacidad y de su voluntad para integrarlas de forma duradera en su
aplicacién practica, aunque con distintos niveles de integracién:

La innovacion crea un repertorio de practicas pedagdgicas alternativas. Nunca se recuperan de forma integra,
pero estan ahi, y podemos recurrir a ellas en caso de necesidad. Y cuando se da el caso, no se recuperan tal
cual, se niega que se han recuperado. Se convierte en una fuente de inspiracion (Prosa, 1996)

Un punto recurrente en las entrevistas tiene que ver con el tiempo para capacitarse y poner en marcha las

“u

competencias, pues ya no se trata de la aceptacion o rechazo, como lo sefiala un docente: “... aqui ya no
estamos es estas de acuerdo o no, pues ya estan aqui y lo que es mas llevandose a cabo”.

Los sefialamientos estan en écon qué herramientas afrontar el reto y el tiempo para llevar a cabo una
adecuada apropiacion de los nuevos planteamientos? Se sabe, por ejemplo, que los docentes no reciben de
manera acritica los planteamientos, por lo que el conocimiento y el convencimiento resultan aun tareas por
realizarse, como lo muestra el siguiente testimonio:

Maestra de 6° afio:

Yo no estoy en contra, que no se crea que no me interesa, si me interesa y mucho, pero primero tengo qué

saber bien a bien qué voy a hacer, tengo que estar convencida de que esta nueva orientacion sirve y es mejor



[...], no podemos ensefiar algo de lo que no estamos convencidos, si no haces lo clasico y finges como si
sirviera, y no queremos eso, é¢verdad?

Otro argumento muy citado fue la poca o nula supervisidn en estos procesos por parte de la autoridad una vez
que las reformas inician, pues se menciond que en determinados momentos se requiere de apoyo y un
esfuerzo sostenido a lo largo de un buen tiempo:

Maestro de 5° afio:

Lo que se necesita son muchos apoyos, porque de alguna manera es como volver a empezar, y no porque no
tengas conocimiento de qué es lo que vas a hacer, o no tengas experiencias [...], sino porque de lo se trata es
de abordar la ensefianza desde otra formay es légico que surjan dudas y ahi es cuando requieres apoyo.
Maestra de 1°:

A veces ni los compaferos nos podemos apoyar, deberian poner un teléfono, internet o personal para apoyo,
con la capacitaciéon y los cursos no basta, porque necesitas resolverlo en el momento o en la semana, yo lo que
pediria son ejemplos de cdmo hacerle [...] por ejemplo para tal contenido se le hace asiy asi, éno?

Como lo muestran los testimonios, el tema de las competencias es algo que apenas comienza, y que su
principal reto esta por venir, cuando los profesores apliquen de manera cotidiana los nuevos planteamientos,
y por tanto, surjan las observaciones correspondientes.

De nueva cuenta queda claro que en estos temas hace falta mas difusién y por tanto mds investigacién y
discusidon permanente, no sélo de quienes estan al frente de las aulas, sino de amplios sectores que den

seguimiento y que atiendan los distintos requerimientos producto de un planteamiento de esta naturaleza.



Diez nuevas competencias para enseifar

Philippe Perrenoud

Introduccién: nuevas competencias profesionales para ensefiar’

Practica reflexiva, profesionalizacidn, trabajo en equipo y por proyectos, autonomia y responsabilidad ampliadas,
tratamiento de la diversidad, énfasis en los dispositivos y las situaciones de aprendizaje, sensibilidad con el
conocimiento v la ley, conforman un «escenario para un nuevo oficio» (Meirieu, 1989). Este aparece en un marco de
crisis, en un momento en el que los profesores tienden a recogerse en su clase y las practicas que han dado prueba de
sus aptitudes. Dado el estado de las politicas y de las finanzas publicas de los paises desarrollados, no habria motivo
para reprocharselo. Sin embargo, puede esperarse que numerosos profesores aceptaran el desafio, por rechazo de la
sociedad dual y del fracaso escolar que la prepara, por deseo de ensefiar y de hacer aprender a pesar de todo, o incluso,
por temor a «morir de pie, con una tiza en la mano, en la pizarra», segun la formula de Huberman (1989a) cuando
resume la cuestion existencial que surge al acercarse el cuarenta aniversario en el ciclo de vida de los profesores

(1989b).

Decidir en la incertidumbre y actuar en la urgencia (Perrenoud, 1996c) es una forma de caracterizar la experiencia de
los profesores, que realizan una de las tres profesiones que Freud llamaba «imposibles», porque el alumno se resiste al
saber y a la responsabilidad. Este andlisis de la naturaleza y del funcionamiento de las competencias esta lejos de
conseguirse. La experiencia, el pensamiento y las competencias de los profesores son objeto de numerosos trabajos,
inspirados en la ergonomia y la antropologia cognitiva, la psicologia y la sociologia del trabajo, el andlisis de las

practicas.

Intentaré aqui abordar la profesion del docente de una manera mas concreta, proponiendo un inventario de las
competencias que contribuyen a redefinir la profesionalidad del docente (Altet, 1994). Tomaré como guia un
referencial de competencias adoptado en Ginebra en 1996 para la formacion continua, en cuya elaboracién he

participado activamente.

El comentario de esta cincuentena de enunciados, de una linea cada uno, sélo me compromete a mi. Podria ocupar 10
pdginas asi como 2000, puesto que cada entrada remite a aspectos completos de la reflexion pedagdgica o de la

investigacion en educacion. La dimension razonable de esta obra se debe al hecho de que las competencias

?El tema de este libro ha aparecido anteriormente en el Educateur, revista de la Société pédagogique ro-mande, en doce articulos publicados en
intervalos de tres semanas, durante el afio escolar 1997-98. Agradezco profundamente a Cilette Creton, redactora del Educateur, por haberme invitado a
escribir esta serie de articulos. Estos aparecen en el Educateur, en el n.° 10 (5 de septiembre de 1997, pp. 24-28), n.° 11 (26 de septiembre de 1997, pp. 26-
31), n.° 12 (17 de octubre de 1997, pp. 24-29), n.° 13 (7 de noviembre de 1997, pp. 20-25), n.° 14 (28 de noviembre de 1997, pp. 24-29), n.° 15 (19 de
diciembre de 1997, pp. 26-33), n.° 1 (23 de enero de 1998, pp. 6-12), n.° 2 (febrero de 1998, pp. 24-31), n.° 3 (6 de marzo de 1998, pp. 20-27), n.° 4 (1
de abril de 1998, pp. 22-30), n.° 5 (19 de abril de 1998, pp. 20-27), n.° 8 (26 de junio de 1998, pp. 22-27).



seleccionadas estan reagrupadas en diez grandes familias y cada una dalugar a un capitulo auténomo. Me he
empefiado en que éstas conserven una dimension razonable remitiéndolas a las obras de Develay (1995), Houssaye
(1994), De Peretti, Boniface y Legrand (1998) o Raynal y Rieunier (1997) para un tratamiento mas enciclopédico de

los distintos aspectos de la educacion.

Mi propésito es distinto: dar a conocer competencias profesionales favoreciendo a las que surgen actualmente. Este
libro no tratara las habilidades mas evidentes, que siguen siendo de actualidad para «hacer la clase» y sobre las cuales
Rey (1998) ha propuesto una interesante sintesis para la escuela elemental. Yo haré hincapié en lo que cambia y, por

consiguiente, en las competencias que representan un horizonte, mas que una experiencia consolidada.

Un referencial de competencias sigue siendo en general un documento bastante escueto, que a menudo se olvida con
rapidez y que, poco después de su redaccién, da motivo ya a todo tipo de interpretaciones. El referencial de Ginebra
gue me guiard aqui se ha desarrollado con una intencién clara: orientar la formacién continua para convertirla en
coherente con las renovaciones en curso en el sistema educativo. Se puede leer pues como una declaracion de

intenciones.

Las instituciones de formacion inicial y continua tienen necesidad de referenciales para orientar sus programas, los
inspectores los usan para evaluar a los profesores en ejercicio y pedir explicaciones. No pretendo aqui hacer un uso
particular del referencial adoptado, sino simplemente ofrecer un pretexto y un hilo conductor para construir una

representacion coherente del trabajo del profesor y de su evolucion.

Esta representacion no es neutra. No pretende dar cuenta de las competencias del profesor medio de hoy en dia.

Mas bien describe un futuro posible y, a mi entender, deseable de la profesion.

En un periodo de transicidn, agravado por una crisis de las finanzas publicas y de las finalidades de la escuela, las
representaciones se hacen aficos, no se sabe muy bien de dénde venimos ni adénde vamos. Asi pues, lo importante
es descubrir la pdlvora y algo mas. Sobre temas de estd indole, el consenso no es ni posible, ni deseable. Cuando se
busca la unanimidad, lo mas inteligente es seguir siendo muy abstracto y decir, por ejemplo, que los profesores
tienen que dominar los conocimientos que ensefian, ser capaces de impartir cursos, conducir una clase y evaluar. Si
nos limitamos a las formulaciones sintéticas, seguramente todos coincidiremos en que la profesion del docente
consiste también, por ejemplo, en «conducir la progresion de los aprendizajes» o «implicar a los alumnos en sus

aprendizajes y en su trabajo».

El acuerdo en estas evidencias abstractas puede esconder profundas divergencias en cuanto a la manera de utilizarlas.

Veamos un ejemplo:



Practicar una pedagogia frontal, hacer regularmente controles escritos y poner en guardia a los alumnos con
dificultades, avisandoles de un fracaso probable si no cogen de nuevo las riendas: he aqui una forma bastante clasica

de «conducir la progresién de los aprendizajes».

Practicar una evaluacién formativa, un apoyo integrado y otras formas de diferenciacién, para evitar que las

diferencias no se acentuen, es otra forma, mas innovadora.

Cada elemento de un referencial de competencias puede, del mismo modo, remitir bien a practicas mas selectivas y
conservadoras, o bien a practicas democratizadoras e innovadoras. Para saber de qué pedagogia o de qué escuela

hablamos, es necesario ir mas alla de las abstracciones.

También es importante analizar con mas detalle el funcionamiento de las competencias definidas, sobre todo para
hacer el inventario de los conocimientos tedricos y metodoldgicos que movilizan. Por consiguiente, un trabajo profundo

de las competencias consiste en:

Relacionar cada una con un grupo delimitado de problemas y de tareas.

Clasificar los recursos cognitivos (conocimientos, técnicas, habilidades, aptitudes, competencias mas especificas)

movilizados por la competencia considerada.

Tampoco existe un modo neutro de hacer este trabajo, puesto que la misma identificacién de las competencias
supone opciones tedricas e ideoldgicas, por lo tanto, una cierta arbitrariedad en la representacion de la profesion y
de sus facetas. He decidido retomar el referencial de Ginebra puesto en circulacién en 1996, porque surge de una
administracidn publica y ha sido objeto, antes de ser publicado, de varias negociaciones entre la autoridad escolar, la
asociacion profesional, los formadores y los investigadores. Es la garantia de una mayor representatividad que la que
tendria un referencial construido por una sola persona. Como contrapartida, este referencial ha perdido un poco en
coherencia, en la medida en que resulta de un compromiso entre varias concepciones de la practica y las

competencias.

Esta fabricacion institucional no significa que esta division esté consensuada en el seno del cuerpo docente, suponiendo
que cada practicante en ejercicio se tome la molestia de estudiarla con detenimiento... Las divergencias no se hallarian
tan sélo en el contenido, sino en la misma oportunidad de describir las competencias profesionales de forma metddica.
Nunca resulta inofensivo poner en palabras las practicas y el rechazo de entrar en la légica de las competencias puede

expresar, primero, una reticencia para verbalizar y colectivizar las representaciones de la profesion. El individualismo de



los profesores empieza, de algin modo, con la impresidon de que cada uno tiene una respuesta personal y original a

preguntas como: ¢qué es ensefiar?, ¢ qué es aprender?

La profesién no es inmutable. Sus transformaciones pasan sobre todo por la aparicion de nuevas competencias
(relacionadas, por ejemplo, con el trabajo con otros profesionales o con la evolucién de las didacticas) o por el énfasis
de competencias reconocidas, por ejemplo, para hacer frente a la heterogeneidad creciente de los publicos y a la
evolucion de los programas. Cualquier referencial tiende a pasar de moda, a la vez porque las practicas cambian y porque el
modo de concebirlas se transforma. Hace treinta afios, no se hablaba de un modo tan corriente del tratamiento de las

diferencias, evaluacién formativa, situaciones didacticas, practica reflexiva o metacognicion.

El referencial seleccionado hace hincapié en las competencias consideradas prioritarias porque son coherentes con el
nuevo papel de los profesores, la evolucién de la formacidén continua, las reformas de la formacién inicial y las
ambiciones de las politicas de la educacién. Es compatible con los ejes de renovacién de la escuela: individualizar y
diversificar los itinerarios de formacion, introducir ciclos de aprendizaje,diferenciar la pedagogia, ir hacia una
evaluacion mas formativa que normativa, dirigir proyectos de institucién, desarrollar el trabajo en equipos de
profesores y la responsabilidad colectiva de los alumnos, situar a los nifios en el centro de la accidon pedagdgica,
recurrir a métodos activos, a la gestién de proyectos, al trabajo por problemas abiertos y situaciones problema,

desarrollar las competencias y la transferencia de conocimientos y educar en la ciudadania.

El referencial en que se inspira este libro intenta pues comprender el movimiento de la profesion insistiendo en
diez grandes familias de competencias. Este inventario no es ni definitivo, ni exhaustivo. Ningun referenciar no
puede ademas garantizar una representacién consensuada, completa y estable de una profesion o de las

competencias que lleva a cabo. He aqui estas diez familias:

1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

2. Gestionar la progresion de los aprendizajes.

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.

4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.

5. Trabajar en equipo.

6. Participar en la gestion de la escuela.

7. Informar e implicar a los padres.



8. Utilizar las nuevas tecnologias.

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

10. Organizar la propia formacién continua.

Para asociar representaciones a estas férmulas abstractas, dedicaremos un capitulo a cada una de estas diez familias.
Si los titulos estan sacados de un referencial adoptado por una institucion en concreto, la forma de explicitarlos sélo
me compromete a mi. Estos capitulos no tienen mas ambicién que contribuir a formar representaciones cada vez
mas precisas de las competencias en cuestién. Es la condicién de un debate y de un acercamiento progresivo de los

puntos de vista.

He renunciado a las fichas técnicas, mas analiticas, para conservar un enfoque discursivo. Para dar a conocer modos
de preparar la clase, por ejemplo, en torno a la diferenciacion, a la creacién de situaciones didacticas o a la gestion de
las progresiones a lo largo de un ciclo de aprendizaje, una argumentacion me ha parecido mas razonable que una lista
de items cada vez mas detallados. La urgencia no es clasificar el minimo gesto profesional en un inventario sin fallos.
Como propone Paquay (1994), consideramos un referencial como un instrumento para pensar las prdcticas, debatir

sobre la profesion, descubrir los aspectos emergentes o las zonas controvertidas.

Sin duda, para crear controles de competencias o de elecciones muy precisas de mddulos de formacién, convendria poner
a disposicion instrumentos mas precisos. Esta empresa me parece prematura y podria desarrollarse en una etapa

ulterior.

El mismo concepto de competencia mereceria ser desarrollado ampliamente. Este atractor extrafio (Le Boterf, 1994)
suscita desde hace algunos afios numerosos trabajos, al lado de los conocimientos de experiencia y de los
conocimientos de accion (Barbier, 1996), en el mundo del trabajo y de la formacién profesional asi como en la escuela.
En varios paises, se tiende asimismo a orientar el curriculum hacia la creacién de competencias desde la escuela
primaria (Perrenoud, 1998a).El concepto de competencia representara aqui una capacidad de movilizar varios

recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones. Esta definicién insiste en cuatro aspectos:

Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran, orquestan

tales recursos.

Esta movilizacidon sdlo resulta pertinente en situacion, y cada situacidon es Unica, aunque se la pueda tratar por

analogia con otras, ya conocidas.



El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento
(Altet, 1996; Perrenoud, 1996, 1998g), los cuales permiten determinar (mas o menos de un modo consciente y

rapido) y realizar (mds o menos de un modo eficaz) una accidn relativamente adaptada a la situacién.

Las competencias profesionales se crean, en formacién, pero también a merced de la navegacion cotidiana del

practicante, de una situacién de trabajo a otra (Le Boterf, 1997).

Por lo tanto, describir una competencia vuelve, en larga medida, a representar tres elementos complementarios:

Los tipos de situaciones de las que da un cierto control.

Los recursos que movilizan, conocimientos tedricos y metodoldgicos, actitudes, habilidades y competencias mas

especificas, esquemas motores, esquemas de percepcidn, evaluacion, anticipacién y decision.

La naturaleza de los esquemas del pensamiento que permiten la solicitacidn, la movilizacion y la orquestacién de los

recursos pertinentes, en situaciéon compleja y en tiempo real.

Este ultimo aspecto es el mas dificil de objetivar, puesto que los esquemas de pensamiento no son directamente
observables y sélo pueden ser inferidos, a partir de practicas y propdsitos de los actores. Ademas, resulta dificil tener
en cuenta la inteligencia general del actor -su ldogica natural- y los esquemas de pensamiento especificos
desarrollados en el marco de una experiencia concreta. Intuitivamente, se prevé que el profesor desarrolle esquemas
de pensamiento propios a su profesion, distinto a los del piloto, el jugador de ajedrez, el cirujano o el agente de

bolsa. Falta describirlos con mas detalle.

En resumen, el analisis de competencias remite constantemente a una teoria del pensamiento y de la accién situados
(Gervais, 1998), pero también del trabajo, la practica como profesién y condicion (Descolonges, 1997; Perrenoud, 1996c).

Es decir, que nos hallamos en terreno pantanoso, a la vez que en el plano de conceptos e ideologias...

Un punto merece que le prestemos mayor atencion: en medio de los recursos movilizados por una competencia mayor, se
encuentran en general otras competencias, de alcance mas limitado. Una situacién de clase presenta en general multiples
componentes, que hay que tratar de forma coordinada, incluso simultanea, para llegar a una accién acertada. El
profesional dirige la situacidn globalmente, pero moviliza ciertas competencias especificas, independientes las unas de
las otras, para tratar ciertos aspectos del problema, al modo de una empresa que subcontrata algunas operaciones de
produccion. Sabemos, por ejemplo, que los profesores experimentados han desarrollado una competencia muy
preciada, la de percibir simultdneamente multiples procesos que se desarrollan a la vez en su clase (Carbonneau y Hétu,

1996; Durand, 1996). El profesor experto «tiene ojos en la espalda», es capaz de advertir lo esencial de lo que se trama en



varias escenas paralelas, sin que ninguna lo deje estupefacto o lo angustie. Esta competencia apenas resulta util en si
misma, pero constituye un recurso indispensable en una profesién en la que varias dinamicas se desarrollan
constantemente en paralelo, incluso en una pedagogia frontal y autoritaria. Esta competencia se moviliza por numerosas
competencias mas globales de gestion de clase (por ejemplo, saber prever y prevenir el alboroto) o de animacién de una

actividad didactica (por ejemplo, saber descubrir e implicar a los alumnos distraidos o con dificultades).

El referencial seleccionado aqui asocia a cada competencia principal algunas competencias mas especificas, que son en
cierto modo sus componentes principales. Por ejemplo, «conducir la progresion de los aprendizajes» moviliza cinco

competencias mas especificas:

Concebir y dirigir las situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibilidades de los alumnos.

Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje.

Observar y evaluar los alumnos en situaciones de aprendizaje, desde un enfoque formativo.

Establecer controles periddicos de competencias, tomar decisiones de progresion.

Cada una de estas competencias se podria analizar a su vez, pero permaneceremos en este nivel, por temor de que los
arboles no nos dejen ver el bosque. Un analisis mas detallado sélo tendria sentido para los que comparten globalmente
las orientaciones y las concepciones globales del aprendizaje y de la accidn educativa que sostienen los dos primeros niveles

y exigen ademas poner el referencial al servicio de un proyecto comun.

Yo no propondré un inventario sistematico de conocimientos ya expuesto, para no sobrecargar el propdsito. Ademas
rara vez se relacionan con una sola competencia. Tanto es asi que los conocimientos relativos a la metacognicion son

movilizados por las competencias tratadas en capitulos distintos, por ejemplo:

Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

Trabajar a partir de los errores y los obstaculos al aprendizaje.

Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas a los niveles y posibilidades de los alumnos.

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un enfoque formativo.

Practicar el apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes dificultades.



Suscitar el deseo de aprender, explicitar la relacién con el conocimiento, el sentido del trabajo escolar y desarrollar la

capacidad de autoevaluacion en el nifio.

Favorecer la definicidon de un proyecto personal del alumno.

Una cultura en psicosociologia de las organizaciones sera, por su parte, movilizada por las competencias siguientes:

Instituir y hacer funcionar un consejo de estudiantes (consejo de clase o de escuela) y negociar con los alumnos

distintos tipos de reglas y de contratos.

Liberalizar, ampliar la gestion de clase en un espacio mas amplio.

Desarrollar la cooperacidn entre alumnos y ciertas formas simples de ensefianza mutua.

Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes.

Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

Formar y renovar un equipo pedagdgico.

Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.

Elaborar, negociar un proyecto institucional.

Organizar y hacer evolucionar, en el si de la escuela, la participacion de los alumnos.

Fomentar reuniones de informacién y debate.

Prevenir la violencia en la escuela y en la ciudad.

Participar en la instauracién de reglas de vida comun referentes a la disciplina en la escuela, las sanciones, la

apreciacién de la conducta.

Desarrollar el sentido de las responsabilidades, la solidaridad, el sentimiento de justicia.

Negociar un proyecto de formacidon comun con los compafiieros (equipo, escuela, red).

Comprendemos a través de estos dos ejemplos la relativa independencia del andlisis de los conocimientos y del de las

competencias, por lo menos en lo que se refiere a los conocimientos cultos, nacidos de las ciencias de la educacién. Los



primeros se organizan seglin campos disciplinarios y problematicas tedricas, mientras que el referencial de

competencias remite a un analisis mas pragmatico de los problemas para resolver en el terreno.

A menudo, los conocimientos pertinentes seran nombrados «de paso». Con frecuencia figuraran «indirectamente» en la
descripcion de las competencias. Si queremos «utilizar las nuevas tecnologias», evidentemente tenemos que dominar los

conceptos basicos y ciertos conocimientos informaticos y tecnoldgicos.

Otros conocimientos quedaran implicitos: todos los conocimientos de accidn y de experiencia sin los que el ejercicio
de una competencia se ve comprometida. A menudo son conocimientos locales: para utilizar un ordenador en una
clase, hay que conocer las particularidades de la maquina, sus programas, sus periféricos y su posible conexidn a una
red. Cada practicante asimila dichos conocimientos con motivo de su pertenencia a una institucién o a un equipo.
También los crea a merced de su experiencia, a pesar de que estos conocimientos son para una parte de orden privado,
por lo tanto, poco comunicables y dificiles de identificar. Demasiado generales o demasiado especificos, los

conocimientos movilizados no son pues organizadores adecuados de un referencial de competencias.

El inventario elegido sin duda no es el Unico posible. Por supuesto se podrian proponer otras reagrupaciones,
también del todo plausibles, de las 44 competencias especificas finalmente distinguidas. Fijémonos, sin embargo, en
gue los diez grandes dominios se han constituido al principio, mientras que las competencias mas especificas no se
han definido hasta un segundo tiempo. En este sentido, el referencial no nace de un método inductivo que
formaria parte de una miriada de gestos profesionales descubiertos en el terreno. Este método, seductor en
apariencia, conduciria a una visién bastante conservadora de la profesion y a una reagrupacion de las actividades
segun criterios relativamente superficiales, por ejemplo, segun los interlocutores (alumnos, padres, companeros u

otros) o segun las disciplinas escolares.

Las diez familias resultan de una construccién tedrica conectada a la problematica del cambio.

Por esta razon no se encontraran en este referencial las categorias mds consensuadas, tales como la construccién de
secuencias diddcticas, evaluacidn, gestién de clase. Por ejemplo, planificar un curso o las lecciones no figuran entre las

competencias elegidas, por dos razones:

El deseo de romper la representacién comun de la ensefianza como «sucesion de lecciones»

La voluntad de englobar los cursos en una categoria mdas amplia (organizar y fomentar las situaciones de

aprendizaje).



Esta eleccidon no invalida el recurso de una ensefianza magistral, que a veces es la situacién de aprendizaje mas
apropiada, teniendo en cuenta los contenidos, los objetivos fijados y las obligaciones. Sin embargo, el curso deberia
convertirse en un dispositivo didactico entre otros, utilizado en el momento oportuno, mas que el emblema de la

accién pedagodgica, modalidad muy distinta que parece excepcional.

Sin ser la Unica posible, ni agotar los distintos componentes de la realidad, esta estructura de dos niveles nos guiard en
un viaje alrededor de las competencias que, aunque sin duda menos épico que La vuelta al mundo en 80 dias, nos

conducird a pasar revista a las multiples facetas del oficio de profesor.

Este libro se presta, pues, a varias lecturas:

Aquellos y aquellas que buscan identificar y describir las competencias profesionales encontraran en este libro un
referencial, uno mas, cuya Unica originalidad quizas reside en basarse en una visidon explicita y argumentada de la

profesion y su evolucioén.

Aquellos y aquellas que se interesen mas bien por las practicas y la profesion pueden hacer abstraccion de las

competencias, para seleccionar solamente los gestos profesionales que éstas sostienen.

Aquellos y aquellas que trabajan para modernizar y para democratizar el sistema educativo encontraran en este

libro un conjunto de proposiciones relativas a los recursos del cual depende el cambio.

Sobre ninguno de estos puntos, la investigacion no da garantias en cuanto a los medios, ni respuesta en cuanto a las
finalidades. La obra pretende ser una invitacion al viaje, luego al debate, a partir de una constatacién: los programas
de formacion y las estrategias de innovacidn se basan demasiado a menudo en representaciones poco explicitas y
poco negociadas de la profesion y las competencias subyacentes, o bien en referenciales técnicos y escuetos cuyas

bases el lector no entiende.



Referencial completo

Cuadro 1. Diez dominios de competencias consideradas prioritarias en la formacion continua del profesorado de primaria

COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR EN FORMACION CONTINUA (EJEMPLOS)

COMPETENCIAS DE
REFERENCIA

COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR EN FORMACION CONTINUA
(EJEMPLOS)

1. Organizar y animar

situaciones de aprendizaje

Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que hay que ensefiar y su
traduccion en objetivos de aprendizaje.

Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

Trabajar a partir de los errores y los obstdculos en el aprendizaje.

Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

Implicar a los alumnos en actividades de investigacion, en proyectos de conocimiento.

2. Gestionar la progresion

de los aprendizajes

Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibilidades de los
alumnos.

Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje.

Observar y evaluar los alumnos en situaciones de aprendizaje, segln un enfoque formativo.

Establecer controles periddicos de competencias y tomar decisiones de progresion.

3. Elaborar y hacer
evolucionar dispositivos de

diferenciacion

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase.
Compartimentar, extender la gestion de clase a un espacio mas amplio.
Practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes dificultades.

Desarrollar la cooperacion entre alumnos y ciertas formas simples de ensefianza mutua.

4. Implicar a los alumnos
en su aprendizaje y en su

trabajo

Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacion con el conocimiento, el sentido del trabajo
escolar y desarrollar la capacidad de autoevaluacién en el nifio.

Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo de clase o de escuela) y negociar
con ellos varios tipos de reglas y de acuerdos. .Ofrecer actividades de formacién opcionales,
«a la carta».

Favorecer la definicién de un proyecto personal del alumno.

5. Trabajar en equipo

Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes.

Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

Formar y renovar un equipo pedagdgico.

Afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, practicas y problemas profesionales.

Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.




6. Participar en la gestion

de la escuela

Elaborar, negociar un proyecto institucional.

Administrar los recursos de la escuela.

Coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes (extraescolares, del
barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y cultura de origen).

Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacion de los alumnos.

7. Informar e implicar a los

Favorecer reuniones informativas y de debate.

padres Dirigir las reuniones.
Implicar a los padres en la valorizacién de la construccion de los conocimientos.
8. Utilizar las nuevas | Utilizar los programas de ediciéon de documentos. Explotar los potenciales

tecnologias

didacticos de programas en relacion con los objetivos de los dominios de
ensefianza.
Comunicar a distancia a través de la telematica.

Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefanza.

9. Afrontar los deberes y
los dilemas éticos de la

profesion

Prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.

Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y sociales.
Participar en la creacién de reglas de vida comun referentes a la disciplina en la
escuela, las sanciones, la apreciacién de la conducta.

Analizar la relacion pedagodgica, la autoridad, la comunicacidn en clase. . Desarrollar

el sentido de la responsabilidad, la solidaridad, el sentimiento de justicia.

10. Organizar la propia

formacion continua

Saber explicitar sus practicas.

Establecer un control de competencias y un programa- personal de formacion
continua propios.

Negociar un proyecto de formacién comun con los companeros (equipo, escuela,
red).

Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educativo.

Aceptar y participar en la formacién de los compaiieros.

1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje

éPor qué presentar como una competencia nueva la capacidad de organizar y animar situaciones de aprendizaje? ¢ No

se halla en el mismo oficio de docente?




Todo depende evidentemente de lo que se esconda bajo las palabras. Durante mucho tiempo el oficio de profesor ha
sido identificado con el curso magistral, acompafiado de ejercicios. La figura del magister remite a la del discipulo,
gue «bebe sus palabras» y continuamente se forma con su contacto, luego trabajando su pensamiento. Escuchar una
leccién, hacer ejercicios o estudiar en un libro pueden ser actividades de aprendizaje. De ahi que el profesor mas
tradicional pueda pretender organizar y fomentar dichas situaciones, un poco como el sefor Jourdain hacia con la
prosa, sin saberlo, 0 mas exactamente, sin darle importancia. La idea misma de situacidn de aprendizaje no presenta
ningun interés para los que piensan que a la escuela se va para aprender y que todas las situaciones se supone que han
de servir a este propdsito. Desde este punto de vista, insistir en las «situaciones de aprendizaje» no afiade nada nuevo
a la vision clasica del oficio de profesor. Esta insistencia incluso puede parecer pedante, como si se insistiera para decir
gue un médico «concibe y fomenta situaciones terapéuticas», en vez de reconocer simplemente que cura pacientes,
al igual que el profesor instruye a sus alumnos. Excepto los que estan familiarizados con las pedagogias activas y los
trabajos en didactica de las disciplinas, los profesores de hoy en dia no se consideran espontaneamente como

«disefiadores y animadores de situaciones de aprendizaje».

¢Se trata de una simple cuestion de vocabulario o tienen motivos para resistirse a un modo de ver que soélo puede
complicarles la vida? Cojamos el ejemplo del profesor universitario de primer ciclo, porque todavia se encuentra en
la mayoria de paises. El curso se imparte en un anfiteatro, delante de centenares de rostros anénimos. jQué entienda
y aprenda quien pueda! Por un momento el profesor podria tener la ilusion de que crea de este modo, para cada uno,
una situacién de aprendizaje, definida por el hecho de escuchar la palabra magistral y el trabajo de la toma de notas,
por la comprensidn y la reflexion que se supone que suscita. Si lo piensa, se dara cuenta de que la estandarizacion
aparente de la situacién es una ficcidn, que existen tantas situaciones distintas como estudiantes. Cada uno vive el
curso en funcién de sus ganas y su disponibilidad, de lo que oye y entiende, segiin sus medios intelectuales, su
capacidad de concentracién, lo que le interesa, lo que tiene sentido para él, lo que se relaciona con otros
conocimientos o realidades que le resultan familiares o que logra imaginar. Llegado a este punto de reflexién, el
profesor tendrd la sabiduria de suspenderla, so pena de considerar que en realidad, no sabe demasiado sobre las si-
tuaciones de aprendizaje que crea... Considerarse disefiador y animador de situaciones de aprendizaje tiene sus

riesgos: iesto puede conducir a preguntarse sobre su pertinencia y eficacia!

El sistema educativo se construye por arriba. Por esta razon las mismas constataciones valen, hasta cierto punto, para la
ensefianza secundaria y, en menor medida, para la ensefianza primaria. Cuando los alumnos son nifios o adolescentes,
no son tan numerosos y la ensefianza es mas interactiva; se da mas importancia a los ejercicios o a las experiencias

conducidas por los alumnos (y no delante de ellos). Sin embargo, siempre y cuando practiquen una pedagogia magistral



y poco diferenciada, los profesores no controlan realmente las situaciones de aprendizaje en las que sitian a codo uno
de sus alumnos. Como mucho pueden procurar, usando medios disciplinarios clasicos, que todos los alumnos escuchen
con atencidn y se impliquen activamente, al menos en apariencia, en las tareas asignadas. La reflexion sobre las

situaciones didacticas empieza con la pregunta de Saint-Onge (1996): «Yo ensefio, pero ellos, éaprenden?»

Sabemos, después de Bordieu (1996), que en realidad sélo aprenden, a merced de semejante pedagogia, los
«herederos», los que disponen de los medios culturales para sacar provecho a una ensefianza que se dirige
formalmente a todos, en lailusidn de la igualdad, identificada en este caso con la igualdad de trato. Esto hoy en dia
parece evidente. No obstante, ha sido necesario un siglo de escolaridad obligatoria para empezar a poner en cuestion
este modelo, compardndolo con un modelo mas centrado en los estudiantes, sus representaciones, su actividad, las
situaciones concretas en las que les sumergimos y sus efectos didacticos. Sin duda esta evolucidn -inacabada vy fragil
tiene relacion con la apertura de los estudios largos a publicos nuevos, lo cual obliga a preocuparse por aquellos para
los que escuchar un curso magistral y hacer ejercicios no basta para aprender. Existen vinculos estrechos entre la

pedagogia diferenciada y la reflexion sobre las situaciones de aprendizaje (Meirieu, 1989, 1990).

En la perspectiva de una escuela mas eficaz para todos, organizar y animar situaciones de aprendizaje ya no es un
modo a la vez banal y complicado de definir lo que hacen de manera espontanea todos los profesores. Este lenguaje
hace hincapié en la voluntad de elaborar situaciones diddcticas dptimas, incluso y en primer lugar para los alumnos
gue no aprenden escuchando lecciones. Las situaciones pensadas asi se alejan de los ejercicios clasicos, que sélo exigen la
puesta en practica de un procedimiento conocido. Ahora bien, siguen siendo Utiles, pero ya no son el alfa y omega del
trabajo en clase, no mas que el curso magistral, limitado a funciones precisas (Etienne y Lerouge, 1997, p. 64).
Organizar y animar situaciones de aprendizaje es mantener un lugar justo para estos métodos. Es sobre todo sacar
energia, tiempo y disponer de las competencias profesionales necesarias para imaginar y crear otra clase de
situaciones de aprendizaje, que las diddcticas contemporaneas consideran como situaciones amplias, abiertas, con

sentido y control, que hacen referencia a un proceso de investigacion, identificacién y resolucién de problemas.
Esta competencia global moviliza varias competencias mas especificas:

Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que ensefiar y su traduccién en objetivos de

aprendizaje.
Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

Trabajar a partir de los errores y los obstdculos al aprendizaje.



Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

Comprometer a los alumnos en actividades de investigacidn, en proyectos de conocimiento.

Analicémoslas, una a una, y recordemos que todas contribuyen a la concepcién, la organizacién y la animacién de

situaciones de aprendizaje.

Conocer, a través de una disciplina determinada,los contenidos que hay que ensefiary su traduccién en objetivos

de aprendizaje

Conocer los contenidos que se ensefan es lo minimo cuando se pretende instruir a alguien. Pero ésta no es la
verdadera competencia pedagdgica, sino que consiste en relacionar los contenidos por un lado con los objetivos, y
por el otro, las situaciones de aprendizaje. Esto no parece necesario cuando el profesor se limita a recorrer, capitulo
tras capitulo, pagina tras pagina, el «texto del conocimiento». Sin duda, ya existe transposicion diddctica (Chevallard,
1991), en la medida en que el conocimiento se organiza en lecciones sucesivas, segun un plan y a un ritmo que tiene
en cuenta, en principio, el nivel medio y las adquisiciones anteriores de los alumnos, con momentos de revisién y
otros de evaluacién. En esta pedagogia los objetivos se definen de forma implicita por los contenidos: en resumen, se
trata, para el alumno, de asimilar el contenido y de nacer la prueba de esta asimilacién en una prueba oral, un control

escrito o un examen.

La importancia de los objetivos ocupd un primer plano durante los afios sesenta, con la «pedagogia de control»,
traduccion aproximada de la expresion inglesa mastery learning. Bloom (1979), su fundador, aboga por una
ensefianza orientada por criterios de control, regulada por una evaluacion formativa que conduzca a «re-
mediaciones». En esa misma época (Bloom, 1975) propone la primera «taxonomia de objetivos pedagdgicos», es decir,

una clasificacién completa de los aprendizajes enfocados a la escuela.

En los paises francéfonos, este enfoque ha sido a menudo caricaturizado con la etiqueta de pedagogia por objetivos.
Hameline (1979) ha descrito las virtudes ademas de los excesos y los limites del trabajo por objetivos. Huberman
(1988) ha demostrado que el modelo de la pedagogia de control sigue siendo pertinente, con la condicion de
ampliarla e integrar enfoques mas constructivistas. Hoy en dia, nadie aboga por una ensefianza guiada a cada paso por
objetivos muy precisos, en seguida probados con el fin de una remediacidn inmediata. La ensefianza sin duda persigue

objetivos, pero no de una forma mecdnica y obsesiva. Estos intervienen en tres estadios:



El de la planificacidon didactica, no para dictar situaciones de aprendizaje propias a cada objetivo, sino para
identificar los objetivos trabajados en las situaciones consideradas, para elegirlas y fomentarlas con conocimiento de

causa.

El del andlisis a posteriori de situaciones y de actividades, cuando se trata de delimitar lo que realmente se ha

desarrollado y modificar la serie de actividades propuestas.

El de la evaluacién, cuando se trata de controlar las experiencias de los alumnos.

Traducir el programa en objetivos de aprendizaje y estos ultimos en situaciones y actividades posibles no es una
actividad lineal, que permitiria honrar cada objetivo por separado. Los conocimientos y habilidades de alto nivel se
construyen en situaciones multiples, complejas, de las cuales cada una persigue varios objetivos, a veces en varias
disciplinas. Para organizar y favorecer semejantes situaciones de aprendizaje, es indispensable que el profesor
controle los conocimientos, que tenga mas de una leccidn de ventaja respecto a los alumnos y sea capaz de encontrar

lo esencial bajo multiples apariencias, en contextos variados.

«Lo que se concibe correctamente se expresa con claridad y las palabras para decirlo salen con facilidad», decia Boileau.
Hoy en dia, nos encontramos mas alla de este precepto. Para hacer aprender, no basta con estructurar el texto del
conocimiento, luego «leerlo» de modo inteligible y con energia, sino que esto exige al menos talentos didacticos. La
competencia necesaria hoy en dia es controlar los contenidos con suficiente soltura y distancia para construirlos en
las situaciones abiertas y las tareas complejas, aprovechando las ocasiones, partiendo dé los intereses de los alumnos,
explotando los acontecimientos, en resumen, favoreciendo la apropiacion activa y la transferencia de
conocimientos, sin pasar necesariamente por su exposicion metddica, en el orden prescrito por un indice de

contenidos.

Esta soltura en la gestidn de las situaciones y contenidos exige un control personal, no sélo de los conocimientos, sino
de lo que Develay (1992) llamaba la matriz disciplinaria, es decir, los conceptos, las preguntas, los paradigmas que
estructuran los conocimientos en el seno de una disciplina. Sin este control, la unidad de los conocimientos estd
perdida, los arboles esconden el bosque y la capacidad de reconstruir una planificacion didactica a partir de los

alumnos y de los acontecimientos se ve debilitada.

De ahi la importancia de saber identificar los conceptos nucleo (Meirieu, 1989, 1990) o las competencias clave
(Perrenoud, 19980), en torno a las cuales organizar los aprendizajes y en funcion de las cuales guiar el trabajo en

clase vy fijar las prioridades. No tiene sentido pedir a cada profesor que haga solo, para su clase, una lectura de los



programas para sustraer los nucleos. Sin embargo, incluso si la instituciénpropone una reescritura de los programas
en este sentido, corren el riesgo de convertirse en papel mojado para los profesores que no estan dispuestos a
consentir un importante trabajo de vaivén entre los contenidos, los objetivos y las situaciones. A este precio

navegaran en la cadena de la transposicién didactica como peces en el agua!

Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos

La escuela no construye a partir de cero, el alumno no es una tabla rasa, una mente vacia, al contrario, sabe «un
montén de cosas», se ha hecho preguntas y ha asimilado o elaborado respuestas que le satisfacen de forma

provisional. Asi pues, la ensefianza a menudo choca de frente con las concepciones de los alumnos.

Ningun profesor experimentado lo pasa por alto: los alumnos creen saber una parte de lo que queremos
ensefiarles. Una buena pedagogia tradicional se sirve a veces de estos poquitos conocimientos como puntos de
apoyo, pero el profesor transmite, al menos de forma implicita, el siguiente mensaje: «olvidad lo que sabéis,
desconfiad del sentido comun y de lo que os han contado y escuchadme, yo os diré como suceden en realidad las

Cosas».

La didactica de las ciencias (Giordan y De Vecchi, 1987; De Vecchi, 1992, 1993; Astolfi y Develay, 1996; Astolfi y otros,
1997; Joshua y Dupin, 1993) ha demostrado que no nos libramos tan facilmente de las concepciones previas de los
alumnos; pues forman parte de un sistema de representaciones que tiene su coherencia y sus funciones de explicacion
del mundo y se reconstituye subrepticiamente, a pesar de las demostraciones irrefutables y las desmentidas formales
aportadas por el profesor. Incluso al terminar los estudios cientificos universitarios, los estudiantes vuelven al
sentido comun cuando se enfrentan, fuera del contexto del curso o del laboratorio, a un problema de fuerzas,
calor, reaccion quimica, respiracion o contagio. Todo sucede como si la ensefianza tedrica rechazara, durante el curso y

el examen, una costumbre lista para reaparecer al instante en los otros contextos.

Lo que vale para las ciencias aparece en todos los dominios en que la ocasion y la necesidad de comprender no

han esperado a que el tema sea tratado en la escuela...

Trabajar a partir de representaciones de los alumnos no consiste en hacer que se expresen para despreciarles
inmediatamente. Lo importante es darles regularmente derecho de ciudadania en la clase, interesarse por ellos, tratar
de comprender sus raices y su forma de coherencia, no sorprendernos de que éstas reaparezcan cuando las creiamos

perdidas. Por esta razén, debe abrirse un espacio para la palabra, no censurar de forma inmediata las analogias falaces,



las explicaciones animistas o antropomorficas, los razonamientos espontaneos, con el pretexto de que conducen a

conclusiones erréneas.

Bachelard (1996) observa que a los profesores les cuesta entender que sus alumnos no comprenden, puesto que han
olvidado el camino del conocimiento, losobstdculos, las incertidumbres, los atajos, los momentos de panico
intelectual o de vacio. Para el profesor, un nimero, una resta, una fraccién son conocimientos adquiridos v triviales,
asi como el imperfecto, el concepto de verbo, concordancia o subordinada, o incluso el de célula, tensidn eléctrica
o dilatacidn. El profesor que trabaja a partir de las representaciones de los alumnos trata de reencontrar la me-
moria del tiempo en la que todavia no sabia, de ponerse en el lugar de los alumnos, de recordar que, si no lo
entienden, no es por falta de buena voluntad, sino porque lo que al experto le parece evidente a los alumnos les
parece complicado y arbitrario. No sirve de nada explicar cien veces la técnica de la divisién a un alumno que no ha
entendido el principio de la numeracién en distintas bases. Para aceptar que un alumno no entiende el principio de
Arquimedes, se debe medir su extrema abstraccion, la dificultad de conceptualizar la resistencia del agua o librarse

de la idea intuitiva de que un cuerpo flota porque «demuestra sus esfuerzos para flotar», como un ser vivo.

Para imaginar el conocimiento ya construido en la mente del alumno, y que resulta un obstaculo para la ensefianza,
no basta con que los profesores se acuerden de sus propios aprendizajes. Una cultura mas amplia en historia y en
filosofia de las ciencias podria ayudarles, por ejemplo, a entender por qué la humanidad ha tardado siglos en rechazar
la idea de que el Sol giraba alrededor de la Tierra o aceptar que una mesa sea un sdlido esencialmente vacio,
teniendo en cuenta la estructura atémica de la materia. La mayoria de los conocimientos cultos son contrarios a la
intuicion. Las representaciones y las concepciones a las cuales les enfrentamos no son Unicamente las de los nifios, sino
sociedades del pasado y de una parte de los adultos contempordneos. También resulta de utilidad que los profesores
tengan algunas nociones de psicologia genética. En una palabra, es importante que se enfrenten a los limites de sus
propios conocimientos y (re)descubran que los conceptos de numero imaginario, quanta, agujero negro,
supraconductor, ADN, inflacion o metacognicion les ponen en un apuro, al igual que los alumnos frente a

conceptos mas elementales.

Falta trabajar a partir de las concepciones de los alumnos, entrar en didlogo con éstas, hacerlas evolucionar para
acercarles conocimientos cultos que ensefiar. Asi pues la competencia del profesor es esencialmente diddctica. Le
ayuda a apoyarse en las representaciones previas de los alumnos, sin cerrarse en ellas, a encontrar un punto de
entrada en el sistema cognitivo de los alumnos, un modo de desestabilizarlos lo suficiente para conducirlos a
restablecer el equilibrio incorporando elementos nuevos a las representaciones existentes, si es preciso

reorganizdndolas.



Trabajar a partir de los errores y de los obstaculos en el aprendizaje

Esta competencia esta en la misma linea que la anterior. Se basa en el simple postulado de que aprender no es primero
memorizar, almacenar las informaciones, sino mas bien reestructurar su sistema de comprension del mundo. Esta
reestructuracion requiere un importante trabajo cognitivo. Sélo se inicia para restablecer un equilibrio roto,

controlar mejor la realidad, a nivel simbdlico y préctico.

éPor qué se alarga la sombra de un arbol? Porque el Sol se desplaza, diran los que, en la vida cotidiana, siguen pensando
gue el Sol gira alrededor de la Tierra porque la tierra ha seguido su rotacion, diran los discipulos de Galileo. De ahi a
establecer una relacion precisa entre la rotacion de la Tierra (o el movimiento aparente del Sol) y el alargamiento de
una sombra inclinada, hay un paso, que supone un modelo geométrico y trigonométrico que a la mayoria de
adultos les costaria trabajo encontrar o elaborar con rapidez. Pedir a alumnos de 11 o 12 afios hacer un esquema que
represente el fendmeno los sitla, por lo tanto, ante obstdculos cognitivos que sdlo podran superar a costa de

ciertos aprendizajes.

La pedagogia clasica trabaja a partir de obstaculos, pero favorece los que propone la teoria, los que encuentra el
alumno en su libro de matematicas o de fisica, cuando, al leer por tercera u octava vez el enunciado de un teorema o
de una ley, todavia no entiende por qué la suma de los angulos de un tridngulo es 180° o como es posible que un

cuerpo caiga con una aceleracion constante.

Supongamos, por ejemplo, que pedimos a los alumnos que se imaginen que tienen que asaltar una fortaleza y calcular la
longitud de la escalera que les permitira franquear el foso de 6 metros de ancho para llegar a la cima de una muralla de
9 metros de altura. Si conocen el teorema de Pitagoras y son capaces de ver su pertinencia y aplicarlo correctamente a
los datos, hardn la suma de los cuadrados de 6 y de 9, es decir, 36 + 81 = 117, y de ahi deduciran que bastara con una

escalera de 11 metros.



Escalera
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Si no conocen el teorema de Pitagoras, deberan, o bien descubrirlo, o bien proceder del modo mas pragmatico, por

ejemplo, construyendo una maqueta a escala reducida.

Segun la edad de los alumnos y el programa que el profesor tenga en mente, éste puede introducir limitaciones, por
ejemplo, prohibir el procedimiento mas empirico, si quiere que descubran el teorema, o al contrario, favorecerlo, si

quiere que induzcan un trabajo sobre las proporciones.

Segun si conocen el teorema, que sean capaces de descubrirlo con ayuda o se encuentren a anos luz de la solucion, los

alumnos no haran los mismos aprendizajes:

Si conocen el teorema, trabajaran «simplemente» la puesta en practica o la transferencia de un conocimiento
adquirido, en un contexto en el que su pertinencia no se observa a simple vista, puesto que hay que reconstruir un
tridngulo rectdngulo, por lo tanto, identificar el foso y la muralla en los lados del dngulo recto, la escalera en la
hipotenusa, pensando en Pitagoras. A este nivel, podriamos sugerir a los alumnos que tuvieran en cuenta el hecho
de que no pondremos la escalera justo al borde del foso y que intentaremos que sobrepase un poco la cima de la

muralla.

Si «se acercan» al teorema, el obstaculo cognitivo sera de otro tipo. Los alumnos deberan crear la intuicién de que
probablemente existe una regla que les permitiria, si la encuentran, calcular el problema sin titubear. Faltara

descubrirla, luego formalizarla, fase en la que el profesor intervendrd sin duda proponiendo otras situaciones y quizas



el teorema mismo, si cree que le falta tiempo para que la descubran o si considera, con razon o sin ella, que sus

alumnos «nunca lo lograran por si solos».

Si los alumnos no tienen ni idea de la posible existencia de un teorema aplicable, se contentaran con buscar una
solucién pragmadtica mediante estimaciones y simulaciones. El obstaculo sera mds metodoldgico que propiamente

matematico, la situacion se parecerd mas a un problema abierto que a una situacion problema.

Una verdadera situacién problema obliga a superar un obstdculo a costa de un aprendizaje inédito, ya se trate de una
simple transferencia, de una generalizacidon o de la construccidon de un conocimiento completamente nuevo. El
obstaculo se convierte entonces en el objetivo del momento, un objetivo obstdculo, segun la expresion de
Martinand (1986), utilizada de nuevo por Meirieu, Astolfi y muchos otros. Volveremos a este tema en el siguiente

capitulo, a propdsito del ajuste de las situaciones problema a las posibilidades de los alumnos.

Afrontar el obstaculo es afrontar el vacio, la ausencia de toda solucién, incluso de cualquier pista o de cualquier
método, la impresion de que nunca lo lograremos, de que estd fuera de nuestro alcance. A continuacion, si la
transmision del problema funciona, en otras palabras, si los alumnos se apropian de él, su pensamiento se pone en
movimiento, crea las bases de hipdtesis, procede a exploraciones, propone pruebas «para ver». En un trabajo
colectivo, se inicia la discusion, el choque de representaciones obliga a cada uno a precisar su idea y a tener en cuenta

las de los otros.

Es entonces cuando el error de razonamiento y estrategia amenaza. Asi, para demostrar el teorema de Pitagoras, por lo
tanto, para probar que, en el triangulo rectangulo a b ¢, el cuadrado de la hipotenusa es igual a la suma de los
cuadrados de los catetos, incluimos generalmente el tridngulo rectangulo en un rectangulo. Que el lector intente
reconstruir el desarrollo del razonamiento y calcule el nimero de operaciones mentales que deben encadenarse
correctamente y memorizar durante el trabajo para decir jeureka! Multiplique los errores y jesto se convierte en una

verdadera carrera de obstaculos!



Ante una tarea compleja, los obstdculos cognitivos se constituyen, en gran medida, por pistas falsas, errores de
razonamiento, estimacion o calculo. Sin embargo, el error también amenaza en los ejercicios mas clasicos: «Al salir de
casa esta mafiana, llevaba dinero encima; durante el dia, he gastado 70 euros, luego otros 40; ahora me quedan 120
euros. ¢Cuantos llevaba al salir de casa?». Muchos alumnos calculardn 120 - 70 - 40 y les dara 10 euros, es decir, un
resultado numéricamente justo a la vista de las operaciones propuestas, pero que no es la respuesta al problema y que,
ademas, resulta inverosimil, puesto que la cantidad inicial es inferior a la que se ha gastado en cada caso. Para
comprender este error, hay que analizar las dificultades de la sustraccion, y tener en cuenta el hecho de que en
realidad se pide una suma para resolver un problema puesto en términos de gasto, por lo tanto, de sustraccién

(Vergnaud, 1980).

La didactica de las disciplinas se interesa cada vez mas por los errores e intenta comprenderlos, antes que
combatirlos. Astolfi (1997) propone considerar el error como un instrumento para ensefiar, un revelador de
mecanismos de pensamientos del alumno. Para desarrollar esta competencia, el profesor evidentemente debe tener
una cultura en didactica y en psicologia cognitiva. En resumen, debe interesarse por los errores, aceptarlos como
etapas estimables del esfuerzo de comprender, esforzarse, no corregirlos («iNo digas eso, sino eso!»), sino dar al

alumno los medios para tomar conciencia de ello e identificar su origen y superarlos.

Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas

Una situacién de aprendizaje se incluye en un dispositivo que la hace posible y a veces en una secuencia diddactica en la
cual cada situacién es una etapa en una progresion. Secuencias y dispositivos didacticos se incluyen a su vez en un

pacto pedagdgico y didactico, reglas de funcionamiento, instituciones internas de la clase.

Los conceptos de dispositivo y de secuencia diddctica hacen hincapié en el hecho de que una situacién de
aprendizaje no se produce al azar, sino que la genera un dispositivo que situa a los alumnos ante una tarea que

cumplir, un proyecto que realizar, un problema que resolver. No existe un dispositivo general, todo depende de la



disciplina, de los contenidos especificos, del nivel de los alumnos, de las opciones del profesor. Practicar un método de
proyecto requiere algunos dispositivos. El trabajo por situaciones problema requiere otros, los procesos de
investigacion incluso otros. En todos los casos, existe un cierto nimero de parametros que controlar para que los
aprendizajes esperados se realicen. Para entrar en mas detalles, convendria considerar una disciplina en concreto. Un
método de proyecto en geografia, una experimentacion en ciencias, un trabajo sobre situaciones matematicas o

una pedagogia del texto precisan dispositivos variados.

Pongamos como ejemplo una serie de experiencias en torno al principio de Arquimedes, como se detallan en una obra
del Grupo Francés de Nueva Educacién (Laschkar y Bassis, 1985). Recordemos, para aquellos que lo hayan olvidado, que
el principio de Arquimedes explica sobre todo por qué algunos cuerpos flotan. Cada cuerpo sumergido en un liquido

experimenta una presion igual a la masa del volumen de liquido que éste ocupa. De lo cual se desprende:

Los cuerpos cuya densidad (o masa volumétrica) es superior a la del liquido se hundiran.

Los que tienen una densidad igual permaneceran en equilibrio (como un submarino estabilizado sumergido).

Aquellos cuya densidad es inferior a la del liquido volveran a la superficie y flotaran (como los barcos) y la linea de

flotacion delimitara la parte sumergida.

Se logra el equilibrio cuando la masa del liquido desplazado por esta parte es igual a la masa global del cuerpo que
flota. Normalmente, se invita a los alumnos a sustituir mentalmente el cuerpo que flota por el liquido del que en
cierto modo «ha cogido el sitio». Entonces pueden entrever que si este liquido estuviera encerrado en una envoltura
sin peso ni espesor, permaneceria en el lugar, lo cual indica que ha experimentado una presidon ascensional

equilibrando su masa, que lo atrae hacia el fondo.

El profesor del GFEN (Grupo Francés de Nueva Educacién), que ensefia fisica en una clase de un instituto francés (50, 13-
14 afios), se ha formado en biologia. Sin duda esta es la razén por la cual no trata el principio de Arquimedes de un
modo tan abstracto. Empieza por hacer reflexionar a sus alumnos sobre parejas de materias: pan-azUcar, madera-
hormigdn, hierro-plastico, sin referencia en este estadio a un liquido. Les pregunta cudl es la mds pesada. Las primeras
respuestas carecian de razonamiento, se basaban en una intuicién sensible de la densidad, sin que se construyera el

concepto. Luego viene la constatacion decisiva: no se puede saber, «depende de la cantidad».

¢Cudanto? Los alumnos llegaran a la conclusion -después de reflexionar- de que un kilo de plumas es tan pesado como

un kilo de plomo. La cantidad se refiere por lo tanto al volumen. El profesor, partidario del principio de



autosocioconstruccion de los conocimientos (Bassis, 1998; Vellas. 1996), evita facilitar el trabajo. No propone vo-
limenes de madera, hierro, plastico «hormigdn iguales y de la misma forma, que bastaria con pesarlos. Pone a
disposicién de los alumnos fragmentos de volimenes, formas y pesos variados, que no se prestan ni a una comparacion
directa por un peso, ni a una clasificacion sencilla en volimenes iguales. Poco a poco se van cumpliendo las

condiciones para que surja el concepto de masa volumétrica.

En una segunda secuencia, el profesor propone tratar el mismo problema de otra forma. Da a cada equipo un trozo
de plastilina y pide a los alumnos que midan con la mayor exactitud posible la masa y el volumen. Tienen a su
disposiciéon balanzas y probetas graduadas que se pueden llenar de agua y en las que se puede sumergir los trozos.
Observaremos que los conceptos de masa y volumen, en este punto de los estudios, se consideran construidos y

movilizables. El nuevo desafio es ponerlos en relacion, de ahi derivard el concepto de masa volumétrica.

Los alumnos pesan los bloques de plastilina gracias a una balanza y miden el volumen por inmersidn, luego hacen

una tabla comparativa:

Equipol |[Equipo2 |Equipo3 |Equipo4 [Equipo5
Masa en gramos 22 42 90 50 150
Volumen en mililitros (15 30 150 35 100

Los resultados del equipo 3 van bien encaminados: la relacién entre masa y volumen no es verosimil. El equipo esta
seguro del peso, quiere volver a medir el volumen. El profesor les pide que calculen este volumen, sin volver a usar la
probeta. La clase se moviliza y llega a formulaciones del tipo: «cuando dividimos masa por volumen, el resultado es
casi siempre el mismo». O «hay que multiplicar el volumen por una cifra mas grande que 1 y mas pequefia que 2 para
encontrar la masa». Centrémonos ahora en las verificaciones y las pruebas que logran, después de varios intentos,
designar y formalizar el concepto de masa volumétrica. La cuestidn de saber si una materia es mas pesada o ligera que
otra puede reformularse de un modo mas «cientifico»: ¢su masa volumétrica es superior o inferior? Los alumnos han
entendido que sélo se podia comparar las masas que tenian un mismo volumen y que era una de las funciones de

las unidades de volumen, que son volimenes ficticios, que no se dividen fisicamente.

El profesor introduce una tercera secuencia, a la que llama «¢Flota o se hunde?», diciendo:

«iUn iceberg de 5000 toneladas, esto flota; una pequeria bola de hierro de 10 gramos, esto se hunde!». Los alumnos le responden

que el hierro es mds pesado que el hielo. El profesor se sorprende, puesto que diez gramos «es una masa inferior a 5000 tonela-



das». Los alumnos responden: «pero no se trata de la bola, sino del hierro. jLa masa volumétrica, hombre!» (Laschkar y

Bassis, 1985, p. 60).

La disociacion esta hecha en la mente de los alumnos, la masa volumétrica del hierro existe de forma independiente de
la bola, como la del hielo existe de forma independiente del iceberg. El camino hasta el descubrimiento del principio
de Arquimedes todavia es largo y estd plagado de trampas, pero se ha adquirido el instrumento conceptual

indispensable.

Para una descripcion mas detallada de esta secuencia remito a la obra en cuestion, yo retengo aqui lo esencial,
transportable a otros conocimientos, en otras disciplinas: la construccion del conocimiento es un progreso colectivo
que el profesor orienta creando situaciones y aportando ayuda, sin convertirse en el experto que transmite el saber,

ni el guia que propone la solucidn del problema.

Cuanto mas nos adherimos a una conducta constructivista, mas importante resulta concebir las situaciones que
estimulan el conflicto cognitivo, entre alumnos o en la mente de cada uno, por ejemplo, entre lo que éste predice y
lo que observa. El profesor no rechaza, dice sacar conejos de su chistera para provocar avances. Por ejemplo, sin
comentarios, hunde dos trozos de hielo idénticos, uno en el agua, el otro en alcohol. Los distintos efectos obligan a los
alumnos a percatarse de la masa volumétrica del liquido y a construir una relaciéon entre masa volumétrica del

sélido sumergido y masa volumétrica del liquido, base del principio de Arquimedes.

Dispositivos y secuencias didacticas buscan, para hacer aprender, movilizar a los alumnos ya sea para entender, ya sea

para tener éxito, si es posible para las dos cosas (Piaget, 1974).

Su concepcion y su puesta en prdctica suponen uno de los dilemas de toda pedagogia activa: bien invertir en proyectos que
implican y apasionan a los alumnos, con el riesgo de que profesores y alumnos se encuentren prisioneros de una logica de
produccion y de logro, bien aplicar dispositivos y secuencias centrados de un modo mds abierto en aprendizajes y encontrar los

puntos muertos de las pedagogias de la leccion y del ejercicio (Perrenoud, 1998n).

Todo dispositivo se fundamenta en hipétesis relativas al aprendizaje y en relacidon con el conocimiento, el proyecto,
la accidn, la cooperacidn, el error, la incertidumbre, el éxito y el fracaso, el obstaculo y el tiempo. Si construimos
dispositivos partiendo del principio de que cada uno quiere aprender y acepta pagar el precio, se margina a los
alumnos para los que la entrada al conocimiento no puede ser tan directa. Por lo contrario, los métodos de proyecto

pueden convertirse en fines en si mismos y alejar del programa. La competencia profesional consiste en utilizar un am-



plio repertorio de dispositivos y secuencias, adaptarlos o construirlos, e incluso identificar con tanta perspicacia

como sea posible los que movilizan y hacen aprender.

Implicar a los alumnos en actividadesde investigacion, en proyectos de conocimiento

Acabamos de tratar este tema a propdsito de los dispositivos didacticos. Hemos abordado el fenémeno mas general de
la motivacion (Viau, 1994; Chappaz, 1996; Delannoy, 1997), la relacion con el saber (Charlot, Bautier y Rochex, 1994;
Charlot, 1997) y el sentido de la experiencia y del trabajo escolares (Develay, 1996; Rochex, 1995, Perrenoud, 19960;
Vellas, 1996). Los retomaremos en otro capitulo a propésito de la implicaciéon de los alumnos en sus aprendizajes.
Antes de ser una competencia didactica de una gran precision, relacionada con contenidos especificos, saber
implicar a los alumnos en actividades de investigacién y en proyectos de conocimientos pasa por una capacidad
fundamental del profesor: hacer accesible y deseable su propia relacién con el saber y con la investigacion,

encarnar un modelo plausible de alumno.

Cuando leemos «la utilidad de experiencias de pensamiento para hacer flotar los barcos», sélo podemos retener los
aspectos epistemoldgicos y didacticos de la secuencia descrita. Cada relacion de conceptos, cada sucesion de
experiencias plantea la cuestion de sus fundamentos y sus alternativas. También se puede debatir sobre el papel del
profesor, entre intervenir y dejar hacer. Lo mas importante permanece implicito: una secuencia didactica semejante
sélo se desarrolla si los alumnos se dejan atrapar por el juego y tienen realmente ganas de saber si el hormigdn es

mas pesado que el hierro o por qué flota un iceberg, mientras que una bola de hierro minuscula se va a pique.

Ya no se trata, en los alumnos de trece afios, de esa curiosidad insaciable y de esas ganas espontaneas de entender
que se da en los nifios de tres afios, la edad de los «¢por qué?». En este punto de los estudios, los adolescentes ya han
aprendido durante ocho o diez afios las triquifiuelas del oficio de alumno (Perrenoud, 1996). Ya no se les seduce con
un enigma cualquiera. También conocen las triquifiuelas del oficio de profesor y reconocen a simple vista el
aburrimiento del trabajo repetitivo bajo los inicios ludicos de una tarea nueva. Reflexionan bastante rdpido para
acabar en cinco minutos con una adivinanza para juegos televisados. Asi pues, para que aprendan hay que implicarles
en una actividad de una cierta importancia y una cierta duracion, que garantice una progresion visible y cambios en el

paisaje, para todos los que no tienen la voluntad obsesiva de trabajar durante dias en un problema que se resiste.

El trabajo sobre la densidad y el principio de Arquimedes no es un método de proyecto clasico, en el sentido de que
no hay produccién social como objetivo. El producto es el conocimiento; el destinatario es el grupo y sus miembros. No

estd previsto presentar el principio de Arquimedes a los padres de los alumnos bajo la forma de una exposicion al estilo



de un museo de ciencias y técnicas, con paneles, experimentos y diaporamas. Podria ser una buena idea, pero insistiria
en la comunicacién de un conocimiento adquirido y sin duda ofreceria la ocasién de consolidarla, incluso de hacer
acceder in extremis a una parte de los alumnos. El profesor del GFEN no elige este «disfraz», como cuando se habla del
de un agente secreto. Implica abiertamente a sus alumnos «en actividades de investigacion, en proyectos de

conocimiento».

Implica... El indicativo cobra aqui todo su sentido. En un deporte colectivo, podemos implicar el balén, éste no se
niega. Pero los alumnos, nadie puede implicarse en su lugar. El profesor sélo puede decir «venga, implicaros». Nos
damos cuenta de qué delicado es encontrar un equilibrio entre la estructuracion didactica de la progresién y la
dinamica del grupo clase. Una actividad de investigacidon se desarrolla generalmente en varios episodios, porque
requiere tiempo. En la escuela, el horario y la capacidad de atencién de los alumnos obligan a suspender la progresion
para retomarla mas tarde, al dia siguiente, a veces a la semana siguiente. Segun los momentos y los alumnos, estas
intervenciones pueden ser beneficiosas o desastrosas. A veces interrumpen el progreso de las personas o del grupo
hacia el conocimiento, otras veces permiten reflexionar, dejar las cosas que evolucionen en un rincédn del pensa-
miento y volver con nuevas ideas y una energia renovada. La dindmica de una investigacion siempre es a la vez
intelectual, emocional y relacional. El papel del profesor es relacionar los buenos momentos, asegurar la memoria
colectiva o confiarla a ciertos alumnos, poner a disposicién o hacer que algunos alumnos busquen o confeccionen los
materiales requeridos para experimentar. Durante cada sesién, disminuye el interés, el desanimo se apodera de
algunos alumnos, cuando sus esfuerzos no se ven recompensados o cuando descubren que el problema puede esconder
otro, por lo que no ven el final del tinel y abandonan. La implicacién inicial a cada momento puede que se tenga

que volver a poner en juego.

En un método de proyecto, el motor principal al que el profesor puede recurrir es el desafio del éxito de una tarea
que pierde su sentido si ésta no conduce a un producto. A menudo, este desafio personal y colectivo va acompaiiado
de un contrato moral con terceros: cuando se ha anunciado un periddico o un espectdculo, se intenta cumplir esta
promesa. En una actividad de investigacién, este contrato falta y parece finalmente bastante facil resignarse a vivir
sin conocer el principio de Arquimedes, incluso sin entenderlo. En una sociedad desarrollada, la vida de un adulto de-
pende de un nuimero increible de procesos tecnolégicos cuya existencia apenas sospecha y que serd muy capaz de

explicar. Se puede nadar y navegar sin conocer ni entender el principio de Arquimedes.

Podemos apostar a que la mayoria de seres humanos que hacen flotar cuerpos o barcos desconocen el principio de
Arquimedes. Utilizan reglas mas practicas, que derivan de la experiencia transmitida de generacién en generacion o

del conocimiento tedrico de los ingenieros. De ahi que un profesor no pueda legitimar una actividad de



investigacion demostrando sin problemas que el conocimiento ambicionado es de una importancia vital en la vida
cotidiana de los seres humanos. Aguellos que, con motivo de una orientacién especializada, tendran que dominar de
verdad esas teorias tendran sobradas ocasiones de aprenderlas una y otra vez en la universidad. En la escuela, o

incluso en el instituto, el utilitarismo no puede justificar la mayoria de los conocimientos ensefiados y exigidos.

Por consiguiente, un proyecto de conocimiento no es facil disfrazarlo de proyecto de accién ni tampoco situarlo en
una perspectiva «practica», excepto negando la division del trabajo y el futuro probable de los alumnos. Los
alumnos ven claramente que a su alrededor los adultos no entienden cdmo funciona la nevera, la television o el lector
de CD, que forman parte de su vida cotidiana. ¢COmo hacerles creer que tendran necesidad de conocimientos
cientificos en una sociedad en la que las tecnologias funcionan, nos guste o no, con el desconocimiento de sus
fundamentos tedricos en la mayoria de sus usuarios? Para fomentar abiertamente un proyecto de conocimiento,
luego hay que ser capaz de suscitar una pasion desinteresada por el conocimiento, por la teoria, sin tratar de
justificarla, al menos durante la escolaridad basica, por un uso practico que serad el patrimonio de algunos

especialistas.

¢Entonces, cdmo convertir el conocimiento en apasionante por si mismo? No se trata solamente de una cuestion de
competencia, sino de identidad y de proyecto personal del profesor. Desgraciadamente, todos los profesores
apasionados no se creen con el derecho de compartir su pasion, todos los profesores curiosos no logran hacer
inteligible y contagioso su gusto del conocimiento. La competencia aqui descrita pasa por el arte de comunicar,

seducir, animar, movilizar, interviniendo como persona.

Su pasion personal no basta si el profesor no es capaz de establecer una complicidad y una solidaridad creibles en la
busqueda del conocimiento. Debe buscar con sus alumnos, aunque tenga un poco de ventaja, por lo tanto renunciar
a laimagen del profesor «que lo sabe todo», aceptar mostrar sus propios errores e ignorancias, no ceder a la tentacion
de hacer la comedia de que controla, no situar siempre el conocimiento al lado de la razén, la preparacion del
futuro y el éxito. En cuanto a los profesores a quienes dejan indiferentes los conocimientos que ensefian, {cémo

esperar que susciten el minimo estremecimiento entre sus alumnos?

Todas las competencias comentadas aqui son importantes componentes didacticos. Esta Gltima, mds que las otras, nos
recuerda gue la didactica descansa en todo momento en la cuestion del sentido y de la subjetividad del profesor y el
alumno, por lo tanto, también en las relaciones intersubjetivas que se construyen a propdsito del conocimiento,

pero no se desarrollan Unicamente en el registro cognitivo.



Nos lo imaginamos. La capacidad de organizar y fomentar situaciones problema y otras situaciones de aprendizajes
fértiles supone competencias bastante cercanas a las que exige un proceso de investigacién de mas larga duracion. Sin
embargo, mientras que una situacién problema se organiza en torno a un obstaculo y desaparece una vez éste se ha
superado, un proceso de investigacidn parece mas ambicioso, puesto que invita a los alumnos a construir ellos
mismos la teoria. La progresion alrededor de la masa volumétrica y el principio de Arquimedes puede interpretarse
como una serie de situaciones problema: cada una permite afrontar un nuevo obstaculo, que deber ser superado para
que prosiga el progreso. La diferencia se halla pues en que en el pensamiento del profesor y los alumnos, nos
encontramos en un programa de trabajo a medio plazo. ldealmente, sin duda es de este modo como se deberia
conducir a los alumnos para construir todos los conocimientos cientificos, en biologia, quimica, geologia, fisica, pero
también en economia o en geografia. Desgraciadamente, los procesos de investigacidon exigen tiempo, por lo que las
progresiones didacticas, de las que hablaremos ahora, se organizan a menudo en funcién de los conceptos previstos en

el programa mas que en una ldgica de investigacion, mas caprichosa y ansiosa de tiempo.

Las situaciones problema, lo veremos ahora, representan una forma de compromiso entre estas dos légicas.

Gestionar la progresion de los aprendizajes

La escuela en principio esta totalmente organizada para favorecer la progresion de los aprendizajes de los alumnos
hacia objetivos previstos al final de cada ciclo de estudios. Los programas estan concebidos en esta perspectiva, asi
como los métodos y los medios de ensefianza propuestos o impuestos a los profesores. Por consiguiente, se podria
decir que, al encargarse el sistema, la progresidon no exige ninguna competencia en particular de los profesores. En una
cadena de montaje, si los ingenieros han entendido correctamente la sucesion de tareas, cada trabajador contribuye a
hacer progresar el producto hacia su estado final sin tener necesidad de tomar decisiones estratégicas. La estrategia
esta completamente incorporada en el dispositivo de produccidn, los trabajadores pueden limitarse a «hacer lo que
tienen que hacer», sin tomar iniciativas intempestivas. Se espera de ellos que aporten una forma de habilidad y
ajustes marginales a las operaciones previstas con motivo de pequefias variaciones de materiales y condiciones de

trabajo. No les corresponde pensar en el conjunto del proceso.

En la escuela funciona diferente, porque no se pueden programar los aprendizajes humanos como la produccién de
objetos industriales. No es solamente una cuestion de ética. Simplemente resulta imposible, debido a la diversidad de
estudiantes y su autonomia de temas. Por consiguiente, toda ensefanza digna de este nombre deberia ser estratégica,
en el sentido que entiende Tardif (1992), en otras palabras, concebida en una perspectiva a largo plazo, en el que cada

accion se decide en funcion de su contribucion esperada en la progresiéon éptima de los aprendizajes de cada uno.



Lo que parece caer por su propio peso en el plano de los principios en realidad es extremadamente dificil en las
condiciones de la accién cotidiana, por lo que la produccidon a menudo se limita al afio escolar, cuando no a las
actividades en curso y al capitulo abierto en el programa. La parte de los profesores en la gestién dptima de las
progresiones se ha ampliado considerablemente cuando se ha renunciado a los planes de estudio que prescriben una
progresion semana por semana. Una nueva ampliacién se perfila con la introduccién de ciclos de aprendizajes
plurianuales. Ademads, la progresion de la clase ya no es la Unica preocupacion. EI movimiento hacia la
individualizacion de los itinerarios de formacion y de la pedagogia diferenciada conduce a pensar en la progresion de

cada alumno.

La parte de las decisiones de progresion de las que se encarga la institucién disminuyen, en beneficio de las decisiones
confiadas a los profesores. Por lo tanto, la competencia correspondiente adquiere una importancia sin precedentes y
sobrepasa de largo la planificacién didactica del dia a dia. Esta competencia moviliza por si misma varias mas

especificas. He aqui las que configuran este capitulo:

Concebir y controlar las situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibilidades de los alumnos.

Adquirir una visién longitudinal de los objetivos de la ensefianza.

Establecer vinculos entre las teorias subyacentes y las actividades de aprendizaje

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un enfoque formativo.

Establecer controles periddicos de competencias y tomar decisiones de progresion.

Examinemos estas competencias sucesivamente.

Concebir y controlarlas situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibilidades de los alumnos

El concepto de situacion problema se ha introducido en el capitulo anterior, junto con el de objetivo obstdculo.
Volvemos a tratarlo aqui bajo el dngulo de la pedagogia diferenciada. Los alumnos no abordan las situaciones con los
mismos medios y no se encuentran con los mismos obstaculos. Para no volver a una diferenciaciéon por grupos de
nivel, es necesario llegar a controlar la heterogeneidad en el si de una situacién. La primera condicién es saber

exactamente lo que esperamos.

Astolfi (1997, pp. 144-145) definid asi las diez caracteristicas de una situacion problema:



Una situacidon problema se organiza en torno a la superacion de un obstdculo por parte de la clase, obstaculo

previamente bien identificado.

El estudio se organiza en torno a una situacion de cardcter concreto, que permita de un modo efectivo al alumno
formular hipdtesis y conjeturas. No se trata pues de un estudio depurado, ni de un ejemplo ad hoc, con caracter

ilustrativo, como los que se encuentran en las situaciones clasicas de ensefianza (incluso en trabajos practicos).

Los alumnos perciben la situacién que se les propone como un verdadero enigma que resolver, en el cual estan en
condiciones de emplearse a fondo. Es la condicion para que funcione la transmision: el problema, aunque

inicialmente propuesto por el maestro, se convierte entonces en «su asunto».

Los alumnos no disponen, al principio, de los medios de la solucion buscada, debido a la existencia del obstaculo que
deben superar para lograrlo. Es la necesidad de resolverlo lo que conduce al alumno a elaborar o apropiarse

colectivamente de los instrumentos intelectuales que serdn necesarios para la construccidon de una solucién.

La situacién debe ofrecer una resistencia suficiente, que lleve al alumno a emplear a fondo sus conocimientos
anteriores disponibles, asi como sus representaciones, de modo que ésta conduzca a cuestionarlas de nuevo y a

elaborar ideas nuevas.

Por eso, la solucién no debe percibirse sin embargo como fuera del alcance para los alumnos, al no ser la situacién
problema una situacion con caracter problemadtico. La actividad debe trabajar en una zona proxima, propicia a la

aceptacion del desafio intelectual y a la interiorizacion de las «reglas del juego».

La anticipacion de los resultados y su expresion colectiva preceden a la busqueda efectiva de la soluciodn, el «riesgo»

asumido por cada uno que forma parte del «juego».

El trabajo de la situacion problema funciona también sobre el modo del debate cientifico en el interior de la clase, y

estimula los conflictos sociocognitivos potenciales.

La validacion de la solucién y su sancion no la aporta el profesor de una forma externa, sino que resulta del modo de

estructuracion de la situacion por si misma.

Reexaminar de forma colectiva la progresion llevada a cabo es la ocasién para un repaso reflexivo, con caracter
metacognitivo; esto ayuda a los alumnos a concienciarse de las estrategias que han puesto en practica de manera

heuristica, y a estabilizarlos en procedimientos disponibles para nuevas situaciones problema.



¢Como gestionar la progresion de los aprendizajes practicando una pedagogia de situaciones problema? La respuesta en
principio es sencilla: optimizando la organizacion del tiempo que queda, proponiendo situaciones problema que
favorezcan los aprendizajes previstos, es decir, cogen a los alumnos ahi donde se encuentran y los llevan un poco mas lejos.
En el lenguaje de hoy en dia, se diria que se trata de requerir a los alumnos en su zona de desarrollo préximo (Vigotsky, 1985),
de proponer situaciones desafiadoras que empujan a cada uno a progresar, que estén a su alcance, por lo tanto, situaciones

movlizadoras. Este principio no resulta facil de aplicar, por dos razones distintas.

La primera es que resulta dificil calibrar una situacién problema como un ejercicio clasico. Cuando se propone a los
alumnos -con el fin de enriquecer su vocabulario-explicar una historia de diez lineas prescindiendo de la letra e,
consigna inspirada en una novela de Georges Perec que la respeta de principio a fin, no se sabe exactamente en qué
desembocard esta tarea. En efecto, no existe un procedimiento preestablecido. Se puede imaginar un abanico de
actitudes y de estrategias. Por ejemplo, un grupo, de entrada, puede prohibirse pensar en cualquier palabra que contenga
la letra e. Este grupo se encontrara pues en dificultades desde el principio y le costara construir la mas minima escena.
Otro grupo inventara una historia sin preocuparse demasiado de la consigna, luego intentara reemplazar las palabras
gue contengan la letra prohibida por otras, de sentido parecido, lo cual sin duda le obligara a retocar su historia, pero
iniciard una tarea de transposicién menos imposible que la de «pensar» sin utilizar ninglin concepto cuyo significado
contenga la letra e. Estas dos estrategias no crean los mismos obstaculos. Por lo tanto resulta dificil prever
completamente el nivel de dificultad de la tarea, puesto que esta uUltima dependera de la dinamica de grupo vy la

estrategia colectiva, a veces sorprendente, que de ahi se desprenda.

La segunda dificultad, evidentemente, es que una situacidon problema, en clase, se dirige a un grupo. Se puede

intentar limitar la heterogeneidad, pero no es ni facil ni a la fuerza deseable:

Excepto si se crean grupos en funcién del nivel intelectual, es dificil de prever la distancia de cada alumno respecto
a una tarea inédita; las capacidades de abstraccién, expresién, liderazgo sin duda representan un papel importante

en las situaciones abiertas, pero su contenido especifico puede cambiar las jerarquias generales.

Nos podemos preguntar si unos grupos de niveles son configuraciones ideales para abordar una situacion problema;
los grupos de nivel elevado viviran conflictos de poder, pero haran frente a la tarea; los grupos de nivel bajo

podrian sufrir una falta de liderazgo.

El funcionamiento paralelo de grupos de niveles muy desiguales crea problemas insolubles de gestién de clase; si

trabajan en la misma situacién problema, unos llegan a una solucién mientras que los otros apenas entran en la



progresion; si trabajan en situaciones problema diferentes, esto acentua las diferencias e impide a la clase funcionar

como un foro donde se confrontan las hipétesis y las progresiones de los grupos.

El funcionamiento en varios grupos heterogéneos, a decir verdad, tampoco resulta mas sencillo. El problema se
desplaza. La misma tarea no representa el mismo desafio para todos. Cada uno representa un papel distinto en el
progreso colectivo, que por consiguiente no suscita los mismos aprendizajes en todos. Es a la vez un triunfo y un

riesgo:

Es un triunfo, porque esto permite diversificar los modos de participacién.

Es un riesgo, porque la division de tareas favorece, en general, a los alumnos que ya tienen el maximo de medios.

En este caso se afrontan los mismos dilemas que en una actividad marco o en un método de proyecto
completamente distinto: el funcionamiento colectivo puede marginalizar a los alumnos que tendrian mds necesidad
de aprender. Para neutralizar este riesgo, resulta pues indispensable que el control de las situaciones problema se

haga a un doble nivel:

En la eleccidon de las situaciones propuestas, que deben, grosso modo, convenir al nivel medio del grupo y situarse

en la zona de desarrollo proximo de la mayoria de los alumnos.

En el interior de cada situacion, a la vez para influirla en el sentido de un mejor ajuste, diversificarla y controlar los

efectos perversos de la divisién espontdnea del trabajo, que favorece a los favoritos.

Por consiguiente, la competencia del profesor es doble: se incluye en la concepcién, por lo tanto, en la anticipacién, el
ajuste de las situaciones problema al nivel y a las posibilidades de los alumnos; también se manifiesta sobre lo
importante, en tiempo real, para guiar una improvisacion didactica y acciones de regulacion. La forma de liderazgo
y las competencias necesarias no tienen relacion con las que exige la conduccion de una leccion planificada, incluso

interactiva.

Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la enseiianza

La historia de la institucidon escolar ha conducido a una estructuracidon progresiva de los estudios en afios de
programa. Sin embargo, hasta mediados del siglo XX, se ha hecho convivir varios niveles en cada clase, a veces hasta
seis u ocho, cuando un pueblo tenia pocos nifios escolarizados. Las reagrupaciones escolares y la urbanizacion de los

pueblos han generalizado las clases a un solo nivel. Han limitado el horizonte de la mayoria de profesores al programa



de un afio. A partir de ahora su obligacién es acoger los alumnos que se considera que estan preparados para asimilar
el programa anual, luego devolverlos entre 35 y 40 semanas mas tarde, en estado de abordar el programa del nivel

siguiente.

Afortunadamente, todas las escuelas no funcionan todavia o ya no funcionan segun estas progresiones esquemadticas.

La costumbre de seguir a los alumnos durante dos afios, la supervivencia de clases con multiples grados, las experiencias
recientes de compartimentacion y de clases con varias edades, y sobre todo la creacidn de ciclos de aprendizaje
plurianuales evitan el total confinamiento de cada uno en un solo afio de programa. Sin embargo, el factor menos
favorable, la movilidad de los profesores se ve obstaculizada por diferencias de posicion y de formacién, que les impi-
den, en numerosos sistemas educativos, encargarse de todos los niveles y todas las edades desde el principio de la
escuela maternal hasta el final de la escolaridad basica. A las divisiones muy generalizadas entre ensefianza primaria y
secundaria se suman, en algunos sistemas educativos, especializaciones menos universales, bien en el interior de la

primaria (entre escuela maternal y escuela elemental), bien en el interior de la secundaria (entre la ensefianza

obligatoria y la postobligatoria).

De ahi que muchos profesores solo tengan, desde su formacion inicial, una vision limitada del conjunto de los

estudios. Su experiencia directa es todavia mas estrecha.

Por lo que cada uno se inclina a dar una importancia desmesurada a varios afios del programa de los que tiene
experiencia, sin ser claramente consciente de lo que sucede antes y después. Seria mejor que cada uno tuviera una
vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza, sobre todo para juzgar con conocimiento de causa lo que se debe
adquirir absolutamente ahora y de lo que se podria aprender mas tarde sin que esto tenga consecuencias. Centrarse en
uno o dos programas anuales impide construir en el momento oportuno estrategias de enseinanza-aprendizaje a largo
plazo. Es dificil, sobre todo debido a todos los objetivos que seria absurdo querer lograr en un afio, por ejemplo,
aprender a leer, escribir, reflexionar, argumentar, evaluarse, expresar por el dibujo o por la musica, cooperar, formar
proyectos, dirigir observaciones cientificas. El confinamiento de cada uno en «su programa» conduce, segun los casos,
a una forma de encarnizamiento pedagdgico o a un acto de fe en un futuro de tan color de rosa que se supone que
«alguien», mas tarde, se encargard de los problemas sin resolver y «hara lo necesario». Este confinamiento impide
distinguir lo esencial -la construccién de competencias basicas- de miles de aprendizajes conceptuales y puntuales que

no constituyen desafios mayores.

El trabajo en equipo es favorable al control de las progresiones en varios afos, cuando conduce a cooperar con

compafieros que ensefian a otros niveles. Sin embargo, no basta con tener una idea aproximada de los programas de



los afios anteriores y posteriores, como los que residen en un pais y tienen un conocimiento vago de los paises
limitrofes. El verdadero desafio es el control del conjunto de los estudios de un ciclo de aprendizaje y, si es posible, de la
escolaridad bdsica, no tanto para ser capaz de ensefiar indistintamente en no importa qué nivel o ciclo, sino para
incluir cada aprendizaje en una continuidad a largo plazo, cuya légica primordial es contribuir a construir las

competencias previstas para el final de ciclo o de los estudios.

En los programas modernos, especialmente cuando estan orientados hacia competencias, cada profesor trabaja en la
realizacién de los mismos objetivos. Retoma, en cierto modo, el trabajo ahi donde sus compafieros, que
intervinieron en el inicio, han abandonado, un poco como el médico que persigue un tratamiento empezado por
otro practicante. En este caso, un profesional no vuelve a empezar de cero, se informa de los conocimientos, las
estrategias y los obstaculos y avanza en la misma direccidn si ésta le parece prometedora, cambia de estrategia en el

caso contrario, aspirando a los mismos objetivos finales.

Este modo de hacer exige competencias de evaluacion y de ensefianza que van mas alla del control de un programa
anual. Concretamente, esto significa, por ejemplo, que cada profesor deberia ser capaz de ensefiar a leer a sus alumnos,
sea cual sea su edad, el tiempo necesario para que logren el nivel de control considerado necesario al final de un ciclo o
de unos estudios. Deberia entonces ser capaz de hacer un diagndstico muy preciso de las competencias de los
aprendices de lector (Rieben y Perfetti, 1989), sea cual sea su edad. Incluso y sobre todo fuera de las horas dedicadas a
la ensefianza del francés, puesto que los problemas de lectura también se revelan en ciencias y en historia, ante tipos
de textos distintos, y deberian ser tratados, como minimo bajo el dngulo que concierne a la disciplina -el texto

histérico, el texto cientifico como géneros especificos-, pero si es necesario de forma mas global.

Esta visién longitudinal exige también un buen conocimiento de las fases de desarrollo intelectual del nifio y del
adolescente, para poder articular aprendizaje y desarrollo, y juzgar si las dificultades de aprendizaje remiten a una
mala apreciacion de la fase de desarrollo y la zona proximal, o si existen otras causas. Requiere, en definitiva, un

control amplio de los conocimientos y las competencias para ensefiar.

En el pasado, algunos profesores tenian muy poca ventaja respecto a los alumnos, apenas sabian mds que ellos. Esto
los hacia totalmente incapaces de desarrollar estrategias a largo plazo, vivian al dia, siguiendo el camino del programay
de los manuales. Dirigir las progresiones plurianuales esta en las antipodas de este modo de proceder, que «funciona»,
pero produce el fracaso... En una parte de los paises del mundo, no hay suficientes profesores cualificados para
exigir este nivel de control. En las sociedades desarrolladas, cuando se eligen profesores formados con estudios

superiores, se podria esperar un control del conjunto de los estudios. Esto esta previsto ademas con las formaciones



iniciales concebidas debidamente. Desgraciadamente, encargarse continuamente de los mismos afios de programa (isi
es posible en la misma profesién o en el mismo tipo de institucién!) conduce a una descalificacién progresiva: los
conocimientos tedricos o didacticos que no se han puesto en practica durante diez afios se difuminan, algunos se
vuelven ademas obsoletos, frente a los avances de la investigacion. Los profesores también se acostumbran a un
conjunto de textos, manuales, pruebas que concretan el producto final de la transposicion didactica. Reconstruir una
progresion didactica a partir de programas, especialmente de conocimientos cultos o practicas sociales, parece un
trabajo desorbitado, para quien ha desarrollado unos instrumentos y un material relacionados con un afio especifico

del programa.

Por consiguiente, la capacidad de elaborar y dirigir progresiones en varios afios no es en absoluto una experiencia
sélida y estable. Incluso se puede avanzar la hipdtesis de que esta competencia Unicamente se desarrollara de verdad si
las escuelas funcionan en ciclos plurianuales y si los profesores se sienten a nivel institucional responsables del
conjunto de los estudios de la ensefianza basica. Aqui valoramos la importancia de articular las competencias
emergentes en las evoluciones estructurales del sistema educativo: si se insiste en funcionar por afios de programa y
se confirman las practicas individualistas, no vemos cdmo los profesores que habrian aprendido a organizar ciclos y

a trabajar en equipo podrian conservar competencias no empleadas...

Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje

Las actividades de aprendizaje, en principio, sélo son medios al servicio de fines que autorizarian otros progresos. Segun
esta perspectiva, se considera que son elegidas en funcion de una «teoria» -culta o simplista, personal o compartida-

de lo que es mejor para aprender y progresar de este modo en los estudios.

En la practica, las cosas son menos racionales. Algunas actividades se inspiran en la tradicion, la imitacién y los medios
de ensefianza. No siempre estan pensadas segun una perspectiva estratégica. A veces, no estan pensadas en absoluto...
Ademads, las actividades y las situaciones propuestas se ven constantemente limitadas por el tiempo, el espacio, la
obligacién didactica, las esperas de unos y de otros, la cooperacién comedida de los alumnos, la imaginacion y las
competencias del profesor. Asi pues una busqueda en el diccionario o una situacién matematica, pensadas para
hacer aprender, pueden convertirse en dispositivos que se vuelven vacios, por falta de condiciones suficientes: falta

de sentido, tiempo, implicacion o regulacion.

Elegir y modular las actividades de aprendizaje es una competencia profesional esencial, que no solo supone un buen

conocimiento de los mecanismos generales de desarrollo y de aprendizaje, sino un control de las didacticas de las



disciplinas. Cuando un profesor «hace dictados» sin poder decir qué virtud otorga a esta actividad y se limita a
evocar la tradicidon pedagdgica o el sentido comun, podemos pensar que no domina ninguna teoria del aprendizaje
de la ortografia. Esta le permitiria situar el dictado entre el conjunto de actividades posibles y de elegirla con
acierto, por su valor tactico y estratégico en la progresion de los aprendizajes y no por «falta de algo mejor» o «como

costumbre». Se puede decir lo mismo de toda actividad propuesta a los alumnos, sea tradicional o nueva.

Este modo de ver, que podria parecer trivial, estd en total desacuerdo con el funcionamiento clasico de la institucion
escolar, que ha invertido mucho en los medios de ensefanza estandarizados, sobre todo en fichas y libros de
ejercicios, que reducen la competencia del profesor a la eleccién del buen ejercicio. La formacion de los profesores
apenas empieza a hacerlos capaces de inventar actividades y secuencias didacticas a partir de los objetivos previstos.
La inventiva didactica de los profesores es pobre y depende de la imaginacién personal o la creatividad de los
movimientos de escuela nueva mds que de la formacidn profesional o los medios de ensefianza oficiales. No hay
ninguna razon para que cada uno reinvente la rueda en su rincon o busque la originalidad por la originalidad. Sin
embargo, es importante que cada profesor sea capaz de pensar constantemente por si mismo, en funcién de sus
alumnos del momento, la relacién entre lo que les hace hacer y la progresion de los aprendizajes. Esto no resulta
evidente. La mayoria de organizaciones humanas funcionan segln rutinas ampliamente desconectadas de sus
razones de ser y no solamente hace falta competencia, sino energia y a veces valor, para preguntarse

constantemente por qué hacemos lo que hacemos...
Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segtin un enfoque formativo

Para dirigir la progresién de los aprendizajes, no se puede prescindir de los controles periddicos de los conocimientos
de los alumnos. Son necesarios para establecer decisiones de promocidn u orientacion, que trataremos mas adelante.
Esta no es su Unica funcidn, deben también contribuir a estrategias de ensefianza-aprendizaje en el interior de un

grado o de un ciclo.

Lejos de constituir una sorpresa, estos controles deberian confirmar e intensificar lo que el profesor ya sabe o
presiente. Por lo tanto, no eximen de ningiin modo de una observacion continua, de la cual una de sus funciones
consiste en poner al dia y completar una representacion de los conocimientos del alumno. Contrariamente a lo que
se cree a veces, la evaluacién continua completa una funcidon sumativa, incluso certificativa, porque nada
reemplaza la observacidn de los alumnos en el trabajo, si queremos entender sus competencias, del mismo modo
gue juzgamos al albafiil «al pie de la pared», normalmente, mds que en una «prueba de albanileria». Ahora bien, no

basta con convivir en clase con un alumno para saber observarle, ni observarle con atencidn para identificar



claramente los conocimientos y los modos de aprendizaje. Sin utilizar un instrumental pesado, poco compatible con
la gestion de la clase y de las actividades, es importante que el profesor sepa reparar, interpretar y memorizar los
momentos significativos que, a través de pequefias pinceladas, contribuyen a crear una vision de conjunto del

alumno, en lucha contra varias tareas. Recurrir a la vez a una libreta y a un diario puede facilitar este trabajo.

Por supuesto, la observacién continua no tiene como Unica funcién almacenar datos con vistas a un control. Su
primer objetivo es formativo, lo que, desde una perspectiva pragmatica, significa que tiene en cuenta todo lo que
puede ayudar al alumno a aprender mejor: sus conocimientos, que condicionan las tareas que se le pueden proponer,
asi como su modo de aprender y razonar, su relacién con el conocimiento, sus angustias y sus posibles blogueos ante
ciertos tipos de tareas, de lo que tiene sentido para él y le moviliza, sus intereses, sus proyectos, la imagen que tiene

de si mismo como sujeto mds o menos capaz de aprender, su entorno escolar y familiar.

Cardinet (1996b) insiste en la evaluacion de las condiciones de aprendizaje mas que de los conocimientos adquiridos,
puesto que permite regulaciones mucho mas rapidas. Nunca se puede estar seguro de que los aprendizajes se estén
produciendo. Sin embargo, un profesor experimentado, modesto y perspicaz, es capaz de detectar con una cierta

precision:

Por un lado, los alumnos que tienen pocas posibilidades de aprender, porque la tarea les sobrepasa, no participan,
se enfadan, trabajan con una lentitud desesperante, copian a sus companferos, no dialogan con nadie, no tienen
nada que ganar ni nada que perder, se fijan en detalles de forma obsesiva o no paran quietos y toman el pelo a la

espera de que se pase a otro tema.

Por otro lado, los alumnos que por el contrario tienen muchas posibilidades de aprender, porque se implican, se
interesan, se expresan, participan en la tarea, cooperan, parecen divertirse, no abandonan al primer pretexto, hacen

y se hacen preguntas.

Hay que tener experiencia para desbaratar las artimafias de los alumnos, que a menudo llegan a dominar el arte de
parecer activos, pero hay que saber también que el silencio concentrado no es una garantia de aprendizaje. Hay
alumnos que charlando aprenden mejor que los escolares modelos. Un profesor experimentado sabe que las
actividades que hace, por bien elaboradas y preparadas que estén, no dan siempre los resultados esperados. El
maestro propone, los alumnos disponen. iPor qué quieres salvar a cualquier precio las actividades iniciadas, por la
sola razén que han sido previstas? Una de las competencias cruciales, en la ensefianza, es saber regular los

procesos de aprendizaje mds que ayudar al éxito de la actividad (Perrenoud, 1998i).



Un trabajo de formacién mas intensivo ayudaria a los profesores a limitar mejor los indicadores de aprendizaje que
permiten una regulacién interactiva, sobretodo, cuando el profesor persigue objetivos de alto nivel taxondmico. Si
desea desarrollar entre sus alumnos la imaginacion, la expresion, la argumentacion, el razonamiento, el sentido de
la observacién o la cooperacién, no puede esperar progresos sensibles en unas semanas. La construccion de
actitudes, competencias o conocimientos fundamentales precisa meses, incluso afios. Cuando llega el momento de
evaluar los conocimientos, la regulacion ya no se pone en circulacion, corresponde como mucho a un profesor que

actua al final de los estudios.

Hace tiempo que Carroll (1963, 1965) ha llamado la atencién sobre el tiempo invertido en la tarea. Los alumnos que
pasan poco tiempo en la tarea tienen pocas posibilidades de aprender, a no ser que tengan una gran facilidad. Los
otros indicadores de aprendizaje son mas sutiles, puesto que obligan a discernir lo que, en una movilizacién efectiva,
construye el conocimiento. Muchos alumnos muy activos se limitan a movilizar lo que ya saben, lo que resulta

gratificante pero no siempre prioritario (Perrenoud, 1996n).

La evaluaciéon formativa se sitla en una perspectiva pragmdtica (Perrenoud, 1991, 1998b) y no tiene ninglin motivo
para ser estandarizada, ni notificada a los padres o a la administracion. Se incluye en la relacién cotidiana entre el
profesor y sus alumnos, su objetivo es ayudar a cada uno a aprender, no dar explicaciones a terceros. El profesor tiene
interés en adecuar la amplitud del trabajo de observacién e interpretacion a la situacion singular del alumno, en
una logica de resolucién de problemas, invirtiendo poco cuando toda va bien o cuando las dificultades son visibles a
simple vista, implicdndose en un diagndstico y un seguimiento mas intensivos cuando las dificultades se resisten a un
primer andlisis. El profesor tiene igualmente el derecho de confiar en su intuicion (Allal, 1983; Weiss, 1986, 1992).

Para no sentirse desbordado, es importante:

Que apueste por tecnologias y dispositivos interactivos, portadores de regulacién (Weiss, 1993, Perrenoud, 1993c,

19986, 1998/).

Que forme a sus alumnos en la evaluacion mutua (Allal y Michel, 1993).

Que desarrolle una evaluacion formadora, de la cual se encargue el sujeto aprendiz (Nunziati, 1990); la
autoevaluacién no consiste pues en rellenar uno mismo su libreta, sino en dar prueba de una forma de lucidez con

respecto a la manera de la que se aprende.

Que favorezca la metacognicion como fuente de autoregulacion de los procesos de aprendizaje (Allal y Saada-

Robert, 1992; Allal, 1984, 19930, b).



Que logre seleccionar muy deprisa un gran nimero de observaciones fugaces, para identificar una forma que guiara

su accion y sus prioridades de intervencion reguladora.

Estas practicas exigen una formacién en la evaluacidon formativa (Allal, 1991; Cardinet, 19860, b) y un conocimiento
de varios paradigmas de la evaluacion (De Ketele, 1993). Sin embargo, lo importante es integrar la evaluacion
continua y didactica (Amigues y Zerbato-Poudou, 1996; Bain, 1988; Allal, Bain y Perrenoud, 1993), aprender a
evaluar para ensefiar mejor (Gather Thurler y Perrenoud, 1988), en resumen, no separar mas evaluacion y ensefianza,
considerar cada situacion de aprendizaje como fuente de informacién o de hipdtesis valiosas para delimitar mejor

los conocimientos y los funcionamientos de los alumnos.

Establecer controles periddicos de competencias y tomar decisiones de progresion

Los estudios escolares, en ciertos momentos, obligan a tomar decisiones de seleccién o de orientacién. Es el caso del fin
de cada afio escolar, en unos estudios estructurados en etapas anuales, o al final de cada ciclo. Participar en
semejantes decisiones, negociarlas con el alumno, sus padres y otros profesionales, encontrar el compromiso ptimo
entre los proyectos y las exigencias de la institucion escolar, he aqui lo que forma parte de las competencias basicas

de un profesor.

Sin subestimar la importancia de tales decisiones, cuyas incidencias sobre la carrera escolar suponen mayores riesgos,
para los alumnos y las familias, yo favoreceria aqui las decisiones de progresion que se sitlan en una ldgica de
ensefianza-aprendizaje, mds que de orientacidn-seleccién. Cuando la escolaridad se organiza en etapas anuales, esto
afecta en parte al hecho de repetir curso, cuya oportunidad es hoy en dia apreciada en funcién de una estrategia de
formacién mas que de una estricta aplicacién de normas de promocion. Esto concierne también a la decisién de
enviar a un alumno a un curso de apoyo o de ayuda, o incluso aconsejar un trabajo medicopedagdgico mas

pesado.

La introduccion de ciclos de aprendizajes hace surgir decisiones de otra indole. De un ciclo al siguiente, las decisiones de
paso parecen semejarse a decisiones de promocién o de repetir curso. De hecho, en la medida en la que repetir un
ciclo tiene poco sentido, se trata mas bien de resolver un dilema pedagégico. ¢ Qué es mejor: mantener un alumno un
afio mas en el mismo ciclo, con el riesgo de retardar su desarrollo y aumentar su retraso escolar, o hacerlo pasar al
ciclo siguiente, a pesar de que no domine todos los prerrequisitos y, por lo tanto, podria perder su tiempo y agravar

sus lagunas?



Otras decisiones de progresidon remiten a nuevas competencias en el marco de ciclos de aprendizaje: cuando se trabaja
en grupos de varias edades, en médulos, en varias tareas para facilitar la comunicacién, un alumno no pasa todo su
tiempo, durante dos o tres afios, en el mismo grupo. De mes en mes, a veces de semana en semana, los alumnos son
redistribuidos entre varios grupos de niveles, necesidades y proyectos. Cada decisién implica la progresion hacia
las competencias previstas y constituye una forma de microorientacién, a veces acertada, otras inconveniente. Por
otra parte, he analizado (Perrenoud 1997b, c) el desafio de los ciclos de aprendizaje: pasar de una gestién «de flujos a
presion» a una gestion de «de flujos tensos», con una utilizacion optima del tiempo restante. Cada dia,
practicamente, se podria tomar una decision a propdsito de cada alumno, en respuesta a la pregunta: éen qué grupo,

gracias a qué actividades y con qué ocupaciones tendria mas posibilidades de progresar?

Estas decisiones se toman sobre la base a la vez de un control de los conocimientos, un prondstico y una estrategia de
formacion que tiene en cuenta recursos y dispositivos disponibles. Nos encontramos, pues, en el corazén del oficio de

profesor.

Hacia ciclos de aprendizaje

El tema de la progresion es tan actual que se orienta, en la mayoria de sistemas educativos, en la escuela primaria e
incluso mas all3, hacia ciclos de aprendizaje. Esto modifica considerablemente los datos del problema, en la medida en

gue esta organizacién da a los profesores, colectivamente, muchas mas responsabilidades y poder.

El grupo que acompaia las escuelas primarias en innovacidn, en Ginebra, ha publicado nueve tesis (Grupo de

investigacion y de innovacién, 1997) sobre la progresion en la perspectiva de los ciclos:

La gestion de la progresion de los alumnos depende ampliamente de las representaciones de los profesores en lo

referente a su papel y su responsabilidad en el éxito de cada uno.

La gestion éptima de la progresion pasa por la conviccidn previa de que cada alumno es capaz de conseguir los

objetivos minimos fijados con la condicién de individualizar su itinerario.

La progresion de los alumnos se organiza en el marco de un ciclo de aprendizaje en el cual los alumnos pasan en

principio el mismo nimero de afios para lograr objetivos de aprendizaje inevitables.

Una progresion satisfactoria de los alumnos en sus aprendizajes pasa por un replanteamiento de la organizacion

escolar actual, la divisidén de la escolaridad por grados, plazos y programas anuales.



Una gestidn éptima de la progresion de los alumnos en sus aprendizajes exige la puesta en practica de varias formas

de reagrupacion y trabajo.

Una gestion satisfactoria de la progresion de los alumnos pasa por un replanteamiento de los modos de ensefianza y
aprendizaje articulados en la busqueda de un maximo sentido de los conocimientos y el trabajo escolar para el

alumno.

La gestidn de la progresién de los alumnos implica una reorganizacidn de las practicas evaluativas, con el fin de hacer

visible y regular el itinerario individual de cada alumno.

La gestion de la progresién de los alumnos exige que el equipo docente asuma de forma colectiva la responsabilidad
de toda decision relativa al itinerario de los alumnos, de acuerdo con el conjunto de miembros internos y externos

de la escuela.

La gestion 6ptima de la progresion de los alumnos implica, tanto a nivel individual como colectivo, que los profesores

adquieran nuevas competencias, en el marco de un proyecto progresivo de reflexion y formacion.

La ultima tesis subraya de forma explicita el desafio en términos de competencias, pero se habra entendido que cada
una de las ocho tesis anteriores requiere nuevas habilidades, basadas en nuevas representaciones del aprendizaje, la

diferenciacidn, los ciclos y la misma progresion.

No sabriamos definir con mucha anticipacion competencias sobre los dispositivos. Sin embargo, los ciclos
Unicamente evolucionaran si los profesores logran inventar dispositivos de seguimiento de progresiones en varios
afios. Mas alla de las herramientas y modelos de observacion formativa, aparece un problema de gestion de los
itinerarios en fuerte interaccién con los modos de agrupacion de los alumnos y los dispositivos de ensefianza-

aprendizaje.

Sobre el papel, nada resulta mas simple que saber constantemente dénde se encuentra cada uno y regular su itinerario
en consecuencia. Esto es lo que hacen los controladores aéreos con los vuelos que se les confian, o el personal
sanitario con los pacientes hospitalizados. El seguimiento personalizado es relativamente facil si se dispone de una
ratio favorable entre el nimero de trayectorias que seguir, informaciones que recoger y que interpretar,
microdecisiones que tomar, por un lado, y por el otro, el nimero de profesionales implicados en estas tareas. Esta
ratio es mas favorable en una torre de control y en un hospital que en una escuela, puesto que las trayectorias son

mas dificiles de codificar y controlar, teniendo en cuenta, por un lado, la complejidad y la impenetrabilidad de los



procesos de aprendizaje, por el otro, la autonomia de los alumnos y su cooperacién fluctuante, a veces su resistencia
activa a toda responsabilidad. Ante estas dificultades, imaginamos que en la escuela, el seguimiento sera siempre

imperfecto.

En la medida en que la ratio alumnos/profesores no va a mejorar de forma espectacular, lo cual resulta una
atenuacién en un periodo en el que mas bien tenderia a degradarse, sélo se puede jugar con las agrupaciones y los
dispositivos. Por esta razén dirigir la progresion de los alumnos, sobre todo en los ciclos, exige competencias en ingenieria
de la ensenanza-aprendizaje, la evaluacion y el seguimiento individualizado. Aunque se ha insistido mucho en los
instrumentos y los modelos de toma de informacidn, la cuestion central es mas bien: écdémo organizar el trabajo en un
ciclo para que los profesores estén, en persona o a través de relevos o de tecnologias, lo mas a menudo posible, en
situacion de recoger informaciones e influir en las actividades sobre esta base? El seguimiento depende de la gestion de
los recursos humanos, que no ha logrado, en el marco escolar, la sofisticacién de las herramientas de evaluaciéon por

criterios.

¢Hace falta afiadir que las progresiones plurianuales solo se pueden guiar en funcidn de objetivos de desarrollo y de
aprendizaje a largo plazo? Corresponde al poder organizador definir los objetivos de cada ciclo de aprendizaje, en
términos de competencias o de ntcleos de conocimientos. Su buen uso delimita un nuevo campo de competencia
para los profesores. ¢Para qué editar magnificos pedestales de competencias si los profesionales que los procuran se
esfuerzan por encontrar los antiguos programas anuales? Durante décadas, los profesores, anticipandose a su tiempo,
se han esforzado en identificar los objetivos fundamentales escondidos «entre las lineas de programas conceptuales».
Cuando cambia la concepcidn institucional de los programas, sus practicas de repente estan conformes con la norma. A la
vez, otros profesores entran en desacuerdo, porque no se sienten capaces de dirigir progresiones diddcticas

planificadas sobre mas de un afio y piden el mantenimiento de las balizas tradicionales...

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion

Para que cada alumno progrese hacia los objetivos previstos, conviene ponerlo muy a menudo en una situacién de
aprendizaje dptima para él. No basta con que ésta tenga sentido, le concierna y lo movilice. Ademas tiene que requerirlo

en su zona de desarrollo préoximo.

¢Quién podria oponerse a este magnifico programa? El aburrimiento, el hecho de que hay numerosos alumnos en
una clase. Ahora bien, una situacion estandar sélo puede ser de forma excepcional éptima para todos, porque no

tienen el mismo nivel de desarrollo, los mismos conocimientos previos, la misma relacién con el conocimiento, los



mismos intereses, los mismos medios y formas de aprender. Diferenciar es romper con la pedagogia frontal -la misma
leccidn, los mismos ejercicios para todos-, pero sobre todo situar una organizacion del trabajo y de los dispositivos
diddcticos que colocan regularmente a cada uno en una situacién éptima, y en primer lugar a los que tienen mds que
aprender. Saber elaborar y hacer evolucionar estos dispositivos es una competencia con la que suefian y que
construyen poco a poco todos los profesores que piensan que el fracaso escolar no es una desgracia, que cada uno
puede aprender. «Todos capaces», afirma el GFEN y con él todos los que defienden el principio de educabilidad. iAhora

falta proponer situaciones de aprendizaje adecuadas!

A los ojos de muchos practicantes, esto parece todavia una utopia. Naturalmente, todo el mundo es capaz de
diferenciar de vez en cuando, en una u otra disciplina, poniéndole un poco de energia y de imaginacién. Por
desgracia, estos esfuerzos raramente estan a la altura de las diferencias entre alumnos de la misma clase. Lo ideal,
cuando se tienen entre veinte y treinta alumnos, seria ofrecer a cada uno lo que Claparéde llamaba, a principios de

siglo, una «educacién a medida». Lo cual parece fuera del alcance.

En efecto, el problema es insoluble siempre que imaginemos que, para crear una situacion de aprendizaje éptima para
cada alumno, hace falta encargarse de él personalmente. Esto no es ni posible ni deseable. La solucidon no es transformar
la clase en una serie de relaciones duales, que el profesor se encargue de cada alumno, uno detras de otro. El calculo es
sencillo: a razén de 26 alumnos por clase por 26 horas semanales, esto haria, para cada uno, una hora de tutoria
individualizada por semana... Incluso disminuyendo de forma espectacular el efectivo de las clases, no se podra realizar un

modelo semejante. Por otra parte, esto solo resolveria una parte del problema:

Frente a ocho alumnos, tres, o incluso uno solo, un profesor no sabe necesariamente proponer a cada uno una
situacion de aprendizaje 6ptima. No basta con volverse completamente disponible para un alumno: todavia hace
falta comprender por qué tiene dificultades de aprendizaje y saber como superarlas. Todos los profesores que han
intentado el apoyo pedagdgico o han dado clases particulares, saben hasta qué punto uno puede encontrarse des-

provisto en una situacién de tutoria, mientras que ésta resulta aparentemente ideal.

Algunos aprendizajes sélo pueden hacerse gracias a interacciones sociales, ya sea porque se tiene como objetivo el
desarrollo de competencias de comunicacion o coordinacién, ya sea porque la interaccion es indispensable para

provocar aprendizajes que pasan por un conflicto cognitivo o una forma de cooperacion.

Diferenciar la ensefianza no podria pues consistir en multiplicar los «cursos particulares». Para encontrar un término

medio entre una ensefanza frontal ineficaz y una ensefianza individualizada impracticable, hay que organizar el trabajo



en clase de distinta forma, romper la estructuracion en niveles anuales, facilitar la comunicacion, crear nuevos
espacios / tiempos de formacion, jugar a una escala mas amplia con las agrupaciones, las tareas, los dispositivos
didacticos, las interacciones, las regulaciones, la ensefianza mutua y las tecnologias de la formacién (Perrenoud, 19976;

Tardif, 1998).

Esta competencia global no remite a un Unico dispositivo y todavia menos a métodos o a herramientas concretas.

Esta consiste en utilizar todos los recursos disponibles, jugar con todos los parametros para:

Organizar las interacciones y las actividades de manera que cada alumno constantemente o por lo menos muy a menudo se

enfrente a las situaciones diddcticas mds productivas para él. (Perrenoud, 1996b, p. 29).

Esta competencia sistémica moviliza competencias mas especificas. Destacaremos cuatro:

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo clase.

Compartimentar, ampliar la gestién de clase a un espacio mas amplio.

Practicar el apoyo integrado, trabajar con alumnos con grandes dificultades.

Desarrollar la cooperacién entre alumnos y algunas formas simples de ensefianza mutua.

Pasemos revista a estas competencias, sin olvidar que remiten a otras muy complementarias presentadas en otros
capitulos, sobre todo organizar y animar situaciones de aprendizaje (capitulo 1), dirigir la progresion de los
aprendizajes (capitulo 2), implicar a los alumnos en sus aprendizajes y su trabajo (capitulo 4) y trabajar en equipo

(capitulo 5).

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase

El sistema escolar intenta homogeneizar cada clase agrupando alumnos de la misma edad. De ahi resulta una
homogeneidad muy relativa, debido a las desigualdades en una misma edad, los niveles de desarrollo y los tipos de

socializacion familiar. Por esta razén corregimos este mecanismo sumario:

Por la practica de exenciones por edad, integrando alumnos mas jovenes, que manifiestan una cierta precocidad;



Sobre todo, la practica de la repeticidén de curso, a merced de la cual los alumnos que no tengan la madurez o el
nivel exigido no progresan en los estudios a finales de afio y repiten el programa en compafiia de alumnos mas

jovenes.

¢éLa accion de estos mecanismos asegura que los alumnos finalmente inscritos en la misma clase estén preparados por
igual para seguir una ensefianza indiferenciada? Sabemos bien que no. Lo son todavia menos porque los sistemas
educativos ya no se atreven, y es una suerte, a hacer repetir un alumno de cada cinco. Teniendo en cuenta la eficacia
muy limitada de esta medida, de la que somos conscientes de forma progresiva gracias a numerosos trabajos
criticos (Allal y Schubauer-Leoni, 1992; Crahay, 1996, 1997; Hutmacher, 1993; Paul, 1996; Perrenoud, 1996/)), resulta
improbable que el repetir curso pueda, en un futuro, contribuir profundamente a la homogeneidad de las clases.
Incluso en la secundaria, el sentido del tiempo autoriza cada vez menos a crear abiertamente etapas muy selectivas.
iCuando éstas existen, por otra parte, dejan intacta la cuestién de la heterogeneidad de las clases que no forman
parte de aquellas etapas! Un profesor experimentado hoy en dia sabe que la homogeneidad total es inaccesible, a
falta de una seleccién previa bastante feroz, pero también porque, incluso en el grupo mas seleccionado, ésta se
recrea, sin duda de un modo menos espectacular, desde principio de afo e incluso a lo largo de la progresién en el
programa. Solo un profesor debutante puede todavia sofiar con tener ante él sélo alumnos aptos por igual y

motivados en sacar provecho de su ensefianza.

Cuando se pierde la ilusién de poder salvaguardar una pedagogia frontal constituyendo grupos homogéneos, cuando se
ataca seriamente a las diferencias, la primera tentacion sigue siendo repartir los alumnos en grupos de nivel
homogéneo o juntar los alumnos con dificultades para ofrecerles momentos de apoyo y esperando asi recrear
conjuntos merecedores del mismo «trato». Frente a la diferencia, clasificar y orientar los «casos» parecidos hacia
tratamientos uniformes sigue siendo un modelo de pensamiento muy persistente. Ahora bien, este modo de hacer -
ademas de grandes limitaciones practicas- presupone que, antes de implicar a los alumnos en un trabajo de una

cierta duracion, se puede saber lo que les conviene.

Meirieu (1989c, 1990, 1995, 19960) ha luchado con fuerza contra esta pedagogia del «diagndstico previo». Meirieu
propone renunciar a querer formar grupos homogéneos debidamente preparados para seguir un tratamiento
estandarizado, para afrontar la heterogeneidad en el mismo grupo de trabajo, tal como se manifiesta ante una
tarea y sobre todo una situacion problema. Lo cual conduce, sin renunciar a toda regulacién retroactiva
(remediacién, apoyo) o proactiva (microorientacién hacia tareas y grupos distintos), a priorizar las regulaciones
interactivas en situacidn, mientras los alumnos siguen juntos (Allal, 1988). Esto no significa que haya que renunciar a

todo recurso puntual en grupos de nivel, todavia menos que haya que trabajar en una composicidon estable.



Meirieu (19890, 6) ha demostrado la pertinencia de trabajar, de vez en cuando, en grupos de necesidades, y en otras

ocasiones, en grupos de proyecto.

En una pedagogia diferenciada, lo importante es situar los dispositivos multiples, no basarlo todo en la intervenciéon
del profesor. El trabajo por planificaciones semanales, la atribucion de tareas autocorrectivas y el recurso de
programas interactivos son soluciones valiosas. Organizar el espacio en talleres o en «rincones» entre los cuales circulan
los alumnos es otra forma de hacer frente a las diferencias. Ninguna es, por si sola, una solucién magica. La
diferenciacién exige métodos complementarios, por lo tanto, una forma de inventiva didactica y organizativa,

basada en un pensamiento arquitectural y sistémico.

Si todo esto fuera sencillo, los especialistas entregarian las pedagogias diferenciadas a punto para utilizarlas, surtidas
de formaciones que dieran exactamente las competencias deseadas. En realidad hay que poner manos a la obra,
existen dudas, ningln dispositivo estd hoy a la altura de los problemas. En el punto en que se encuentran la
investigacion y la innovacidn, las competencias necesarias de los profesores les conducirdn a contribuir al esfuerzo de

desarrollo mas que a aplicar los modelos probados.

Compartimentar, extender la gestion de clase a un espacio mas amplio

Una cosa parece segura: entre las cuatro paredes de la clase y durante los ocho o nueve meses de un afio escolar,
pocos profesores son capaces de hacer milagros. No es imposible encontrar, aqui y alli, un nuevo Freinet que, él sélo,
invente una pedagogia diferenciada, activa y cooperativa, hecha a medida para sus alumnos. Esto supone una

creatividad, una energia, una perseverancia fuera de lo comun.

Parece razonable invitar a los profesores menos excepcionales a poner sus fuerzas en comdn para organizar la
diferenciacién a nivel de varias clases y si es posible, en varios afios. La organizacion oficial de la escuela en ciclos de
aprendizaje plurianuales facilita esta cooperacion, pero dista de ser suficiente: en algunos sistemas formalmente
estructurados en ciclos, cada uno funciona como antes, a puerta cerrada, solo en su clase, a veces reconstruyendo los
niveles anuales ocultos, contra la mentalidad de los textos. En otros sistemas, todavia organizados en etapas anuales,
algunos equipos pedagdgicos han creado ciclos antes de tiempo y han liberalizado los afios y las clases paralelas,
organizando grupos de varias edades o estableciendo una fuerte continuidad entre los niveles anuales. Estos

demuestran que se puede diferenciar en seguida, en el marco de textos vigentes.

La gestion de una clase tradicional es el objetivo de la formacion inicial y se consolida a voluntad de la experiencia. El

trabajo en espacios mas amplios precisa nuevas competencias. Unas giran en torno a la cooperacion profesional.



Volveremos sobre este tema a propdsito del trabajo en equipo. Las otras hacen referencia a la gestion de la

progresion de aprendizajes en varios afos, tema tratado en el capitulo anterior.

Aqui se insistirda en una competencia propiamente gestionaria, definida en un ambito mds amplio que la clase:
pensar, organizar, habitar, hacer vivir espacios de formacidn reagrupando decenas de alumnos, durante varios afios.
Estos funcionamientos representan problemas inéditos de organizacién y coordinacién. En los sistemas tradicionales,
estos aspectos se organizan por la estructuracion de los estudios en programas anuales y la formacién de clases
estables en cada inicio de curso. En una pedagogia diferenciada y una organizacién por ciclos de aprendizaje, estos
problemas son el motor de los profesores, que sélo pueden resolverlos en equipo y de forma local (Maison des Trois

Espaces, 1993).

Si se trabaja en estos espacios-tiempo de formacién, es para tener mas tiempo por delante, recursos y fuerzas,
imaginacién, continuidad y competencias para construir dispositivos didacticos eficaces, con el objetivo de combatir
el fracaso escolar. Esto obliga a controlar parametros mdas complejos y prevenir riesgos nada desdefiables de
desorganizacion o desvio. Los equipos pedagdgicos que se lanzan en una gestidn a esta escala se agotan, en un primer
momento, resolviendo problemas de organizacién, descubriendo el consenso y la cooperacién, reconstruyendo
rutinas econdmicas, volviendo a encontrar puntos de referencia, controlando los efectos de las decisiones, sabiendo
ddnde estan todos los alumnos, qué hacen, con quién trabajan, a dénde van, de qué tienen necesidad y hacia qué tareas

0 qué grupos orientarlos mafiana o la semana siguiente.

Aqui todavia, estdn surgiendo competencias nuevas. Vamos a distinguir los contornos Unicamente de forma
progresiva, puesto que nadie puede proponer un modelo ideal de organizacién del trabajo en una pedagogia

diferenciada (Perrenoud, 1997b).

Practicar el apoyo integrado, trabajar con alumnos con grandes dificultades

Algunos alumnos encuentran dificultades que sobrepasan las posibilidades ordinarias de diferenciacidon y exigen
medidas excepcionales. En algunos casos, se puede considerar la colocacidon en una clase especializada, el apoyo
pedagdgico fuera de la clase, incluso una forma u otra de repetir curso, aunque sabemos la poca eficacia que esto

tiene en la mayoria de los casos.

Sin embargo, lo ideal seria, en una organizacién de equipo, encontrar los recursos para encargarse de esos nifios, si es
preciso con apoyos externos, pero sin excluirles. Las medidas de integracion de nifios discapacitados o psicéticos en las

clases habituales han abierto un camino, como las practicas de apoyo psicopedagogico integradas en el aula, el



interventor y el responsable de la clase trabajando juntos, uno u otro encargandose mas en concreto de los alumnos
con grandes dificultades. Desde el punto de vista de las competencias en juego, entendemos que los profesores
deberian apropiarse, a plazos, de una parte de los conocimientos y habilidades de los profesores especializados o de los
profesores de apoyo, incluso si ninguno ejerce esta funcion de forma permanente. Esto supone unas competencias
mucho mas precisas en didactica y en evaluacidn, pero también capacidades relacidnales que permitan hacer frente,
sin desmontarse, ni desanimarse, a resistencias, miedos, rechazos, mecanismos de defensa, fendmenos de
transferencia, bloqueos, regresiones y todo tipo de mecanismos psiquicos debido a los cuales se conjugan dimensiones

afectivas, cognitivas y relaciénales para impedir aprendizajes decisivos para empezar o seguir con normalidad.

Analizando la cultura profesional de los profesores de apoyo experimentados, sus competencias, sus

representaciones, sus actitudes, sus conocimientos y habilidades, obtenemos la siguiente lista:

Saber observar un nifio en situacién, con o sin instrumentos.

Controlar una progresion clinica (observar, actuar, corregir, etc.), saber sacar buen partido de las pruebas y errores,

estar formado en una practica metddica, sistematica.

Saber construir situaciones didacticas a medida (a partir del alumno en concreto mas que del programa).

Saber negociar/explicitar un contrato didactico personalizado (sobre el modelo de contrato terapéutico).

Practicar una aproximacion sistémica, no buscar un chivo expiatorio; tener la experiencia de la comunicacién, el
conflicto, la paradoja, el rechazo, lo no dicho, no sentirse atacado o amenazado personalmente a la minima

disfuncion.

Estar acostumbrado a la idea de supervisidn, ser consciente de los riesgos que se corren y que implica una relacién de

responsabilidad.

Respetar un cédigo deontoldgico explicito mds que remitirse al amor de los nifios y al sentido comun.

Familiarizarse con una aproximacion amplia de la persona, la comunicacidn, la observacion, la intervencion y la

regulacién.

Tener un control tedrico y practico de los aspectos afectivos y relaciénales del aprendizaje, tener una cultura

psicoanalitica de base.



Saber que a menudo hace falta salir del registro propiamente pedagdgico para entender e intervenir con eficacia.

Saber tener en cuenta los ritmos de las personas mas que los calendarios de la institucion.

Estar convencido de que las personas son todas distintas y de que lo que «funciona» para una no «funcionard»

necesariamente para la otra.

Tener una opinion especifica sobre el fracaso escolar, las diferencias personales y culturales.

Disponer de bases tedricas solidas en psicologia social del desarrollo y del aprendizaje.

Participar en una cultura (trabajo de equipo, formacién continua, correr riesgos, animacion, autonomia) que sigue

la linea de una fuerte profesionalizacién, de un control del cambio.

Tener la costumbre de tener en cuenta las dindmicas y resistencias familiares, y de tratar con los padres como personas

complejas, mas que como responsables legales de un alumno.

Sin transformar los profesores en psicoterapeutas, estas competencias hacen hincapié en una responsabilidad mas
individualizada, un progreso mas clinico, con herramientas conceptuales diferentes a las que se movilizan para

organizar un grupo (Perrenoud, 1991a).

Desarrollar la cooperacion entre alumnosy algunas formas simples de ensefianza mutua

Mientras los profesores se consideren la Unica fuente de impulso y de regulacién de los aprendizajes de los alumnos,
se puede temer que acaben agotados al intentar estar «en misa y repicando». Incluso si elaboran dispositivos

ingeniosos y recurren a las tecnologias mas avanzadas, no lograran hacer frente a todos los problemas.

Sin que esto constituya una solucidon milagrosa, resulta interesante apostar por la cooperacidon entre alumnos. La
ensefianza mutua no es una idea nueva, en el siglo pasado tuvo su maximo esplendor en la pedagogia inspirada por
Lancaster (Giolitto, 1983). El profesor tenia cien o doscientos alumnos a su cargo, de todas las edades, y evidentemente
no podia ocuparse de todos, ni proponer una leccién a un publico tan amplio y heterogéneo. Por lo tanto el grupo se
organizaba en subconjuntos, situados bajo la responsabilidad de «submaestros», que a menudo eran alumnos mayores
o monitores sin formacién pedagdgica. El papel del maestro consistia en hacer funcionar el conjunto, mas que

ensefar directamente a todos.



El método lancasteriano se fundamentaba en una disciplina de hierro y por supuesto sélo funcionaba con pedagogias
bastante rudimentarias, basadas en ejercicios automaticos y memorizacion. Hoy en dia, estamos condenados a inventar
nuevas formas de ensefianza mutua, que requieren la autonomia y la responsabilidad de los alumnos, lo cual no
resulta facil. Sin duda, trabajando en equipo pedagdgico, se puede pedir a los alumnos destacados que hagan el papel
de monitores. Entre alumnos de edades mas cercanas, también se puede favorecer ciertas formas de «contrato
didactico», para algunas tareas. Sin embargo, nos podemos preguntar si la energia empleada para hacer funcionar
dispositivos semejantes no es desproporcionada en relacidn con los resultados que podemos esperar, en la medida en

que parece dificil extender estas formulas al conjunto de conceptos inscritos en el programa.

Quizas no sea necesario tener constantemente estas ambiciones. Los alumnos pueden formarse mutuamente sin que
uno haga el papel de profesor. Basta con que se les asigne una tarea cooperativa que provoque conflictos
sociocognitivos (Perret-Clermond, 1979; Perret-Clermond y Nicolet 1988) y favorezca la evolucién de las re-
presentaciones, los conocimientos, los métodos de cada uno mediante la confrontacién con otras maneras de ver y
hacer. La confrontacion de puntos de vista estimula una actividad metacognitiva de la que cada uno saca un
beneficio (Allal, 19933, b; Grangeat, 1997; Lehrhaus, 1998; Rouiller, 1998), incluso si esto no desemboca en una accién

colectiva.

«jUno solo no aprende!», afirma el CRESAS (1987) e insiste en el papel de las interacciones sociales en la construcciéon de
los conocimientos. EI mismo autor colectivo aboga (1991) por una verdadera pedagogia interactiva. Esto supone
que el profesor sea capaz de hacer trabajar los alumnos en equipo. Sin embargo, observemos que a menudo nos
equivocamos respecto al sentido de esta formula: trabajar en equipo no consiste en hacer juntos lo que se podria
hacer por separado, menos todavia en «mirar hacer» al lider o al alumno mas habil del grupo. La organizacién del
trabajo en equipo ocasiona problemas de gestién de clase, sobre todo el de la alternancia entre los ajustes y las
puestas en comun en un grupo grande y los momentos de trabajo en subgrupos. Esta complejidad cuesta demasiado
cara si su Unico efecto es el de yuxtaponer actividades que cada uno podria hacer solo. El desafio didactico es inventar

tareas que impongan una verdadera cooperacién (Daniel y Schleifer, 1996; GFEN, 1996, capitulo 15).

Esto sdlo resulta interesante si las tareas provocan los aprendizajes previstos. Ahora bien, no es facil conciliar la
l6gica de la accion con éxito y la del aprendizaje éptimo: una accidon colectiva funciona incluso mejor porque
conduce a los individuos autonomos y competentes a cooperar y aceptar, por deseo de eficacia, un liderazgo
funcional. En una situacién de clase, en el mismo grupo de tres o cinco alumnos, cada uno aprende y no constituye
todavia un recurso muy eficaz para el grupo. Los alumnos que tienen mas necesidad de aprender son también los que

mas contribuyen a desorganizar y a retardar la accién colectiva... En el deporte, en el trabajo, en la vida, un equipo



eficaz aparta a los individuos menos competentes en las tareas mas cruciales, a riesgo de marginarlos socialmente. El
aprendizaje cooperativo debe saber privilegiar la eficacia didactica en detrimento de la eficacia de la accion, sin la

que nadie podra «aprender, haciéndolo, a hacer lo que no sabe hacer» (Meirieu, 1996b).

El desarrollo de la cooperacién pasa pues por actitudes, reglas del juego, una cultura de la solidaridad, de la
tolerancia, de la reciprocidad y una practica regular del consejo de clase (Philiber y Weil, 1997). Saber favorecer la
aparicion de una cultura parecida y crear instituciones internas de consenso es una de las competencias pedagdgicas
mas importantes. No basta con asignar a los alumnos el trabajo de verdaderas tareas colectivas, que los hagan
dependientes los unos de los otros. Es en cierto modo una cuestion previa, una condicidn necesaria, puesto que es
muy costoso, incluso imposible, crear las condiciones de la cooperacién en el momento preciso donde se necesita.
Cuando los profesores trabajan en equipo, se vuelven capaces de desarrollar estas actitudes y esta cultura a lo largo de

los estudios, lo que dispensa a cada uno de construirla a partir de cero, cada vez que recibe alumnos nuevos.

El bagaje de los profesores deberia extenderse no solo a las variantes europeas y norteamericanas de la pedagogia
cooperativa, sino abrirse a la pedagogia institucional, menos centrada en las interacciones didacticas, mas sensible a
la gestidn cooperativa de la clase como comunidad y como ciudad, y a la instauracion de instituciones internas que
son tanto ocasiones de aprender la democracia como de regular el trabajo colectivo (Imbert, 1976, 1988; Lobrot,
1970; Oury y Vasquez, 1971; Pochet, Oury y Oury, 1986; Vasquez y Oury, 1973). La pedagogia institucional pertenece a
menudo a una corriente libertaria, critica, autogestionaria que asusta a los profesores de sensibilidad politica menos
afirmada. Podemos lamentarlo, puesto que mas alld de las posiciones divididas sobre la escuela y la sociedad, la
pedagogia institucional, como la de Freinet, que ella prolonga, propone herramientas perfectamente utilizables a
una mayor escala, como el «équé hay de nuevo?», el «éva bien, no va bien?» y por supuesto el consejo de clase. Sin
dar la espalda a una cooperacién en el trabajo, estas aproximaciones hacen de la organizacién del trabajo y la clase

un desafio colectivo.

Toda pedagogia diferenciada exige la cooperacion activa de los alumnos y de sus padres. Es un recurso, asi como una
condicién, para que una discriminacién positiva no sea vivida ni denunciada como una injusticia por los alumnos mas
favorecidos. Es importante pues que el profesor dé todas las explicaciones necesarias para ganar la adhesion de los
alumnos, sin la cual todas sus tentativas seran saboteadas por una parte de la clase. Que ademds veamos aqui una

ocasién de educacion a la ciudadania no seria contradecir las intenciones de la pedagogia diferenciada...

Una doble construccion



Toda competencia individual se construye, en el sentido en que no la podemos transmitir, y sélo puede prepararse,
nacer de la experiencia y de la reflexion sobre la experiencia, incluso cuando existen modelos tedricos, herramientas,

conocimientos procesales.

En el dominio planteado aqui, las competencias que hay que construir no estan totalmente identificadas, porque los
dispositivos de diferenciacién son todavia bastante sumarios, fragiles y limitados. Asi pues, construir competencias
individuales en este domino es participar en un progreso colectivo, que moviliza a los profesores innovadores y a los

investigadores.

En el dominio tecnoldgico, las oficinas de estudios desarrollan productos sofisticados y, cuando estan a punto, los
difunden con unas instrucciones y llegado el caso una formacién de los usuarios. Los dispositivos de pedagogia
diferenciada no son de la misma naturaleza, siempre estardn para elaborar y construir hic et nunc, a partir de
tramas y ejemplos en los que los profesores pueden inspirarse, sin poder reproducirlos integramente. Las competencias
necesarias de los profesores sobrepasan pues el simple uso inteligente de una herramienta. Podemos lamentarlo,
porque esto exige una inversion importante de los practicantes. O felicitarnos, puesto que es en este aspecto en el que

se justifica y se representa la profesionalizacion de su oficio.

Implicar a los alumnos en sus aprendizajesy su trabajo

«No puedo hacer nada por él, si no quiere curarse», dird todavia hoy unmédico desesperado por la falta de
cooperacion de su paciente. «No puedo hacer nada por él, si no quiere aprender», dird o pensard también un

profesor.

Sin embargo, hay una diferencia: la ensefianza es legalmente obligatoria de seis a dieciséis afos, incluso hasta los
dieciocho, segun los paises; a pesar de la escolaridad obligatoria, el derecho civil daa los padres laautoridad de ensenar
a sus hijos y de hacer aprender a sus hijos. Por lo tanto, en las escuelas encontramos una proporcidn importante de
nifos y de adolescentes que no han elegido libremente aprender y a los que no se les puede decir: «Si no quieres ni

trabajar ni aprender, vete a casa, nadie te obliga a venir a la escuela».

La institucidn escolar sitla a los maestros y profesores en una posicién muy dificil: deben ensefiar, entre veinticinco y
treinta y cinco horas por semana, cuarenta semanas al afio, entre diez y veinte afos, a nifios, luego a adolescentes de
los cuales algunos no han pedido nada. Ingenuamente, podriamos sacar la conclusidon de que la competencia y las
ganas de desarrollar el deseo de saber y |a decision de aprender (Delannoy, 1997) estan en el corazén del oficio de

profesor.



En realidad, el deseo de saber y la decision de aprender durante mucho tiempo han parecido factores fuera del
alcance de la accién pedagodgica: si acudian a la cita, parecia posible ensefiar, si fallaban, ninglin aprendizaje parecia
concebible. Ningun profesor pierde completamente la esperanza de tener que verse sélo con alumnos «motivados».
Cada uno espera alumnos que se impliquen en su trabajo, manifiesten el deseo de saber y la voluntad de aprender. La

motivacion todavia demasiado a menudo se considera una condicion previa, cuya fuerza no depende del profesor.

¢De dénde vendra entonces? ¢ Del patrimonio genético, la constitucion fisica, la personalidad, la cultura del medio o
la familia de origen, las influencias del entorno familiar, el buen o mal ejemplo de los compafieros? Las “teorias
subjetivas” de la voluntad de trabajar y aprender son sin duda tan diversas e imprecisas como las representaciones
espontdneas de la inteligencia y su génesis. Sin embargo, a pesar de las diferencias, encontramos un sentimiento

comun de impotencia e irresponsabilidad.

La democratizaciéon de los estudios ha introducido en las escuelas secundarias alumnos que antes entraban
directamente en la vida activa. Se han acabo los «herederos», partidarios de la cultura escolar y cuya Unica resistencia es
la pereza y el jaleo organizado. Los profesores han tenido que desengafiarse. En la secundaria, las instituciones
acogen alumnos muy heterogéneos bajo el angulo de la relacidn con el conocimiento. En la primaria, la tradicion
es acoger a todo el mundo, pero las ambiciones han crecido y enfrentan al cuerpo docente con los alumnos poco

deseosos de aprender, todavia menos de trabajar.

El hacerse cargo del deseo y la voluntad se ha incluido poco a poco en el oficio de profesor, a menudo por falta de poder
hacer otra cosa mds que por las ganas de despertar vocaciones. La moda del «proyecto personal del alumno» no debe
ilusionar: los profesores saben bien que muchos alumnos no tienen casi proyecto y que resulta dificil proponerles
uno. La nostalgia de clases homogéneas y preparadas para ponerse a trabajar no ha desaparecido. Pero algo hay que

hacer con la realidad de la escolarizaciéon masiva.

Sin duda persiste un amplio abanico de actitudes entre los profesores: unos nunca pierden un segundo para
desarrollar la motivacidn de los alumnos y piensan que «no se les paga para eso»; se limitan a exigirlo y a recordar las
consecuencias catastroficas de una falta de trabajo y de éxito. Otros consagran una parte no desdefable de su
tiempo a animar, a reforzar una cierta curiosidad. El lenguaje de los centros de interés, las actividades para facilitar
la comunicacién, despertar el interés o motivar se ha convertido en banal. Esto puede crear la ilusion de que suscitar
o fomentar las ganas de aprender es una preocupacion de ahora en adelante muy extendida entre los profesores. La
realidad no es tan de color de rosa. Muy pocos profesores estan dispuestos a pensar de forma sistematica: «un buen

numero de mis alumnos no ven ni el interés, ni la utilidad de los conocimientos que deseo hacerles aprender. Asi



pues consagraré una parte importante de mi trabajo en desarrollar el deseo de saber y la decisidon de aprender». Es
verdad que una constatacién como esta resulta profundamente decepcionante cuando se trabaja en una institucion

gue fomenta la ficcién de alumnos dispuestos a aprender y fija los planes de estudio en consecuencia.

Si la escuela quisiera crear y fomentar el deseo de saber y la decisidon de aprender, deberia aligerar considerablemente
sus programas, para integrar al tratamiento de un capitulo todo lo que permite a los alumnos darle sentido y tener
ganas de apropiarse de él. Ahora bien, los programas estan pensados para alumnos cuyo interés, deseo de saber y
voluntad de aprender se considera que se han adquirido y son estables. Sus autores no pasan por alto que estas
condiciones previas faltan en algunos alumnos, pero apuestan entonces por una motivacion «extrinseca» e imaginan
que trabajaradn bajo la amenaza de una mala nota, una sancién, un futuro comprometido o, para los mas jévenes,
una falta de amor o de carifio por parte de los adultos. No se puede pedir a los profesores que hagan milagros
cuando su conjunto de condiciones se basa en una ficcién colectiva. El hecho de ocuparse del sentido de construir

no deberia descansar Unicamente sobre los hombros de los profesores.

Sin embargo, no esperemos que los autores de los programas los hayan aligerado para preguntarnos cémo se podria
pues implicar mejor a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo. Tener mds tiempo solo es una condicion
necesaria. La competencia necesaria es de tipo didactico, epistemoldgico, relacional. Podemos separar varios

componentes, que son otras tantas competencias mas especificas:

Suscitar el deseo de aprender, explicitar la relacién con el conocimiento, el sentido del trabajo escolar y desarrollar

la capacidad de autoevaluacidn en el nifio.

Instituir y hacer funcionar el consejo de alumnos (consejo de clase o de escuela) y negociar con los alumnos varias

clases de reglas y obligaciones.

Ofrecer actividades de formacion opcionales, «a la carta».

Favorecer la definicion de un proyecto personal del alumno.

Examinemos estas competencias una a una.

Suscitar el deseo de aprender, explicitar la relacién con el conocimiento, el sentido del trabajo escolar y desarrollar la

capacidad de autoevaluacion en el nifio



La distincién entre deseo de saber y decision de aprender, tal como la propone Delannoy (1997), sugiere por lo menos
dos medios de accidn. Algunas personas disfrutan aprendiendo por aprender, les gusta controlar las dificultades,
superar obstaculos. En definitiva, poco les importa el resultado. Sélo el proceso les interesa. Una vez finalizado,
pasan a otra cosa, como el escritor deja a un lado la novela terminada para empezar otro libro. A semejantes
alumnos, el profesor puede limitarse a proponerles desafios intelectuales y problemas, sin insistir demasiado en los

aspectos utilitarios.

La mayoria de la gente es, en algunos momentos, susceptible de introducirse en el juego del aprendizaje, si se le
ofrecen situaciones abiertas, estimulantes e interesantes. Hay maneras mas ludicas que otras de proponer la misma
tarea cognitiva. No es indispensable que el trabajo escolar parezca un via crucis, se puede aprender riendo, jugando,

disfrutando.

Por desgracia, esto no siempre bastard, incluso cuando un profesor hace todo lo que puede para movilizar a la gran
mayoria. Excepto para unos cuantos, aprender cuesta tiempo, esfuerzos, emociones dolorosas: angustia por el
fracaso, frustracion por no lograrlo, sentimiento de llegar a sus limites, miedo de lo que pensaran los otros. Para
consentir una inversion semejante y, por lo tanto, tomar la decisién de aprender y resistir, hace falta una buena razon.

El placer de aprender es una cosa, el deseo de saber es otra.

Este deseo es multiple: saber para comprender, para actuar con eficacia, para superar un examen, para ser querido o
admirado, para seducir, para ejercer un poder... El deseo de saber no es de una sola pieza. La escuela, incluso si aboga a
ojos cerrados por una relacion desinteresada con el conocimiento, no puede, en el dia a dia, permitirse
menospreciar las otras motivaciones. Los mas ajenos al contenido mismo del conocimiento en juego ofrecen
inevitablemente garantias minimas de una construccion activa, personal y duradera de los conocimientos. Sin
embargo, frente a tantos alumnos que no manifiestan ningunas ganas de saber, una voluntad de aprender, incluso

fragil y superficial, ya es un regalo.

Por consiguiente, las estrategias de los profesores pueden desarrollarse en un doble registro:

Crear, intensificar, diversificar el deseo de saber.

Favorecer o reforzar la decision de aprender.

Del deseo de saber a la decision de aprender, la linea no es recta. Incluso los alumnos mas convencidos del interés que

tendria saber matematicas o geografia pueden «hundirse» ante el trabajo necesario para poner en practica este



proyecto. El infierno del fracaso escolar estd lleno de buenas intenciones. Existe casi tanta coherencia en un nifio que
ha decidido aprender como en un adulto que ha decidido adelgazar o dejar de fumar. Si las ganas de saber son una
condicién necesaria, sélo es suficiente en los seres muy racionales y dotados de la voluntad de hacer, contra viento y
marea, lo que han decidido. En los otros, las resistencias del saber y los costes del aprendizaje no pueden dejar
indemne una decisién de aprender que, por si misma, cuando vacila, debilita el deseo de saber que era su base.
Continuamente renunciamos a montones de cosas que, por un momento, nos han parecido deseables, pero al usarlas,
nos damos cuenta de que la inversidon es mas pesada de lo que pensdbamos o que entra en conflicto con otros

proyectos u otros deseos.

Ensefiar es reforzar la decision de aprender, sin hacer como si se hubiera tomado de una vez por todas. No se trata de

encerrar el alumno en una concepcién del ser razonable y responsable que no conviene ni a la mayoria de los adultos.

Ensefiar es también estimular el deseo de saber. Sélo podemos desear saber leer, calcular mentalmente,
comunicarnos en aleman o entender el ciclo del agua si nos imaginamos estos conocimientos y sus usos. A veces
resulta dificil, porque la practica en juego sigue siendo confusa, vista del exterior. ¢ Cmo alguien que ni imagina qué

es el cdlculo diferencial podria desear dominarlo? ¢ Como podria entender de qué se trata sin dominarlo?

Sin embargo, esta paradoja no vale en la misma medida para todos los componentes del programa. Un nifio de cuatro
afios no entiende exactamente qué quiere decir leer, desde un punto de vista cognitivo, pero quiza ya posee una
representacion de la lectura y de los poderes que da. Una relacién con el saber (Charlot, 1997) siempre es solidaria con

una representacion de las prdcticas sociales en las que ésta se emplea.

Al principio, esta representacion no esta formada en todos los alumnos. Es trabajo del profesor hacerla construir o
consolidarla. Incluso para las competencias basicas, cuyo uso parece «evidente», nada cae por su propio peso. La
entrada en una cultura escrita (Bernardin, 1997) es una etapa a menudo superada antes de la entrada en la escuela
por los nifios procedentes de medios favorecidos, pero muy incierta en los otros. Al estudiar el analfabetismo que
afecta el 8% de los jovenes adultos franceses, Bentolila (1996) demuestra claramente que son la observacién y la
anticipacion de los usos sociales de la lengua las que dan sentido a su aprendizaje. Debido a que Mathieu, de 20 afios,

carece de esta familiaridad, es analfabeto:

Su padre, representante comercial, no lo veia ni muy a menudo ni durante mucho tiempo. Su madre, enfermera en un hospital en la
otra punta de Paris, tenia otras cosas que hacer que leer. No, los libros no formaban parte del universo de la familia D. Por otro

lado, el didlogo tampoco: se hablaban poco, se escuchaban todavia menos [...]. Las palabras le faltan para explicar el mundo,



carece de frases para expresar lo que piensa. La idea misma de que podamos comunicar a cualquier otro lo que uno piensa le re-
sulta totalmente extrafia. Sefiala los objetos y los seres, constata los acontecimientos, pero no habla de nada; no se cuestiona

sobre nada. (Bentolila, 1996, pp. 9-10)

iMathieu «desconoce lo que quiere decir hablar»! ¢ Cmo podria construir un deseo de control hacia una practica de

la que apenas imagina la existencia y que parece que no le concierne?

Numerosos investigadores trabajan hoy en dia en la direccién de los conocimientos, el trabajo y la experiencia
escolares. Unos estudian desde un punto de vista sociolégico, la relacidon con los conocimientos ensefiados (Charlot,
1997; Charlot, Bautier y Rochex, 1995; Dubet y Martucelli, 1996; Montandon, 1997; Perrenoud, 19960; Rochex,
1995). Otros adoptan un punto de vista mas didactico (Astolfi, 1992; Baruk, 1985; Develay, 1996; De Vecchi y
Carmona-Magnaldi, 1996; Jonnaert, 1985; Jonnaert y Lenoir, 1996; Vellas, 1996). Otros incluso lo hacen desde un
punto de vista psicoanalitico (Bettelheim y Zelan, 1983; Cifali, 1994; Delannoy, 1997; Filloux, 1974; Imbert, 1994,
1996). Todos estos enfoques estan lejos de examinar todos los elementos del problema, pero sugieren que en este
dominio, las competencias del profesor tendrian interés en fundarse en una cultura en ciencias humanas mas alla del
sentido comun. Para la mayoria de alumnos que tienen una relacion confusa con la escuela o el conocimiento, de

nada sirve prodigar animos, llamar a la razén, decir: «es por tu bien» o incluso: «mas adelante lo entenderds».

La competencia profesional apuntada aqui requiere dos recursos mucho mas precisos:

Por un lado, una comprension y un cierto dominio de los factores y los mecanismos socioldgicos, didacticos y

psicoldgicos en juego en el nacimiento y el mantenimiento del deseo de saber asi como de la decisién de aprender.

Por otro lado, las habilidades en el dominio de la transposicién didactica, las situaciones, las competencias, el
trabajo sobre la transferencia de conocimientos, asi como los recursos para ayudar a los alumnos a imaginarse las

practicas sociales para las que se les prepara y el papel de los conocimientos que las hacen posibles.

Instituir un consejo de alumnos y negociar con ellos varios tipos de reglas y de obligaciones

La construccion de sentido no esta totalmente dictada por la cultura del autor, ésta evoluciona con la situacion, a
merced de las interacciones. ¢ Basta, pues, con explicar de vez en cuando, al conjunto de la clase, la razén de ser de tal o

cual capitulo?

Hace falta mas para convencer a los que tendrian mas necesidad de ello. La construccién de sentido debe ser

en parte diferenciada y sobre todo incluirse en un didlogo singular con un alumno o un grupo pequefio.



Sin embargo, se puede incluir en una definicion colectiva de las reglas del juego. El consejo de clase, inventado
por Freinet, desarrollado por la pedagogia institucional, a menudo es reconducido a un lugar de regulacion de
desviaciones y conflictos: no nos escuchamos, no respetamos a los demas, ejercemos violencias, acaparamos
recursos; las victimas se quejan, los culpables se explican, el consejo toma medidas. Si logra restablecer la
armonia, de repente parece perder su funcién mediadora. Ahora bien, para Freinet como para la pedagogia
institucional, el consejo no es prioritariamente un lugar de solucion de conflictos. El trabajo, los conocimientos
y el aprendizaje no tienen ninguna razon de ser «excluidos» del consejo de clase por los problemas
disciplinarios, que, por otro lado, nacen a menudo del aburrimiento y de la ausencia de sentido del trabajo

escolar.

El consejo de clase es un lugar donde es posible hacer frente abiertamente a la distancia entre el programa y el
sentido que los alumnos dan a su trabajo. Hay, en cada clase, un contrato pedagdgico (Filloux, 1974) y
didactico (Schubauer-Leoni, 1986; Brousseau, 1996; Jonnaert, 1996; Joshua, 1996), por lo menos implicito, que
fija algunas reglas del juego en torno al conocimiento y prohibe por ejemplo al profesor hacer preguntas sobre
cuestiones que todavia no se han tratado o al alumno preguntar constantemente por qué se estudia esto o lo
otro. La relacion legitima con el conocimiento esta definida por el contrato didactico, que ordena al alumno

ponerse a trabajar incluso si este no entiende la finalidad de una actividad.

El consejo de clase podria ser el lugar donde se hace frente abiertamente a la distancia entre los alumnos y el
programa, donde se codifican reglas (véase el cuadro 2), por ejemplo, los «derechos imprescriptibles del
estudiante». Lo he llamado asi (Perrenoud, 1994d), inspirdandome en los derechos imprescriptibles del lector
propuestos por Pennac (1991), una serie de derechos susceptibles de arreglar el contrato pedagégico vy

didactico.

Cuadro 2

LOS DERECHOS IMPRECINDIBLES DEL ESTUDIANTE

1.-El derecho a no estar atento constantemente

2.-El derecho a su conciencia.

3.-El derecho a no aprender lo que tiene sentido.

4.-El derecho a no obedecer entre seis y ocho horas al dia.

5.-El derecho a moverse.



6.-El derecho a no cumplir todas sus promesas.
7.-El derecho a no gustarle la escuela y a decirlo.
8.-El derecho a elegir con quien quiere trabajar.
9.- El derecho a no cooperar en su propio proceso.

10.-El derecho a existir como persona.

Que el lector se sienta invitado a completar esta lista, pensando en el deseo de saber y en la decisién de aprender. No
para imponer una carta completamente hecha a los alumnos, sino para tener una idea de lo que podria surgir si el

consejo de clase se dedicara a la tarea de convertir el trabajo escolar en aceptable.

Los poderes del grupo-clase (Imbert, 1976, 1998) son considerables y pueden representar un papel esencial de
mediacion: la relacién con el conocimiento puede ser redefinida en la clase, a merced de una verdadera negociacién
del contrato didactico, lo que evidentemente supone, por lo que se refiere al profesor, la voluntad y la capacidad

de escuchar a los alumnos, ayudarlos a formular su pensamiento y a tener en cuenta sus palabras...

Ofrecer actividades de formacion con opciones

Esta competencia puede parecer menor. Cada uno es capaz de proponer actividades equivalentes en ciertos
momentos: tema de un texto o de un dibujo, elecciéon de un poema o de la cancién que aprender, opcion entre

varios ejercicios del mismo nivel. A propdsito de esto, podemos avanzar cuatro hipdtesis:

Estas opciones sdlo se ofrecen si corresponden a caminos distintos para lograr el mismo objetivo de formacidn.

Los profesores subestiman la importancia de estas opciones para los alumnos y no se molestan en ofrecérselas lo mas
a menudo posible. Por lo tanto, renuncian a ello cada vez que esto «complica la vida» sin beneficio visible, debido al
material necesario, a la dificultad del seguimiento o la evaluacidon de actividades diferentes o problemas de

justicia resultantes.

Las opciones se concentran sobre todo en las disciplinas secundarias.

Sélo se disponen si el profesor controla sus implicaciones en términos de didactica, de evaluacion y de gestién de

la clase.

En resumen, la estandarizacidon parece la regla, la diversificacion de las actividades sigue siendo la excepcién; no

pensamos en ello de una forma sistematica y renunciamos a ello si supone problemas de organizacion.



Sin embargo, cada uno lo sabe, el sentido de una actividad, para cualquiera, depende mucho del caracter elegido o no;
cuando la actividad por si misma se impone, su sentido depende incluso de la posibilidad de elegir el método, los
medios, las etapas de realizacidn, el lugar de trabajo, los términos y los compafieros. La actividad de la cual el alumno
no elige ninglin componente tiene muy pocas posibilidades de implicarle. Al estudiar los efectos de la organizacion
del trabajo sobre la dinamica psiquica, Dejours (1993) demuestra que el cansancio, el estrés, la insatisfaccion, el
sentimiento de alienacidon y la sinrazén aumentan cuando la organizacién del trabajo es rigida y no deja ningun
margen a la persona para adaptar la tarea a sus ritmos, su cuerpo, sus preferencias, su vision de las cosas. iLo que vale

para los trabajadores en la empresa también vale para los alumnos!

Se podria definir la competencia profesional apuntada aqui como «el arte de hacer de la diversidad la regla», la
estandarizacion de las actividades sélo aparece segun el caso, por razones especificas. Dicho de manera también
radical, la cosa puede parecer imposible. En efecto, la diversificacidon sistematica de las tareas supone problemas de
gestion y de material que pueden convertirse en prohibitivos. Mas vale reconocerlo con realismo. Antes de chocar
con estos obstaculos, encontramos un problema didactico: siempre que el profesor no se sienta libre de distender
los vinculos convenidos (y a menudo implicitos) entre un objetivo de aprendizaje, una actividad cognitiva
considerada para servirle y los medios de ensefanza correspondientes, tendra tendencia a «hacer un paquete», lo
gue conduce a dejar muy poco margen a los alumnos. De hecho, la formacion de los profesores los familiariza a me-
nudo con actividades asociadas a capitulos del programa mas que a subministrarles competencias necesarias para

elegir o eliminar actividades en funcién de un objetivo de formacién.

Bajo la apariencia simplificada de las opciones que ofrecen sistematicamente algunos profesores, sobre todo en el
marco de una «planificacion semanal» o quincenal, se esconde pues una gran confianza en los efectos de formacion
de las actividades que ponen en situacion y la certeza de que estas constituyen vias equivalentes para lograr los

mismos objetivos. La disociacidn operada pues entre contenidos y objetivos concilia seguridad y libertad.

Favorecer la definicién de un proyecto personal del alumno

La aparicion repentina del PPE (siglas francesas para el proyecto personal del alumno) en Francia puede dejar
preocupado. Hacer como si los alumnos tuvieran un proyecto y bastara con responderles es una forma de supercheria,
e incluso de conminacion paradoxal, sobre todo para los alumnos con dificultades. Se enmascara, de esta manera, el

cardcter obligatorio de la ensefianza. jEsperamos el PPP, «proyecto personal del prisionero»!



Evadirse, he aqui el proyecto espontaneo del alumno que no ha pedido ir a la escuela. Evadirse fisicamente no es facil
y cualquier tentativa se paga cara, pero uno se puede evadir mentalmente, sofiando, la mirada perdida, charlando o

mirando por la ventana.

Como dice Delannoy (1997): «Evitemos primero desmotivar». A los alumnos que tienen un proyecto personal, la
escuela apenas les ofrece animos, excepto si su proyecto coincide milagrosamente con el programa y les conduce a
hacer de manera espontdnea lo que el maestro tenia justamente la intencién de pedirles... Un primer aspecto de la
competencia apuntada consiste pues en identificar los proyectos personales existentes, bajo todas sus formas,
valorarlos, reforzarlos. El proyecto personal de un nifio no es necesariamente completo, coherente y estable. La mejor

manera de hacerlo desaparecer es sin duda aplicarle una légica adulta.
Elias Canetti (1980) cuenta:

Mi padre leia cada dia la Neue Freie Presse, y era un gran momento cuando desplegaba lentamente su periddico. Ya no tenia ojos
para mi una vez que habia empezado a leer, yo sabia que no responderia en ningtin caso, e incluso mi madre no le preguntaba
nada entonces, ni en alemdn. Yo pretendia saber qué podia tener aquel periodico que fuera tan atrayente; al principio, yo
pensaba que era su olor; cuando estaba solo y nadie me veia, subia a la silla de un salto y olia con avidez el periddico. Sin
embargo luego, me di cuenta de que la cabeza de mi padre no paraba de ir de un lado a otro del periddico; yo hice lo mismo,
detrds de él, mientras jugaba por el suelo, incluso sin tener bajo los ojos el periddico que él sujetaba con dos manos sobre la mesa.
Un visitante entrd una vez de improvisto y llamé a mi padre que se gird y me sorprendid leyendo un periddico imaginario. Entonces
me hablo incluso antes de ocuparse del visitante y me explico que se trataba de letras, todas las letras pequerias, ahi, y dio
golpéenos encima con el indice. Yo mismo las aprenderé muy pronto, afiadio, y despertd en mi una curiosidad insaciable por

las letras.

Este nifio llevard un proyecto a la escuela: leer todas las «letras pequenas». Por desgracia, no se puede excluir que un
deseo de saber como este desaparezca si se pasa por la trituradora del método ortodoxo del aprendizaje de la
lectura. Los proyectos son fragiles, no siempre racionales, no siempre justificables, pero son los verdaderos motores
de nuestra accidn. El profesor tiene pues interés en estar formado para cogerlos tal como son vy, si no llevan
demasiado lejos o no llevan ahi donde la escuela quiere conducir a los alumnos, para hacerlos evolucionar de una

forma concertada, de modo que generen otros proyectos, mas ambiciosos 0 mas conformes con el programa.

En cuanto a los alumnos que no tienen proyecto personal, lo mas grave seria dejarles entender que «estan por

debajo del nivel». Etienne y otros (1992) hacen hincapié en el hecho de que el proyecto, si no se tiene cuidado,



puede convertirse en una nueva norma y, por lo tanto, en una nueva ficcién. Boutinet (1993) ha demostrado que
construir su identidad y su vida formando proyectos es una relacién con el mundo entre otras, que caracteriza las
sociedades llamadas modernas. Proyectarse en el futuro no tiene demasiado sentido en las sociedades donde la
identidad no pasa por la realizacién de uno mismo y la transformacién del mundo. Volvemos a encontrar en parte
esta diversidad en el seno de cada sociedad; en la nuestra, todas las familias no tienen la misma capacidad de hacer y
realizar proyectos. Esta capacidad estd muy relacionada con el poder que uno ejerce en su propia vida y en la de los
otros. Por esta razon los individuos y los grupos dominados apenas tienen los medios de formar proyectos. Exigir a un
nifo que exprese o se dedique rapidamente a un proyecto personal es, pues, una forma de violencia cultural que, por

involuntaria que sea, manifiesta una falta de respeto a la diversidad de relaciones con el mundo.

Al mismo tiempo, incluir su esfuerzo presente en un proyecto sigue siendo la manera mas segura de darle sentido.
ilntentemos hacer frente al problemal! El primer aspecto de la competencia necesaria consiste, pues, en navegar entre
la manipulacién y el laxismo. Es legitimo empujar a un nifio a hacerse preguntas, hacer proyectos, incluir su trabajo en
una perspectiva a medio o a largo plazo. Quiza se trata incluso de un objetivo mayor de la escolaridad basica:
volverse capaz de formar proyectos, realizarlos, evaluarlos. A condicion de recordar que es un camino largo y seria
injusto y poco eficaz hacer de ello un prerrequisito para los otros aprendizajes. iSi se incluyen en un proyecto

personal a medio plazo, mejor! Si no, la construccion del sentido debe tomar otros caminos.

Vemos que esta Ultima competencia, como las otras, requiere algunos conocimientos didacticos, pero también una
gran capacidad de comunicacién, empatia, respecto de la identidad del otro. Releer Frankenstein pédagogue
(Meirieu, 1996) antes de cada vuelta a la escuela evitaria hacer de la exigencia previa de un proyecto personal una

nueva forma de violencia simbdlica...

Utilizar las nuevas tecnologias

«Si no se pone al dia, la escuela se descalificard.» Bajo este titulo, una revista (suplemento informatico de L'Hebdo,
diciembre 1997, p. 12) da motivo a Patrick Mendelsohn, responsable de la unidad de tecnologias de la formacion en
la facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Ginebra, para formular dos propdsitos que

merecen que se les preste atencidn:

Los niflos nacen en una cultura en que se clica, y el deber de los profesores es integrarse en el universo de sus

alumnos.



Si la escuela ofrece una ensefianza que ya no resulta util en el exterior, corre el riesgo de descalificarse. Por lo tanto,

écoémo queréis que los nifios confien en ella?

No puede estar mas en lo cierto. La escuela no puede pasar por alto lo que sucede en el mundo. Ahora bien, las
nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacién (TIC o NTIC) transforman de forma espectacular nuestras

maneras de comunicarnos, pero también de trabajar, decidir y pensar.

Podemos lamentar que el alegato en favor de las nuevas tecnologias (Negro-ponte, 1995; Nora, 1997), llevado a cabo
con énfasis por los medios de comunicacién, a menudo incite a las personas abiertas, pero no fanaticas, a unirse al
campo de los escépticos. Cualquier palabra «misionaria» irrita, sobre todo cuando proviene de aquellos que tienen
un gran interés en captar adeptos. A veces resulta dificil distinguir las proposiciones claras y desinteresadas de los
efectos de moda y estrategias de mercado. Quien quiera hacerse una idea del problema en efecto entra en un teatro

en el que la palabra estd muy monopolizada por:

Los vendedores de maquinas, ordenadores o comunicacion a la busqueda de mercados, pero todavia mas de

influencia.

Los politicos preocupados en aprovechar la transformaciéon informatica y telematica, listos para llevar a cabo

medidas espectaculares, por mal fundadas que estén.

Los especialistas de los usos escolares de las nuevas tecnologias, autores de software educativo, formadores en informatica

y otros gurus de Internet, que pretenden que os adhirdis a la informatica sobre un modelo de la fe y la conversion.

Para el que se siente manipulado por grupos de presién, es fuerte la tentacién de dejar el campo libre a los
«creyentes» y decir que todavia estard a tiempo de volver a hablar de ello el dia en que las nuevas tecnologias de la

informacion transformen realmente sus propias condiciones de trabajo.

Entre adeptos incondicionales y escépticos de mala fe, quizds haya sitio para una reflexién critica sobre las nuevas
tecnologias, que no sea de entrada sospechosa de ponerse al servicio ya sea de la modernidad triunfadora, ya sea de la
nostalgia de aquellos maravillosos afios, en los que todavia se podia vivir en el universo del lapiz y el papel. Con
Patrick Mendelsohn, creo que podemos tratar estas cuestiones en términos de andlisis riguroso de los vinculos entre

tecnologias por un lado, operaciones mentales, aprendizajes, construccién de competencias por el otro.



Hacer caso omiso de las nuevas tecnologias en un referencial de formacién continua o inicial seria injustificable.
Ponerlas en el centro de la evolucién del oficio de profesor, sobre todo en la escuela primaria, seria

desproporcionado respecto a otros objetivos.

El referencial al cual me refiero aqui ha elegido cuatro entradas bastante practicas:

Utilizar programas de edicién de documentos.

Explotar los potenciales didacticos de los programas en relacion con los objetivos de la ensefianza.

Comunicar a distancia mediante la telematica.

Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza.

Estas competencias corresponden al profesor, pero resulta dificil disociarlas por completo de la cuestién de saber

qué formacién en informatica debe dar a los alumnos.

La informatica en la escuela: ¢disciplina de pleno derecho, habilidad o simple medio de ensefianza?

En la escuela primaria, la informatica en general no se propone como una disciplina que hay que ensefiar por ella
misma, al igual que la geografia o las matematicas, un conjunto de conocimientos y habilidades constituidas, a las
cuales se les concede una parte del horario. Por esta razon las competencias esperadas de los profesores de primaria no
son del orden de una «didactica de la informatica». El problema es bastante parecido en el caso de los profesores de

secundaria, excepto para los que se encargan explicitamente de ensefiar la informatica como disciplina.

¢Qué lugar tenemos que dar a las nuevas tecnologias cuando no se pretende ensefiarlas como tales? ¢Son
simplemente medios, instrumentos de trabajo, como la pizarra? ¢0 esperamos de su uso una forma de familiarizacion
transferible a otros contextos? Nadie se imagina que usando la pizarra en clase, se prepare a los alumnos para
utilizarlo en la vida. Funciona distinto con el ordenador. No es un instrumento propio de la escuela, todo lo
contrario. Se puede esperar que utilizdndolo eneste marco, los alumnos aprenderan a hacerlo en otros contextos.
¢Es una finalidad de la escuela o solamente un beneficio secundario, por apreciable que sea? ¢Podemos matar dos
pdjaros de un tiro? Si, del uso banal de las tecnologias en clase, se esperan efectos de familiarizacién y formaciéon en
informatica, se insistird en la oportunidad, por esta sola razén, de informatizar varias actividades y desarrollar nuevas
actividades, posibles Unicamente con tecnologias y programas nuevos, por ejemplo la navegacion por la World Wide

Web.



iQue los que quieran formar a los profesores en TIC para que a su vez «inicien» a sus alumnos no avancen a
escondidas! Este objetivo no es ilegitimo, pero resulta peligroso: con la excusa de ampliar los medios, se implica
implicitamente los propdsitos de la escuela. Si la apropiacidon de una cultura informatica debiera ser considerada
como un objetivo de pleno derecho de la escolaridad basica, mejor seria justificar esta proposicion y debatirla
abiertamente, puesto que hoy en dia éste no es el contenido de los textos. La escuela tiene bastante trabajo con
lograr sus objetivos actuales, incluso los fundamentales, como el dominio de la lectura o el razonamiento. Antes de
cargar el barco de forma insidiosa, seria sensato preguntarse si no se encuentra ya por debajo de la linea de

flotacidn.

Asimismo convendria preguntarse qué cultura informatica se quiere dar en la escuela o en el instituto. Los defensores
de las nuevas tecnologias a veces tienen una visién muy limitada e ingenua de la transposicion didactica. Hace menos
de diez aios, algunos proponian, con la mayor seriedad, ensefiar desde la escuela primaria un lenguaje de programacién
elemental como el Basic. Ensefiar el uso de programas actuales de navegacion en la World Wide Web podria ser un
equivalente también completamente absurdo. Sin embargo, podemos defender que sin duda hay que empezar un dia y
gue aprender a manejar un programa que pronto quedara desfasado es un modo de entrar en el mundo de la

informatica. A continuacion, bastara con seguir las transformaciones de las herramientas.

Al ritmo al que van las cosas, la comunicacién por correo electrénico y la consulta en Internet se convertiran, en
algunos afos, en algo tan banal como usar el teléfono. Esta comparacion aboga por no ensefiar el uso de las
herramientas en la escuela: resulta un poco mas dificil navegar de una pdgina a otra en el hipertexto que utilizar el
teléfono, pero la verdadera dificultad esta fuera. Para utilizar completamente el teléfono, mas vale dominar la
lectura de anuarios y otros documentos de referencia y la comunicacién oral. Del mismo modo, cada uno puede
aprender a servirse de un programa, mediante el sistema prueba error o gracias a los manuales o ayudas en linea, con
la condicidn de saber leer con facilidad. Es claramente mas dificil controlar la Iégica de los vinculos de hipertexto, la
arquitectura de las redes, las estrategias de navegacion inteligente en una acumulacién de datos, textos e imagenes,

cuyo valor y pertinencia a menudo son dificiles de evaluar.

Formar en las nuevas tecnologias es formar la opinion, el sentido critico, el pensamiento hipotético y deductivo, las
facultades de observacion y de investigacion, la imaginacion, la capacidad de memorizar y clasificar, la lectura y el andlisis

de textos e imagenes, la representacién de las redes, desafios y estrategias de comunicacion.

Resulta evidente que el desarrollo de tecnologias ofrece nuevos campos de desarrollo a estas competencias

fundamentales (Perrenoud, 19980) y aumenta sinduda el alcance de desigualdades en el control de las relaciones



sociales, la informacion y el mundo. De aqui resulta una consecuencia paraddjica: preparar en las nuevas tecnologias

significa, para una proporcion creciente de alumnos, lograr mas éxito en los objetivos mas ambiciosos de la escuela.

¢éPor qué seria necesario en primer lugar aprender a leer en libros y, a continuacién, aprender a dominar el escrito
especifico de la comunicacién informdtica? Leer en pantalla se convierte en una practica social corriente y los
hipertextos son de ahora en adelante escritos sociales tan legitimos como los documentos impresos como fuentes de la
transposicion diddctica a partir de las practicas (Perrenoud, 1998y). ¢ Por qué ensefiar en primer lugar a hacer un plano con
lapiz y papel, para a continuacién Unicamente hacer descubrir el modo «plano» de los programas de tratamiento de
textos? Este Ultimo hace posible una ida y vuelta constante en la estructura de un texto y su contenido en proceso de
redaccidn, y por lo tanto se adapta perfectamente a la realidad de la produccidn textual, que a veces surge de un plano, a

veces lo hace surgir del mismo texto.

Si hiciera falta iniciar de una forma seria a los alumnos en la informatica, la via mas interesante seria implicarlos por
completo en las distintas actividades intelectuales que se pretenden dominar, sobretodo cada vez que las TIC liberan
de las tareas largas y fastidiosas que desaniman a los alumnos, hacen mas visibles los procedimientos de tratamiento

o las estructuras conceptuales, o les permiten cooperar y compartir recursos.

Las competencias analizadas mas adelante permiten, en una larga medida, matar dos pajaros de un tiro: aumentar
la eficacia de la ensefianza y familiarizar a los alumnos con las nuevas herramientas informdticas del trabajo
intelectual. La legitimidad y la prioridad concedidas a este ultimo objetivo dependerdn de los debates pendientes

sobre la formacién de los alumnos y el desarrollo de competencias desde la escuela (Perrenoud, 19980).

Utilizar programas de edicion de documentos

Tradicionalmente, la ensefianza se basa en documentos. Un profesor poco inventivo se contentara con utilizar los
manuales y otros «libros del maestro» propuestos por el sistema educativo o los editores especializados. Incluso
entonces, es probable que no escape por mucho tiempo a las nuevas tecnologias, en la medida en que los documentos
impresos serdn cada vez mas completos, puestos al dia, incluso completamente remplazados por documentos
grabados bajo forma digital, puestos a disposicidn en CD-ROM o en una red. La competencia minima necesaria consistira
en descubrirlos, repatriarlos en su lugar de trabajo y mostrarlos a los alumnos, ya sea imprimiéndolos, o
proyectandolos en una pantalla. Estard pasado de moda instalar dos o tres mapas geogrdéficos en las clases cuando
todos disponen de un medio para proyectar en pantalla imagenes del mismo tamafio o equipar cada lugar de trabajo

con un monitor de video. Profesores y alumnos tendran entonces acceso a todos los mapas imaginables, politicos,



fisicos, econdmicos, demogrificos, con posibilidades ilimitadas de cambiar de escala y pasar a textos explicativos o

animaciones, incluso a imagenes en directo, por satélite.

Vemos que esta simple transferencia de lo impreso a soportes digitales supone que el profesor construya una
gran capacidad de saber lo que estd disponible, moverse en este mundo y elegir las opciones. Se pasa de un
universo documental limitado (el de la clase y el centro de documentacién cercano) a un universo sin limites
verdaderos, el del hipertexto. Este concepto no esta relacionado con la red, sino con la posibilidad que ofrece
la informatica de crear vinculos entre cualquier parte de un documento y otras partes, u otros documentos.
Todo el mundo utiliza el hipertexto sin saberlo al consultar un diccionario o un atlas, cuando una pagina le
remite a otra. La diferencia es que la informatica prevé estos vinculos y los propone al usuario, lo cual exige
una minima creatividad y un minimo esfuerzo, pero en cambio pone a su alcance una navegacién facil y rapida.
¢Quién tiene el valor, cuando busca una palabra en el diccionario, de echar un vistazo a todos los significados

para explorar un campo semantico?

Veamos simplemente el ejemplo de la palabra casa en castellano. El diccionario de la RAE propone las

Casa. Edificio para habitar. Una casa de ocho plantas. 11 2. Edificio de una o pocas plantas destinado a vivienda unifamiliar, en
oposicién a piso. Quieren vender el piso y comprarse una casa. || 3. Piso (]| vivienda). Mi casa esta en el 3° C. 11 4. Edificio, mobiliario,
régimen de vida, etc., de alguien. Echo de menos las comodidades de casa. || 5. Familia (|| de una casa). || 6. Descendencia o linaje
que tiene un mismo apellido y viene del mismo origen. || 7. Establecimiento industrial 0 mercantil. Esta casa es la més antigua en su
ramo. || 8. Institucion de carécter sociocultural y recreativo que agrupa a personas con vinculos geograficos o intereses comunes, y su
sede. Casa de Galicia. Casa de la cultura. 11 9. Escaque (| | casilla del tablero de ajedrez). 11 10. En el juego de tablas reales, cada uno de
los semicirculos laterales cortados en el mismo tablero, en donde se van colocando las piezas. || 11. Cabana (|| espacio sefialado en la
mesa de billar). || 12. Estados, vasallos y rentas que poseia un sefior. 11 13. Ast. Hueco de la madrefia. 11 14. Pl. Arg. Caserio de una
estancia. || 15. Chile. Casa principal de un fundo.

siguientes acepciones principales:

Véase también el listado de palabras afines que encontramos en el Diccionario de Maria Moliner:

Albergue, almaceria, ‘alojamiento, * alqueria, apartamento [apartamiento], “asilo, bajareque, barbacoa, "barraca, barracon,
bastimento -ant.-, botica -ant.-, bungalow -inglés-, “cabana, cajon, "carcel, casa de vecindad [de vecinos], casatienda, "castillo,
casuca, "casucha, celda, chabola, chalé[t], “choza, "cobertizo, cobijo, “"construccion, conventico [-iNo], corral de vecindad, "cuartel,
cuarto, "cueva, "domicilio, "edificio, "escuela, falansterio, fuegos, garita, "guarida, habitacion, habitaculo, "hogar, "hospedaje, "hospital,
"hotel, humos, jovenado, "local, manida, mansion, morada, nagtiela, nido, palacete, “palacio, palafito, piso, "posada, "quinta, refugio,
residencia, sobreclaustro, "tienda de campafia, "vivienda.

¢Quién se ensafiaria deliberadamente para buscar en un diccionario clasico todas las palabras en cursiva, para

ver si su definiciéon concuerda con el concepto de casa o la mejora, la precisa o la diversifica?



Cuando el diccionario es accesible en el ordenador, cada palabra en negrita se convierte en un vinculo de
hipertexto. Al clicar encima de la palabra, nos aparece inmediatamente la definicion correspondiente, a partir
de la cual se puede seguir navegando, progresivamente. Las palabras que no estan en negrita son accesibles de
una forma casi igual de facil: basta con teclear las primeras letras. En cuanto a los nimeros, remiten a
ejemplos que situan la palabra en contexto. Cada uno de los ejemplos y las definiciones se puede copiar en
otro documento. La consulta selectiva de semejante cantidad de datos implica ya funciones elementales de
edicién, para guardar una busqueda o un extracto de informaciones pertinentes. El concepto de hipertexto se
amplia cuando la conexidn a la red permite acceder a documentos situados en cualquier parte del planeta. La

siguiente informacidén estd extraida de la direccién web: <www.diccionarios. com>:

Casa: 1. Habitacion*, vivienda, morada (lit), mansién (lit.), residencia, domicilio, basilica, (casa real) techo. Habitacion es
término general y abstracto; vivienda tiene también caracter general; casa es la denominacion corriente; morada y mansion son
literarios: el Olimpo, morada o mansion de los dioses; en el uso corriente; en el uso corriente afiaden idea de distincion o elegancia, p.
gj,, cuando hablamos de que los invitados fueron recibidos en la mansién o morada de los marqueses de X. Domicilio pertenece al
lenguaje administrativo o legal. Residencia, en términos administrativos, es la poblacion o lugar en que se vive: tiene su residencia en
Granada; aplicado a casa o0 vivienda, envuelve idea de colectividad: residencia de jesuitas, de estudiantes, o bien sugiere distincion,
sefiorio: aquel palacio es la residencia del duque de N.

2. hogar, lar. Casa, cuando no se refiere sélo al edificio, lleva asociados los afectos familiares que denotan hogar vy lar.

3. familia, linaje. La casa de los Borbones, la casa de Alba.

4. escaque, casilla*. Por ejemplo, cuando se juega al parchis, las fichas eliminadas se tienen que meter en casa.

Casa consistorial, casa de la villa, ayuntamiento, alcaldia, consistorio, concejo, cabildo. Casa cuna, hospicio. Casa de la villa, casa
consistorial, ayuntamiento, alcaldia, consistorio, concejo, cabildo. Casa real, palacio real, basilica. Hacer temblar la casa, loe. Armar la de
Dios es Cristo, alborotar*, gritar, vocear, perturbar, meter voces, escandalizar. Tener casa abierta, aposentar, hospedar, alojar,
albergar*, tomar casa, sentar el real.

El problema se complica cuando el profesor, no satisfecho con elegir y presentar documentos o fragmentos,
quiere adaptarlos, ampliarlos o combinarlos. Entonces debe dominar las operaciones de edicidn, en el sentido
mas amplio: integrar documentos de distintas fuentes, modificarlos o, sencillamente, disefiar un camino que
los una. Un tratamiento de textos avanzado permite hoy en dia integrar imagenes y sonidos, igual que un
programa de presentacion. Algunos profesores construyen directamente pdginas web. Actualmente ya no es
necesario dominar el lenguaje estandar (el lenguaje que entienden todos los navegadores web, Ilamados
HTML, Hyper Text Markup Language). Los tratamientos de texto avanzados y otras herramientas permiten
transformar con bastante facilidad un documento normal en pagina web. Se puede publicar en la red, pero
también limitarse a utilizarla en la clase, como base de informacién en la cual los alumnos pueden navegar con
facilidad, con la condicién de prever vinculos entre las paginas... La competencia necesaria es cada vez menos técnica,

es sobre todo logica, epistemoldgica y didactica.



Esto escapa, por desgracia, a los profesores que todavia piensan que un ordenador es simplemente una maquina de
escribir sofisticada. Ahora bien, la evolucién de los programas permite asociar cada vez con mayor facilidad textos,
tablas numeéricas, dibujos, fotos, hacer edicidn de calidad, unir todos estos elementos en funcién de problematicas
concretas y difundir estas informaciones en la red. Sera casi tan facil afiadir animaciones, secuencias de video o
elementos interactivos. Para seguir avanzando, la industria informatica debe absolutamente hacer accesible el
instrumento a la gran mayoria, por lo tanto, a personas claramente con menos experiencia que los profesores. Asi

pues, estos ultimos cada vez tendran menos excusas para seguir afirmando que no entienden nada.

Sin embargo, nada evitard sin duda, durante los afos venideros, limitarse a los libros y folletos, presionando la
audacia hasta servirse de un tratamiento de texto para componer algunas fichas de ejercicios o pruebas. Resulta
poco probable que el sistema educativo imponga de forma autoritaria el dominio de las nuevas herramientas a los
profesores empleados, mientras que en otros sectores, esto no es negociable. Quizads no sea necesario: los profesores
gue no quieran meterse en este mundo dispondran de informaciones cientificas y recursos documentales siempre
mas pobres, respecto a los que accederan sus compaiieros mas avanzados. No se pueden excluir algunas paradojas:
algunos de los que disponen de los medios de un uso critico y selectivo de las nuevas tecnologias se mantendran al
margen mientras que otros se lanzaran sin tener la formacidon necesaria para evaluar y entender... Esta desviacion
amenaza a los alumnos, incluso a los mas jovenes, si la escuela no les da los medios de un uso critico. La evolucién de los
sistemas multimedia, el comercio electrénico y la generalizacién de los equipamientos familiares convertiran el
acceso en algo cada vez mas banal sin que las competencias necesarias se desarrollen al mismo ritmo. Por esta razén la

responsabilidad de la escuela estd comprometida, mas alla de las elecciones individuales de los profesores.

Explotar los potenciales didacticos de los programas en relacién con los objetivos de la ensefianza

Esta formulacidn un poco abstracta intenta cubrir el uso didactico de dos tipos de programas: los que estan hechos
para ensefiar o hacer aprender y los que tienen finalidades mds generales que pueden ser orientadas a fines

didacticos.

Las aplicaciones concebidas para hacer aprender -o software educativo- provienen de lo que se ha llamado EAO
(ensefanza asistida por ordenador) y luego AAO (aprendizaje asistido por ordenador). En el origen, estos
programas derivaban de la ensefianza programada de los afios sesenta y setenta. Intentan transformar en un
didlogo alumno-maquina la parte mas repetitiva y previsible de los didlogos entre profesores y alumnos. Hacer
preguntas de calculo mental o conjugacion esta al alcance del ordenador. Lo que evoluciona es la formulacion de las

preguntas (colores, animacioén, efectos sonoros, codificador de voz) y el tratamiento de las respuestas (posibilidad



de descodificar el texto libre, luego la palabra, lo cual libera de las preguntas con opciones multiples o las respuestas
exactas o falsas). Otra evolucion, que se arraiga también en la intuicion primera de la ensefianza programada: la
sofisticacion creciente de la gestidon de progresiones, al ser el programa capaz de analizar un conjunto de respuestas

o de opciones y deducir una estrategia dptima de entrenamiento.

A los programas que automatizan una parte del trabajo escolar cldsico se suman los que simulan situaciones
complejas. Hoy en dia, se pueden formar pilotos, médicos, ingenieros, fontaneros, militares o cargos de
responsabilidad gracias a simuladores muy realistas de situaciones complejas. En la escuela obligatoria, las
situaciones estdn menos relacionadas con practicas sociales, mas cercanas a juegos de estrategia que a la vida real,
pero parten de las mismas premisas: el ordenador propone una situacién, que exige una reaccion, que hace ella

misma evolucionar la situacidn, y asi continuamente, hasta un «fin de partida».

Otros programas orientados hacia el aprendizaje ofrecen soportes a tareas mas abiertas, por ejemplo, construccién
geométrica, modelado cientifico, composicion de textos, o de crucigramas, o melodias. Otros incluso facilitan el

acceso a una documentacion o al tratamiento de datos numéricos o cartograficos.

Una parte de los programas concebidos para ayudar a la ensefianza o el aprendizaje son versiones de programas de uso
mas general, que se han simplificado y adaptado para ponerlos al alcance de los alumnos. Asi pues, encontramos
versiones «escolares» de hojas de calculo, solucionadores de ecuaciones, programas de PAO (publicacidn asistida por
ordenador), tratamiento de texto, dibujo vectorial o artistico, tratamiento de imagen o sonido, composicién musical,
tratamiento de ficheros y base de datos, navegacion hipertexto o correo electrénico. También encontramos lenguajes
de programacién especificamente concebidos para nifios, de entre los cuales LOGO es el emblema (Papert,

1981).

Esta evolucion es ventajosa, en el sentido en que vuelve accesibles estos instrumentos a nifos bastante jévenes. Sin
embargo, aunque estos programas empiezan a parecerse a medios de ensefianza por su formato, siguen siendo
radicalmente distintos del software educativo, en el sentido en que son instrumentos de trabajo que, como tales,
no se encargan de aprendizajes especificos (sino en lo que se refiere a su uso). Ayudan a construir conocimientos o
competencias porque hacen accesibles operaciones o manipulaciones que son imposibles o0 muy desalentadoras si nos
reducimos al ldpiz y papel. Un tratamiento de textos no ensefia a redactar, aunque incluya correctores de
ortografia, puntuacion o sintaxis y ofrezca facilidades para dar forma y estructurar el texto. Es el trabajo de
escritura el que forma. El hecho de utilizar un programa informatico permite simplemente corregir sin limites,

desplazar o insertar fragmentos, actuar sobre el indice temdtico, conservar y comparar varias versiones o incorporar



ilustraciones. El poder de estos instrumentos permite concentrarse en las tareas mas especificas y dejar al programa
las tareas mas repetitivas. Freinet desarrollé el uso de la imprenta en clase, para que los alumnos se enfrentaran a
actividades de produccién textual. Hoy en dia obtenemos el equivalente con un ordenador, un programa de
tratamiento de texto o de PAO y una impresora. Por supuesto, ya no se eligen los caracteres de plomo para
ordenarlos en la caja, ya no nos ensuciamos los dedos de tinta, pero las operaciones, por ser mas abstractas, no son
menos formadoras, por lo que se pueden multiplicar y hacerlas reversibles sin limites. En el dominio de las
matematicas o las ciencias, nos imaginamos lo que se puede hacer con una hoja de calculo, un programa de estadistica
o un instrumento de simulacién. Un profesor de biologia o quimica hoy en dia puede remplazar una parte de los
experimentos de laboratorio -que siguen siendo formadores, por otras razones- por operaciones virtuales que
ocupan mucho menos tiempo, por lo tanto, densifican los aprendizajes, porque se pueden multiplicar las pruebas y

los errores y saber inmediatamente los resultados y modificar a la vista las estrategias.

Los programas informaticos de asistencia en el trabajo de creacion, investigacion, tratamiento de datos,
comunicacion o decisién estan hechos para facilitar tareas precisas y mejorar el rendimiento y la coherencia del
trabajo humano. Su dominio obliga a planificar, decidir, encadenar operaciones, orquestar y unir recursos. Todo
esto es formador de competencias esenciales, en la construccion de las cuales el instrumento es secundario en relacion

con las operaciones mentales y las cualidades movilizadas: rigor, memoria, anticipacion, regulacion, etc.

En el marco escolar, ademas se puede autorizar a desviarlos de forma parcial de su uso intensivo, por ejemplo, para
hacer trabajar los alumnos en parejas delante un Unico ordenador, de manera que se les invita a cooperar, verbalizar

sus hipétesis, sus operaciones, para dirigir el proceso en comun.

Todo esto no tiene nada de magico y exige un importante trabajo de concepcidn, organizacién y seguimiento, sin
hablar de equipamientos y los problemas materiales. La primera competencia de un profesor, en este dominio, es

ser:

Un usuario prevenido, critico, selectivo de lo que proponen los especialistas de programas informaticos y de la

AAO.

Un usuario de programas informaticos que facilitan el trabajo intelectual en general y en una disciplina en
concreto, con una familiaridad personal y bastante imaginacidn didactica para desviar estos instrumentos de su uso

profesional.



No es necesario que un profesor se convierta en informatico o programador. Un cierto nimero de programas
informaticos hoy en dia estdn concebidos para permitir al usuario elegir él mismo numerosos parametros de
utilizaciéon y el contenido de los ejercicios. Otros programas permiten crear programas con funciones didacticas per-
sonalizadas sin tener que ser programador, utilizando en cierta manera estructuras y procedimientos ya

programados, relacionandolos, especificindolos o dandoles un contenido que depende del profesor.

Que no haga falta ser programador o un informatico experto no significa que se pueda prescindir de una cultura
informatica basica y un entrenamiento para manejar todos estos instrumentos. La facilidad personal en el manejo de

varios programas no garantiza una orientacién favorable hacia fines didacticos, pero la hace posible.

Comunicar a distancia mediante la telematica

Hace unos aios, esto parecia ciencia ficcidn, hoy en dia, clases separadas por un océano pueden intercambiar correo
varias veces al dia, por un precio mddico de una conexion a un servidor de Internet por mdédem (linea telefénica
ordinaria). Freinet, otra vez él, desarrolld la correspondencia escolar. Sin desaparecer bajo su forma epistolar, ahora se
extiende al correo electrénico. Escribimos un mensaje, de varias lineas o varias paginas, poco importa. Le adjuntamos o
no documentos mas voluminosos (texto, imagenes, sonido, etc.) y lo enviamos todo a la otra punta del planeta o a la
clase vecina, seleccionando una direccién en la agenda. El destinatario abre su buzén de correo electrénico cuando
quiere y responde de la misma forma. Progresivamente, el escrito deja lugar a los mensajes orales y a las imagenes: es
una simple cuestion de rendimiento de lineas y del tamafio de los disquetes. También se puede ir hacia la
conversacion en directo, como en el teléfono, o la videoconferencia, con los cuales se equipan las empresas y otras
instituciones que trabajan en numerosos lugares: cada uno ve y escucha a los otros, casi como si estuvieran en la misma

sala.

No es seguro que estas proezas tecnoldgicas sean indispensables en las clases. Sin embargo, un simple correo
electrdnico abre una puerta al mundo entero. Las lenguas constituyen la Unica barrera y se puede esperar a que llegue

el dia en el que se integrard una traducciéon automatica.

A estas comunicaciones a distancia «cldsicas», entre dos interlocutores identificados, la informatica afiade otras
posibilidades: el mailing (publienvio) se vuelve muy simple, porque basta con multiplicar los destinatarios del
mensaje. Los grupos de news (noticias) funcionan un poco diferentes, puesto que los mensajes se dirigen entonces

a un foro, cada uno los puede leer y responder publicamente.



En resumen, a distancia, se pueden consultar bases de datos y paginas web de toda clase, desde horarios de tren hasta
las paginas del Pentagono o del Vaticano, pasando por las paginas cientificas, politicas, ludicas, artisticas o comerciales
imaginables, incluso la propaganda racista, el neonazismo y la pornografia. Es comprensible la reticencia de los
padres y los profesores frente a una informacién tan rica como descontrolada, donde se codea lo mejor y lo peor.

¢Acaso es diferente la television? ¢ Basta con no instalarlo en clase para proteger a los nifios?

Esta claro que la imaginacion didactica y la familiaridad personal con las tecnologias deben aliarse en una percepcion
clara de los riesgos éticos. Podemos tener encuentros desagradables en la red igual que en un barrio de mala fama,
épero es esto una razén para no arriesgarse nunca? A este propdsito, nos podriamos preguntar si la escuela ha
actualizado sus objetivos de formacidon en materia de espiritu critico, autonomia, respeto por la vida privada y
ciudadania. En una sociedad en la que nos acostumbramos a votar, comprar, informarnos, divertirnos, buscar una
vivienda, un empleo o un compafiero en Internet, quizas seria mejor armar a los nifios y adolescentes en este dominio,
para reforzar su identidad, su capacidad de distanciarse, resistir a las manipulaciones, proteger su esfera personal, no

«embarcarse» en ninguna aventura dudosa.

Estaremos de acuerdo en que, para utilizar la red con finalidades de formacién en las distintas disciplinas escolares, se
impone un minimo de precauciones. Sin embargo, para que los alumnos no se conviertan en esclavos de las
tecnologias y elijan con sensatez, el desarrollo del espiritu critico y las competencias de gran precision parecen mas
eficaces que las censuras. jEn tal instituto, un programa informatico impide el acceso, después de las clases, a
cualquier pagina que contenga la palabra «nifio»! Para protegerse de la pedofilia, sin duda hay que prohibir otras

cosas. La alternativa serd evidentemente desarrollar criterios y autonomia...

Una vez tomadas las precauciones necesarias, queda la cuestion principal: ¢cémo poner los instrumentos al servicio
de estrategias de formacidon? Si hacemos caso omiso de los beneficios secundarios -familiarizarse con los
instrumentos tecnoldgicos, hacer reflexionar sobre sus riesgos y su futuro-, quedan por responder preguntas
didacticas elementales: ése aprende mejor a leer consultando un periddico electrénico? ¢A escribir mejor gracias al
correo electrénico? ¢A asimilar mejor conceptos de biologia buscando informaciones en la red? ¢A entender mejor la
historia contemporanea participando en un foro electrénico sobre la segunda guerra mundial? Hay, en cada caso,
razones para pensar que la implicacion en verdaderas redes de comunicacién aumenta el sentido de los conocimientos
y el trabajo escolares (Perrenoud, 1996a). También se puede asociar los instrumentos tecnoldgicos a métodos activos,
puesto que favorecen la exploracidn, la simulacidn, la investigacion, el debate, la construccion de estrategias y de

micromundos. ¢Es esto suficiente para justificar la inversion? Todo dependera de la forma en que el profesor



enmarque y dirija las actividades. Su dominio técnico facilita las cosas, pero aqui, se trata de dominio didactico y de

relacién con el saber.

Otras cuestiones se plantean: ¢éestos instrumentos favoreceran una diferenciacion de la ensefianza, una
individualizacién de los itinerarios de formacién, una democratizacion del acceso a los conocimientos y a la
informacién? Si no se anda con cuidado, las nuevas tecnologias pueden aumentar las diferencias (Perrenoud, 1998d). La
ciberdemocratizacion es menos probable que la situacion inversa, que veria a los mas favorecidos apropiarse de las

NTIC para aumentar sus privilegios...

Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefanza

Cada vez mas, los CD-ROM vy las paginas multimedia haran una gran competencia a los profesores, si no quieren o no
saben apoderarse de ello para enriquecer su propia enseianza. Friedmann presentd la television naciente como una
escuela paralela. Es asi, aunque oimos a menudo lamentar que ofrece un «conocimiento hecho afiicos», un
conocimiento de juegos televisados, que Unicamente enriquece de verdad a los que han desarrollado estructuras, en la
escuela o en el trabajo. Esto refuerza la defensa de Develay (1982) a favor de una inversion prioritaria en la cons-
truccion de controles disciplinarios. En las redes y los medios de comunicacién, habra cada vez mas informaciones
cientificas, desde la vulgarizacién de base hasta la ensefianza de alto nivel. Sélo podran sacarle partido los que tengan

una buena formacion escolar de base.

La integracion del video en la ensefianza, sobre el cual se depositaron en los afios setenta inmensas esperanzas, no ha
cumplido sus promesas, sin duda porque ha permanecido poco interactivo y funcionaba sobre el modo de la
sensibilizacién de ciertos problemas -el hambre en Sahel, la erosion, el paro, la explosién demogréfica, etc.- o la
ilustracion de conceptos tedricos: funcionamiento de un motor de explosion, divisién celular, crisis econdmica,
forma de la tragedia clasica, etc. La unién del ordenador y la imagen cambia la situacién del problema, puesto que en
adelante es posible numerar las imagenes, para hacerles sufrir toda clase de tratamientos. También se puede
componer una imagen de sintesis a partir de estructuras, tramas y modelos, igual que se puede fabricar un codificador

de la voz. Para la animacion y las peliculas, es un poco mas complejo, pero la «realidad virtual» estd a nuestras puertas.

Actualmente, las presentaciones multimedia son espectaculos de «sonidos y luces» cada vez mas sofisticados, en los
cuales se pueden incorporar elementos de sintesis. Mafiana, la realidad virtual permitird a un alumno provisto del
casco adecuado explorar la época prehistdrica, viajar al centro de la Tierra o ir a la Luna. No como en una simple

pelicula, en la cual el espectador es prisionero de la escena, sino como si fuera el actor y pudiera tomar decisiones que



modifican realmente el curso de la historia. En cierto modo, se pasa de la novela en la que eres el héroe al filme
documental del cual eres el explorador o el realizador o de la pelicula de ficcién de la cual eres un personaje principal
asi como el guionista. Los programas y los ordenadores que se fabrican actualmente sin duda permiten calcular y simular
escenas (imagenes y sonidos) sintetizadas cada vez mas realistas. Estos avances interesan a la investigacion y llegaran sin
duda primero al mercado de la diversidn. No ha llegado el dia, pero se acerca, en el que una pelicula virtual permita

vivir en directo el descubrimiento del virus de la rabia o remontar el Amazonas a la busqueda de Eldorado.

¢En qué consiste la competencia de los profesores? Sin duda en utilizar los instrumentos multimedia ya disponibles,
desde el banal CD-ROM a animaciones o simulaciones mas sofisticadas. Quizas también en desarrollar en este
dominio una apertura, una curiosidad y, por qué no, deseos. Los vendedores de suefios e ilusiones estan al acecho de
los avances tecnoldgicos, porque entrevén ganancias fabulosas. ¢Hay que abandonarlos en este campo? El mundo de la
ensefanza, mas que ir siempre a la cola de una revolucidn tecnoldgica, podria ponerse en la cabeza de una orden
social orientada hacia la formacién. Equipar y poner al dia las escuelas, estd bien, pero esto no exime de una politica

mas ambiciosa en cuanto a las finalidades y las didacticas.

Competencias basadas en una cultura tecnoldgica

Los profesores que saben lo que aportan las nuevas tecnologias asi como sus peligros y sus limites pueden decidir, con
conocimiento de causa, hacerles un buen sitio en su clase asi como utilizarlas de forma bastante marginal. En este Ultimo
caso, esto no sera por ignorancia, sino porque han sopesado los pros y los contras, luego han considerado que no valia la
pena, teniendo en cuenta el nivel de sus alumnos, la disciplina considerada y el estado de las tecnologias. Puede ser mas
sencillo e igual de eficaz ensefar fisica o historia por medios tradicionales que pasar horas buscando documentos o

escribiendo programas, sin tener tiempo para pensar en los aspectos propiamente didacticos.

En cinco o diez afios, las tecnologias habran avanzado todavia mas. Los especialistas de la industria practican la «vigilia
tecnolégica», en otras palabras, la atencién permanente en referencia a lo que se anuncia, para no encerrarse en los
instrumentos de hoy en dia. Seria mejor que los profesores se dedicaran en primer lugar a una vigilia cultural,
socioldgica, pedagdgica y didactica, para entender de qué estaran hechos mafiana la escuela, sus publicos y sus
programas. Si les sobra un poco de disponibilidad, una apertura a lo que ocurre en el mundo de las NTC también seria

bienvenida.

Una cultura tecnoldgica de base es necesaria también para pensar las relaciones entre la evolucién de los

instrumentos (informatico e hipermedias), las competencias intelectuales y la relacion con el saber que la escuela



pretende formar. Por lo menos desde esta perspectiva, las nuevas tecnologias no resultaran indiferentes a ningun
profesor, porque modifican las formas de vivir, divertirse, informarse, trabajar y pensar. Esta evolucién afecta pues a
las situaciones en las que se enfrentan y se enfrentaran los alumnos, en las cuales se supone que movilizan y

movilizaran lo que han aprendido en la escuela.

De este modo, hoy en dia, no se deberia poder imaginar una pedagogia o una didactica del texto sin ser consciente de
las transformaciones que la informatica produce en las practicas de lectura y escritura. Del mismo modo que no se
deberia poder imaginar una pedagogia y una didactica de la investigacion documental sin medir la evolucion de los
recursos y de los modos de acceso. Cualquier profesor que se preocupe por la transferencia, la reinversion de los
conocimientos escolares en la vida (Mendelsohn, 1996) mostraria interés en hacerse una cultura de base en el dominio
de las tecnologias -sean cuales sean sus practicas personales- igual que esta es necesaria para cualquiera que pretenda

luchar contra el fracaso escolar y la exclusion social.

En un libro reciente, Tardif (1998) propone un marco pedagdgico a las nuevas tecnologias. Hace hincapié en el cambio
de paradigma que éstas exigen y al mismo tiempo facilitan. El paradigma considerado no afecta como tal a las
tecnologias. Implica los aprendizajes. Se trata de pasar de una escuela centrada en la ensefianza (sus finalidades,
contenidos, su evaluacion, planificacidn, su aplicacion bajo la forma de cursos y ejercicios) a una escuela centrada no
en el alumno, sino en los aprendizajes. El oficio de profesor se redefine: mas que ensefiar, se trata de hacer aprender.
Se puede ironizar y decir que el cambio de paradigma ha descubierto América. ¢Hacer aprender no es el objetivo de
todos? La pregunta adecuada entonces es la de Saint-Onge (1996): «Yo ensefio, pero ellos, éaprenden?». Las nuevas
tecnologias pueden reforzar la contribucidn de los trabajos pedagdgicos y didacticos contemporaneos, puesto que
permiten crear situaciones de aprendizajes enriquecedoras, complejas, diversificadas, con la ayuda de una divisién del
trabajo que ya no hace descansar toda la inversién en el profesor, puesto que de la informacion asi como la

dimension interactiva se encargan los productores de instrumentos.

La verdadera incégnita es saber si los profesores aprovecharan las tecnologias como una ayuda a la enseianza, para
hacer clases cada vez mas claras a través de presentaciones multimedia, o para cambiar de paradigma y concentrarse

en la creacién, la gestion y la regulacion de situaciones de aprendizaje.



Evaluar competencias es evaluar procesos en la resolucion de situaciones-problema
Antoni Zabala

Laia Arnau
Conocer el grado de dominio que el alumnado ha adquirido de una competencia es una tarea bastante
compleja, ya que implica partir de situaciones-problema que simulen contextos reales y disponer de los

medios de evaluacién especificos para cada uno de los componentes de la competencia.

éla evaluacion de competencias es sustancialmente distinta de la evaluacion de otros contenidos de

aprendizaje?

Analizar las consecuencias de la evaluacién basada en el aprendizaje de competencia comporta una revision de
todas aquellas cuestiones relacionadas con ella. ¢ Para qué debe servir la evaluacidn y quiénes y cudles deben
ser sus sujetos y objetos de estudio? éLa evaluacion debe servir para sancionar al alumno segun los objetivos
adquiridos o para acreditarlos? ¢O quizas debe servir para ayudar al alumno, estimularlo, conocer cémo éste
aprende o cudles son sus dificultades o sus mejores estrategias de aprendizaje, mejorar el proceso de
ensefianza, conocer la conveniencia de unos contenidos sobre otros o la metodologia utilizada, o para todo al
mismo tiempo? La evaluacién del aprendizaje de competencias, al menos inicialmente, responde a una de las
preguntas, la que se refiere a los contenidos de la evaluacidn, pero, éde qué modo esta decisién varia o

condiciona a las otras cuestiones?

La evaluacidén en la escuela debe dirigirse a todo el proceso de ensefianza y de aprendizaje y, por tanto, no sélo
a los resultados que ha conseguido el alumno, sino a cualquiera de las tres variables fundamentales que
intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje, es decir, las actividades que promueve el profesorado,
las experiencias que realiza el alumno y los contenidos de aprendizaje, ya que las tres son determinantes para
el andlisis y comprension de todo lo que sucede en cualquier accién formativa. En consecuencia, entender la
evaluacion como un proceso en el que no sélo se analiza el aprendizaje del alumno, sino también las
actividades de ensefianza, comporta incrementar notablemente la complejidad de los medios y las estrategias
para conocer una unidad de intervencién pedagdgica y las consecuencias de todas las acciones que en ella
suceden. Se trata de un proceso evaluador cuya complejidad, como veremos, se incrementa enormemente

cuando el objetivo del aprendizaje consiste en la adquisicion y el dominio de competencias.

La evaluacidn de las competencias esta mediatizada por el caracter selectivo de la escuela



El primer paso, antes de adentrarnos en la complejidad del proceso evaluativo, es reconocer que estamos
mediatizados por la historia de la ensefianza y, en concreto, por el papel que ésta ha tenido en la educacién
formal. Como hemos visto en las ideas clave anteriores, durante décadas la escuela ha cumplido la funcién de
seleccionar a los “mejores” en su camino hacia la universidad. Sin embargo, dado que no toda la poblacién
puede, ni quiere, ni necesita ser universitaria, es necesario disponer de instrumentos que, del modo mas
objetivo posible, vaya identificando a aquellos chicos y chicas que pueden tener éxito en ese recorrido dirigido
a cursar estudios superiores. Con este fin de reconocer a los que disponen de mayores aptitudes para triunfar
en este recorrido, serd necesario utilizar desde los primeros afios de escolarizacién instrumental y estrategias
gue permitan identificar a los potenciales universitarios. Asi pues, desde edades tempranas se llevan a cabo de
forma sistemdtica pruebas periddicas para conocer las posibilidades de cada alumno. Atendiendo a esta
funcidn selectiva, las actividades para adquirir la informacién sobre los aprendizajes escolares pueden ser
bastante sencillas. En definitiva, lo que interesa saber simplemente es si los alumnos saben o no saben. Se
trata de pruebas que, generalmente, consisten en la respuesta por escrito sobre el conocimiento del que se
dispone acerca de un tema o en la resolucion de ejercicios y problemas mas o menos estandarizados. Se hace
asi porque también los contenidos de aprendizaje, centrados en los conocimientos o en procedimientos

estereotipados, permiten pensar que ésta es la forma mds eficaz para saber si se ha aprendido.

En un modelo basado hasta ahora en la superacion de los distintos estadios o etapas en este camino hacia la
universidad, las pruebas de selectividad universitaria condicionan todas las anteriores, de forma que aquello
gue se evalua en estas pruebas se convierte en los verdaderos contenidos de la ensefanza. Aquello que es
importante ensefiar y aprender no son los contenidos indispensables para emprender una carrera
universitaria, sino los que pueden ser evaluados mediante una prueba escrita y en un tiempo limitado. Una
prueba disefiada a su vez para que facilite la correccién posterior. Como resultado, nos encontramos con
verdaderos atentados al propio conocimiento universitario, ya que aquellos contenidos que son mas
complejos, que exigen un mayor grado de comprension o cuyo dominio no se puede reconocer mediante
actividades de expresion escrita, finalmente, no son evaluados y, en consecuencia, son implicitamente
menospreciados o eliminados como contenidos de ensefianza. Un claro ejemplo de esta situacion es la
inexistencia, en las pruebas de selectividad universitaria, de actividades evaluadoras de las capacidades de

expresion y comprension oral o las relacionadas con la capacidad investigadora.



Siguiendo esta ldogica, los contenidos quedan reducidos a aquellos que, a pesar de no ser los mas relevantes,
sino aparentemente evaluables mediante pruebas de papel y lapiz, en un tiempo limitado y con un mayor o

menor grado de estrés.

El proceso evaluador reducido a pruebas de papel y lapiz

A esta funcion seleccionadora de los contenidos de ensefianza que se deben priorizar, asumida por las pruebas
de acceso a la universidad, cabe afiadir, de formas casi decisiva, el caracter finalista de cualquier prueba o
examen, convirtiéndose la superacion de pruebas en el verdadero objetivo de la ensefianza. De modo que
aquello que es sélo un medio para adquirir informacion sobre los aprendizajes adquiridos para a convertirse
en la propia finalidad de la ensefianza, condicionado todas las etapas anteriores. La escuela se convierte en
una caricatura de si misma al convertirse en una verdadera carrera de obstdculos en la que lo sustancial no es
el contenido de aprendizaje, sino aprobar los exdmenes. Afirmacidn facil de verificar atendiendo, no sélo al
pensamiento del alumno menos aplicado, sino a la opinidon de la mayoria del colectivo de docentes. Como
consecuencia, las estrategias de aprendizaje que se movilizan no consisten en la comprension profunda de los
correspondientes contenidos, sino en la utilizacién de recursos de aprendizaje consistentes en la retencion
mas o menos mecanica y a corto plazo de enunciados o modelos para ser colocados puntualmente en los
correspondientes examenes, y para, una vez conocidos los resultados de la prueba, si éstos son positivos,

olvidarse rapidamente de la mayoria de los conocimientos aprendidos.

Asi mismo, se ha formado la opinién generalizada de que las pruebas convencionales son apropiadas para
todos los tipos de contenidos de ensefianza, aunque, como veremos a continuacion, sélo lo son para algunos
de ellos, en concreto para los de caracter factual. Si a ello afiadimos la importancia atribuida a los
conocimientos, comprobaremos que para la mayoria de la poblacidn, incluidos los medios de comunicacion, v,
lo que es peor, para un gran numero de profesionales de la ensefianza, la evaluacién se asocia a una prueba
gue pretende reconocer simplemente si el alumno sabe o no sabe sobre unos contenidos generalmente

conceptuales, a partir de unas pruebas sencillas de papel y lapiz.

Otro de los aspectos implicitos e inamovibles de la evaluacién tradicional es el papel y las caracteristicas de los
informes, que recogen con toda ldogica los principios de una escuela selectiva y orientada hacia la
universalidad. Efectivamente, si la funcion de la escuela es la de seleccionar a los mas preparados, es ldgico
que los elementos claves de todo informe, los items correspondientes a los contenidos que se evaltan, la

forma en cdémo se valoran y los refranes que se utilizan para ello sean coherentes con dicha funcién. De este



modo, todo informe tiene una lista de items, Iégicamente asociados a asignaturas, que a su vez son materias
gue han sido seleccionados con criterios relacionados con su relevancia para los estudios superiores, y para
cada una de ellas existe una valoraciéon en funcién de unos objetivos estandares que de algin modo

representan una leccion sencilla sobre si los alumnos y alumnas saben o no saben.

En el modelo selectivo tradicional, todo el complejo entramado de lo que sucede en el aula se reduce
finalmente a una nota que pretende incluir en ella misma toda la riqueza de | proceso de ensenanza y
aprendizaje. Una simple escala del 0 al 10 sirve para indicar que quienes han conseguido superar el cinco
tienen muchas posibilidades de alcanzar la universidad y aquellos que estan por debajo de este indice, si
siguen asi, dificilmente llegaran a las pruebas de selectividad. A todo ello, cabe afiadir el uso generalizado de Ia
nota como incentivo bdsico para el estudio. La nota conseguida a través del examen es el medio fundamental
para que el alumno realice el esfuerzo necesario en su proceso de aprendizaje, ignorando el conocimiento
cientifico que nos informa sobre la necesidad de que para que los aprendizajes sean profundos, es decir, lo
mas significativos posible, el alumno ha de atribuir sentido a la tarea que debe realizar, de tal modo que el
imprescindible esfuerzo que exige todo aprendizaje no sea ajeno al contenido y, por lo tanto, la cuestidon no
sea aprobar o no aprobar, sino cdmo conseguir y asimilar un contenido de aprendizaje que ha podido juzgar

como indispensable para su desarrollo personal.

Esta larga tradicidon de pruebas escritas y valoraciones cuantitativas estandar influye de forma negativa sobre
la evaluacion, impidiendo la busqueda de alternativas que vayan mas allad de la adquisicidon de informacién
sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos y alumnas en relaciéon con unos contenidos generalmente
de caracter conceptual. Es tal el peso de la historia que incluso las evaluaciones de ambito internacional y de
prestigio, como las de la OCDE para el informe PISA, estan condicionadas por las pruebas escritas. De manera
que, a pesar de que el objetivo es el de conocer, por ejemplo en lengua, el dominio de competencias
lingliisticas, las pruebas se reducen a férmulas en las que el medio escrito sea adecuado, en lugar de supeditar
el medio de aquello que se quiere conocer o valorar. En efecto, a pesar de los esfuerzos para elaborar pruebas
gue partan de contextos mds o menos reales, al final lo que evalian es sélo aquello que se puede evaluar con

una prueba escrita.

La evaluacién de competencias, un ejercicio de prospectiva

Dado que la competencia se define como la respuesta eficiente ante una situacién real, concreta y en un lugar

y momento determinados, podemos llegar a la facil conclusién de que la evaluacién de competencias,



propiamente dicha, es imposible si no se realiza en el mismo momento en que se plantea la circunstancia que
exige ser competente. Como hemos visto, enseflar competencias, al igual que cualquier tipo de ensefanza en
el ambito educativo escolar, siempre comporta pensar en el futuro. Casi nunca se ensefia algo pensando sélo
en el presente. Es mas, lo presente, en la mayoria de los casos, es sélo el medio para lo futuro. La educacion
siempre se define como la intencidn de formar para un mafiana mas o menos lejano, especialmente cuando se
propone de forma explicita formar para la vida. Cuando proyectamos una ensefianza basada en unos objetivos
educativos que pretenden la formacidon en competencias, estamos haciendo un ejercicio de prospeccion:
pensar en los problemas que la vida va a deparar a los alumnos y formarlos con la intencién de que sean
capaces de responder de la forma mas eficaz posible ante unas situaciones dificilmente previsibles y de

naturaleza muy diversa. A pesar de la dificultad, éste es y ha sido siempre el principal empefio de la educacién.

Llegar a la conclusion de que las competencias no son evaluables en la escuela seria como negar cualquier
evaluacion sobre cualquier tipo de contenido, ya que por principio la evaluacidon en educacion debe ser el
medio para reconocer la capacidad de un alumno o alumna para aplicar aquello que aprende a situaciones
reales. No se ensefia el calculo, la escritura o cualquier otro contenido escolar sin no se piensa en que el
alumno los va a practicar fuera de la escuela. La perversion del sentido de la evaluacion en la ensefianza ha
comportado que ésta se entienda sélo como un medio para conocer la competencia adquirida en la resolucidn
de pruebas estandarizadas, y por lo tanto, que el Unico objeto de ensefianza posible en la escuela sea sdlo

aquello que puede ser evaluado con un examen de papel y lapiz.

El hecho de querer abordar el verdadero sentido de la educacidn y de que a su formato, en su concrecién, lo
llamemos competencias implica sumir la complejidad de una ensefianza par la vida; complejidad que,
obviamente, también se refleja en el proceso evaluador. Cuando decimo que queremos evaluar competencias,
estamos diciendo que vamos a reconocer la capacidad que un alumno o alumna ha adquirido para dar
respuestas a situaciones mas o menos reales, problemas o cuestiones que tienen muchas probabilidades de

llegar a encontrar, aunque es evidente que nunca del mismo modo en que han sido aprendidos.

Las combinaciones de problemas y contextos reales pueden ser infinitas, por eso es logico que la escuela no
pueda prever todas estas situaciones. Esta claro que la escuela, al definirse como el medio para ayudar a dar
respuesta a las cuestiones que plantea la vida, entiende que su trabajo no es el de ofrecer soluciones para
cada uno de los problemas con los que supuestamente va a tener que enfrentarse el alumno, sino el de indicar

una intencidn, la de realizar un trabajo sistematico y profundo de seleccién de aquellos requisitos cuyo



conocimiento y dominio van a dotarle de los medios necesarios para adaptarlo a las distintas y variadas

situaciones de la vida.

Bajo estos fines, el proceso evaluador consistira en utilizar los mecanismos que permitan reconocer si los

esquemas de actuacion aprendidos pueden ser Utiles para superar situaciones reales en contextos concretos.

Situaciones-problema y evaluacién de las competencias

Puesto que ser competentes supone ser capaz de responder de forma eficiente ante una situacion real, parece
obvio que el punto de partida de cualquier actuacidon evaluadora sean situaciones mas o menos reales que
ejemplifiquen de algin modo aquellas que pueden encontrarse en la realidad. Asi pues, todas las acciones
dirigidas a recabar informaciéon sobre las dificultades y la capacidad en relacién con unas competencias
determinadas deberdn partir de situaciones-problema: acontecimientos, textos periodisticos o cientificos,
sucesos, conflictos, etc., que mostrando toda la complejidad de la realidad obliguen al alumnado a intervenir

para llegar al conocimiento o a la resolucién del problema o cuestion.

Sin embargo, esta condicién no es la Unica. Como hemos visto en ideas clave anteriores, cualquier actuacion
competente comporta llevar a cabo una serie de acciones, algunas de ellas previas a la propia actuacién. Si el
objetivo de la evaluacion sélo consiste en conocer la capacidad del alumno para actuar competentemente
ante una situacidn, la evaluacion Unicamente tendrd en cuenta la forma en la que ésta se resuelve, pero si el
objetivo es evaluar para ayudar al alumno a que mejore el dominio de una competencia determinada, sera
necesario conocer y valorar las dos fases anteriores, ya que en muchos casos la incapacidad para dar respuesta
a los problemas que plantea una situacion determinada viene dada por la dificultad en la comprensién de la
situacion-problema y en su analisis. Conocer cudles son estas dificultades sera fundamental para poder

establecer las estrategias de aprendizaje mas apropiadas con el fin de que puedan llegar a ser superadas.

Una vez comprendidas las caracteristicas de la situacion objeto de estudio y el tipo de problemas o cuestiones
gue éstas suscita, la segunda dificultad viene determinada por la necesidad de disponer del conocimiento
sobre los distintos esquemas de actuacién existentes con relacion a los diversos problemas planteados y a la

capacidad para seleccionar el esquema o los esquemas de actuacién mds apropiados para resolverlos.

Seleccionado el esquema de actuacion, la actuacion competente comporta la realizacién de dicho esquema
desde modelos flexibles y es aqui donde podemos evaluar la capacidad de llevar a cabo la competencia en

funcidén de las caracteristicas especificas de la situacién-problema planteada. Para esta actividad de evaluacién



serd necesario utilizar las técnicas y los recursos diferenciados segin el tipo de competencia y los

componentes que las configuran.

Situacién-Problema
Situacion de la realidad que obliga a
intervenir y cuestiona o plantea
problemas para resolver

l

Evaluacion de la capacidad de Andlisis de la situacion
comprension y analisis ——

Seleccién del esquema de

Evaluacion de las
competencias

Evaluacion de la capacidad de
conocimiento y seleccién del —

9 ) actuacion
esquema de actuacién apropiado
Evaluacion de la competencia de Actuacion flexible y estratégica

la evaluacion de la respuesta ante f——>
la situacién problema

Cuadro: Evaluacion en el proceso de actuacion competente

Proceso de elaboracion de las actividades de evaluacion de las competencias

La caracteristica diferencial de las actividades de evaluacion de las competencias consiste en que todas ellas
forman parte de un conjunto bien definido de acciones para la intervencidn o la resolucion de las cuestiones
gue plantea una situacidon-problema mas o menos cercana a la realidad del alumno o alumna. El objetivo de la
evaluacion consiste en averiguar el grado de aprendizaje adquirido en cada uno de los distintos contenidos de
aprendizaje que configuran la competencia, pero con relacién a una situacidn que otorgue sentido y
funcionalidad a los contenidos y a las actividades de evaluacién. Se pretende con ello que el alumno no sdélo
sea capaz de realizar acciones puntuales o dar respuesta a cuestiones concretas, sino que sea competente
para actuar ante realidades que integren este conocimiento, habilidad o actitud y, por lo tanto, que posibilite

gue puedan ser utilizados en otros contextos.

La clave para las actividades de evaluacién de las competencias se encuentra en establecer la situacion-

problema. Para poder intervenir en esta situacion-problema el alumno o alumna deberd movilizar un conjunto



de recursos de diferente orden. En este aparecen las actividades de evaluacion, que consistiran en la
realizacién de diferentes tareas que permitan conocer el grado de dominio de sus distintos componentes vy, a
través de ellos, de la propia competencia. Cada una de las actividades que debe realizar el alumno se

correspondera con los indicadores de logro de la pertinente competencia especifica.

De manera que aquello que se pretende evaluar es el grado de aprendizaje de una competencia especifica, a
partir de sus indicadores de logro. Estos indicadores representan un analisis de la competencia en funcién del
establecimiento y la observacion de aquellas conductas del alumno que permitan valorar el grado de dominio

de la competencia.

El esquema de la interrelacidon de los distintos elementos que configuran el proceso de identificacion de la

situacion-problema y de las correspondientes actividades de evaluacion es el siguiente:

Cada competencia especifica es una concrecidon y derivacion de un objetivo de orden superior que le da

sentido educativo, es decir, de una competencia general.

Para cada competencia especifica se han de definir uno o varios indicadores de logro que permitan poner de
manifiesto el frado y modo en que los alumnos relazan el aprendizaje de los distintos componentes de la

competencia, es decir, los contenidos de aprendizaje.

Para realizar la evaluacion del aprendizaje de competencias debe crearse una situacién-problema que permita

reflejar a la vez la competencia especifica y la competencia general.

Debemos elaborar actividades cuya resolucidon permita obtener informacion sobre el conocimiento o dominio
expresado por el indicador de logro de la competencia y que, al mismo tiempo, sean los medios para resolver

las cuestiones planteadas por la situacidon-problema.

Cada actividad de evaluacién puede servir para uno o mas indicadores de logro.

Evaluacion de las competencias en funcidn de las caracteristicas diferenciales de sus componentes

En el proceso de evaluacidn de las competencias, como hemos podido observar, los indicadores se refieren a
uno o varios componentes de la competencia. De modo que hay indicadores que muestran el conocimiento o

dominio de uno o mas de los componentes factuales, conceptuales, procedimentales o actitudinales de la



competencia. A partir de una situacion-problema se realizan las actividades que permiten darle respuesta para

cada uno de los indicadores de evaluacion.

Actividades cuyo significado debe depender de la capacidad de mejora de la comprension de la situacion-
problema y de la aptitud de proveer de informacién acerca del grado de aprendizaje de cada uno de los
distintos componentes de la competencia. Por esta razén, dichas actividades deben ser apropiadas a las

caracteristicas de cada uno de componentes.

En ideas clave anteriores hemos podido analizar cdmo cada uno de estos componentes de las competencias se
aprende de formas distintas y especificas, y que, consecuencia, la forma de ensefiar cada uno de ellas implica

unas estrategias también especificas y diferenciadas.

¢Qué podemos decir, pues, de la forma en la que es posible reconocer lo que cada alumno y alumna ya sabe o
puede llegar a saber, dependiendo de las caracteristicas de cada uno de los componentes de la competencia

segun sean éstos hechos, conceptos, procedimientos o actitudes?

Cuando se quiere averiguar el grado de conocimientos que un alumno o alumna tiene sobre unos contenidos
factuales, la pregunta simple, sea oral o escrita, es una estrategia muy apropiada, ya que la respuesta dada
permite identificar con rigor el tipo de ayuda pedagdgica que se debe proporcionar al alumnado para que
mejore el conocimiento que un alumno o alumna tiene sobre unos contenidos factuales, la pregunta simple,
sea oral o escrita, es una estrategia muy apropiada, ya que la respuesta dada permite identificar con rigor el
tipo de ayuda pedagodgica que se debe proporcionar al alumno para que mejore el conocimiento adquirido.
Asi, una vez que el profesorado tenga claro que los conceptos asociados a los hechos han sido comprendidos,
las pruebas escritas sencillas y las pruebas objetivas son buenos i8nstrumentos de evaluacion. Es
recomendable que el orden en el que se pregunten los contenidos sea distinto al del material de estudio del

que ha dispuesto el alumno.

En cuanto a los medios para conocer el grado de aprendizaje de los contenidos conceptuales, la reproduccidn
de sus definiciones no permite reconocer con fiabilidad si éstos han sido comprendidos y, sobre todo si el
alumno es capaz de aplicarlos en distintos contextos. Las actividades mas apropiadas para poder conocer el
grado de aprendizaje de unos contenidos conceptuales consisten en la resolucion de conflictos o problemas a
partir del uso de los conceptos: pruebas que permiten saber si los alumnos son capaces de relacionar y utilizar

conceptos en unas situaciones determinadas y pruebas escritas en las que deben resolver problemas. En este



caso es recomendable incluir mas informacién de la necesaria para resolver el problema, con el fin de que el
alumno no identifique facilmente las variables que se encuentran en el enunciado y busque la férmula que las
relaciona sin intentar comprender lo que se le esta pidiendo, y porque en las situaciones reales en las que

deberd aplicar esos conceptos, no se le presentardn las variables aisladas y segun los pardmetros disciplinares.

En algunos casos puede ser de utilidad que el aluno defina el concepto con sus propias palabras o en la
observacién sistematica del uso que se hace de los conceptos en diferentes situaciones, como por ejemplo en

trabajos de equipo, debates, exposiciones y didlogos.

Respecto a los procedimientos, la prueba escrita es muy limitada, ya que Unicamente reflejara el dominio de
los procedimientos de “de papel y lapiz”, como es el caso del cdlculo, la escritura o el dibujo u otros mas
cognitivos como la transferencia, la clasificacidon o la deduccion. Para todos los demdas procedimientos, como la
expresioén oral, el trabajo en equipo, la observacién, etc., se deberdn buscar otras férmulas relacionadas con el
uso de los procedimientos. Estas formulas pueden consistir en actividades abiertas que propongan situaciones
en las que se utilicen este tipo de contenidos para poder llevar a cabo una observacion sistematica de cada
alumno. Deben ser actividades que permitan comprobar la funcionalidad de los procedimientos para los
alumnos, es decir, averiguar si son capaces de utilizarlos, como en el caso de los conceptos, en situaciones

reales y diversas y de forma flexible.

Por ultimo, la prueba escrita es totalmente inutil cuando se trata de evaluar las actividades, puesto que la
Unica forma para poderlas conocer es situar al alumno frente situaciones conflictivas sabiendo que no esta
siendo observado. Sin embargo, como es practicamente imposible que en la escuela se puedan dar estas
condiciones para llevar a cabo la evaluacién, existen otras estrategias como la observacion sistematica de las
opiniones y las actuaciones en las actividades grupales en los debates de las asambleas, en las manifestaciones
dentro y fuera del aula, en las excursiones, en las colonias, en la distribucidn de las tareas y responsabilidades,
durante el recreo, en las actividades deportivas, en las relaciones interpersonales con sus iguales y con los

docentes, etc.

La forma de ensefiar clave para la evaluacidon de competencias

e Del andlisis de las caracteristicas del proceso evaluador de las competencias podemos concluir que:

e El problema no se reduce a si las competencias se saben o no se saben, sino a cudl es el grado de

eficiencia con el que éstas se aplican.



e Para ello, las actividades dirigidas a conocer el proceso y los resultados del aprendizaje deben
corresponderse con los medios para dar respuesta a una situacion-problema que pueda entenderse

como real.

e La simple exposicidn del conocimiento que tiene un alumno sobre un tema y la capacidad de resolver
problemas estereotipados no son estrategias evaluadoras apropiadas para la evaluacién de

competencias.

e Las pruebas escritas aportan una informacién muy limitada para la mayoria de las competencias.

e Si queremos que la ensefianza forme en competencias, las pruebas de acceso también deben estar

basadas en competencias.

e Lainformacion para la evaluacion de competencias no debe limitarse al conocimiento adquirido en los

examenes, sino que debe ser el resultado de la observacion de las actividades del aula.

e La valoracién de los procesos y de los resultados debe incluir la evaluacién criterial (en funcién de las

posibilidades reales de cada alumno) ademas de la normativa.

Con todo ello podemos acordar que para tener un buen conocimiento del proceso que siguen los alumnos, es
imprescindible que los métodos de ensefianza ofrezcan informacidon constantemente de cdmo estan siendo
competentes; ya que en una metodologia cerrada donde los alumnos dan respuestas Unicamente al final de las
secuencias diddacticas, es imposible tener informacidn del proceso de aprendizaje que cada uno de ellos esta
siguiendo. Es imprescindible llevar a cabo una forma de ensefianza en la que los alumnos puedan producir y
comunicar mensajes de forma constante, que permitan ser procesados por el profesorado y que éste, a partir
de este conocimiento, pueda ofrecer las ayudas que cada uno de los chicos y chicas necesita para mejorar su

nivel de competencia.

La evaluacidon de competencias en sintesis

®

% La competencia es un constructo complejo, lo cual implica la utilizacién de procesos de evaluacién que

también son complejos.

«*» Evaluar competencias siempre implica evaluar su aplicacién es situaciones reales, en contextos

también reales y que hacen referencias a unas interacciones que se deben desarrollar fuera de la



escuela. Por tanto, los medios para evaluar competencias en el aula siempre son aproximaciones a esa

realidad.

Para poder evaluar competencias es necesario tener datos fiables sobre el grado de aprendizaje de
cada alumno y alumna con relacién a la competencia en cuestidn. Esto requiere el uso de instrumentos
y medios muy variados en funcidn de las caracteristicas especificas de cada competencia y los distintos

contextos donde ésta debe o puede llevarse a cabo.

Dado que las competencias estdn constituidas por uno o mds contenidos de cada uno de sus tres
componentes bdsicos, es decir, de los contenidos de aprendizaje conceptuales, procedimentales y
actitudinales, es necesario identificar los indicadores de logro para cada uno de ellos, pero integrados

o que se pueda integrar en la competencia correspondiente.

El medio para conocer el grado de aprendizaje de una competencia serd la intervencién del alumno
ante una situacion-problema que sea reflejo, lo mas aproximado posible, de las situaciones reales en

las que se pretende sea competente.



Las competencias en la educacion escolar: algo mas que una moda y mucho menos

qgue un remedio

César Coll*
El concepto de competencia y las propuestas pedagogicas y didacticas basadas en competencias han irrumpido

con fuerza en el panorama de la educacién escolar en el transcurso de los ultimos afos.

Circunscrito practicamente al ambito de la formacién profesional, ocupacional y laboral hasta bien entrada la
década de 1990, el discurso de las competencias ha ido ganando terreno de forma progresiva en todos los
ambitos y niveles de la educacién formal, desde la educacidon superior hasta la educacidon infantil,
convirtiéndose en muchos paises en un enfoque dominante. Su adopcién por muchas Administraciones
educativas y por instituciones e instancias internacionales orientadas a formular recomendaciones curriculares
y a promover evaluaciones de rendimiento en una perspectiva comparada es, sin duda, un factor importante
para entender esta rapida difusion y penetracién del concepto de competencia y de las propuestas y

planteamientos educativos acordes con él.

Sin negar la especificidad del fendmeno ni la importancia que pueden tener en este caso otros factores —como,
por ejemplo, el énfasis en los resultados y en la rendicién de cuentas de los servicios publicos, incluidos los
educativos; o en la calidad entendida no tanto en términos de «inversiones» y de «recursos» como de
«resultados»—, la rapidez y la amplitud con las que se han extendido los enfoques basados en competencias no
son una excepcion en la evolucion de las ideas y de los planteamientos pedagdgicos. La educacion es un campo
de conocimiento y de actividad profesional especialmente proclive a la aparicién y difusion de conceptos y
enfoques presentados a menudo como «novedosos» y portadores de soluciones a todos los problemas y
carencias existentes, que pueden llegar a alcanzar un grado considerable de aceptacién en periodos de tiempo
relativamente breves. Su vigencia, sin embargo, suele ser también breve, ya que sucumben con relativa
rapidez y escasa resistencia ante nuevas oleadas de conceptos y enfoques, supuestamente mds «novedosos» y
portadores de mejores soluciones, que vienen a sustituirlos. A menudo la historia de las ideas y del
pensamiento educativo parece adoptar mas bien la forma de un proceso de refundaciones sin fin que la de
una evolucidn de ideas y planteamientos que se van enriqueciendo, afinando y diversificando de manera

progresiva.

Con estos antecedentes, parece logico preguntarse si los enfoques basados en competencias no constituyen

un eslabon mas de esta cadena de propuestas y planteamientos educativos que se suceden con relativa



rapidez, pero que, mientras estan vigentes, se erigen en fuente de solucién de todos los problemas educativos.
Asi parecen sugerirlo, en efecto, la rapidez con que se han difundido estos enfoques, el entusiasmo un tanto
acritico con que se presentan en ocasiones y las virtudes maravillosas que se les atribuyen. Hay, sin duda,
ingredientes en este fendmeno que pueden llevarnos a pensar que estamos ante otra «moda educativa». Sin
embargo, mds alld de este componente de moda, el concepto de competencia y los enfoques basados en
competencias tienen elementos interesantes que constituyen un avance en la manera de plantearse, afrontar
y buscar soluciones a algunos de los problemas y de las dificultades mds acuciantes con los que se enfrenta la

educacién escolar en la actualidad.

Por supuesto, y contrariamente a lo que parecen sugerir a veces algunos discursos entusiastas y ciertamente
acriticos sobre el alcance y las ventajas de estos enfoques, tampoco en esta ocasidn parece que hayamos
encontrado el remedio maravilloso susceptible de curar, cual balsamo de Fierabrds, todos los problemas de la
educacién. Los enfoques basados en competencias suponen—a mi juicio— un progreso respecto a enfoques y
planteamientos precedentes, pero siguen presentando, como no puede ser de otra manera, limitaciones
importantes, al tiempo que comportan riesgos y peligros en su puesta en practica a los que conviene prestar
especial atencion. En lo que sigue, y con el fin de argumentar y concretar esta valoraciéon, comentaré
brevemente en primer lugar algunos aspectos de los enfoques basados en competencias que suponen un
avance, para sefialar a continuacion y de forma también sintética algunas de las limitaciones y riesgos que

comportan igualmente estos enfoques.

Algo mas que una moda...

El interés fundamental del concepto de competencia reside —a mi juicio— en el hecho

de que proporciona una mirada original y muy sugerente para abordar un aspecto a la vez nuclear y

extremadamente complejo de la educacion escolar: la identificacion, seleccidn,

caracterizacion y organizacién de los aprendizajes escolares; es decir, las decisiones relativas a lo que debe
esforzarse en aprender el alumnado y, por tanto, a lo que debe intentar ensefiar el profesorado en los centros

educativos.



Seria incorrecto, sin embargo, limitar el interés del concepto de competencia a un componente puramente
instrumental, de herramienta util para concretar las intenciones educativas. En realidad, el interés del
concepto reside sobre todo en los matices que aporta a la manera de entender los aprendizajes que se aspira a
promover mediante la educacidn escolar. Veamos algunos ingredientes del concepto de competencia con el
fin de precisar estos matices. De acuerdo con el proyecto DeSeCode la OCDE (2002, p. 8): «Una competencia es
la capacidad para responder a las exigencias individuales o sociales o para realizar una actividad o una tarea
[...] Cada competencia reposa sobre una combinacion de habilidades prdcticas y cognitivas interrelacionadas,
conocimientos (incluyendo el conocimiento tdcito), motivacion, valores, actitudes, emociones y otros elementos

sociales y de comportamiento que pueden ser movilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz.»

En la misma linea, apunta la siguiente consideracién, extraida de un documento sobre Competencias clave
para un aprendizaje a lo largo de la vida elaborado bajo los auspicios de la Direccién General de Educacién y
Cultura de la Comision Europea (2004, p. 4 y 7): «Se considera que el término "competencia” se refiere a una
combinacion de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusion de la disposicion para

aprender, ademds

del saber como. [...] Las competencias clave representan un paquete multifuncional y transferible de
conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realizacion y desarrollo

personal, inclusion y empleo.»

Estas definiciones reflejan con claridad los matices principales que introduce el concepto de competencia en lo
que concierne al tipo de aprendizaje escolar que se desea promover. El primero se refiere a la movilizacion de
los conocimientos(Perrenoud, 1998). Ser competente en un ambito de actividad o de practica significa, desde
este enfoque, ser capaz de activar y utilizar los conocimientos relevantes para afrontar determinadas
situaciones y problemas relacionados con dicho dmbito. Asi, por ejemplo, ser competente para comunicarse
en la lengua materna significa, de acuerdo con la Recomendacidn del Parlamento Europeo y del Consejo de 18
de diciembre del 2006 sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente(Parlamento Europeo,
2006), ser capaz de: «expresar e interpretar conceptos, pensamientos, hechos y opiniones de forma oral y
escrita (escuchar, hablar, leer y escribir) [y delinteractuar lingiiisticamente de una manera adecuada y creativa
en todos los posibles contextos sociales y culturales, como la educacion y la formacion, la vida privada y
profesional, y el ocio». Sin duda esta dimension del aprendizaje escolares fundamental y el hecho de
subrayarla constituye una aportacién indudable de los enfoques basados en competencias. Sin embargo, no

puede decirse que sea totalmente novedosa. En efecto, la importancia de la funcionalidad del aprendizaje



como uno de los rasgos distintivos del aprendizaje significativo ha sido subrayada en numerosas ocasiones por
las teorias constructivistas del aprendizaje escolar(ver, por ejemplo, Ausubel y otros, 1978; Ausubel, 2002).Asi
mismo, la insistencia en impulsar desde la educacidn escolar la realizacion de aprendizajes significativos y
funcionales esta presente en los enfoques constructivistas en educaciéon que han orientado las reformas
educativas en numerosos paises en las Ultimas décadas del siglo XX. La novedad y la originalidad de los
enfoques basados en competencias no residen, pues, tanto en la toma en consideracién de la funcionalidad
como una dimensién importante del aprendizaje, como en el hecho de situarla en el primer plano del tipo de
aprendizaje que se desea promover mediante la educacion escolar, lo que ciertamente no es un aspecto

menor.

La puesta en relieve de la necesaria integracion de distintos tipos de conocimientos (habilidades practicas y
cognitivas, conocimientos factuales y conceptuales, motivacion, valores, actitudes, emociones, etc.) es otro
aspecto esencial de los enfoques basados en competencias. Se asume, por tanto, la distinta naturaleza
psicolégica del conocimiento humano; y se asume también de alguna manera, en consecuencia, que hay que
tener en cuenta esta especificidad a la hora de promover y evaluar el aprendizaje de los diferentes tipos de
conocimientos que requiere la adquisicion de cualquier competencia. Una vez mas la idea no es totalmente
novedosa; si que lo es, en cambio, el hecho de que, al identificar y definirlos aprendizajes escolares en
términos de «competencias», estamos poniendo el acento de entrada en la movilizacién articulada e
interrelacionada de diferentes tipos de conocimientos, con todo lo que ello supone. Un tercer aspecto del
concepto de competencia que merece ser destacado es el relativo a la importancia del contexto en el que se
adquieren las competencias y en el que se aplicaran posteriormente. De ahi, por ejemplo, la referencia a
«todos los posibles contextos sociales y culturales» en la definicidon de la competencia para comunicarse en la
lengua materna que hemos reproducido antes. Las competencias no pueden desligarse de los contextos de
practica en los que se adquieren y se aplican. Un enfoque basado en la adquisicion y desarrollo de
competencias generales destacard probablemente la necesidad de ensefiar a los alumnos y alumnas a
transferir lo aprendido en una situacion concreta a otras situaciones distintas. Los enfoques basados en
competencias —o en capacidades situadas, es decir, en capacidades que incluyen en su caracterizacion la
referencia a unos conocimientos y unas situaciones determinadas— pondrdn mas bien el acento en la

necesidad de trabajar las competencias cuyo aprendizaje se quiere promover en contextos distintos.

Un ultimo aspecto de esta breve, y por supuesto incompleta, relacién de aportaciones valiosas de los enfoques

basados en competencias es —a mi juicio— la prioridad otorgada en la educacién basica a la adquisicidon de un



tipo especial de competencias: las que convierten a un aprendiz en un aprendiz competente, las que estan en la
base de la capacidad para seguird prendiendo a lo largo de la vida, las que permiten desarrollar las

capacidades metacognitivas que hacen posible un aprendizaje auténomo y autodirigido.

Un aprendiz competente es el que conoce y regula sus propios procesos de aprendizaje, tanto desde el punto
de vista cognitivo como emocional, y puede hacer un uso estratégico de sus conocimientos, ajustandolos a las

exigencias del contenido o tarea de aprendizaje y a las caracteristicas de la situacién (Bruer, 1995).

Los comentarios precedentes bastan para apoyar la afirmacion de que los enfoques basados en competencias
han supuesto un avance en muchos aspectos, especialmente en lo que concierne al tipo de aprendizajes que
hemos de promover desde la educacién escolar y, por extensidn, a la identificacidn, seleccién, caracterizacién

y organizacién de los aprendizajes escolares que deben formar parte del curriculo escolar.

Es un avance en el sentido de que, al menos en lo que respecta a la concrecién de las intenciones educativas
en términos de aprendizajes escolares, los enfoques basados en competencias matizan y enriquecen los
enfoques basados en capacidades que han sido dominantes en el discurso pedagdgico y en la definicion de
politicas curriculares en muchos paises durante las dos ultimas décadas del siglo XX. Pero es también un
avance en el sentido de que algunas de sus aportaciones, como las anteriormente mencionadas abren
perspectivas novedosas y plantean importantes desafios tedricos, practicos y de politica y gestion educativa a

los profesionales de la educacién y a las Administraciones educativas.

... Y mucho menos que un remedio

Sin embargo, como ya hemos sefialado, deberiamos evitar caer de nuevo en el error, tantas veces cometido en
la historia de las ideas y los enfoques pedagdgicos, psicopedagdgicos y didacticos, de atribuir a un
planteamiento determinado, cualquiera que sea, la capacidad de generar mas propuestas y soluciones de las

que razonablemente puede proporcionar.

En el caso concreto que nos ocupa, y sin abandonar el plano de la concrecidon de las intenciones educativas en
el que nos hemos situado, es evidente que, por una parte, el concepto de competencia sigue enfrentando
algunas limitaciones tedricas y practicas de dificil solucidn; y por otra, que su uso—o al menos algunos de sus
usos— comporta riesgos, tiene implicaciones negativas y genera practicas discutibles. Veamos brevemente

algunos de estos aspectos con el fin de completar los argumentos presentados hasta aqui.



En primer lugar, las propuestas consistentes en definir los aprendizajes escolares Unicamente en términos de
«competencias», prescindiendo de la identificacion de los diferentes tipos de contenidos y conocimientos que
éstas movilizan, son engafiosas y resultan contradictorias con el concepto mismo de competencia. Como ya
hemos comentado, uno de los ingredientes fundamentales del concepto de competencia es la movilizacién
articulada e interrelacionada de diferentes tipos de conocimientos. Esto significa que la adquisicion de una
competencia estd indisolublemente asociada a la adquisicion de una serie de saberes (conocimientos,
habilidades, valores, actitudes, emociones, etc.). El énfasis —justificado y oportuno, a mi juicio— en la
movilizacion o aplicacion de unos saberes puede llevarnos a hacer olvidar la necesidad de esos saberes, pero lo
cierto es que estan siempre ahi, incluso cuando no se identifican y no se enuncian de forma explicita como
sucede en ocasiones en los curriculos por competencias. En suma, para adquirir o desarrollar una competencia
—al igual que para adquirir o desarrollar una capacidad—, hay que asimilar y apropiarse siempre de una serie de

saberes asociados a ella; y, ademas —no en lugar de, aprender a movilizarlos y aplicarlos.

En segundo lugar, la definicion de los aprendizajes escolares exclusivamente en términos de «competencias»
desgajadas de los contextos socioculturales de adquisicion y de uso puede dar lugar a un proceso de
homogeneizacion curricular que acabe ahogando la diversidad cultural. En efecto, en un mundo caracterizado
por la globalizacidn los aprendizajes basicos definidos sélo en términos de competencias son muy similares en
todos los paises y en todas las sociedades. Ahora bien, la adquisicidn y utilizacion de estas competencias
adquiere su verdadero sentido en el marco de actividades y précticas socioculturales diversas, en el sentido
vigotskyano de la expresidon, que exigen a los participantes el dominio de unos saberes especificos
conocimientos, habilidades, valores, actitudes, emociones, etc.— no reductibles a un uso descontextualizado de

las competencias implicadas.

En este sentido, la toma en consideracidon de los saberes asociados a las competencias no es sélo una
necesidad para asegurar su adquisicidn y desarrollo, sino que es también una garantia para hacer compatibles
dos aspiraciones irrenunciables en el mundo actual: la de educar al alumnado para el ejercicio de una
«ciudadania universal» y la de educarlo para el ejercicio de una ciudadania enraizada en la realidad social,

cultural, nacional y regional de la que forma parte.

En tercer lugar, debido precisamente a la importancia que atribuyen a la aplicacién y utilizaciéon del
conocimiento, los enfoques basados en competencias pueden acabar generando la falsa ilusion de que la
identificacion y seleccién de los aprendizajes escolares es un proceso facil que puede y debe ser abordado,

ademas, desde la mds estricta neutralidad ideoldgica.



La idea ampliamente extendida de que es mucho mas facil identificar y alcanzar un consenso sobre los
aprendizajes que ha de promoverla educacién escolar cuando se definen en términos de «competencias» es a
mi juicio esencialmente errdnea. Ciertamente, el hecho de disponer de referentes concretos de accién
vinculados a la aplicaciéon o despliegue de las competencias es una ayuda importante en el proceso de
concrecidn de las intenciones educativas, pero no evita la reflexién previa necesaria sobre la relevancia
cultural de los aprendizajes y la funcion social de la educacion escolar. Esta reflexion resulta mucho mas
compleja y sus conclusiones, necesariamente mas polémicas y conflictivas, que la definicion de unos
determinados aprendizajes recurriendo a los referentes de accidon o de comportamiento de las competencias,
pero es imprescindible e irrenunciable y no debe quedar relegada o excluida en favor de una entrada

simplemente técnica y aparentemente al menos mas sencilla.

En sintesis, el proceso de toma de decisiones sobre los aprendizajes escolares tiene un componente ideoldgico
importante, cuya visibilidad puede quedar seriamente comprometida en algunas variantes de los enfoques

basados en competencias.

Finalmente, el enfoque de las competencias no resuelve el problema de cdmo evaluarlas adecuadamente.
Como sucede también en el caso de las capacidades, no es facil mantenerla continuidad y la coherencia en un
proceso de toma de decisiones que ha de conducir desde unas competencias definidas de forma
necesariamente general y abstracta, hasta unas tareas concretas de evaluacién cuya realizacién por parte del
alumnado ha de permitir indagar el grado de dominio alcanzado en la aplicacién de dichas competencias. Las
competencias son un referente para la accidon educativa y nos informan sobre lo que debemos ayudar al
alumnado a construir, a adquirir y desarrollar; y también, en consecuencia, un referente para la evaluacion,
util para comprobar el nivel de logro alcanzado por los alumnos y alumnas. Sin embargo, las competencias,
como las capacidades, no son directamente evaluables. Hay que elegir los contenidos mas adecuados para
trabajarlas y desarrollarlas, definir la secuencia y el grado propio de los distintos niveles y cursos, establecer
indicadores precisos de logro, y acertaren las tareas que finalmente se le pide al alumno que realice. La
posibilidad de «perder el hilo» en este complejo recorrido es sin duda muy grande (Martin y Coll, 2003).En
definitiva, y para concluir, tal vez el riesgo principal del enfoque basado en competencias sea similar al que
han tenido que afrontar en el pasado otros enfoques, con éxito casi siempre mas bien escaso o moderado: el
de presentarse y ser presentado como una solucién a los males, problemas e incertidumbres que aquejan la
educacion escolar en la actualidad. Las aportaciones de los enfoques basados en competencias son muy

valiosas, pero definitivamente tampoco son un remedio milagroso.



Curriculo y competencias basicas

OCDE
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1. La incorporacién de las competencias basicas en los curriculos de la educacién obligatoria

Los términos competencia y competencia bdsica o clave surgidos inicialmente en un contexto vinculado a la
formacion y al empleo, vienen empleandose cada vez mas en el dmbito educativo en los ultimos afios. A su
conceptualizacién y ala formulacién de propuestas concretas sobre los aprendizajes que se consideran basicos
o claves ha contribuido el trabajo realizado por diferentes organismos internacionales, ademas de diversas

aportaciones individuales y colectivas.

El proyecto de la OCDE denominado Definicién y Seleccion de Competencias(DeSeCo) define la competencia
como la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada.
Supone una combinacién de habilidades practicas, conocimientos, motivacién, valores éticos, actitudes,
emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr
una accion eficaz. Sus rasgos diferenciales serian los siguientes: constituye un "saber hacer", esto es, un saber
que se aplica, es susceptible de adecuarse a una diversidad de contextos y tiene un cardcter integrador,
abarcando conocimientos, procedimientos y actitudes. Para que una competencia pueda ser seleccionada
como clave o bdsica, DeSeCo considera que deberia cumplir tres condiciones: contribuir a obtener resultados
de alto valor personal o social, poder aplicarse a un amplio abanico de contextos y ambitos relevantes y
permitir a las personas que la adquieren superar con éxito exigencias complejas. Es decir, las competencias
son basicas o clave cuando resultan valiosas para la totalidad de la poblacidn, independientemente del sexo, la

condicidn social y cultural y el entorno familiar.

La Unién Europea ha manifestado un interés creciente por este tema en los ultimos afos, hasta el punto de
crear un grupo de trabajo "ad hoc", encargado de identificar las competencias que se consideran clave para el
aprendizaje a lo largo de la vida y de elaborar una propuesta que, tras su discusion por el Consejo de Ministros

de Educacion, se convierta en el 2006 en una Recomendacién a los paises miembros.



Esta propuesta de recomendacion de la U E define la competencia clave o basica, como una combinacidn de
destrezas, conocimientos® y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave son aquellas que todas
las personas precisan para su realizacion y desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa, la inclusién
social y el empleo. Estas deberian haber sido desarrolladas para el final de la ensefianza o formacion
obligatoria en la medida necesaria para la vida adulta y deberian seguir desarrolldandose, manteniéndose y

actualizdndose, como parte de un aprendizaje a lo largo de la vida, (enero2006)

Teniendo en cuenta estas reflexiones y propuestas, la incorporacién de competencias basicas al curriculo
espafnol deberia permitir poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde

un planteamiento integrador y orientado a la aplicacidn de los saberes adquiridos.

Para ello, hay que identificar claramente cudles son dichas competencias, definir qué las caracteriza y
especificar cual es el nivel que se considera bdsico en cada una de ellas y que, por tanto, debe alcanzar todo el

alumnado.

Hacer hincapié en las competencias basicas exige orientar los aprendizajes para conseguir que los alumnos
desarrollen diversas formas de actuacion y adquieran la capacidad de enfrentarse a situaciones nuevas. En
particular, el desarrollo de las competencias bdsicas debe permitir a los estudiantes integrar sus aprendizajes,
poniéndolos en relacién con distintos tipos de contenidos, utilizar esos contenidos de manera efectiva cuando

resulten necesarios y aplicarlos en diferentes situaciones y contextos.

Las competencias bdsicas no deben interpretarse como si fuesen los aprendizajes minimos comunes. De
hecho, los curriculos incluyen un conjunto de aprendizajes deseables, mas amplios de los que puedan
considerarse minimos en sentido estricto. La principal contribucidon de las competencias bdsicas consiste en
orientar la ensefianza, al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluacién que tienen caracter

imprescindible.

Estas son las razones que han llevado en la Ley Orgdnica de Educacidn a incluirlas competencias bdsicas en el

curriculo y a considerarlas como referente para la evaluacién. La LOE las establece como referencia para la

*El término conocimientos se refiere en todo el texto, tal como lo utiliza la Unién Europea, a contenidos de tipo
conceptual.



promocién de ciclo en la educacion primaria y para la titulacion al final de la educacion secundaria obligatoria,
asi como para las evaluaciones de diagndstico previstas en el cuarto curso de la educacion primaria y en el

segundo de la educacidn secundaria obligatoria.

La incorporacidn de las competencias bdsicas supone un enriquecimiento del modelo actual de curriculo. De
acuerdo con lo dispuesto en la LOE, las competencias basicas forman parte de las ensefianzas minimas de la
educacién obligatoria, junto con los objetivos de cada area o materia, los contenidos y los criterios de
evaluacion. Por lo tanto, no sustituyen a los elementos que actualmente se contemplan en el curriculo, sino
que los completan planteando un enfoque integrado e integrador de todo el curriculo escolar. Por ese motivo
es necesario ponerlas en relacién con los objetivos, con los contenidos de las dreas o materias y con los

criterios de evaluacidn, si se quiere conseguir su desarrollo efectivo en la practica educativa cotidiana.

2. Propuesta inicial de competencias basicas para el curriculo espaiiol

El caracter basico del conjunto de competencias que aqui se presenta deriva de que son las que debe haber
desarrollado un joven o una joven al finalizar la ensefianza obligatoria, para alcanzar su realizaciéon personal,
lograr su inclusidn social, ejercer la ciudadania activa, hacer frente a la vida adulta y ser capaz de desarrollar un

aprendizaje permanente.

Desde esa perspectiva, la incorporacidon de las competencias bdsicas al curriculo obliga, por un lado, a
plantearse cuales son los aprendizajes fundamentales que debe adquirir todo el alumnado en cada una de las

etapas, areas y materias y, por otro, a establecer prioridades entre ellos.

Para identificar las competencias basicas que deben incluirse en el curriculo se ha partido de la propuesta
realizada por la Unidon Europea, aunque tratando de adaptar ese marco general de referencia a las
circunstancias especificas y a las caracteristicas del sistema educativo espafiol. De acuerdo con esas
consideraciones se han identificado las ocho competencias basicas siguientes, cuya descripcién, finalidad y

aspectos distintivos se presentan mas adelante:

Competencia en comunicacion linglistica
Competencia matematica
Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico

Tratamiento de la informacién y competencia digital

YV V. V VY V

Competencia social y ciudadana



» Competencia cultural y artistica
» Competencia para aprender a aprender

» Autonomia e iniciativa personal

Estas competencias bdsicas no son independientes unas de otras, sino que estdn entrelazadas. Algunos
elementos de ellas se complementan, se entrecruzan o abordan perspectivas complementarias. Ademas, el
desarrollo y la utilizacidon de cada una de ellas requiere a su vez de las demas. En algunos casos esta relaciéon es
especialmente intensa, asi, por ejemplo, algunos elementos esenciales de las competencias en comunicacion
lingliistica, para aprender a aprender o del tratamiento de la informacidn y competencia digital, que estan
estrechamente relacionadas entre si, forman la base para el desarrollo y utilizacién del resto de las

competencias.

Esta relacién entre las competencias se muestra con especial intensidad en algunos elementos que forman
parte de todas ellas, como son la resolucién de problemas, la actitud critica, la gestion de las emociones, la

iniciativa creativa ola toma de decisiones con evaluacién del riesgo.
3. Competencias bdasicas y organizacidon del curriculo

Como se ha sefialado anteriormente, el nuevo curriculo que se propone incorpora las competencias basicas,
junto a otros elementos como los objetivos, los contenidos y los criterios de evaluacion, de acuerdo con una

estructura ya consolidada en el sistema educativo.

La inclusion de las competencias basicas tiene, entre otras finalidades, la de integrar los diferentes
aprendizajes, tanto los formales, informales y no formales como los correspondientes a las diferentes areas o

materias del curriculo.

Las areas y materias del curriculo constituyen el marco de organizacion concebido para alcanzar los objetivos
educativos y, consecuentemente, para que los alumnos adquieran las competencias basicas. Sin embargo, no
existe una relacidn univoca entre la ensefianza de determinadas dreas o materias y el desarrollo de ciertas
competencias bdsicas. Como norma, cada una de las areas ha de contribuir al desarrollo de diferentes
competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzara como consecuencia del trabajo en

varias areas o materias. Unicamente de este modo se puede garantizar que los aprendizajes colaboren



efectivamente al desarrollo de las competencias, en la medida en que se integren en la estructura global del

conocimiento y se facilite su aplicacién a una amplia variedad de situaciones.

Pero, ademas, el trabajo en las dreas y materias del curriculo no es el Unico modo de contribuir al desarrollo de
las competencias basicas. Las competencias, particularmente las que tienen un caracter mas general,
requieren también de otras actuaciones de los centros, imprescindibles para su desarrollo. Asi, por ejemplo, la
organizacion y el funcionamiento de los centros, la participacion del alumnado, las normas de régimen interno
o el uso de las instalaciones pueden favorecer o dificultar el desarrollo de competencias asociadas a la
convivencia, a la ciudadania o a la alfabetizacién digital. La concepcidn, la organizacién y el funcionamiento de
la biblioteca escolar puede a su vez colaborar en aquellas asociadas a la comunicacidn, al aprender a aprender
o, también, a la alfabetizacién digital. Igualmente, la accidn tutorial contribuye de modo determinante a la
adquisicion de competencias relacionadas con el aprender a aprender o las habilidades sociales. Por ultimo, la
planificacién de las actividades complementarias y extraescolares puede influir en el desarrollo de multiples

competencias basicas.

4. Estructura del curriculo de las etapas de educacion primaria y educacion secundaria obligatoria

Los elementos del curriculo de cada etapa se organizan, como viene siendo habitual, de manera diferenciada:
unos referidos a toda la etapa y otros por areas o materias, segin se trate de la educacién primaria o de la

educacion secundaria obligatoria respectivamente.

Asi pues, el curriculo de cada drea o materia incluird, junto a los objetivos, los contenidos y los criterios de
evaluacion, una descripcion de la contribucion de la misma a la adquisicion de las competencias basicas,

sefialando aquellos aspectos o componentes de las distintas competencias a cuyo desarrollo contribuyen.

Los contenidos y criterios de evaluacion se estableceran para cada uno de los ciclos de la educacion primaria y

para cada curso en la educacién secundaria obligatoria.

La seleccién de contenidos de diferente tipo - conceptos, procedimientos y actitudes- deberd asegurar la
presencia de los que se relacionan directamente con la adquisicién de las competencias basicas o con
determinados aspectos de las mismas, pero no se limitara a ellos; debiendo ademads incluir otros que permitan

alcanzar todos y cada uno de los objetivos del drea o materia.



Los criterios de evaluacion deberdn servir de referente fundamental para conocer el grado de desarrollo de las
capacidades incluidas en los objetivos del drea o materia, asi como el grado de adquisicion de las

competencias basicas.



La formacion continua como proceso clave en la profesionalizacion docente: buenas

practicas en Chile

Lidén Moliner M, U. Jaume I, Castellon
Cecilia Loren G, U. Central de Chile

Introduccion

La reestructuracion del aula comun, la concienciacidn y defensa de las familias sobre el derecho de sus hijos a
una Educacién Inclusiva, la optimizacion de los servicios/recursos materiales y humanos, la participacién del
alumnado en el centro, la redefinicién del curriculum, la formacién del profesorado...etc., son algunos de los
aspectos basicos a trabajar si queremos construir escuelas y aulas mas inclusivas (Stainback y Stainback, 1992,
Giné, 1998; Parrilla, 2001). Este ultimo factor, la formacién y transformacion de los profesionales del ambito
educacional, tiene un valor afiadido y se torna clave en la consecucion de la profesionalizacion docente y en el

logro de establecimientos con altos niveles de calidad.

En la actualidad, nos encontramos ante el nacimiento y la consolidacion de la Sociedad de la Informacidn y del
Conocimiento. Esta nueva realidad, que estd penetrado de forma progresiva en nuestras aulas, demanda
nuevos desafios en el profesorado. A este contexto debemos sumarle la gran heterogeneidad y diversidad del
alumnado, reto a los que los docentes han de dar respuesta y afrontar de una forma adecuada. En este marco,
el profesorado necesita de nuevos conocimientos y habilidades, de un cambio de actitud y una asuncién de los
valores educativos inclusivos para desempefiarse en un nuevo rol, lo cual requiere procesos de capacitacion,
pero también de una practica educativa reflexiva y en equipo (Yadarola, 2007). Esta formacion debe reconocer
claramente el valor de los conocimientos y experiencias que poseen los docentes y las escuelas, y promover

procesos de investigacidén-accién como mecanismos de conocimiento de la propia practica.

Nuestro foco de discusion es la formacion continua del profesorado en servicio, la cual se lleva a cabo a lo
largo de toda la practica docente, tomando a esa misma practica como eje formativo estructurante, puesto
gue se presenta como una estrategia prioritaria para elevar la calidad de la educacidon y como un eje esencial
en vistas del mejoramiento del sistema educativo en general (Duhalde y Cardelli, 2001). Son muchas las
definiciones que encontramos en la literatura sobre formacion, y concretamente sobre formacion continua, la
podemos entender como el proceso permanente de adquisicidén, estructuracién y reestructuracion de

conocimientos, habilidades y valores para el desarrollo y desempeno de la funcidon docente (de Lella, 1999);



como la capacidad para elaborar e instrumentar estrategias a través de un componente critico tendiendo
puentes entre la teoria y la practica, sirviendo la teoria para corregir, comprobar y transformar la practica, en
interrelacion dialéctica (Gorodokin, 2005). Desde el Estatuto de Profesionales de la Educacion chileno, se
sefiala como objetivo prioritario de la formacidn en servicio, contribuir a la mejora del desempefio profesional
mediante la actualizacién de conocimientos relacionados con la formacidn profesional, asi como la adquisicién

de nuevas técnicas y medios que signifiquen un mejor cumplimiento de sus funciones.

Revisando los estilos formativas a lo largo de la historia, vemos como se ha pasado de modelos practico-
artesanales, donde se trataba de generar buenos reproductores de tendencias socialmente consagradas, a
modelos academicistas, pasando por modelos tecnicistaseficientistas, hasta llegar a modelos hermenéutico
reflexivos (Davini, 1995). Este ultimo orientado bajo el supuesto de que se requiere formar a docentes

comprometidos y capaces de (de Lella, 1999):

Partir de la practica como eje estructurante, en tanto institucional, comunitaria y social.

Problematizar, explicitar y debatir desde la biografia escolar previa hasta las situaciones cotidianas, las
creencias, las rutinas, las resistencias, los supuestos, las relaciones sociales, los proyectos, asi como los

contenidos, los métodos y las técnicas.

Reconstruir la unidad y complejidad de la propia experiencia docente contextualizada, con sus implicaciones

emocionales, intelectuales, relacionales, prospectivas.

Compartir la reflexion personal critica en ambitos grupales contenedores, con coordinacién operativa, para

posibilitar cambios actitudinales.

Propiciar espacios de investigacion cualitativa y con participacion protagdnica de los docentes, utilizando
métodos diversos, entre los cuales resultan muy valiosos los etnograficos tales como, cartas, bitdcoras

personales, diarios de campos, testimonios orales, casos reales o simulados, documentales, dramatizaciones.

Este enfoque, aln no consolidado en las politicas formativas de muchos paises europeos y latinoamericanos,
supone una capacitacion en el tiempo, que permita un proceso de acompafamiento del profesorado en un
proceso de reflexion y anadlisis sobre su quehacer diario, buscando nuevas formas de actuacién en la sala de
clase, vinculandose con las necesidades reales del propio escenario de ejercicio profesional. Ademas, es

necesario involucrar a los docentes en las politicas y los programas de formacion, partiendo del potencial de



conocimientos y experiencias que tienen los profesores en los centros desarrollando proyectos de

transformacion educativa y social (Imberndén, 2002).

Por tanto, si se pretende promover el desarrollo de la profesionalizacién docente con el fin de mejorar el
desempefio y el consecuente impacto en la calidad de los aprendizajes, uno de los caminos a seguir (no el
Unico) es la implantacién de politicas formativas que permitan compartir el aprendizaje de los/as
compafieros/as. El aprendizaje entre pares o iguales es una propuesta de capacitacion en la que, como
veremos en las acciones que se exponen mas adelante, o bien un experto tendria la funciéon de servir de
modelo ayudando a los otros y alentando su reflexidon sobre experiencias de buenas practicas, o bien donde un
grupo de profesores comparte sus vivencias a través del intercambio de las mismas en un trabajo colectivo de
resolucion de problemas sobre estas prdcticas. Desde esta perspectiva, se concibe al profesor como una

agente dindmico que parte de su propia prdactica para enriquecerla con el intercambio.

Si queremos a docentes comprometidos con la inclusién educativa, las instituciones de formacién docente
deberian estar abiertas a la diversidad preparandoles para enseiar en diferentes contextos y realidades
adquiriendo unos conocimientos basicos, tedricos y practicos en relacién con la atencién a la diversidad, la
adaptacion del curriculo, la evaluacion diferenciada y las necesidades educativas mas relevantes asociadas a
las diferencias sociales, culturales e individuales (Blanco, 2005). Este panorama debe repensar nuevamente el
rol del profesorado desligdndose de su papel de ejecutor mecdnico para dar paso a un nuevo profesor mas

activo capaz de tomar decisiones, transformador, innovador y mas creativo.

En este articulo se describen algunas iniciativasl que recogen estas modalidades, que escapan de los modelos
transmisivos, y que requieren de una reflexion, andlisis y debate sobre las dindmicas de las aulas y los
establecimientos, y que permiten repensar sobre el concepto de atencidn a la diversidad y las herramientas

necesarias para una educacién mas inclusiva.

Experiencia chilena: El CPEIP

En Chile, tradicionalmente, la formacidon del profesorado se ha desarrollado a través de un modelo de
capacitacion y perfeccionamiento caracterizado por la transmisidon frontal de contenidos y de destrezas
didacticas, realizado por agentes externos a la institucidn y, en varios casos, distantes a la cotidianidad de la

ensefianza (Campos et al, 2008). Esta formacidn, aun vigente en el sistema educativo chileno, no responde a



una tendencia desarrollada en el tiempo ni a un aprendizaje que propicie la reflexion y la autonomia,

generando en cambio cierta dependencia con el instructor.

A pesar de esta situacion, encontramos diversas acciones que dan un giro y se erigen como iniciativas con un
componente mas colaborativo y reflexivo, que son impulsadas desde el Centro de Perfeccionamiento,

Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP).

En el afio 1965, con objeto de centralizar los diferentes organismos de formaciéon que se concentraban en
Chile, se cred el CPEIP. De este modo, se pretendia contribuir a fortalecer la renovacién de las metodologias y

estrategias de ensefanza-aprendizaje entre los profesionales de la educacion.

Este organismo, perteneciente al Ministerio de Educacidn, tiene entre sus funciones las de promover, orientar,
regular y ejecutar acciones de desarrollo profesional docente favoreciendo el aprendizaje de calidad para todo
el alumnado. Ademads de esta funcién genérica, se formulan una serie de objetivos especificos que matizan y

permiten vislumbrar algunas de sus caracteristicas mas destacadas, a saber:

e Fomentar que el profesorado reflexione de forma critica sobre sus propias practicas, motivandole a

gue participe activamente en procesos de evaluacién y autoevaluacion.

e Incentivar el trabajo en equipo y el aprendizaje entre pares conjuntamente con el - intercambio de

experiencias educativas.

e Impulsar la investigacién educativa entre el profesorado.

e Entender la escuela como un espacio de convivencia social.

Para alcanzar estas finalidades se proponen alternativas variadas de perfeccionamiento para los/as
maestros/as en servicio y directivos, destinadas a alcanzar la equidad en la educacién. El centro es un “hibrido”
entre un drea que atiende mas a la especializacidn, y abarca los postitulos que estan confiados basicamente a
las universidades; y otra, orientada al aprendizaje entre pares y con la potenciacidon en la construccién de

conocimiento pedagdgico entre el profesorado.

Estos objetivos se han materializado en una serie de acciones de formacion dirigidas al profesorado en
servicio. A continuacion, desarrollaremos aquellas iniciativas que, por sus caracteristicas, consideramos

responden a propuestas formativas reflexivas centradas en el conocimiento y aporte entre pares:



Las Pasantias Nacionales: Viviendo y compartiendo experiencias en el “campo de batalla”

Esta accién comienza a desarrollarse en el curso 2001 con el objetivo de aprovechar el saber, las practicas y
vivencias de los docentes. Es una estrategia innovadora de perfeccionamiento docente que abre espacios para
analizar la realidad particular, evaluarla y tomar decisiones sobre como mejorarla. Se trata de provocar que las
escuelas y los liceos que han desarrollado y puesto en marcha experiencias e innovaciones pedagdgicas
escolares, tanto de forma individual como en equipos de trabajo o a nivel institucional, puedan compartirlas
con compaferos de otros centros, fomentando y alentando intercambios pedagdgicos voluntarios de
experiencias. Su disefio consiste en ese intercambio “in situ” permitiendo establecer encuentros entre
profesionales de la educacién y didlogos técnicos-pedagdgicos sustentados en el didlogo experiencial que

favorece la transformacion de las practicas docentes (Mineduc, 2003).

En las Pasantias Nacionales participan profesionales de diferentes lugares del pais que desean dar a conocer su
propia experiencia, o bien aprender de las experiencias de los otros. Por tanto, encontramos dos tipos de
participantes, los anfitriones, que son los centros que postulan al programa presentando su practica y
poniéndola al alcance de otros establecimientos, y los pasantes, que estan interesados en conocer en el propio

terreno las experiencias de los centros anfitriones.

El desarrollo de esta accion se concreta en dos etapas: en primer lugar, el CPEIP extiende una invitacién
abierta a todos los establecimientos del pais para que postulen a realizar estancias pasantes, es decir, los
“anfitriones” son los que aportaran una experiencia educativa significativa. Por ejemplo, una escuela considera
que tiene una buena practica en un drea determinada, postula con esa experiencia, la pone en marcha en el
centro, pasa por un comité de expertos y estos seleccionan aquellas mds adecuadas. Una vez se han
seleccionado las mejores practicas, estas se recogen en una publicacion denominada “Catastro de

Establecimientos Educacionales con Experiencias Significativas” y se ofertan al resto de los colegios y liceos.

Los establecimientos educativos postulan, y deben justificar su interés en la experiencia elegida, con los
objetivos, con los problemas que han encontrando y con todas aquellas actividades que han llevado a cabo
pero que no han funcionado. En el momento en que se obtiene este recurso, los centros pasantes,
representados por tres docentes (en el caso de ser experiencias de gestidon escolar seran dos docentes
directivos y uno de aula, y en el caso de experiencias pedagdgicas seran dos docentes de aula y un directivo),
permanecen de 3 a 4 dias en el colegio, observan la experiencia, recogen la informacién necesaria; vuelven a

su centro, reconstruyen el proyecto, lo desarrollan y se pasa a la siguiente fase.



En la segunda etapa, que se realiza aproximadamente un mes después de la propia pasantia, son los docentes
de los establecimientos anfitriones los que visitan durante 5 dias a los centros pasantes y monitorean cémo
estan desarrollando el proyecto y hacen de criticos externos con la posibilidad de que aporten, maticen y
resuelvan todas aquellas cuestiones que no se hayan resuelto o planteen los problemas surgidos en la
implementacién de la misma. Finalmente, el programa de Pasantias Nacionales y el Departamento Provincial
de Educacion realizan un seguimiento del proceso de la experiencia en alguno de los establecimientos

pasantes.

Los requisitos y el proceso de postulacion son los siguientes: la “solicitud” se debe realizar a nivel institucional
y cada uno de los establecimientos, de dependencia municipal, particular subvencionada o de Corporaciones,
seran representados por tres docentes; ademas, debe ser respaldada por el sostenedor del centro, el cual se
compromete a permitir a la plantilla a participar en las diferentes actividades de la pasantia, reemplazar a los
docentes de aula para que el alumnado continte con sus clases y generar las condiciones necesarias para que
se desarrolle el intercambio en las mejores condiciones posibles. Con este Ultimo requisito también se
pretende que se desarrolle la corresponsabilidad entre los/as compafieros/as del centro, y que esto permita
crear dindmicas y una cultura de trabajo mas cooperativa y colaborativa. Desde el Ministerio de Educacién se

otorga, tanto al centro anfitridn y al pasante, el material didactico vinculado a la experiencia educativa.

Esta iniciativa de aprendizaje entre pares valora de una forma muy significativa los saberes y los conocimientos
que provienen desde el propio profesorado, siendo la evaluacion final de la experiencia por ambas partes muy

positiva.

Los Talleres Comunales: Espacio dialégico y de reflexion

Siguiendo la misma linea que las Pasantias Nacionales, esta propuesta tiene como estrategia de trabajo el
aprendizaje entre pares, propiciando la reflexién critica y constructiva entre profesionales. Su objetivo es
fomentar e institucionalizar en las comunas un sistema de formacidn continua entre iguales con la finalidad de
mejorar la calidad de los aprendizajes del alumnado a partir de las necesidades compartidas. El punto de
partida es la valoracion del conocimiento que se genera en la practica cotidiana. Esta iniciativa tiene un

caracter disciplinario puesto que se trabajan las areas de lenguaje, matematicas, ciencia y sociedad.

La dindmica de los talleres es la siguiente. En primer lugar se prepara a un/a profesor/a guia que es elegido por

las comunas y que debe cumplir con una serie de requisitos previamente: tener experiencia, trabajar en el



nivel y en los subsectores que se le requiere, ser un/a profesor/a destacado/a en el sector de aprendizaje,
tener acceso a Internet, correo electrénico, comprometerse a ser un usuario activo en las tareas de monitoreo
y haber obtenido un nivel destacado o competente en evaluacién docente. Aqui hemos enumerado los
requisitos imprescindibles, pero también es deseable que se cumpla con algunos de estos aspectos: haber
obtenido Acreditacién de Excelencia Pedagdgica, pertenecer a la Red de Maestros de Maestros y haber
participado en pasantias en el extranjero, microcentros rurales...etc. Ademds, también es necesario contar con

el tiempo que les sera requerido para participar en las jornadas anuales de formacion.

Los guias se forman a lo largo de tres semanas, en el propio CPEIP, perfeccionandose y focalizando la atencién
en los contenidos y didactica de su subsector y en estrategias para poder desarrollar los talleres utilizando el
aprendizaje entre pares, dejando bien claro que su papel es el de coordinador, dinamizador y animador de los
grupos. No se trata de reproducir clases, ni de adoptar un papel de experto formador y transmisor de
conocimientos Unicamente, instando a la reflexion de las experiencias pedagogicas que se narran en la

comunidad.

Seguidamente y una vez formados los guias, todas las comunas que muestran interés en participar, organizan
grupos de profesores/as voluntarios/as (alrededor de 20) pertenecientes a escuelas municipales y particular
subvencionadas, que se reuniran semanalmente con el guia con objeto de estudiar y analizar los contenidos de
algun sector de aprendizaje desde dos vertientes, una disciplinar y didactica y desde una visién de la practica
mas pedagdgica. Las funciones del profesor guia en la dindmica de estos encuentros son las de conducir las

discusiones y reflexiones que surjan.

A través de esta experiencia se han ido generando y recreando espacios de discusion técnico profesional en las
escuelas que se habian diluido e incluso desaparecido al interior de los establecimientos, lo cual ha permitido
que elprofesorado disponga de un espacio propio influyendo positivamente en su creatividad y en su

capacidad para emprender acciones innovadoras.

Red de Maestros de Maestros: compartiendo y facilitando el saber

Esta experiencia forma parte de la modalidad de aprendizaje entre pares, pero tiene un valor afladido ya que a
través de ella se generan redes que transcienden las propias unidades territoriales extendiéndose por todo el
pais. Su propdsito es fortalecer la profesion docente mediante el aprovechamiento de las capacidades de los

profesionales acreditados como docentes de excelencia, contribuyendo asi al desarrollo profesional del



conjunto de docentes en el aula propiciando la elaboracion de propuestas para trabajar con otros docentes de

su territorio inmediato.

La Red de Maestros es producto de la evaluacidon docente. El profesorado se evalla, después postula a la
Asignacién de Excelencia Pedagdgica (AEP), hace una prueba disciplinaria, y segln sus resultados postula a la
red. Por tanto, para formar parte de esta “comunidad” se deben cumplir una serie de requisitos: en primer
lugar, estar acreditado para poder percibir la citada AEP, demostrar el dominio en los contenidos en la
didactica y el subsector de aprendizaje y ejercer como docente de aula en centros pertenecientes al sector
municipal o particular subvencionado. Ser maestro de maestro va a implicar observar el ejercicio profesional
de uno mismo y de los compafieros, organizar e implementar diferentes actividades de reflexién y ser un guia

u orientador del profesorado en las diferentes innovaciones educativas que planteen.

Una vez que ya forman parte de la red, los maestros participan en un proceso donde se les apoya en el manejo
de herramientas basicas para que se integren de forma activa en la red, donde se atienden, ademas, temas
relativos a la formacién profesional. A la hora de participar en la red, existen dos modalidades basicas, una
directa en la que existe un trabajo cara a cara con los maestros y se realizan reuniones acompafiandolos en el
aula, en talleres o en tutorias, y otra indirecta, en la que se lleva a cabo la produccidn, creacion y difusion de

diferentes materiales (en esta caso no es necesario que se trabaje directamente con los pares).

Existen un total de 900 docentes de todo el pais pertenecientes a esta red, son profesores de excelencia, con
lo cual tienen la posibilidad de desarrollar proyectos a nivel de aula o de escuela, denominados proyectos de
participacion activa que pueden ser proyectos individuales / personales o institucionales. Los primeros son
elaborados y disefiados por los miembros de la red y los segundos se refieren a la ejecucién de acciones

disefiadas previamente por el Ministerio de Educacion.

Su propdsito es fortalecer la profesion docente mediante la generacidn de diferentes propuestas con objeto de
trabajar con otros profesores en torno a diferentes tematicas relacionadas con el desarrollo profesional. A
partir de esta iniciativa se pretende que se beneficien tanto los profesores mas expertos como aquellos que
reciben la formacién desarrollando en ambos habilidades y competencias como la contextualizacion del

proceso educativo.

Su labor es de gran relevancia en el proceso de formacion permanente de los docentes chilenos ya que se trata

de mejorar las practicas docentes en los sectores de aprendizaje, segun las diferentes especialidades,



apoyando al docente inicial y elaborando anualmente nuevos proyectos de innovacién educativa. Con esto se
posibilita la creaciéon de espacios y de encuentros que invitan a la reflexion y a la critica utilizando las

situaciones problematicas que se dan en las aulas, como un reto y como una oportunidad de aprendizaje.

El Estudio de Clases: Abriendo las puertas de nuestras aulas

El Estudio de Clases es un proceso mediante el cual los profesores trabajan en comun para mejorar
progresivamente sus métodos pedagdgicos, examinandose y “criticandose” mutuamente las técnicas de
ensefianza (Mena, 2007). Esta dindmica consta de tres fases: en la primera de ellas el profesorado prepara y
planifica una clase, es decir, se transforma aquello que encontramos en el curriculo o en los libros de texto en
un proyecto que se pueda implementar. Para ello, todos los docentes aportan materiales y recursos
definiendo un borrador o disefio de la clase de acuerdo a las caracteristicas del grupo clase. En la segunda fase
se desarrolla la clase, a la que acuden los docentes del grupo que ha planificado la sesién y todas aquellas
personas que deseen presenciar la experiencia (docentes universitarios, personal de practicas...etc.).
Finalmente, se realiza una sesién de revisidn y critica de la misma con todos los observadores; ésta comienza
con un breve preambulo en el que el profesor que impartié la clase explica su propdsito y cada participante
expresa opiniones y pregunta acerca de los problemas observados y el rol formativo del docente, asi como las

expresiones y actividades de aprendizaje del alumnado.



De un perfil docente tradicional a un perfil docente basado en competencias

Rosa Victoria Galvis

1. Introduccion

La preocupacion por como debe ser y actuar el profesor, y cudles deben ser las caracteristicas personales y
profesionales que le configuran como profesional son preguntas siempre abiertas. Sea cual fuere el perfil del
docente como profesional de la educacidn, asi como sus competencias y funciones, ocupan constantemente la

teoria y la practica educativa. Se trata, de un problema tedrico practico dificil de abordar.

Por tanto, en el presente estudio se realiza una aproximacion a la definicidn de algunas de las competencias de
este profesional, aspecto sumamente complejo, puesto que el mismo concepto actual de educacién en el

marco de la educacién permanente exige una revision y ampliacién de la nocidn de profesor y de aprendizaje.

Para alcanzar este objetivo se estudia el cambio del perfil profesional del profesor, asi como los rasgos que
pueden contribuir a disefiar el perfil del educador del futuro. Este educador debe despertar el interés por
aprender, cémo aprender y mantener al dia estos conocimientos. Segun Delors (1996), esto requiere una
concepcidon del proceso de aprendizaje que facilite la adquisicion de las capacidades, proporcione las
estrategias mas generalizables para solucionar problemas y desarrolle capacidades socio- afectivas, tales como
valores, actitudes, motivaciones y emociones, puesto que éstas representan el foco mas importante para
lograr la competencia personal y profesional que requeriran, en el marco de la educacién permanente, tanto el

que aprende como el educador.

Asi pues, el rol del profesor no se ve limitado a la adquisicién de conocimientos y al desarrollo de destrezas,

sino que también tiene una gran importancia el desarrollo de los valores.

Actualmente, se vive una etapa de transicién y de cambio en relacién con el rol del docente debido a multiples
causas, una de las mas importante, es el impacto de los cambios tecnoldgicos en el proceso de enseilanza y

aprendizaje, los cuales han ampliado el concepto de educacién considerablemente.

En lineas generales, el cambio social demanda que las personas se automotiven, sean creativas y capaces de
asimilar y adaptarse a los nuevos cambios y realidades, lo que conduce a reformular la forma en que se

concibe el papel del docente, asi como en el modo como son definidas sus distintas tareas y funciones.

2. El perfil del docente



El perfil profesional del docente basado en la divisién de funciones estd cambiando poco a poco para dar paso
a otro perfil o, mejor aun, a perfil es diferenciales. En el momento actual el profesor requiere nuevas
estrategias, percepciones, experiencias y conocimientos para intentar dar respuesta a los multiples

interrogantes que se le presentan cada dia.

Para ello, es necesario concebir el docente bajo otro paradigma, diferente al tradicionalmente utilizado. No se
trata de definir mecanicamente, a través de un listado, las competencias del docente, es preciso desentranar
qgué elementos cognitivos, actitudinales, valorativos y de destrezas favorecen la resolucién de los problemas
educativos, desde todos los niveles de desempeiio del docente, para de esta manera, sea posible identificar y
analizar aquellas capacidades requeridas por un grupo social determinado, en un contexto especifico, lo cual le

dara pertinencia social a este nuevo perfil.

El educador concebido desde esta dptica debe despertar el interés por aprender, cdmo aprender y mantener

al dia estos conocimientos.

De esta manera, cabe preguntarse sobre las competencias requeridas al educador de hoy. Sin embargo, es
dificil ponerse de acuerdo en este aspecto, la incertidumbre no sélo involucra las competencias profesionales
sino las calificaciones requeridas por la dinamica de la innovacidn tecnoldgica y organizacional, asi como

también la necesidad de prever tendencias de evolucién o involucién del sector educativo.

En consecuencia, se asume, que en este contexto de incertidumbre definir la profesionalidad docente sélo por
el desempefio observable reduce drasticamente las posibilidades de desarrollo del educador, ya que es posible
a través de la definicién de un perfil basado en competencias (debidamente identificadas), ofrecer una vision
mas amplia, pertinente y contextualizada del perfil docente, en términos de autonomia, de asumir

responsabilidades, de trabajo en grupo y capacidad de aprender a aprender.

3. Las competencias del docente

Todas las sociedades, en todas las épocas, han elaborado imagenes y valores sobre la persona del maestro y su
labor pedagdgica. Estas representaciones expresan la finalidad social asociada a la educacidon y son legitimadas

a través de las doctrinas pedagdgicas hegemadnicas en cada momento histérico.

Bar (1999) plantea que la sociedad del futuro exigira al docente enfrentarse con situaciones dificiles y

complejas: concentracion de poblaciones de alto riesgo, diversificacion cultural del publico escolar, grupos



extremadamente heterogéneos, multiplicacién de diferentes lugares de conocimiento y de saber, acceso a
puestos en forma provisoria, rapida y permanente evolucién cultural y social, especialmente en los jovenes en

guienes existe la sensacién que no hay futuro y una suerte de pérdida del sentido del saber o el aprender.

Se sabe que la presion creada por la aceleracién de los procesos sociales en la vida contemporanea lleva a un
torbellino de innovaciones, pero hay que evitar que las concreciones carezcan de sentido e impregnen a la
actividad docente de un caracter provisorio indeseable por la precariedad de conceptos, métodos, actividades

Yy recursos.

Para comprender el sentido y las dificultades estructurales de la profesionalizacion de los docentes hay que
determinar cuales son las exigencias que esta transformacidén exige, ya que una profesidn es una combinacion
estructural de conocimientos acreditados mediante titulos, autonomia en el desempefio, prestigio académico

y reconocimiento social.

Los cuadros medios y superiores de la docencia expresan dificultades para reflexionar sobre lo que estan
haciendo, para proyectarse en el futuro, para anticiparse a determinadas situaciones y para capitalizar su
experiencia. Los docentes viven la transformacidon asociada a la idea de pérdida y a sentimientos de

inseguridad e incertidumbre acerca del futuro.

Asi mismo, no se puede disociar tan facilmente las finalidades del sistema educativo de las competencias que

se requieren de los docentes.

Perrenoud (2001) senala:

"no se privilegia la misma fi gura del profesor segin se desee una escuela que desarrolle la autonomia o el
conformismo, la apertura al mundo o el nacionalismo, la tolerancia o el desprecio por las otras culturas, el
gusto por el riesgo intelectual o la demanda de certezas, el espiritu de indagacion o el dogmatismo, el sentido

de la cooperacion o la competencia, la solidaridad o el individualismo" (p 80)

De la misma manera sefala que para desarrollar una ciudadania adaptada al mundo contempordneo, es

necesario que un profesor sea a la vez:

¢ Persona creible,

e Mediador intercultural,



¢ Animador de una comunidad educativa,

* Garante de la Ley,

e Organizador de una vida democratica,

e Conductor cultural,

¢ Intelectual.

En relaciéon con las nuevas competencias profesionales del docente, Braslavsky (1998), afirma que los
profesores que trabajen actualmente y que deseen persistir en roles vinculados a la mediaciéon con los
conocimientos en proceso de proliferacién deberdn tener competencias vinculadas con "la resolucion de los
problemas o desafios mds coyunturales, a las que denomina "pedagdgico" didactico" y "politico "
institucional", vinculadas con desafios mas estructurales, denominadas "productiva e interactiva" y vinculadas

con procesos de especializacion y orientacidn de su practica profesional, denominada "especificadora". (p 27)

Igualmente, Braslavsky (1998), sostiene que los docentes para una mayor profesionalizacion de su funcién

ademas, deben saber:

e Planificar y conducir movilizando otros actores.

e Adquirir o construir contenidos y conocimientos a través del estudio o la experiencia. Hay saber cuando un

proceso o actividad es aplicado en situaciones o practicas que requieren dicho saber.

e |dentificar los obstaculos o problemas que se presentan en la ejecucién de proyectos u otras actividades del

aula. Esto requiere una capacidad de observacién que debe aprenderse ya que no se encuentra naturalmente.

¢ Seleccionar diferentes estrategias para el desarrollo del proceso de enseflanza y aprendizaje, para la

optimizacion del tiempo, de los recursos y de las informaciones disponibles.

e Hacer, disponibilidad para modificar una parte de lo real, segin una intencién y por actos mentales
apropiados. En la presentacidon de una disciplina el profesor generalmente transmite mientras que en el

desarrollo de proyectos “hace” y promueve el proceso de aprendizaje.



Se observa, que pueden extraerse algunas coincidencias en las opiniones de ambos expertos, respecto a las
competencias que deben conformar el perfil profesional de los docentes, en la sociedad de las préximas
décadas, las mismas pueden sintetizarse en: un docente con actitud democratica, conviccion de libertad,
responsabilidad y respeto por todas las personas y grupos humanos, con principios éticos sélidos expresados
en una auténtica vivencia de valores y con consistente formacidon pedagdgica y académica, autonomia
personal y profesional. Ademds, debe poseer amplia formacion cultural con una real comprension de su
tiempo y de su medio, que le permita enfrentar con acierto y seguridad los diversos desafios culturales con

innovacién y creatividad.

Se pretende que docentes y alumnos en situacion mutua de aprendizaje orienten estas capacidades cognitivas

y sociales para responder a la sociedad.

En tal sentido, los contenidos curriculares deben dejar de ser fines en si mismos, para transformarse en los
medios necesarios para alcanzar las capacidades mencionadas, que promueven el andlisis, la inferencia, la
prospeccion, la solucion de problemas, el aprendizaje continuo, la adaptacion a los cambios, la proposicion de

valores favorables a la intervencion solidaria en la realidad.

Para que los docentes alcancen las competencias del perfil enunciado es necesario implementar dispositivos
de formacion y entrenamiento que los comprometa a aumentar sus capacidades de observacidn, de agudizar
practicas reflexivas, de fortalecer el sentido de su propia capacitacién, de desarrollar inteligencias multiples,

de atender a los valores.

Para definir la profesion docente que la sociedad del siglo XXI necesita, se tiene que aceptar el desafio de

ampliar el horizonte cultural e intervenir activa y comprometidamente como ciudadanos en el mundo actual.

4. Concepcion de Competencia

Antes de asumir una posicidn acerca de las competencias, es necesario aclarar, que sdlo la capacidad de llevar
a cabo instrucciones no define la competencia, se requiere ademas la llamada actuacién, es decir el valor
anadido que el individuo competente pone en juego y le permite saber encadenar unas instrucciones y no sélo
aplicarlas aisladamente. En una concepcidon dindmica de las competencias se plantea que: se adquieren
(educacion, experiencia, vida cotidiana), se movilizan, y se desarrollan continuamente y no pueden explicarse y
demostrarse independientemente de un contexto. En esta concepcion, la competencia esta en la cabeza del

individuo, es parte de su acervo y su capital intelectual y humano. Como puede observarse en el grafico 1.



En tal sentido, se puede derivar del grafico, que para ser competente no basta con saber hacer, se requiere
saber ser y actuar holisticamente como sujeto que hace parte y se integra a esa realidad que se quiere
comprender. De esto, se trata cuando se piensa en las competencias fundamentales para la vida y de cada ser
humano. Esto es lo que significa afirmar, como expresa Braslaysky (1998) que no hay sujeto sin competencia,
ni seres sin personalidad. Simplemente, hay seres humanos que no encontraron en la escuela y posiblemente
desde la familia y la sociedad, los espacios culturales y formativos que le permitieran el despliegue de sus

capacidades intelectuales, sus gustos y afectos, sentir la emocion del descubrimiento.

Desde esta perspectiva hay que diferenciar entre la adquisicién de conocimientos y la construccion de sentidos
y el papel que juega el educador en ambos situaciones. En el primer caso puede ser una actividad individual
pero la construccién de sentidos implica necesariamente negociacidon con otros: familiares, compafieros de
trabajo, profesores o interlocutores anénimos de los textos y de los medios de comunicacidén; negociacion
construida en base a los valores éticos de la democracia, del reconocimiento del otro y del respeto a los

hechos y para ello se requiere la presencia de un educador.

En consecuencia, resultd de vital importancia para esta investigacidn, establecer la relacién entre competencia
y aprendizaje, y para ello se utilizaron los planteamientos sefialados por Delors (1996) en el informe
presentado a la UNESCO con la Comision Internacional sobre Educacién para el siglo XXI. Acota el autor, que la
educacién para cumplir con las misiones que le son propias debe estructurase en torno a cuatro aprendizajes
fundamentales: Aprender a Conocer, que supone el desarrollo de operaciones analiticas, relacionales e
integradoras, de acuerdo a los niveles de desarrollo y para construir los correspondientes instrumentos del

conocimiento (de nociones a categoria

Grafico 1 Concepcion dindmica de las competencias
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Aprender a hacer, que implica operaciones efectivas de actuacidn, ejecucién y de transformacidn, para poder

influir sobre el propio entorno.

Aprender a convivir; que supone capacidad de expresion, afecto, comunicacién, valoracion, participacion,

concertacién y afectividad, para participar y cooperar con los demas en todas las actividades humanas.

Aprender a ser, como un proceso fundamental, que recoge elementos de los tres anteriores, para que aflore la

personalidad y se esté en capacidad de obrar con autonomia, juicio y responsabilidad personal.

De alli, que para explicar la relacidon entre competencia y aprendizaje, se asume que, todo ser humano posee
competencias que suponen la integracion de varios elementos: el conjunto de conocimientos necesarios para
su desarrollo(aprender a conocer), las habilidades y destrezas requeridas para realizar una actividad (aprender
a hacer), la actitud orientada a su realizacion con resultados eficientes (querer hacer) y los rasgos de
personalidad del sujeto (autoestima, valores). De esta manera, las competencias pueden entenderse, en
relacion con el aprendizaje, como un producto o resultado de la integracidn dinamica de diversos tipos de
conocimientos y practicas (saberes), que conducen al hombre a tener éxito en las actividades que realiza, es

decir ser competente.

5. Construccién del perfil docente basado en competencias



El disefio de una oferta de formacion basada en competencias, supone recorrer un camino que va desde la
identificacion de las competencias que conformardn el perfil hasta el disefio de un curriculo de formacion para

alcanzar ese perfil.

El perfil segin Galvis, Fernandez y Valdivieso (2006), es “el conjunto de competencias organizadas por
unidades de competencias, requeridas para realizar una actividad profesional, de acuerdo con criterios
valorativos y pardmetros de calidad” (p13), que facilitan hacer de este perfil un elemento de referencia para la
institucion formadora, el punto de partida para definir los niveles de logro de las competencias y los procesos

de capacitacion y actualizacion de los egresados.

Para definir el perfil del docente que se presenta en este articulo, se llevé a cabo un trabajo de campo en
distintos escenarios, el cual permitié identificar las competencias del docente, a partir de la opinién y la
participacion de los diferentes actores que intervinieron en el proceso investigativo (alumnos, profesores,
representantes, empleadores y comunidad en general). Se trabajaron tres niveles de contextualizacion: el
primero, representado por la institucion universitaria responsable de la formacion de formadores, el Instituto
Pedagdgico de Caracas; el segundo, conformado por Unidades de Educativas, publicas y privadas de donde
provienen los representantes, profesores y directivos, y el tercero, correspondiente a la comunidad del
Paraiso, Caracas, contexto donde residen los actores de la sociedad que participaron en los grupos de

discusion.

Este procedimiento tuvo el propdsito de registrar como los participantes elaboraban grupalmente su realidad
y relataban experiencias en forma de una conversacién grupal; durante la misma, la investigadora planted
algunas preguntas asociadas a la investigacién. En este sentido, se diferencié de una conversacion coloquial
porque se esbozd previamente la temdtica, y no se dio por agotado el tdpico hasta tanto no fue
suficientemente discutido, ya que interesaba captar la profundidad de los diversos puntos de vista. Este
proceso de participacién cred la posibilidad de definir un perfil que constituye una herramienta util y colectiva.

Identificacion de las competencias

Al interpretar las transcripciones de las sesiones de discusion de los grupos sobre las competencias que se
deben desarrollar a través de la formacion docente, estas se agruparon bajo las dimensiones del desarrollo

humano, lo que determind que los participantes hicieron mencién a tres tipos de competencias:



Las competencias intelectuales: referidas a lo cognitivo, légico, cientifico, técnico y pedagdgico, didactico, las
cuales, permiten facilitar procesos de aprendizaje cada vez mds auténomos, y seleccionar, utilizar evaluar,
perfeccionar, crear y recrear estrategias para el desarrollo de los proceso de ensefianza y aprendizaje, tal
como lo manifiesta expresamente el participante que dice “deben tener conocimiento dominio del contenido
antes que nada, después dominio del grupo saber cémo hacer llegar ese conocimiento a través de la
didactica”. Constituyéndose de esta manera la competencia profesional, la cual viene definida no tanto en
funcion de los conocimientos tedricos, sino en la habilidad o capacidad inteligente de resolver problemas en

situaciones dificiles, nuevas y Unicas, propias de un entorno social complejo, cambiante y dinamico.

Luego, sefalaron las competencias sociales: dentro de las cuales se encuentran las competencias interactivas,
gue involucran procesos sociales, afectivos, éticos, estéticos y comunicativos, la tolerancia, la convivencia y la
cooperacion, asi como también la capacidad de asociarse, de negociar de emprender y concretar proyectos, al
respecto los participantes expresan “creo que lo primero es la actitud y la ética que deben tener los docentes,
el conocimiento pleno de su asignatura y unos valores sdélidos” De la misma manera, se refirieron a las
competencias intrapersonales: entre ellas se distinguen las competencias productivas y las especificadoras, las
cuales incluyen el proceso de conocerse a si mismo, de estar consciente de sus emociones, de sus sentimientos
y control sobre su proceso cognitivo. Las competencias productivas le permiten al docente estar abierto e
inmerso en los cambios para orientar y estimular el aprendizaje, las especificadoras, contribuyen con la
capacidad de aplicar los conocimientos fundamentales a la comprension de los sujetos y la institucién, asi
como también a observar y caracterizar situaciones en la realidad pedagdgica y actuar en consecuencia. En el

grafico 2, se esquematizan las competencias que debe desarrollar el docente

Grafico 2. Competencias docentes



Fuente: investigacion propia

En consecuencia, en el cuadro 1 se presenta el nuevo perfil del docente basado en competencias, las cuales

fueron identificadas por los sectores sociales y educativos consultados.

Cuadro 1. Perfil del Docente basado en competencias

(Adaptacion del original)

Competencias Competencias Inter e Competencias Competencias
intelectuales Intrapersonales (ser) sociales profesionales (hacer)

(conocer) (convivir)




Domina conceptos y
teorias actualizadas
sobre las disciplinas
educativas y de su

especialidad

Afianza su identidad
personal y profesional y

cultiva su autoestima

Brinda afecto,
seguridad

y confianza

Define y elabora
proyectos educativos
sobre la base de
diagnésticos y perfiles

institucionales

Posee una cultura
general propia de la
educacién superior

que incluye las TIC

Es coherente con
principios éticos,
espirituales y

humanizantes

Practica la tolerancia
yla
busqueda de

consensos

Diversifica el
curriculo en funcion
de las necesidades
y posibilidades

geograficas.

Traduce en su
quehacer
educativo la politica

y legislacidon vigente

Cultiva la apertura a lo

nuevo, a lo distinto

Establece relaciones
de dialogo a nivel
interpersonal e

interinstitucional

Planifica, organiza, ejecuta
y evalla situaciones de
aprendizaje significativas,
a partir de las
caracteristicas,
experiencias y
potencialidades de los

nifos.

Maneja conceptos y
teorias actualizadas
sobre filosofia,
epistemologia e
investigacion

educativa

Asume responsablemente
el riesgo de sus

opiniones

Genera respuestas
adecuadas para el

bienestar colectivo

Elabora proyectos

de aprendizaje en
diversos escenarios:
alfabetizacion, educacién
penitenciaria, educacion

de niflos trasgresores.




Maneja técnicas Asume los cambios Desarrolla las Promueve el auto e inter

de recoleccién de critica y creativamente capacidades ludicas aprendizaje, al aplicar
informacion de metodologias activas
los estudiantes. que favorezcan la

evaluacién descriptiva y

de procesos

Las competencias inherentes al perfil propuesto, no se desarrollan de un momento a otro, conforman un
proceso, por ello deben ser planificadas a lo largo de los momentos establecidos en la carrera, en cada una de
las especialidades que componen la carrera docente, prestando especial atencidn a los niveles de complejidad

de cada competencia.

Competencias intelectuales

El desarrollo de las competencias intelectuales dara al estudiante de la carrera docente, la capacidad de aplicar
un conjunto de conocimientos fundamentales en la comprensién de un tipo de sujetos, de una institucién
educativa y/o de un conjunto de fendmenos y procesos, convirtiéndose en el complemento de los saberes que

intervienen en el desarrollo de las competencias profesionales.

Un mayor dominio de contenidos referidos a una disciplina, a un conjunto de metodologias que colocaran en
mejores condiciones a los egresados de la Universidad y se dara respuesta de esta manera, a las exigencias
sociales, detectadas en la investigacion, que requieren docentes con saberes disciplinarios mds sdlidos y

profundos.

Competencias Inter e intrapersonales

La necesidad de desarrollar estas competencias se fundamenta en el nivel de relaciones que se presentan en el

mundo de hoy:

complejo cambiante y convulsionado. El docente debe estar abierto e inmerso en los cambios para orientar y

estimular el aprendizaje, debe desarrollar el liderazgo, la capacidad de interactuar armdnicamente con las



personas y resolver conflictos, asi mismo desarrollar la capacidad de aprender a aprender, la capacidad de

innovar de automotivarse y persistir frente a o problemas.

Competencias Sociales

La vida en sociedad requiere que el docente desarrolle competencias que le permitan estimular la capacidad
de comunicarse, de asociarse de negociar, de emprender y concretar proyectos educativos, asi mismo,
conocer la cultura de los ninos y jovenes, las particularidades de las comunidades, la forma de funcionamiento
de la sociedad civil y su relacion con el Estado. Sin embargo, la sociedad le exige al docente que esta accidn sea
ejecutada bajo un marco de valores y ética, que le permita actuar razonablemente en el contexto de las

relaciones interpersonales.

Competencias Profesionales

Las competencias profesionales son propias del desempeio de la labor docente, razén por la cual pueden ser
enunciadas en forma general para ser adaptadas a la didactica particular de cada una de las especialidades de
la Universidad. Es necesario desarrollar las competencias profesionales para proporcionar al docente criterios
de seleccidn entre una serie de estrategias para intervenir intencionadamente produciendo aprendizajes y
creando otras donde las disponibles fuesen insuficientes o no pertinentes para facilitar procesos de
aprendizaje cada vez mas auténomos. Los docentes deben conocer, saber seleccionar, utilizar, evaluar,
perfeccionar, crear y recrear estrategias de intervencién didactica efectivas, donde se incluya el uso de la

tecnologia de la informacion y la comunicacién.

6. Conclusiones

El proceso de cambio del perfil docente tradicional hacia un perfil docente basado en competencias, conducira
a lograr transformaciones que favorezcan su vinculacidn con la sociedad, con responsabilidad ética,

pertinencia y eficacia.

En este sentido, se puede alcanzar la transformacién en la formacién intelectual, la

cual puede lograrse al promover las competencias intelectuales en un componente investigador, que trate de
ayudar a los estudiantes a que sitlen las escuelas, el curriculo y la pedagogia en sus contextos socio histéricos.

Asi mismo, esta transformacion debe hacer hincapié en la construccién del conocimiento escolar y de la



estructura de la escuela, de manera que los estudiantes desarrollen las capacidades necesarias para llevar a

cabo investigaciones sobre su propio trabajo.

La transformacion en la formacion integral puede alcanzarse desarrollando las competencias sociales, inter e
intrapersonales del estudiante, en un componente general donde se estimule la comprensién del otro y la
percepcion de las formasde interdependencia, a través de realizar proyectos comunes y prepararse para

resolver conflictos respetando los valores de cada uno.

De la misma forma, la transformacién pedagdgica se puede obtener desarrollando las competencias
profesionales, en un componente de practicas docentes administrado por cada Departamento, estos

aportaran en la formacion del docente, los conocimientos especificos del area de especializacién.



Estandares de competencias en tic para docentes

UNESCO

Londres, Enero 8 de 2008
Prefacio
Para vivir, aprender y trabajar con éxito en una sociedad cada vez mas compleja, rica en informacién y basada
en el conocimiento, los estudiantes y los docentes deben utilizar la tecnologia digital con eficacia. En un
contexto educativo sdlido, las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) pueden ayudar a los
estudiantes a adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser:
e Competentes para utilizar tecnologias de la informacién;
* Buscadores, analizadores y evaluadores de informacion;
e Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones;
e Usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad;
e Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores; y
e Ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad.
Gracias a la utilizaciéon continua y eficaz de las TIC en procesos educativos, los estudiantes tienen la
oportunidad de adquirir capacidades importantes en el uso de estas. El docente es la persona que desempefia
el papel mas importante en la tarea de ayudar a los estudiantes a adquirir esas capacidades. Ademas, es el
responsable de disefar tanto oportunidades de aprendizaje como el entorno propicio en el aula que facilite el
uso de las TIC por parte de los estudiantes para aprender y comunicar. Por esto, es fundamental que todos los
docentes estén preparados para ofrecer esas oportunidades a sus estudiantes.
Tanto los programas de desarrollo profesional para docentes en ejercicio, como los programas de formacion
inicial para futuros profesores deben comprender en todos los elementos de la capacitacién experiencias
enriquecidas con TIC. Los estandares y recursos del proyecto “Estdndares UNESCO de Competencia en TIC para
Docentes” (ECD-TIC) ofrecen orientaciones destinadas a todos los docentes y mas concretamente, directrices
para planear programas de formacion del profesorado y seleccién de cursos que permitiran prepararlos para
desempefiar un papel esencial en la capacitacién tecnoldgica de los estudiantes.
Hoy en dia, los docentes en ejercicio necesitan estar preparados para ofrecer a sus estudiantes oportunidades
de aprendizaje apoyadas en las TIC; para utilizarlas y para saber cdmo éstas pueden contribuir al aprendizaje
de los estudiantes, capacidades que actualmente forman parte integral del catdlogo de competencias

profesionales basicas de un docente.



Los docentes necesitan estar preparados para empoderar a los estudiantes con las ventajas que les aportan las
TIC.
Escuelas y aulas —ya sean presenciales o virtuales— deben contar con docentes que posean las competencias y
los recursos necesarios en materia de TIC y que puedan ensefiar de manera eficaz las asignaturas exigidas,
integrando al mismo tiempo en su ensefianza conceptos y habilidades de estas. Las simulaciones interactivas,
los recursos educativos digitales y abiertos (REA), los instrumentos sofisticados de recoleccion y analisis de
datos son algunos de los muchos recursos que permiten a los docentes ofrecer a sus estudiantes posibilidades,
antes inimaginables, para asimilar conceptos.
Las practicas educativas tradicionales de formacién de futuros docentes ya no contribuyen a que estos
adquieran todas las capacidades necesarias para ensefiar a sus estudiantes y poderles ayudar a desarrollar las
competencias imprescindibles para sobrevivir econdémicamente en el mercado laboral actual.

e Alllevar a cabo el proyecto ECD-TIC, la UNESCO cumple con:
a) su funcion como organismo formulador de estandares
b) su mandato dentro del programa “Educacién para Todos” (EFA).
¢) su mandato de organismo coordinador —junto con el PNUD- de las lineas de accién C4 y C7 del Plan de
Accion de la CMSI,1 adoptado en el 2005 en Tunez, que se refieren respectivamente a la “creacién de
capacidad” y a la “educacidn virtual”; y d) su objetivo primordial de crear sociedades del conocimiento
inclusivas mediante la comunicacién y la informacion.

e El proyecto ECD-TIC ofrece un marco de referencia completo para estos estandares:
a) atendiendo el “Marco de politicas educativas” subyacente;
b) examinando los componentes de la reforma de la educacion y desarrollando un conjunto de matrices de
competencias para docentes que correspondan a los distintos enfoques en materia de politicas educativas y a
los componentes de la reforma del sistema educativo;2 y
c) ofreciendo una descripcién detallada de las competencias especificas que los docentes deben adquirir en el

contexto de cada conjunto o mddulo3 de competencias.

La segunda fase del proyecto ECD-TIC prevé la creacién de un mecanismo por parte de la UNESCO destinado a
aprobar los programas de formacién que cumplan con estos Estandares. Las directrices completas referentes a
la presentacidn, evaluacién y aprobacién de esos programas se publicaran en el sitio Web del proyecto:

Ademas, la UNESCO efectuard un seguimiento a los estdndares y programas de formaciéon de maestros ya

existentes —basandose en el marco de conjuntos de competencias de los ECD-TIC— con miras a dinamizar los



esfuerzos realizados en esta area a nivel mundial. Esperamos que esta labor contribuya a la elaboracién de
programas de capacitacion de docentes que posibiliten que ellos desarrollen competencias en TIC.

Por ultimo, es importante sefialar que la elaboracion de los “Estandares UNESCO de Competencias en TIC para
Docentes” (ECD-TIC) fue un verdadero ejemplo de la fuerza que tienen las alianzas entre el sector publico y el
privado en pro del desarrollo. Al respecto, deseamos agradecer la notable ayuda que prestaron numerosos
asociados tanto del mundo académico, como del sector empresarial de las tecnologias de la informacidén y la
comunicacion. Mas concretamente, deseamos expresar nuestro agradecimiento a las firmas Microsoft, Intel,
Cisco, a la Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacién (ISTE) y al Instituto Politécnico y la

Universidad del Estado de Virginia (Virginia Tech). Sus contribuciones fueron sumamente valiosas.

Abdul Waheed Khan

Director General Asistente para comunicacion e informacion UNESCO.

Estandares UNESCO de competencia en Tic’s para docentes

I. Marco de politicas educativas

Introduccién

Este documento explica los motivos, la estructura y el enfoque del proyecto de “Estandares UNESCO de
Competencias en TIC para Docentes” (ECD-TIC). Ademads, aclara cémo la formacién profesional de estos se
integra a un marco mas amplio de reforma educativa, en un momento en el que los paises estan revisando sus
sistemas educativos para poder desarrollar en los estudiantes las habilidades indispensables para el siglo XX14
gue permitan apoyar el progreso social y econdmico de estos. Los encargados de tomar decisiones en el
ambito de la educacién y de la formacién profesional docente pueden utilizar este documento como guia
cuando preparen programas de formacién y propuestas de cursos para capacitacion.

Mas concretamente, los objetivos del proyecto ECD-TIC pretenden:

e Elaborar un conjunto comun de directrices que los proveedores de formacién profesional puedan utilizar
para identificar, desarrollar o evaluar material de aprendizaje o programas de formacion de docentes con
miras a la utilizacion de las TIC en la ensefianza y el aprendizaje.

e Suministrar un conjunto basico de cualificaciones que permitan a los docentes integrar las TIC en sus
actividades de ensefianza y aprendizaje, a fin de mejorar el aprendizaje de los estudiantes y optimizar la

realizacidon de otras de sus tareas profesionales.



e Ampliar la formacién profesional de docentes para complementar sus competencias en materia de
pedagogia, cooperacion, liderazgo y desarrollos escolares innovadores, con la utilizacion de las TIC.

e Armonizar las distintas ideas y el vocabulario relativo al uso de las TIC en la formacidn docente.

El proyecto ECD-TIC apunta, en general, a mejorar la prdactica de los docentes en todas las dreas de su
desempefio profesional, combinando las competencias en TIC con innovaciones en la pedagogia, el plan de
estudios (curriculo) y la organizaciéon escolar; aunado al propdsito de lograr que los docentes utilicen
competencias en TIC y recursos para mejorar sus estrategias de ensefianza, cooperar con sus colegas y, en
ultima instancia, poder convertirse en lideres de la innovacidn dentro de sus respectivas instituciones. El
objetivo general de este proyecto no es sélo mejorar la practica de los docentes, sino también hacerlo de
manera que ayude a mejorar la calidad del sistema educativo, a fin de que éste contribuya al desarrollo
econdémico y social del pais.

Aunque el proyecto ECD-TIC especifica las competencias necesarias para alcanzar estas metas y objetivos, son
los proveedores de servicios educativos reconocidos [Facultades de Educacidon y Normales Superiores] —
gubernamentales, no gubernamentales y privados— los que han de llevar a cabo la formaciéon para la
adquisicion de dichas competencias. Los Estandares servirdan de guia a estos formadores de docentes para
crear o revisar su material de ensefianza/aprendizaje con miras a alcanzar esos objetivos. Los Estandares
permitiran ademas que los encargados de adoptar decisiones en el ambito de la formacién de docentes
evalien cémo esas ofertas de cursos cumplen con las competencias exigidas en sus respectivos paises y como,
por consiguiente, pueden contribuir a orientar el desarrollo de capacidades y competencias especificas del
personal docente, que se adecuen tanto a la profesién como a las metas nacionales de desarrollo econémico y
social.

Este documento tiene también como propdsito explicar las razones del proyecto ECD-TIC a los encargados de
tomar decisiones de alto nivel y a los potenciales asociados en la formacion profesional de docentes. Explica
cémo la formacion de estos encaja dentro del contexto mas amplio de reforma educativa, en un momento en
el que los paises afinan sus sistemas educativos para desarrollar las habilidades indispensables para el siglo
XXI, necesarias para la formacion de una fuerza laboral competitiva, necesarias para la cohesion social y para el
desarrollo individual. A tal efecto, el presente documento define un marco politico amplio dentro del cual se
desarrolld el proyecto ECD-TIC y expone los motivos, la estructura y el enfoque de este.

En las secciones sucesivas del documento se ofrece a los encargados de tomar decisiones y a sus asociados en
la formacién profesional toda la informacidén necesaria para que examinen su participacién en el proyecto y

preparen sus propuestas de planes de estudios (curriculos) y ofertas de cursos. Las secciones comprenden una



especificacién de los mddulos relativos a los estandares de competencia y directrices para los disefiadores de
cursos y los proveedores de formacion.

Contexto politico

El proyecto de los Estandares UNESCO de Competencias en TIC para Docentes (ECD-TIC) se enmarca en un
contexto politico amplio de reforma de la educacion y desarrollo sostenible. La educacién es pilar fundamental
en todo pais o comunidad y, como tal, responde a una serie de metas y objetivos, entre los que figuran:

¢ Inculcar valores fundamentales y transmitir el legado cultural.

e Apoyar el desarrollo personal de jovenes y adultos.

¢ Promover la democracia e incrementar la participacidn social especialmente de mujeres y minorias.

e Impulsar el entendimiento entre culturas y la solucidon pacifica de conflictos y, mejorar la salud y el bienestar,
¢ Apoyar el desarrollo econdmico, reducir la pobreza y aumentar la prosperidad de todos.

Los programas de educacion de las Naciones Unidas y la UNESCO responden a estas metas y objetivos. Por
ejemplo, los Objetivos de Desarrollo del Milenio5 (ODM), la Educacién para Todos6 (EPT), el Decenio de la
Alfabetizacién de las Naciones Unidas (DNUA) y el Decenio de la Educacion para el Desarrollo Sostenible7
(DEDS) tienen por objeto, sin excepcidn, reducir la pobreza y mejorar la salud y la calidad de vida. Consideran
ademas, que la educacién aporta de manera importante a la consecucién de estos objetivos.8 Todos esos
programas apuntan a mejorar la igualdad entre mujeres y hombres y al progreso en el respeto de los derechos
humanos , mas concretamente, para las minorias. En todos ellos se considera que la educacién es elemento
clave del desarrollo en la medida en que permite a las personas alcanzar su pleno potencial y adquirir un
control cada vez mas importante sobre las decisiones que les afectan; ademas, consideran que la educacién es
un derecho de todos los ciudadanos. Adicionalmente, la EPT y el DEDS hacen hincapié en la calidad del
aprendizaje, centrdndose no sélo en lo que los estudiantes aprenden, sino también en la manera en que lo
aprenden. EIl DNUA y la EPT se centran en la alfabetizacion, elemento fundamental de la educacidn. La EPT, el
DEDS y el DNUA hacen énfasis tanto en el aprendizaje no formal, que se da mas alld del sistema escolar, como
en el aprendizaje en la escuela. La Comisidon Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI9 va mas alla y
sostiene que el aprendizaje a lo largo de toda la vida, asi como la participacién en la sociedad del
conocimiento, son factores clave para hacer frente a los desafios planteados por un mundo en réapida
evolucidn. Esta comisidn hace hincapié en los cuatro pilares del aprendizaje: aprender a vivir juntos, aprender
a conocer, aprender a hacer y aprender a ser.

El proyecto ECD-TIC hace suyos y amplia los objetivos de los programas de educacidn descritos en el parrafo

anterior, y también acoge la amplia gama de resultados educativos esperados. Al igual que todos los



programas de la UNESCO, este proyecto se enfoca en reducir la pobreza y en mejorar la calidad de vida;
especificamente, en mejorar la calidad de la educacién de la misma manera que lo hacen la EPT y el DEDS.
Ademas, comparte con algunos programas educativos el énfasis en la alfabetizacién, pero aboga por una
definicion mas amplia de ésta, tal y como se preconiza en el marco del DNUA. Al igual que la Comisidn
Internacional, se centra en el aprendizaje a lo largo de toda la vida, en los nuevos objetivos del aprendizaje y
en la participacion en una sociedad del conocimiento basada en la generacidn y aprovechamiento compartido
de este.

No obstante, el proyecto ECD-TIC acrecienta esos programas, haciendo hincapié en la relacion entre la
utilizacion de las TIC, la reforma educativa y el crecimiento econdmico. Ademas, se basa en la hipdtesis de que
el crecimiento econémico sistémico es la clave de la reduccion de la pobreza y del aumento de la prosperidad.
Esta suposicion la corroboran el desarrollo de Estados tan diversos como Singapur, Finlandia, Irlanda, Corea y
Chile, que hace 35 afios eran paises pobres.

También se basa en la hipdtesis —formulada en el informe de la UNESCO titulado “Education in and for the
information Society”10— de que las TIC son motores del crecimiento e instrumentos para el empoderamiento
de las personas, que tienen hondas repercusiones en la evolucion y el mejoramiento de la educacion.

Al mismo tiempo, el proyecto ECD-TIC coincide con la Comisién Internacional sobre la Educacidn para el siglo
XXl en el hecho de que el crecimiento econdmico a ultranza es incompatible con la equidad, con el respeto de
la condicidn humana y con la salvaguarda de los recursos naturales del planeta. El crecimiento econémico no
es un bien absoluto. Al igual que el DEDS, el proyecto ECD-TIC trata de equilibrar el bienestar humano vy el
desarrollo econémico sostenible, armonizandolos mediante una reforma sistémica de la educacion.

Los modelos econdmicos tradicionales asocian el crecimiento econdmico con el incremento de los factores de
produccién —compra de mds equipos y empleo de mayor nimero de trabajadores por parte de las empresas
de un pais—, es lo que los economistas llaman acumulacién de capital. En los inicios de su desarrollo, Singapur
recurrié a este planteamiento y ofreciéd a empresas multinacionales mano de obra barata para el montaje de
componentes electrénicos. Hoy en dia, China esta adoptando ese mismo enfoque. Sin embargo, Singapur se
percaté de que esta orientacion del crecimiento no era sostenible, pues el capital adicional genera al final,
beneficios cada vez menores.

Otra posibilidad es que la economia de un pais crezca gracias al aumento del valor econémico generado por
sus ciudadanos. Los modelos econémicos del “nuevo crecimiento” enfatizan la importancia del nuevo
conocimiento, de la innovacién y del desarrollo de capacidades humanas como fuentes de crecimiento

econdmico sostenible. La educacion y el desarrollo de capacidades humanas no solo permiten a los individuos



agregar valor a la economia, sino contribuir al patrimonio cultural, participar en la sociedad, mejorar la salud
de sus familias y comunidades, preservar el medio ambiente e incrementar su propia capacidad para continuar
desarrollandose y realizando aportes; generando asi un circulo virtuoso de realizacién personal y de
contribuciones. Es mediante el acceso a una educacién de calidad para todos —sin distinciones de género,
etnia, religion o lengua— que se multiplican esas contribuciones personales y que los beneficios del crecimiento
econdémico se distribuyen y disfrutan equitativamente. El proyecto ECD-TIC ofrece tres vias para vincular el
mejoramiento de la educacién al crecimiento econémico universal sostenible.

Los economistas definen tres factores que conducen a un crecimiento basado en capacidades humanas
acrecentadas: profundizar en capital (capacidad de los trabajadores para utilizar equipos mas productivos que
versiones anteriores de estos); mejorar la calidad del trabajo (fuerza laboral con mejores conocimientos, que
pueda agregar valor al resultado econdmico); e innovar tecnoldgicamente (capacidad de los trabajadores para
crear, distribuir, compartir y utilizar nuevos conocimientos). Estos tres factores de productividad sirven de
base a tres enfoques complementarios —superpuestos en cierto modo— que vinculan las politicas educativas al
desarrollo econémico: 11

* Incrementar la comprensién tecnolégica de estudiantes, ciudadanos y fuerza laboral mediante la integracion
de competencias en TIC en los planes de estudios —curriculos- (enfoque de nociones basicas de TIC).

e Acrecentar la capacidad de estudiantes, ciudadanos y fuerza laboral para utilizar conocimientos con el fin de
adicionar valor a la sociedad y a la economia, aplicando dichos conocimientos para resolver problemas
complejos y reales (enfoque de profundizacion del conocimiento).

e Aumentar la capacidad de estudiantes, ciudadanos y fuerza laboral para innovar, producir nuevo
conocimiento y sacar provecho de éste (enfoque de generacidon de conocimiento).

Tal como se sefiala en el informe de la Iniciativa de la UNESCO para la Formacién de Docentes en el Africa
Subsahariana (TTISSA), titulado “Capacity Building of Teacher Training Institutions in Sub-Saharan Africa”,12 la
finalidad de la UNESCO es armonizar la formacidon de docentes con los objetivos nacionales en materia de
desarrollo. Por consiguiente, estos tres enfoques corresponden a visiones y objetivos alternativos de politicas
educativas nacionales para el futuro de la educacién. Conjuntamente, ofrecen una trayectoria de desarrollo
gracias a la cual la reforma educativa respalda medios cada vez mas sofisticados de desarrollo econémico y
social de un pais: desde capacidades para comprender las TIC hasta una fuerza laboral de gran rendimiento,

para llegar a una economia del conocimiento y a una sociedad de la informacion.



A través de estos enfoques, los estudiantes de un pais y, en Ultima instancia, sus ciudadanos y trabajadores
adquieren competencias cada vez mas sofisticadas para apoyar el desarrollo econémico, social, cultural y

ambiental, a la vez que obtienen un mejor nivel de vida.

El proyecto ECD-TIC atiende estos tres enfoques del cambio educativo para responder a los distintos objetivos
y visiones en materia de politicas educativas. Sin embargo, cada enfoque tiene repercusiones diferentes tanto
en la reforma como en el mejoramiento de la educacién y cada uno de ellos tiene también repercusiones
diferentes para los cambios en los otros cinco componentes del sistema educativo:

¢ Pedagogia,

¢ Practica y formacién profesional de docentes,

¢ Plan de estudios (curriculo) y evaluacion,

¢ Organizacidén y administracion de la institucidon educativa y,

e Utilizacién de las TIC.

Este uUltimo componente desempefia un papel diferente, aunque complementario, en cada uno de los
enfoques.

Los Estandares UNESCO de Competencias en TIC para Docentes (ECD-TIC) presentados aqui, estan dirigidos
esencialmente al profesorado de educacidn basica (primaria y secundaria). No obstante, esos enfoques aplican
a todos los niveles educativos: primaria, secundaria, vocacional (media técnica), adultos, aprendizaje en el sitio
de trabajo, educacién profesional de pregrado y posgrado y educacién continua (seminarios, diplomados, etc).
También tienen repercusiones para todos los interesados en la educacién, es decir, no sélo docentes, sino
también estudiantes, directivos escolares, coordinadores de TIC, encargados de planes de estudio,
administradores, agentes de formacidn profesional y formadores de docentes.

Aunque el proyecto ECD-TIC esté dirigido a docentes de primaria y secundaria y a otro personal escolar, se
concibié en un contexto amplio de factores econémicos, de componentes de reforma educativa y de actores
interesados en la educacién. La insercién del proyecto en este contexto mas amplio permite que los
estdndares para los docentes de primaria y secundaria introduzcan una serie de cambios derivados que
apuntan a otros niveles educativos, como la ensefianza vocacional(media técnica), la ensefianza para adultos,
la educacién profesional y la formacion relacionada con el trabajo. El marco permite que estos cambios

educativos se integren, a su vez, en politicas educativas y programas pertenecientes a otros ministerios y



departamentos que contribuyen a apoyar el desarrollo econdmico y social, por ejemplo ministerios de

telecomunicaciones, planeacién econémica, comercio y trabajo.

Formacion profesional de docentes y reforma educativa

Las nuevas tecnologias (TIC) exigen que los docentes desempefien nuevas funciones y también, requieren
nuevas pedagogias y nuevos planteamientos en la formacidon docente.13 Lograr la integracién de las TIC en el
aula dependera de la capacidad de los maestros para estructurar el ambiente de aprendizaje de forma no
tradicional, fusionar las TIC con nuevas pedagogias y fomentar clases dinamicas en el plano social, estimulando
la interaccién cooperativa, el aprendizaje colaborativo y el trabajo en grupo. Esto exige adquirir un conjunto
diferente de competencias para manejar la clase. En el futuro, las competencias fundamentales comprenderan
la capacidad tanto para desarrollar métodos innovadores de utilizacién de TIC en el mejoramiento del entorno
de aprendizaje, como para estimular la adquisicién de nociones basicas en TIC, profundizar el conocimiento y
generarlo.

La formacién profesional del docente serd componente fundamental de esta mejora de la educaciéon. No
obstante, el desarrollo profesional del docente sélo tendra impacto si se centra en cambios especificos del
comportamiento de este en la clase y, en particular, si ese desarrollo es permanente y se armoniza con otros

cambios en el sistema educativo.



Por consiguiente, el proyecto ECD-TIC interpreta las repercusiones que cada uno de los tres enfoques de la
mejora educativa tienen en los cambios de cada uno de los componentes del sistema educativo: politica
educativa; plan de estudios (curriculo) y evaluacién; pedagogia; utilizacién de las TIC; organizacion y
administracién de la institucidon educativa y, desarrollo profesional del docente.

Las repercusiones para el cambio en el desarrollo profesional del docente y en los demas componentes
difieren cuando un pais pasa de una educacién tradicional a la adquisicion de nociones basicas en TIC, a la
profundizacion de los conocimientos y a la generacion de éstos. De los tres enfoques, el relativo a la
adquisicidon de nociones basicas de TIC es el que entrafia mayores cambios en las politicas educativas de base.
El objetivo global de este enfoque es preparar estudiantes, ciudadanos y trabajadores capaces de comprender
las nuevas tecnologias tanto para apoyar el desarrollo social, como para mejorar la productividad econdmica.
Entre los objetivos de las politicas educativas conexas figuran poner a disposicion de todos recursos educativos
de calidad de manera equitativa y con cobertura universal, incrementar la escolarizacion y mejorar las
competencias bdsicas en lectura, escritura y aritmética, tal como preconizan los ODM, la EPT y el DNUA. Esto
supone una definicion mas amplia de la alfabetizacién tal como la contempla el DNUA, es decir, una
“alfabetizacién tecnoldgica (TIC)” que comprende la adquisicién de conocimientos bdsicos sobre los medios
tecnolégicos de comunicacion mas recientes e innovadores. Los programas de formaciéon profesional
coordenados con esas politicas tienen por objeto fomentar la adquisiciéon de competencias basicas en TIC por
parte de los docentes, a fin de integrar la utilizacion de las herramientas basicas de estas en los estandares del
plan de estudios (curriculo), en la pedagogia y en las estructuras del aula de clases. Los docentes sabran como,
dénde y cuando utilizar, o no, esas TIC para realizar actividades y presentaciones en clase, para llevar a cabo
tareas de gestién y para adquirir conocimientos complementarios tanto de las asignaturas como de la

pedagogia, que contribuyan a su propia formacién profesional.

Los cambios educativos que guardan relacidn con la profundizacion del conocimiento pueden ser
probablemente los mayores y tener mas impacto en el aprendizaje. El objetivo de este enfoque en el plano de
las politicas educativas consiste en aumentar la capacidad de educandos, ciudadanos y fuerza laboral para
agregar valor a la sociedad y a la economia, aplicando conocimientos de las asignaturas escolares para resolver
problemas complejos, encontrados en situaciones reales de la vida laboral y cotidiana. Estos son, problemas
relacionados con medio ambiente, seguridad alimentaria, salud y solucién de conflictos a los que se refiere el
DEDS. Una formacién profesional de docentes coordinada podria proporcionar las competencias necesarias

para utilizar metodologias y TIC mas sofisticadas mediante cambios en el curriculo que hagan hincapié en la



profundizacién de la comprensién de conocimientos escolares y en su aplicacion tanto a problemas del mundo
real, como a la pedagogia, en la que el docente actia como guia y administrador del ambiente de aprendizaje.
Ambiente en el que los alumnos emprenden actividades de aprendizaje amplias, realizadas de manera
colaborativa y basadas en proyectos que puedan ir mas alla del aula e incluir colaboraciones en el dmbito local
o global.

Por ultimo, el mas complejo de los tres enfoques que buscan mejorar la educacidn es el de la generacién de
conocimiento. El objetivo de este enfoque en materia de politicas educativas consiste en aumentar la
participacidn civica, la creatividad cultural y la productividad econdmica mediante la formacion de estudiantes,
ciudadanos y trabajadores dedicados permanentemente a la tarea de crear conocimiento, innovar y participar
en la sociedad del conocimiento, beneficidndose con esta tarea. Las repercusiones de este enfoque son
importantes en lo que respecta a cambios en los planes de estudios (curriculo) y en otros componentes del
sistema educativo, ya que el plan de estudios va mucho mas alla del simple conocimiento de las asignaturas
escolares e integra explicitamente habilidades indispensables para el siglo XXI necesarias para generar nuevo
conocimiento y comprometerse con el aprendizaje para toda la vida (capacidad para colaborar, comunicar,
crear, innovar y pensar criticamente). Los programas de formaciéon de docentes deberian coordinar las
competencias profesionales del profesorado, cada vez mas complejas, haciendo uso generalizado de las TIC
para apoyar a los estudiantes que crean productos de conocimiento y que estdn dedicados a planificar y
gestionar sus propios objetivos y actividades. Esto debe realizarse en una escuela que, de por si, sea una
organizacidon que aprende y mejora continuamente. En este contexto, los docentes modelan el proceso de
aprendizaje para los alumnos y sirven de modelo de educando, gracias a su formacién profesional permanente
(individual y colaborativamente). En este caso, la escuela fomenta el desarrollo de la sociedad del

conocimiento contemplada por la Comisidon Internacional de la Educacidn para el Siglo XXI.
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Los Estandares UNESCO de Competencias en TIC para Docentes (ECD-TIC) proporcionan un marco de
referencia que permite a los proveedores de formacidn profesional de docentes [Facultades de Educacion y
Normales Superiores] vincular en sus cursos estos objetivos politicos amplios que buscan mejorar la educacién
y el desarrollo econémico.

Las vias del desarrollo

El informe TTISSA14 muestra que los programas de formacidon docente suelen estar desfasados con respecto a
las metas de desarrollo. El proyecto ECD-TIC tiene como propdsito suministrar, a los encargados de la
elaboracion de politicas educativas, instrumentos que les permitan configurar la reforma educativa con base
en las TIC y en la formacidn profesional de docentes con el fin de apoyar las metas fijadas para el desarrollo en
el plano econémico y social. No obstante, cabe sefalar que hay diferencias entre los paises en lo que respecta
a sus metas socioecondmicas y a sus situaciones actuales en el plano econémico y social. Las economias de
paises adelantados como Finlandia y Corea se hallan en una situacién muy diferente a la economia de paises
de ingresos medios como Egipto y Chile, y en una situacién mas diferente aln respecto a paises de bajos
ingresos como Kenya y Bolivia. No obstante, el proyecto ECD-TIC busca ofrecer un marco comun para mejorar
la educacién, centrado en un crecimiento econémico y en un desarrollo social, sostenibles y aplicable a

multiples situaciones y vias de desarrollo. Por ejemplo, el marco de referencia del proyecto ECD-TIC define tres



enfoques diferentes basados en productividad que los paises pueden elegir para perseguir el objetivo de un
crecimiento econdmico sostenible. A continuacion, el marco propone modelos de cambios educativos
ajustados a estos enfoques. Por consiguiente, paises con estrategias de crecimiento diferentes encontraran
utiles, para su caso particular, diferentes partes del marco.

Alternativamente, paises con situaciones econdmicas y sociales diferentes podran compartir objetivos
similares, pero necesitaran distintas vias para alcanzarlos. Por ejemplo, Finlandia, Singapur y Egipto apuntan a
la creacién de sociedades de la informacién mediante una productividad econémica basada en la creaciéon de
conocimiento. Sin embargo, algunos paises —Egipto, en este caso— no cuentan con todos los componentes
econdmicos necesarios para aplicar un programa de crecimiento basado en la creacién de conocimiento. Por
lo tanto, para un pais puede ser necesario definir una trayectoria a largo plazo, gracias a la cual pasara de un
enfoque a otro, persiguiendo sucesivamente objetivos econdmicos y sociales cada vez mas avanzados. El
marco de estos estdndares proporciona las bases para una estrategia de este tipo. También se pueden dar
grandes diferencias entre paises, respecto a infraestructura educativa, calidad del profesorado, contenido de
los planes de estudios (curriculo) y enfoques de evaluacidn. La clave para pasar a la creacidon de conocimiento
es la utilizacion de las fuerzas actuales para hacer progresar otros componentes del sistema. En un
determinado pais, la infraestructura en TIC puede ser un punto fuerte, mientras que en otro, ese punto fuerte
puede ser la labor emprendida para cambiar practicas pedagodgicas. El marco se puede utilizar para definir
competencias complementarias, que se pueden desarrollar a partir de los puntos fuertes iniciales y de
esfuerzos en reforma educativa para mejorar los demas componentes del sistema, a fin de optimizar el
impacto que el cambio educativo va a tener en el desarrollo econdmico y social. En este caso, el marco se debe
utilizar para localizar o adaptar el programa de competencias docentes a un pais determinado, a sus politicas
educativas y a la situaciéon actual de su sistema educativo, tal como se ilustra en el siguiente diagrama.

Diagrama de los componentes de la reforma de la educacion



En este ejemplo, un pais puede utilizar sus puntos fuertes actuales en materia de formacién de docentes y de
pedagogia para lograr avances en el plan de estudios (curriculo), la evaluacién y la organizacién escolar.
Conclusion

Utilizando el marco de referencia de politicas presentado en este documento, un ministerio puede evaluar sus
politicas publicas actuales en materia educativa frente a sus metas de desarrollo socioecondmico actuales y
futuras. Puede seleccionar el enfoque adecuado para establecer un nexo entre las TIC y las demas tareas
relativas a la reforma educativa. También puede planear una trayectoria para vincular esas iniciativas de
reforma con metas nacionales de desarrollo socioeconémico. Una vez hayan seleccionado el enfoque vy la
trayectoria, ese ministerio puede utilizar los Mddulos UNESCO de Competencia en TIC para docentes, que se
presentan en el capitulo siguiente, a fin de planear la formacion profesional adecuada que les proporcionara
las competencias necesarias para alcanzar dichas metas.

Estandares UNESCO de

Competencia en tic para docentes

Il. Médulos de estandares de competencia

Marco de plan de estudios (curriculo)

Mediante el cruce de los tres enfoques para la reforma educativa basada en el desarrollo de la capacidad
humana —alfabetismo en TIC, profundizaciédn del conocimiento y generacidn de conocimiento- con los seis
componentes del sistema educativo -curriculo, politica educativa, pedagogia, utilizacion de las TIC,
organizacién y capacitacion de docentes- se elabord un marco de plan de estudios, para el proyecto de los
Estandares UNESCO de Competencia en TIC para Docentes

(ECD-TIC). Cada una de las celdas de la matriz constituye un mdédulo en el marco y dentro de cada uno de los
modulos hay objetivos curriculares especificos y competencias docentes. Se presenta a continuacion una
panoramica de esos mdédulos. Una descripcién preliminar de las competencias detalladas de los docentes, de
los objetivos y de los métodos de cada mddulo se puede consultar en un sitio web asociado, concebido
especificamente para desarrolladores y proveedores de formacién profesional de docentes15. De esta manera

se busca que desarrolladores y formadores de docentes examinen el marco del plan de estudios y los



estandares de competencia (ECD-TIC) para que puedan elaborar nuevo material de aprendizaje o revisar el ya
existente con el fin de apoyar uno, o mas, de los enfoques antes mencionados.
Paralelamente, proveedores y educadores pueden formular observaciones sobre el borrador de las

competencias, permitiendo asi que la comunidad configure colectivamente los estandares.

El  primer

componente —politica y vision— se utiliza como elemento de base en el marco ECD-TIC. Es decir, se parte de la
hipétesis de que un pais empieza con uno o varios de esos enfoques especificos de reforma educativa, en base
a sus metas de desarrollo econémico y social. No obstante, una vez seleccionado un enfoque, este tiene
diferentes repercusiones en los demds componentes del sistema educativo y en los programas de formacion
profesional docente.

Dichas repercusiones se presentan mas adelante.

Nociones basicas de TIC

Tal como se ha dicho anteriormente, el objetivo politico del enfoque relativo a las nociones basicas de TIC
consiste en preparar estudiantes, ciudadanos y trabajadores, para que sean capaces de comprender las nuevas
tecnologias (TIC) y puedan asi apoyar el desarrollo social y mejorar la productividad econdmica. Entre los
objetivos conexos figuran: incrementar la escolarizacidn, poner recursos educativos de calidad al alcance de
todos y mejorar la adquisicion de competencias basicas, incluyendo en estas la utilizacion de un conjunto de

recursos y herramientas de hardware y software. Los docentes deben ser conscientes de la necesidad de



alcanzar esos objetivos y de estar en capacidad para identificar los componentes de los programas de reforma
de la educacién que corresponden a esas metas, establecidas en las politicas educativas. Los cambios
correspondientes en el plan de estudios, inducidos por este enfoque, podrian comprender el mejoramiento de
las competencias basicas en materia de alfabetizacion, gracias a la tecnologia digital y a la inclusién del
desarrollo de competencias en TIC en el marco de los planes de estudios pertinentes. Esto supondra disponer
de tiempo suficiente en el marco de los planes de estudios tradicionales de otras materias, a fin de incorporar
herramientas de productividad y recursos de las TIC, pertinentes. Los cambios en la practica pedagdgica
suponen la utilizacién de tecnologias, herramientas y contenidos digitales variados, como parte de las
actividades que se realizan, individualmente, en grupos pequeios o con la totalidad de los estudiantes de una
clase. Los cambios en la practica docente suponen saber dénde y cuando se deben, o no, utilizar las TIC para
realizar: actividades y presentaciones en el aula, tareas de gestién y adquisicién de conocimientos adicionales
en las asignaturas; todo esto, gracias a la formacidn profesional propia de los docentes. En este enfoque, los
cambios en la estructura social son poco importantes, si se exceptlan, quizds, la utilizacidon del espacio y la
integracién de los recursos de las TIC en el aula o en laboratorios para garantizar el acceso equitativo de todos
al conocimiento. Las actividades pueden comprender: uso de computadores y de software de productividad;

entrenamiento, practica, tutoria y contenido web; asi como la utilizacién de redes, con fines de gestion.



En las primeras etapas de la formacién, las competencias del docente relativas al enfoque nociones basicas de
TIC comprenden: competencias basicas en TIC asi como la capacidad para seleccionar y utilizar métodos
educativos apropiados ya existentes, juegos, entrenamiento y practica, y contenidos de Internet en
laboratorios de informatica o en aulas con recursos limitados para complementar estdndares de objetivos
curriculares, enfoques de evaluacién, unidades curriculares o nucleos tematicos y métodos didacticos. Los
docentes también deben estar en capacidad de usar las TIC para gestionar datos de la clase y apoyar su propio
desarrollo profesional.

Profundizacion del conocimiento

El objetivo politico del enfoque relativo a la profundizacion del conocimiento consiste en incrementar la
capacidad de estudiantes, ciudadanos y trabajadores para agregar valor a la sociedad y a la economia,
aplicando conocimientos de las disciplinas escolares a fin de resolver problemas complejos y prioritarios con
los que se encuentran en situaciones reales en el trabajo, la sociedad y la vida. Estos problemas pueden
relacionarse con el medio ambiente, la seguridad alimentaria, la salud y la soluciéon de conflictos. Dentro de
este enfoque, los docentes deben comprender los objetivos en materia de politicas educativas y las
prioridades sociales. Ademas, de estar en capacidad de identificar, disefiar y utilizar actividades especificas en
clase que atiendan esos objetivos y prioridades. Este enfoque exige, a menudo, la realizacién de cambios en el
plan de estudios (curriculo) que hagan hincapié en la profundidad de la comprensiéon mds que en la amplitud
del contenido cubierto, ademas de evaluaciones centradas en la aplicacidon de lo aprendido para enfrentar
problemas del mundo real. El cambio en la evaluacidon se enfoca en la solucidon de problemas complejos e
integra la evaluacidon permanente a las actividades regulares de clase. La pedagogia asociada a este enfoque
comprende el aprendizaje colaborativo basado en proyectos y en problemas en el que los estudiantes
examinan un tema a fondo y aportan sus conocimientos para responder interrogantes, temas y problemas
cotidianos complejos. En este enfoque, la ensefianza/aprendizaje se centra en el estudiante y el papel del
docente consiste en estructurar tareas, guiar la comprensién y apoyar los proyectos colaborativos de éstos.
Para desempefiar este papel, los docentes deben tener competencias que les permitan ayudar a los
estudiantes a generar, implementar y monitorear, planteamientos de proyectos y sus soluciones. Al asumir
este papel, los docentes ayudan a los estudiantes a crear, implementar y monitorear tanto proyectos como
soluciones. En este enfoque tanto las estructuras de las aulas de clase como los periodos de clase son mas
dinamicos vy, los estudiantes trabajan en grupo durante periodos de tiempo mds largos. Para contribuir a la
comprension de conceptos fundamentales por parte de los estudiantes, los docentes utilizardn herramientas

de las TIC no lineales y especificas para una asignatura, tales como: visualizaciones para ciencias naturales,



instrumentos de andlisis de datos para matematicas y simulaciones de desempefio de funciones (roles) para

ciencias sociales.

Las competencias de los docentes vinculadas con el enfoque de profundizacién del conocimiento comprenden
la capacidad para gestionar informacidn, estructurar tareas relativas a problemas e integrar herramientas de
software no lineal y aplicaciones especificas para determinadas materias. Todo lo anterior, con métodos de
ensefianza centrados en el estudiante y proyectos colaborativos, a fin de contribuir a la comprensidn profunda
de conceptos clave por parte de los estudiantes, asi como a su aplicacion para resolver problemas complejos
del mundo real. Para apoyar proyectos colaborativos, los docentes podrian utilizar recursos de la Red, para
ayudar a los estudiantes a colaborar, acceder informaciéon y comunicarse con expertos externos con miras a
analizar y resolver problemas especificos. Los docentes deben ademas estar en capacidad de utilizar las TIC
para crear y supervisar proyectos de clase realizados individualmente o por grupos de estudiantes, asi como
para contactar expertos y colaborar con otros docentes, utilizando Redes con el fin de acceder a informacion, a
colegas y a otros expertos para contribuir a su propio desarrollo profesional.

Generacion de conocimiento



El objetivo politico del enfoque relativo a la generacion de conocimiento consiste en incrementar la
productividad, formando estudiantes, ciudadanos y trabajadores que se comprometan continuamente con la
tarea de generar conocimiento, innovar y aprender a lo largo de toda la vida y que se beneficien tanto de la
creacién de este conocimiento como de la innovacién y del aprendizaje permanente. En este enfoque, los
docentes no solo tendrian que ser capaces de disefiar actividades de clase que permitan avanzar hacia el
alcance de esos objetivos politicos, sino también participar — dentro de su propia institucién educativa— en la
elaboracion de programas alineados con ellos. Asi pues, con este enfoque el curriculo va mas alla del estricto
conocimiento de las asignaturas escolares para integrar explicitamente las habilidades indispensables para el
Siglo XXI necesarias para la creacién de nuevo conocimiento. Habilidades tal es como solucién de problemas,
comunicacion, colaboracién, experimentacidn, pensamiento critico y expresién creativa se convierten, de por
si, en objetivos curriculares y pasan a ser, por consiguiente, objetos de nuevos métodos de evaluacion.
Posiblemente, el objetivo mds importante es que los estudiantes puedan establecer sus propios planes y
metas de aprendizaje; esto es, que posean la capacidad para determinar lo que ya saben, evaluar sus puntos
fuertes y débiles, disefiar un plan de aprendizaje, tener la disciplina para mantenerlo, efectuar el seguimiento
de sus propios progresos, aprender de los éxitos para seguir adelante y aprender de los fracasos para efectuar
las correcciones necesarias. Estas habilidades se pueden utilizar a lo largo de toda la vida para participar en
una sociedad del conocimiento. La evaluacidn es, de por si, parte de este proceso: la capacidad de los
estudiantes para evaluar la calidad de productos propios y ajenos. La funcion de los docentes consiste en
modelar abiertamente estos procesos, en estructurar situaciones en las que los estudiantes apliquen esas
habilidades y en ayudar a los estudiantes a adquirirlas. Los docentes construyen una comunidad de
aprendizaje en el aula, en la que los estudiantes se comprometen continuamente en el desarrollo tanto de sus
propias habilidades de aprendizaje como de las de otros. De hecho, las escuelas se transforman en
organizaciones de aprendizaje en las que todos los actores participan en el proceso educativo. Desde esta
perspectiva, los docentes son aprendices expertos y productores de conocimiento, permanentemente
dedicados a la experimentacidn e innovacién pedagdgicas, para producir nuevo conocimiento sobre practicas
de ensenanza y aprendizaje. Toda una variedad de dispositivos en red, de recursos y de entornos digitales
posibilitardan generar esta comunidad y la apoyardn en su tarea de producir conocimiento y de aprender

colaborativamente, en cualquier momento y lugar.



Los docentes que muestren competencia en el marco del enfoque de generacidon de conocimiento podran:
disefiar recursos y ambientes de aprendizaje utilizando las TIC; utilizarlas para apoyar el desarrollo de
generacion de conocimiento y de habilidades de pensamiento critico de los estudiantes; apoyarlos en el
aprendizaje permanente y reflexivo; y crear comunidades de conocimiento para estudiantes y colegas.
También podran desempefiar un papel de liderazgo en la capacitacién de sus colegas, asi como en la creacion
e implementacién de una visién de su institucién educativa como comunidad basada en la innovacién y en el
aprendizaje permanente, enriquecidos por las TIC.
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Acerca de las directrices para la aplicacidn de los estandares

La intencién del proyecto de Estdandares UNESCO de Competencias en TIC para Docentes (ECD-TIC) es ofrecer a
los proveedores de formacion profesional [Facultades de Educacién y Normales Superiores, principalmente] un
marco de referencia que puedan utilizar para elaborar o revisar sus ofertas de educativas. A las instituciones
formadoras de docentes interesadas en participar en el proyecto ECD-TIC se les da un amplio margen para que
apliqguen con flexibilidad los estandares. No obstante, la manera como se plasme esa flexibilidad estara
sometida al examen del Consejo de Aprobacion del proyecto ECD-TIC. Esto significa que para obtener la
aprobacién del Consejo, a los proveedores de formacién profesional interesados se les pedird que describan y
justifiquen sus cursos tomando como referencia los estandares y principios bdasicos del proyecto. Las
instituciones formadoras de docentes podran utilizar las siguientes directrices para preparar sus solicitudes de
aprobacién.

Articulacidon de los estandares

Los formadores de docentes interesados deberan presentar al Consejo de Aprobacién una descripcién
detallada de la estructura de los cursos y materiales de formacién que hayan preparado. En la solicitud de
aprobacion deberan definir qué maédulos y estandares corresponden a cada uno de los componentes de la
capacitacién y describir cémo estan concebidos los métodos para conseguir que se cumplan esos estandares.
Los formadores deberan también especificar todos los prerrequisitos o condiciones previas que los materiales
requieran. El objetivo no consiste solamente en proporcionar al Consejo de Aprobacién los elementos basicos
que justifican la concepcion de la formacidn, sino también en suministrar a los Ministerios y otros organismos
la informacidon que necesitan para hacer un esquema de los objetivos de formacién profesional de las
diferentes ofertas que encajen con sus metas de desarrollo y poder agrupar asi otras complementarias, que
ayuden a alcanzar esas metas. Ademas, la utilizacién del esquema puede ayudar a los Ministerios de Educacion
a disminuir sus gastos en formacién profesional, reduciendo o evitando duplicaciones.

Estructura modular

De todo lo anterior se desprende que el marco ECD-TIC debe utilizarse de forma modular. Esto quiere decir
gue no se espera que los formadores de maestros incluyan la totalidad de los médulos y competencias dentro
de sus planes de estudios y cursos ofertados. En cambio, si se espera de ellos, que puedan disefar planes de
formacidn y de capacitacidn para aprobaciéon que comprendan solamente determinadas fases de la formacién
profesional, algunos componentes del sistema educativo o, alguno de los enfoques particulares del cambio
educativo. Las propuestas relativas a los mdédulos en todo caso, deben ser coherentes con los objetivos

globales y con los principios bdsicos del proyecto ECD-TIC. Esto quiere decir que no se aprobardn propuestas



gue se limiten Unicamente a seleccionar un ndmero reducido de competencias inconexas. El formador debe
justificar por qué selecciond los mddulos propuestos. Entre las justificaciones admisibles, cabe mencionar: una
“percepcion de amplitud”, segln la cual la institucién formadora aborda todos los componentes (politica, plan
de estudios, pedagogia, etc.) de un enfoque particular (nociones basicas de TIC, profundizacién del
conocimiento o generacidn de conocimiento); una “percepcion de profundidad”, en la que se desarrolla por lo
menos un componente a través de los tres enfoques; y una “percepcion de funcionalidad”, segun la cual los
maodulos estructurados se adaptan especificamente a un publico especializado en la institucién educativa; por
ejemplo: directivos escolares, coordinadores de informatica o coordinadores académicos. Adicionalmente, se
podrdn tener en cuenta otras estructuras y justificaciones.

Justificacion del desarrollo

La capacitacion a través o entre los enfoques y componentes, se debe disefiar de forma que se adapte a las
nuevas competencias de los distintos niveles de formacidon docente —inicial, principiantes, experimentados,
innovadores o expertos— y de otros actores o personas que participan en el cumplimiento de las metas de la
institucion educativa. Los formadores deben exponer cémo han estructurado sus ofertas para satisfacer las
necesidades de la audiencia a la que van dirigidas.

Mejoras futuras

Aunque el actual conjunto de estandares pretende ser exhaustivo, la intencionalidad del proyecto es que estos
constituyan un documento vivo y dindmico. Se creard un mecanismo no sélo para examinar y aprobar planes
de estudios especificos y propuestas de cursos, sino también para revisar periédicamente la estructura y los
contenidos de los estdndares, a medida que van evolucionando los contextos y emerge nuevo conocimiento
respecto a los procesos educativos y a las estructuras del sistema educativo. Se invita a los formadores de
docentes a que hagan observaciones sobre las posibles mejoras que puedan aportar al contenido, estructura y
proceso de revision del proyecto relativo a los Estandares UNESCO de Competencia en TIC para Docentes
(ECD-TIC).

Estandares de UNESCO de competencia en tic para docentes - programa

I. Enfoque relativo a las nociones basicas de tic

Il. Enfoque relativo a la profundizacion del conocimiento

Ill. Enfoque relativo a la generacion de conocimiento



Rasgos deseables del nuevo maestro: Perfil de egreso

Rosa Victoria Galvis

Las competencias que definen el perfil de egreso se agrupan en cinco grandes campos: habilidades
intelectuales especificas, dominio de los contenidos de ensefanza, competencias didacticas, identidad
profesional y ética, y capacidad de percepcién y respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la
escuela.

Los rasgos del perfil son el referente principal para la elaboracion del plan de estudios, pero también son
esenciales para que las comunidades educativas normalistas dispongan de criterios para valorar el avance del
plany los programas,

la eficacia del proceso de ensefianza y de los materiales de estudio, el desempefio de los estudiantes, asi como
las demas actividades y practicas realizadas en cada institucion.

Todos los rasgos del perfil estdn estrechamente relacionados, se promueven articuladamente y no
corresponden de manera exclusiva a una asignatura o actividad especifica: algunos, como el dominio de los
contenidos de ensefianza, se identifican primordialmente con espacios delimitados en el plan de estudios;
otros, como la consolidacién de las habilidades intelectuales o la formacién valoral, corresponden a los estilos
y las practicas escolares que se promoveran en el conjunto de los estudios; la disposicién y la capacidad para
aprender de manera permanente dependera tanto del interés y la motivaciéon que despierte el campo de
estudios, como del desarrollo de las habilidades intelectuales basicas, la comprension de la estructura y la
Iégica de las disciplinas, y de los habitos de estudio consolidados durante la educacién normal.

Con base en las consideraciones anteriores, al término de sus estudios cada uno de los egresados contara con
las habilidades, conocimientos, actitudes y valores que se describen a continuacion.

1. Habilidades intelectuales especificas

a) Posee alta capacidad de comprensién del material escrito y tiene el habito de la lectura; en particular,
valora criticamente lo que lee y lo relaciona con la realidad y, especialmente, con su practica profesional.

b) Expresa sus ideas con claridad, sencillez y correccién en forma escrita y oral; en especial, ha desarrollado las
capacidades de describir, narrar, explicar y argumentar, adaptandose al desarrollo y caracteristicas culturales
de sus alumnos.

c) Plantea, analiza y resuelve problemas, enfrenta desafios intelectuales generando respuestas propias a partir
de sus conocimientos y experiencias. En consecuencia, es capaz de orientar a sus alumnos para que éstos

adquieran la capacidad de analizar situaciones y de resolver problemas.



d) Tiene disposicién y capacidades propicias para la investigacion cientifica: curiosidad, capacidad de
observacién, método para plantear preguntas y para poner a prueba respuestas, y reflexion critica. Aplica esas
capacidades para mejorar los resultados de su labor educativa.

e) Localiza, selecciona y utiliza informacién de diverso tipo, tanto de fuentes escritas como de material
audiovisual, en especial la que necesita para su actividad profesional.

2. Dominio de los contenidos de ensefanza

a) Conoce con profundidad los propésitos, los contenidos y los enfoques que se establecen para la ensefianza,
asi como las interrelaciones y la racionalidad del plan de estudios de educacion primaria.

b) Tiene dominio de los campos disciplinarios para manejar con seguridad y fluidez los temas incluidos en los
programas de estudio.

¢) Reconoce la secuencia logica de cada linea de asignaturas de educacidn primaria y es capaz de articular
contenidos de asignaturas distintas de cada grado escolar, asi como de relacionar los aprendizajes del grado
gue atiende con el nivel y el conjunto de la educacion basica.

d) Sabe establecer una correspondencia adecuada entre la naturaleza y grado de complejidad de los
contenidos educativos con los procesos cognitivos y el nivel de desarrollo de sus alumnos.

3. Competencias didacticas

a) Sabe disefiar, organizar y poner en practica estrategias y actividades didacticas, adecuadas a los grados y
formas de desarrollo de los alumnos, asi como a las caracteristicas sociales y culturales de éstos y de su
entorno familiar, con el fin de que los educandos alcancen los propdsitos de conocimiento, de desarrollo de
habilidades y de formacion valoral establecidos en los lineamientos y planes de estudio de la educacidn
primaria.

b) Reconoce las diferencias individuales de los educandos que influyen en los procesos de aprendizaje y aplica
estrategias didacticas para estimularlos; en especial, es capaz de favorecer el aprendizaje de los alumnos en
riesgo de fracaso escolar.

c¢) Identifica las necesidades especiales de educacién que pueden presentar algunos de sus alumnos, las
atiende, si es posible, mediante propuestas didacticas particulares y sabe dénde obtener orientacién y apoyo
para hacerlo.

d) Conoce vy aplica distintas estrategias y formas de evaluacién sobre el proceso educativo que le permiten
valorar efectivamente el aprendizaje de los alumnos y la calidad de su desempefio docente. A partir de la

evaluacidn, tiene la disposicién de modificar los procedimientos didacticos que aplica.



e) Es capaz de establecer un clima de relacion en el grupo que favorece actitudes de confianza, autoestima,
respeto, disciplina, creatividad, curiosidad y placer por el estudio, asi como el fortalecimiento de la autonomia
personal de los educandos.

f) Conoce los materiales de ensefianza y los recursos diddcticos disponibles y los utiliza con creatividad,
flexibilidad y propdsitos claros, combindndolos con otros, en especial con los que ofrece el entorno de la
escuela.

4. Identidad profesional y ética

a) Asume, como principios de su accién y de sus relaciones con los alumnos, las madres y los padres de familia
y sus colegas, los valores que la humanidad ha creado y consagrado a lo largo de la historia: respeto y aprecio
a la dignidad humana, libertad, justicia, igualdad, democracia, solidaridad, tolerancia, honestidad y apego a la
verdad.

b) Reconoce, a partir de una valoracion realista, el significado que su trabajo tiene para los alumnos, las
familias de éstos y la sociedad.

¢) Tiene informacién suficiente sobre la orientacion filoséfica, los principios legales y la organizacion del
sistema educativo mexicano; en particular, asume y promueve el cardcter nacional, democratico, gratuito y
laico de la educacién publica.

d) Conoce los principales problemas, necesidades y deficiencias que deben resolverse para fortalecer el
sistema educativo mexicano, en especial las que se ubican en su campo de trabajo y en la entidad donde vive.
e) Asume su profesién como una carrera de vida, conoce sus derechos y obligaciones y utiliza los recursos al
alcance para el mejoramiento de su capacidad profesional.

f) Valora el trabajo en equipo como un medio para la formacién continua y el mejoramiento de la escuela, y
tiene actitudes favorables para la cooperacion y el didlogo con sus colegas.

g) ldentifica y valora los elementos mas importantes de la tradicion educativa mexicana; en particular,
reconoce la importancia de la educacion publica como componente esencial de una politica basada en la
justicia, la democracia y la equidad.

5. Capacidad de percepcidn y respuesta a las condiciones sociales del entorno de la escuela

a) Aprecia y respeta la diversidad regional, social, cultural y étnica del pais como un componente valioso de la
nacionalidad, y acepta que dicha diversidad estara presente en las situaciones en las que realice su trabajo.

b) Valora la funcidn educativa de la familia, se relaciona con las madres y los padres de los alumnos de manera
receptiva, colaborativa y respetuosa, y es capaz de orientarlos para que participen en la formacion del

educando.



¢) Promueve la solidaridad y el apoyo de la comunidad hacia la escuela, tomando en cuenta los recursos y las
limitaciones del medio en que trabaja.

d) Reconoce los principales problemas que enfrenta la comunidad en la que labora y tiene la disposicion para
contribuir a su solucidn con la informaciéon necesaria, a través de la participacién directa o mediante la
busqueda de apoyos externos, sin que ello implique el descuido de las tareas educativas.

e) Asume y promueve el uso racional de los recursos naturales y es capaz de ensefiar a los alumnos a actuar

personal y colectivamente con el fin de proteger el ambiente.
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