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Resumen:

Uno de los principales retos del actual sistema educativo es contemplar la dimension
pedagodgica del discurso de competencias. Sus implicaciones cuestionan el tipo de
escuela: su por qué y su para qué, en una sociedad que apuesta por el conocimiento
como base para el Bienestar Social. Por ello, en este articulo se muestran algunas
cuestiones orientadas a guiar la construccién de un referente pedagdgico para las
competencias bdsicas, acorde con una educacién de calidad que permita al alumnado
un desarrollo competencial dentro de un contexto de equidad como sustento real del
derecho universal a la educacién.

Palabras clave: competencias basicas, desarrollo curricular, equidad en educacion,
sociedad del conocimiento, éxito educativo.

Abstract:

One of the main challenges of the current Educational System is to consider the
educational dimension of the Competency-Based Education (CBE).Its implications
question the type of school: its educational intentions, into a society that is committed
to knowledge as basis for Social Welfare. Therefore, in this paper some questions
about pedagogical dimension of key competency are posed, in line with a education
that allows students to develop competencies in a context of equity as real support of
the universal right to education.

Keywords: Key competencies, curriculum development, equity in education,
knowledge society, educational success.
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“El hecho es que la educacion debe enfrentar nuevos y complejos desafios en el
marco de un contexto de significativa debilidad de nuestros paradigmas
teoricos, técnicos y cientificos. Pocas practicas profesionales se deben
desenvolver en el marco de teorias que tienen sobre los mismos fenémenos,
explicaciones y aplicaciones tan contrapuestas como las que existen en
educacion” Tedesco (2011, p. 33)

1. Introduccion.

Las competencias basicas son un contenido central en el desarrollo de las politicas
de educacién y formacion de la Unidn Europea para los proximos afios (EC, 2007). Esto
se aprecia en uno de los cuatro objetivos de la Estrategia 20/20, que aboga por la idea
de que incrementar la calidad de la educacidén significa que: todos de ciudadanos han
de ser capaces de poder desarrollar las competencias basicas mediante la creacién de
contextos de aprendizaje atractivos y eficientes en todos los niveles educativos (EC,
2009). Asi, las competencias bdsicas tienen como finalidad dotar al contexto europeo
de un minimo comun en los aprendizajes, lo que implica una invitacién a que los
sistemas educativos europeos aunen esfuerzos orientados a generar condiciones
didacticas y organizativas que maximicen las oportunidades de aprendizaje para todos
los alumnos.

En el caso de Espafia, con la aprobacién de la LOE (2006) se abre el proceso de
incorporacién progresiva del enfoque de competencias en el sistema educativo, el cual
representa una de las principales novedades de las reformas impulsadas en el marco
de desarrollo y aplicacidon de la legislacién actual. A su vez, esto significa un claro
alineamiento de las politicas educativas nacionales con las aspiraciones de la Unién
Europea por garantizar la cohesidn social y el bienestar de todos ante los retos
planteados por la sociedad del conocimiento (CEDEFOP, 2010). Bajo estas premisas,
una escuela de calidad para todos serd aquella que sea capaz de garantizar el
desarrollo competencial de todo el alumnado a partir de una provision de la respuesta
educativa adaptativa y flexible, y en torno a un proyecto hecho propio, donde la
autonomia debe jugar un papel destacado para hacer realidad la gestion y
organizacioén de un curriculum integrador.

Por ello, en este trabajo se ponen en valor una serie de argumentos que
contribuyan al debate sobre la construccién y consolidacién de la dimensién
pedagodgica del discurso de competencias. En el sentido de que el discurso de
competencias hace referencia a un “conjunto de narrativas (contextos) y practicas
educativas (textos) que, desde distintos angulos y posiciones, establecen las
posibilidades, limitaciones y tensiones del enfoque de competencias en educacién”
(Sanchez Santamaria, 2012). La intencion es aportar algo de luz a una cuestidn, cuanto
menos, poco visible cuando se habla de competencias en educacidén infantil, primaria y
secundaria obligatoria: su dimension pedagodgica. Todo ello, en el marco de las
propuestas que abogan por una educacién de calidad que, permita la consecucién
progresiva de las competencias basicas, en un contexto de equidad como sustento real
del derecho universal a la educacidn.
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Este objetivo se desarrolla en tres apartados, a saber: en primer lugar, se establece
como el enfoque de competencias conlleva una nueva forma de re-prensar las
intenciones educativas de la escuela; en segundo lugar, se presenta una
caracterizacion del concepto de competencia basica; y, en tercer lugar, desde una
l6gica basada en la traduccion del enfoque de competencias “a” y “desde” la practica
educativa del aula, se realiza un analisis con propuestas sobre sus implicaciones
pedagdgicas.

Antes de empezar con el desarrollo del contenido del articulo, conviene destacar
que éste no centra la atencidon en cuestiones sobre como programar y evaluar por
competencias (ver mas en: Canals, 2008; Bolivar, 2008; Moya Otero, 2008; Ramirez
Garcia, 2009; Escamilla, 2009; Ballester Vila y Sanchez Santamaria, 2010a, 2010b,
2010c, 2012; Sanchez Santamaria y Ballester Vila, 2010; Sanchez Santamaria, 2010;
Rodriguez Torres, 2010; Moya Otero y Luengo, 2011). Por lo que el lector tiene ante si
un articulo que, a pesar de no caracterizarse por ser practico, si que toma como
referentes de elaboracion discursiva la practica, derivada en parte de la participaciéon
de los dos autores en multiples cursos de formacidon inicial y permanente del
profesorado, asi como en proyectos de investigacidon e innovacion, y del intercambio
con otros colegas nacionales y europeos. No obstante, cabe sefialar que hablar de
teoria y practica es artificial, utilizado aqui solo a efectos de presentacidon de las ideas.

2. Las competencias basicas: una nueva forma de definir las intenciones educativas.

La relevancia de las competencias radica en que son indispensables para cualquier
persona en el sentido de “poder sobrevivir, desarrollar todas sus capacidades, vivir y
trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de
vida, tomar decisiones debidamente informadas y continuar aprendiendo” (UNESCO,
1990, p. 3). Pero, ademas, el enfoque de competencias nos lleva, al menos, a retomar
tres cuestiones sustanciales sobre la educacion (Sdnchez Santamaria, 2011):

a) ¢Qué escuela para qué sociedad? Las competencias bdsicas pueden servirnos
para la consolidacion de una escuela comprensiva en la que se favorezca el maximo
desarrollo de las capacidades de cada alumno, al menos, que se garantice que el
alumno alcance unos saberes minimos: maximo desarrollo de las capacidades de
cada alumno, atendiendo a la diversidad y aseguramiento de la equidad educativa
(LOE, 2006), superando la compensacién de desigualdades (LOGSE, 1990), es decir,
una educacién que avance hacia el reconocimiento del “derecho genuino de
aprender” (Darling-Hammond, 2001), en una sociedad que aspira a ser del
conocimiento (Van Weert, 2005), y que en el caso europeo, tiene su referente en
los procesos de convergencia de las politicas educativas en la nueva Estrategia de
Educacién y Formacién, 2020.

b) ¢Qué docente para qué escuela? Desde este enfoque, el docente puede
“ensefiar reforzando la decisién de aprender, pero también estimulando el deseo
de saber en el alumno” (Perrenoud, 2007, p.60), por lo que resulta de suma
importancia su papel en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los roles del
profesor se renuevan al asumir funciones propias de quien guia, orienta y colabora
en el proceso de aprendizaje, pero a su vez, las condiciones de ensenanza
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conllevan nuevas oportunidades de aprendizaje para el profesorado: el profesor
aprende haciendo, se ve expuesto a un contexto de demanda continua que exige
de él estar abierto al entorno para incorporar tareas auténticas (Pérez Gomez,
2007). En este escenario de cambios, la formacién permanente del profesorado en
competencias resulta esencial para su actualizacion y desarrollo profesional, siendo
un factor clave para la mejora educativa.

c¢) ¢éQué alumno para qué sociedad? Entre los retos omnipresentes en muchos
de los discursos y reformas de los ultimos afos, sobresale el favorecer contextos y
procesos educativos que permitan la formacién de personas auténomas, capaces
de tomar decisiones informadas que afecten a sus vidas y de participar, a través de
la iniciativa individual, en la vida profesional, social y politica (Eurydice, 2002).

Estas cuestiones configuran lo que podemos denominar como plano del discurso o
de las intenciones. Este plano requiere de estrategias docentes basadas en la
indagacién, a la vez que una ensefianza orientada por la investigacién-accién para el
aprendizaje de las competencias a lo largo de la vida. Se conjuga con el plano de la
practica docente, el cual queda establecido por los siguientes componentes, a saber
(Gorddn et al., 2009) (figura 1):

a) Hay que apostar por una recuperacion de la cultura pedagdgica de los centros,
dotando de cobertura real a la autonomia organizativa, bajo un proyecto comuny
compartido por la comunidad educativa (Bolivar, 2008). Esta es quizd una de las
claves esenciales dentro del discurso de competencias.

b) Tenemos que revisar los actuales recursos y estrategias conceptuales,
metodolégicas y de evaluacidén porque la ensefanza y el aprendizaje en la escuela
se centra en las competencias pero “pegadas” a un contenido y contexto
(Sarramona, 2004; Teixidd, 2009), y teniendo en cuenta los rasgos evolutivos del
alumnado (Coll, 2007).

c) Si entendemos que las competencias son bdsicas, estamos obligados a
articular metodologias que garanticen la equidad educativa dentro del éxito para
todos: al finalizar la etapa obligatoria todos los alumnos tienen que haberlas
desarrollado en los términos que establece la legislacion nacional y regional.

Figura 1. El enfoque de competencias basicas: entre el plano del discurso y el plano de la practica docente.

- PLANO DEL DISCURSO

iOué docente para qué escuela?

JQué escuela para qué sociedad? A0Oué alurnno para qué soctedad?

ENFOQUE DE COMPETENCIAS

(elemento curricular)
Recuperar la cultura pedag_ﬁgica ¥ Metodnlogias que aseguren la
la autonomia organizativa Recursos y estrategias equidad: competencias basicas
conceptuales, metodoldgicos v de “Bxito educativa”
evaliacidn

- PLANO DE LA PRACTICA DOCENTE

Fuente: Elaboracién propia, 2011.
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Aunque con algunas debilidades, desde el marco normativo hasta las unidades
didacticas de las programaciones docentes, es posible constatar sin mucha dificultad la
presencia del enfoque de competencias, otra cuestién es el grado con el que dicho
discurso empieza a tomar cuerpo en la practica docente. Algunos ejemplos que nos
informan de la actualidad y relevancia de las competencias son:

a) En las leyes autondmicas de educacion, las competencias bdasicas tienen un
protagonismo muy importante, como es el caso de Andalucia, donde el articulo 38
se dedica a las competencias bdsicas de las ensefianzas obligatorias; Cantabria, en
su articulo 9; Cataluia, a lo largo de todo el texto; y, Castilla-La Mancha, en el
articulo 35, por ejemplo.

b) Asimismo, las competencias bdasicas han centrado la atencion de las
evaluaciones de diagndstico, de acuerdo a lo establecido en los articulos 21y 29 de
la LOE, sobre la obligatoriedad de realizar una evaluacién de diagndstico de las
competencias basicas del alumnado a la finalizacion del segundo ciclo de educacién
primaria y del segundo curso de educacién secundaria obligatoria. En muchos
casos esta evaluacion se ha localizado en dos o tres competencias como la referida
a la comunicacién lingliistica en lengua espafola, la matematica o la del
conocimiento e la interaccidn con el mundo fisico.

c) Son muchos los procesos de disefio de materiales, formacién y asesoramiento
que en los ultimos afios se han puesto en marcha desde distintos dispositivos de la
Administracién educativa, principalmente regional, para dar respuesta a las
demandas de la comunidad educativa, y en especial, del profesorado. Aunque la
situacion actual se puede caracterizar de confusa, dispersa, fragmentada vy, en
algunos casos, poco practica, las medidas se vienen centrando basicamente en tres
ambitos: dimensidn tedrica: concepto, enfoques, teorias y recursos; dimension del
disefio: impacto en la practica docente diaria; y, dimensidn operativa y de
evaluacion: de la gestion y la organizacion.

3. Una caracterizacion de las competencias basicas.

Lejos de establecer una revisidon sobre los distintos conceptos, modelos y enfoque
sobre competencias (Coll, 2007; Gairin, 2011; Sanchez Santamaria, 2012), en el marco
de lo dicho, se hace preciso realizar una aproximacién conceptual a las competencias
basicas, reconociendo su condiciéon polisémica (Zabala y Arnau, 2007), ideoldgica
(Sanchez Santamaria y Ballester Vila, 2010b), multidimensional (Jornet, Gonzalez Such,
Suarez y Perales, 2011) y compleja (Tobdn, 2007); posiciones mas criticas las
caracterizan de confusas y de alto riesgo en educacién (Roman, 2005). Conscientes de
estas limitaciones, a continuacidon se realiza un ejercicio de andlisis basado en el
desglose de los dos conceptos que las caracterizan, como criterio clarificador aunque
no exhaustivo (figura 2):

a) El concepto de “competencia”. Desde una perspectiva institucional, una
competencia es la “combinacién de conocimientos, habilidades y actitudes
apropiadas al contexto” (EC, 2007), y por tanto, se trata de la combinacién
armonica y coherente entre distintos tipos de saberes: ser, saber, hacer y convivir
(Delors, 1996). Pero, lo anterior cobra sentido si se tiene en cuenta que lo que el
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alumno activa ante una competencia es como afirma Pérez Gdmez (2007), citando
a Schon (1987), el conocimiento practico: en la accidn, para la accién y sobre la
accion, lo que nos permite superar otras de las criticas a las que se suele someter el
discurso de competencias: la influencia conductista (Gimeno Sacristan, 2008).

b) El concepto de “basica”. Si a la competencia le unimos el adjetivo “basica”,
nos referiremos a un determinado tipo de competencias, las cuales deben estar al
alcance de todos los alumnos dentro del sistema educativo obligatorio. Esto
refuerza la importancia del principio de equidad, no sélo como dimensién de
entrada o producto, sino también de proceso. Ademas, desde el marco de
competencias clave establecido por la Unidn Europea basado en 8, y que ha sido
recogido en la LOE, las comunidades auténomas tienen plena autonomia para
introducir, junto a estos minimos, aquellas competencias que por las caracteristicas
propias de su contexto sean necesarias. Esto es apreciable en las regiones que han
aprobado su ley de educacion. Al menos, existen cuatro criterios que nos permiten
establecer si una competencia es basica o no, es decir, si supone un “minimo” el
cual deben adquirir todos los sujetos para ser ciudadanos (Moya Otero, 2008).

Figura 2. Definicidn del concepto de competencias basicas.

AL ALCANCE DE TODOS
Todos deben poder acceder a esas
competen cias basicas [contexto
democratico)

Fuente: Elaboracidn propia, Ballester Vila y Sdnchez Santamaria, 2010a.

Una de las principales definiciones, de las muchas y variadas que podemos
encontrar, considera que las competencias basicas son “lo que toda persona precisa
para su realizacion y desarrollo personal, para una activa ciudadania y para la inclusién
social y el empleo” (EC, 2006, p.13). En nuestro caso se aboga por definirla como
“conjunto de saberes que un alumno o un grupo de alumnos ponen en accién para dar
respuestas pensadas, sentidas, efectivas y actualizadas a las demandas de un entorno
complejo, cambiante y, en ocasiones, contradictorias, en el que se inscribe su vida,
contemplando sus implicaciones sociales y éticas” (Ballester Vila y Sanchez Santamaria,
2010a, p.18). De tal modo que, el término competencia basica queda articulado en
torno a un conjunto de saberes cognitivos, procedimentales y actitudinales que
pueden y deben ser alcanzadas a lo largo de la educacion obligatoria por todo el
alumnado y que resultan imprescindibles para garantizar el desarrollo personal y social
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y la adecuacion a las necesidades que presente su contexto, asi como, para el ejercicio
efectivo de sus derechos y deberes del ciudadano.

Las competencias basicas presentan diferencias entre si, por lo que podemos
distinguir tres tipos, a saber (Ramirez Garcia, Lorenzo, Ruiz y Vazquez, 2011):

a) Competencias instrumentales: Competencia en comunicacion linglistica y
competencia matematica.

b) Competencias especificas: Competencia en el conocimiento y la interaccion
con el mundo fisico y competencia cultural y artistica.

c) Competencias transversales: Tratamiento de la informacidon y competencia
digital, competencia social y ciudadana, competencia para aprender a aprender y
competencia en autonomia e iniciativa personal, o emocional en el caso de Castilla-
La Mancha.

4. Implicaciones pedagdgicas.

La dimensién pedagdgica del enfoque de competencias es el conjunto de
decisiones articuladas en torno a un modelo educativo basado en competencias
basicas y que dotan de contexto y contenido a sus implicaciones pedagdgicas:
organizativas, curriculares y didacticas (figura 3). En nuestro caso, la propuesta que se
presenta mantiene un claro lineamiento con Pérez Gémez (2007), sin olvidar las
observaciones de Gimeno Sacristan (2008).

Figura 3. Un marco comprensivo-complejo: implicaciones pedagégicas del enfoque de competencias
en el proceso de ensefianza y aprendizaje en la educacion obligatoria.

Enfoque de Competencias en Educacion
Modalidades

Estudiante = . P P Tareas auténticas v
Autdnomo, activoy mgal:‘ll:f:;ﬂassaﬁtf‘;:as proyvectos globales e
motivado ¥ interdisciplinares

m Competencias APRENDIZAJE

- r ) - B
T
Docente = — Sistemade
Investigadory Organizacion: evaluacion continua
reflexivov mediador continua, modulary yformativay
v facilitador coordinada progresiva

Lifelong Learning

Fuente: Elaboracién propia, 2011.

Una de las principales implicaciones del enfoque de competencias es que “el
aprendizaje de las competencias exige espacios construidos en torno a contextos
significativos mas proximos a la vida cotidiana del alumnado” (Guarro, 2008, p. 37).
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Aunque la tarea es compleja y no exenta de ciertos riesgos, el enfoque de
competencias se traduce en la practica docente diaria en que el propédsito de la
ensefianza sea (Moya Otero, 2008):

a) Que el alumno aprenda a pensar, sea creativo, critico y reflexivo; esto implica
qgue en las clases se incluya el didlogo y la reflexién del docente como referente
principal para el alumno.

b) Que el alumno relacione los aprendizajes de un area/ambito/materia y los
transfiera a otras y situaciones de su vida cotidiana.

c) Que sepan convivir ante opiniones diferentes, por lo que el docente tampoco
puede restringir opiniones, sélo reconducir los didlogos.

d) Se fomentara la autonomia del alumno pero proporcionando las herramientas
necesarias para serlo.

Las implicaciones antes enunciadas de tipo didactico y organizativo no sélo
implican un cambio curricular sino un cambio en la forma de entender y elaborar el
proyecto de centro y las programaciones y unidades didacticas docentes (figura 4).

Figura 4. Identificacion de las principales implicaciones organizativas, curriculares y metodoldgicas de
las competencias basicas en la educacion obligatoria.

ORGANIZATIVAS CURRICULARES

a) Niveles de concrecion curticular a) Nueva forma de entender el concepto de

b) Nuevas formas organizativas: flexibilizacion de contenido, objetivo y criterios de evaluacion.
ciclo, agrupacion por ambitos o por areas o proyectos b) Nueva forma de organizar los elementos
globales y organizacion de conmmidades de curriculares. (tarea  del centro mapa
aprendizaje, (ir a esquema) conypetencial)

METODOLOGICAS

a) Tareas auténticas o reales;
proyectos globales e
interdisciplinares

=
—

Cooperacion.
Clima de aula.

Globalizacion.

RJR

Centros de mterés.

£

Fuente: Elaboracion propia, 2011

4.1. Implicaciones metodolodgicas.

La metodologia integra las decisiones orientadas a organizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje que se desarrolla en las aulas. Establece, por tanto, la forma en
la que vamos a establecer las relaciones entre el profesorado, entre el alumnado y los
contenidos que vamos a enseiar. Las competencias bdsicas y su programacién se
configuran como el elemento organizador de los contenidos, objetivos y criterios de
evaluacidn. Esto determina los principios pedagdgicos bajo los que se desarrolla la
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educacién en el contexto europeo, y por tanto, desde el discurso de competencias
basicas:

a) El proceso de ensefianza-aprendizaje debe partir de tareas auténticas o reales,
dejando de lado, en la medida de los posible, los contextos (material didactico y
espacios) artificiales.

b) Estas tareas auténticas nos llevaran a desarrollar en el alumno un aprendizaje
significativo, que parta de sus conocimientos previos y sea capaz de conectar con
los contenidos nuevos a ensefar. En este sentido, se partirda de lo global a lo
diferenciado y de la vivencia a la representacion.

c) Al hablar de tareas auténticas y significativas, el contexto o material de
aprendizaje debe ser atractivo; permitir que el alumno establezca relaciones entre
lo que se le ensefia, lo que aprende y lo que ya sabe; a través de metas claras y
definidas de manera explicita por el docente (dejando de lado las practicas en las
qgue los alumnos no saben aquello por lo que van a ser evaluados o aquello por lo
que estan aprendiendo) para que el alumnado sea cada vez mas auténomo; y
utilizando distintos cédigos de comunicacidon y representacién de manera que
aquellos alumnos que lo necesiten obtengan del docente y del clima de aula
suficiente flexibilidad para aprender.

d) La interaccion y el didlogo, por tanto, cobran gran importancia en el
aprendizaje de las competencias bdsicas y se establece como modo de aprendizaje,
el cooperativo.

e) El clima del aula debe reducir las interferencias utilizando el tiempo y el
espacio de manera flexible y obteniendo del docente un referente de aprendizaje.
Asi mismo, su organizacion debe permitir multiples formas de trabajo y de
ensefianza-aprendizaje, utilizando para algunos casos otros espacios mas
naturales, es por tanto, una organizacion flexible.

f)  El proceso de ensefianza-aprendizaje debe desarrollarse desde situaciones
dirigidas y de modelado hasta situaciones que propicien la autonomia del
alumnado.

g) La evaluacion debe ser continua y progresiva, es decir, no sélo debe tener en
cuenta el resultado del alumno en cada unidad sino el proceso de logro o limitacion
del alumno en el proceso de aprendizaje.

h) Las actividades que contemplen la transferencia de aprendizajes a la vida
practica deben ser evaluadas. Estas actividades son: salidas al exterior, talleres,
proyectos.

i) Las actividades deben reducir el nimero de adaptaciones curriculares, por

tanto, deben atender a la individualidad del alumno, a los diferentes ritmos de

adquisicion de los contenidos, ademas, de los diferentes niveles posibles de

adquisicion.

El cambio mas significativo, que se incluye ya en Europa y que introduce el discurso
de competencias basicas es la utilizacién de tareas o actividades auténticas que
conlleva una evaluacién basada en evidencias de aprendizaje seleccionadas en base a
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una construccion compleja y significativa de los desempefios y de un contexto real.
Estas tareas deben contemplar al menos las siguientes caracteristicas:

a) El contexto (material didactico y espacio) en el que se da la tarea no puede ser
artificial; la actividad debe ser significativa; la actividad debe ser util (tanto para la
vida practica como para los procesos operatorios del nifio).

b) La actividad debe partir de un objetivo de ensefianza-aprendizaje muy claro.

c) La actividad no tiene porqué ser evaluada desde un punto de vista finalista (el
alumno acaba la actividad y el docente evalta) sino que puede formar parte de un
proceso de aprendizaje mas amplio o contenido mas amplio y que evalte el
proceso por el cudl el alumno llega al resultado (evaluacién progresiva).

d) Es una actividad que plantea problemas o retos en el aprendizaje para el
alumno, en el que el maestro o profesor se convierte en guia para que el alumno
consiga llegar al resultado solo.

e) Las tareas se plantean de manera global, son actividades mas largas, que
combinan el trabajo individual y cooperativo alumno-alumno y alumno-profesor,
adoptando formas de talleres o multitareas.

En este sentido, estos cambios conllevan un cambio en la forma de entender los
contenidos de drea, tareas de aprendizaje, medidas organizativas y curriculares y
criterios de evaluacion de nuestras programaciones diddcticas, que podemos concretar
en (Pérez Gémez, 2007; Escamilla, 2008; Ballester Vila y Sanchez Santamaria, 2010a,
2010b):

a) Respecto a los contenidos, priorizaremos aquellos que:

= Deban ser abordados con un planteamiento orientado a la integracién y
globalizacion de los conocimientos y a su constante contextualizacion, en
correspondencia con los problemas vy situaciones reales. Transferibles y, por
tanto, aplicables en muchas situaciones y contextos heterogéneos y
cambiantes.

= Sirvan al alumnado para entender la realidad y transformarla. Es decir,
aquellos contenidos que tengan un valor “de uso”.

= Sean multifuncionales, es decir, que contribuyan a desarrollar diferentes
competencias. Aquellos contenidos relacionados con las matematicas; la
lectura, escritura y comprensiéon de textos escritos u orales; contenidos
procedimentales que permitan al alumno ser consciente de cdmo aprende; y
contenidos relacionados con la regulacion y control emocional y civico.

b) Respecto a las tareas de aprendizaje de estos contenidos, éstas deben
dirigirse hacia:

= La realizacién de tareas, entendidas no sélo como la respuesta a preguntas
o actividades que contienen los libros de texto, sino enmarcadas en diferentes
contextos de aprendizaje, vinculados con la realidad y con situaciones
auténticas de aprendizaje. Caben entonces tareas de aprendizaje como el
taller, los foros de Internet, las videoconferencias con otros centros escolares,
agrupaciones mixtas, por conglomerado, etc.
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= La resolucién de problemas, es decir, la disposicion y habilidad para
enfrentarse y dar respuesta a una situacion determinada mediante la
organizacion y/o aplicacidn de una estrategia o secuencia operativa.

= El fomento de la autonomia, entendida como la capacidad de realizar una
tarea de forma independiente, llevandola a cabo desde el principio hasta el
final, con el minimo apoyo o ayuda posible. Esta capacidad de trabajar de
forma auténoma ha de permitir, sin embargo, que el alumno/ a pueda ser
asesorado por el profesorado en la realizacidon de determinadas tareas.

» El refuerzo de la capacidad de relacién interpersonal. Por este término
entendemos la disposicién y habilidad para comunicarse con los otros con el
trato adecuado y de manera satisfactoria.

= Laintegracioén de los recursos multimedia y las TIC en la actividad diaria.
c¢) Medidas organizativas y curriculares:

= En el caso de educacién infantil y primaria. Organizacion flexible de ciclo:
medida basada en la organizacion del Ciclo como estructura de planificacion
del curriculo, unidad de aprendizaje para el alumnado y forma de trabajo en
equipo del profesorado. Supone disefiar y desarrollar el curriculo pensando en
un gran grupo de alumnos de edades diferentes. Esto conlleva seleccionar y
secuenciar los contenidos de las distintas areas en un continuo, sin
parcelaciones internas en funcién de las edades de los alumnos. El referente
es la idea global del ciclo. Por ejemplo, pongamos el caso de que vosotros sois
profesores de matematicas de quinto-sexto de primaria, confecciondis una
programacién para ambos cursos en esa asignatura; de manera que, los
alumnos podran realizar tareas compartidas pero con niveles de dificultad
diferentes. En nuestro ejemplo, podemos concretar y pensar que uno de los
contenidos matematicos y de ciencias que queremos ensefiar es la “magnitud
masa”. Asi que en un taller de cocina todos participaran del taller pero cada
alumno, de acuerdo con sus capacidades y no por su edad, realizard unas
tareas del taller de cocina, compartiendo y observando tareas con mas
dificultad que realizaran otros alumnos.

= Agrupamiento flexible: modalidad organizativa cuyo objetivo es ser un
medio educativo que, bajo la aplicacién de diversas combinaciones de
criterios, reestructura el grupo/clase de referencia, adscribiendo los alumnos
a diversos tipos de grupos, los cuales se configuran de forma flexible en
funcion de las necesidades educativas de sus componentes y de su evoluciéon
en el tiempo. Por ejemplo, estdis en un centro en el que hay dos grupos por
curso o tenéis un aula agrupada con alumnos de diferentes edades y de
diferentes cursos; lo que se intenta es evaluar las capacidades, destrezas y
gustos y en funcién de ellas agrupar a los alumnos en una misma aula de
manera que las tareas son diferentes. En nuestro caso se podria concretar, en
la elaboracién de un periddico en el area de Lengua, habrd alumnos a los que
se les da muy bien la escritura de redacciones y creamos un grupo de
redaccién, otros se les da bien el resumen, otros la investigacién o la
busqueda de informacién, etc. Por otro lado, con el objetivo de que a los que
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no les gusta la redaccion aprendan a realizar redacciones, resimenes o
busquedas el docente incluira tareas de introduccion a estas destrezas.

= Programacion por ambitos: se propone una programacién integrada o
global, basado en el modelo de interdisciplinariedad que propone la
organizacion de los contenidos insertandolos en un marco mas amplio que
permita una interpretacion y significatividad superior a la que ofrece una sola
disciplina. Por ejemplo, integramos las matematicas, las ciencias sociales, las
ciencias naturales en un dmbito y lo llevamos a la prdactica realizando un
proyecto del agua dulce en nuestra poblaciéon. De manera que necesitaremos
las matemadticas para las medidas sobre agua consumida, las ciencias sociales
para los usos socio-econémicos del agua y utilizaremos las ciencias naturales
para explicar las especies, contaminacién, entre otros.

= Grupos cooperativos: propuesta que facilita que los alumnos de un grupo-
clase heterogéneo, puedan aprender de forma mas significativa, en la medida
en que pone el énfasis en la ensefianza de las estrategias de aprendizaje que
han de dominar los alumnos para ser cada vez mas auténomos, y en los
procesos motivacionales y afectivos que contribuyen a generar en ellos una
autoestima positiva.

No se debe confundir con el trabajo en grupo (delimitado por las funciones y
roles de los integrantes del grupo o equipo) sino que se refiere a que el grupo
de cooperacion se establezca para la autosuperacion (el éxito del grupo es la
suma del éxito individual de todos los integrantes); los alumnos deben
compartir las estrategias de aprendizaje; conlleva la auto-evaluacién
individual durante el proceso de aprendizaje para corregir errores propios.

d) Respecto a los criterios de evaluacidn, los Reales Decretos de Ensefianzas
Minimas establecen que éstos deben ser referente fundamental para valorar
el grado de adquisicién de las competencias bdsicas y de consecucion de los
objetivos (Ramirez Garcia, Lorenzo, Ruiz y Vazquez, 2011):

= Los criterios de evaluacién no son un elemento del curriculo que pueda ser
contemplado de manera aislada o, en todo caso, en relacién exclusiva con el
propio proceso evaluador y con aquello que tradicionalmente se entiende que
hay que evaluar.

= No son tampoco el unico referente de la evaluacion ni pueden ser vistos
independientemente del resto del curriculo, en la medida que guardan
estrecha relacion tanto con las competencias bdsicas como con los objetivos.

» Pueden y deben jugar el papel de nexo de interrelacion entre las
competencias basicas que se definen, los objetivos que se persiguen y los
contenidos que se han seleccionado, organizado y planificado.

= Pueden y deben ser para el profesorado otra puerta de acceso a procesos
de reflexion sobre cdmo los diferentes elementos curriculares
interrelacionados o conexionados contribuyen al desarrollo de las
competencias basicas por parte del alumnado.

ISSN 2171-9098 - ENSAYOS. Revista de la Facultad de Educacion de Albacete, N¢ 26, 2011, (17-34)  |EER



La dimension pedagoégica del enfoque de

competencias en educacidon obligatoria

= Es necesario que los criterios de evaluacion, en la practica, participen de la
caracteristica fundamental que se atribuye a los procesos de evaluacion; es
decir, su caracter formativo y progresivo.

4.2. Implicaciones curriculares.

Desde los elementos del curriculum y su organizacion, las competencias basicas
también suponen un cambio. No solo en la forma de entender los contenidos
(contenidos utiles), los objetivos (metas a conseguir en un plazo flexible) o los criterios
de evaluacidon (herramienta para comprobar el proceso de adquisicion de la
competencia); sino en la forma de organizar los objetivos, los contenidos y los criterios
de evaluacion.

En este sentido, las competencias basicas constituyen los saberes que el alumno
tiene que adquirir, son un conjunto de habilidades y destrezas (saber hacer),
capacidades cognitivas (saber pensar) y capacidades procedimentales (saber como).
Las competencias ordenan y distribuyen los objetivos, contenidos y criterios de
evaluacidn. Los objetivos son las metas y la forma en la que queremos que el alumno
aprenda y que vienen definidos en términos de capacidades. Los contenidos, entonces,
se constituyen como las herramientas que nos permitiran conseguir esas competencias
y capacidades a través de las cudles hay que organizarlos. Los criterios de evaluacidn,
por tanto, seran el medio que utilizamos para comprobar que esos saberes se han
adquirido en la forma que se ha determinado. Asi, la concrecién de las competencias
basicas desde el punto de vista curricular, implica que el profesorado sepa: a) écudl es
la finalidad del aprendizaje de cada competencia?; b) los elementos que forman las
competencias, en tanto que se definen mediante dimensiones vy criterios
competenciales; y, c) éicdmo elegimos esas dimensiones y criterios segun el curso para
el que programamos?

Las competencias, entonces, son los saberes totales a adquirir por el alumno, y que
se definen por un conjunto de dimensiones y criterios competenciales. Cada
competencia se conforma de tres, cuatro o cinco dimensiones y cada dimension de
unos criterios (estos criterios son tan especificos que permiten al docente trabajar
directamente con ellos). Sin embargo, los decretos presentan estos criterios a través
de una definicion descriptiva de los elementos que conforman cada competencia y
unos criterios de evaluacién. Es importante, en este sentido, que los centros
establezcan esos criterios y su distribucion por cursos; desde nuestra propuesta ya
incluimos las dimensiones y criterios minimos para cada curso.

Cuando especificamos en dimensiones y en criterios podemos saber cual es el nivel
de dificultad para adquirir cada criterio, teniendo en cuenta el curso y el ciclo en el que
se encuentra cada alumno. Estos niveles de dificultad permiten, también, programar
para cada curso y distribuir de manera coherente el peso que se le da a cada
competencia, para no trabajar una mas que otra, pues todas son igual de importantes.

Otra aspecto importante es que, esos niveles de dificultad son acumulativos (segun
vamos subiendo de curso se trabajan todas hasta ese nivel de dificultad) y ciclicos (no
podemos conseguir un nivel superior si no conseguimos los inferiores). Es decir, si un
docente programa para tercero del segundo ciclo de Educacién Infantil, tendra en
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cuenta tanto el nivel de dificultad tres como los anteriores. De manera que ayuda al
alumno a transferir sus competencias a niveles de conocimiento mas elevados. Si no se
hace asi, se corre el riesgo de "nombrar la competencia"”, y de caer en el error de
trabajar cada dimensidén en un curso o en una asignatura, el segundo error, el mas
realizado por los docentes.

4.3. Implicaciones organizativas.

En el marco de la autonomia pedagdgica que se reconoce a los centros, la LOE
establece que “los centros dispondran de autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar
un proyecto educativo y un proyecto de gestidn, asi como las normas de organizacién y
funcionamiento del centro” (art. 120.2). En este sentido, los centros a través de sus
estructuras organizativas desarrollan las competencias bdsicas y los demas elementos
curriculares desde diferentes niveles (Ballester Vila y Sdnchez Santamaria, 2010a,
2010b; Sanchez Santamaria, 2012):

a) Los organos colegiados de gobierno: planificardn, coordinaran e informaran
sobre los aspectos educativos del centro.

b) Los érganos de participacion (AMPA): colaboraran y participaran, en el marco
del proyecto educativo y segun la LOE, en la planificacién, desarrollo y evaluacion
de la actividad educativa y en la gestidn y control del centro.

c) Los drganos de coordinacién docente: son los que estdn directamente
implicados en el desarrollo de las competencias basicas; asi:

= La tutoria contribuird a la personalizacion e individualizacién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje y las tareas de mediacion.

= El equipo docente tratard cuestiones vinculadas con la evaluacién de los
alumnos, aplicacion de los principios y criterios establecidos en el Proyecto
Educativo.

= El equipo de ciclo elaborara, desarrollard y evaluard las programaciones
didacticas y su funcionamiento.

= El equipo de orientacion y apoyo orientara al profesorado en el desarrollo
de procesos de ensefianza-aprendizaje significativos e individualizados, asi
como en la evaluacion de los aprendizajes.

= La Comision de Coordinacion Pedagdgica impulsard la coordinacion de las
distintas actuaciones educativas.

= Los equipos de actividades extracurriculares coordinaran, ejecutaran vy
realizaran el seguimiento del programa de actividades extracurriculares que
partira de las necesidades especificas del alumnado.

= Otros equipos, encargados de elaborar, desarrollar y evaluar programas,
talleres y actividades educativas en el centro que conduzcan al desarrollo de
aquellas competencias transversales, en modo de proyectos, talleres vy
asesoramiento al aula.
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A modo de conclusion.

El enfoque de competencias basicas, en el marco del aprendizaje a lo largo de la
vida, requiere apostar por centros escolares con un compromiso renovado en el
ejercicio de su autonomia, orientando sus esfuerzos al desarrollo de la adquisicion
competencial del alumnado, prestando especial atencion a los alumnos en situacién de
riesgo de obtener bajos resultados, asi como desarrollando métodos de ensefianza y
evaluacion que permitan el abordaje de las competencias basicas, y avanzando en un
aprendizaje progresivo y conectado a un entorno amparado en valores profesionales y
de ciudadania. El éxito educativo sélo cabe si una escuela es eficaz y equitativa, es
decir, si es capaz de garantizar el desarrollo competencial de todo el alumnado a partir
de una provision de la respuesta educativa adaptativa y flexible, y en torno a un
proyecto hecho propio, donde la autonomia debe jugar un papel destacado para hacer
realidad la gestidon y organizacién de un curriculum integrador.

Por tanto, podemos establecer dos motivos que fundamentan la necesidad de
introducir una educacidon basada en competencias en la escuela, a saber: por una
parte, la consolidacién de una escuela comprensiva: maximo desarrollo de las
capacidades de cada alumno, atendiendo a la diversidad y aseguramiento de la
equidad educativo; y, por otra, favorecer contextos y procesos educativos que
permitan la formacién de personas autdénomas, capaces de tomar decisiones
informadas que afecten a sus vidas y de participar, a través de la iniciativa individual,
en la vida profesional, social y politica.

Reinventar y recuperar los espacios de colaboracién escuela, centros de profesores
y recursos, comunidad educativa y Universidad es esencial para hacer frente a estos
retos. El experto deja paso a trabajo colaborativo y cooperativo desde dentro y desde
fuera de los centros. Esta tiene que ser una aspiracion de la escuela en una sociedad
qgue, en términos de Bauman (2007), es liquida, fugaz y se escapa entre nuestros
dedos. En el marco de lo dicho, la formacién permanente, bien a través de acciones
puntuales como de formacion en centros pero basadas en la indagacidn reflexiva, y los
procesos combinados de investigacidon e innovacion, de forma coordinada, colegiada y
en colaboracién con otras entidades educativas, como la Universidad, son ejes
esenciales para abordar con ciertas garantias de éxito las demandas del enfoque de
competencias basicas.
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