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Eesumen

“; Qe son las competencias en si nusmas? &
falta de unidad o consenso conceptual entre
las diferentes aproximaciones de definicion
gque proponen yo asumen los distintos
autores sobre la materia, cada vez resulta mas
una justificacion comin el planteamiento de
gue las competencias constituyen un determi-
nado concepto polisémico. Pero, jen realidad
el concepto de competencia es vn térming
polisémico, o tal polisemia es un cierto efecto
de superficie que tan solo denota la incompe-
tencia para definitlo con mayor clandad,
producto de la retorica y el profundo eclecti-
cismo que todavia prevalece al respecto?
Empero, si se desbroza de todos los remanen-
tes tradicionales de sentido que lo oscurecen,
entonces el concepto de competencias deja de
ser confuso, ambigue y polisémico.™

Palabras clave: Competencias, Aprendizaje,
Conocimiento,  Habilidades, Destrezas,
Valores.

A menuds Ly historis de Lo idear p del pesramiseo sducativo
parece adoptor mds ben la fvwa de un proceso

"What are the competence in themselves?
Due to a lack of unity or consensus between
the different conceptual approaches of
proposed and/or assumed definition by va
rious authors on the subject, a justification it
is more commen the approach that compe-
tence comprise a determined polysemic con-
cept. But, in reality the concept of compe-
tence is a polysemic term, or such polysemy
is a certain surface effect that only denotes
the incompetence to define it more clearly,
product of the rhetoric and the profound
eclecticism that still prevails about 1t7 Ho-
wever, if it is cleared of all remaining tradi-
tional sense that darken it, then the concept
of competence is no longer confused, ambi-
guous and polysemic. *
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Introduccion

51 las competencias no son SINGOIMO © equi-
valentes del aprendizaje, como tampoco
representan algin tipo o modalidad de éste,
conviene preguntarse entonces: [qué son las
competencias en si mismas? A falta de unidad
o consenso conceptual entre las diferentes

de definicion gue proponen
o asumen los distintos autores sobre la
materia, cada vez resulta mas una justifi-
cacion comin el planteamiento de gue las
competencias constituyen un determinado
concepto polisémico —en tal perspectiva,
sigmendo las reflexiones de Victor Manuel
Gomez, por su parte Miguel Angel
Gomez-Mendoza v Maria Victoria Alza-
te-Piedrahita sefialan que “El férmine ‘com-
petencia’, ahora de moda en el discurso edu-
cative, resulta un términe confiise, ambigue y
polisémice, sujeto a diversas interpretaciones
¥ significados ... (Gomez-Mendoza y Alza-
te-Piedrahita, 2010: 435)-. Pero. ;en realidad
el concepto de competencia es un término
polisémico, o tal polisemia es un cierto efecto
de superficie que tan solo denota la incompe-
tencia para definirlo con mayor claridad,
producto de la retorica v el profundo eclecti-
cismo gue todavia prevalece al respecto? Y el
asunto no es que cada quien entienda v defina
las competencias desde la particularidad de
sus propios referentes, o que el mismo térmi-
no se preste a confusas interpretaciones, sino
mas bien gque guienes se han apresurado a
conceptuarlo no han realizado el esfuerzo
necesario para pensarlo desde un punto
perspectiva descentrado del concepto tradi-
cicnal de aprendizaje v del esquema tednico
de laz cormientes educativas tradicionales; en
realidad, el principal problema epistemologi-
co es que se pretende la definicion de las
competencias en fincion del aprendizaje v
forzando su insercion en el sistemna de expli-
cacion propuesto por las teorias socio-educa-
tivas predominantes: constructivismo, peda-

gogia social, pensamiento complejo. ete.
Empero, s se desbroza de todos los remanen-

tes tradicionales de sentido que lo oscurecen,

entonces el concepto de competencias deja
de ser confuse, ambiguo y polisémico.

El punto de partida, pues, para construir una
auténtica definicion del concepto de compe-
tencias deviene de cuatro descentramientos
fundamentales, a saber: en primer Iugar, el
==descentramiento epistemologico=< de la
vertiente cartesiana que sustenta la compren-

sion del conocimiento v, por ende, de su
aprendizaje, en el distancianvento cntologico
del sujeto cognoscente v el objeto de cono-
cimiento; en segundo lugar, el ==descentra-
miento antropolégico== de la tendencia
racionalista que sitia a la razén como el
micleo sustancial de la existencia humsana; en
tercer lugar, el ==descentramiento socio-cul-
tural="= del proyecto civilizatorio que ponde-
ra el conocimiento cientifico-disciplinario
por sobre cualguier otro tipo de saber cultu-
ral; ¥ en cuarto Iugar, el ==descentramiento
educativo== de la tradicion ilustrado-enci-
f;lupedlsta que privilegia  los

factor esencial de las practicas socio-educati-
vas formales. En efecto, a diferencia del co-
nocer, las cumpeimas no derivan de los
procesos de apropiacion, internalizacion v/o
empoderamiento de los objetos del mundo
exterior gue realiza el sujeto cognoscente,
sino mas bien del desarrollo y la articulacién
funcional de las capacidades ontologicas que
comporta el propio individuo, en las interac-
ciones consigo mismo y con el entorno en el
cual participa. Adn, a nivel celolar, como
propone el biniogimno epistemologico, la
posibilidad misma de asimilacion de las
informaciones del contexto, asi como el
cambio estructural correspondiente  gque
impulsa el organismo para adaptarse o ade-
cuarse a las transformaciones del ambiente
en donde interactia, estan determinadas por
el grado de desarrollo v de la articulacion
funcional de las capacidad de que dispone, en
cuanto sistema avtopoiético. Las posibili-

dades de evolucion, adaptacion e interaccion
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de los orgamismos con su ambiente estan
definidas por el conjunto de capacidades

ontolégicas que los constituyen y las rela-
ciones con el contexto solo conmtribuyen a

plarse objetos de su entorno, es porque ha
desarrolladoe v articulado  determinadas
capacidades para poder hacerlo. De ahi,
entonces, que las competencias no se apre-
henden de la exterioridad de los seres, porgue
se trata mas bien del desarrollo y la articu-
lacion de las capacidades intrinsecas que lo
constituyen en cuanto organismo.

Un caso particular donde se muestra con
bastanteclandaddequeiascmnpetenﬂasm

gue, por el contrario, devienen del desarrollo
v articulacion de sus capacidades constitu-
yentes, puestas en accion ante las exigencias
del entorno, proviene del campo lingiiistico,
esto es: la competencia de estructuracion
gramatical del lenguaje. En efecto, antes de
que las disciplinas del lenguaje “descubrie-
ran” y, en consecuencia, promovieran el
aprehendizaje de la estructura gramatical que
organiza las practicas discursivas humanas v,
a su vez, con anterioridad a la concurrencia
de los imdividuos a los centros escolares
donde ahora aprehenden la existencia v el
uso correcto de tal gramatica, tanto comumi-
dades como individuos ya utilizan adecuada-
mente esta propiedad lingiiistica. En el con-
texto natural no existe una gramatica gue
dote de coherencia estructural a los somdos
ambientales, a partir de cuyo aprehendizaje,
los seres lmmanos pudieran introducir una
estructura gramatical correspondiente en la
evolucidn de su lenguaje. En sentido estricto,
tal propiedad estructurante del lenguaje de-
viene de las competencias de estructuracion
discursiva del ser humano, no del empodera-
miento o interiorizacion de rasgos, carac-
teristicas u objetos del contexto ambiental en
gue se ha desarrollado la especie. Las compe-

tencias de estructuracion lingfiistica son
innatas en el ser humano, como bien reco-
noce Steven Lukes, siguiendo la argu-
mentacion de Chomslky, es deci [os
humanos  posesmos UMA  competencia
lingiiistica innata, universal en la especie, ¥
gue consiste en principios y pardmetros, de
los que no somos conscientes, que determi-
rnan cudles son las lenguas humanamente

posibles (Lukes, 2011: 81)

Ahora bien, aun aceptando este hecho, bien
puede argiiirse que uwna vez conformado el
idioma de cada sociedad. a nivel individual si
acontece el aprehendizaje de esta competen-
cia lingiiistica, empero, el fendmeno de los
werbos irregulares contradice con suficiente
evidencia tal premisa, asi tenemos que en el
idioma espaficl, cvando los mifios estan
“aprehendiendo a hablar™-si bien seria mas
apropiado decir: desarvollands su habla-,
suelen wtilizar cominmente el verbo poni,
aun cuando la commnidad entera en gque inter-
actia wtilice la derivacion correcta del verbo
poner, esto es: puse, en tanto verbo irregular.
Y bien, =1 en su entorno comumitario, el nifio
mﬁmaﬂn&iualapmhﬂldizajedetaldmi—
wcmnlugu:adeesteva‘bo L (por
qué, mimnes,uhkzacmtodanatnmhﬂadal
poni?, la respuesta es por demas bastante
sencilla, en realidad los mifios no aprehenden
del contexto en que crecen, el uso social del
verbo poner, sino gque aplican la competencia
de derivacion logica del lenguaje que han
desarrollado. El poni es el resultado del
desarrollo de una competencia lingfiistica, no
del aprendizaje de la lengua. El uso social de
los verbos irregulares proviene de la adapta-
cion de las competencias lingiiisticas, no de
la apropiacién del idioma. De facto, nmchas
de las competencias desarrolladas por el
individuo deben adecuarse a las practicas
spciales, contradiciendo, a veces, la “logica
natural” del desarrollo competitivo; en tal
perspectiva, el aprehendizaje adecia a los
usos sociales las competencias ya desarrolla-
das, no las genera o las produce. Por conse-
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coencia, las competencias se desarrollan, no
se aprehenden.

Construccion Concepiual

Ahora bien, a despecho de los principales
asimiladores del enfoque de la Educacion
por Competencias, las diversas teorias, mo-
delos y propuestas educativas que se han
construido en tome al aprendizaje no pueden
adaptarse a la comprension, explicacicn y
desarrollo de los domimios competitivos,
porgue exceden el marco de la dimension del
intelecto, las capacidades cognitivas v la
asimilacion de los conccimiemtos cientifi-
co-disciplinarios, a riesgo de confundr,

equiparar o aun reducir las competencias al
aprendizaje, como wviene sucediendo en la
actualidad. Las instituciones y las comumi-
dades socio-educativas modernas, incapaces
de descentrarse de la tendencia racionalista,
en una actitud por demas conservadora, se
resisten a abandonar los esquemas tradicio-
nales gue les han definido por mas de un
siglo, en funcidn de lo cual organizan los
disefios curmiculares por contenidos cientifi-
co-disciplinarios, proyectan trayectos forma-
tivos para continuar con el desarrollo de las
capacidades cognitivas v evalian en relacion
con estandares de aprendizajes esperados. La
consecuencia directa de este fendmeno es el
eclecticismo discursivo con la continuidad
de las practicas educativas modemnas.
Empero, las capacidades para-racionales no
se desamrollan por reaccion a los estimulos
externos, sino mas bien por efecto de la
accion de las potencias internas en su inte-
raccion con las condicionantes del contexto
socig-ambiental; tampoco emanan del algon
t{pu de insight que propicia la reestructura-

cion de las formas de percepeion y compren-

sion intelectiva, porque integran capacidades
provenientes de dimensiones distintas al
intelecto; v menos ain son el resultado de la
construccion de estructoras onto-cognitivas,
en cuanto producto de la asimilacion de
nuevos conocintentos, dado que tales estroc-

turas onto-cognitivas, en cuanto producto de
la asimilacion de muevos conocimientos,
dado que tales estructuras son, mas bien,
consecuencia de la articulacion fincional de
diversas capacidades y competencias. La
mas simple de las competencias involucra,
integra v articula capacidades provenientes
de las diversas dimensiones humanas, entre
las que se encuentran capacidades éticas,
estéticas, eroticas, afectivas, sensibles e
intelectivas, por mencionar solo algunas; an
las competencias cogmitivas comprometen
capacidades diferentes al orden del intelecto.
Asi pues, en cuoanto las teorias educativas
tradicionales fueron contruidas en funcion
del aprendizaje de los conocimientos cienti-
fico-disciplinarios, soslayando el desarrollo
de las capacidades para-racionales, entonces,
resultan  insuficientes para explicar las
propiedades particulares v la formacion
especifica por mediacion de las competen-
cias.

Dado lo cual, en sentido estricto, jqué som
pues, las competencias? En témminos simples
—observando el principio de simplicidad de
Ockham—, las competencias son complejos
de capacidades provenientes de las distintas
dimensiones ontologicas del ser humano (ver
Esquema 1), los cuales conforman nicleos
dindmicos v dominios abiertos de competi-
tividad. Los micleos dindmicos se constitu-
yen a partir del tipo de interrelacion, interde-
pendencia, integracion ¥  concuirencia
funcional gque se establece entre las dife-
rentes capacidades que conforman el com-

plejo que hace a la competencia.

Un conjunto de capacidades diversas no con-
forman, por si mismo, una competencia
determinada, puesto gue necesitan estar
interrelacionadas e integradas, ser interde-
pemhentes ¥ concwmir en un campo de
accion especifico, para convertirse en el
complejo gue posibilita el desamollo de
alguna clase de competencia. Asi, por ejemplo,
grosso modo, cuando en una persona coexisten
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las capacidades de armomizacion, tonalidad,
ritmo, efc., las capacidades sensibles de apre-
ciacion estética, las capacidades formales del
pensamiento matematico ¥ las capacidades
performativas de creacion, bien podemos tener
un genio matematico con gusto mmsical; pero
cuando las tres dltimas clases de capacidades se
mtegran a las primeras para establecer uma
cierta interrelacion de interdependencia estéti-
CA ¥ CONCUITEN Para ZeNeTal experiencias musi-
cales, entonces, lo que tenemos es un nyisico.
Al respecto, conviene advertir que las compe-
tencias mas complejas se conforman por deter-
minades complejos de capacidades y/o com-
petencias de variados niveles de complejidad
(ver Esquema 2), las cuales también se
encuentran integradas, intermrelacionadas, son
mterdependientes ¥ concurren en un ambito de
accion especifico. Por su parte, el desammollo de
las competencias define dominios competitivos
que delimitan ciertos tipos particulares de
conocimientos, habilidades, destrezas vio
actitudes/valores, es decir, estos no son compe-
tencias en si mismos —como difunde Ia retorica
sobre el tema—, sine gue representan dmbitos
donde se evidencia la accion de las conipeten-
cias desarrolladas.

Esquema 1. Diagrama General de las Competencias
Simples

Ahora bien, la conformacion de las compe-
tencias complejas no se realiza por uma
suerte de eslabonamiento, encadenamiento,

o enlace sencillo de competencias simples,
sino mas bien por la articulacion funcional
de competencias de diversos niveles de com-
plejidad y capacidades especificas que con-
forman un sistema autopoiético, es decir, un
sistemna autoconsistente, autodeterminado,
autorreferente v autoreproductivo, razon por
la cual, el desamollo v consolidacion de las
competencias propicia la autonomda de las
personas ¥ las comunidades. Esto hecho
significa, también, un factor mas de diferen-

ciacion conceptual e instrumental entre las
competencias v el aprendizaje. toda vez que
el incremento de la asimilacion de como-
cimientos cientifico-disciplinarios no prowvo-
ca necesariamente la independizacion de las
personas, como sucede de forma cotidiana en
el entorno de la educacion tradicional moder-
na, donde los individuos y colectivos con
mejores calificaciones escolares, por lo regu-
lar resultan incompetentes para destacarse y
responder a las condiciones propias del con-
texto socio-cultural donde participan. Es el
caso del alunmo de educacion primania que
pero es incapaz de calcular el “cambio™ que
deben devolverle tras una compra en el esta-
blecimiento comercial de su bamrio. Y si-
guiendo la misma logica de argumentacion
planteada antes, los distintos dominios com-
petitivos se articulan de manera funcional
por estos sistemas autopoiéticos especificos
gue representan las competencias complejas,
Dmsﬁtu}'mdn asuvezunsegmduurdmde
orgamzacion autopoiética. Los conocimien-

tos, habilidades, destrezas y valores, enton-
ces, conforman en 51 mismos sistemas auto-
poiéticos particulares integrados por la auto-
polesis sistémica de las competencias com-
plejas. Asi mismo, la articulacidn funcional
de los distintos dominios competitivos deter-
mina los diferentes niveles de desarrollo de
las competencias, que también se estrocturan
en la forma de un tercer grado de sistema
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autopoiético. En sintesis, la articulacion
funcional de los diversos tipos de capaci-
dades, competencias, dominios competitivos
v miveles de desarrollo de las competencias
genera distintos grados de constitucion de
sistemas autopoiéticos de la misma como el

cuerpo representa un sistema autcpoiético
conformado por multiples sistemas awto-
poiéticos de diferente grados de compleji-
dad: desde el nivel celular hasta la dimension
organica ¥ del sistema biologico. (ver Esgue-
ma 3)

Esquema 2. Diagrama General de las Competencias

dependencia v concwrencia funcional para
la accidn especifica que se establece entre las
distintas capacidades involucradas, define
tanto la dinamicidad de los micleos de com-
petencia, como el nivel de desarrollo com-

petitive. El desarrolle de una competencia
cualguiera no se encuentra determinado por

el grado de desarrollo de las capacidades que

la conforman, sino por la forma concreta en
gue se articulan entre si. Por ejemplo, las
capacidades de elocuencia, diccion, empatia,
teatralidad, misticidad v sensibilidad social
articuladas en torno al intelecto pueden ge-
nerar competencias oratorias, pero  las
mismas capacidades estructuradas respecto
de la teatralidad propician mas bien compe-
tencias declamatorias. El grade de orgami-

i a’umm
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ZACION gue persiste entre estas distintas capaci-
dades decide el nivel de desarrollo de las com-
petencias oratorias y/o declamatomias. Por su
parte, la dimension ontologica de procedencia
de las capacidades y/o competencias implica-
das en los complejos que constituyen a cada
tipo de competencia desarrollada, decide el
dominio concreto en que se evidencian, esto es:
la clase de conmocimuento, habilidad, destreza y
valor que se produce. Por lo general, el desa-
mollo de las competencias del pensamiento
formal, reflexion analitica, derivacion logica y
argumentacion sistematica, entre muchas otras,
provemientes de la dimension intelectual,
producen conocimientos clentifico-disciplina-
rios, asi como habilidades, destrezas v valores
cognitivos. Visto lo cual, conviene insistir, los
conocimientos, las habilidades, destrezas y
actitudes/valores no conforman competen-
cias, como presuponen los diferentes autores e
mstancias educativas al respecto —como la
ANUIES y la Comision Europea, verbigracia—,
v que las comunidades socio-educativas repiten
sin demasiada comprension.

Esquema 3. Niveles de Constitucion de los
Sistemas Autopoiéticos de Competencia

Articulacién Funcional

Pero, el hecho mismo de que las competencias
se conformen en cuanto complejos de capaci-
dades diversas, procedentes de las distintas

dimensiones cntologicas humanas v de que
los cuatro donunios competitives se consti-
tuyan en la dialéctica pragmatica del desa-
mollo de las disposiciones particulares de los
individuos v comumidades, con las condi-
ciones historicas del contexto socio-ambien-
tal en donde participan, evidencia con clari-
dad la naturaleza interdisciplinaria que les
caracteriza v, también, les distingue del
aprendizaje. En efecto, mientras el como-
cimiento formal histéricamente se resuelve
en la comprension de los objetos particulares
que originan el surgimiento y sustentan las
practicas intelectivas de las diferentes disci-

plinas cientificas —azon por la coal, el
aprendizaje por defecto, también es discipli-
nario, lo que, a su vez, contribuye a explicar
el por qué todos los intentos de construccidn
del conocimiento imterdisciplinario, v la
formacién correspondiente, han terminado
por comvertirse en simples conocimientos
mmltidisciplinanios-; por su parte, las compe-
tencias solo pueden constitnirse de forma
interdisciplinaria. tanto por la articulacion de
las capacidades provenientes de las diversas
dimensiones omtologicas del ser humano,
como por la articulacion de los dominios
competitivos gque solo pueden desarrollarse a
partir de la interaccion con la integralidad de
las estructuras historico-culturales vigentes.
Los procesos en que deviene la realidad
mmundana, natoral ¥ social, no son disciphi-
narios, en consecuencia, las competencias
gue se conforman para participar e intervenir
en ellos solo pueden tener un caracter inter-

disciplinario, si no es que transdisciplinario.

En este mismo senfido, la propia actuacion
humana es molar, no segmentaria, es decir,

toda intervencion individual y'o colectiva
involucra a las diferentes dimensiones, com-
petencias v dominios del ser humano.

Por ende. ain las competencias particulares
del conocimiento comportan este caracter
mnterdisciplinario porque articulan capaci-
dades cognitivas con capacidades extra-in-
telectuales, tales como las misticas estéticas,
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sensibles e intuitivas, entre otras maltiples,
sin las cuales no seria posible el conocimien-
to disciplinario mismo. Asi, por ejemplo, la
confianza en la presencia de algin tipo de
principio de racionalidad o de sustancia que
orgamiza el acontecer del mundo, la existen-
cia de vna realidad externa al pensamiento y
la posibilidad misma del conocer humano,
entre otros problemas que han ocupado la
reflexion filosofica por siglos, no son
evidencias facticas reconocidas por el
intelecto, sino actos de fe y valores funda-
mentales que determinan las practicas
cientifico-disciplinarias, los cuales devienen
de la dimension mistico-erotica de la antro-
pologia humana. Entre la derivacion 1ogica
del mistico religioso, Santo Tomss de
Aguino, que reconoce la existencia de dios
por efecto de las causas eficientes y el
razonamients deductivo del cientifico que
identifica la presencia de un cierto orden
racional en el mumndo por efecto de la rela-
ciones cansales, no existe diferencia sustanti-
wa, pues, en ambos casos participa la misma
pulsicn mistica, el mismo acto de fe en la
existencia de un orden trascendental a Ia con-
tingencia mumdana. Procesos equivalentes
ocurren con relacion al resto de las compe-
tencias involucradas en la produccion de los
conocimientos formales. En efecto, las com-

cardcter interdisciplinario, razén por la cual,
definir un cierfe tipo de ==compefencias
disciplinarias==, comoe ocurre con la
RIEMY en Mexico, solo demuestra la incom-
petencia para comprender este modelo edu-
cativo y la limitada variabilidad de sus com-
petencias intelectivas.

Por otro lado, en este esfuerzo de diluci-
dacidn sistematica de los diferentes concep-
tos asociados al enfogque educativo por com-
petencias, resulta pertinente preguntarse:
igué son, en si mismos, cada uno de los
diferentes dominios competitivos, es decir,
qué son los conocimientos, las habilidades,

destrezas vy valores? Grosso modo, desde la
perspectiva epistemoldgica, el conocimiento
es entendido como el proceso de apropiacion
formal de las estructuras esenciales que orga-
nizan el devenir del mundo; mientras que en
la comprension conmin de las comunidades
socio-educativas modernas, 51 no en tanto
discurso tedrico, por lo menos st en las prac-
ticas comcretas de formacion, suele con-
fundirse en cuanto simple dominio de infor-
macion; pero, en la logica de las competen-
cias, el conocimiento no es tanto la accion o
el producto de la actividad cognitiva, como
el complejo de competencias gue lo hacen
posible, esto es, la articulacion del pen-
sariento formal, 1a percepeion deconstrueti-

va, la reflexion analitica, la duda sistémica,
la dmvmon lagica v la conceptualizacion
teorica, entre otras vanas. En sintesis, el
dominic competitive del conocimdento se
refiere al desarmollo v evidencia del complejo
de competencias que hacen posible el cono-
cer. Ann en el ambito de la simple infor-
macion, lo importante no son los datos infor-
mativos en si mismos, o su posible transom-
sion social, sino mas bien la competencia de
producirla, sistematizarla, aplicazla y eva-
luarla de forma significativa, conforme a la
accion intencional que los ndividuos yio
comunidades comprometen para resolver los
problemas de su provecto particular de su
vida e intervenir de manera eficaz en la
transformacion del contexto socio-ambiental
en gue se desarrollan.

Por su parte, la habilidad v la destreza consti-
tuyen dos dominios competitivos por demas
dificiles de delimitar conceptualmente v de
diferenciar con claridad en el ejercicio de su
evidencia practica, toda vez que se presentan
como términos sindmimo o se utilizan en
cuanto contenido de la definicion del otro
—por ejemplo, Joseé Luis Lopez sefiala que la
habilidad es: Destreza, pericia, cualidad de
habil (Lopez, 1990: 337) v el Centro de
Investigacion v Deocumentacion Educativa
(CIDE) plantea que las habilidades sociales
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son las capacidades o destrezas sociales espe-
cificas requeridas para efecutar competente-
mente una tarea impersonal (CIDE, 1998:
18)-, aungue también suelen entenderse en
cuanto niveles graduales del perfeccionamiento
de una misma capacidad o aptitud (segin
sucede en la comumidad socio-educativa de la
Escuela Normal de Educadoras de Michoacan
[ENEM], con la equivoca consideracion de que
==las destrezas no son mas que la expresion
perfeccionada de las habilidades==<), o bien, se
pretende distingmirlas por su grado de aproxi-
macion con el pensamiento, las capacidades
cogmitivas /o, en su defecto, con las disposi-
ciones corporales —desde tal punto de vista,
José Luis Lopez recupera la defimcicn de habi-
hidad como la Capacidad intelectual o manual
para una cosa (Lopez, 1990: 337) y Ximena
Martinez se suscribe al hecho de que el signifi-
cado de destreza reside en la capacidad o habi-
lidad para rvealizar algin trabajo, primaria-
mente relacionade con trabajos fisicos o ma-
nuales (Martinez, 2007: 17}~ Empero, estos
dominios competitivos son transversales a toda
la estructura ontologica humana, es decir, exis-
ten tanto habilidades fizicas, emocionales,
cogmitivas, lidicas, estéticas, ercticas y misti-
cas, entre otras, como destrezas en cada uno de
estos mismos ambitos.

Dado lo cual, jqué son, pues, las habilidades y
las destrezas?, jcudl es la diferencia sustantiva
entre estos dos dominios competitivos? En
principio, habilidad proviene del latin habilitas
denivade del adjetive habilis habile cuyo
origen es el verbo habeo (tener), razon por la
cual José Liis Lopez recupera la definicion que
las explica como “cualidad de tener algo con
Sacilidad” (Lopez, 1990: 337) vy destreza de-
viene de dexter, dextera, dexirum, esto es: a la
derecha, en virtud de lo cual, este mismo awutor
sefiala que la idea de realizar las tareas con la
diestra procederia de hacerlas como todo el
mundo (Lopez, 1990: 337); de ahi que, en
términos del enfoque por competencias, las
habilidades resultan de los complejos de
capacidades y'o competencias, dependiendo

de su nivel de complejidad, segin hemos
wisto antes, los cuales se generan a partir del
desarrollo, infegracidn, interdependencia,
interrelacion v concurrencia funcional de
disposiciones ontologicas innatas; mientras
gue la destrezas son complejos competitivos
cwyas capacidades y competencias elemen-
tales provienen de las disposiciones histori-
cas que predominan en el estrato socio-cul-
tural en donde se desarrollan los individuos y
las comunidades. Asi, por ejemplo, las habi-
lidades lingiiisticas se conforman por com-
petencias  desarrolladas de  disposiciones
immatas en el ser lmmano —omo bien pre-
wiene Chomsky—, pero, las destrezas discur-
simssecmsﬁnmmmupmdmtu de las
competencias desarrolladas en foncion de las
disposiciones socio-historicas del discurso,
de los ==actos de habla==, de acuerdo con la
terminologia chomskoyana.

En efecto, las competencias para el uso del
lenguaje dewvienen de las estructoras
fisiologicas, organicas v mentales innatas de
la especie, empero, las competencias del
discurso derivan de las estructuras gramati-
cales, sintictico-semanticas y pragmaticas
gue dominan en cada momento histérico de
las sociedades humanas; de ahi que vn indi-
widuo y'o una comumidad sean tanto mas
habiles con el lenguaje cuanto mejor tengan
articuladas sus competencias lingiiisticas
naturales y son tanto mas diestros con el
discurso cuanto mayor estén articuladas sus
competencias discursivas socio-historicas.
En este momento, conviene advertir, tam-
bién, gue las destrezas pueden mmpulsar
transformaciones  significativas en  las
distintas dimensiones humanas y, por lo
tanto, inducir nuevas disposiciones ontologi-
cas que, a su vez, posibilitan el surgimiento
de otra clase habilidades, como producto del
desarrollo socio-histérico de la especie. De
hecho, esta dialéctica entre las destrezas v las
habilidades es uno de los factores que expli-
can el desarrollo histérico-ontologico de la
humanidad. Ahora bien, en términos genera-
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les, las habilidades determinan el grado de
eficiencia v las destrezas definen el nivel de
eficacia del desarrollo v accién de las com-
petencias, no el dominio del conocimiento,
como pretende la educacion de corte ilustra-
do-enciclopedista. Las Instituciones de Edu-
cacion Superior (IES) modermas. no con-
signen formar profesionistas eficientes y
eficaces porgque se concentran en la simple
transmision del conocimiento, soslayando el
desarrollo de las habilidades y destrezas
comrespondientes. En  consecuencia, para
impulsar una educacion eficiente v eficaz se
requiere la reorientacion de los procesos
formatives hacia la consolidacién de estos
dominios competitivos.

Por otro lado, en cuanto los valores solo
pueden hacerse evidentes mediante el reco-
nocimiento de las actitudes sociales de los
individuos y las commmidades, varios autores
del discurso actual de las competencias pre-
fieren analizar este dominio competitivo a la
luz de esta perspectiva, esto es, la expli-
cacion del desarrollo, identificacion e impor-
tancia de las actitndes en la resclucion de
problemas. Pero, de cualguier forma, las
actitudes sociales tan solo constituyen un
clerto tipo de comportamiento humano que
estd determinado por los valores que las
sustentan: en sentido estricto, las actitudes
tmcamente son un ==efecto de superficie==,
sipuniendo la terminologia de Michel Fou-
cault (1980}, porque, en el fondo, se encuen-
tran regidas por las pantas de comportamien-
to que establecen las competencias ético-mo-
rales. Asi, entonces, en la logica de compren-
sion del enfoque por competencias, jqué son
los wvalores? Los walores representan el
dominio constitido por complejos
capacidades y/o competencias, dependiendo
de su grado de complejidad. que posibilitan
la significacion de la existencia, la vida y las
actnaciones humanas. Las competencias
etico-morales encauzan los intereses. las
preccupaciones, intenciones y conductas de
los individuos y commnidades hacia formas

especificas de comportamiento  social
predominantes en el contexto histonico, con-

forme a crterics metafisicos, politico-cul-
turales ¥ socio-econdmicos (como la
==metafisica binara de oposicidn occiden-
tal==, el ==nihilismo trascendente== orien-
tal v la =~ontologia organicista<= indigena
de Ameérica, por ejemplo).

Y pese a todos los tratados filosoficos sobre
etica y moral, lo cierto es gue los valores no
provienen de la dimension intelectiva del ser
humano, no son un acto de la inteligencia o
del conocimiento, por el contrario, devienen
de la esfera erotico-afectiva que posibilita la
significacion de si mismo, de las actuaciones
en el mundo v del recomocimiento de la
alteridad; la justificacion social de los juicios
morales se racionaliza con el objeto de re-
vestirlos de una cierta aceptabilidad histori-
co-civilizatoria (en tal perspectiva, sigmiendo
la tesis del mnatismo moral, Steven Lulees
sefiala que los juicios morales pueden estar
impulsades por la emocion y de que el
razonamiento explicito sirve para =<apun-
talarlos=>= mediante wnas justificaciones
socialmente aceptables [Lukes, 2011: 82]).
Por ende, no es suficiente con el aprendizaje
de las tesis filosoficas sobre la ética, moral y
los valores para apropiarse de determinadas
actitudes sociales, sino gque resulta necesario
el desarrollo de ciertas competencias de afi-
nidad v afectividad para asumirlas en tanto
comportamientos que dotan de significado a
la vida propia. Los contenidos de cono-
cimiento formal sobre la vida, por ejemplo,
no generan per se, el valor del respeto a los
instintos, pulsiones y expresiones que com-
porta, pues, de hecho, en defensa de Ia
mizma, la sociedad moderna ha disefiado e
instaurado, a nivel industrial, toda una serie
de dispositivos racionales que enferman
limitan, consumen v explotan las diferentes
manifestaciones de vitalidad existencial La
sociedad raciomal se caracteriza por su
pulsicn de muerte; el mmpulso de thanatos
constituye el micleo del proyecto de la mo-
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dermidad. Solo el desarrollo de las comipeten-
masemtlm—afectwasporlamda Propician el
Tespeto poT s conservacion, potenciaciém y
experimentacion. Asi, en general, los valores
sociales mno se asimilan del entomo
socio-historico, sino que se asumen en virtud
de la identificacién afectiva que se establece
con ellos; en las actitudes demvadas de los
valores, los mdividuos v las comumidades
encuentran i medio de construccion identita-
nia, una forma de reconocer la propia existen-
cia, un modo de significarse en la vida, por eso
mizmo, se fundamentan en el desarrollo de las
competencias erdtico-afectivas.

Los cuatro dominics de competencia determi-
nan el logro de los tres propositos fundamenta-
les de este modelo educativo, esto es: el saber
ser, el saber hacer y el saber desarrollarse de
forma autémoma (ver Esquema 4). Aun
cuando estos propositos educatives suelen
confimdirse con los pilares de la educacion
propuestos por la Comision Internacional
sobre la Educacion para el Sigle XXT, de la
UNESCO, encabezada por Jacques Delors
(1996), en realidad se trata de dos principios
socio-educatives por completo distintos, al
menos en dos niveles centrales: por un lade, los
pilares pretenden sustentar el disefio de las
politicas, paradigmas y estrategias socio-edu-
cativas a mivel global, pero sin suscribirse a
ningim modele de educacicn en particular —de
hecho, el informe a la UNESCO no se propone
justificar, fundar y/o impulsar el modelo de la
Educacion por Competencias—, en tante que en
este enfoque educativo tales propositos se
plantean come el fundamento socio-cultural
del desarrollo y la finalidad politico-econdmica
de las competencias, desde la perspectiva de la
Teoria del Capital Humano. Por otro lado, la
propuesta del equipo de Delors se construoye
todavia en la comprension modema del para-
digma 1lustrado-enciclopedista, por eso mismo
son establecidos en témunos de aprendizaje, es
decir: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos, aprender a ser (Delors,
1996: 34); muentras gque, por su parte, los

los propositos del desarrollo de competen-
cias se constityen en la concepeion mas
amplia de las practicas socio-culturales, esto
es: lussaberes Smahnﬂdafdmasmﬂoen

gue el conocimiento es la apropiacion formal
del nmndo, pero el saber es la practica
socio-cultural, que no se limita al ambito
exclusivo de las capacidades cognitivas, sino
gue comprende la totalidad de las dimen-
siones humanas.

Esquema 4. Determinacion del Saber

Asi el dominio competitivo del conocimien-
to posibilita la recuperacion de los conteni-
dos de comprension de si mismo y del con-
texto socio-ambiental en gque se desarrollan
los mdividuos v las comunidades; en cuanto
que las habilidades determinan los niveles de
eficiencia del desarrollo ontologico de la
especie, conforme a las exigencias del entor-
no bio-cultural en que se desempedia; por su
parte, las destrezas definen el grado de efica-
cia de las intervenciomes e inferacciones
sociales, en relacion con las condiciones de
civilizacion gue comporta el estrato histonico
donde participa; y los valores dotan de
significado a la existencia, la actuacion y
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la proyeccion del desting humano, de acuer-
do al sentido de trascendentalidad gque predo-
mina en el sistema de construccion identita-
ria. El saber ser, en términos generales,
depende de la concurrencia foncional del
capital de conocimiento de que dispone el
individuo v la commumidad sobre si mismo y
respecto del entorno, para disefiar su proyec-
to particular de vida; esto en interdependen-
cia con el uso de las habilidades desarrolla-
das para traducirlo en acciones concretas de
comportamiento  existencial —tradiciones,
rituales, compromisos, etc—, la destreza para
responder eficazmente a las dinamicas de la
practica social domunante v la construccion
del significado que establece en torno a su
realizacion practica. En tal perspectiva, por
ejemplo. el saber ser docente esta determina-
do por su donunio de los conocimientos edu-
cativos, las habilidades didactico-pedagogi-
cas, las destrezas socio-afectivas v el signifi-
cado gue dote a su practica magisterial Al
respecto, es pertinente sefialar que cuando
estos diferentes dominios no se articulan
para conformar un complejo competitive —de
la misma manera que cualguier otra compe-
tencia—, el saber ser no se alcanza v el
proyecto particular de vida se desvanece en
el intento fallido. Grosso modo, una persona
o una comunidad puede tener plena claridad
sobre el proyecto particular de vida al que
aspira, las habilidades necesarias para con-
cretarlo en acciones eficientes, las destrezas
indispensables para articularlo con el contex-
to socio-ambiental en que se desarrolla, pero
si no proyecta algin tipo de significado sobre
las disposiciones gue debe comprometer,
entonces, no lograra ser lo que pretende.
Procesos  eguivalentes acomtecen con
relacion al resto de los domuimios competiti-
wvos v de los propositos fundamentales de
este enfoque educativo.

A su wez, los dominios competitivos, es
decir, los conocimientos, habilidades,
destrezas vy valores, constituyen nicleos
dindmicos de competitividad en funcion del

grado de integracion, interrelacion, imterde-
pendencia y concurmrencia funcional gque
logren establecer entre si —de la musma
manera como se conforman las competen-
cias particulares—, a partir de lo cual se deter-
minan los Niveles de Competencia. En
efecto, lo importante no es el estado de
desarrollo de cada dominio competitivo, en
si mismo o en su conjunto, sino la forma y el
grado en gue se encuentran articulados, lo
gue define tanto el ambito especifico en que
se es competente —campo profesional, social,
cultural, ontolagico, etc.—, como el nivel de
competitividad que detenta el individuo v la
comunidad. En este sentido, la coexistencia
paralela de conocimientos. habilidades,
destrezas v valores para la danza, por ejem-
plo, no genera por necesidad el que uma
persona o un colectivo conformen un cuerpo
dancistico y/o coreografico, por el contrario,
cuando el conocimiento de las tradiciones y
las técnicas dancisticas, la destreza para
dialogar con los codigos dancisticos predo-
minantes y los valores de apreciacicn esteti-
co-artistica de este campo se integran en
tomo de las disposiciones erdtico-corporales
de habilidad para danzar, entonces, se genera
un danzarin —o bailarin, segin se prefiera—
pero, si este mismo conjunto de dominios
competitivos se articulan con respecto al
conocimiento tradicional v técnico de la
danza, entonces lo gue se produce es un
coredografo, o quizas un maestro de danza.
Ahora bien, el nivel de competencia de uno u
otro se encuentra defimido por el grado de
articulacion gue persiste entre estos dife-
rentes dominios competitivos. Asi poes, los
niveles de competencia representan el grado
de articulacion de los dominios competiti-
vos, en un nicleo dinamico constituido para
desarrollar una determinada foncion social, o
A cierta tarea especifica; razon por la cual,
estos niveles son indicadores cualitativos por
antonomasia, mas gue cuantitativos, porgue
no significan la sumatoria de las capaci-
dades, competencias y/o dominios desarro-
llados, sino mas bien la coalidad de la articu-
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lacion gue las integra de manera foncional
—Los niveles de competencia poseen un com-
ponente fimdamentalmente cualitativo, pues
cada une de los niveles se acompaiia de una
descripcion gue explica lo gue ha demostra-
do gue sabe hacer y lo que puede llegar a
hacer— (Gobiemo Vazco, 20009:; 12).

Ahora bien, jqué expresan los miveles de
competencia? En términos generales, los
nmiveles de competencia indican el grado de
articulacion existente entre la aplicabilidad
de los conocimientos asimdlados, la flexibili-
dad de las habilidades alcanzadas, 1a variabi-
lidad de las destrezas generadas y el sentido
de identidad constrmido respecto de una
disposicion, funcion, tarea y'o resolocion de
algin tipo de problematica especifica,
ademas de gque también posibilitan Ia identi-
ficacion del grado de transferibilidad de un
ambito de intervenciom social a oftro. En
efecto, los niveles de competencia no se
deben tanto al grado de desarrollo alcanzado
por cada uno de los domimios competitivos
en lo particular, sino por el grado de articu-
lacion funcional que establecen entre si, para
intervenir de forma significativa en el con-
texto socio-ambiental en donde se desarro-
llan los individuos v las comunidades, esto
en correlacion con el grado de transferencia
competitiva de gque disponen para actuar con
efectividad en los diversos entomos ¥
dimensiones de la practica social. 5f la arfi-
culacion que cohesiona a los distintos
dominios compefitives es debil, enfonces, la
accion es incompetente para enfrentar los
retos gue implica la intervencion individual
wo colectiva; por el contrario, si fal articu-
lacion es fuerte, enfonces la accion es com-
petente para provecar fransformaciones
significativas en el estado actual del entormo
en gue participan los agentes sociales. Entre
ambos extremos de articulacidn de dominio
competitivo persisten diferentes niveles de
competencia, en fincion del grado de com-
plejidad competitiva gque comportan las
diferentes dimensiones de las practicas

socio-historicas. De esta manera, no es sufi-
ciente con gue una persona disponga de
amplics conocimientos sobre las tradicicnes
¥ las técnicas de la pintura, memoria visual e
imaginacion estética, dominio de las tenden-
cias pictoricas wigentes v sentido artistico,
entre otros, para que sea un pintor compe-
tente, por ejemplo, puesto que su nivel de
competencia en este campo del arte, en senti-
do estricto, deriva mas bien de la forma
como articule funcionalmente estos dife-
rentes  dominics competitives. En esta
perspectiva, uno de los principales pro-
blemas de los modelos educativos tradicio-
mnales, a mas de centrarse en el aspecto
cognoscitivo, es gque pretenden el desarrollo
en paralelo de los diversos dominios compe-
titivos, soslayando la necesaria construccion
de ellos.

A su vez, el grado de transfenibilidad de las
competencias de un campo de intervencidn
socio-cultural a otro —de las artes escénicas a
la docencia, de la zensibilidad social a la
politica, verbigracia—, deviene de una articu-
lacién fuerte entre los distintos dominios
competitivos, pero que, ademas, es flexible,
dindmica y abierta en sus operaciones
funcionales. La transferibilidad aporta un
plus a los niveles de competencia de un indi-
widuo y/'o vna comunidad, porque posibilita
la anticipacicn de pmblemas y'o tendencias,
moviliza recursos v energias para alcanzar
metas, establece vanguardias y propicia
transformaciones en sus campos concretos
de intervencion. Asi, mientras la articulacidn
funcional fuerte genera individuos y/o colec-
tivos competentes, quizas hasta virtuosos;
por su parte, la flexibilidad, dinamicidad y
apertura competitiva produce genmios vo
creadores. En este sentido. la diferencia
fundamental entre René Francoizs Ghislain
Magritte v Pablo Bniz Picasso. es que el
primero evidencia una articulacion funcional
fuerte en el dominio de sus competencias
pictoricas dentro del surrealismo, en tanto
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que el segundo es flexible para transitar de
forma dinamica por las diversas tendencias
de la pintura de su época y es abierto para
experimentar con distintas practicas esteti-
co-artisticas (desde el cubismo a la escultura
neofigurativa, del grabado y el agoa fuerte a
la ceramica artesanal, de la pintura a la esce-
nografia, entre otros). En consecuencia Ma-
gritte es un virtuoso del surrealismo y Pi-
casso v genio del arte contemporanes. Por
consecuencia, los miveles de competencia
permiten identificar el grado de articulacion
funcional entre los diferentes dominios com-
petitivos, que detenta un individuo y'o una
comunidad, con respecto a las disposiciones,
funciones, tareas vfo resolucién de pro-
blemas gue les plantea el entormo en donde
se desarrollan. (ver Esquema 5)

Esquema 5. Grifico de Valoracion Bidi-
mensional

Luego entonces, la articulacion foerte entre
los distintos dominios competitivos define el
grado de autonomda, transferibilidad y ac-
tuacion socio-cultural que caracteriza a los
individuos y'o conmmidades, en sus interac-
ciones con los agentes, factores vy condi-
ciones del contexto historico donde se de-
sarrollan; por el contrario, la articulacion
débil los tona dependientes de las acciones
ajenas, carecen de disposiciones dictiles

para transfenr sus competencias a los diver-

sos campos de intervencion en que participan
v tienden a conformarse con la repeticion de

las practicas sociales establecidas.

De ahi que el grade de autonomia en los
procesos de apropiacicn y aplicacion practi-
ca de los conocimientos, de flexibilidad
creativa en el desarrollo v uso de las disposi-
ciones de habilidades persomales o colecti-
vas, de corresponsabilidad dindmica en la
generacion ¥ recurso de las destrezas socia-
les, ademas de la identificacion y pon-
deracion significativa de las propias actoa-
ciones de vida, en sentido estricto, deviene
del grado de articulacion existente entre los
diferentes dominios de competencia gque han
alcanzado las personas v los colectivos. En
consecuencia, persiste una relacién directa-
mente proporcional entre el grado de articu-
lacion funcional ¥ el mvel de competencia
correspondiente, por tanto: ==a mayor arti-
culacion de los dominios competitivos,
mayor avtonomia, transfenibilidad v perfor-
mance de los agentes sociales=<; pero, tam-
bién, de forma inversa, =>=a menor articu-
lacion entre los conocimientos, habilidades,
destrezas v wvalores, menor independencia
socio-cultural, wanabilidad operativa e
iniciativa practica<=. Cierto, el desarrollo
particular de cada uno de los dominios com-
petitivos es un elemento importante, desde
luego, pero, también es verdad que el factor
definitorio siempre lo representa la articu-
lacion de los mismos, pues, a despecho de Ia
concepeion ilustrado-enciclopedista, puede
carecerse de solidos conocimientos formales
sobre alguna de las practicas sociales y, aun

asi, resultar competente en su ejecucion,
como lo demuestran las certificaciones a
titule de suficiencia y, de manera cotidiana,
las actuaciones de los técnicos experimenta-
dos ante los brillantes ingenieros noveles.

Dee hecho, la propia enunciacion de las com-
petencias particulares —sin importar su mivel
de complejidad—, los dominios competitivos
respectivos v los indicadores de evidencia
comrespondientes gue postbilitan su recono-
cimiento intersubjetive, ya comprende la
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delimitacion factica de las formas especifi-
cas de ser, de hacer y de alcanzar la
autonomia implicada en el tipo de competen-
cia gue se pretende desarrollar y/o evaluar, a
consecuencia misma de la poiesis que le
caracteriza en cuanto sistema autoconsis-
temte. Los sistemas autopoiéticos, por su
propia constitucion autorreferente, compor-
tan la especificidad de lo que es, puede hacer
v su grado de independencia con respecto al
entorno en gue se desarrolla, porgue es capaz
de generar su propia auto-determinacion
(al respecto dice Niklas Luhmann que los
sisfemas autopoiéticos ... no solo producen, y
llegado el caso cambian, sus propias estruc-
turas, sino que su autorveferencia rige fam-
bign en la produccien de oftvos componen-
es ... Incluso los elementas, esto es, los com-
ponentes ultimos (individuales), que son, al
menos para el propio sistema, ne descom-
ponibles, son producidos por el sistema
misme [Luhmann, 1995: 22-23])  Asi,
en cuanto el ser se determina por las practi-
cas que realizan las personas, conforme a la
cmpcmn del pragmatismo  filosofi-
co-economico, segin he mostrado antes, las
competencias, y todos los niveles de de-
sarrollo competitivo que se derivan de su
articulacion funcional, comienzan redactan-
dose con un verbo —una accion particular—
planteado en tiempo presente ¥ en tercera
persona del singular, para el caso de los indi-
viduos, v en tercera persoma del plural
cuando se trata de colectivos y/o commmi-
dades. El ser escrtor, verbigracia, tan solo
puede definirse por efecto directo del ejerci-
cio identitario de la escritura, no debido a la
acreditacicn oficial de alguna clase de insti-
tucion educativa. Es la accion de escribir
como forma de identidad, wida v existencia
particular lo que hace al escritor. El ser se
define, pues, en la actuacion socio-econdmd-

ca y politico-cultural, desde la comprension
del pragmatismo que sustenta al enfoque de
la Educacion por Competencias. A conse-
cuencia de lo cual, cada construccion verbal
determina vna competencia particular y con-

creta; por ende, la determinacion discursiva
de las competencias se materializa en un
enunciado breve que describe acciomes
observables de intervencion social.

El tiempo verbal es en presente porgue el
desarrollo y evaluacién de las competencias
es un fendmeno procesual, no terminal como
ocurre con el aprendizaje. En efecto, mien-
tras en el caso del aprendizaje resulta necesa-
rio esperar a que concluyan los procedimien-
tos del condicionamiento conductual, o de
los procesos de asimilacion, re-estructura-
cidn y equilibracion de las estructoras
onto-cognitivas, para estar en condiciones
efectivas de reconocer y ponderar los apren-
dizajes alcanzados —partiendo de las
propuestas del condoctismo y el constructi-
wismo, de forma respectiva, como un simple
ejemple general de este fendmeno intelecti-
wo— por su parte, la identificacion ¥y
waloracion de las competencias solo es
posible en los momentos mismos en que se
desarrollan v evidencian. En consecuencia,
por cuanto las competencias son una propie-
dad o atnbuto especifico presente en los indi-
widuos o comunidades, no cierta carac-
teristica remanente o por alcanzar en algin
instante indeterminado, su enunciacion no
puede exponerse en infinitivo, al modo de
los objetivos de aprendizaje, donde debe
esperarse la culminacion del proceso de
apmpjmon cognitiva o de los procedimien-

s de evalvacion para definir su logro
Dmrespondimte, sino gque deben plantearse
en la accion presente de la tercera persona
del singular o del plural, segim he propuesto
antes. De ahi, entonces, gue aun cuando que
en el aprendizaje no existen involuciones, es
decir, no se puede renunciar o despojar de los
aprendizajes adgquiridos a nadie —salvo situa-
ciones de dafio o deterioro cerebral, donde es
posible “perder” la ==memona cogmi-
tiva<=—, lo cierto es gue algunos como-
cimientos asimilados solo quedan como
remanentes  intelectivos, los cuales no
desempefian alguna fincion significativa en
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1a definicion del ser v el hacer de los indivi-
duos o commnidades —como la retencion
del inventor de la clla express v el nombre de
las principales capitales del mundo, entre
otros diversos aprendizajes adguinidos en la
escuela, por ejemplo— Pero, en lo que se
refiere a las competencias, su dominio se
constitirye en cuanto propiedad o atributo del
ser v el hacer de las personas —segin sucede
con la ==memoria corporal==, gque sin
importar las lesiones o el desgaste de las
redes neuronales, ésta se conserva durante
toda la vida de las personas, e incluso pueden
traducirse en muevas disposiciones ontologi-
cas del ser humano, verbigracia— Asi, pues,
la competencia se redacta en tercera persona
debido a dos factores centrales, esto es:
primero, porgue se refiere al individuo o
comunidad concreta gque desarrolla la com-
petencia propuesta v, segundo, porque es una
propiedad o atributo que define la especifici-
dad de so forma de ser. Las competencias
son una propiedad o atributo determunados
tanto para un agente social preciso —el indi-
viduo, el colectivo o la conmnidad—, como
en una temporalidad bien delimitada —el
tempo presemte—

Sin embargo, este rasgo fundamental de la
representa otro elemento de polisemia o con-
fusion entre los diferentes autores y agentes
institucionales de promocion de este enfoque
educativo, por ende, también de las comumi-
dades socio-educativas, las cuales, sin mayor
comprension del tema, tratan de seguir sus
premusas en las distintas dimensiones de
concrecion formativa, esto es: el disefio
cwrricular, las practicas docemtes, la eva-
luaciom educativa y la definicion de los
perfiles profesionales de los educadores,
entre otros. De esta forma, es posible reco-
nocer  enunciaciones de  competencias
desprovistas de la persoma —del sujeto. en
términos de estructura  gramatical- gue
detenta tal propiedad o atributo y que, por
ende, es quien desarrolla la accion que define

al ser, como es el caso del Proyecto Tuning

Ameérica Latina donde se enuncian las vein-
tisiete Competencias Genéricas de Ameérica
Latina, esto es: Capacidad de abstraccion,
andlisis y sintesis; Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica; Compromiso
ético, Tuning Amérnica Latina, 2007: pagina
weh), etc. En esta forma de enunciacion no
resulta del todo claro si se esta definlendo lo
gue debe ser o deternunar un cierto tipo de
competencia —de manera implicita como la
==competencia es una capacidad de o
para==, o si la ==competencia debe compor-
tar compromiso ético==<, por ejemplo—, o =i
por el contrario, ya se estd intentando delinu-
tar alguna clase de competencia en particular
gque debe dominar uwn algmien ;Quién?,
resulta imposible saberlo, porque no hay
sujeto gramatical, ni persona definida, e
incluso se carece del resto de las caracteristi-
cas de enunciacion gramatical de las compe-
tencias, segin queda de manifiesto en la
ultima competencia propuesta por este
proyecto, a saber: Compromiso con la cali-
dad. (Tuning América Latina, 2007: pagina
web) ; Quién asume tal compromiso?, ; cuan-
do se posesiona de tal compromiso?, ;acaso
se trata solo de algin tipo de recomendacion
particular?, ;jcual son las condiciones de
referencia?, jcudl es la finalidad contextual?
Pero, también es frecuente emcontrar enun-
ciaciones gque carecen de cualguier deternu-
nacidn personal o temporal, es decir, conser-
van los remanentes de la redaccidn de los
objetivos de aprendizaje, en autores tan con-
notados como Philippe Perrencud, gquien
propone diez competencias prioritarias para
el profesorado, entre las cuales se encuen-
tran: 1. Organizar y animar situaciones de
aprendizaje; 2. Gestionar la progresion de
los aprendizajes,; 3. Elaborar y hacer evolu-
cionar dispositives de diferenciacion, etc.
(SEP, 2004: 15) ;Quien realiza la accion que
propone Perrenoud?, v jcoando se mstru-
menta tal accidn propuesta?, entre ofras
posibles interrogantes.

32 | Pl tiounceon

32 Articulo 3 pag 16-10.pdf



El Comevpte de Caimpe b
Friseises Cussidn Mardin

En acritica consonancia con estas equivocas
formas de enunciar las competencias, el
equipo disefiador de la RIEE, en Meéxico, 51
es que se percatan verdaderamente de ello,
no tene ningin empacho en combinar
modos de enunciacion semi-correctas con
redacciones por completo indeterminadas de
las mismas, segin se puede percibir con toda
claridad en los signientes ejemplos: Identifi-
ca el uso de oraciones impersonales,
Emplear el lengugje para comumicarse y
comg instrumento para aprender, Conpren-
sign de femdmenos y procesos naturales
desde la perspectiva cientifica y Aprecio de
la diversidad natural y cultural (SEP, 2011:
44 103 y 123), entre otros. De acuerdo con
el Programa de Tercer Grado de la Edu-
cacion Primaria, el primer enunciado es un
==aprendizaje esperado==, mientras gue el
resto se reconocen en cuanto =competen-
cias a desarrollar en la asignatura== del
Espaficl, Ciencias Naturales v la Entidad
donde Vivo, de manera respectiva. Y aun
cuando no se plantea en cuanto competencia,
sino mas bien en tanto aprendizaje esperado,
en el pnmer caso el wverbo acota con
precision la accion de una persona —tercera
del singular— v en una temporalidad especifi-
ca —el tiempo presente— sin embargo, el
segundo enunciado adopta la forma clasica
de los objetivos de aprendizaje con verbo en
infinito, mientras el tercero carece de perso-
na ¥ de accion porque la “comprensidn” es
un cierto tipo de sustantivo gque puede defimr
una determinada facultad, proceso intelecti-
vio o actitud personal, v el cuarto es por com-
pleto ambiguo, toda vez gue es posible
entenderlo como el verbo conjugado en la
primera persona del singular Yo apre-
cio”—, pero también en cuanto la sustambi-
vacicn del verbo apreciar. Empero, no se
trata tan solo de una cuestidn gramatical o
semantica —un simple modo de “decir”™, para
exponerlo en términos cologuiales—, por el
contrario, estas formas de enunciacion repre-
sentan un auténtico problema de falta de
claridad en el entendimiento de las compe-

tencias, puesto que, siguiendo la hipotesis
Sapir-Whotf, la forma en gue enunciamos
refleja el modo como pensamos y compren-
demos los acontecimientos de la realidad.

De zhi, pues, que en esta forma particular de
redaccion se prerde todo el caracter procesual v
determinado de las competencias para traducirse
en un simple fondmeno terminal e indetermina-
do equivalente a los procesos de aprendizaje.
Esto explica la recurrente confiision entre el
discurso v las practicas de transmision de
aprendizajes con el desarrollo sistematico de
las competencias, gque evidencian los dife-
rentes autores del ramo v las diversas conm-
nidades socio-educativas del orbe. Por eso
muismo, en los disefios cumriculares, presunta-
mente construidos bajo este enfoque educati-
wo, se propone el desamollo de competencias
v se evalian los aprendizajes esperados.
Pero, las competencias no son alguna clase
de aprendizajes, m alcanzados, mi por al-
CanFar, ¥ pOf consecuencia tampoco se
redactan del mismo mode o de manera
equivalente a los objetivos que pretenden su
transmision escolar. De hecho, en sentido
estricto, la apropiacion de los conocimientos
asimilados mediante las practicas escolares
de formaciom, no son identificables con
incuestionable certeza intersubjetiva, los
aprendizajes no son observables de modo
factico, tan solo pueden presumirse a través
de los dominios de informacion y/o la repro-
duccion sistematica de los pml:ed:mmtm
transmitidos por los procesos de ensefianza.
Incluso, hay conocimientos asimilados cuya
evidencia se hace patente mucho tiempo
después de las practicas escolares de eva-
lvacién, acreditacion y cerfificacion, como
efecto de la constitucién de las estructuras
onto-cognitivas (en la vertiente piagetana), la
maduracion intelectual de las personas o la
necesidad de resolucion de problemas emer-
gentes del entorno donde se participa; lo cual
justifica el uso del verbo en infinitive como

se plantea en los objetivos de aprendizaje.
Por ende, también, la insistencia de nuiltiples
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agentes socio-educativos de aplicar los cono-
cimientos asimilados en el disefio de estrate-
gias para solucionar problemas escolares.
Empero, cualguier competencia, sin importar
sumivel de jidad, siempre es testable,
medible e identificable de forma intersubjeti-
va v se constitrye en tanto propiedad o atri-
buto de los individuos v comumidades en el
==gaber-hacer<== (mow-how) desarrollado
por ellos mismos, no como efecto de la repe-
ticion o reproduccion de los procedimientos
técmicos o algoritmicos pre-establecidos,
sing a consecuencia del desempefio v el
logro propic. Asi, entonces, el profesionista
incompetente o mediocre solo se reduce a
imitar los procesos transmitidos por sus
profesores, mientras que los profesionistas
competentes constituyen sus modos particu-
lares de saber-hacer.

Ahora bien, después del verbo que determina
el ser y el hacer, en la emunciacion de las
competencias, se plantea el objeto concreto
sobre el cual se realiza la accion directa de
las personas. El objeto de la accion define
una orientacion precisa v un contexto espe-
cifico para el desarrollo, aplicacion y evalu-
acion de las competencias en los procesos de
formacion institucional, va sea en la dindnm-
ca propia de las practicas escolares, o bienen
las estrategias empresaniales de la capa-
citacion profesional o técnica en v para el
trabajo. Por cuoanto las competencias se
desarrollan, se evidencian y se valoran en el
comtexto de la Situacion de Tarea (es decir
en la resolucion de problemas, el desempefio
de una tarea definida o la transformacion del
entorno  socio-ambiental), de forma mva-
riable se dirigen hacia un objeto especifico
de actuacion; lo cual, sin embargo, no anula
su potencial flexibilidad para ser transferidas
de un ambito de intervencion a otro —del
desempefio profesional al desempefioc de
formacion institucional, verbigracia— mien-
tras que, por su parte, la asimilacion tradicio-

nal de conocimientos no siempre comportan
un objeto preciso de accion social para las

personas que los aprenden. Asi, por ejemplo,
ien gué objeto de intervenciom social, los
alumnos del entorno urbano —que representa
a la mayoria de los habitantes del mmmdo
contemporanec—, pueden aplicar el apren-
dizaje esperado: Identifica la respivacion en
animales, las estruchuras aseciadas y su
relacion con el medio natural en el que
viven, (SEP, 2011: 103) propuesto en el
Blogue IT del area de Ciencias Naturales, del
Tercer Grado de Educacion Primaria, en
Mexico? Lo cierto es que, salve la clasica
justificacion ilustrado-enciclopedista de Ia
==ampliacion del capital cuoltural== el
==enriguecimiento intelectual=<, o la ==ex-
tension del horizonte de desarrollo== de los
individuos v/o las comunidades, tal cono-
cimiento no tiene objeto algunc en la wvida
cotidiana de la mayoria de los estudiantes de
este nivel socio-educativo. Por cuanto las
competencias solo pueden desarrollarse e
identificarse en un contexto especifico de
intervenciom socio-cultural, fiera del cual
pierden todo su caracter pragmatico y se
es decir, en ejercicio escolar, entonces, nece-
sariamente comportan una direccion clara y
uuambltopmpmqlmsesmteuzameluhjetu
de la accién competitiva.

Por otro lado, ademas del objeto que orienta
v contextualiza la accion competitiva de los
individoos v comumidades, la estructura
gramatical de la enunciacion de las compe-
tencias v de sos omiltiples enunciados
derivados —indicadores, estandares, dom-
nios competitivos, etc.— se constituye tam-
bién por dos factores mas, esto es: la condi-
cion de referencia, o de calidad, v la finali-
dad contextual en que se desarrolla, eviden-
cia y valora cualguier clase de competencia
(ver Esquema 6). La condicion de referencia
es la determinacion de la cualidad de logro
de la competencia a desarrollar y/o evaluar,
es decir, el nivel optimo del dominio com-
petitivo gue se propone deben alcanzar las
personas para ser plenamente competentes,
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en funcion de las condiciones especificas del
contexto socio-historico, las exigencias del
entorno politico-cultural, los IEqIJEﬂm.I.EﬂtGS
técmico-profesionales del ambito econdmi-
co-laboral v/o las necesidades que demandan
las interacciomes discursivo-formales, entre
otras, donde participan. En tal perspectiva, la
condicion de referencia posibilita el esta-
blecimiento preciso de los estandares e indi-
cadores de dominio de las competencias ¥,
por consecuencia logica, el disefio v defi-
micion de las estrategias, criterios, pardme-
tros y evidencias gue permiten la valoracion
cualitativa de su grado desarrollo. Como he
mostrado antes, el desarrollo de las compe-
tencias no resulta de la cantidad de indica-
dores gque evidencien su dominio, sino mas
bien de la cualidad de las relaciones de inter-
dependencia que los articulan de manera
funcional, en dominios v miveles competiti-
vos concretos: conocimientos disciplinarios,
habilidades particulares, destrezas especifi-
cas v valores propios gue establecen una
pragmatica concwrencia para desempefiar
una tarea de forma eficiente, resolver de
manera eficaz un problema o transformar de
modo significativo el entomo socic-ambien-
tal [por eso dice Jaume Sarramona que debe
afiadirse una dimension mds al saber y al
saber hacer, la de saber movilizar los cono-
cimientos y las habilidades en una situacicn
dada (Perret, 1996), lo que implica dirigir la
afencién hacia sifuaciones concretas ¥ su
contexto, para poder llevar a cabo una ac-
tuacion de cardcter ==situado==(Sarramo-
na, 2004: 6)]. La condicion de referencia
define la escala posible de los distintos nive-
les de desarrollo de las competencias. Por
eso mismo la condicion de referencia se
reconoce también como condicion de cali-
dad, porgue postbilita la valoracicn de la
calidad del desamrollo de las competencias.
En cuanto que la finalidad contextual renute
la accion de competencia instrumentada por
los individuos y/o los colectivos, a un ambito
especifico de las practicas socio-econdmi-
co-culturales que predominan en el estrato

M

historico, las cuales determinan a su vez, el
nivel de desarrolle de la civilizacion.
De ahi que estos ambitos pueden ser de siete
clases principales, a saber: fisico-corporales,
psicologicos, sociales, culturales, politicos,
economicos v ambientales. Asi, mientras las
condiciones de referencia definen los niveles
de desamrollo de la competencia, por su parte,
la finalidad contextual determina el tipo a
gue pertenece, dentro de las diversas clases
existentes, esto es: competencias basicas,
claves, transversales, genéricas v especifi-
cas, por mencionar solo algunas de las mas
importantes. Al respecto, también es necesa-
rio sefialar que las competencias especificas
se refieren al campo concreto de las practicas
profesionales o de la actividad laboral.

Esquema 6. Enunciacion de las Compe-
tencias

Verbo 2 Condickin de Finabdad
Objeto i C I

) == .

Accisn & Desarmllar por Oriemiaciin ¥ Ambao de
ol Inclbviden o sl Conaxio de by

Acciém
Cizlecthm, an Tiamga Acciin dalogm Competitivg

Fjempla:

= pragects i i i e vk s
e _::uhi H.F"‘“:h rige ﬂhﬂd’,nﬂlﬂ
PR W perifmencis sovial

Tipo de Competenciz: Antonomia Persenal

Finalmente, es conveniente advertir que el
enfoque de la Educacion por Competencias
constitvye un modelo de fransicion socio-
educativa, tras el agotamiento historico del
paradigma modemno de la educacion ilustra-
do-enciclopedista, hacia nuevas propuestas
gue trascienden la formacion por transmision
de aprendizajes. La ausencia de una solida
fundamentacion psico-pedagogica, filosofi-
ca y/o sociologica no sclo establecen el
marco de confusion desglosado y analizado a
lo largo de este articulo, sino que también lo
toman inconsistentes con los propdsitos
humanistas v la funcion social del fendmeno
de la educacion contemporanea. Es werdad,
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la formacion como simple proceso de trans-
mision de conocimientos cientifico-discipli-
narios ya resulta incongruente con las muevas
realidades politico-culturales de la sociedad
del conocimiento, el mundo global v el
reconocimiento del multiculturalismo, entre
otros multiples fendmenos; pero, también es
cierto que el caracter pragmatico-instnumen-
tal de las competencias no alcanza para
responder a los nuevos retos socio-educati-
wvos del siglo XTI Y en tal perspectiva, la
pedagogia social ya estd en el proceso de
constroccion de ouevas alternativas de edu-
cacion; sin embargo, mientras tales proyec-
ciones se concretan en un nuevo paradigma
educativo, resulta indispensable explorar los
alcances efectivos del desarrollo de compe-
tencias.
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