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Resumen

La reflexiébn sobre un enfoque curricular basado en competencias (ECBC) esta conectada con la
Ultima oleada de reformas escolares en todos los paises avanzados, l0 que otorga al debate una
dimensién de amplitud que nos obliga a buscar referencias para el debate en un marco de
internacionalizaciéon con una necesidad a la que nunca se habia enfrentado el colectivo docente. Y
la educacion superior no puede escapar a este debate. Asi, en este articulo se presenta una
reflexion tedrica sobre el ECBC, su naturaleza y dificultades de implantacion en la Educaciéon
Superior, realizdndose una propuesta para su desarrollo, relacionada con las finalidades formativas
de la ensefianza superior. Se describen tanto los principios didacticos de la intervencion docente
como los ejes organizativos que permitirian el desarrollo del ECBC en la educacién superior.

Abstract

The competency-based curriculum approach (ECBC) is connected with the latest wave of school
reforms in all advanced countries and forces us to look for references in the internationalization
framework and discuss about something that had never faced the teaching staff. And higher
education can't escape this discussion. Thus, this article presents a theoretical rethink on the ECBC,
its nature and difficulties of implementation in higher education. Also we perform a proposal for
development of the ECBC in higher education. We describe both the didactic principles of the
educational intervention as the organizational axes allow ECBC development in higher education.
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1. Naturaleza de un Enfoque Curricular Basado en Competencias ECBC

Las actuales propuestas pedagogicas para la formacion académica en todos sus niveles, areas,
materias y contextos, abogan por un enfoque curricular o formativo basado en competencias.
También en el caso de la formacién inicial y continua de profesionales, incluidos los docente
(Keeley-Browne, 2009). De esta manera, las competencias han llegado a instaurarse en el trabajo
pedagogico, primero, como una moda, después como una nueva exigencia burocratica, sin que
hasta la fecha hayamos hecho una reflexion suficiente del alcance que puede tener adoptar el
nuevo enfoque curricular, hayamos provisto a los docentes de guias de apoyo para integrar las
competencias en el conjunto de los elementos curriculares —objetivos, contenidos, metodologia,
evaluacién-, y hayamos calculado el verdadero impacto positivo que pueda tener la adopcion de
este enfoque en términos de mejora de la calidad de los procesos formativos y, dentro de ello, en
aspectos tan especificos como el de la formacion profesional a la que se vinculan las diferentes
materias de un plan de estudios de nivel superior.

La reflexion sobre un enfoque curricular basado en competencias esta conectada con la Ultima
oleada de reformas escolares en todos los paises avanzados, lo que otorga al debate una
dimensién de amplitud que nos obliga a buscar referencias para el debate en un marco de
internacionalizacion con una necesidad a la que nunca se habia enfrentado el colectivo docente.

Uno de los problemas mas serios que arrastramos para la comprension y adopcién de los enfoques
formativos basados en competencias esta en la polisemia del término que se justifica desde las
distintas tradiciones en que se genera y de los distintos fines con que se adopta en los sistemas
formativos, que ya denuncia Navio (2005). Tenemos que sefalar, al menos, cuatro circunstancias,
recientemente analizadas por Coll (2009), que estan en el origen de la emergencia de las
competencias.

La primera es su uso como constructo de la psicologia cognitiva, ya desde los afos 70, para
referirse a una manera especifica de definir y evaluar los resultados de un proceso de aprendizaje.
Se trata de una tradicién relacionada con los avances de la psicolinglistica desde los que se acufié
el término “competencia comunicativa” para referirse al uso eficaz del lenguaje en actos de
comunicacion particulares. Para el aprendizaje escolar de las lenguas, el concepto de competencia
comunicativa ha tenido tanto éxito que progresivamente se ha ido extendiendo a otras areas
instrumentales como las matematicas. Por tanto, podemos hablar de la progresiva instauracion en
la escuela basica de experiencias de ensefianza-aprendizaje basadas en el trabajo por
competencias en diversas areas curriculares. Experiencias con mucho éxito en lenguas vy
matematicas que se transfieren al resto de areas y materias de los planes de estudios.

De manera paralela al desarrollo de estas experiencias, la formacion de profesionales en todos sus
niveles (inicial, medio, superior, universitario), ha ido transformando el concepto de cualificacién por
el concepto de competencia. ¢ Por qué competencia mejor que cualificacién? La cualificacién para el
ejercicio de un puesto de trabajo estaba definida en términos de las necesidades de desempefio
especificas del puesto de trabajo. La caducidad del desempefio al hilo de los cambios ciclicos en
los propios puestos de trabajo, generan caducidad en la cualificacién profesional. Frente a ello, la
competencia se revela como una nueva manera de enfocar la formacién profesional que no caduca,
puesto que no se define en términos del puesto de trabajo sino en términos de movilizacion de
recursos para enfrentarse a problemas conocidos 0, por analogia y transferencia, a problemas
nuevos, a tareas futuras no previstas. Desde esta segunda tradicion podemos hablar de
competencias profesionales. No tienen el mismo origen las competencias curriculares y las
competencias profesionales y no conducen al mismo enfoque de la ensefianza. Es en el ambito
universitario, donde coinciden definitivamente ambas tradiciones, donde mayor dificultad albergan
los docentes para encarar un nuevo enfoque formativo.

La tercera circunstancia se refiere al efecto regulador que la evaluacién tiene del proceso educativo.
El impacto de las evaluaciones de diagnéstico de los sistemas educativos y universitarios tanto
regionales como nacionales, y la trascendencia mediatica de las evaluaciones comparadas de
caracter internacional como la evaluacion PISA que desarrolla la OCDE -no s6lo para sus estados
miembros-, se estan basando en el dominio de competencias curriculares concretas del conjunto de
alumnos para medir la calidad relativa de los sistemas educativos, detectar sus carencias y orientar
la toma de decisiones politica. En la practica estan sustituyendo un modelo curricular regulado de
manera prescriptiva por los curriculos basicos, por un modelo regulado por la evaluacién de
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competencias. Esta nueva regulacién produce alteraciones que justifican la nueva moda del trabajo
por competencias y la introduccién, al menos burocrética, del nuevo elemento curricular.

La cuarta circunstancia, la necesidad de buscar un sistema de homogeneizacién y transparencia de
la certificacion de aprendizajes logrados, sobre todo en el ambito transnacional, ha llevado a tomar
decisiones como el establecimiento de sistemas generales de certificacion de competencias y el
establecimiento de suplementos a los titulos profesionales con la expresiébn de competencias
alcanzadas.

2. Dificultades para la implantacion de un Enfoque Curricular Basado en Competencias
ECBC

El problema de la polisemia del término competencia nos obliga a determinar con claridad a qué nos
estamos refiriendo exactamente cuando usamos el término y a conocer la tradicion formativa desde
donde lo retomamos, la cantidad de posibles buenas practicas que recomiendan su uso en
condiciones contextuales y organizativas concretas y que son transferibles, asi como la posibilidad
de transferencia de esas buenas practicas. No es lo mismo referirse a competencias béasicas que a
competencias curriculares 0 competencias profesionales. No podemos hablar en formacion de
competencias a secas y de manera genérica.

La introduccién por los sistemas educativos del uso de competencias en los disefios curriculares ha
obligado a un cierto artificio en el disefio que no ha logrado una verdadera integracion del nuevo
constructo. Si han sido tradicionalmente los objetivos el elemento curricular con el que hemos
marcado los logros previstos del aprendizaje, ahora son las competencias las que aparecen como
definicion del logro. Igualmente es necesario clarificar la funcion que los contenidos académicos
juegan en el logro de las competencias. Aunque hablemos de competencias curriculares, las
competencias entendidas como capacidad de movilizacion de recursos de todo tipo, no sélo
cognitivos, sino comunicativos, sociales y emocionales, hacen referencia al dominio de contenidos
académicos dentro de un espectro mucho mas amplio de conocimientos, disposiciones, habilidades
y destrezas del alumno o aprendiz. Habra que distinguir claramente cudl es el papel del contenido
académico en el logro de la competencia y definir bien los objetivos asociados a cada competencia.

Igualmente, habra que disefiar las nuevas actividades practicas, las ayudas docentes y el marco
metodologico que hagan posible el desarrollo de competencias en las instituciones formativas.
Finalmente, si bien las competencias se comprenden como una manera apropiada para abordar la
evaluacién de aprendizajes, no estamos aun dotados de herramientas suficientemente eficaces
para captar evidencias observables del logro de las competencias, distinguiendo de manera clara —
como se hace en psicolingtiistica- entre competencia y actuacion.

Es cierto que no tenemos aln resuelto el problema de la certificacion del logro de los aprendizajes
basicos a través de las competencias basicas y la relacion de estas competencias basicas con el
resto de competencias curriculares de todas las materias y los contenidos académicos bésicos.
Pero la reflexion y la resolucién progresiva de estos problemas no resueltos nos permitira avanzar
hacia un nuevo Enfoque Curricular Basado en Competencias en todos los niveles educativos. La
reflexion, ademas nos permitirda adentrarnos en el principal problema que encontramos cuando
abordamos el debate de las competencias: ¢ de qué enfoque de competencias estamos hablando?

Coll (2009) reconoce, al menos, tres enfoques distintos de competencias que se confunden en el
abordaje que en la actualidad estan realizando los docentes. El primero de ellos, posiblemente
heredado de la tradicion de competencias acunada en la formacién de profesionales y, en todo
caso, tributario del arraigo del paradigma conductista en la educacién de los afios 70, es el que
confunde competencia con actuacién concreta y conducta observable y medible. Concebir las
competencias de esta manera nos lleva a un retroceso en los avances de los planteamientos
curriculares de los afios 90. El segundo enfoque es el que confunde competencia con capacidad.
Aunque mantiene la aportacién del paradigma cognitivo al enfoque curricular, lo hace con tal
reduccionismo que no aporta nada nuevo a la escuela, fuera de la introduccion del término de
moda, la competencia, y reduce el potencial de movilizacién de todos los recursos disponibles, que
lleva implicito su concepto.

La propuesta de Coll es que se aborden las competencias desde una perspectiva constructiva,
sociocultural y situada. Desde esta tercera perspectiva tedrica se le concede una especial

Journal for Educators, Teachers and Trainers JETT, Vol. 3; ISSN: 1989-9572 112



Journal for Educators, Teachers and Trainers

The MUNDUSFOR & DEPROFOR electronic, peer-reviewed, open-access Magazine

importancia al contexto de adquisicion y uso de la competencia. Se trata de no buscar el origen de
la competencia en la mente del alumno sino en su participacion en determinadas actividades
préacticas de naturaleza sociocultural. Una participacion que para ser eficaz, esto es, para responder
a las expectativas de los otros participantes, obliga a movilizar recursos de naturaleza muy diversa,
tanto internos —aptitudes, capacidades, conocimientos, motivacion, habilidades y destrezas, habitos,
actitudes y valores, etc.-, como externos —materiales, artefactos técnicos y simbolicos, ayudas de
otras personas, etc.-. Esto obliga a concretar el planteamiento curricular en actividades y préacticas
socioculturales en la que nos parece que los alumnos pueden llegar a participar de manera eficaz. A
partir de ahi, necesariamente, habra que precisar en qué consiste una participacion eficaz, un
desempefio competente en esas practicas, y qué recursos internos y externos es necesario adquirir
o desarrollar, movilizar y articular para conseguirlo. En resumen, el trabajo por competencias desde
esta perspectiva constructiva, sociocultural y situada tendra estos tres elementos: definicion de
actividades y practicas socioculturales concretas, definicion de indicadores o criterios de valoracion
del desempeno eficaz en esas actividades y precisidbn de los recursos internos y externos de
movilizacién, que el alumno puede adquirir o desarrollar en la escuela.

Entendemos que para seguir un curriculum de nivel superior, los estudiantes han de poseer un nivel
minimo de competencias curriculares basicas y habilidades sociales y vocacionales que garanticen
los recursos instrumentales para su éxito académico. La nivelacidon de las competencias de entrada
en esos niveles, se convierte en un indicador de calidad del sistema formativo.

Para los docentes y para las instituciones formativas, el enfoque de sus planteamientos curriculares
para garantizar el logro de las competencias curriculares béasicas exige la introduccion de cambios
de naturaleza curricular y cambios de naturaleza organizativa como senala Rial (2000). Cambios de
naturaleza curricular que obligan a las instituciones a una modificacién sustancial de las actividades
que proponen a sus alumnos para convertirlas en practicas socioculturales realmente funcionales,
en las cuales las fronteras entre curriculo formal, curriculo informal y no formal se desdibujan para
integrarse. Los cambios organizativos necesarios son la mayor apertura de la institucién y del
conocimiento académico al entorno productivo en el que son posibles las transferencias para el
desarrollo social y econémico, asi como la mayor colaboracion con el resto de agencias formativas
y organizaciones sociales para ampliar las posibilidades de realizacién de actividades practicas.

La vuelta al discurso de las competencias estd generando determinadas disfunciones en los
procesos de disefio y desarrollo curricular que denuncia Escudero (2006). Trabajar en formacion
con competencias requiere andlisis y decisiones simultdneas, no sucesivas; interacciones
reciprocas entre los diferentes componentes de la formacion (contenidos, aprendizajes,
metodologias, evaluacién, referentes teéricos y modelos de profesion), eludiendo una légica
instrumental (lo primero y constitutivo son las competencias, y todos los demés aspectos vienen a
ser elementos instrumentales a su servicio). Si algo debiera quedar meridianamente claro al trabajar
con competencias, es que habrian de ser una oportunidad para pensar e interrogarse sobre los
contenidos de la formacion, no para adosarlos a listas inmanejables de capacidades u objetivos sin
claras relaciones con aquellos. Las competencias podrian dar algo de si, en el caso de que
interpelen y sean interpeladas por las metodologias de ensefianza y aprendizaje y la evaluacion.
Habria de traducirse, seguramente, en revisiones profundas sobre las grandes cuestiones del
curriculo: modelo de profesional, contextos politicos y escolares de ejercicio, criterios de seleccion y
organizacion de los contenidos, materias o asignaturas, metodologias de trabajo en las aulas y en
otros contextos de formacién incluido el practicum, uso de recursos y materiales didacticos, grado
en que a través de las interacciones entre todos esos elementos se hace posible que los
estudiantes, futuros profesionales, adquieran y desarrollen diversos aprendizajes conectandolos con
sentido y propésito con tareas, sujetos y contextos. De eso se trata, mantiene Escudero (2006),
usando o no el término competencia que, en realidad, no es un talisman para lograr el bien ni un
demonio recuperado de los infiernos. Asi propone la idea de que las competencias pueden ser
concebidas como una forma de mirar y relacionar lo mas global e integralmente posible cualquier
plan o proyecto de formacion, los contenidos, los aprendizajes, las metodologias, la evaluacién y los
contextos y ambitos de actuacién con los cuales se pretende preparar a un determinado profesional.
Esa idea de la integracion aparece con nitidez en las concepciones més reconocidas en la
actualidad sobre competencias, entendidas como un conjunto de habilidades que incluyen la
capacidad de entender y afrontar problemas o situaciones complejas en contextos profesionales
relativamente bien acotados, movilizando y utilizando para ello conocimientos teéricos y sabiduria
practica, procesos y modos de hacer contrastados, asi como elementos personales y sociales y
criterios valorativos o éticos.
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3. Propuestas para la implantaciéon de un Enfoque Curricular Basado en Competencias ECBC
en Educacion Superior

Los teéricos de la innovacién educativa suelen afirmar que son necesarios tres factores para que se
produzcan las ansiadas mejoras en la ensefianza: a) que exista una fuerte presién externa que
demande el cambio; b) que exista un importante nucleo dentro de la propia institucion que sea
sensible a la necesidad del cambio; y ¢) que se cuente con un modelo alternativo de funcionamiento
de la institucién hacia el que sea factible dirigir los esfuerzos individuales e institucionales de
cambio. Podriamos admitir que en el momento actual se dan en la universidad espafola estos tres
factores que deben conducir a una importante innovacién de los procesos formativos que ocurren
en sus aulas. La presion externa la ejerce la necesidad de convergencia del espacio europeo de
educacion superior que tiene que lograrse en el plazo de los proximos siete afios. La sensibilidad
interna esta cada vez méas extendida en los gestores universitarios y —esto es lo mas importante- en
los propios docentes que advierten la falta de ajuste entre las metas formativas propuestas y los
logros alcanzados en términos de capacidades profesionales adquiridas por los estudiantes. En
tercer lugar, el avance de la didactica y de la psicologia educativa nos ha proporcionado
conocimiento fiable de la ensefianza y del aprendizaje, contrastado ya suficientemente en
experiencias practicas, como para poder abandonar con seguridad el modelo mas tradicional de
ensefianza universitaria centrado en la transmisién de contenidos a través de la leccion magistral
dictada por el profesor y sustituirlo por un nuevo modelo de ensefianza universitaria centrado en la
construccion de conocimiento por parte del estudiante.

Estamos, por tanto, en el momento idéneo para facilitar un profundo cambio educativo en las aulas
universitarias. Un cambio que no sélo esté referido a la estructura organizativa de las titulaciones
(algo que ya se acometi6é en los afios noventa), o a la estructura politica y de gestion de las
universidades (cambio que se esta produciendo en la actualidad). Sino un cambio que transforme
de raiz la direccion y la calidad de las interacciones educativas que se producen dentro de las aulas
en el grupo de aprendizaje que constituyen estudiantes y docentes. Un cambio que cale en las
aulas. Ahora bien, para facilitar el cambio es preciso que se difunda entre el profesorado el modelo
alternativo de ensefianza y aprendizaje al que hemos hecho referencia y al que dedicamos este
texto.

El modelo de construccion de conocimiento en el aula universitaria se articula en torno a los
siguientes focos que vamos a desarrollar:

(a) Anadlisis de las finalidades formativas de la ensefianza universitaria
(b) Principios didacticos de intervencién docente
(c) Ejes para la organizacién de un entorno de aprendizaje constructivo

3.1. Finalidades formativas de la Educacion Superior

El modelo de construccion de conocimiento se basa en la adquisicion de competencias o
capacidades o habilidades concretas para la realizacién de una tarea profesional en circunstancias
determinadas como objetivo de la ensefianza. Las capacidades pueden estar referidas
preferentemente al campo cognitivo e intelectual, al campo motérico y de las destrezas, al campo
afectivo y emocional, al campo comunicativo y relacional o al campo de la insercién socio-
profesional. Aunque, en la mayoria de las ocasiones, se refieren a més de uno de estos cinco
campos del desarrollo humano y del aprendizaje. El estudiante adquiere las capacidades
enfrentadndose a visiones limitadas de la realidad o situaciones practicas de intervencion a partir de
las cuales pueda observar o descubrir perspectivas nuevas de la realidad o ensayar respuestas no
previstas en su estructura previa de conocimiento. Y esto se puede hacer practicando, analizando la
practica de otros (mediante el andlisis de casos, por ejemplo) o estudiando resultados de la
investigacion que le ofrecen nuevas visiones de alguna parcela del mundo de la practica.

La ensefianza universitaria pretende, con caracter general, formar profesionales altamente
cualificados para la intervencion, para el analisis critico de la realidad sobre la que se interviene y
para la produccién de nuevo conocimiento a través de la investigacion (Fernandez Cruz y Gijon,
2011). Asi, en el perfil profesional de cada titulacion se especifican las capacidades generales de
alto nivel (referidas a la intervencion, al analisis critico y a la investigacion) que los estudiantes
deben lograr en cada titulacion. Siguiendo un modelo coherente de planificacidn, esta capacidades
de caracter general deben descomponerse en las capacidades concretas que esperamos que el
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alumno alcance como fruto de la intervenciéon formativa que recibe en cada uno de los tramos en
que fragmentamos la ensefianza: tema (leccion, unidad didactica....), médulo (bloque, nucleo
temético....) asignatura y ciclo. Por tanto, la formacion finalmente alcanzada por los estudiantes no
debiera comprenderse como la suma de lo aprendido en cada tema, en cada modulo, en cada
asignatura... sino, justo al revés, que lo aprendido en cada tema, en cada modulo en cada
asignatura... tiene el valor superior de su contribuciéon a la formaciéon integrada que pretende la
titulacion y que se especifica en el perfil profesional.

Resumiendo, la formacién universitaria debe facilitar al estudiante, en cada tramo de ensefanza, la
adquisicion de capacidades que se integren en el perfil profesional que define la titulacién. Las
capacidades propuestas son, pues, los objetivos de la ensefianza, y el resto de componentes de un
modelo de ensefianza se articula en coherencia con ellas: la seleccidbn y secuenciacion de
contenidos, las actividades de aprendizaje propuestas, los recursos empleados y la evaluacion de
los aprendizajes logrados por los estudiantes.

3.2. Principios didacticos de intervencion docente

En coherencia con este modelo de construccion de conocimiento recogemos la aportacion de
Lambert y otros (1995), y completamos, los principios didacticos de intervencion docente que deben
tenerse en cuenta para la realizacion de actividades y para la organizacion de un entorno de
aprendizaje 6ptimo:

1. Partir del conocimiento previo del estudiante.

2. Hacer significativas las experiencias de clase

3. Facilitar la modificacion de la estructura de conocimiento del estudiante

4. Fomentar el aprendizaje cooperativo que proporciona nuevos referentes para la
modificacién de la estructura cognitiva

5. Promover la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje

6. Aplicar instrumentos de evaluacion que informen sobre las nuevas capacidades adquiridas

en todos los dmbitos, su grado de desarrollo en cada estudiante, las dificultades surgidas
en el proceso y las lagunas formativas que aun persisten acabado el tramo de ensefianza.

Dos premisas fundamentales del modelo de construccién de conocimiento:

a) El estudiante siempre posee una estructura previa de conocimiento que le permite
interpretar la realidad de intervencion con un grado de profundidad caracteristico del
momento de desarrollo en que se encuentra, es decir, desde un nivel determinado de
competencia cognitiva.

b) La ensefianza universitaria proporciona actividades practicas, de simulacion y de
presentacion de resultados de la investigacion con las que se pretende modificar la
estructura previa de conocimiento del estudiante, incrementar su nivel de competencia
cognitiva y, por tanto, la calidad de su interaccion con la realidad profesional.

El aprendizaje es, por tanto, un proceso de modificacion de la estructura previa para construir una
nueva estructura de conocimiento donde la nueva informacién tiene cabida y est4 relacionada con la
informacién anterior e, incluso, la informacién anterior se configura de aquella manera nueva que le
permite al estudiante un enfoque mas competente de la intervencién profesional que se concreta en
nuevas capacidades que antes no poseia. El aprendizaje no parte nunca de nivel cero ni establece
como objetivo de llegada la retencion memoristica del contenido informativo que se considera
adecuado para un nivel de la ensefianza —lo que justificaria modelos de ensefianza centrados en la
transmisiébn de conocimiento- sino que parte del nivel de competencia de cada estudiante y
pretende la modificacién de su estructura de conocimiento previo para el logro de capacidades con
distintos niveles de desarrollo en funcién de las caracteristicas de cada estudiante.

Entendido de esta manera el aprendizaje puede carecer, en cierta medida, de sentido la queja
continua de los docentes respecto a la falta de nivel de los estudiantes para aprovechar sus
explicaciones. Pues las explicaciones y todas las actividades de ensefianza deben ir dirigidas al
grado real de competencia cognitiva de los estudiantes si queremos que la ensefianza tenga algun
éxito, sea cual sea ese grado e independientemente de que se exista una exigencia para que los
niveles de entrada de los estudiantes cubran unos minimos que sean prerrequisitos para la
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formacion universitaria. Pero lo cierto es que, independientemente de la politica de acceso a la
universidad, cuando el docente organiza la ensefianza de su grupo de estudiantes ha de ser
consciente de la necesidad de partir de su grado real de competencia.

Las relaciones que se establecen entre las informaciones almacenadas en la estructura de
conocimiento del estudiante son de naturaleza significativa. Es decir, constituyen redes semanticas
solapadas, superpuestas, entrelazadas, interconectadas, que facilitan comprensiones globales de la
realidad, limitadas al alcance conceptual de las informaciones que integran la red. Aprender no es
sélo un proceso de sumar nueva informaciéon a la estructura de conocimiento, sino de establecer
una nueva configuracion de redes conceptuales donde la nueva informacién se conecta y, a la vez,
se transforman los enlaces significativos entre la informacidbn ya disponible alcanzando
comprensiones de los fendbmenos mas ajustadas a la realidad o mas cientificas, si se quiere. En ese
proceso de hacer significativa la informacion, el docente juega un papel inestimable ofreciendo
ayuda para relacionar las experiencias de clase, los textos leidos, las argumentaciones disponibles,
con material ya conocido por los estudiantes y la potencia de uso que en la préctica tiene el nuevo
contenido que se esta aprendiendo. De esta manera se rompe la fragmentacion del contenido
disciplinar de las distintas materias y se abren relaciones transversales entre las asignaturas
enfocadas a la comprension interdisciplinar de la realidad.

Para modificar la estructura previa de conocimiento es preciso fomentar la actividad intelectual de
los estudiantes en su interaccibn con el nuevo contenido. Favorecer la observacion, el
descubrimiento y la discusion sobre la nueva informacion, facilitar la asimilaciéon estableciendo
relaciones de significatividad con la informaciodn previa, usar la nueva informacion para provocar una
organizacion funcional de la estructura de conocimiento y expresar lo aprendido utilizando diversos
lenguajes y formatos de presentaciéon. Por tanto, las actividades de aula siempre tendran que
incorporar la realizacion de tareas de observacidon, descubrimiento, investigacion, asociacion,
relacion, aplicacion, resolucion de problemas, entrenamiento de destrezas, expresion vy
comunicacién. Cuando toda esta actividad intelectual se hace en grupos de aprendizaje
cooperativo, se incrementa la posibilidad de producir aprendizajes significativos. Acceder al proceso
de pensamiento, discurso y argumentacion de los iguales, defender la propia perspectiva y
descubrir la perspectiva de los otros, son acciones de un alto potencial cognitivo que ayudan al
propio aprendizaje.

La reflexion, mas alla del propio contenido de aprendizaje, sobre el propio proceso de captacion,
asimilacion y posibilidades de aplicacion del contenido, proporciona al estudiante otro excelente
referente para la construccion de conocimiento y para el conocimiento de si mismo como aprendiz.
Con sus fortalezas y debilidades, con sus limitaciones y posibilidades. Le permite tomar conciencia
de como convertir las experiencias en fuente de aprendizaje y cdmo aprender de los compafieros,
hoy, y colegas, mas tarde. De tal forma que el estudiante comienza a generar habitos y habilidades
de aprendizaje que lo pueden y deben acompanar en su vida profesional mas alla de la universidad,
a lo largo de toda la vida.

Si estos que hemos expuesto son lo principios didacticos que deben orientar la planificacion de
actividades y la intervencion docente, lo logico es que acompafiemos todo este esfuerzo de un
modelo evaluativo que permita valorar como transcurre el proceso de modificacién de la estructura
de conocimiento del estudiante y en qué grado ha desarrollado las capacidades que se plantearon
como objetivo del proceso de ensefianza.

3.3. Ejes para la organizacién de un Enfoque Curricular Basado en Competencias

Pero la ensefianza universitaria también se caracteriza por el fomento en el estudiante de la
capacidad de aprender de la experiencia y de aprender a lo largo de la vida. Esto es, el docente
debe de ensefiar a aprender. Y a aprender sélo se aprende mediante la racionalizacion del propio
proceso de aprendizaje. Es decir, la organizacion de la ensefianza que se ofrece debe ser
transparente para el estudiante y coherente con las finalidades propuestas.
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Algunos ejes organizativos desde los que podria construirse un entorno de aprendizaje basado en
competencias serian:

La planificacion de la materia.

El trabajo del estudiante.

La comunidad de aprendizaje.

La comunidad de desarrollo profesional.

PN~

El primer eje organizativo lo constituye la planificacion de la materia. La planificacién exige prevision
y organizacién del periodo lectivo. Obliga al docente a reflexionar sobre qué va a hacer y para qué
va a hacerlo durante el periodo de las clases. Evidentemente no estamos hablando sé6lo de
actualizar un temario, sino de hacer un verdadero programa de ensefianza. Un programa en el que
debemos considerar, en primer lugar, cuales son los objetivos que se pretenden con la inclusion de
la materia en un plan de estudios que conduce a un perfil profesional concreto. Y, en funcién de
esos objetivos, cudles son las competencias que esperamos que los estudiantes alcancen al
finalizar el periodo lectivo. Habra que considerar, y establecer en el programa, de qué distintas
maneras pueden los estudiantes seguir la materia en funcién de sus necesidades y limitaciones
personales (de forma presencial o semipresencial) y establecer cuales son los compromisos para
cada una de las modalidades propuestas de seguimiento del curso. Evidentemente que en el
programa hay que incluir el temario que va a desarrollarse. Un temario posible para el namero real
de créditos de la materia (que indica tanto su peso en el plan de estudios como las horas de clase
de dedicacion del docente) y posible, también, para el tiempo de dedicacion disponible por los
estudiantes en funcién de la configuracion del plan de estudios. Habra que planificar qué serie de
actividades de ensefianza se van a desarrollar y ajustarlas a un calendario y a un horario concreto
que nos permitan construir un cronograma donde se especifiquen fechas, horas, lugares vy
actividades que van a realizarse, contenidos que van a desarrollarse, e, incluso, el compromiso de
participacion que los estudiantes adquieren de acuerdo a la modalidad de seguimiento de la materia
por la que van a optar. Por ultimo, la planificacién exige una prevision rigurosa del sistema de
evaluacién que va aplicarse teniendo en cuenta que pueda haber estudiantes que opten por una
evaluacién continua y que, en cualquier caso, habra que dotarse de instrumentos de evaluaciéon que
midan el logro de las competencias establecidas como objetivo de la materia, y que deberan
aplicarse pruebas variadas para la evaluacion final del estudiante.

Todo lo que llevamos dicho exige rigor en la planificacién de las acciones en cuanto a contenido,
tiempo, espacios, compromisos y valor para la evaluacion. Ese es el trabajo que realiza el docente
antes de iniciar las clases para que el periodo lectivo pueda sucederse de la manera mas ordenada
posible.

La tarea de planificacion concluye, pues, en la redaccién del programa que compromete al docente
y a los estudiantes y que especifica: (a) los objetivos que pretende el profesor; (b) las competencias
que deben lograr los estudiantes; (c) las modalidades de seguimiento del programa; (d) el temario
de la materia; (e) el cronograma de actividades previstas; (f) el sistema de evaluacién para cada
una de las modalidades de seguimiento.

El segundo eje organizativo se refiere al trabajo del estudiante. Esta claro que la poblacién de
estudiantes que cursan nuestra asignatura es muy diversa. Existe diversidad en los niveles previos
de dominio de los conocimientos que pudieran exigirse para el buen aprovechamiento del curso.
Diversos son también los intereses que los estudiantes tienen en cada materia concreta en funcion
de sus perspectivas profesionales. E igualmente son diversas las situaciones personales de
capacidad para la dedicacion al estudio en la medida en que se simultanean y se superponen, a
veces hasta en los horarios, asignaturas o, incluso, alguna actividad laboral o de formacién
complementaria a la universitaria. Planificar la materia desde la desconsideracion de esta realidad,
no nos lleva a resultados positivos. Es necesario ofrecer, desde el programa de la materia, la
posibilidad de distintas modalidades de seguimiento entre las que puedan encontrarse desde la
modalidad presencial y con evaluacion continua, hasta el seguimiento semipresencial con pruebas
finales que midan las competencias logradas por el alumno. Es obvio que la modalidad presencial
se refiere a la asistencia continuada a las clases y otras actividades programadas y el estudiante
que opta por ella adquiere un compromiso de participacion en esas actividades. Ahora bien, habra
que equilibrar correctamente la propuesta de actividades que se realiza de tal manera que no se
reduzca todo el contacto de aula a la leccion magistral o al dictado de apuntes que muy bien pueden
conseguirse fuera de clase y, a veces, con mayor fidelidad, en los textos en que se basan las
lecciones. Por tanto, el programa de la asignatura deberia presentarse con un cronograma en el que
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se detallen fechas y actividades concretas (lecciones, debates, seminarios, tutorias, practicas) y que
supone un compromiso de trabajo para el docente y para los estudiantes. La confeccién de un
cronograma que acompafa al temario en el programa de la materia nos obliga a reflexionar sobre la
organizacion del tiempo y del espacio para el aprendizaje. Desde el supuesto asumido de que el
tiempo de aprendizaje de la materia no es el mismo de las horas clase que imparte el profesor y que
el espacio de aprendizaje no se reduce al aula. Los profesores medimos nuestra dedicacién a la
materia en créditos u horas de imparticion de lecciones. Pero sera necesario (eso es algo a lo que
nos obliga la convergencia europea) prever, planificar, el tiempo necesario de dedicacion de los
estudiantes para la realizacién de las actividades planificadas y el logro de los objetivos propuestos.
Es decir, prever, y por tanto considerar, el tiempo dedicado al trabajo en grupo, al trabajo en
biblioteca y hemeroteca, a la lectura de textos, a la elaboracion de trabajos especificos... y todo ello
sin olvidar que el avance de las nuevas tecnologias y su uso para el aprendizaje estan
transformando nuestro concepto clasico de ensefianza universitaria proporcionando nuevos
escenarios para la formacién de los estudiantes (Hanna, 2002) y nuevos canales para la
comunicacién docente.

Mencion especifica requiere el tratamiento del tiempo de tutoria que no debe entenderse como un
tiempo en el que el profesor queda a disposicion del estudiante que quiera pasar a plantear una
duda o solicitar una ayuda (que también) sino, considerarlo como un tiempo real para el aprendizaje
en el que se mantiene una relacién cara a cara, individual (o grupal) y directa con el docente que es
necesaria para el desarrollo de la materia. Una buena medida organizativa puede ser el establecer
un sistema rotatorio de cita en tutoria para todos los estudiantes con compromiso de asistencia, a lo
largo del curso.

Un tercer eje organizativo de la ensefianza superior es la configuraciébn de una comunidad de
aprendizaje en cada centro, entre los estudiantes y docentes de una misma titulacién. Hablamos de
comunidad de aprendizaje en dos sentidos. De una parte nos referimos a la necesidad de
establecer instancias de coordinacion entre los docentes y los estudiantes de la titulacion de modo
que se reduzcan algunos de los males que afectan a nuestra ensefianza universitaria como son el
solapamiento de los contenidos o la microfragmentacién de los saberes de manera que materia a
materia se pierde la nocién del perfil profesional general que desde la titulacion se esta formando.
Esas instancias de coordinacién pueden ser comisiones académicas de titulacion en las que estan
representados los estudiantes, o equipos docentes de cada uno de los cursos, donde (desde una
visibn complementaria a la de los departamentos) se discute de cuestiones académicas para
mejorar la calidad de la titulacion. En un segundo sentido, hablar de comunidad de aprendizaje,
supone aceptar que el propio centro realiza una tarea formativa, mas alla de la que se realiza desde
cada materia, y puede disponer una gran cantidad de recursos humanos y de acciones formativas
complementarias a las clases, a disposicion de toda la comunidad universitaria. Se trata de
aprovechar la presencia de profesores invitados a actos académicos para que también se
encuentren con los estudiantes, que puedan compartir alguna clase, o dar alguna charla, se trata de
incluir a los estudiantes en la organizacion de eventos y de organizar encuentros especificos para
ellos, se trata, también, de ofrecer una formacion complementaria que acerque a los estudiantes la
realidad de otras universidades y otros contextos formativos, el mundo de la investigacion y el
mundo de la intervencion profesional. Para construir una comunidad de aprendizaje no es preciso
que las autoridades académicas tomen medidas al respecto. Son los propios profesores los que se
interesan en la coordinacion con sus compafieros y los que comienzan a aprovechar los recursos
humanos cada vez mas disponibles y a incluir en su programas la participacion de sus estudiantes
en encuentros profesionales y cientificos como recursos, que son, privilegiados de aprendizaje.

Un dltimo eje organizativo hace referencia de manera concreta a las relaciones de la universidad
con el mundo de la intervencién profesional. El centro universitario debe tejer una red de
profesionales que colaboran en la formacion de los estudiantes, bien porque los reciben para hacer
préacticas, bien porque los conocen en las clases a las que son invitados por diferentes docentes. El
centro debe ser también la casa de los profesionales en activo para crear una comunidad a la que
pertenecen los formadores, los profesionales en formacién y los profesionales en ejercicio. De tal
manera que formacién inicial y formaciéon permanente no sean dos realidades separadas sino que
formen un solo continuo de formacion y desarrollo profesional. De tal manera que el mundo de la
intervenciéon y el mundo de la formacién no sigan dandose la espalda sino que se enriquezcan el
uno del otro.
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