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RESUMEN DEL TEXTO (espaiiol)

Con frecuencia se tiende a asociar la adquisicion de competencias con el desarrollo de una
cierta cantidad de ** saber-hacer ” bastante general, transversal. Ahora bien, desarrollar una competencia
es, sobretodo, movilizar un conjunto de adquisiciones (principalmente disciplinares) en vistas a resolver
una situacién-problema.

El enfoque a través de las competencias tiende a hacer aparecer los aportes especificos del
enfoque disciplinario y del enfoque transversal. L.a competencia tiene un cardcter esencialmente
disciplinario porque, dirigida a la resolucién de problemas ligados a una disciplina, ella se apoya
necesariamente sobre los conocimientos de esa disciplina y se inscribe en la organizacién de dicha
disciplina. Pero al mismo tiempo, para resolver esos problemas, la competencia se apoya igualmente
sobre un conjunto de ““ saber-hacer generales ” que son transversales.

El enfoque a través de las capacidades y el enfoque a través de las competencias son
complementarios por dos razones.

En primer lugar, una competencia se desarrolla porque las capacidades que la fundamentan
se ejercitan progresivamente sobre situaciones variadas y de ahf que esas capacidades se vuelvan cada
vez mds operacionales.

En segundo lugar, algunas investigaciones realizadas recientemente, mostrarfan que las
capacidades en si mismas se desarrollarian mejor en el caso en que los alumnos hayan sido confrontados
a situaciones agudas, es decir, que ellos hayan tenido la ocasion de ejercitar las competencias. Las
capacidades se apoyan, a su vez, sobre las competencias. Su dominio a largo plazo pasa por un apren-
dizaje de las competencias, v necesita que el alumno haya estado confrontado a una variedad de situa-
ciones.

Una ensefianza eficaz descansarfa sobre un acertado equilibrio entre una adquisicién de
conocimientos cuidadosamente seleccionados, un desarrollo de capacidades, transversales por natura-
Jeza, y un desarrollo de competencias, mejor orientadas, centradas en una “ re-utilizacién ” en situacion
de adquisicién de todo tipo: conocimientos, capacidades, automatismos, actitudes, adquisiciones de
experiencia.

(Coémo lograrlo? Jugando sobre la variedad y apoyandose en la integraciéon . Se trata de una
nueva busqueda de sentido, a la vez en continuidad y en ruptura con las pricticas actuales, con el fin
de reflexionar nuevamente sobre el lugar que ocupa la escuela en la sociedad, pero también con el
fin de dar una respuesta al problema de la motivacién de los alumnos.

RESUME DU TEXTE (francais)

On a souvent tendance a associer le développement de compétences a un certain nombre de
savoir-faire assez généraux et transversaux. Or, développer une compétence, ¢’est surtout mobiliser
un ensemble d’acquis (notamment disciplinaires) en vue de résoudre une situation-probleme.

L approche par les compétences a donc tendance & faire apparaitre les apports spécifiques de
I"approche disciplinaire et de I’approche transversale. L.a compéience a un caractére souvent
disciplinaire parce que, visant a résoudre des problémes liés & la discipline, elle repose nécessairement
sur des connaissances liées a la discipline et s’inscrit dans [’organisation de ladite discipline. Mais



104 XAVIER ROEGIERS: Saberes, capacidades y competencias...

dans le méme temps, pour résoudre ces problemes, elle s’appuie également sur un ensemble de savoir-
faire généraux qui, eux, sont transversaux.

L approche par les capacités et I’approche par les compétences sont complémentaires pour deux
raisons.

Tout d’abord, une compétence se développe parce que les capacités qui la fondent s exercent
progressivement sur des situations variées, et que c’est par la que ces capacités deviennent de plus
en plus opérationnelles.

Mais il y a une autre raison, des recherches menées récemment montreraient que les capacités
elles-mémes se développeraient d’autant mieux que les apprenants ont été confrontés & des situations
pointues, ¢’est-a-dire qu’ils aient eu I’occasion d’exercer des compétences. Les capacités prennent donc
appui a leur tour sur les compétences. Leur maitrise a long terme passe par un apprentissage des
compétences, et nécessite que I’éleve ait été confronté a une variété de situations.

Un enseignement efficace reposerait dés lors sur un équilibre judicieux entre une acquisition
de connaissances soigneusement sélectionnées, un développement de capacités, transversales par
nature, et un développement de compétences, plus ciblées, centrées sur le réinvestissement en situation
d’acquis de tous types : connaissances, capacités, automatismes, attitudes, acquis d’expérience.

Comment y arriver? En jouant sur la variété et en jouant sur 'intégration. 11 s’agit d’une
nouvelle quéte de sens, a la fois en continuité et en rupture avec les pratiques actuelles, dans le but
de repenser la place de I’école dans la société, mais aussi dans le but d’apporter des réponses au
probléme de la motivation des éleves.

Palabras claves del texto: “Saber-hacer”. “Saber-hacer general”. Enfoque disciplinario.
Enfoque transversal. Enfoque a través de las competencias. Enfoque a través de las capacidades.
Situacién de integracion

1. UNA ENSENANZA EN TERMINOS DE COMPETENCIA
1.1. Un malentendido en el uso del término competencia

Con frecuencia se tiende a asociar la adquisicién de competencias con el desarrollo de una
cierta cantidad de “ saber-hacer ” bastante general, transversal, por ejemplo :

e argumentar,

e estructurar el pensamiento,

e expresarse oralmente y por escrito,

s gsintetizar ciertas informaciones,

e traducir a otro idioma,

¢ tener confianza en si mismo,

¢ organizar la informacion,

* tener perspectiva,

¢ estimar,

e verificar,

e organizar su tiempo,

e trabajar en equipo,

¢ buscar informacion,

* etc.
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Voluntariamente hemos utilizado hasta el momento un término bastante vago : * saber-hacer
general 7, que aclararemos enseguida.

Estos “saber-hacer” son fundamentales. Dificilmente encontrarfamos hoy alguien que niegue
su importancia. Sin embargo la comprensién de la competencia provoca un malentendido pues,
asociando el enfoque a través de las competencias a esos “saber-hacer generales ”, induce a la idea
de que el enfoque a través de las competencias deja poco lugar a un enfoque disciplinario. Mantiene
asf el debate entre los “disciplinaristas” y los “transversalistas”, es decir, entre los partidarios del
desarrollo de los conocimientos y los partidarios del desarrollo de esos ** saber-hacer generales ™.

Visto como una variante de la transversalidad, el estudio por las competencias desanima a
los disciplinaristas porque temen que el desarrollo de esos * saber-hacer generales ™ les quite tiempo
y les impida dar la importancia suficiente a una profunda reflexién disciplinar. Al mismo tiempo,
no se comprende este enfoque a través de las competencias recobrado ciertamente por los
transversalistas, que piensan que es posible desarrollar las competencias sin una reflexion
disciplinar. Como dice PERRENOUD (1997),

E! problema del desarrollo de las competencias no tiene nada que ver con una disolucion de las
disciplinas en una vaga “sopa transversal”. Esto no exime de cuestionar la cerrazén y la interseccién
de las disciplinas (p.52).

Centrar el debate a este nivel supondrfa desconocer lo que en realidad es una competencia.
En efecto, mds que oponer un enfoque disciplinario a un enfoque transversal, el enfoque a través
de las competencias tiende a aproximarlos, o mejor dicho, a hacer aparecer los aportes especificos
de cada uno de ellos. La competencia tiene un cardcter esencialmente disciplinario porque, dirigida
a la resolucién de problemas ligados a una disciplina, ella se apoya necesariamente sobre los
conocimientos de esa disciplina y se inscribe en la organizacién de dicha disciplina. Pero al mismo
tiempo, para resolver esos problemas, la competencia se apoya igualmente sobre un conjunto de
“ saber-hacer generales ” que son transversales.

1.2. El lugar de los saberes

En este debate que opone el desarrollo de los conocimientos al desarrollo de los “ saber-
hacer generales ” y transversales, serd de utilidad decir dos palabras sobre el papel de esos
conocimientos o, mejor dicho, de esos saberes que estdn en la base de los conocimientos de los
alumnos (el término “ conocimiento ” se utiliza, en general, para designar la manera con la que
el alumno se ha apropiado un saber, lo que ese saber ha llegado a ser en su repertorio cognoscitivo,
mientras que el término * saber ” designa mds bien el saber * sabio ” independientemente de lo que
de él hace el que aprende).

Los saberes, al menos algunos saberes de base, quedardn siempre como un ingrediente
indispensable en la escuela, simplemente porque se necesitan contenidos para desarrollar los ™ saber-
hacer generales . Si no se puede negar que los saberes son indispensables para construir los “ saber-
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hacer 7, las capacidades, las competencias, hay, en cambio, una reflexién a hacerse sobre el lugar
que se les da a esos saberes. Esta reflexion se articula en torno a dos cuestiones principales.

La primera cuestion consiste en determinar cudl es la parte relativa de los saberes en relacién
con los  saber-hacer generales ” anteriormente mencionados, que permiten movilizar los saberes.
Se sabe desde hace mucho tiempo (antes mismo de que comencemos a desplazarnos sobre “las
autopistas ” de la informacion) que la carrera contra los saberes, tal como todavia es frecuentemente
encarada en [a escuela, estd perdida de antemano porque los saberes se desarrollan a una velocidad
infinitamente mayor que la que el potencial humano utiliza en la adquisicién de esos mismos saberes.
El enfoque a través de los saberes, la manera en que éstos son abordados, pero sobretodo lo que
se hace con ellos, debe ser pensado nuevamente con profundidad. Como dice PERRENOUD
(1998) :

“Para situarse en el justo medio, se evocard la cultura general de la que nadie deberd ser excluido
y la necesidad de dar a cada uno la posibilidad de llegar a ser ingeniero, médico o historiador.
En nombre de esta “apertura ”, se condena a la mayoria a adquirir una serie de saberes “por si

5

acaso ”.
En si, eso no serfa dramdtico, aunque esta acumulacion de saberes se pague con afios de vida
pasados en los bancos de una escuela. La dificultad estd en que asimilando intensamente tantos
saberes, no se tiene tiempo de aprender a servirse de ellos, aunque se tenga una gran necesidad
de ellos mds tarde en la vida cotidiana, familiar, asociativa, politica. ”.

La segunda cuestién consiste en determinar el tipo de saberes a desarrollar y, en particular,
ceudl es el equilibrio a encontrar entre los saberes escolares y los saberes experimentales, entre
los saberes disciplinarios y los saberes profesionales y entre los saberes “descontextualizados” y
los saberes “contextualizados”? La pregunta es compleja y probablemente no tenga una tnica
respuesta.

Lo dnico que parece claro es que los saberes son todavia indispensables para la escuela pues,
sin ellos, los * saber-hacer generales ” funcionarian en balde.

1.3. Otro debate

Volvamos al debate entre Ia adquisicién de saberes, de una parte, y el desarrollo de esos
“ saber-hacer generales ”, transversales, por otra. Este debate es reductor, incluso pasado de moda,
en primer lugar por la razén anteriormente mencionada, a saber, el lugar includible que ocupan
los saberes en la ensefianza, pero también a causa de la cantidad astronémica de saberes que haria
falta desarrollar si se quisiera llegar hasta el final en esta I6gica de los saberes. Se sabe desde hace
mucho tiempo que hay que aprender a aprender, aprender a buscar una informacién, a organizarla,
a movilizarla mds que a archivarla en nuestra pobre memoria, por muy potente que sea.

Ademads, al mantener este debate se corre el riesgo de ocultar otro debate de mayor
importancia y mds actual: el debate entre, de una parte, una ensefianza que se podria calificar de
“ generalista ”, esencialmente centrada en la adquisicién de conocimientos y en los * saber-hacer
generales ” pero que evita la cuestién de una re-implicacién a fondo de esos conocimientos y de
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los * saber-hacer generales ” en las practicas sociales y, de otra parte, una ensefianza mds especifica,
mds operacional, mds centrada en la adquisicion de competencias. No significa que haya una
oposicion entre los dos tipos de ensefianza, lejos de ello, pero la bisqueda de un equilibrio entre
los dos enfoques constituye una implicaciéon mayor para nuestros sistemas educativos del mafiana.

Para comprender bien las implicaciones de este debate y sus consecuencias sobre las précticas
de ensefianza, hay que superar esta bipolarizacion reductiva entre la adquisicion de conocimientos
y la adquisicién de los * saber-hacer generales ” porque esta bipolarizacién opone los conocimientos
a “ todo lo que no es conocimiento ”, y , por esta amalgama de ““ todo lo que no es conocimiento ”,
la bipolarizacién desnaturaliza el enfoque a través de las competencias.

Abramos un poco este apartado de “ todo lo que no es conocimiento ” y veamos de forma
mds precisa lo que en él se encierra. Particularmente hagamos aparecer dos realidades distintas que
son, de una parte, las capacidades (que nosotros habfamos llamado provisoriamente los “ saber-
hacer generales ”) y, de otra, las competencias.

Es necesaria una aclaracion conceptual en esta fase, no por diversion intelectual, sino para
comprender mejor lo que hay en el apartado de *“ todo lo que no es conocimiento ” y, desde alli,
lo que en realidad es una competencia. Esta clarificacién permitird, a su vez, poner en evidencia
lo que distingue fundamentalmente un enfoque a través de las capacidades de un enfoque a través
de las competencias pero, al mismo tiempo, hacer aparecer la complementariedad entre los dos
enfoques.

2. LAS CAPACIDADES
2.1. Lo que es una capacidad

La capacidad es el poder, la aptitud de hacer una cosa. Es una actividad que se ejerce.
Identificar, comparar, memorizar, analizar, sintetizar, clasificar, colocar en serie (ordenar), abstraer,
observar, ... son capacidades. Los términos “ aptitud ” y ““ habilidad ” son dos términos préximos
al de capacidad.

La definiciéon que da MEIRIEU (1987, 5° edicién 1990) es interesante, porque pone en
evidencia la complementariedad entre la capacidad y el contenido :

“(...) la actividad intelectual estabilizada y reproductible en diversos campos de conocimiento;
término utilizado frecuentemente como sinénimo de *“ saber-hacer ”. Ninguna capacidad existe en
estado puro y toda capacidad se manifiesta a través de la aplicacion de los contenidos ” (p. 181).

Entonces, una capacidad se manifiesta sélo cuando ella se aplica sobre los contenidos. La
capacidad de clasificar, en s{ misma, no dice gran cosa. Se pueden clasificar ldpices de tamafio y
color diferentes asi como se puede clasificar un conjunto de referencias bibliograficas. Del mismo
modo, la capacidad de analizar puede ser ejercitada sobre una infinidad de contenidos: una frase,
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la carta de un restaurante, un texto literario, un problema para resolver, la situacién politica de un
pais, un proyecto, etc.

Precisemos igualmente que, si bien a través de la ensefianza se desarrollan una gran cantidad
de capacidades cognoscitivas, no hay que olvidar las capacidades gestuales (psicomotrices) y las
capacidades socio-afectivas (GERARD, 1998).

Se pueden unir diferentes capacidades con diferentes formas de inteligencia. Por ejemplo,
GARDNER (1984), identifica siete formas de inteligencia diferentes.

La inteligencia lingiiistica (poetas, ...)

La inteligencia 16gica, matematica, cientifica

La inteligencia visual, espacial (arquitectos, pintores, ...)

La inteligencia musical

La inteligencia corporal, fisica, kinestésica (bailarines, deportistas, actores, ...)
La inteligencia inter-personal, “la inteligencia de los otros ”

La inteligencia intra-personal, “la inteligencia de s{ mismo ”.

e

143

Estos tipos de inteligencia estdn unidos, a su vez, a disposiciones “naturales” y a
disposiciones adquiridas en funcién de los estimulos del medio ambiente. Si bien se puede mirar
criticamente el modo en que GARDNER ha retenido estos tipos de inteligencia antes que otras,
el interés mayor de su contribucién, como el de otros también, reside en el hecho de que hace
aparecer miltiples formas de inteligencia que no son otra cosa que tipos de capacidades
(cognoscitivas, gestuales, socio-afectivas) que cada uno desarrolla de forma y en grados diferentes.

Una capacidad siempre puede desarrollarse de una forma o de otra, al menos que exista una
deficiencia fisica debida a una privacién sensorial irreversible. La mejor manera de fomentar una
capacidad es aprender a ejercitarla bajo contenidos bien diferentes los unos de los otros vy, en
particular, a través de distintas disciplinas. Por ejemplo, para desarrollar la capacidad de sintesis
-con todo lo que ella puede tener a su vez de rigor y de intuicidn- nada mejor que conducir al alumno
a su movilizacion a través de cursos diferentes como un curso de francés, de historia, de matematica
o de ciencias. Dirigirse a una capacidad determinada sobre una sola categoria de contenidos sélo
saber-hacer ” limitado, estrecho y, sobretodo, intransferible.

113

puede conducir a un

2.2. Las caracteristicas de una capacidad
(Cuadles son las principales caracteristicas de una capacidad?
1. La “transversalidad ”

La mayoria de las capacidades son transversales. Ellas son susceptibles de ser movilizadas
en todas las disciplinas, a grados diversos.
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2. La “ evolutividad ”

Una capacidad se desarrolla a lo largo de toda la vida. Un nifio de pocos meses ha desarrollado
yala capacidad de observar pero, durante el transcurso de su vida, gana progresivamente en precision
y rapidez hasta incluir una parte de intuicién como, por ejemplo, el caso del emdlogo.

Se puede representar ésto sobre un eje de tiempo

COMPARAR

ANALIZAR

ORDENAR

OBSERVAR

tiempo

Una capacidad puede desarrollarse de diferentes maneras en el transcurso del tiempo:

e puede ejercitarse mas rdpidamente

» puede gjercitarse de manera mds precisa

e puede ejercitarse de manera mds fiable

+ puede ejercitarse de manera mas espontdnea (se aproxima al “ saber-ser ” en el sentido
ulitilizado por DE KETELE).

Este desarrollo de capacidades se realiza esencialmente porque ellas se aplican sobre una
amplia gama de contenidos. Serfa dificil para alguien, por ejemplo, desarrollar la capacidad de
observacién si tuviera que estar encerrado durante el dia entero en una misma pieza.

Una capacidad puede estar mds o menos presente al nacer, desarrollarse de modo mas o
menos regular, mds o menos rdpidamente, presentar momentos de estabilidad en su evolucidén,
continuar su desarrollo hasta el final de Ia vida, o comenzar a disminuir con el tiempo (pensemos,
por ejemplo, en nuestra capacidad de memorizacién, en la que algunas formas comenzarian ya a
disminuir alrededor de los 25 afios), etc. Un esquema como el siguiente permitirfa dar mejor cuenta
de este desarrollo de capacidades.
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CAPACIDAD |

CAPACIDAD 2

PACIDAD 3

T~ CAPACIDAD4

CAPACIDAD 5

tiempo

3. La transformacion

Evocando la transversalidad y el cardcter evolutivo de la capacidad, atin no se ha identificado
su caracteristica mds importante, en todo caso la caracterfstica mds importante para poder
comprender bien lo que distingue una capacidad de una competencia. Esta es la de desarrollarse
seglin un ¢je que no es el del tiempo, es aquel que mds adelante [lamaremos “ el eje de situaciones ”.
Al tomar contacto con el medio ambiente, con los contenidos, con otras capacidades, con
situaciones, las capacidades interactdan, se combinan entre ellas y generan progresivamente nuevas
capacidades cada vez mds operacionales, como leer, escribir, calcular, distinguir lo esencial de lo
accesorio, tomar notas, argumentar, negociar, organizar, ...

Las capacidades cognoscitivas de base propuestas por Jean-Marie DE KETELE pertenecen
a estas categorfas.

Por ejemplo, la capacidad de distinguir lo esencial de lo accesorio se apoya sobre las
capacidades mds fundamentales como la capacidad de comparar, de analizar y colocar en serie
(jerarquizar) como lo muestra el siguiente esquema.

De la misma manera, la capacidad de negociar esta ligada a la capacidad de comunicar, y
ésta dltima estd unida a la capacidad de hablar, de escuchar, etc. Estas capacidades tienen un cardcter
cada vez mas operacional. Progresivamente se transforman en esquemas interiorizados, en
automatismos. Para designarlas algunos autores hablan de *“ competencias generales ”. También se
utiliza el término de “ competencias-claves ”, de *“ competencias transversales ”. Es evocador pero
peligroso porque ellas no tienen todavia el cardcter de competencia. En efecto, por muy
operacionales que ellas sean, las capacidades no pueden transformarse nunca en competencias ya
que no se definen en funcién de situaciones.
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COMPARAR

DISTINGUIR LO ESENCIAL
DELOACCESORIO—
" -

—
"

COLOCAR EN SERIE

OBSERVAR

tiempo

4. La no “ evaluatividad

Agreguemos una cuarta caracteristica de la capacidad, se refiere a que ésta no puede ser
evaluada. Podemos evaluar la aplicacién sobre contenidos precisos pero es dificil de objetivar el
nivel de dominio de una capacidad en estado puro.

3. LAS COMPETENCIAS
3.1. Las caracteristicas de una competencia

Volvamos ahora a la competencia propiamente dicha. Cuando se consulta la bibliografia
referente a la competencia, se advierte que ella es definida a través de cinco caracteristicas
esenciales.

1. La movilizacion de un conjunto de recursos

En primer lugar la competencia hace referencia a la movilizacién de un conjunto de recursos:
de conocimientos, de saberes de experiencia, de esquemas, de automatismos, de capacidades, de
“saber-hacer ” de diferentes tipos, etc. Pero no es suficiente para distinguir la capacidad de la
competencia, pues esta movilizacién de un conjunto de recursos se encuentra ya en ciertas
capacidades todavia operacionales que hemos mencionado anteriormente.



112 XAVIER ROEGIERS: Saberes, capacidades v competencias...

2. Un cardcter finalizado

Una segunda caracteristica de la competencia es que, en ella, esta movilizacion no se realiza
gratuitamente, fortuitamente, escolarmente (podria decirse).

Por citar BERNAERDT, DELORY, GENARD, LEROY, PAQUAY, REY, ROMAINVILLE,
WOLFS (1997), :

“ Pero esas actividades descontextualizadas no son eficaces si no se vuelven a investir en nuevas
actividades globales con contexto, es decir, en nuevas actividades funcionales .

La competencia es, entonces, finalizada: tiene una funcién social, una utilidad social. La
expresion “ funcién social ” estd tomada en el sentido amplio del término, en el sentido de *“ portador
de sentido ™ para el alumno. Diversos recursos son movilizados por el alumno en vistas a una
produccién, a una accion, a la resolucién de un problema que se plantea en la practica escolar o
en la vida diaria, pero que en cualquier caso presenta un cardcter significativo para €l

Probablemente estd aqui el cardcter limitativo de la competencia en la ensefianza secundaria
y superior. No se ve claro cémo se podrian desarrollar exclusivamente las competencias, pues ello
desembocaria sin duda en una ensefianza utilitarista, profesionalizante a ultranza. Desde ¢l momento
en que se adopta una linea de estudio orientada a las competencias, conviene estar atento a ello.
Es aqui donde se sitda la implicacion mayor de un equilibrio -mencionado anteriormente- entre
una ensefianza “ generalista 7, esencialmente centrada sobre la adquicisién de conocimientos y de
capacidades, y una ensefianza mds especifica, mas operacional, mds centrada en la adquicision de
competencias, que aborda de frente la cuestién de la ** vuelta a investir ” de los conocimientos y
de las capacidades en las précticas sociales, o al menos, en las practicas que portan un sentido para
el alumno.

3. El vinculo con una familia de situaciones

La tercera caracteristica se refiere al hecho de que esta movilizacién se realiza a propdsito
de una familia bien determinada de situaciones. La competencia de tomar apuntes durante una clase
del dltimo curso de la secundaria no es la misma que la competencia de tomar apuntes durante
una reunidn. Estas dos situaciones de  toma de apuntes ” responden a exigencias diferentes, porque
los pardmetros de la situacién son diferentes (densidad de informacién, diversidad de fuentes, nivel
de “ stress ” de las personas que hablan, pero sobretodo, una funcién diferente...). Del mismo modo,
se puede ser competente para resolver un problema de matemdticas y no serlo para resolver un
problema de fisica.

En el caso de las capacidades, es buscando la mayor variedad posible de contenidos, sin
limite alguno, que se va a desarrollar una capacidad dada. Por lo contrario, para desarrollar una
competencia, se van a limitar las situaciones en las que el alumno serd llamado a ejercitar la
competencia. Efectivamente, el alumno es sometido a una variedad de situaciones y esta variedad
es necesaria, pero se trata de una variedad limitada, que se sitda al interior de una familia dada
de situaciones.
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Es importante la eleccién de una familia de situaciones que sea claramente identificable a
través de ciertos pardmetros. Si s6lo existiera una situacion en la que se ejercitase una competencia,
el hecho de ejercitarla supondria una repeticién pura y simple. Por el contrario, definir una
competencia a través de un largo espectro de situaciones no permitirfa afirmar la competencia de
alguien en un momento dado.

Ejemplos de competencia

1. “ Conducir un auto en la ciudad ”. Las situaciones son los diferentes tipos de recorridos,
en distintos momentos, con condiciones atmostéricas diferentes, con distintas densidades de
circulacion, etc.

2. “Resolver una situacién-problema acudiendo a la talla proporcional, a la media y/o a
los porcentajes ”. Las distintas situaciones estdn dadas aquf por las diversas situaciones-problemas
(contextualizacién, disposicion) pero también por las nociones a movilizar (talla proporcional,
media, porcentaje) y por las cantidades utilizadas. En particular, el alumno debe determinar qué
tipo de nocién tiene que utilizar para resolver la situacién-problema.

3. “ Producir un informe de sintesis, destinado a ser difundido en una revista, a proposito
de un problema de integracién de jévenes en el sistema educativo, en el que es necesario recoger
y analizar informaciones cuantitativas (estadistica descriptiva) ”.

Ejemplos de situaciones que pertenecen a la categoria de situacién

- la adaptacién de jovenes en la enseflanza superior

- el acceso de los jévenes a la universidad

- la distribucién de los jovenes en las ramas de la enseflanza secundaria
- el fracaso en la primera candidatura de la universidad' ...

4. “ Escribir un articulo para un periédico destinado a un ptblico culto (pero no especialista)
presentando dos autores para comparar ”. Las situaciones son las de los dos autores a tratar.

De manera mds general, el andlisis de un texto a la luz de una teorfa literaria y movilizando
un conjunto de * herramientas ” conceptuales dadas, no es una competencia propiamente hablando.
En cambio lo que si es una competencia es movilizar un conjunto de conocimientos y de capa-
cidades (entre ellas la capacidad de analizar un texto) para:

- preparary presentar una exposicion oral que movilice el andlisis de un texto perteneciente
a un categorfa dada de textos (por ejemplo, de los que se ha dado un limite en el tiempo y/o en
el espacio, o en relacién a autores dados, o en relacién a un nivel de dificultad o de abstraccién
del texto)

- redactar un texto personal

Mejor todavia, se tratarfa de preparar un folleto, de preparar un programa de turismo
“ cultural ” destinado a un puiblico determinado.

Se pueden igualmente tratar las competencias en un nivel mds elevado, en el caso de la
agregacion? , por ejemplo, la competencia de animar una sesién de andlisis de texto con los
alumnos, o todavia més la de evaluar la produccién de un alumno.

' En Bélgica, el término « primera candidatura » corresponde al primer curso de la universidad. (Nota del

traductor).
> En Bélgica, la agregaci6n corresponde al titulo de Profesor de ensefianza secundaria. (Nota del traductor).
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4. Cardcter frecuentemente disciplinario

La cuarta caracteristica estd ligada a la precedente. Si bien las capacidades tienen un cardcter
transversal, las competencias tienen, muchas veces, un cardcter disciplinar. Esta caracteristica se
desprende del hecho de que la competencia es con frecuencia definida a través de una categoria
de situaciones, correspondiendo a problemas especificos ligados con la disciplina y por eso
provenientes directamente de las exigencias de la disciplina.

Desde luego, algunas competencias pertenecientes a diferentes disciplinas son a veces
préximas las unas de las otras y, por lo tanto, mds facilmente transferibles.

Por ejemplo, la competencia de llevar a cabo una investigacién en ciencias sociales no es
totalmente ajena a la competencia de llevar a cabo una investigacién en ciencias. Los principales
“pasos ” a seguir son los mismos (elaborar un marco tedrico, pasar revista a la bibliografia, reunir
Jas informaciones, ..). No obstante, las competencias permanecen bien diferenciadas: un
investigador en ciencias no puede convertirse de improviso en investigador en ciencias sociales ni
viceversa, no solamente porque hay que movilizar conocimientos especificos de la disciplina, sino
también porque los pasos a seguir en la investigacion -en si mismos- son diferentes. Sin embargo,
no podemos generalizar y afirmar que una competencia tiene siempre un cardcter disciplinario. Eso
serfa desfigurar la realidad. Algunas competencias tienen un cardcter transdisciplinario. Pero la
mayorfa tiene un cardcter “ no-disciplinario ”, como por ejemplo la competencia de dirigir una
reunién con los colegas de trabajo, o atin la de conducir un auto en la ciudad.

5. Capacidad de ser evaluada

Tanto una capacidad no es evaluable como una competencia lo es, ya que ésta tiltima puede
medirse por la calidad de la ejecucion de la tarea y por la calidad del resultado.

3.2. Un eje de situaciones

La competencia se define sobre todo por el eje de situaciones, como lo muestra el siguiente
esquema.

La competencia 1 podria ser, por ejemplo, la de recorrer la bibliografia existente sobre un
tema dado, o la de hacer surgir una hipétesis original frente a un problema que se plantea en la
disciplina. La competencia 2 podria ser la de llevar a cabo una investigacidén con determinadas
caracterisicas. Lo que las distingue es, a la vez, el hecho de que las situaciones sean distintas y
que las capacidades a las que ellas recurren sean diferentes, con un nivel de desarrollo también
diferente.

Se puede decir que las competencias son otras tantas ocasiones de integrar los conocimientos
y las capacidades en un momento dado de su desarrollo.
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3.3. La funcién de una situacién de integracién

El concepto de situacién, o mds bien de familia de situaciones, es central cuando
mencionamos una competencia. Pero ;de qué situacién estamos hablando?

No hay que reducir precipitadamente las situaciones de aprendizaje sélo a las situaciones
de exploracion. El enfoque a través de las competencias implica el recurso de otro tipo de situacion:
]a situacién de integracién que viene a coronar no un aprendizaje sino un conjunto de aprendizajes.
La situacién de integracion, o habria que decir la situacion de aprendizaje de la integracion, consiste
nada menos que en dar al alumno la ocasién de ejercitar la competencia apuntada: un problema
complejo para resolver, un trabajo de produccién personal, una actividad de investigacion, etc.

En efecto, la mejor ocasion de “instalar ” una competencia es la de dar al alumno o al
estudiante la ocasion de ejercitarla. Como dice LE BOTERF (1995),

“A diferencia de la pila bien conocida, la competencia se gasta s6lo cuando no se utiliza” (p.18).

La situacién de integracién es la imagen de la situacién en la que el alumno es invitado a
ejercitar su competencia.
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3.4. Las caracteristicas de una situacién de integracién
Se podrian enunciar como sigue las caracterfsticas de una situacién de integracion.

1. Moviliza un conjunto de adquisiciones. Esas adquisiciones son integradas y no
adicionadas.

2. Esté orientada hacia la tarea, es significativa. Posee una dimensién social, es portadora
de sentido, ya sea en la continuacién del recorrido del alumno, ya sea en su vida cotidiana o
profesional. No se trata de un aprendizaje “ escolar ”.

3. Hace referencia a una categoria de problemas especificos a la disciplina, o a un conjunto
de disciplinas, de las que hemos especificado algunos pardmetros.

4. Es nueva para el alumno.

Estas caracteristicas permiten la distincién, por ejemplo, de lo que en matemdticas y en
ciencias distingue de una parte, el ejercicio, la simple aplicacién de una regla o de una teorfa vy,
de otra parte, la resolucién de problemas, es decir, el ejercicio de la competencia propiamente dicho.

Hay propiamente ejercicio de la competencia si el problema a resolver moviliza un conjunto
de conocimientos, de reglas, de operadores, de férmulas, ... de los cuales el alumno estéd obligado,
ademds, a identificar aquellos que intervienen en el problema, en el cual se encuentran datos
““ pardsitos 7, que tienen un cardcter significativo para el alumno/estudiante en términos de proyecto,
de una implicacién a fondo de parte de él, de una toma de conciencia del problema sobre la realidad,
... S1 no, se queda en la simple aplicacién.

3.5. ;Y la evaluacion de las adquisiciones de los alumnos?

(EBs necesario evaluar las competencias, los conocimientos o las capacidades? La pregunta
es importante. Citemos la frase desde ahora célebre de Jean-Marie DE KETELE: “ Dime td ¢c6mo
evaldas, yo te diré a quién formas ”. La respuesta a la pregunta formulada pertenece, sin embargo,
a los responsables de la redaccién de los curriculum, ya sea a nivel politico (Io que se denomina
nivel macrosocial), o a nivel del establecimiento escolar (el nivel organizacional). Son ellos a
quienes les compete pronunciarse sobre el objeto de la evaluacidén y, en particular, sobre la
evaluacion certificativa: competencias, conocimientos y/o capacidades.

Una cosa es clara: si se decide la evaluacion del alumno en términos de competencia, la
situacion de evaluacién es del mismo tipo que la situacién de integracién. Dicho de otro modo,
ella debe ser la imagen fiel de la situacién en la que el alumno ejercita la competencia.

En algunos cursos, la situacidn de aprendizaje de la integracién es confundida con la situacién
de evaluacién, ya sea por una opcién o por falta de tiempo. Son los cursos en los cuales se invita
al alumno, en términos de aportes diversos, a realizar un trabajo personal que movilice el conjunto
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de adquisiciones a través de las cuales él pone de manifiesto su competencia. Es el caso, por ejemplo,
de un trabajo en el cual el alumno debe mostrar su competencia para preparar y presentar una
exposicién oral sobre un tema dado en el cual él debe movilizar un conjunto de conocimientos y
de “ saber-hacer ” adquiridos.

Es el caso igualmente de una memoria® de fin de estudios, en la cual el estudiante debe
mostrar su competencia para llevar a cabo una investigacién en la disciplina elegida.

De cierta manera, la situacién de aprendizaje de la integracion puede ser vista como una
situacién de evaluacién *“en blanco ™.

EN CONCLUSION
Capacidadades y competencias: ;juna cuestion de terminologia?

Si es una cuestién de terminologfa, no tiene mucha importancia. Por el contrario, lo que si
tiene importancia es saber qué es lo que se busca desarrollar. Hemos establecido como implicacion
mayor de nuestros sistemas educativos del mafiana la tensién entre, de una parte, una ensefianza
de tipo generalista basada escncialmente en el desarrollo de conocimientos y capacidades,
encaminados a dotar al alumno de adquisiciones, potentes quizd a largo plazo, pero poco
operacionales y, de otra parte, una ensefianza de tipo més especifico, mds funcional, basada mds
bien sobre el desarrollo de las competencias, que lleva al alumno a * volver a investir” las
adquisiciones en situaciones significativas. No se trata de una cuestion de terminologia sino mds
bien del modo de examinar las préicticas de clase.

Una complementariedad en los enfoques

Sin embargo, no hay que pensar que el enfoque a través de las capacidades y el enfoque
a través de las competencias son incompatibles, lejos de ello. Los dos estdn {ntimamente unidos,
incluso son complementarios, y ésto por dos razones.

En primer lugar, se ha visto que una competencia se desarrolla porque las capacidades que
la fundamentan se cjercitan progresivamente sobre situaciones variadas y de ahi que esas
capacidades se vuelvan cada vez mds operacionales.

Pero hay otra razén. Algunas investigaciones realizadas recientemente, mostrarian que las
capacidades en sf mismas se desarrollarfan mejor en el caso en que los alumnos hayan sido
confrontados a situaciones agudas, es decir, que ellos hayan tenido la ocasién de ejercitar las
competencias. Las capacidades se apoyan, a su vez, sobre las competencias. Su dominio a largo

3

En Bélgica, el término « memoria » (mémoire) corresponde al término tesina en espafiol: se trata de un
trabajo de fin de estudios a nivel universitario. (Nota del traductor).



118 XAVIER ROEGIERS: Saberes, capacidades y competencias...

plazo pasa por un aprendizaje de las competencias, y necesita que el alumno haya estado confrontado
a una variedad de situaciones.

Una ensefianza eficaz descansarfa sobre un acertado equilibrio entre una adquisicién de
conocimientos cuidadosamente seleccionados, un desarrollo de capacidades, transversales por
naturaleza, y un desarrollo de competencias, mejor orientadas, centradas en una “ re-utilizacidén ”
en situacion de adquisicién de todo tipo: conocimientos, capacidades, automatismos, actitudes,
adquisiciones de experiencia.

Una biisqueda de sentido

(Cémo lograrlo? En primer lugar, jugando sobre la variedad, explotando al mdximo la
diversidad, a través de todas las formas segiin las cuales ella se manifiesta: diversidad de enfoques
disciplinarios, diversidad de puntos de vista, diversidad de contextos, diversidad de alumnos,
diversidad de culturas, diversidad de profesores y de estilos de ensefianza, pero también diversidad
de contenidos y de situaciones.

Luego, apoydndose en la integracion , es decir, explotando todos los momentos propicios
para la creacion de vinculos entre las distintas adquisiciones y, sobre todo, evitando hacer un callejon
sin salida sobre las situaciones de integracién, que son para el alumno una de tantas ocasiones para
movilizar, para volver a utilizar, para articular un conjunto de adquisiciones, de forma significativa.

No se trata de otra cosa que de una nueva bisqueda de sentido, a la vez en continuidad y
en ruptura con las précticas actuales, con el fin de reflexionar nuevamente sobre el lugar que ocupa
la escuela en la sociedad, pero también con el fin de dar una respuesta al problema de la motivacién
de los alumnos. Porque, después de todo, al reflexionar acerca de la escuela ®no se estd planteando
una y otra vez, en términos de semejanzas y diferencias, la cuestion del sentido, del sentido para
la sociedad en que se inscribe y prefigura la escuela, pero también del sentido para los alumnos
que son los primeros beneficiarios y, sobre todo, los principales actores?
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