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RESLIMEN

Las competencias hacen su aparicién en la educacidn bdsica de nuestro pais con la aprobacion de
la Ley Organica 2/2006 de Educacién (LOE, 2006). Desde entonces, se ha convertido en un ele-
mento curricular que ha estado presente en todos los cambios legislativos. Su inclusién a nivel
educativo pretende algo mds que un mero cambio curricular, implicando un cambio en el para-
digma educativo. Sin embargo, la situacion actual dista mucho de estas intenciones.

La aprobacion de la LOMCE (2013), con toda su normativa reguladora, supone un intento impor-
tante de afianzar un modelo competencial en la educacién obligatoria. Destaca sobremanera la
Orden ECD65/2015, que puede ser considerada la primera normativa de caracter nacional que
ofrece unas indicaciones relativas al proceso de ensefianza y aprendizaje desde el nuevo enfoque
competencial. Sin embargo, estas indicaciones se quedan en meras pautas de caracter metodolé-
gico y evaluativo, no aportandose una propuesta oficial que guie el proceso de programacion y
desarrollo de las competencias en los centros educativos.

Las investigaciones desarrolladas sobre la tematica han demostrado que la integracién de las
competencias en las diferentes etapas educativas dista mucho de las pretensiones enunciadas en
las diferentes reformas educativas. La recién aprobada LOMLOE (2020), parece haber dado un
paso mas en el modelo curricular basado en competencias, pero habra que esperar a ver qué
ocurre en la realidad de los centros educativos.

El objeto de estudio de la presente tesis doctoral se centra en:

e Caracterizar el modelo educativo competencial, a partir de la opinién de diferentes expertos, esta-
bleciendo unas pautas sobre el tratamiento y desarrollo del mismo en los centros educativos.

e Definir acuerdos generales acerca del concepto, programacion y evaluacién de las competencias a
parir de la opinidn de expertos universitarios y expertos docentes de la educacion obligatoria.

e Analizar la percepcidon de expertos universitarios y expertos docentes de educacién obligatoria
acerca del potencial y el impacto real que han tenido las competencias en el sistema educativo.

En relacion a la metodologia de investigacion, se ha empelado la técnica Delphi con un doble pa-
nel de expertos. En la configuracidén de los paneles de expertos se tuvieron en cuenta las variables
de caracter general descritas en por la literatura especializada en aplicacion de Delphi: (1) NUme-
ro de participantes; (2) Perfil de experto; y (3) Calidad de los participantes. Estas variables permi-
tieron, la elaboracion de un perfil de experto especifico para cada uno de los paneles, y con ello la
configuraciéon definitiva de la muestra participantes. En total han participado 19 expertos, de los
cuales 9 conformaron el panel de expertos universitarios y 10 el panel de expertos docentes.

Los instrumentos de recogida de datos han sido dos cuestionarios validados por un grupo de ex-
pertos. Se han empleado los mismos instrumentos para la consulta a ambos paneles de expertos.
En todo momento se ha garantizado el cumplimiento de las caracteristicas esenciales de Delphi,
como son la iteracion, el anonimato, la retroalimentacidn controlada, y el control del proceso.

Entre los resultados obtenidos, se encuentra que la falta de acuerdo en la definicidn e interpreta-
cion de las competencias por parte de los expertos universitarios, encargados de disefiar e inves-
tigar acerca de modelos tedricos para su desarrollo en el contexto educativo, y los expertos do-
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centes, encargados de implementar y trabajar diariamente desde un modelo competencial con el
alumnado. Aunque se destacan algunos acuerdos en relacidn a las caracteristicas que aportan a
las competencias como elemento curricular, los expertos docentes realizan una conceptualizacién
de las competencias desde un prisma mas practico, y por tanto mas vinculada a la realidad de los
centros educativos.

Sin embargo, si existe un acuerdo mayoritario en considerar las competencias como el eje sobre
el cual se construye un nuevo modelo educativo en la educacién bdsica, y por tanto, un elemento
con un importante potencial para transformar el paradigma educativo existente en las ultimas
décadas.

En este sentido, se ha conseguido definir por consenso una serie de caracteristicas que definen el
proceso de integracion de las competencias. Con ello, se establecen las variables y el tipo de deci-
siones que es preciso adoptar para su correcto tratamiento en los centros educativos. Entre las
mas destacadas se encuentran el disefio de una propuesta de programacion y desarrollo de las
competencias consensuada por todo el centro educativo, la creacidn de situaciones de aprendiza-
je contextualizadas y vinculadas a la realidad, el cambio en el enfoque metodoldgico y evaluativo,
y el trabajo colaborativo por parte de la comunidad educativa.

Por otro lado, se concluye que el proceso de programacion tiene una repercusién importante en
el desarrollo de las competencias. Atendiendo a los acuerdos establecidos entre ambos paneles
en relacién a esta idea, se concluye que las propuestas mas coherentes para el tratamiento ade-
cuado de las competencias en los centros educativos son las que se ajustan a modelos de caracter
deductivo. Estos modelos se caracterizan por establecer un proceso de toma de decisiones en
cascada, que se inicia con el disefo de una propuesta global a nivel de centro, para posteriormen-
te concretarse a nivel de materia y concluir con las decisiones propias de cada docente.

La evaluacion es considerada un elemento clave en el éxito de las propuestas de desarrollo de las
competencias. Una de los resultados mas relevantes obtenidos en la investigacion a la necesidad
de una transformacién en los procesos de evaluacién respecto a los planteamientos mas tradicio-
nales, siendo el enfoque de evaluacién formativa y compartida el mas ajustado al nuevo modelo
competencial.

Finalmente, se ha evidenciado la existencia de un acuerdo entre los expertos acerca del bajo im-
pacto que en la realidad ha tenido el modelo competencial en la educacién obligatoria, y que se
ve reflejado directamente en la falta de implantacién y desarrollo de las mismas en los centros
escolares. Esto exige importantes cambios en el sistema educativo, entre los que se destacan la
configuracion de un curriculo adaptado a las exigencias del modelo competencial, la mejora de la
formacion inicial y permanente del profesorado, y la aceptacién por parte de los docentes de los
cambios en el rol que ejercen dentro del nuevo enfoque educativo.
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ABSTRACT

The competences make their appearance in the basic education of our country with the approval
of the Organic Law 2/2006 of Education (LOE, 2006). Since then, it has become a curricular ele-
ment that has been present in all legislative changes. Its inclusion at the educational level aims at
more than a mere curricular change, implying a change in the educational paradigm. However,
the current situation is far from these intentions.

The approval of the LOMCE (2013), with all its regulatory regulations, is an important attempt to
strengthen a competency model in compulsory education. Order ECD65/2015 stands out, which
can be considered the first national regulation that offers indications regarding the teaching and
learning process from the new competency approach. However, these indications remain mere
guidelines of a methodological and evaluative nature, not providing an official proposal that
guides the process of programming and development of competences in schools.

Research on the subject has shown that the integration of competitions in the different educa-
tional stages is far from the claims set forth in the various educational reforms. The recently ap-
proved LOMLOE (2020), seems to have taken another step in the competency-based curricular
model, but we will have to wait to see what happens in the reality of educational centers. Re-
search on the subject has shown that the integration of competitions in the different educational
stages is far from the claims set forth in the various educational reforms. The recently approved
LOMLOE (2020), seems to have taken another step in the competency-based curricular model, but
we will have to wait to see what happens in the reality of educational centers.

The object of study of this dissertation focuses on:

e Characterize the competency educational model, based on the opinion of different experts, estab-
lishing guidelines on the treatment and development of it in schools.

e Define general agreements about the concept, programming and evaluation of competences based
on the opinion of university experts and teaching experts in compulsory education.

e Analyze the perception of university experts and teaching experts in compulsory education about
the potential and real impact that competences have had on the education system.

In relation to the research methodology, the Delphi technique has been used with a double panel
of experts. In the configuration of the expert panels, the general variables described in the spe-
cialized literature on Delphi application were taken into account: (1) Number of participants; (2)
Expert profile; and (3) Quality of participants. These variables allowed the elaboration of a specific
expert profile for each of the panels, and with it the definitive configuration of the participant
sample. In total, 19 experts participated, of which 9 formed the panel of university experts and 10
the panel of teaching experts.

The data collection instruments have been two questionnaires validated by a group of experts.
The same tools have been used for the consultation of both expert panels. Compliance with Del-
phi's essential features such as iteration, anonymity, controlled feedback, and process control has
been ensured at all times.
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Among the results obtained, it is found that the lack of agreement in the definition and interpre-
tation of competences by university experts, responsible for designing and researching theoretical
models for their development in the educational context, and teaching experts, responsible for
implementing and working daily from a competency model with students. Although some agree-
ments are highlighted in relation to the characteristics they contribute to competences as a cur-
ricular element, teaching experts conceptualize competences from a more practical prism, and
therefore more linked to the reality of educational centers.

However, there is a majority agreement to consider competences as the axis on which a new edu-
cational model is built in basic education, and therefore, an element with an important potential
to transform the existing educational paradigm in recent decades.

In this sense, it has been possible to define by consensus a series of characteristics that define the
process of integration of competences. With this, the variables and the type of decisions that
must be adopted for their correct treatment in educational centers are established. Among the
most outstanding are the design of a proposal for programming and development of the competi-
tions agreed by the entire educational center, the creation of contex-tualized learning situations
linked to reality, the change in the methodological and evaluative approach, and the collaborative
work by the educational community.

On the other hand, it is concluded that the programming process has an important impact on the
development of skills. Based on the agreements established between both panels in relation to
this idea, it is concluded that the most coherent proposals for the appropriate treatment of com-
petences in schools are those that conform to models of a deductive nature. These models are
characterized by establishing a cascade decision-making process, which begins with the design of
a global proposal at the center level, to later materialize at the subject level and conclude with
the decisions of each teacher.

Evaluation is considered a key element in the success of competency development proposals. One
of the most relevant results obtained in the research is the need for a transformation in the eval-
uation processes with respect to the more traditional approaches, being the formative and shared
evaluation approach the most adjusted to the new competitive model.

Finally, it has been evidenced the existence of an agreement among experts about the low impac-
to that in reality has had the competency model in compulsory education, and that is directly
reflected in the lack of implementation and development of the same in schools. This requires
important changes in the education system, among which stand out the configuration of a cur-
riculum adapted to the demands of the competency model, the improvement of initial and per-
manent teacher training, and the acceptance by teachers of the changes in the role they exercise
within the new educational approach.
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CAPITULO | - INTRODUCCION

|.1.- Justificacidn del estudio. Aspectos previos

. Las competencias clave son el elemento sobre el cual se ha construido el proceso de convergen-
cia europea en materia de educacidn, y tiene su principal referente en las recomendaciones apor-
tadas por el Parlamento Europeo y el Consejo de Europa (Consejo de la Unién Europea, 2004;
2018). En Espania, la convergencia europea en el contexto de la educacién bdsica comienza con la
promulgacion de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacidn (LOE). Ateniendo a las reco-
mendaciones europeas, la LOE (2006) enmarca las competencias dentro de un modelo de apren-
dizaje permanente, y las incluye en la nueva definicién de curriculo como elemento curricular
basico.

El recorrido de las competencias en la educacién basica tiene su continuidad con la aprobacion de
la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013).
En la actualidad, se vive un momento de impulso importante al enfoque competencial gracias a la
aprobacién de la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica
2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOMLOE, 2020).

La aparicion de las competencias implica un cambio de paradigma educativo, y con ello una nueva
manera de entender los procesos de ensefianza y aprendizaje, repercutiendo de manera especial
en los planteamientos metodoldgicos, evaluativos y en el disefio de tareas. De esta manera, las
competencias suponen un avance hacia un tipo de aprendizajes en el que el alumno pueda de-
mostrar que es capaz de movilizar todos sus conocimientos, habilidades, actitudes, y otros com-
ponentes sociales para dar soluciones eficaces a situaciones contextualizadas a la vida real.

Sin embargo, la integracidn de este nuevo elemento curricular ha encontrado como principal pro-
blema la ausencia de un modelo definido por la administraciéon (Pérez-Pueyo, et al., 2013b). Esto
ha propiciado que sean los propios centros educativos los que hayan tenido que tomar la decisién
de que linea seguir para su tratamiento, bien a partir del disefio de sus propias propuestas, o a
partir de las desarrolladas por investigadores y expertos.

En este sentido, de la mano de especialistas en la materia, han ido apareciendo numerosas pro-
puestas extraoficiales, lo que ha dado lugar a un sinfin de formas y maneras de actuar diferentes
en torno a las competencias clave. Sin embargo, no todas ellas gozan de la misma coherencia para
su aplicacién practica, Asi lo evidencia la investigacion realizada por Heras (2012)11, que ha dado
lugar a diferentes publicaciones (Heras, 2018; Heras, Pérez-Pueyo & Casado, 2013; Hortiglie-
la,2014), y en la que se analiza si las principales propuestas de desarrollo de las competencias
clave de nuestro pais son coherentes con el planteamiento normativo de la educacién basica.

En la actualidad, la LOMLOE (2020) ha introducido una serie de novedades que inducen a pensar
en esta ley como un punto de inflexidn en relacidn a la apuesta por un modelo curricular basado
en competencias; si bien la falta de un desarrollo normativo completo y el escaso tiempo de im-
plantacién, no permiten realizar un andlisis de su impacto real. Una de las novedades es la defini-
cion de un nuevo elemento curricular, el perfil competencial de salida de cada etapa educativa,
con el cual se produce un acercamiento a las recomendaciones que el propio Consejo de Europa
(2018) aporta en materia de educacion basica. El perfil de salida identifica los aprendizajes com-
petenciales esenciales para cada etapa educativa, siendo el elemento que debe guiar el resto de
decisiones curriculares. De esta manera, por primera vez la normativa nacional establece una
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propuesta con referentes claros para el desarrollo de las competencias, destacando su caracter
deductivo.

Sobre esta base se ha desarrollo la presente investigacion, en la que se pretende clarificar aspec-
tos relativos a las competencias como elemento curricular en la educacién obligatoria. Para ello se
ha empelado una técnica Delphi, caracterizada por la participacion de expertos que aportan su
opinién sobre la temdatica de estudio. En este caso, se ha contado con dos paneles de expertos,
uno conformado por expertos universitarios, muy vinculados al desarrollo de modelos tedricos de
integracion de las competencias en la educacion obligatoria, y otro conformado por expertos do-
centes, los cuales poseen la experiencia practica directa de trabajar con este elemento curricular
en los centros educativos. El doble panel ha permitido establecer una comparativa en la opinién
de los dos grupos de expertos, lo que ha permitido comprobar la existencia de acuerdos vy
desacuerdos en relacidn a las diferentes categorias de analisis.

Entre los contenidos sobre los que se ha investigado se destaca: (1) el concepto y caracteristicas
que definen a las competencias como elemento curricular; (2) las caracteristicas y el potencial del
modelo educativo basado en competencias; (3) el impacto real de la integracion de las competen-
cias en los centros educativos; (4) el proceso de programacion y evaluacién de las competencias,
asi como su repercusién en el tratamiento de las mismas

A este respecto, la eleccidn de esta tematica como objeto de estudio se encuentra ligada a mis
motivaciones personales. Mi experiencia como profesor de educacién secundaria me ha permiti-
do comprobar el largo camino que aun queda para llegar a consolidar un modelo educativo basa-
do en competencias. Igualmente, mi participacion como miembro del grupo de investigacion in-
ternivelar e interdisciplinar Actitudes me ha abierto la posibilidad de investigar sobre las diferen-
tes variables implicadas en el tratamiento y desarrollo de las competencias, identificando los be-
neficios, carencias y necesidades en el actual sistema educativo. Ademas, las diversas formaciones
impartidas en centros educativos, asi como charlas en congresos y jornadas educativas, me ha
permitido intercambiar opiniones y experiencias con otros docentes, comprobando la incerti-
dumbre que este elemento curricular ha generado desde su aparicion con la LOE (2006), y las
necesidades de formacion que se reclaman para su correcta programacion, desarrollo y evalua-
cion. Todo ello ha provocado un interés particular en el que centrar el estudio, con el fin analizar
el proceso de integracion de las competencias en el sistema educativo a partir de la opinién de
expertos en la materia.

|.2.- Estructura de la investigacidn

Esta investigacién se estructura en una serie de apartados para facilitar la labor de desarrollo y
lectura de la misma. En el primer capitulo, denominado introduccién, se realiza una justificaciéon
del estudio, plasmando la relevancia y trascendencia del estudio para la comunidad cientifica y
para los diferentes agentes que intervienen en el marco educativo (apartado precedente 1.1).
También se abordan las motivaciones que han llevado al desarrollo del trabajo.

El Capitulo Il se denomina estado de la cuestion, y en el se desarrolla un marco tedrico que recoge
los aspectos mas destacados acerca de la tematica. Se desarrolla tras la lectura y analisis de la
literatura especializada, y por tanto incluye informacion relevante y evidenciada con investigacio-
nes desarrolladas con anterioridad. El estado de la cuestién se inicia abordando el concepto, ori-
gen y evoluciéon del término competencia. Este repaso histdrico da entrada al andlisis de las com-
petencias en la educacidn formal, que se realiza desde un doble dmbito: el universitario y la edu-
cacion obligatoria. Con especial atencién a esta Ultima etapa educativa por su trascendencia en
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CAPITULO | - INTRODUCCION

este estudio, se analiza cdmo se ha construido el nuevo enfoque competencial y si forma parte de
una nueva moda del sistema educativo o forma parte de un cambio estructural consolida-do. Se
concluye el marco tedrico con un subapartado especifico de la evolucion de las competencias en
el sistema educativo formal en Espania, realizando un recorrido por las diferentes leyes educativas
qgue han estado vigentes desde la aparicidén de este nuevo elemento curricular con la LOE (2006).

El Capitulo Ill se denomina Objetivos del estudio. Se plantean los objetivos generales especificos
de la investigacion. Estos ultimos permiten el establecimiento de las hipétesis, que sirven de refe-
rencia en todo el proceso de investigacidn, y serdn contrastadas y analizadas en las conclusiones.

En el Capitulo IV denomina Metodologia. En él se describe la técnica empleada, dejando constan-
cia de las caracteristicas fundamentales para su correcta aplicacion con el fin de dar validez cienti-
fica al estudio. Tras recoger el cronograma establecido para la investigacidn, se pasa a describir la
poblacidn y participantes que han intervenido en el estudio, explicando y argumentando los crite-
rios que han sido disefiados y aplicados para realizar dicha seleccién. Ademas, en este capitulo se
recogen y analizan los instrumentos de recogida de datos, como elemento clave para la recogida
de informacioén, asi como el procedimiento para tratamiento de los datos. Dentro de esta ultima
parte, destaca la explicacidon de las categorias disefiadas para el adecuado analisis de los datos
obtenidos, y que permitiran extraer los resultados de la investigacion.

Precisamente el Capitulo V se denomina Resultados. Al tratarse de un estudio de caracter cualita-
tivo, se detallan los datos obtenidos en cada uno de los paneles de expertos a partir del sistema
de categorias generado, realizando tras ello un andlisis comparado de ambos paneles. Cada uno
de los resultados se acompafia de evidencia, a partir de fragmentos de texto con la opinién reco-
gida de los expertos, teniendo muy presente la saturacion y triangulacion de los datos descrito en
el capitulo de metodologia.

Asi se llega al capitulo VI denominado Discusion, en el que cual se contrastan los resultados obte-
nidos con la opinidn de autores especializados y resultados de investigaciones sobre la tematica.
En este apartado resulta clave la conexidn establecida con Capitulo Il: Estado de la cuestién, en el
cual, como se ha reflejado anteriormente, se recoge un extenso marco tedrico.

En el Capitulo VIl se recogen las conclusiones, organizandose en base a los objetivos establecidos
en la investigacion. Con los resultados obtenidos se analiza cada una de las hipétesis, aceptandose
o rechazandose, y extrayendo final-mente una conclusién general por cada objetivo.

Las conclusiones dan paso al Capitulo VIII, en el que se analizan las aportaciones y limitaciones del
estudio, y se establecen las puertas abiertas que el estudio deja para posibles lineas de investiga-
cion.

Asi se llega al Capitulo IX denominado referencias bibliograficas, en el que se recoge la literatura
consultada y utilizada, tanto nacional como internacional, durante el proceso de investigacion.

Se culmina esta tesis doctoral presentando los Anexos, que dejan constancia de algunos aspectos
clave del desarrollo de la tesis, y cuya incorporacién al presen-te documento se considera que
ayuda a clarificar y entender mejor el estudio desarrollado.
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CAPITULO II- ESTADO DE LA CUESTION

[I.1.- Origen, concepto y evolucidn del término competen-
cia

Uno de los problemas principales con el que nos encontramos a la hora de hacer un tratamiento
educativo de las competencias en los centros escolares es precisamente la comprension de su
concepto. La gran variedad de enfoques recibidos desde sus origenes hace necesario realizar un
estudio detallado de su evolucién hasta llegar a nuestra legislacion educativa, asi como de las
diferentes acepciones que se han ido aportando desde diferentes marcos de analisis e investiga-
cion del término, tanto europeos como espafioles.

A esto hay que afiadir que la propia legislacion educativa espafiola, de manera implicita y/o expli-
cita, ha ido realizando sus propias aportaciones, describiendo no solo su concepto sino las carac-
teristicas de su proceso de programacién, desarrollo y evaluacién.

Por tanto, para poder realizar un estudio objetivo y cientifico de la relevancia de las competencias
en el sistema educativo de nuestro pais, se hace necesario comenzar con una aproximacién al
origen y evolucién del término.

|L.1.1.- Un poco de historia: hacia la comprensidn del concepto de competencia

En los ultimos afios, el termino competencia ha adquirido un peso significativo en el terreno de la
educacién, asociandose en gran medida a procesos de transformacidon y cambio de las politicas
educativas.

En este sentido, basta con realizar un andlisis de la literatura especializada (Mulder, 2007; Mulder,
Weigel & Collins, 2008; Mc Lagan, 1997 o Spencer & Spencer, 1993) para evidenciar que no nos
estamos refiriendo a un término reciente. Tampoco a un término exclusivamente vinculado al
campo de la educacién y la formacion. Al contrario, se trata de un concepto polisémico con un
largo pasado que ha ido recibiendo multitud de aportaciones y contribuciones a lo largo de la
historia, lo cual ha provocado una gran confusién en torno a su definicién.

Por tanto, el estudio del origen y la evolucién del término debe realizarse desde un enfoque mul-
tidisciplinar, atendiendo a diferentes ambitos y enfoques, con el fin de desarrollar una mejor
comprension de la concepcidn actual del término en el ambito educativo.

|I1LI.- Raices epistemolagicas del término

Si bien los expertos situan los origenes del término competencia, y por tanto de lo que podriamos
denominar modelo competencial, en las primeras décadas del siglo XX, su pasado evolutivo y
epistemoldgico se remonta a los origenes de la historia.

Mulder, Weigel y Collins (2008) atribuyen el primer uso del término a Platdn, en la antigua Grecia,
en su obra Lysis (datada en los afios 399-389 a.C.). En ella se menciona la palabra “ikandtis”, pro-
cedente de la raiz “ikano”, derivada a su vez de “iknoumai” que significa llegar. El término “ikano-
tis”, traducido como “tener la capacidad para conseguir algo”, se presenta como el equivalente
epistemoldgico mas antiguo del actual concepto de competencia. En esta misma época destaca la
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existencia de alusiones a términos similares en cuanto a significado, como por ejemplo el término
“Epangelmatikesikanotita”, referido a la capacidad mostrada a nivel profesional o vocacional.

Estos mismos autores constatan en la obra Epilogue, una referencia aun anterior, en concreto a la
antigua Babilonia. En dicha obra, se recoge la traduccién de una inscripcién encontrada en el C6-
digo Hammurabi (1750 a.C.): “Telles sont les décisions e justice que Hammurabi, le roi compétent,
a établies pour engager le pays conformément a la vérité et a I'ordre équita-ble.”, que traducido
al castellano significa "Estas son las decisiones que Hammurabi, el rey competente, ha tomado
para comprometer al pais de acuerdo con la verdad y el orden equitativo".

Atendiendo al origen etimoldgico del término competencia, Nuiez, Vigo, Palacios y Amao (2014)
destacan dos lineas evolutivas diferentes. La primera de ellas, que ha dado lugar a la acepcién
actual de “competir”, proviene del término gri competiciones ego “agon” con un significado de “ir
al encuentro de, rivalizar, enfrentarse a”. Este término se encuentra muy vinculado a la celebra-
cion de las antiguas olimpicas, donde los competidores se enfrentaban entre si con el objetivo de
salir victoriosos y entrar en la historia (Garcia, 2011)

La segunda linea evolutiva deriva del latin y lo hace bajo la forma verbal “competere”, que signifi-
caba originalmente “ir una cosa al encuentro de otro, encontrarse, coincidir” (Corominas, 1987).
Esta raiz latina da lugar, a partir del siglo XV, a dos variantes espafiolas expresadas en los vocablos
(1) “competir”y (2) “competer”

(1) El término “competir”, bajo la definicion de “rivalizar con, pugnar con”, da lugar a una gran
variedad de sustantivos como competicion, competidor, competencia o competitividad, asi como
el adjetivo competitivo (Corominas, 1987).

(2) Por su parte, el término “competer” sigue una linea similar a la forma derivada del griego, y
adquiere el significado de “pertenecer a, incumbir, corresponder a”, asociandose a la acepcion de
capacidad, habilidad o pericia en un dmbito concreto (Nufez, Vigo, Palacios & Amao, 2014). Su
evolucion se ve plasmada en la actualidad bajo al sustantivo competencia y al adjetivo competen-
te (Fernandez-Salinero, 2006)

Por tanto, puede evidenciarse que etimolégicamente el término competencia procede de la evo-
lucion de ambas variantes, lo que ha contribuido a la que en la actualidad se presente bajo dos
interpretaciones diferentes. Asi se verifica en la definicién recogida por la Real Academia Espafiola
(s.f.), donde pueden encontrarse dos entradas del término competencia:

e La primera aparece ligada a la idea de competir. En ella encontramos acepciones como “1. disputa
o contienda entre dos o mds personas sobre algo [...]; 4. persona o grupo rival” (Real Academia Es-
pafola, s.f.).

e La segunda se asocia a “competente”, y da lugar a acepciones como “1. Incumbencia [...]; 2. Peri-
cia, aptitud o idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado” (Real Academia
Espafiola, s.f.).

Esta polisemia, evidenciada en idioma espafiol, también queda reflejada en otros paises euro-
peos. Sin embargo, parece existir una acepcién comun y de uso prioritario a todas ellas, que hace
referencia a la nocidn de capacidad, aptitud, estar en posesion de los prerrequisitos necesarios
para el desarrollo de una tarea. En un estudio desarrollado por Batista, Graca y Matos (2013), en
el cual recopilan una traducciéon de la palabra competencia en mas de 15 lenguas diferentes, des-
tacan una serie de ideas asociadas a la definicion mas generalizada del término competencia: (a)
pone el foco en la persona, (b) se relaciona con el desarrollo de tareas con éxito, (c) se asocia con
la actividad profesional, y (d) se trata de una palabra polisémica que asocia y matiza sus significa-
dos en funcién del area especifica en el cual se aplica.
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|I11.2.- Las competencias: un concepto forjado en el &mbito laboral

El interpretacién y uso del concepto competencia en el terreno educativo comenzé a forjarse en
el dmbito laboral en los inicios del siglo XX como consecuencia de la segunda revolucién indus-
trial. Los avances en materia tecnoldgica y cientifica, asi como la transformacién del modelo de
produccidn industrial, trajeron consigo la necesidad de plantear nuevos modelos de formacion de
los trabajadores.

En este sentido, las competencias entran en la educacidn formal tras un largo proceso de desarro-
llo en el mundo laboral y con la influencia de factores como el proceso de industrializacion, el
desarrollo empresarial o la internacionalizacién de la economia (Bustamante, 2002). Por tanto, y
recogiendo las palabras de Torrado (2002), se podria afirmar que no es la educaciéon la que ha
acechado a las competencias como si de una moda se tratase, sino que ha sido la propia idea de
competencia la que ha rondado a la educaciéon hasta sumirse en ella.

Aungque es posible trazar una linea del tiempo en la evolucién del término competencia, encon-
tramos varios focos de desarrollo que han dado lugar a diferentes concepciones del mismo en el
ambito educativo (Mertens, 1996; Cuba, 2016):

e Por un lado, encontramos las concepciones conductista y funcional, basadas en el estudio cientifi-
co de la funcion laboral y en la determinacion de una serie de competencias y estandares que de-
terminan la eficacia de un trabajador. La concepcidn conductista es desarrollada fundamentalmen-
te en los EE.UU., mientras que la concepcion funcionalista se desarrolla fundamentalmente en
Gran Bretafa.

e Y, por otro lado, se encuentra la concepcion psicoldgica, que aglutina el enfoque de McClelland
(rama estadounidense), el enfoque “holistico” desarrollado en Australia y el enfoque Francéfono.

11.1.1.2.1. Concepciones conductista y funcional del término competencia

Las concepciones conductista y funcional de las competencias en el ambito educativo nacen bajo
una necesidad basica en el mundo laboral: la busqueda de la mejora de la eficacia de los trabaja-
dores en el ejercicio de su labor profesional.

Ahora bien, para entender toda su naturaleza es preciso aproximarse a su evolucion histérica y
esto implica remontarnos a los origenes de la misma que se sitian en los primeros anos del siglo
XX en los EE.UU. (concepcién conductista).

En plena revolucidn industrial, Frederick Taylor, considerado padre de la administracién cientifica
(Munch, 2007), desarrolla un modelo de produccion laboral basado en el principio de eficiencia,
gue toma como eje central la planificacion y organizacién racional de las tareas de los trabajado-
res. Por primera vez en el mundo laboral cobra una especial importancia el analisis cientifico de
las tareas laborales, asi como las competencias requeridas por cada una de ella. Todo ello con la
clara intencién de modificar los estdndares con los cuales se venia desarrollando la formacion de
los trabajadores, que pasa a tener un nuevo objetivo: el desarrollo del “trabajador competente”,
entendiendo éste como aquel que dispone de las “destrezas particulares que lo vuelven eficiente
en su trabajo” (Taylor, 1911, p.37).

Estos principios rectores del modelo desarrollados por Taylor fueron rapidamente replicados a
otros ambitos de la sociedad. En educacidn, este movimiento de renovacion llega de la mano de
autores como Bobbit y Emerson (Grevi & Cuba, 2014), quienes definen la finalidad de la escuela
del futuro como “la eficiencia del proceso educativo, mediante la programacién y organizacién
cientifica de la educacién y su sumision a las necesidades laborales” (Bobbit, 1918, p. 19).
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Se trata, por tanto, de las primeras pinceladas de las ciencias de la educacidn, pero también de la
primera incursion del término competencia en el proceso educativo, que se configura como uno
de los dmbitos de desarrollo fundamentales del mismo.

Uno de los primeros sectores en los cuales se aplica el ideario educativo propuesto por Bobbit es
el ejército. En los afios 20, la educacidon militar estadounidense toma una nueva dimension, con-
cediendo gran importancia a la formacién integral de los soldados. Se pretendia que estos fueran
formados en aquellas competencias que les permitiese participar activa y eficazmente en todos
los campos de la sociedad.

Es tal la influencia militar en la vida civil de la época en EE.UU. que en 1921 se publica Educacion
para la ciudadania, un documento de origen militar donde se recogen las lineas maestras que
debe seguir la educacion del pais (Cuba, 2016), y que se resumen en: (1) los objetivos educativos
deben vincularse a situaciones de la vida real, (2) los contenidos deben ser de actualidad para
generar intereses y proactividad en los aprendizajes, y (3) se debe seguir el principio de “apren-
der-haciendo” (US War Department, 1921).

Esta linea educativa, marcada por el principio de eficiencia, continué evolucionando en los EE.UU.
hasta dar lugar, durante las décadas de los afios 30 a los 60, a una corriente cientifica denominada
tecnologia educativa (Cuba, 2016). Esta corriente pone énfasis en el estudio cientifico de la rela-
cion entre los programas curriculares y las necesidades socio-econdmicas. En otras palabras, se
pone la educacidn al servicio de las necesidades del contexto, en especial al desarrollo de las habi-
lidades y destrezas necesarias para que los ciudadanos alcancen la maxima eficacia en el desem-
pefio de sus labores profesionales.

Asi queda evidenciado en palabras de Mager y Beach (1972), quienes afirman que la instruccion
correcta es aquella que emplea una metodologia orientada a la accidon y la ejecuciéon del trabajo.
Es facil comprobar, por tanto, que la aportacion realizada por la tecnologia educativa nos aproxi-
ma a un modelo competencial, aunque atn no se hable en estos términos en la época’.

Sera en los afios 60 cuando por primera vez se haga uso explicito del término “competencia”” en
materia educativa. Lo hace dentro de la reforma iniciada en el campo de la formacién del profeso-
rado en los EE.UU., y queda recogido en el modelo “Competency Based Teacher Education Pro-
gram” (CBTE) (Elam, 1971). Este modelo se centra en el analisis pormenorizado de las competen-
cias que debe alcanzar un profesor eficiente y para ello se basa en la metodologia AFT (Analisis
Funcional del Trabajo) definida por Fine y Willey (1971). Esta metodologia describe cuatro tipos
de competencias, también denominadas “destrezas laborales” (Figura 1):

1 . .z . . . . .
En esta época la educacidn queda programada en base a los denominados objetivos educacionales, que establecen las acciones,
habilidades y destrezas necesarias para el desempefio laboral.

2 . ‘
Lo hace bajo la forma “competence”.
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K Knowledge Conocimientos

S Skills Habilidades, destrezas
A Abilities Aptitudes

o Others Otras

Figura 1: KSAO: Competencias definidas en el modelo AFT.

Ademads de la inclusidn del término competencia, una aportacion importante que realiza el CBTE
es la vinculacién de éstas a los sistemas de evaluacion. En este sentido, se considera que la com-
petencia cobra todo su sentido si se entiende desde la valoracién del nivel de logro alcanzado por
el estudiante en el desempeno de los diferentes conocimientos, destrezas y aptitudes. Por ello,
uno de los grandes esfuerzos que se realiza desde este modelo es la definicion de unos estandares
predeterminados que permitan desarrollar un marco de evaluacion objetivo del nivel de compe-
tencia alcanzado por el alumnado.

Podemos hablar del CBTE como el primero modelo de programacién y organizacién educativa por
competencias (Cuba, 2016). En la figura 2, se muestra la secuencia de pasos que se proponen en
el proceso de programacion curricular: (1) Andlisis de las funciones de los docentes, (2) Descrip-
cion de las tareas que integran cada una de las funciones, (3) Definicién de las competencias im-
plicadas en el desarrollo de cada tarea (4), Establecimiento de los estdndares que se consideran
basicos para cada una de las competencias, (5) Organizacion de las ensefianzas en mddulos curri-
culares que tomen como eje las competencias, y (6) Disefio de actividades de caracter competen-
cial.

Programacion
de médulos
curriculares en
base a
competencias

Andlisis de
las
funciones
docentes

Concrecion de
los niveles de
desempefio

competencial

Disefio de
Definicion de
las
competencias
docentes

actividades
competenciales

Descripcion

de tareas
docentes

Figura 2: Proceso de programacion y organizacion curricular del modelo CBTE (Elaboracion propia).

Puede comprobarse que el CBTE se enmarca dentro de lo que algunos expertos denominan mo-
delo analitico-funcional, al estar determinado por el analisis preciso de las competencias minimas
gue se debe desarrollar en el contexto laboral.
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Sin embargo, esta reforma educativa asociada al modelo competencial entra en decadencia a
finales de la década de los 70, como consecuencia de las dificultades que entrafaba tanto el pro-
ceso de programacién como su puesta en practica en las aulas.

No serda hasta los afios 90, con motivo de los cambios sociales y econdmicos que vive la sociedad
estadounidense, cuando se retome el discurso del modelo basado en competencias.

Las nuevas demandas del mundo laboral exigian un profundo cambio en la preparacién de los
trabajadores, lo que revierte en el sistema educativo que de nuevo se pone al servicio del desa-
rrollo del empleado eficaz. Esta nueva reforma educativa, impulsada por el departamento de tra-
bajo a través de la Comision para el desarrollo de las habilidades fundamentales (Secretary’s
Commission on Achieving Necessary Skills-SCANS), marca las nuevas lineas estratégicas del siste-
ma educativo de los EE.UU. (SCANS, 1991):

e Todos los estudiantes de secundaria de EE. UU. deben desarrollar unas competencias y habilidades
para convertirse en trabajadores eficientes. En este sentido, se definen cinco competencias esen-
ciales (recursos, interpersonales, informacion, sistemas y cualidades personales) y tres elementos
base (habilidades, habilidades de pensamiento y cualidades personales).

e Las cualidades que evidencian los trabajadores de las empresas con mayor nivel competitivo deben
convertirse en el estandar para la mayoria de las empresas.

e Y, por ultimo, los centros escolares deben convertirse en organizaciones de alto rendimiento que
preparen de forma adecuada a los futuros empleados.

La influencia del enfoque conductista que durante afios se gestd en los EE.UU. fue tan notable
que llega a Gran Bretafia en los afios 80, desarrollandose la concepcion funcional (Mertens, 1998).
En un momento en que este pais se encuentra inmerso en una reforma educativa, adoptan el
concepto de competencia desde su versién funcional como base del modelo educativo en la for-
macion profesional.

Sin embargo, no realizan una transferencia directa del modelo estadounidense, sino que desarro-
llan una reconceptualizacidon basada en una nueva interpretacién del término competencia. Se
mantiene la influencia del mundo laboral que sigue ejerciendo una gran influencia sobre el mode-
lo educativo, pero se supera el concepto analitico de competencia para construir un concepto
mas amplio en el que cobra protagonismo la transferencia de las destrezas y habilidades funda-
mentales a nuevas situaciones (Burke, 1998).

Serd este nuevo concepto de competencia el que determine la formacién profesional en Gran
Bretafia durante las ultimas décadas del siglo XX, convirtiéndose en el elemento clave de los pro-
cesos de programacion curricular.

11.1.1.2.2. La concepcién psicolégica del término competencia

Paralelamente al desarrollo de los enfoques conductista y funcionalista de las competencias, en la
década de los 70 comienza a surgir una nueva concepcién del término asociada al ambito de la
psicologia.

Si bien la concepcidn psicoldgica se desarrolla en diferentes escenarios, podemos marcar sus ori-
genes en los EE.UU., a partir de los estudios de McClelland (1973, 1998) sobre la eficacia en el
trabajo desde el prisma de la psicologia. Dichos estudios ponen el acento en el analisis de las ca-
racteristicas y motivaciones que muestran los trabajadores eficaces, poniéndolas en valor e incor-
porandolas al concepto de competencia. Asi, afirma que el desempefio eficaz del trabajo no viene
determinado tanto por los conocimiento, destrezas o habilidades (idea de competencia desde la
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concepcidn conductista) como por caracteristicas personales (idea de competencia desde la con-
cepciodn psicoldgica) como la empatia, adaptabilidad, iniciativa o flexibilidad (LIorente, 1998).

El modelo de McClelland sigue estando claramente vinculado a la formacién en el campo de los
recursos humanos. Sin embargo, abre el espectro del concepto competencia respecto a la pro-
puesta de la concepcidon funcional. Integra toda una serie de aspectos que posee la persona, de-
nominados caracteristicas subyacentes, que se ponen en juego en el desarrollo eficaz de una acti-
vidad laboral (McClelland & Winter, 1969). Esta idea es continuada por otros autores como Boyat-
zis (2002), quien relaciona la competencia en el ambito laboral con las “caracteristicas subyacen-
tes en una persona, que esta causalmente relacionada con un desempefio bueno o excelente en
un puesto de trabajo concreto y en una organizacion concreta” (p.249).

En la actualidad, este concepto de competencia ha dado lugar a lo que se conoce en el mundo
laboral como como competencias genéricas, para diferenciarlo de las competencias especificas o
propias de las funciones y tareas laborales.

Otro escenario en el cual se desarrolla la concepcién psicolégica de las competencias es Autralia,
destacando por hacer su entrada en el sistema educativo formal a finales del siglo XX. Surge como
evolucion del modelo funcional britanico y el modelo estadounidense planteado porMcClelland,
dando lugar a un modelo educativo basado en un concepto de competencia holistico, menos de-
terminado por los requerimientos del mundo laboral y que integra las caracteristicas de ambos
enfoques (Cuba, 2016).

Por tanto, las competencias se convierten en la finalidad basica del sistema educativo e implican
una interaccién entre las caracteristicas psicologicas (modelo psicolégico) y las destre-
zas/habilidades propias de las funciones laborales (modelos conductista y funcional).

Finalmente destaca la rama francesa, con gran trascendencia en el dmbito educativo y que se
caracteriza por poner en relacién los conceptos de capacidad y competencia. Influenciado por
diferentes corrientes, como por ejemplo la Pedagogia por objetivos, las Taxonomias de objetivos
(en especial la taxonomia de Bloom) o el Informe Delors (Unesco, 1996), desencadenan un movi-
miento educativo caracterizado por una definicion de los objetivos educativos en términos de
capacidades. Estas capacidades, entendidas como la “aptitud para hacer algo” (Roegiers, 2007,
p.56), y que son integradas por el Ministerio de Educacion y Ciencia en Espafia en el afio 1990 a
nivel curricular, que se convierten en el referente de aprendizaje. En la figura 3, se muestra un
esquema de organizacion de los objetivos educacionales, expresados en términos de capacidades,
segun la terminologia francesa (Gresvi & Cuba, 2014).

I I I
SABER SABER
AR HACER SER
I !
SABER HACER SABER HACER SABER HACER
COGNITIVO PSICOMOTOR SOCIO-AFECTIVO

Figura 3: Organizacion de los objetivos educacionales (Gresvi & Cuba, 2014)

Sin embargo, el salto a la competencia requiere la movilizaciéon de dichas capacidades para dar
solucidn a situaciones reales, siendo este el verdadero fin del sistema educativo. En concreto,
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autores como Levy-Leboyer (2009) sostienen que la competencia se alcanza cuando las capacida-
des se aplican de forma eficiente a situaciones laborales. Por tanto, el concepto de competencia
francéfono sigue la linea holistica desarrollada en Australia, al integrar los diferentes tipos de
capacidades y las funciones a desarrollar en los puestos de trabajo.

Como resumen del analisis de los escenarios y modelos asociados a la concepcidn psicoldgica de
las competencias, se pueden destacar dos caracteristicas clave:

— El progresivo acercamiento del concepto de competencia al sistema educativo formal, pero siem-
pre desde la influencia del mundo laboral que marca las sefias de identidad de la formacion de las
personas.

— El énfasis en la identificacién y definicion de unas “competencias generales” que identifiquen los
aspectos esenciales sobre las que construir el proceso educativo.

|I11.3.- Las competencias y las &reas del conocimiento: aportaciones a su constructo

No es de extraiar la enorme polisemia del término competencia, teniendo en cuenta la gran can-
tidad de escenarios en el cual se ha aplicado histéricamente el concepto y la gran variedad de
aportaciones recibidas a su constructo.

Autores como Batista, Graca y Matos (2013) o Tobdn (2005) destacan la importancia del estudio
de la palabra competencia en base a las diferentes fuentes y campos de aplicacion. En esta linea,
Fernandez-Salinero (2016), basandose en estudios previos realizados por Tobdn (2002) y Tobon y
Fernandez (2004), realiza un estudio basado en la recopilacidn de los significados mas destacados
gue se han ido proporcionando al concepto de competencia en relacidn a las distintas dreas del
conocimiento.

Basandonos en dicho estudio, se recoge un resumen de la interpretacién y uso que las areas de
conocimiento mas significativas han ido haciendo del concepto competencia a lo largo de la histo-
ria.

e Filosofia Cldsica

Desde la filosofia cldsica, el concepto competencia ha sido entendido y tratado a partir de cuatro
enfoques diferenciados: (a) la capacidad para cuestionarse la realidad y con ello poder dar solu-
cion racional a los problemas que se plantean, (b) la capacidad de generar relaciones entre las
diferentes areas del saber, lo que determina el trabajo en equipos interdisciplinares, (c) la capaci-
dad de aplicar los conocimientos adquiridos en diferentes contextos, siendo ésta la caracteristica
definitoria entre las personas, y (d) la capacidad de aprender, entendida desde la busqueda del
auténtico conocimiento que lleve a hacer una interpretacién de la realidad mas alla de las percep-
ciones y la apariencia.

e Lingiiistica

Desde el campo de la Lingiiistica, el término competencia se ha orientado hacia la eficacia en el
uso del lenguaje (Tobdn, 2004). Chomsky es de los autores responsables del acufiamiento del
término competencia lingiiistica (Chomsky, 1966) y atribuye su significado al conocimiento y uso
adecuado de los principios y normas fundamentales que rigen el lenguaje en sus diferentes usos y
contextos. Afios mas tarde, Hymes (1980) amplia la idea propuesta por Chomsky y establece el
concepto de competencia comunicativa. Con él, Hymes pretende ir un paso mas alla de la lingiis-
tica, haciendo referencia a los contextos especificos en los cuales se aplica el lenguaje y destacan-
do un uso esencial del mismo: la integracién y el entendimiento. Por tanto, la competencia comu-
nicativa toma en consideracidn actitudes, valores y motivaciones relacionadas con el uso de Ila
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lengua (Tobdn 2004), y se evidencia en todas las decisiones que toman las personas a la hora de
intervenir en contextos comunicativos: con quién, sobre qué y de qué forma.

e Filosofia Moderna

La vision de la lingtistica sobre el concepto de competencia coincide en gran medida con la apor-
tacidn que se ofrece desde la Filosofia moderna. Ademas de desarrollar el concepto de competen-
cia comunicativa, acuiia un nuevo término: competencia interactiva (Habermas, 1989). Ambos
estan estrechamente relacionados, pero presentan matices diferenciadores, en especial que en la
competencia interactiva se pone el foco de atencién en los significados de las palabras y los men-
sajes tanto en la interaccién entre las personas como en los contextos especificos en los que se
desarrolla la misma.

e Sociologia

Desde la Sociologia destaca la vision ideoldgica que se proporciona al término de competencia,
fruto de los trabajos de Verdn a finales de la década de los 60. Este autor acuiia el término com-
petencia ideoldgica (Verdn, 1969) para referirse a todos los procesos a través de los cuales las
personas organizan la informacion de discursos y mensajes, y que permite realizar interpretacio-
nes personales de la realidad.

e  Psicologia

Un dambito de especial relevancia en la configuracién y aplicacién del término competencia es el
de la Psicologia, destacando las areas de la Psicologia cognitiva y la Psicologia laboral.

La psicologia cognitiva ha centrado sus esfuerzos en el ultimo siglo en la investigacién de concep-
tos tan importantes como la inteligencia, las habilidades de pensamiento o el procesamiento de la
informacién (Tobon, 2014). Sin embargo, uno de los avances mas destacados en los Ultimos afos
lo encontramos en el desarrollo del término “competencias cognitivas”, referido a todos aquellos
procesos que permiten comprender, evaluar y generar informacion, tomar decisiones y solucionar
problemas de forma ajustada a las demandas del entorno.

Por su parte, en la psicologia laboral, el concepto de competencia hace su aparicion en la década
de los 70 de manos de autores como McClelland, Winter o Spencer (McClelland & Winter, 1969;
Spencer & Spencer, 1993). Durante afos los trabajos desarrollados por estos autores se centraron
en la determinacidn y evaluacion de las caracteristicas subyacentes que definen a los trabajadores
eficientes, interpretado en términos de productividad. Estos estudios concluyen que dichas carac-
teristicas, definidas bajo el concepto de competencia, resultan de la combinacién de los siguientes
aspectos: (Schvartzman, 2004)

e Las caracteristicas cognoscitivas, también denominadas aptitudes. Se trata de caracteristicas rela-
cionadas con la funcidn intelectual, estando muy relacionadas con tareas que requieren procesa-
miento de la informacion. Son caracteristicas innatas, pero cuyo nivel de desarrollo depende de la
ejercitacién que se haga de las mismas.

e Los rasgos de personalidad. Se definen como tendencias o patrones de comportamiento personal
que evidencian la manera en la que los sujetos reaccionan y se adaptan al entorno de forma gene-
ralizada. Para ser definidos como rasgos de personalidad tiene que darse un factor clave: la estabi-
lidad en la conducta o comportamiento. Por tanto, no deben ser confundidos con la manifestacion
de aspectos de la personalidad temporales o provocados en un momento dado por un agente ex-
terno.

e Tendencias de conductas o actitudes, que expresan “un estado de disposicién mental y nerviosa,
organizado mediante la experiencia, que ejerce un influjo directivo dindmico en la respuesta del
individuo a toda clase de objetos y situaciones’ (Allport, 1935). Por tanto, las actitudes no son con-
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ductas directamente medibles y observables, pero ejercen un papel fundamental en la orientacion
que damos a las acciones, asi como en la percepcion y en el pensamiento (Vallerand, 1994).

e Y finalmente el conocimiento, entendido como el conjunto organizado de representaciones (con-
ceptos, hechos, etc.) almacenados en la memoria, que permiten transferir experiencias para poder
intervenir con mayor eficacia en nuevas situaciones. El conocimiento puede ser adquirido de dos
maneras fundamentales: a través del aprendizaje puramente cognitivo, dando lugar al conocimien-
to tedrico, y a través de la experiencia en accidn, en lo que se conoce como conocimiento practico
(Schvarzman, 2004)

Por tanto, se puede afirmar que la evolucién de la psicologia laboral ha estado histéricamente
asociada al término competencia. Hasta el punto que una de sus principales lineas de investiga-
cion se ha centrado en la seleccidn vy clasificacion de las competencias. Fruto de ello, en las ulti-
mas décadas, se han ido acuinando nuevos conceptos derivados del término competencia como,
por ejemplo: competencias umbral, competencias diferenciadoras, competencias primarias o
competencias clave (Gallego, 2000).

e Mundo Laboral

Paralelamente a la evolucién del término competencia en la psicologia laboral, se produce un
desarrollo del mismo en el &mbito laboral. En el nuevo escenario surgido tras la revolucion indus-
trial, las competencias emergen con fuerza vinculadas a los procesos de formacion “en” y “para”
el trabajo. Se pone el foco de atencién en la creacién de programas de formacion profesional de
calidad al servicio del desarrollo de las competencias laborales (Tobdn, 2004), dando lugar a com-
plejos y modernos sistemas como los desarrollados de forma pionera en Reino Unido y Australia
en la década de los 80, o en México en la década de los 90.

e Pedagogia

Si bien se trata de uno de los ambitos en los que mas tarde emerge el concepto de competencia,
podemos decir que su aportacidn ha sido de las mas relevantes, generando desde finales de los
afios 90 un cambio de paradigma educativo. La irrupcion de las competencias en la educaciéon
formal a finales de los afios 90 ha supuesto un cambio de paradigma educativa, asi como un im-
portante avance en materia de innovacién metodoldgica y evaluativa. Una de sus principales con-
tribuciones ha sido la superaciéon del modelo de ensefianza tradicional, centrado en la adquisicion
de aprendizajes mecanicos, memoristicos y repetitivos. Hablamos pues de un modelo educativo
competencial, donde los aprendizajes se orientan a la resolucion de problemas contextualizados y
cercanos a la vida real (Denyer, Furnémont, Poulain & Vanloubbeeck, 2007; Pérez-Pueyo, et al.,
2013a).

[l.2.- Las competencias en la educacidn formal: evolucidn
y construccidn de un enfoque

El concepto de competencia ha irrumpido con gran fuerza en el ambito educativo formal en las
ultimas décadas y, como se ha visto en apartados anteriores, con un legado histérico que ha car-
gado su concepto de significados y funciones. Sin duda, este ha tenido una gran influencia en la
manera en que se ha desarrollado en el sistema educativo moderno.

Si bien inicia su andadura en el terreno de la formacidén profesional, légico si se tiene en cuenta el
pasado del concepto, desde la década de los 90 ha ido ganando importancia en todas los ambitos
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y etapas de la educacion formal hasta convertirse en el eje del modelo educativo de muchos pai-
ses.

Lo que parece evidente, y asi lo manifiestan los estudios sobre la tematica (Gresvi & Cuba, 2014;
Cuba, 2016; Tobdn, 2002, 2005), es la influencia que la construccién histérica del concepto ha
tenido en educacion. Asi lo evidencia Cuba (2016), quien establece una relacién entre las concep-
ciones bajo las que se ha interpretado el concepto de competencia en el mundo laboral (ver apar-
tado 11.1.1.1.2) y las diferentes etapas educativas:

e La educacion obligatoria viene marcada por una clara influencia del enfoque psicoldgico. En esta
etapa, se prioriza el desarrollo integral del alumnado y por tanto la contribucién a la adquisicién de
unas competencias genéricas (denominadas o clave en la actualidad). En este sentido, parece ale-
jarse en cierta medida del enfoque productivo que marca este en sus origenes, aunque es un tema
puesto en duda por muchos autores.

e La educacion universitaria inicia un profundo proceso de renovacion en la primera década del siglo
XXI como consecuencia de Proceso de Bolonia®. Con la creacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), las competencias se convierten en el eje central de todo el proceso de organiza-
cion y programacion curricular. Se concibe la educacion superior como una formacién en la cual los
estudiantes deben ser capaces de activar todas sus capacidades psicoldgicas y evidenciarlas en la
resolucion de tareas laborales especificas. Por tanto, se muestra que el nuevo modelo universitario
estd claramente influenciado por el enfoque competencial holistico, que integra la concepcion psi-
coldgica (competencias genéricas) y la concepcidn funcional (competencias especificas asociadas a
funciones laborales).

e Finalmente se encuentra la formacidn profesional. Se trata de la etapa educativa mas influenciada
por el sector productivo y, por tanto, prevalecen las concepciones conductual y funcional. La for-
macion profesional viene determinada por el andlisis de las funciones y tareas que se desempefian
en los diferentes contextos laborales y, a partir de ellas, se definen las competencias y estandares
de ejecucion.

A continuacion, se recoge un estudio de los dos grandes dmbitos de desarrollo de las competen-
cias en la educacién formal: la educacién superior y la educacidn basica. A pesar de que la pre-
sente investigacion se circunscribe a la educacién bdsica, se ha considerado importante incluir un
analisis de la evolucién del término competencia en la educacidn superior por su influencia en la
formacion del profesorado. Ademas, en ambas etapas educativas el término ha llegado fruto de
una evolucion diferente, lo que ha marcado que sus enfoques educativos también difieran nota-
blemente.

Il.2.1.- Las competencias en el marco de |a educacidn superior

En la actualidad vivimos en pleno proceso de transformacién hacia lo que se conoce como socie-
dad del conocimiento o sociedad del saber (Montero, 2010), caracterizada por poner al conoci-
miento como la fuente mas importante de crecimiento y desarrollo econdmico, social y cultural.

Es indudable que esta sociedad del conocimiento reclama al sistema educativo un modelo de
formacidn en el que, por encima de cualquier otro fin, se capacite a las personas para ejercer una
ciudadania activa. Esto se traduce en desarrollar las competencias necesarias para poder resolver
los problemas cambiantes que se le presentan tanto en su vida personal como profesional (OCDE,
2005; Sarramona, 2004; Moya, 2008). En relacidn a este ultimo contexto, Orozco (2000) plantea

Se denomina popularmente “proceso de Bolonia” a la reforma universitaria iniciada en Europa a partir de la Declaraciéon de Bolonia
(1999).
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gue nos encontramos en un escenario social que exige una formacién de profesionales orientada
al trabajo en equipo y la toma de decisiones colaborativas para resolver problemas con la maxima
eficacia.

Este cambio de paradigma social, desarrollado en las ultimas décadas, viene marcado por factores
como las nuevas exigencias del mercado, los nuevos modelos laborales, la revolucion tecnoldgica,
la accesibilidad y globalizacidon del conocimiento o la volatilidad de los saberes (Cabrera, 2005,
2007; Yaiiz, 2006). Y todo ello ha hecho necesaria una reforma en la educacion superior basada
en la reformulacién de sus finalidades y de su modelo de organizacién y desarrollo curricular. En
otras palabras, la educacién superior ha adoptado un rol fundamental en la nueva sociedad del
conocimiento, lo que a su vez le ha exigido un profundo cambio en multiples direcciones: organi-
zacion de las ensefianzas, metodologia docente, colaboracién entre el profesorado, movilidad de
los estudiantes, etc. (Montero, 2010)

En esta linea, Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya (2008) destacan una serie de parametros sobre
los que se asientan las nuevas construcciones curriculares en la educacién superior y que permi-
ten la adaptacion de los mismos a las necesidades de la sociedad actual. Estos pardmetros son:

e Una nueva concepcion del conocimiento, que deja de ser considerado un fendémeno estatico para
convertirse en un elemento dindmico y en continua transformacién. La fuente de contenidos ya no
se circunscribe a los programas impartidos en las aulas, sino que existe un gran abanico de fuentes
de informacidn accesible a los alumnos. Esto genera un replanteamiento en la manera de entender
al alumno y su relacién con el aprendizaje.

e Unavision de la labor profesional mucho mas abierta y globalizada, donde las exigencias se centran
en la capacidad para adaptarse a situaciones cambiantes. Todo ello ha desembocado en la necesi-
dad de generar nuevos modelos de planes de formacion, centrados en la idea de integracion de las
areas de conocimiento y de aplicacion de saberes adquiridos en diferentes contextos.

e Y finalmente el acceso masivo a la informacion, en especial a través de los medios de comunica-
cion, lo que lleva a la necesidad de desarrollar de forma equitativa en toda la sociedad “las capaci-
dades de acceso, tratamiento y asimilacion del flujo de informacién y conocimiento” (Jonnaert, Ba-
rrette, Masciotra & Yaya, 2008, p.7).

Son estas necesidades de cambio las que llevan a la educacién superior a iniciar una reforma cuya
intencién es clara: romper con el paradigma existente basado en un modelo de educacién banca-
ria, con una organizacion tradicional de las ensefianzas en materias y en las que todo el protago-
nismo se cede a los contenidos (Freire,2009; Pérez-Pueyo & Tabernero , 2008), y derivarla hacia
un modelo basado en competencias donde la innovacion de los procesos educativos y el saber
hacer se conviertan en los elementos vertebradores de todo el proceso de aprendizaje (Palés-
Argullés, Nolla-Domenjo Oriol-Bosch & Gual, 2010).

Irigoyen, Jiménez y Acuiia (2011) sostienen que el modelo basado en competencias debe tener
como finalidad fundamental el “dotar a los individuos de capacidades que les permitan adecuarse
a los requerimientos que la disciplina en formacién y posteriormente la sociedad y el ambito so-
cial prescriban” (p. 245). Sin embargo, el tremendo arraigo e institucionalizacién, que durante
afios ha adquirido el modelo tradicional en la educacién superior, ha provocado que el proceso de
implantacion y desarrollo del modelo basado en competencias no haya resultado sencillo (Gonza-
lez, Arquero & Hassall, 2014).

|.2.1.1.- £l Plan Bolonia: origen de la reforma en educacicn superior

No es facil poner fecha al cambio de paradigma en la educacion superior. En lo que si parece exis-
tir un acuerdo es en marcar la creacién del Espacio Europeo de Educacidn Superior (EEES), propul-
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sada con el plan Bolonia, como le mecha de arranque del enfoque educativo basado en compe-
PR
tencias”.

La creacién del EEES aparece directamente vinculada con la Estrategia de Lisboa, aprobada por el
Consejo Europeo en el afio 2000, y que marca como objetivo prioritario para la Unidn Europea el
convertir su economia en la mas competitiva del mundo para el afio 2010, basada en el conoci-
miento, el empleo y el desarrollo sostenible. La trascendencia del EEES se ve corroborada aios
mas tarde en la definicion de la estrategia Europa 2020 (Comision Europea, 2010, 2014), siendo la
pieza fundamental para la consecucion del objetivo marcado: alcanzar un crecimiento inteligente,
sostenible e integrador de toda la Unién Europea tras los inicios de la crisis financiera.

Los inicios de la creacién del EEES se situan en 1997, momento en que se firma el Convenio de
reconocimiento de Lisboa, consolidado un afio mas tarde con la Declaracion de Soborna (1998).
En ambos encuentros, se manifiesta por primera vez una voluntad conjunta de crear y potenciar
una sociedad europea del conocimiento.

Para la construccion de la nueva Europa del conocimiento, se pone el foco de atencién en la edu-
cacién superior. Se busca la creacién de un marco comin en toda Europa® que aporte una solu-
cién conjunta a las nuevas necesidades demandadas por la sociedad del siglo XXI, garantizando asi
una mejora de la calidad de vida de sus ciudadanos (Montero, 2010).

Pero es en la Declaracién de Bolonia (1999) cuando realmente se sella el acuerdo de construccion
del EEES entre los paises miembros de la Unién Europea® (UE). Para ello, se crea un espacio de
didlogo y trabajo denominado European Higher Education Area (EHEA), que actualmente se en-
cuentra integrado por representantes de 48 paises. Con el fin de garantizar la correcta implanta-
cion del EEES, la EHEA ha generado desde sus inicios unas estructuras organizativas que han dado
un soporte importante a las diferentes lineas estratégicas marcadas, entre los que cabe destacar:

- Bologna Follow-Up Group (BFUG).

- BFUG Board.

- BFUG Secretariat.

- Working Groups and Bologna Seminars.

Estas estructuras se complementan con las conferencias de ministros, que marcan la planificacién
de trabajo del EHEA. Esta planificacidon se sustenta en ciclos bianuales, al final de cada cual se
desarrolla una conferencia ministerial, siendo la inaugural la conferencia de Bolonia (1999), y en-
tre las que cabe destacar las desarrolladas en Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres
(2007), Lovaina (2009), Budapest y Viena (2010) y Bucarest (2012). Entre las funciones de las con-
ferencias de ministros se encuentran la valoracién del trabajo desarrollado desde el EHEA vy otras
instituciones asociadas, la revisién del proceso de implantacion del EEES, y la toma de decisiones
sobre las lineas de futuro a seguir.

El disefio original del EEES, recogido en la declaracién de Bolonia, se configura bajo los principios
de calidad, movilidad, diversidad y competitividad. En él se establecen cuatro finalidades funda-
mentales: (1) aumentar el empleo de la UE; (2) permitir la acreditacién europea de los titulos uni-
versitarios; (3) permitir la movilidad de estudiantes y trabajadores por todo el territorio europeo,

N Aunque es posible encontrar experiencias anteriores basadas en el modelo competencias. Asi, por ejemplo, con anteriorioridad al
Plan Bolonia en el mundo anglosajon se desarrollé el modelo denominado “outcome-based education”, que se implementé por prime-
ra vez 1996 en la Facultad de Medicina de la Brown University (Smith, 2009)

” Este acuerdo implica a mas de 50 paises, extendiéndose mas alla de los paises miembros de la Unién Europea.

® La Declaracién de Bolonia es firmada por 29 gobiernos de la Unién Europea.
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y (4) convertir la formacion superior en Europa en un punto de interés para estudiantes y profeso-
res del resto del mundo. Estas finalidades se traducen en seis objetivos estratégicos que marcan
las lineas de intervencién, y que son:

1.
2.

7.

Disefio de un sistema de titulaciones superiores basado en tres niveles: grado, master y doctorado.

Disefio de un sistema de titulaciones universitarias que pueda ser facilmente transferible a cual-
quier contexto, tanto de paises miembros de la UE como de paises asociados

Establecer un sistema comun de medicién de resultados y carga de trabajo del estudiante (créditos
ECTS).

Disefio de sistemas que promuevan la movilidad de alumnos y profesores.
Fomento de planes de estudio basado en competencias que promuevan la empleabilidad.

Disefio de mecanismos de cooperacion entre paises para mejorar el control de calidad de la docen-
cia universitaria.

Y, finalmente, el fomento en los planes de estudio a todos los niveles de la dimensién europea.

La Declaraciéon de Bolonia establece un calendario de implantacion progresiva del nuevo EEES,
marcando el curso académico 2010-2011 como el limite para que todas las universidades tengan
adaptado e implantado el nuevo plan de estudio al menos en el primer curso de cada titulacion.

La conferencia de ministros celebrada en Praga (2001) permitié consolidar los acuerdos alcanza-
dos dos afos antes en la declaracidon de Bolonia, asi como analizar los primeros pasos de la im-
plantacion del EEES. Ademas, en la declaracion desarrollada con motivo de este encuentro (Euro-
pean Higher Education Area, 2001), se establecieron cuatro nuevas lineas de actuacion que se
sumaron a las ya existentes:

Aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida (lifelong learning). Se considera que el desarrollo
de la futura Europa del conocimiento debe asentarse sobre el desarrollo de estrategias de aprendi-
zaje permanente, de forma que permitan a los ciudadanos enfrentarse con garantias y competiti-
vidad en las nuevas exigencias de la sociedad.

Participacion activa de estudiantes e instituciones. Se pretende conseguir que las universidades y
los estudiantes participen activamente en la creacién de un Area de Educacién Superior Europea.
En esta linea, se subraya la importancia de que los estudiantes participen e influyan en la organiza-
cion y contenido de la educacién en las universidades.

La promocion del atractivo de la Educacion Superior Europea. Se pretende dar una mayor dimen-
sién al proceso de creacidn del EEES, asi como ampliar el marco de intervencion y lograr una mayor
aceptacion a nivel mundial. Para ello se considera fundamental el trabajo conjunto en torno a 3
ejes de intervencion: (a) el disefio de un marco comun de calificaciones; (b) el desarrollo de siste-
mas de calidad, en especial sobre mecanismos de acreditacion y certificacion, y (c) el fomento de
los mecanismos de informacién y difusion.

Y finalmente, la apertura del proceso de desarrollo del EEES a instituciones y programas que apor-
ten nuevas iniciativas y propuestas. Asi, se abre una convocatoria de consulta en las que participan
instituciones como la Asociacion Europea de Instituciones de Educacién Superior (EURASHE), las
Uniones Nacionales de Estudiantes de Europa, la Asociacion de Universidades Europeas, el proyec-
to Tuning o el Consejo de Europa. Todas las aportaciones son analizadas en sucesivas conferencias
de ministros, destacando los informes de conclusiones de la Convencién de las instituciones de
Educacion Superior Europea (marzo de 2001), la Convencién de Estudiantes Europeos (marzo de
2001), y la reunidn de la Asociacion de Universidades Europeas (Zurich, 2002).

Continuando con el repaso histdrico del proceso de construccidon del EEES, en el afio 2003 se
desarrolla la conferencia de ministros de educacion de Berlin. Destaca por poner el acento de su
programa de trabajo en las nuevas lineas estratégicas definidas en la conferencia de Praga (2001):
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la creacién de sistemas de acreditacidn y calidad para la educaciéon superior, el disefio de un sis-
tema de créditos comun, y la configuracion de itinerarios que potencien el aprendizaje a lo largo
de toda la vida (European Higher Education Area, 2003).

Esta ultima linea de discusidn, se vio impulsada por el estudio presentado por la European Univer-
sity Association (2003), generdandose una profunda reflexion sobre la importancia y orientacion
del aprendizaje a lo largo de la vida. En dicho estudio, se recoge por primera vez una definicién
del aprendizaje para toda la vida, basandose en las indicaciones aportadas al respecto en la decla-
racion de Praga (2001):

“Lifelong learning is an essential element of the European Higher Education Area. In the fu-
ture Europe, built upon a knowledge-based society and economy, lifelong learning strategies
are necessary to face the challenges of competitiveness and the use of new technologies and
to improve social cohesion, equal opportunities and the quality of life (European University
Association, 2003)

Otra importante aportacion en la conferencia de Berlin fue la realizada por la Asociacion Europea
de Universidades y el Proyecto Tuning’ en relacién al nuevo sistema de créditos. Desde la celebra-
cion de la conferencia de Bolonia (1999), ambas instituciones iniciaron una linea de estudio para
configurar un nuevo sistema de créditos para la educacién superior que denominaron Sistema
Europeo de Transferencia y Acumulacidn de Créditos (ECTS)®. Este nuevo sistema de créditos ge-
nerd una buena aceptacidn por todos los paises asistentes a la conferencia de Berlin (2003), que-
dando incorporada al desarrollo del Plan Bolonia. De esta manera, el ECTS pasa a convertirse en
“un medio para crear vias de aprendizaje flexibles y centradas en el alumno” (Del Pozo, 2009).

En la reunion del seguimiento del plan Bolonia desarrollada en Dublin (2004), se insta al trabajo
en torno a una necesidad importante que a la larga se convertira en una linea clave en el proceso
de desarrollo del EEES: la creacidon de un marco de comun de cualificaciones. La intencién princi-
pal fue la definicion de una secuencia de descriptores que marcaran con objetividad los requeri-
mientos de aprendizaje basicos para los diferentes niveles de la educacién superior (Bologna Fo-
llow-up Group, 2004).

Bajo este requerimiento, se crea el Grupo de trabajo de Bolonia especializado en Marco de Cuali-
ficaciones (Bologna Working Group on Qualifications Framework). Durante su desarrollo, el grupo
consultd y adopté iniciativas procedentes de diferentes instituciones, como el Proyecto Tuning, el
Joint Quiality Initiative, la Asociacidn Europea de Universidades, la Asociacién Europea de Institu-
ciones de Educacién Superior, la Unién Nacional de Estudiantes de Europa o la Red Europea de
Centros de Informacidn. Con el propdsito de generar un marco de consenso general, también
fueron desarrolladas conferencias y seminarios en importantes foros de discusion, entre las que
destaca el seminario de Copenhague (2005).

De este modo, se formaliza el Marco para las Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion
Superior (Bologna Working Group on Qualifications Framework, 2005), que es presentado en su
versién final en la conferencia de ministros desarrollada en Bergen (2005). Con él, se consiguid
contribuir al desarrollo de tres de las lineas estratégicas definidas en la conferencia de Bolonia,
como son la transparencia internacional, el reconocimiento internacional de titulaciones y la mo-
vilidad.

7 . .z . . . . . . . . . . s
La Asociacion Europea de Universidades es considerada una de las instituciones implicadas e impulsoras de la creacién y desarrollo
del Proyecto Tuning.

® El sistema de créditos ECTS comienza a gestarse a finales de los afios 80, como parte del programa Erasmus, como medio para facili-
tar la transferencia y reconocimiento de créditos entre universidades y, con ello, la movilidad de estudiantes (Lofgren & Karran, 2009)
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Cabe destacar, por tanto, que en la configuracién final del Marco de Cualificaciones del EEES tu-
vieron gran transcendencia los trabajos desarrollados en esta linea desde el Proyecto Tuning
(2003), con su disefio de perfiles profesionales basados en competencias y resultados de aprendi-

zaje, y la Joint Quality Initiative con el disefio de los denominados “descriptores de Dublin” (Joint
Quality Initiative informal Group, 2004).

En el afio 2007, se dan cita de nuevo los ministros de educacidon en una nueva reunién de segui-
miento, en este caso en la conferencia de Londres. Como principales aportaciones obtenidas en
esta reunion destacan el establecimiento de unos nuevos principios para el EEES, como son la
autonomia institucional, la igualdad de oportunidades, la libertad académica y los principios de-
mocraticos, y la consideracién de que la educacién superior debe estar centrada en el alumno y
no dirigida por el profesor (Del Pozo, 2009). Sera en este encuentro cuando se haga explicita la
necesidad de conseguir cambios hacia curriculos innovadores, que impliquen el uso de metodolo-
gias centradas en el alumno, y que ofrezcan el desarrollo conjunto de habilidades especificamente
académicas y destrezas transversales directamente relacionadas con la participacion activa en la
sociedad y el empleo como son el trabajo en grupo, el liderazgo y el emprendimiento o el uso de
las TIC's. Ademds, en este encuentro, se pone mucho énfasis en la necesidad de establecer pro-
cesos de revisidn de lineas estratégicas desarrolladas hasta la fecha, siendo este uno de los objeti-
vos fundamentales marcados para las siguientes fases bianuales.

Los siguientes encuentros de ministros de educacion, entre los que destacan los celebrados en
Lovaina (2009), Budapest y Viena (2010) o Bucarest (2012), se caracterizan por dar continuidad al
desarrollo de las lineas estratégicas definidas hasta el momento. Destaca especialmente el trabajo
sobre el cambio pedagdgico y metodolégico, situando como una de las prioridades de futuro para
los paises miembros la reconstruccion de la educacién superior desde el modelo competencial, y
con ello desde el aprendizaje centrado en el alumnado. Ademas, se insta a impulsar el desarrollo
de sistemas de control de la calidad interna de las instituciones universitarias, como recurso fun-
damental para garantizar las reformas propuestas por el EEES.

Por tanto, desde la Declaracién de Bolonia (1999) puede hablarse de algo mas de una década
transformacion de las instituciones universitarias hasta conformar el EEES tal cual lo conocemos
hoy dia.

|I.21.2.- El proyecto Tuning: un marco de desarrollo del plan Bolonia

Los objetivos marcados en el Plan Bolonia, asi como el calendario de implantacidn del nuevo EEES,
hicieron necesario el desarrollo de un plan de accién coordinado desde las politicas educativas
europeas. Para el desarrollo de sus lineas de accidn, los diferentes grupos de trabajo conformados
en el Plan Bolonia abrieron sus puertas a instituciones y programas externos, que aportaron ideas
derivadas de los resultados de respectivos estudios e investigaciones.

En este sentido, ante la enorme trascendencia internacional que vislumbraba la creacidn del EEES,
en el aflo 2000 un grupo de universidades europeas decidieron unificar esfuerzos y ponerlos al
servicio de las demandas recogidas en el Plan Bolonia. De este modo surge un proyecto piloto
denominado “Tuning”, desarrollado desde el marco de la universidad y que muestra entre sus
principios la intencién de contribuir al desarrollo de algunas de las lineas estratégicas marcadas
para la nueva educacion superior.

Sin embargo, Tuning no focaliza sus lineas de trabajo en la gestidn y organizacién de los sistemas
educativos, labor mds propia de la organizacién interna del Plan Bolonia a través de las conferen-
cias de ministros y de los respectivos gobiernos en virtud de su propia idiosincrasia; sino que se
centra en establecer puntos de acuerdo sobre la estructura y contenidos de los planes de estudio.
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Esta labor, responsabilidad fundamental de las instituciones y comunidad educativa de la educa-
cion superior, da lugar a uno de los principios fundamentales del proyecto: deben ser los profeso-
res universitarios y los propios alumnos, en base a sus experiencias, la clave para el disefio y desa-
rrollo de estrategias especificas que garanticen la creacion del EEES (Gonzéalez & Wagenaar, 2006).
Es por ello que el proyecto se construye a partir de un grupo de expertos de diferentes campos de
conocimiento, vinculados a instituciones europeas de educacidn superior.

Por tanto, tal y como expresa su nombre -traducido al castellano bajo la forma verbal “armoni-
zar”- Tuning no se disefia con el fin de crear titulaciones y planes de estudio unificados para todas
las universidades; sino con el objetivo de promover puntos de referencia internacionales sobre la
formacion universitaria que promuevan la convergencia en materia educativa, y a su vez respeten
la diversidad existente en la educacion superior europea (Gonzédlez & Wagenaar, 2006).

Entre las aportaciones mas importantes del proyecto Tuning podemos destacar (Gonzalez & Wa-
genaar, 2006; Vitorino & Medina, 2008):

e Elimpulso de una convergencia en materia educativa a nivel europeo.

e El desarrollo de un lenguaje comun que sirviese como marco de referencia internacional. De esta
manera se acufiaron y aclararon términos que situaron a toda la educacidn superior europea en
una misma plataforma de salida hacia la renovacién.

e El fomento del didlogo y la reflexion en torno a la transformacién de los programas de educacidn
superior. En esta linea, Tuning se sitia como una gran plataforma para el intercambio de experien-
cias y la presentacion de buenas practicas educativas, pero también para el desarrollo de innova-
cion en los programas de educacion superior.

e La apuesta por la transparencia de todas las estructuras e instituciones vinculadas a la educacion
superior.

e Lacreacion de un modelo curricular abierto, pero con puntos de referencia comunes para las dife-
rentes areas de conocimiento.

e Y el fomento del didlogo entre diferentes instituciones de educacién superior, mostrando sus tra-
diciones, acercando posiciones y favoreciendo la comprension mutua y el respeto de la idiosincra-
sia de cada una de ellas.

Pero la aportacion mas destacable de Tuning la encontramos en el disefio de una metodologia que
permitiese analizar, comparar y generar lineas comunes para el disefio de planes de estudio a
nivel internacional. Dicha metodologia se basa en cuatro ejes de accidn: (a) la definicion de com-
petencias especificas de las diferentes dreas temdticas; (b) la definicion de unas competencias
genéricas (académicas de cardcter general); (c) el disefio de un sistema de créditos ECTS, y (d) la
reflexion sobre el enfoque de aprendizaje, ensefianza y la evaluacion (Vitorino & Medina, 2008).

(a) La primera de estas lineas se basa en el analisis preciso del perfil profesional de las diferentes
areas disciplinares. Dicho perfil se concreta mediante la identificacion de unas competencias es-
pecificas, que llevan asociadas la descripcidn de resultados de aprendizaje. Siguiendo la linea es-
tratégica de desarrollar un lenguaje compartido y valido para todo el contexto universitario, Tu-
ning ofrece una definicion de ambos términos. Asi, las competencias se definen como el objeto
fundamental de los programas educativos y “representan una combinacién dindmica de conoci-
mientos, comprension, habilidades y capacidades” (Gonzédlez & Wagenaar, 2006, p.34). Por su
parte, los resultados de aprendizaje se expresan en términos de competencia y se definen como
“formulaciones de lo que el estudiante debe conocer, comprender o ser capaz de demostrar tras
la finalizacién del proceso de aprendizaje” (Gonzalez & Wagenaar, 2006, p.34), estando referidas
a una unidad o mdédulo del curso.
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Figura 4: Relacion entre Competencias y resultados de aprendizaje (Gonzdlez & Wa-
genaar, 2006)

Por tanto, las competencias y los resultados de aprendizaje se configuran como el marco general
de referencia que Figura 4. debe orientar el disefio de los nuevos planes de estudio, aportando la
suficiente flexibilidad como para que cada institucién goce de autonomia pedagdgica (Gonzalez &
Gonzalez, 2008).

El trabajo de identificacion y descripcién de competencias especificas y resultados de aprendizaje
se organiz6 en grupos de expertos. Cada uno de estos grupos, vinculado a un area de conocimien-
to, aporté como resultado de su estudio un perfil propio o de titulaciéon basado en los requeri-
mientos de la disciplina y las demandas de la sociedad. En sus inicios, se trabajo en torno a siete
areas piloto: Administraciéon de empresas, Quimica, Ciencias de la educacidn, Historia, Geologia /
Ciencias de la tierra, Matematicas y Fisica.

(b) Pero no solo concede importancia a la definicién de las competencias especificas, sino que
identifica también una serie de competencias generales que garanticen a los estudiantes el desa-
rrollo futuro de una ciudadania activa mds alld del dmbito profesional. Entre las competencias
genéricas planteadas, en cuya definicién participaron estudiantes, profesores y representantes
del sector laboral, destacan:

“la capacidad de aplicar conocimientos adquiridos, la capacidad para adaptarse a nuevas si-
tuaciones, la preocupacion por la calidad, la capacidad para gestionar la informacidn, la capa-
cidad de trabajar de forma auténoma, el trabajo en equipo, la capacidad de organizacion y
planificacidn, la comunicacion oral y escrita en la lengua nativa y habilidades interpersonales”
(Gonzalez & Wagenaar, 2006, p.13)

Por tanto, el proyecto Tuning confiere a las competencias el papel protagonista en la educacién
superior que hasta el momento no habia poseido. Hasta el punto de convertirse en el eje sobre el
que giran gran parte de las acciones del proceso de reforma universitaria, y con ello de la creacién
del EEES.

(c) El tercer eje de actuacion se centra en la configuracidn de un nuevo sistema de créditos valido
para toda Europa y que resulte mas practico y mas eficaz que el precedente de cara a la organiza-
cion del aprendizaje.
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Asi se crea el nuevo Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos. Si bien mantie-
ne el nombre y la esencia del sistema ECTS existente hasta el momento®, incorpora dos aspectos
muy relevantes y que han tenido una gran transcendencia en la educacion superior actual (Comi-
sién Europea, 2015). El primero de ellos es la reinterpretacion del concepto de crédito, que pasa a
asociarse al volumen de trabajo del estudiante expresado en términos de tiempo. Esto lleva a la
necesidad de cuantificar en términos de tiempo la carga de trabajo acumulada por el alumno du-
rante su proceso de aprendizaje. El segundo de los aspectos hace referencia a la vinculacion de las
competencias, y mas concretamente de los resultados de aprendizaje, con la nueva concepcion
del crédito. Este proceso ayuda a la creacién de un perfil equilibrado de aprendizajes que debe
alcanzar el alumno y el volumen de trabajo que le exige su consecucion.

(d) Toda vez que en sus inicios Tuning se centrd principalmente en el desarrollo de las tres lineas
de actuacion destacadas anteriormente, a medida que se fue desarrollando el proyecto comenzd
a cobrar un mayor protagonismo el proceso de reflexién sobre la accién, en términos de aprendi-
zaje, ensefianza y evaluacion. En este terreno, un primer problema que se evidencié fue nueva-
mente la gran diversidad terminoldgica empleada en los diferentes paises. Por ello, una labor
prioritaria y fundamental del proyecto fue la elaboracién y traduccién a todos los idiomas euro-
peos de un glosario de términos relacionados con diferentes areas del proceso de ensefianza y
aprendizaje, como por ejemplo enfoques metodoldgicos, técnicas educativas, métodos de ense-
flanza o evaluacién.

Ademads de esta aclaracién terminoldgica, en un intento de establecer puntos de referencia con-
juntos, Tuning realizé una recopilacion de las técnicas educativas, actividades y métodos o moda-
lidades de evaluacion mas frecuentes en la educacion superior de los paises europeos. Esta reco-
pilacion fue fruto de una consulta a docentes representantes de los paises implicados en el pro-
yecto. Se trata Unicamente de una orientacidn, si bien permitié sefialar algunos acuerdos impor-
tantes, como, por ejemplo:

- El nuevo modelo de educacién superior debe estar centrado en el alumnado, y no en el profesor
como acostumbraba el modelo tradicional de ensefianza.

- Es necesario crear una conciencia entre el profesorado sobre la necesidad de desarrollar las com-
petencias generales.

- Es interesante el desarrollo de las competencias generales de forma integrada en los médulos o
areas disciplinares, de manera que se desarrollen a la par que se adquieren las competencias espe-
cificas.

- Debe ofrecerse a los alumnos una gran variedad de métodos de ensefianza y evaluaciéon con el fin
de poder desarrollar todo el espectro de competencias.

- Yfinalmente, la evaluacién debe caracterizarse por ser formativa, lo que permite al alumnado reci-
bir informacidn de lo que hacen bien y como poder mejorar su aprendizaje. Ademas, se destaca la
importancia de proporcionar desde el primer momento tanto los requisitos como los criterios con
los que se va a evaluar cada una de las tareas, ya que posibilita un mayor éxito en su desempeifio.

|.21.3.- EI EEES y la revolucion metodolagica

Como hemos ido sefalando en apartados anteriores, todas las lineas estratégicas del nuevo mo-
delo de educacion superior - el sistema de créditos ECTS, el Marco para las Cualificaciones del
EEES, la configuracion de un modelo educativo basado en competencias, etc.- convergen en una
idea comun: la unién de los paises europeos en torno a la reconstruccién de la educacién supe-

° En las etapas iniciales el sistema ECTS se denomind Sistema Europeo de Transferencia de créditos.
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rior, basada en un cambio paradigma educativo que sitie al alumnado y al desarrollo competen-
cial como ejes de todo el proceso. Esto implica un cambio importante en la manera de entender la
educacién superior desde un punto de vista pedagdgico y didactico.

En este sentido, uno de los ambitos en los que mas repercusion tiene la creacion del EEES es el
metodoldgico. Son muchos los autores que en la ultima década han centrado sus estudios en el
analisis de la denominada revolucion metodoldgica en el EEES (Del Pozo, 2009; Rodriguez, 2011;
Roman, 2010; Sanjurjo, 2012, etc.). Ahora bien, para comprender la incidencia real de este cambio
es necesario poder dar respuesta a una pregunta esencial: ¢De ddnde deriva esta relacion entre el
EEES y el movimiento de renovacion metodoldgica? Para ello, es preciso hacer nuevamente un
repaso histoérico al proceso de desarrollo del Plan Bolonia, pero esta vez bajo una mirada didacti-
ca.

Uno de los primeros aspectos a destacar es la escasa referencia a la tematica dentro de los docu-
mentos europeos generados por el plan Bolonia. Tal es asi, que la Declaracidon de Bolonia no in-
cluye en la definicidn de sus lineas estratégicas ninguna referencia explicita al enfoque metodolo-
gico que debe caracterizar el nuevo EEES (Sanjurjo, 2012). El movimiento de renovacién metodo-
I6gica no fue considerado como elemento prioritario en los origenes de la creacidn del EEES, mas
interesado en la “armonizacién” estructural y organizativa — sobre todo de los planes de estudio —
de la educacién superior en los paises de la UE. Sin embargo, acabaria por convertirse en una de
las consecuencias fundamentales de dicho plan.

Como ya se ha destacado anteriormente, es durante el proceso de desarrollo del nuevo crédito
ECTS, iniciado en la conferencia de Praga (2001) y desarrollado fundamentalmente en la confe-
rencia de Berlin (2003), cuando comienza a suscitarse el debate sobre el cambio en el rol del
alumno en la educacién superior (Del Pozo, 2009). Dos son las ideas metodoldgicas fundamenta-
les que el sistema ECTS pone en valor:

- La educacion debe centrase en el alumnado; esto conlleva un nuevo rol del mismo dentro de su
proceso de aprendizaje.

- El profesor se convierte en un guia del aprendizaje del alumno y define sus programas educativos
teniendo en cuenta el volumen de trabajo que éste implica al alumnado.

Por tanto, comienzan a cambiar las ideas tradicionales sobre las que se habia asentado la ense-
flanza universitaria hasta el momento: la transmisidon del conocimiento por parte del docente,
generalmente mediante leccion magistral; la relacidon unidireccional docente-alumnado; el rol
pasivo del estudiante, y un modelo de programacién y evaluacién por contenidos, fundamental-
mente de cardcter tedrico.

Otra linea estratégica que marca la renovacidon metodoldgica la encontramos en la definicion del
Marco de Cualificaciones del EEES y con ello el modelo basado en competencias y resultados de
aprendizaje. Evidencia de ello la encontramos en los informes emitidos desde las conferencias de
ministros de Londres (2007) y de Lovaina (2009), donde se destaca (Bologna Follow-up Group,
2004; Garcia, 2009):

- Lalinea del desarrollo de descriptores — en términos de competencias y resultados de aprendizaje-
para cada una de las titulaciones es fundamental, pues es en ellos donde reside el enfoque de edu-
cacion basado en el alumnado, alejandose de las tendencias tradicionales centradas en el profesor.

- Parallegar a desarrollar e implementar el nuevo modelo de educacion superior basado en compe-
tencias es necesario crear una concepcién de aprendizaje basado en el alumnado. Y todo ello tiene
importantes implicaciones didacticas, como, por ejemplo: potenciar el trabajo individual, desarro-
llar nuevos enfoques didacticos, crear curriculums orientados al alumno o disefiar itinerarios edu-
cativos individualizados.
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A las aportaciones realizadas por las diferentes estructuras del Plan Bolonia en sus conferencias,
seminarios y encuentros, se suma el proyecto Tuning como uno de los contextos donde mayor
debate se ha generado en relacion al cambio metodolégico en el EEES (Rioja, 2006). Y es que una
de las lineas importantes de desarrollo de este proyecto, se orientd a generar un proceso de re-
flexion interdisciplinar en relacion a los enfoques metodoldgicos mas afines al nuevo modelo de
ensefianza competencial.

En los diferentes informes de progreso emitidos por el proyecto Tuning (recogidos en el apartado
11.2.1.2), se pone el acento en la importancia de trasladar la atencion del proceso educativo del
profesor al alumno, siendo este Ultimo quien debe tomar el protagonismo en el nuevo modelo de
educacién superior. Ademas, se destaca que las metodoldgicas a implementar deben ser aquellas
gue se pongan al servicio del desarrollo competencial, bajo penalizacion de la adquisicién de los
conocimientos. En este sentido y fruto del estudio de la educacién superior de los paises miem-
bros de la unidn europea, se configura un mapa metodoldgico con un listado de las técnicas de
ensefianza, actividades de ensefanza y aprendizaje, e incluso procedimientos e instrumentos de
evaluacion. En la tabla 1, se muestra una recopilacion de algunos de estos términos que aparecen
definidos en el segundo informe de evolucidn del proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2006).

Tabla 1. Mapa metodoldgico. Proyecto Tuning

47

Técnica de ensefanza Seminarios (ensefianza en grupos reducidos); clases o cursos de ejercicios;
tutorias; ensefianza en laboratorio; seminarios de investigacion; talleres
(clases practicas); trabajo de campo; sesiones de resolucién de problemas;
practicas basadas en trabajos; etc.

Actividades de aprendizaje Investigar y escribir documentos e informes; buscar materiales pertinentes
en bibliotecas y online; resumir lecturas de interés; trabajar con otros estu-
diantes en la confeccidn de un informe; disefio o respuesta a un problema;
dirigir un equipo; intercambiar preguntas y descubrimientos con otros va-
liéndose de una multiplicidad de medios; etc.

Modalidades de evaluacién | Presentaciones orales; informes de laboratorio; informes de trabajos de
(instrumentos y actividades | campo; pruebas de conocimientos o habilidad; ensayos por escrito o infor-
para la evaluacién del | mes o partes de informes; carpetas profesionales; analisis de datos o textos;
aprendizaje) practica de habilidades a la vez que es observado; etc.

Si bien parece claro que la configuracién del EEES trajo consigo un importante cambio en la mane-
ra de entender y aplicar el proceso de ensefanza-aprendizaje, también quedado evidenciado el
poco protagonismo que el proceso de desarrollo del plan Bolonia concede al cambio metodolégi-
co. Al menos, parece poco relevante si lo comparamos con el énfasis en los cambios estructurales
y organizativos que supone para la educacién superior. Sin embargo, en los ultimos afios han pro-
liferado los estudios sobre la repercusién de la implantacién del EEES, siendo el andlisis de los
cambios a nivel metodoldgico uno de los temas mas recurrentes (Roman, 2010; Meofio, 2018;
Martinez-Cocd et al., 2008; Sanjurjo, 2012; Diez et al., 2009; Diez & Garcia, 2010).

Gran parte de estos estudios coinciden en destacar que las profundas limitaciones evidenciadas
por el modelo de ensefianza tradicional han sido una de las causas fundamentales que propicia-
ron el nacimiento del nuevo EEES. Autores como Roman (2010) o Méndez (2012) sefialan que las
implicaciones didacticas del nuevo modelo de aprendizaje que subyace del EEES permite dar solu-
cion a algunas de estas problematicas, entre las que destacan:
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- El alumnado se hace responsable de su aprendizaje y, por tanto, cobran especial importancia las
estrategias de investigacion y descubrimiento. Con ello, se fomenta el trabajo continuo del alum-
nado tanto dentro como fuera del aula.

- El fomento de la independencia del alumnado en su aprendizaje, lo que pone en valor el desarrollo
competencias generales vinculadas a la busqueda de informacion, resolucién de problemas, disefio
y desarrollo de procesos de investigacidn, etc. En definitiva, se hace necesario romper con el pro-
totipo de alumno dependiente para construir un modelo de alumnado auténomo.

- La creacién de una cultura de la informacién. La globalizacién del conocimiento provoca que el
alumnado ya no requiera memorizar gran cantidad de contenidos sino desarrollar las competen-
cias necesarias para ser capaz de hacer un uso correcto de las fuentes de informacion. Esto ha ge-
nerado una nueva necesidad educativa, relacionada con el manejo de las nuevas tecnologias vy el
uso coherente y racional de las fuentes de informacion digitales.

- Laincorporacion de las nuevas tecnologias a la educacién ha traido consigo el fomento de redes de
aprendizaje. De esta forma, la construccidn del conocimiento ya no es interpretada como un pro-
ceso individual, sino que se desarrolla de forma colaborativa haciendo uso de zonas de trabajo vir-
tual.

Otra aportacién importante del nuevo marco del EEES planteado por el plan Bolonia es la apertu-
ra de nuevas lineas en el perfil profesional del docente universitario (Sanjurjo, 2012). La impor-
tancia del aprendizaje centrado en el alumnado hace que la preocupacion del docente por la
transmisidn de conocimientos de paso a una preocupacion por como contribuir a que los alumnos
generen dichos conocimientos de forma auténoma mediante su propio trabajo. Con ello, se co-
mienza a dar importancia a roles que hasta el momento se habian mantenido en un segundo
plano dentro de la funciéon docente, como son el de orientador, guia y supervisor del proceso de
aprendizaje del alumno. Pero también pasa a un primer plano su funcién como investigador en la
practica y la formacion permanente para lograr una renovacién pedagédgica y diddactica acorde al
nuevo paradigma marcado por el EEES.

Ahondando en la importancia que el nuevo sistema de créditos ha tenido en la construccién del
EEES, autores como Chacén-Beltran (2009) o Garcia y Bueno (2010) sefialan que la metodologia
ha sido una de las grandes afectadas, en especial en lo referente al rol del profesor y del alumna-
do, y a los técnicas y estrategias de ensefianza dentro y fuera de clase. En esta linea, Roman
(2010) sostiene que la configuracidn del nuevo sistema de créditos “trae consigo un sistema de
ensefanza basado en los conceptos de autoaprendizaje y aprendizaje tutelado” (p.242). Ambos
conceptos hacen referencia a la implicacién del alumnado en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, si bien presentan matices diferentes. El autoaprendizaje pone el acento en la com-
pleta autonomia del alumnado en la construccion del conocimiento y el desarrollo de las compe-
tencias necesarias. Sin embargo, cuando en el proceso de formacién, el alumnado recibe la orien-
tacion del docente en forma de ayuda en la planificacién, en la bisqueda de recursos, en el ritmo
de trabajo e incluso en la propia evaluacidn de los aprendizajes, se genera un proceso de aprendi-
zaje tutelado. Esta idea de autonomia también es defendida por Colas (2005) y Colas y De Pablos
(2005), quienes resumen el modelo de formaciéon desarrollado por el EEES en dos ideas: aprendi-
zaje auténomo y aprendizaje permanente.

Tomando como punto de partida las lineas estratégicas del plan Bolonia, Méndez (2012) realiza
una revision de las consideraciones metodoldgicas mds importantes del EEES. Este destaca tres
pilares fundamentales sobre los que se asienta el proceso de convergencia europea: (a) el modelo
de ensefianza basado en competencias; (b) los roles de los agentes implicados, y (c) los nuevos
formatos de docencia.

(a) EI modelo de ensefianza basado en competencias ejerce de eje del cambio didactico en el EEES
y estd determinado en gran medida por la premisa de garantizar un equilibrio entre la formacion
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especializada — a través de las competencias especificas propia de una disciplina profesional-y la
formacidn genérica — a través de las competencias generales validas para cualquier dmbito profe-
sional y personal-. Asi lo recogen Madrid y Hughes (2009) al definir ambos tipos de competencia
como:

“Generic competences essentially constitute a series of basic aptitudes such as analysis, syn-
thesis, autonomous learning, collaboration, organisation and leadership. These are under-
stood as being transferable abilities and skills which may be used well beyond the particular
area of study. In addition, each programme also aims to develop specific competencies which
are directly related to the individual teaching certificate” (p.228).

Para garantizar este modelo educativo holistico, un elemento clave es la definicion de los perfiles
profesionales. Estos, a través de sus competencias y resultados de aprendizaje, ejercen un papel
fundamental en la definicidon de los objetivos educativos y en la seleccidn de los contenidos mas
apropiados para cada uno de ellos. Esta concrecidn en cascada facilita la planificacidn y organiza-
cion del proceso de ensefianza-aprendizaje, al definir clara y objetivamente los aprendizajes
deseados (Yaniz, 2006).

(b) El cambio en el rol atribuido a docente y alumnado se alinea con el nuevo concepto de docen-
cia universitaria, que descansa sobre la idea de “facilitacion de los procesos de aprendizaje auto-
nomos guiados” (Méndez, 2012, p. 50). Desde este nuevo enfoque de docencia, el docente se
convierte en un orientador del proceso de ensefanza-aprendizaje, y el alumnado en un agente
activo que busca desarrollar la autonomia suficiente que le lleve a un aprendizaje permanente a
lo largo de toda la vida.

Este nuevo escenario pone al profesorado en la necesidad de desarrollar algunas competencias
profesionales que habian sido poco significativas desde el paradigma de ensefianza tradicional,
pero que cogen fuerza con la creaciéon del EEES, como por ejemplo el trabajo en equipo, la gestion
de su propio aprendizaje, la labor investigadora o la gestién de grupos. Todo ello con el fin de
desarrollar con éxito las funciones que su nuevo rol le atribuye, y que autores como Rebollo
(2005) y Martinez (2007) resumen en: orientador, guia, organizador de actividades e interacciones
(manager), transmisor de conocimientos, informador, evaluador, facilitador del aprendizaje o
asesor entre otros.

(c) El tercer pilar que marca la transformacidn didactica de la docencia universitaria con la crea-
cion del EEES se encuentra en los nuevos formatos de docencia. La irrupcién de las nuevas tecno-
logias de la informacién y la comunicacion (TIC) en el ambito educativo ha propiciado un cambio
importante en la manera de entender y desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Area,
2000, 2004; Marqués, Dorado, Bosco, & Santiveri, 2006; Marqués, 2008, y Garcia-Manso & Mar-
tin-Cabello, 2013). Las TIC se han convertido en una herramienta clave para la planificacion, dise-
flo y seguimiento de la ensefianza universitaria, pero también una herramienta didactica con gran
potencial formativo (Area, 2004). De esta manera, han contribuido a cambiar notablemente el
concepto de presencialidad en la educacion universitaria, descentralizando la labor del docente y
ayudando a generar nuevos formatos de acceso y presentacion de la informacidn, asi como nue-
vos contextos de aprendizaje. Pero también han propiciado la irrupcién y el crecimiento del for-
mato de ensefianza semipresencial y no presencial, haciendo uso de entornos virtuales de apren-
dizaje como por ejemplo los campus virtuales (Santos, Galan, Izquierdo & Del Olmo, 2009).

Estos pilares fundamentales, sobre las que se asienta el nuevo paradigma educativo del EEES, han
hecho emerger un importante interés sobre las estrategias metodoldgicas afines al desarrollo
competencial (Fernandez-Salinero, 2006). Hasta el punto que, en los ultimos afios, el estudio so-
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bre metodologia en el contexto del EEES se ha convertido en una de las lineas mas proliferas den-
tro de la investigacion en docencia universitaria (Navaridas, 2004; Rodriguez, 2011).

Uno de los estudios mas relevantes en esta linea de investigacién lo desarrolla De Miguel (2006),
quien realiza una extensa recopilacion de las metodologias mas significativas para el contexto
universitario, partiendo de una clasificacion de los métodos de ensefianza que considera mas
idoneos: la leccion magistral, el estudio de casos, la resolucién de ejercicios y problemas, el
aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje orientado a proyectos, los contratos de aprendi-
zaje, el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje cooperativo. Cada uno de estos méto-
dos es analizado en base a las competencias que permite desarrollar, las estrategias organizativas,
las estrategias de ensefanza y las estrategias de aprendizaje, lo que genera un mapa metodoldgi-
co muy clarificador sobre las actuales tendencias en educacion superior.

Estudios posteriores como los desarrollados por Rodriguez (2011), Zabalza (2011), Serrat (2015),
Olmedo (2013) y Gomez et al. (2017) han demostrado el impacto de algunos métodos, estrategias
y recursos de ensefianza de reciente aparicién — simulaciones, portfolio, redes sociales, gamifica-
cion, etc. — sobre el aprendizaje y los actuales requerimientos de la educacién superior.

.2.2.- Las competencias en el marco de la educacidn obligatoria

En las tres Ultimas décadas, Europa™ ha vivido una importante transformacion a nivel politico,
econdmico y social, lo cual ha generado profundos cambios que han afectado a los habitos de
vida, la manera de entender las relaciones sociales y, por supuesto, a la manera de concebir la
educacién de los futuros ciudadanos (Castells, 1997; Tezanos, 2001; Escudero, 2001).

Entre los cambios mas significativos y que mayor trascendencia han generado en la educacidn
basica destacan la nueva ordenacion del sistema econdmico y la transformacion del dmbito labo-
ral. En relacién al primero, la globalizacién e internacionalizacién que trae consigo el siglo XXI
aporta un nuevo referente para la economia mundial: el conocimiento. Por ello, el conocimiento
comienza a ser considerado uno de los principales factores de crecimiento y desarrollo de los
paises y, sobre todo, una fuente de competitividad internacional. Se trata del origen de la deno-
minada economia del conocimiento. El informe emitido por la Center for Educational Research
and Innovation'! (2004) sobre innovacién educativa en la economia del conocimiento, en el cual
se recopilan los estudios mds importantes sobre la tematica, concluye reafirmando la necesidad
de desarrollar nuevos paradigmas educativos, basados en la investigacion y la innovacién, que
conduzcan a un mayor ajuste respecto a las demandas de conocimiento marcadas por la sociedad
actual. Ademas, se establece que, en este proceso de transformacién, las actuales lineas de inno-
vacidon marcadas desde el dmbito de la economia deben servir como un importante referente en
el desarrollo de nuevos modelos de innovacion educativa.

El segundo de los cambios que ha marcado la educacion del siglo XXI lo encontramos en el ambito
del trabajo. Fundamentado en la incorporacion de la innovacién y la tecnologia -desde finales del
siglo XX-, se ha ido produciendo un giro importante en el modelo laboral que ha afectado princi-
palmente a la organizacién de los sistemas productivos y las condiciones del trabajo. Esto ha teni-

10 TR] . . . . .z . o . .
Centramos el analisis de las competencias en el ambito educativo en la Unién Europea por la influencia que tiene en las necesidades

del estudio, que se circusncribe a los procesos de programacién y evaluacion de las competencias en nuestro pais. En este sentido, se
considera que la evolucidn del concepto mas alld de los sistemas educativos de la Unidén Europea no tiene trascendencia en nuestro
objeto de estudio.

' El Center for Educational Research and Innovation (CERI) una estructura creada por la OCDE para la creacidon de puentes entre la
investigacidn educativa, la innovacion y el desarrollo de politicas educativas.
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do una importante repercusion en educacién, que ha tenido que hacer frente a esta circunstancia
generando un cambio en el modelo educativo que permitiese dar respuesta a las nuevas necesi-
dades de formacién.

Luengo, Luzén y Torres (2011) resumen la evolucién de la sociedad en los ultimos afios en tres
tendencias que marcan en gran medida las lineas a seguir para la nueva educacién:

- “Hacer frente a los acontecimientos, afrontar situaciones imprevistas y tomar iniciativas, respon-
der de manera pertinente y adecuada, ser responsable y auténomo, movilizar recursos;

- Capacidad de relacion y de comunicacidn, aceptar trabajar conjuntamente con un objetivo comun,
manejo y destreza de las nuevas tecnologias, evaluar los efectos de las propias decisiones;

- Y finalmente, adoptar una légica orientada hacia los demas, lo que implica, desarrollar capacidad
de empatia, escuchar y comprender las necesidades del otro, autonomia y capacidad de iniciativa,
busqueda de soluciones adecuadas [...]” (Luengo, Luzdn & Torres, 2011, p.2)

En este contexto de profundo cambio, la Unién Europea se planted un reto para la educacién
basica del siglo XXI: la adaptacion a las nuevas demandas que la sociedad estd imponiendo
(Cheetham & Chivers, 2005; llleris, 2009; Consejo de Europa, 2000). Este desafio define una nueva
finalidad para la educaciéon basica: la “formacion de los jovenes para afrontar los desafios de la
sociedad de la informacidn, y para obtener el maximo beneficio de las oportunidades que ésta les
ofrece” (Eurydice, 2002, p.3).

Entre las razones que han llevado a las politicas educativas europeas a la busqueda de un nuevo
paradigma educativo encontramos (Gobierno del Pais Vasco, 2008):

e Elaumento de la exigencia para integrarse en la sociedad del conocimiento, lo que provoca margi-
nacion y exclusion en aquellos que no poseen competencias para ello.

e Elincremento del nivel general de formacion, a pesar del alto porcentaje de alumnos que terminan
su escolaridad sin obtener ninguna titulacion.

e La crisis permanente de los contenidos formativos, lo que aumenta la importancia de desarrollar la
capacidad de aprendizaje permanente.

e La necesidad de desarrollar y orientar a los alumnos hacia la vida, lo que lleva a dar prioridad a la
transferencia de los aprendizajes y su adecuada aplicacién en contextos de la vida diaria.

e La busqueda de modelos de enseifanza-aprendizaje que generen efectividad, significacién e inte-
gracion de los aprendizajes.

e Y, en definitiva, la preocupacion por la calidad de la educacién

Todo ello ha llevado a los responsables educativos de los paises miembros a la revisidon de sus
sistemas educativos, proponiendo en muchos casos una transformacion que abarca desde la rees-
tructuracidn de algunas de las etapas del sistema educativo hasta la elaboracién de pruebas de
evaluacion de los resultados del aprendizaje (Luengo, Luzon & Torres, 2011).

En su preocupacion por la busqueda de nuevas formas de entender los procesos de ensefianza-
aprendizaje y los disefos curriculares, la Unidn Europea ha apostado por un enfoque o modelo de
educacién basica centrado en el concepto de competencia. Teniendo en cuenta el contexto en el
cual hace su aparicion el enfoque competencial en la educacion basica, es facil entender que al
igual que en la educacién superior, sus primeros pasos estuvieran marcados por una clara influen-
cia del mercado empresarial y laboral. Este hecho ha propiciado que a dia de hoy el debate sobre
las finalidades del enfoque competencial ain mantengan vivo un movimiento en contra del mis-
mo en el ambito educativo (De Ketele, 2008; Escudero, 2008; Valle & Manso, 2013)

Las competencias en la educacién basica presentan un origen, evolucién y finalidad diferente al
de la educacién superior. Sin embargo, a pesar de tratarse de contextos claramente diferenciados,
la presencia de algunos rasgos coincidentes en la evolucidon de ambos ha provocado que su estu-
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dio, en muchas investigaciones, se haya realizado de manera conjunta. En este sentido, por ejem-
plo, destaca la sincronia en su origen y desarrollo. Si en apartados anteriores destacamos que la
aparicion de las competencias en educacion superior se asocia a la construccion del EEES median-
te el proceso de Bolonia, iniciado en 1999, en el caso de la educacion basica podemos situar el
comienzo de su andadura formal en el afio 2000".

También es relevante la causa que suscita su aparicion en ambos contextos. A este respecto, au-
tores como Cardona (2006), Bolivar (2008a) o Coll (2014) destacan que la falta de adaptacion de la
educaciéon formal a las necesidades de la sociedad del siglo XXI, han llevado tanto la educacién
superior como a la educacidn bdsica a replantear las sefias de identidad y sus propdsitos genera-
les. Y dentro de esta transformacién, las competencias se ha eregido como eje protagonista del
cambio.

[...] los conocimientos adquiridos (en la escuela, instituto, universidad) suelen ser poco Uutiles,
por su escasa posibilidad de transferencia fuera del contexto escolar, asi como por la falta de
habilidades para adecuarse a situaciones cambiantes de la vida y el trabajo, que exigen res-
puestas complejas (Bolivar, 2008a; p.3)

Puede afirmarse, por tanto, que el nuevo enfoque orientado a las competencias llega a las dife-
rentes etapas educativas y, en especial, a la educacion bdasica para ofrecer un modelo de forma-
cion adaptado a las exigencias de la sociedad actual (Coll, 2007; Garcia, 2011; Comision de las
Comunidades Europeas, 2005; Comisién Europea, 2006). Asi lo menciona Cardona (2006), al sefia-
lar que “la educacién debe replantear sus objetivos, sus metas, sus pedagogias y sus didacticas si
quiere cumplir con su mision en el siglo XXI” (p.2).

Precisamente la finalidad de la educacién ha sido un tema de gran debate en las Ultimas décadas.
Uno de los primeros autores que realiza un analisis de las caracteristicas y necesidades de la edu-
cacion del siglo XXI fue Delors. En su obra La educacion encierra un Tesoro (Delors, 1996), destaca
gue la educacion a lo largo de la vida es la llave para entrar en el siglo XXI y recopila una serie de
recomendaciones que dan la clave para entender el cambio de paradigma educativo, entre las
gue cabe destacar:

e Elsistema educativo debe responder a los retos que la sociedad de la informacién le lanza, con las
miras puestas en garantizar a las personas el ejercicio de una ciudadania adaptada a las nuevas
exigencias.

e La educacién debe contribuir a que nifos y adultos sean capaces de descifrar con éxito el sentido
de los cambios que se producen en la sociedad de forma continuada. Esto implica el desarrollo de
la capacidad para seleccionar, filtrar e interpretar la gran cantidad de informacién a la que tiene
acceso.

e Laeducacién debe combinar las virtudes de la integracidn y el respeto de los derechos individuales

e Y, por ultimo, posiblemente la aportacion mas destacada por su impacto en estudios posteriores,
la educacion a lo largo de la vida, debe asentarse en cuatro pilares fundamentales: aprender a co-
nocer; aprender a hacer; aprender a vivir y aprender a ser.

Siguiendo estas recomendaciones, el informe Euridyce (2002) recoge la necesidad de analizar las
competencias que los adultos van a requerir en el futuro, y establecer un marco que defina el
cémo y dénde se deben ensefiar y desarrollar dichas competencias. Todo ello, con el fin de poder

s bien, como se vera en el apartado XXXX, ya en la década de los 80 y los 90 comienza a hablarse del término competencia en foros
educativos como la OCDE o la Unesco (informe Delors, 1996).
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dotar a los ciudadanos de unos conocimientos, destrezas, competencias y actitudes que les per-
mitan ejercer un papel activo en esta sociedad regida por el conocimiento (Euridyce, 2002).

Sintetizando las ideas de otros autores que también han trabajado en esta tematica (Riera, 2000;
Garcia & De Alba 2008; Sanz, 2011), podemos destacar las siguientes finalidades y lineas estraté-
gicas para el modelo de educacidn actual basado en competencias:

e Formar a las personas para ejercer una ciudadania activa en un mundo caracterizado por la globali-
zacion.

e  Contribuir al desarrollo de habilidades complejas que permita una adaptacidon a un entorno en
continuo cambio.

e Yeldesarrollo de la capacidad para aprender de forma auténoma para garantizar un aprendizaje a
lo de toda la vida (lifelong learning).

Ahora bien, para comprender el fenédmeno de las competencias en la educacidn basica, y el papel
que han desempefiado éstas en relacidn a las necesidades de la sociedad del siglo XXI, es preciso
dar respuesta a algunas preguntas importantes, como, por ejemplo: ¢Desde qué entornos se ha
generado e impulsado el nuevo modelo educativo basado en competencias? iQué se entiende
por competencias dentro del contexto de la educacién basica? o ¢ Qué competencias se considera
gue deben poseer los individuos para ejercer una ciudadania activa en la sociedad actual?

Todas estas cuestiones vinculadas al modelo educativo del futuro, centrado en el concepto de
competencia, han sido algunas de las claves sobre las que se han asentado los estudios desarro-
llados desde finales del siglo XX por diferentes instituciones internacionales como son la Unién
Europea, la Organizacién para la Cooperacidn y el Desarrollo Econédmicos (OCDE) o la International
Association for Educational Achievement (IEA®). Estos son los tres marcos sobre los que se asien-
ta el desarrollo del modelo competencial en la educacién basica, por lo que su estudio resulta
necesario para entender la actual organizacion de los sistemas educativos.

I.2.21- Las competencias desde el marco de la Union Europea: hacia la definicion de un modelo
educativo europeo

En marzo del aiio 2000, el Consejo Europeo desarrollé la cumbre de Lisboa con el fin de establecer
un nuevo objetivo estratégico para la Unién Europea: convertirse en la “economia mundial basa-
da en el conocimiento mas dindmica y competitiva del mundo, capaz de un crecimiento econémi-
co sostenido con mas y mejores trabajos y una cohesion social mas grande” (Consejo Europeo,
2000, art.5)™.

13 s . .. . .. .
Traduccidn al castellano: Asociacion Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo

14 . .z . . . . . . .
Conviene hacer una aclaracién en torno a tres entidades que, si bien presentan denominaciones parecidades, aluden a entidades
diferentes: Estos son: El Consejo de Europeo, el Consejo de Europa y el Consejo de la Unién Europea.

El Consejo Europeo estad formado por los jefes de Estado y de Gobierno de los Estados miembros de la UE y el presidente de la Comi-
sién. Tiene una funcion de impulso y orientacion politica, econdmica y social, pero sus orientaciones y declaraciones carecen de valor
juridico.

El Consejo de Europa es una organizacién internacional, ajena a la UE, dedicada a la educacion, la cultura y la defensa de los derechos
humanos.

El Consejo de la Unidon Europea (conocido también como Consejo de Ministros) es la institucidon de la UE en que estan representados
los Estados miembros a través de sus ministros. Tiene, junto con el Parlamento, funciones legislativas y presupuestarias.
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Para lograr este nuevo reto, conocido como estrategia de Lisboa, se insta al disefio de un progra-
ma de actuacién conjunto basado en tres ejes fundamentales: la (1) Creacion de infraestructuras
del conocimiento, el (2) Fomento de la innovacion y de la reforma econdmica, y la (3) Moderniza-
cion de la seguridad social y los sistemas educativos.

En relacidn a la reforma de los sistemas educativos, el Consejo Europeo marca como una de las
lineas estratégicas fundamentales la “educacién y formacién para la vida y el trabajo” (Consejo
Europeo, 2000, art.25), siendo para ello necesario la creacién de un espacio europeo del aprendi-
zaje permanente.

Con esta finalidad, se insta a los Estados miembros a transformar radicalmente los sistemas de
aprendizaje, de forma que se ponga al alcance de todos los ciudadanos oportunidades de apren-
dizaje de calidad de forma permanente a lo largo de toda la vida (Comisién de las Comunidades
Europeas, 2001).

Para guiar en este compromiso de transformacidn conjunta, la propia Comisién de las Comunida-
des Europeas (2001) identifica una serie de componentes para el aprendizaje permanente, que
deben orientar a los estados miembros a desarrollar estrategias coherentes y globales. Estos
componentes son:

e Trabajar en cooperacion, implicando a todos los agentes implicados en materia educativa, entre los
que se encuentran los gobiernos, las administraciones locales, los centros educativos y universida-
des, ONG, alumnos, profesores, etc.

e la percepcion de la demanda de aprendizaje, que hace referencia a las necesidades de aprendizaje
detectadas por la sociedad en conjunto.

e la asignacion adecuada de recursos, lo que implica un aumento en la inversidén en educacién y un
uso eficaz de la misma.

e Facilitar el acceso a las oportunidades de aprendizaje, para lo cual es necesario ofrecer una oferta
mas flexible e integradora de entornos de aprendizaje, y adoptar estrategias para garantizar el ac-
ceso al aprendizaje permanente a los colectivos en riesgo de exclusion.

e La creacion de una cultura del aprendizaje, lo cual requiere de medidas que aumenten la motiva-
cion de los alumnos y con ello la participacién permanente en el aprendizaje.

e Y finalmente, la busqueda de la excelencia, que implica la adopcidn de estrategias que generen ex-
periencias de aprendizaje de calidad para todos.

Ademas de estos componentes, también se definen los objetivos y principios del nuevo modelo
educativo asociado al aprendizaje permanente. Los objetivos se orientan al desarrollo de ciuda-
danos activos, la realizacién personal, la integracidon social y los aspectos relacionados con el em-
pleo. Mientras que, entre los principios que guian el modelo educativo, destaca especialmente el
papel central del alumno, la igualdad de oportunidades y la calidad del aprendizaje (Comisién de
las Comunidades Europeas, 2001).

Es precisamente en este proceso de definicién del nuevo paradigma educativo dentro del marco
de la Unidn Europea, cuando por primera vez se hace referencia a las competencias, en concreto
bajo el término competencias:

El nuevo planteamiento deberia constar de tres componentes principales: la creacion de cen-
tros de aprendizaje locales, el fomento de la adquisicion de nuevas competencias, en particu-
lar en las tecnologias de la informacidn, y una transparencia cada vez mayor de las cualifica-
ciones (Consejo Europeo, 2000, art.25).

Carlos Heras Bernardino



CAPITULO II- ESTADO DE LA CUESTION

Con las miras puestas en el objetivo estratégico de Lisboa y en el espacio comun de aprendizaje
permanente, se inicia un proceso de acercamiento de todas las politicas educativas europeas me-
diante un método abierto de coordinacion. El Consejo “Educacién”, a peticién del Consejo Euro-
peo, emprendid en el afio 2000 un proceso de reflexion para la creacion de un marco comun don-
de se definiesen de forma precisa los futuros objetivos de los sistemas educativos y de formacion.
Se establece como referente que estos objetivos deben garantizar a todos los ciudadanos euro-
peos la adquisicion de aquellas competencias esenciales para participar de manera activa en la
nueva sociedad del conocimiento (Consejo de la Unidn Europea, 2001).

Al proceso de trabajo desarrollado por el Consejo Educacion, se une la aportacion de la Comision
de las Comunidades Europeas (2001) a través de la consulta a los estados miembros, que se sinte-
tiza en un informe donde se recogen por primera vez los objetivos para la educacion del siglo XXI:

e Mejorar la calidad del aprendizaje en Europa, perfeccionando a su vez la calidad de la formacién de
los profesores y los formadores, ademas de prestar una atencidn especial a la alfabetizacién y a la
formacion aritmética elemental.

e Facilitar y ampliar el acceso al aprendizaje permanente, adaptando los sistemas educativos a las
necesidades de las personas de cualquier edad. Este objetivo también implica establecer estrate-
gias que atraigan al aprendizaje a todos los ciudadanos en cualquier momento de la vida, y mejorar
la coherencia y organizacién del sistema educativo para facilitar el acceso.

e Actualizar la definicién de capacidades conforme a la sociedad del conocimiento, integrando las
capacidades relacionadas con las TIC, prestando una mayor atencion a las capacidades profesiona-
les y aptitudes personales, y atendiendo a las carencias de capacidades especificas demandadas
por la sociedad.

e Abrir la educacién y la formacion al entorno local, pero teniendo mirar de proyeccion a Europay al
mundo global.

e Asegurar la calidad de los centros escolares y las instituciones de formacién, permitiendo que es-
tablezcan nuevas relaciones y apoyos para desarrollar el nuevo y mas extenso papel que les toca
asumir en la educacidn de los ciudadanos (Comisidn de las Comunidades Europeas (2001; p.18)

A partir de estas aportaciones, el Consejo “Educacion” emite un informe denominado “la concre-
cion de los futuros objetivos de los sistemas educativos” para la primera década del siglo XXI (Con-
sejo de la Unidn Europea, 2001), que es presentado y aprobado en el Consejo Europeo de Esto-
colmo (2001). En dicho informe se pone el acento en tres de los cinco objetivos estratégicos iden-
tificados previamente por la Comisién de las Comunidades Europeas (2001), definiéndose a su vez
trece objetivos asociados: (tabla 2):

Tabla 2: Objetivos precisos de los sistemas educativos y de formacién (Consejo de la Union Europea, 2001)

Objetivo 1: La mejora de la calidad y la eficacia de los sistemas de educacion y de formacion

Objetivos asociados

1.1. Mejorar la educacion y la formacion de profesores y formadores.

1.2. Desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento.
1.3. Garantizar el acceso de todas a las TIC.

1.4. Aumentar la matriculacion en los estudios cientificos y técnicos.

1.5. Aprovechar al maximo los recursos.

Objetivo 2: Facilitar el acceso de todos a la educacion y la formacion

Objetivos asociados
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2.1. Mejorar la educacion y la formacion de profesores y formadores.
2.2. Hacer el aprendizaje mds atractivo.
2.3. Promocidn de la ciudadania activa, la igualdad de oportunidades y la cohesidn social.

Objetivo 3: Abrir los sistemas de educacion y la formacion al mundo exterior.

Objetivos asociados:

3.1. Reforzar los lazos con la vida laboral y la investigacidn, y con la sociedad en general.
3.2. Desarrollar el Espiritu Empresarial.

3.2. Mejorar el aprendizaje de idiomas extranjeros.

3.4. Aumentar la movilidad y los intercambios.

3.5. Recuperar la cooperacién europea.

El siguiente momento importante en materia de convergencia educativa lo encontramos en el
Consejo Europeo de Barcelona (2002). En dicho Consejo, se aprueba el programa de trabajo Edu-
cacion y Formacion 2010 (Consejo de la Unidn Europea, 2002), desarrollado por el Consejo “Edu-
cacién” y la Comision de las Comunidades Europeas, y en el cual se detallan los pasos a seguir
para conseguir los objetivos comunes marcados en el Consejo de Estocolmo (2001). Se constituye,
por tanto, el marco de referencia para el desarrollo de politicas educativas comunes, a fin de “ha-
cer que estos sistemas educativos y de formacidn se conviertan en una referencia de calidad
mundial para 2010” (Consejo de la Union Europea, 2004; p.8)

Dentro del programa Educacion y Formacion 2010 encontramos por primera vez referencias al
concepto competencias clave, y lo hace como superacién de las carencias de significado eviden-
ciadas por el término capacidad dentro del ambito

educativo. En concreto, se menciona al referirse a las
tres acciones fundamentales para la consecucién del
objetivo 1.2. Desarrollar las aptitudes necesarias para
la sociedad del conocimiento:

Conocimientos aritméticos y alfabetizacion
(Capacidades fundamentales)

Aprender a aprender

Competencias bdasicas en matematicas, cien-

e Definir las nuevas competencias clave y la manera ; ,
cia y tecnologia

de integrarlas en los planes de estudio.
Competencias sociales
e Garantizar que todo el mundo tenga acceso a las

competencias consideradas clave. Lenguas Extranjeras

et . . Espiritu Empresarial
e Y, por ultimo, validar las competencias clave. P P
. o, . Capacidades en TIC y en la utilizacién de la
Sin llegar a aportar una definicién precisa de concep- tecnologfa

to, también se incluye en dicho programa un listado

. . . . Cultura General
de los dmbitos en los que giran las competencias

clave (Figura 5).

En conclusion, el Consejo de Barcelona pone el acento en la necesidad de disefiar y establecer
acciones para mejorar el dominio de las nuevas competencias clave. En particular, se hace una
llamada de atencién hacia el dominio de las lenguas extranjeras y la alfabetizacién digital. Ade-
mas, se deja constancia de la necesidad de promover una dimension europea en educacién, asi
como la integracion de ésta en las competencias clave del alumnado.

Todo este proceso de conceptualizacion, definicion e
integracién de las competencias clave ha marcado en
gran medida el devenir de la educacién en las dos pri-

Figura 5: Competencias clave (Consejo de la Union
Europea (2002)
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meras décadas del siglo XXI. En este sentido, Valle y Manso (2013) afirman que la implantacion de
las competencias clave ha orientado el cambio de paradigma educativo en los centros escolares
europeos y ha acaparado gran parte de la innovacidn educativa de los ultimos afios, en especial
en la linea de la concepcidn didactica del curriculo y el uso de metodologias para su desarrollo.

Como parte del programa Educacion y formacion 2010, y para velar por su correcto desarrollo, se
insta a la creacién de grupos de trabajo formados por expertos de los estados miembros de la
Unidn Europea, los paises miembros de la EFTA/EEA y las asociaciones europeas. A cada grupo de
trabajo se le asigno la tarea de desarrollar una de las dreas asociadas a los trece objetivos estraté-
gicos definidos en el Consejo Europeo de Estocolmo.

El grupo encargado de trabajar sobre las competencias clave comenzé su labor en 2001, siendo
sus principales lineas de investigacion: (1) la definicion de las destrezas fundamentales en la nue-
va sociedad de la informacion, (2) la identificacion de modelos para la integracién de las compe-
tencias en los centros educativos, y (3) el disefio de estrategias que permitan el desarrollo de las
competencias a lo largo de toda la vida, es decir, el aprendizaje permanente (Consejo de la Unién
Europa, 2002).

A partir de los informes de progreso emitidos por el grupo de expertos en competencias clave
(Consejo de la Unién Europea 2004) y de la propuesta de recomendacion de la Comision de las
Comunidades Europeas (2005), se define por primera vez el Marco europeo de referencia para las
competencias clave del aprendizaje permanente. Este marco de referencia es aprobado de forma
ejecutiva en la recomendaciéon del Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea (2006)
sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. En él se recogen los objetivos que
persigue el marco europeo de referencia, que aparecen expresados en términos de
recomendaciones para conseguir que las competencias clave se conviertan realmente en la
herramienta que todos los ciudadanos europeos precisan dentro de la economia y sociedad
basada en el conocimiento:

e Las decisiones de aplicacion de las competencias clave deben tomarse a nivel nacional, regio-
nal y local.

e Los estados miembros deben poner especial énfasis en velar por que todas las personas ad-
quieran las competencias clave a lo largo de la educacién y formacion iniciales.

e Tener en consideracion los niveles de referencia europeos establecidos para cada competen-
cia, tomando decisiones en materia de educacion cuando se evidencien desequilibrios en al-
guna de ellas.

e Fomentar el desarrollo permanente de las competencias, mediante la creacion de infraestruc-
turas apropiadas que impliquen a todas las partes interesadas.

e El apoyo, desde los organismos europeos, a las reformas educativas nacionales a través del in-
tercambio de experiencias de buenas practicas e informes de progreso bianuales, el fomento
de proyectos a través de los programas comunitarios de educacion y formacién, y la promo-
cién de la participacién de organizaciones y asociaciones no gubernamentales en materia edu-
cativa.

Pero si en algo destaca el nuevo marco europeo de referencia es en la identificacion de los cono-
cimientos, procedimientos y actitudes que integran cada una de las competencias clave (en la
tabla 3 se recoge, a modo de ejemplo, el marco de referencia europeo de la competencia digital).
A ello se une la integracién de una serie de elementos propios de la identidad europea, que per-
miten dar respuesta a las indicaciones que se habia establecido en el Consejo de Barcelona (2002)
sobre el fomento de una “dimensién europea” en los sistemas educativos.

Tabla 3: Marco de referencia europeo de la competencia digital Parlamento Europeo y Consejo de la Unién Europea, 2006; p.15-16).

Carlos Heras Bernardino

al



a8

Definicion

La competencia digital entrafia el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacidon (TSI) para el
trabajo, el ocio y la comunicacion. Se sustenta en las competencias en materia de TSI: el uso de ordenadores para obte-
ner, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacién, y comunicarse y participar en redes de colabo-
racion a través de Internet

Conocimientos, capacidades y actitudes esenciales relacionados con esta competencia

Conocimientos | Naturaleza, funcién y oportunidades de las tecnologias de la sociedad de la informacién (TSI) en
situaciones cotidianas de la vida privada, social y profesional. El conocimiento de las principales
aplicaciones informaticas, como los sistemas de tratamiento de textos, hojas de calculo, bases de
datos, almacenamiento y gestiéon de la informacion, y la comprensién de las oportunidades que
ofrecen Internet y la comunicacion por medios electrénicos (correo electrénico o herramientas de
red) para el ocio, la puesta en comun de informacion y las redes de colaboracion, el aprendizaje y la
investigacion. Comprender las posibilidades que las TSI ofrecen como herramienta de apoyo a la
creatividad y la innovacién, y estar al corriente de las cuestiones relacionadas con la validez y la
fiabilidad de la informacién disponible y de los principios éticos por los que debe regirse el uso
interactivo de las TSI.

Capacidades La capacidad de buscar, obtener y tratar informacion, asi como de utilizarla de manera critica y
sistematica, evaluando su pertinencia y diferenciando entre informacién real y virtual, pero
reconociendo al mismo tiempo los vinculos. Las personas deben ser capaces de utilizar herramientas
para producir, presentar y comprender informacidn compleja y tener la habilidad necesaria para
acceder a servicios basados en Internet, buscarlos y utilizarlos, pero también deben saber cémo
utilizar las TSI en apoyo del pensamiento critico, la creatividad y la innovacién

Actitudes Actitud critica y reflexiva con respecto a la informacion disponible y un uso responsable de los medios
interactivos; esta competencia se sustenta también en el interés por participar en comunidades y
redes con fines culturales, sociales o profesionales.

El Marco europeo de referencia para las competencias clave sirvié de referente para el desarrollo
de numerosas publicaciones por parte de los gobiernos de los paises miembros y de autores es-
pecializados. Una de las mas relevantes es la desarrollada por Valle y Manso (2013), en la que
destacan sobremanera dos aportaciones: la primera es la conceptualizacién de cada una de las
competencias clave (tabla 4); y la segunda es la identificacidon de una serie de aspectos clave para
la correcta interpretacién y uso de este nuevo concepto:

e El conjunto de las competencias clave configuran un entramado que define la formacion basica
que requiere un ciudadano para ejercer una vida plena y activa, lo que implica poder desarrollar un
aprendizaje permanente a lo largo de la vida.

e Laformulacion de las competencias esta realizada en sustantivos, lo que aporta una idea clara de
lo que deben ser las competencias clave: “... conjunto integrado de conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes... poniéndolas al servicio de la resolucidn eficaz de una situacién problemati-
ca” (Valle & Manso, 2013, p.25).

e La conceptualizacién de cada competencia integra diferentes dimensiones: contenidos, destrezas y
actitudes. Este desglose permite una mejor definicidon de las adquisiciones y desempefios que se
espera de los alumnos, lo que facilita el proceso de programacién basado en competencias por
parte del profesor y el propio aprendizaje del alumno.

e  Esta organizacion dimensional de las competencias define un modelo de formacién de las personas
en torno a tres areas fundamentales: (1) la personal, que implica todo lo necesario para el desarro-
llo propio de cada persona; (2) la social, permitiendo la integracion con los demas y la aportacion
constructiva a la mejora de la sociedad; y (3) la profesional, que hace referencia a la formacion
permanente orientada al mundo laboral.
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Tabla 4: Sintesis de la conceptualizacién de las competencias clave de la Union Europea (Valle & Manso, 2013; p. 24-25).

Expresion, comprension e interpretacion de hechos, pensamientos, sentimien-
tos... de forma oral y escrita en lengua materna, dentro de todo el rango posible
de contextos de comunicacion

Expresion, comprensidon e interpretacion de hechos, pensamientos, sentimien-
tos... de forma oral y escrita en una lengua extranjera, dentro de un rango apro-
piado de distintos contextos.

Realizacidn de operaciones matematicas, mentales, con soporte de papel y lapiz y
con ordenador, para resolver un amplio rango de situaciones de la vida cotidiana;
aplicacion de conocimientos y metodologias de la ciencia para explicar los fené-
menos naturales; comprensién y aplicaciéon de conocimientos y metodologias
cientificas para modificar el medio ambiente natural y responder adecuadamente
a las necesidades humanas.

Uso critico y aprovechamiento de los medios digitales para el aprendizaje, el
trabajo, el ocio y la comunicacion

Organizacion y regulacion del propio aprendizaje, tanto individual como en equi-
po, en una variedad de contextos (escuela, casa, trabajo, formacion permanente);
gestidn del propio desarrollo académico-profesional.

Participacion de forma eficaz y constructiva en la vida social. Resoluciéon de los
conflictos de forma pacifica y dialogada; interaccion de forma enriquecedora
sobre una base ‘de igual a igual’ o en grupos, en contextos familiares, sociales, de
trabajo, institucionales, de ocio, de intimidad...

Introduccidon de cambios présperos en la evolucién personal y profesional de
cada individuo. Adaptacion positiva y enriquecedora a los cambios y a las oportu-
nidades que se presentan en el entorno; asuncion de la responsabilidad de las
acciones propias positivas o negativas; desarrollo de estrategias para alcanzar el
éxito

Apreciacién de la importancia de la expresion creativa de ideas, experiencias y
emociones en un rango amplio de medios y soportes que incluyen la musica, la
expresion corporal, la literatura y las artes plasticas.

Comunicacion en lengua
materna

Comunicacién en lengua
extranjera

Competencia matematica,
cientifica y técnica

Competencia digital

Aprender a aprender

Competencia civica y social

Sentido emprendedor e
iniciativa

Sentido y expresidn cultural

Durante mds de una década, el Marco europeo de referencia se convirtié en el eje de desarrollo
de toda accidon educativa en la Unidn Europea. Se cumple asi con la recomendacion del
Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea (2006), en la que se solicitaba a los estados
miembros que velasen por el desarrollo de la “oferta de las competencias clave para todos en el
contexto de sus estrategias de aprendizaje permante” (p.11).

Siguiendo esta linea, todas las acciones desarrolladas desde el afio 2006 por la Unién Europea en
materia de educacidn se han orientado a convertir las competencias clave en un activo para el
crecimiento personal, econémico y social. Un ejemplo de este impulso lo encontramos en la
comunicacion de la Comisién Europea (2012) denominada “un nuevo concepto de educacion:
invertir en las competencias para lograr mejores resultados socioeconémicos”. En ella, sobre la
base de los informes de resultados y reformas educativas de los paises miembros, asi como del
analisis de iniciativas y buenas practicas en relacidn a los objetivos de la Estrategia Europa 2020,
se concluye la necesidad de definir nuevos retos para ahondar en la transformacion de los
sistemas educativos de los paises miembros. En este sentido, la mejora en los resultados globales
de titulaciéon y de abandono escolar conseguidos hasta el afio 2012 en las diferentes etapas
educativas a nivel europeo contrasta con una fuerte preocupacion en otros ambitos, como por
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ejemplo las altas tasas de adultos con un nivel bajo de educacion, el alto porcentaje (cercano al 20
%) de jovenes de quince afios no saben leer bien o el bajo porcentaje (alrededor del 8.9%) de
participacion en el aprendizaje permanente (Comisién Europea, 2012).

Los retos educativos planteados por la Comisién Europea (2012) se organizan en torno a tres
ambitos fundamentales, que mantienen un eje de accién en torno al desarrollo de las
competencias clave (ver tabla 5). A esta identificacion de necesidades y formulacién de las nuevas
lineas de actuacién en educacién a nivel europeo, se une una aportacion espcial a nivel didactico,
incluyendo recomendaciones metodolégicas y evaluativas.

Tabla 5: Retos educativos para los Estados Miembros de la Unién Europea (Comision Europea, 2012).

Generar aptitudes para el siglo XXI

Concentrar esfuerzos en el desarrollo de aptitudes transversales

Aptitudes transversales como la iniciativa, el pensamiento critico, el trabajo colaborativo o la solucidon de
problemas preparan a las personas para el desempefio personal y laboral en una sociedad cambiante y con altas
demandas de adaptacidn a contextos cambiantes.

Especial interés en el diseiio de estrategias especificas para el desarrollo de aptitudes emprendedorasﬁ

Como ejemplo de la concreccién de este reto, se propone que todos los jovenes pasen por al menos una
experiencia de emprendimiento practica antes de abandonar la escolarizacién obligatoria.

Aumento de los esfuerzos para la promocion de las ciencias en el dmbito educativo

Al incipiente objetivo de acercar y promover las ciencias en las mujeres, se une el aumento de la formacién sobre
los itinerarios profesionales vinculados a las ciencias.

Potenciar el desarrollo de las aptitudes o fundamentales

Siguiendo las directrices marcadas por el informe Monitor de la Educacion y la Formacion (2012), se debe dar
prioridad a la mejora de los niveles de alfabetizacidn (lectura y escritura) y al desarrollo de las aptitudes vinculadas
a las matematicas vy las ciencias por ser la base de todo el aprendizaje. Con motivo de la digitalizacién que se esta
producion en todos los sectores de la sociedad, en la segunda década del siglo XXI la Unién Europea ha
desarrollado un profundo analisis que le ha llevado a reconceptualizar las aptitudes que se consideran .

Prestar una atencion especial al aprendizaje de idiomas

El nuevo concepto global del mundo, lleno de intercambios y colaboraciones internacionales a nivel educativo y
profesional, provoca que el aprendizaje de idiomas resulte esencial para mejorar la comptetividad, la
empleabilidad y la movilidad entre jévenes y adultos. Los datos aportados aportados por la Primera Encuesta
Europea de Competencias Linguisticas (European Commission, 2012a) son concluyentes al respecto. Sin embargo, y
a pesar del aumento en la inversidn de los paises miembros de la UE para la mejora de la mejora de la competencia
linglisitica, los niveles de uso de lenguas extranjeras en los jovenes se encuentran aun muy alejados del objetivo
definido en el Consejo de Ministros de Barcelona (2002). Dicho informe insta a la adopcién de reformas urgentes
en esta linea, tomando como base las nuevas metodologias y tecnologias para la ensefianza de las lenguas
extranjeras.

Estimular el aprendizaje abierto y flexible

Las competencias y los resultados de aprendizaje deben ser el referente de la educacion

Es preciso enfocar la educacion y formacién en la adquisicién de comptencias. Y para ello se requiere la
concreccién de las competencias en resultados de aprendizaje. Este modelo basado en resultados de aprendizaje,

15 ~ . e . . . . . g R ,
En el afio 2013 la Comisidn publicd unas orientaciones para promover mejoras en la educacién para el emprendimiento en los paises
miembros de la Unién Europea.
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implementado en la educacion superior a través de los Marcos de Cualificacidén europeo y nacionales, requieren su
inclusion y desarrollo formal en todos los niveles educativos.

Aprovechar el potencial de la evaluacion para la mejora del aprendizaje

La apuesta por los procesos de evaluacion formativa se convierte en un elemento de transformacion, como bien se
refleja en la comunicacién de la Comisién al mencionar que “la modernizaciéon en la evaluacion en apoyo del
aprendizaje sigue siendo un reto” (Comisidn Europea, 2012; p. 8).

En esta misma linea, la Comision Europea aporta un anexo sobre evaluacién de las competencias clave, siendo uno
de los primeros documentos oficiales a nivel europeo es esta materia. Entre las aportaciones de dicho documento,
se hace referencia a la necesidad de ampliar el espectro de actividades e instrumentos de evaluacién para incluir
los resultados de aprendizaje competenciales, dar un uso mas formativo a la evaluacion, e incluir las nuevas
tecnologias como aliado para la evaluacion de las competencias.

Aprovechar las TIC y su potencial para el aprendizaje

Se recomienda el aprovechamiento de la tecnologia en materia educativa, reconociéndose como “el motor
fundamental para dar mas eficacia al aprendizaje y reducir los obstaculos a la educacion, en particular, las barreras
sociales” (Comisién Europea, 2012; p. 10).

Se incide en las nuevas formas de aprendizaje derivadas del uso de la tecnologia (aprendizaje digital), y en los
recursos educativos abiertos como elementos de transformacién de la educacién.

Todo ello convierte a la alfabetizacion digital en una aptutud bdsica, y la competencia digital en un elemento
fundamental para toda la poblacién.

Fomentar el uso de las TIC en la ensefianza y el aprendizaje

Las investigaciones sobre la tecnologia aplicada a la educaciéon han demostrado el potencial de las TIC en el
aprendizaje, y con ello la necesidad de hacer una integracion real y efectiva en la practica educativa. Ademas, se
propone como objetivo seguir apostando por el crecimiento de plataformas educativas digitales como eTwinning,
los centros de excelencia TIC o los Institutos de Innovacidn y Tecnologia.

Fomentar un esfuerzo colaborativo

En relacion a este ambito, se plantean como reto prioritario el aumento de la inversién en educacion y formacion.
Esta inversion, que debe implicar a todos los niveles educativos, debe polarizar su atencion en las primeras etapas
educativas, por su especial trascendencia en el aumento de los niveles basicos de educacién de la poblacion en
general (competencias clave), y en la prevencidn del fracaso y el abandono escolar.

Ante el nuevo panorama educativo internacional, recogido en los retos formulados por Ia
Comision Europea (2012), y con el fin de incidir ain mas en las lineas de transformacion
educativa, el Consejo de la Unidn Europea desarrolla afios mas tarde unas nuevas
recomendaciones sobre las competencias clave (Consejo de la Unidn Europea, 2018), que incluye
una actualizacidn del marco de referencia europeo desarrollado en el afio 2006.

La finalidad fundamental de estas nuevas recomendaciones reside en reforzar el desarrollo de las
competencias clave como base estratégica del aprendizaje permanente; con especial énfasis en la
importancia de garantizar su desarrollo por parte de toda la poblaciéon, en especial de los
colectivos de estudiantes en situacién de desventaja social o que presentan necesidades
educativas especiales.

Una de las principales aportaciones del nuevo marco de referencia reside en la
reconceptualizacion de las competencias clave, construida sobre la necesidad de [...]

“mejorar las capacidades , invertir en el aprendizaje de idiomas, perfeccionar las
competencias digitales y emprendedoras, la pertinencia de los valores comunes en el
funcionamiento de nuestras sociedades y la motivacién a un mayor nimero de jovenes para
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que inicien carreras profesionales relacionadas con las ciencias” (Consejo de la Unidn
Europea, 2018, p.3).

En la tabla 6 se recoge una comparativa de las competencias definidas en los Marcos de referencia
europeos de los aflos 2006 y 2018.

Tabla 6: Competencias clave definidas en el marco europeo de referencia del afio 2006 y del afio 2008.

Competencias clave (Consejo de la Union Europea,
2018)

Competencias clave (Parlamento Europeo y Consejo
de la Unidn Europea, 2006)

Comunicacion en lengua materna Competencias en lectoescritura

Comunicacién en lengua extranjera Competencia multilinglie

Competencia matematica y competencia en ciencia,
tecnologia e ingenieria

Competencia matematica, cientifica y técnica

Competencia digital Competencia digital

Competencia personal, social y de aprender a apren-
der

Competencia en aprender a aprender

Competencia civica y social Competencia ciudadana

Sentido emprendedor e iniciativa Competencia emprendedora

Sentido y expresion cultural Competencia en conciencia y expresion culturales

Los cambios realizados en la propuesta de competencias del Marco de referencia de 2018,
respecto a su predecesora, es fruto de un analisis exhaustivo desarrollado por diferentes
estamentos de la Unidn Europea sobre las nuevas necesidades evidencidas por la sociedad. Es por
ello que aparecen formuladas en términos de objetivos para los estados miembros (Consejo de la
Unién Europea, 2018) (Tabla 7).

Tabla 7: Competencias clave definidas en el marco europeo de referencia del afio 2006 y del afio 2008.

Objetivos definidos en la recomendacion del Consejo de la Unidn Europea (2018,
p. 4)

Competencias implicadas

“Elevar el nivel de adquisicion de las capacidades (lectoescritura, calculo y
capacidades digitales ) y apoyar el desarrollo de la competencia para aprender a
aprender como base mejorada constantemente para el aprendizaje y la
participacién en la sociedad desde la perspectiva de toda una vida”.

Competencias en
lectoescritura.

Aprender a aprender.

Competencia personal,
social.

Aprender a aprender.

“Aumentar la competencia personal, social y de aprender a aprender para mejorar
una gestién de la vida orientada al futuro y saludable”.

Competencia matematica
y competencia en ciencia,
tecnologia e ingenieria

“Fomentar la adquisicion de competencias en ciencia, tecnologia y matematicas
(CTIM), teniendo en cuenta su vinculo con las artes, la creatividad y la innovacion, y
motivar a los jovenes, en especial a las chicas y las mujeres jovenes, a que opten por
carreras profesionales en estos ambitos”.

Si bien la definicién de estas competencias no ha cambiado en los ultimos aios, si
se recoge la necesidad de apoyar e invertir en su desarrollo.

Competencia digital

“Ampliar y mejorar el nivel de competencias digitales en todas las fases de la
educacion y la formacion, asi como en todos los segmentos de la poblacion”.
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Competencia “Favorecer la competencia emprendedora, la creatividad, y el sentido de la
emprendedora iniciativa, en especial entre los jovenes, entre otras cosas mediante el fomento de

oportunidades entre los jovenes estudiantes para que como minimo lleven a cabo
una experiencia practica de emprendimiento durante su escolarizacion”.

Competencias multilinglie | “Aumentar el nivel de las competencias linglisticas en lenguas tanto en lenguas

oficiales como en otras y animar a los alumnos a que aprendan distintas lenguas
relevantes para su situacion laboral y vital y que puedan contribuir a la
comunicacion y la movilidad transfronterizas”.

Se hace referencia al Marco comun europeo para las lenguas (Council of Europe,
2001) como referente para definir los elementos que configuran la competencia
linglistica, en especial las lenguas extranjeras, asi como los aspectos fundamentales
para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Competencia ciudadana “Reforzar la adquisicion de competencias ciudadanas para concienciar sobre los

valores counes, a que se hace referencia en el articulo 2 del Tratado de la Unidn
Europea y en la Carta de los Derechos Fundamentales de la Unidn Europea”.

Todas las competencias “Incorporar las ambiciones de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las
clave

Naciones Unidas [...], intensificando la adquisicion de conocimientos relativos a la
limitacidon de la naturaleza polifacética del cambio climativo y utilizando recursos
naturales de un modo sostenible”

Ademds de la reconceptualizaciéon de las competencias clave, el nuevo marco de referencia
europeo también incorpora recomendaciones para su correcta implementacion en las politicas
educativas de los paises miembros. Estas recomendaciones son organizadas en torno a tres
grandes lineas de actuacion, que ahondan tanto en el plano de organizacion y gestion de la
ensefanza como en el plano metodoldgico y evaluativo:

(1) Los entornos y contextos de aprendizaje:

En el desarrollo competencial adquiere especial relevancia la coordinacion y cooperacion entre los
diferentes marcos de aprendizaje: formal, informal y no formal. Se destaca el papel fundamental
del aprendizaje no formal e informal en la adquisicion de atributos esenciales vinculados a las
capacidades interpersonales, comunicativas, cognitivas y personales, como se recoge en las
Conclusiones del Consejo de la Unién Europea (2017) sobre el trabajo con jévenes para el
desarrollo de habilidades para la vida.

La interdisciplinariedad permite conectar las areas de conocimiento y establecer una mayor
funcionalidad en los aprendizajes, convirtiéndose en un elemento esencial para el desarrollo de las
competencias clave.

El desarrollo de las competencias clave exige complementar el aprendizaje académico con otro
tipo de aprendizajes como son el “aprendizaje social y emocional, el arte, las actividades fisicas
[...]” (Consejo de la Unién Europea, 2018; p. 12).

Algunos métodos afines al desarrollo de las competencias clave pueden ser: el aprendizaje basado
en indagaciones o proyectos, el aprendizaje basado en el juego, el aprendizaje experimental, el
aprendizaje basado en el arte, los métodos cientificos o el aprendizaje en el medio laboral.

El uso de las nuevas tecnologias son un buen recurso para aumentar la motivacién del alumno
hacia el aprendizaje, fomentar el aprendizaje permanente, y contribuir al desarrollo de la
competencia digital.

El fomento y desarrollo de experiencias emprendedoras tales como practicas en empresas,
simulaciones empresariales, desarrollo de proyectos emprendedores, retos de creatividad,
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creacion de comunidades dirigidas por estudiantes, entre otras, se convierten en una gran
oportunidad para el desarrollo y difusion de la competencia emprendedora.

La movilidad en el extrajero de alumnos y profesionales del sector educativo, asi como el uso de
plataformas para el desarrollo de proyectos colaborativos internacionales (eTwinning, APALE, etc.),
pueden ser un importante escaparate para la mejora de la comptenecia multilingle.

Para garantizar el adecuado desarrollo de las competencias clave en todo el alumnado es necesario
generar entornos de aprendizaje inclusivos. En esta linea, el alumnado que presenta necesidades
educativas especiales o situaciones de desventaja social pueden requerir de un respado educativo
en forma “apoyo lingiistico, académico o socioemocional, tutorias entre iguales, actividades
extracurriculares, orientacion profesional o apoyo material” (Consejo de la Unidn Europea, 2018;
p.13).

(2) Apoyo al personal académico:

El nuevo modelo de educacion centrado en las competencias requiere por parte del profesorado
una modificaciéon de la ensefianza y aprendizaje, ademas de atender a la necesidad de ser
competente en la aplicacién de nuevos métodos y estrategias.

Las redes de aprendizaje, las comunidades de practica o la colaboracion y asesorameinto entre
iguales son especialmente relevantes para la formacién del profesorado en el modelo
competencial.

En esta misma linea, se debe dar prioridad al desarrollo de programas, herramientas y materiales
para el asesoramiento del profesorado hacia métodos y prdcticas de ensefianza y aprendizaje de
calidad.

(3) Evaluacion y validacion del desarrollo de competencias:

Las competencias deben traducirse en marcos de resultados de aprendizaje, que garanticen el
adecuado desarrollo y evaluacion de las mismas. En esta linea, pueden servir de referencia algunos
marcos ya desarrollados en diferentes contextos, como por ejemplo el Marco de referencia para
las Lenguas (Comisién Europea, 2006), el Marco de Competencias Digitales (Kluzer & Pujol, 2018),
o el Marco Europeo de Competencias en Emprendimiento (Bacigalupo, Kampylis, Punie & Van den
Brande, 2016).

Debido a la importancia del aprendizaje no formal e informal en el desarrollo de las competencias
clave, seria de gran utilidad el desarrollo de modelos de evaluacién aplicables a este tipo de con-
textos.

El desarrollo de procesos de validacion de los resultados de aprendizaje de cada competencia es
fundamental para orientar su desarrollo tanto en el contexto formal como en el no formal e infor-
mal. En esta linea, existen ejemplos de herramientas de autoevaluacidon competencial en contextos
no formales e informales, como Europass y Youthpass, que pueden servir de modelo para desarro-
llar procesos de validacion.

I.2.2.2.- Las competencias desde otros marcos de desarrollo: proyecto DeSeCo, la Red Eurydice,

|EA, etc.

Si bien la transformacion de los sistemas educativos europeos se ha visto influenciada fundamen-
talmente por el modelo de competencias clave desarrollado por la Unién Europea, encontramos
otros marcos de investigacién cuyas aportaciones a la construccion del concepto de competencia
en educacion han sido de gran relevancia a nivel internacional. Entre estos marcos destacan la
OCDE con el proyecto para la Definicién y Seleccién de Competencias (DeSeCo), la propia Unién
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Europea a través de la Red Eurydice y la International Association for Educational Achievement
(IEA)

Ante la creciente demanda de los paises miembros de la OCDE acerca de comparativas sobre la
calidad de los sistemas educativos, el Centro de Investigacion Educativa e Innovacion puso en
marcha en 1987 un proyecto denominado Indicadores de Sistemas Nacionales de Educacion
(INES). Este proyecto se organiza en torno a cinco redes de trabajo, cada una de ellas asociada a
un area de investigacion, desarrollando entre las mismas un trabajo colaborativo en torno a una
meta comun: la definicion de indicadores educativos innovadores.

Una de las redes de trabajo fue la encargada de desarrollar un sistema de indicadores para resul-
tados de aprendizaje. El estudio se centré en las materias curriculares, lo que permitié obtener un
marco de indicadores de destrezas y competencias potencialmente comparables entre los dife-
rentes sistemas educativos. Sin embargo, también se evidencid una limitacion importante en
torno a la posibilidad de obtener informacién sobre competencias mas generales aplicables a
multiples areas o competencias necesarias para la vida fuera de la escuela (Salganik, Rychen, Mo-
ser & Konstant, 1999).

Es por ello que desde el proyecto INES se impulsaron actividades relacionadas con la seleccién y
definicion de destrezas y competencias, entre las que destacan: el Proyecto de Competencias
Curriculares Transversales (CCC), la Encuesta Internacional de Alfabetismo en Adultos (IALS), el
Proyecto de Indicadores de Capital Humano (HCI) y el Programa para Evaluaciones Internacionales
de Estudiantes (PISA).

Sobre la base de las aportaciones de este conjunto de proyectos desarrollados en el marco de
INES, la OCDE puso en marcha un el afio 1998 un programa a tres afios denominado Definicion y
Seleccion de Competencias (DeSeCo) (OCDE, 2001; Rychen & Salganik, 2002), alrededor del cual se
reunié un amplio grupo de expertos y representantes de los paises miembros.

El principal objetivo definido por DeSeCo fue brindar un marco conceptual firme para la identifi-
cacion de las competencias clave que tanto nifios como adultos precisan para “llevar vidas res-
ponsables y exitosas en una sociedad moderna y democratica y para que la sociedad enfrente a
los desafios del presente y del futuro” (Salganik, Rychen, Moser & Konstant, 1999).

Las aportaciones del proyecto DeSeCo pueden sintetizarse en tres grandes lineas: la definicidn del
concepto de competencia; el mapeo de las competencias clave y los procesos de evaluacidon de las
competencias.

La primera de estas aportaciones hace referencia a la propia definicién del concepto de compe-
tencia. En este sentido, la competencia es concebida en un sentido mas amplio que los conoci-
mientos o las destrezas. Aparece referida a “la habilidad de enfrentar demandas complejas, apo-
yandose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contex-
to en particular” (OCDE, 2005). Por tanto, el concepto competencia integra y moviliza las habili-
dades practicas, las actitudes, las emociones, la motivacién, los componentes sociales, entre
otras, para la solucién de tareas que requieren acciones eficaces.

A partir de esta conceptualizacién se definen una serie de rasgos que caracterizan a las compe-
tencias clave y que se sintetizan en: “a) constituyen un saber hacer, esto es, un saber que se apli-
ca, b) son susceptibles de adecuarse a una diversidad de contextos, y c) tienen un caracter inte-
grador, abarcando conocimientos, procedimientos y actitudes” (Alvarez, Pérez & Sudrez, 2008).

La segunda de las aportaciones, directamente relacionada con la anterior, se refiere a la clasifica-
ciéon o mapeo de las competencias clave. Para la seleccion de qué competencias se consideran
esenciales, ademas de los rasgos sefialados anteriormente, se tienen en cuenta tres condiciones
fundamentales: deben aportar beneficios tanto en el plano econédmico como en el plano social;
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ademas, estos beneficios deben hacerse efectivos en una amplia variedad de contextos y de areas
de la vida; y finalmente deben poner énfasis en competencias transversales que todas las perso-
nas deberian desarrollar, en detrimento de aquellas competencias especificas asociadas a contex-
tos laborales o situaciones personales especificas (OCDE, 2005).

En esta linea, DeSeCo establece tres grandes categorias de competencias clave, que guardan in-
terrelacién entre si y que forman la base para identificar y mapear las competencias clave (OCDE,
2005) (Tabla 8):

(1) En relacién a la primera categoria, usar herramientas de manera interactiva, se incide en la
necesidad de que los individuos conozcan, comprendan y utilicen de forma eficaz un amplio aba-
nico de herramientas fisicas y tecnoldgicas para interactuar con el ambiente. Estas competencias
se entroncan con las actuales demandas sociales y profesionales, que exigen interactuar constan-
temente con el lenguaje, la informacidon y el conocimiento. Por tanto, las competencias incluidas
en esta primera categoria permiten dar respuesta a tres necesidades esenciales: la necesidad de
actualizacién constante en el manejo de la tecnologia, la necesidad de conocer cémo adaptar las
herramientas de interaccién a sus propios fines y necesidades vy, por ultimo, la necesidad de esta-
blecer relaciones constructivas con el mundo.

(2) La segunda categoria, interactuar en grupos heterogéneos, se vincula a la necesidad de esta-
blecer comunicaciones eficaces con los demads, de aprender y trabajar con otros, y de vivir en so-
ciedad. Las competencias incluidas en esta categoria atienden a tres aspectos esenciales (OCDE,
2005): la pluralidad social, que implica ser capaz de relacionarse dentro de un contexto de diver-
sidad; la empatia como elemento clave para establecer relaciones constructivas; y el capital social
como elemento de avance hacia una sociedad de equidad para todos.

(3) La tercera y ultima categoria, actuar de manera auténoma, implica que las personas se hagan
responsables del manejo de sus vidas, comprendiendo el mundo que les rodea, conociendo y
ejerciendo diferentes roles en la sociedad, y participando activamente tanto en el desarrollo per-
sonal como en el desarrollo de la sociedad. Las competencias integradas en esta categoria dan
respuesta a tres exigencias fundamentales que la sociedad actual reclama: identificar y desarrollar
la propia identidad para poder fijar metas personales en un mundo especialmente complejo; co-
nocer y ejercer derechos y responsabilidades; y la necesidad de comprender el mundo en el que
vivimos, las dindmicas sociales y las normas que regulan su funcionamiento.

Tabla 8: Mapeo de las competencias clave en el marco del proyecto DeSeCo (OCDE, 2005).

Categorias Competencias asociadas (OCDE, Desarrollo de las categorias (Alvarez, Pérez &
& 2005) Sudrez, 2008)
Uso interactivo del lenguaje, los Capacidad de uso del lenguaje, los simbolos y
simbolos y los textos los textos de modo interactivo.
Usar las herramientas de . . . . - . .,
. . Uso interactivo del conocimiento y Capacidad de utilizar el saber y la informacion
forma interactiva ) L . .
la informacidn de manera interactiva
Uso interactivo de la tecnologia Capacidad de uso de las TIC

. . Capacidad de mantener buenas relaciones con
Relacionarse bien con otros

los demas
Interactuar en grupos hete-
rogéneos Cooperar y trabajar en equipo Capacidad de cooperacion
Manejar y resolver conflictos Capacidad para gestionar y resolver conflictos
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Actuar dentro del contexto del gran Capacidad de actuar en el conjunto de la situa-

panorama cién (el gran contexto)
Formar y conducir planes de vida 'y Capacidad de concebir y realizar proyectos de
Actuar de manera auténoma | proyectos personales vida y proyectos personales

Capacidad para defender y afirmar sus dere-
chos, sus intereses, sus responsabilidades, sus
limites y sus necesidades

Defender y asegurar derechos e
intereses

Una de las grandes dificultades que ha evidenciado la propuesta de competencias desarrollada
por el proyecto DeSeCo es la dificultad de integrarlo en la educacién formal. Esto es debido a que
las competencias no son definidas en relacién a dreas de conocimiento (Alvarez, Pérez & Sudarez,
2008). En este sentido, esto contrasta con el modelo definido por la Unién Europea (Parlamento
Europeo y Consejo de la Unién Europea, 2006; Consejo de la Unién Europea, 2018), donde las
competencias poseen una gran transferencia a las distintas dreas de aprendizaje y, por tanto,
engranan facilmente con los contenidos de todas las areas curriculares.

Otro de los marcos que ha desarrollado en los ultimos afios estudios relacionados con las compe-
tencias en la educacidn basica es la red Eurydice. Esta red, creada por la Comisidon Europea en
1980, tiene como finalidad fundamental la cooperacién europea para el intercambio de informa-
cion sobre las politicas educativas nacionales y la organizacién y funcionamiento de los sistemas
educativos. La mayor aportacién de Eurydice en materia competencial la encontramos en el estu-
dio desarrollado en el afio 2002 (Eurydice, 2002), con el objetivo fundamental de conocer si en
cada uno de los paises miembros existia un concepto claro de competencia clave, una integracién
de las mismas a nivel curricular, e indicaciones para su desarrollo y evaluacion.

Conviene destacar que este estudio se enmarca dentro de un contexto en el cual la Unidn Euro-
pea aun esta debatiendo sobre el modelo educativo del siglo XXI y, por tanto, el concepto de
competencia esta dando sus primeros pasos.

Entre las conclusiones principales recogidas en el informe (Eurydice, 2002) encontramos:

e Todos los curriculos educativos de los paises miembros de la Unidn Europea incluyen referencias al
desarrollo de las competencias clave, bien sea de forma implicita o explicita.

e El nimero de competencias definidas por cada pais es muy variado, llegando en algunos casos a
mas de diez.

e Existe un grupo de paises que han centran el curriculo en una serie de competencias que son esen-
ciales para la vida. Si bien no existe unanimidad en el término empleado para referirse a estas
competencias, de forma mayoritaria se las denomina competencias clave. Por tanto, se afirma que
los sistemas educativos de forma mayoritaria hacen referencia en sus normativas al desarrollo de
competencias, pero no al desarrollo de competencias clave.

e Se demuestra que una de las causas fundamentales por la que los paises estdn centrando su aten-
cién en las competencias clave es la preocupacion por la calidad educativa. Sin embargo, dentro de
la calidad educativa, se define el interés por ir mas alla de los aprendizajes intelectuales, formando
a la poblacidn para hacer frente a los desafias de la sociedad actual y desarrollando la capacidad
para aprender a lo largo de la vida

e Por otro lado, se constata que el interés por las competencias clave, que hasta el inicio del siglo XXI
se habia centrado en la formacion profesional, se esta extendido a la educacion general. En el mo-
mento de emisidon del informe (afio 2002), cuatro paises habian consolidado plenamente las com-
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petencias en los curriculos de la educacion obligatoria, mientras que otros seis paises se encuen-
tran inmersos en este proceso de integracion.

e La seleccién de las competencias por parte de los distintos paises obedece a cuestiones de priori-
dad y necesidades. En lo que si existe un acuerdo mas o menos generalizado es en la identificacion
de dos tipos de competencias: las generales, que se desarrollan desde diferentes materias, y las
especificas, que se desarrollan dentro del marco de una materia en particular. Sin embargo, existe
una diferencia importante en cuanto a qué competencias se consideran clave, entendiendo que és-
tas “deben ser transferibles a contextos distintos de aquellos en que se adquieren” (Eurydice,
2002; p.37), ademas de “necesarias y beneficiosas para todas las personas y para la sociedad en su
conjunto” (Eurydice, 2002; p.14).

e Entre las competencias clave generales que coinciden en los diferentes paises que han desarrolla-
do una integracién de las mismas en sus curriculos se encuentran: la comunicacion, la cooperacion
y la resolucidn de problemas. Otro tipo de competencias clave, tanto generales como especificas, a
las que se hace referencia en los curriculos de los diferentes paises son: el célculo, las tecnologias
de la informacidn y la comunicacion, aprender a aprender, la competencia matematica.

e Y, por ultimo, destaca que todos los paises muestran un creciente interés por la evaluacién de las
competencias. Algunos paises han ampliado el rango de las pruebas de evaluacién de los aprendi-
zajes de los alumnos, entre las que se encuentras las vinculadas a las competencias clave, recayen-
do su implementacidén en los propios centros educativos. Sin embargo, son escasos los paises que
han desarrollado niveles de medicion comunes para evaluar el nivel de desarrollo competencial al-
canzado por el alumnado.

En definitiva, los resultados y conclusiones del estudio desarrollado por Eurydice se convierten en
un punto de referencia bdsico para la identificacién de necesidades educativas comunes en el
contexto europeo en torno a las competencias. Sin embargo, también sirven para la conceptuali-
zacion del modelo educativo europeo basado en competencias, que veria la luz afilos mas tarde
con la publicacion del primer Marco de referencia europeo para el desarrollo de las competencias
clave (Parlamento Europeo y el Consejo de la Unidn Europea, 2006).

En una linea similar a la planteada por la Unién Europea, se encuentran dos de los modelos de
identificacion de competencias mds reconocidos a nivel internacional. El primero de ellos, desa-
rrollado en Norteamérica en el afio 2009, es el Framework for 21°' Century Learning, que ofrece
un marco de competencias y resultados de aprendizaje para la etapa obligatoria. Se convirtié en
una guia para la organizacidn y planificacidn de toda la educacidn publica y su disefio toma como
punto de partida el andlisis de las destrezas necesarias para enfrentarse a los retos de la sociedad
actual en el ambito laboral, econdmico, social y cultural (Esteve, Adell & Gisbert, 2014).

El segundo modelo es el denominado Nuturing our Young for the Future: competences for the 21°
century. Es desarrollado por el Ministerio de Educacién de Singapur en 2010, y su objetivo funda-
mental fue ofrecer un referente y un apoyo al sistema educativo y a las propias familias para con-
tribuir a desarrollar personas integras, con capacidad de adaptacion, activas y comprometidas con
la mejora social (Esteve, Adell & Gisbert, 2014).

En paralelo al desarrollo de estos modelos, en el terreno de la evaluacion y monitorizacion de las
competencias en educacién bdsica destaca la International Association for the Evaluation of the
Educational Achievement (IEA). Esta cooperativa internacional es considerada la impulsora de la
evaluacion del rendimiento académico (Tiana, 2011), siendo numerosos los estudios comparati-
vos de gran escala que ha desarrollado en esta linea, entre los que destacan TIMSS y PIRLS™. El

* TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) es una prueba internacional que desde 1995 ha monitoreado
internacionalmente los logros en matematicas y ciencias de alumnos matriculados en los cursos/grados cuarto y octavo. Por su parte,
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) es un estudio internacional iniciado en 2001 para evaluar la lectura comprensi-
va en alumnos matriculados en cuarto curso/grado.
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interés por estos estudios en las ultimas décadas le ha llevado a convertirse en dos de las evalua-
ciones externas internacionales mas destacadas en el sector educativo.

Si bien estos estudios no pueden ser considerados como una evaluacion de las competencias cla-
ve propiamente dicha, su disefio a partir de complejos analisis de la practica escolar y de los cu-
rriculos de los paises implicados le ha llevado a alcanzar la consideraciéon de pruebas de evalua-
cion de caracter competencial (Tiana, 2011).

Sobre la base de evaluacién del rendimiento académico creada por la IEA y alineado a los estudios
mencionados, la OCDE lanza en el afio 2000 el programa de Evaluacion Internacional de Alumnos
(PISA). El objetivo fundamental de este programa reside en evaluar la formacidon alcanzada por el
alumnado al finalizar la etapa obligatoria.

A diferencia de otras evaluaciones externas de caracter internacional creadas sobre la base de los
contenidos de las materias curriculares, PISA toma como punto de partida los conocimientos y
destrezas que se consideran necesarios para la participacion efectiva en la sociedad del conoci-
miento. Por tanto, la evaluacién desarrollada por PISA se centra en aprendizajes competenciales,
convirtiéndose en uno de los mayores exponentes en la difusidon de dicho concepto (Vélaz de Me-
drano, 2006).

|1.2.3.- Hacia una definicidn actual de competencia

Como hemos visto, la constante construccidn vivida por el concepto de competencia clave en las
ultimas décadas ha sido fruto de las multiples aportaciones que ha recibido por parte de marcos
institucionales y autores especializados en la materia.

Aungque con diferentes enfoques y matices, todas las definiciones propuestas sobre las competen-
cias en el contexto educativo han ayudado a interpretar un término que se ha convertido en el eje
fundamental de la educacién obligatoria del siglo XXI.

|I.2.3.1.- Las competencias en educacion formal desde |a visidn de los autores especializados

Han sido numerosos los autores que han realizado una recopilacion y andlisis de las definiciones
mas relevantes que se han aportado del término competencia en los Gltimos afios (Alvarez, Pérez
& Suarez, 2008; Valle & Manso, 2013; Pérez-Pueyo et al., 2013a, 2013b, Garcia, 2011). En la tabla
9, se muestra la recopilacién realizada por Alvarez, Pérez y Suarez (2008), que incluye definiciones
desarrolladas en la década de los 90 y primera década del siglo XXI por algunos de los autores mas
destacados en la tematica.

Tabla 9: Recopilacién de definiciones del concepto competencia (Alvarez, Pérez & Sudrez, 2008).

“Capacidad de actuar eficazmente en un nimero determinado de situaciones, capacidad basada en
los conocimientos pero que no se limita a ellos” (Perrenoud, 1997).

“Sistema mas o menos especializado de capacidades y destrezas que son necesarias o suficientes para
alcanzar un objetivo especifico” (Weinert, 2001).

“Capacidad general basada en los conocimientos, experiencias, valores y disposiciones que una per-
sona ha desarrollado mediante su compromiso con las practicas educativas” (Coolahan, European
Council, 1996).

“Un saber hacer con saber y con conciencia respecto del impacto de ese hacer” (Braslavsky, 1993).
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“Habilidades vinculadas con el desempefio autonomo, el conocimiento aplicado y aplicable, el cono-
cimiento en accidn, el saber resultante de saber hacer y saber explicar lo que se hace” (Braslavsky,
2001).

“Capacidades para hacer algo de modo idéneo que resultan de un proceso complejo de asimilacion
integrativa por parte del aprendiz de saberes conceptuales, saberes procedimentales y actitudes que
se lleva a cabo en la fase de ejercitacién dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje” (Barriga,
2004).

“Repertorio de estrategias coordinadas para resolver una demanda especifica correspondiente a un
contexto habitual (educativo, familiar, profesional, personal) de la actividad humana” (Monereo,
2004)

“Capacidad subyacente en una persona que esta causalmente relacionada con el desempefio, referi-
do a un criterio superior o efectivo, en un trabajo o situacion” (Spencer & Spencer, 1993).

“Saber hacer complejo resultado de la integracion, movilizacién y adecuacion de capacidades, habili-
dades (cognitivas, afectivas, psicomotoras o sociales) y de conocimientos utilizados eficazmente en
situaciones similares” (Lasnier, 2000).

“Posibilidad de movilizar un conjunto integrado de recursos con el fin de resolver una situacién-
problema que pertenece a una familia de situaciones” (Roegiers, 2000).

“Conjunto ordenado de capacidades que se ejercen sobre contenidos contextualizados dentro de una
categoria de situaciones para resolver los problemas que se plantean en esas situaciones” (De Ketele,
1996).

“Ser competente en un ambito determinado es tener los conocimientos necesarios para desenvolver-
se en ese ambito y ser capaz de utilizarlos actuando con eficacia en el desarrollo de actividades y
tareas relacionadas con él” (Coll & Marchesi, 2007).

“Una competencia bdsica es un conjunto de conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que
permiten a un individuo responder a las demandas de una situacion concreta. No se trata de un con-
cepto meramente pragmatico, sino que tiene un contenido ético, porque se considera competente al
individuo que es capaz de desempefar adecuadamente una tarea valiosa para si mismo y para la
sociedad” (Marina, 2007).

“Competencia es la habilidad para afrontar demandas externas o desarrollar actividades y proyectos
de manera satisfactoria en contextos complejos, implica dimensiones cognitivas y no cognitivas: co-
nocimientos, habilidades cognitivas, habilidades practicas, actitudes, valores y emociones” (Pérez
Gbémez, 2007).

Esta recopilacién de definiciones muestra la gran variedad de interpretaciones existente del tér-
mino competencia, asi como la dificultad que entrafia cualquier intento de consenso en torno a su
concepto. Sin embargo, su analisis permite establecer una serie de caracteristicas comunes (Gara-
gorri, 2007; Tobdn, 2005; Fernandez-Salinero, 2006) somo son:

e Se concibe como una potencialidad y, como tal, puede desarrollarse y manifestarse en diferente
grado en cada individuo a lo largo de toda la vida.

e Aparece vinculado a la accién y al desempenio, lo que le sitla en una perspectiva practica.

e Se asocia a la resolucion de tareas complejas, vinculadas a situaciones problema de la vida real.
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e Implica una integracion holistica de todas las dimensiones de la persona, y por tanto la aplicacion
de gran variedad de habilidades, destrezas, conocimientos, actitudes, etc.

e La eficiencia adquiere especial relevancia, convirtiéndose en un factor fundamental. En algunas si-
tuaciones, en especial en el contexto profesional, se asocia a la idoneidad debido a la existencia de
estandares de desempefio preestablecidos.

e Presentan un caracter dinamico y transversal, en el sentido que su adquisicidon es un proceso per-
manente a lo largo de la vida en el cual intervienen diversas contextos y materias.

Queda evidenciado que la movilizacion de saberes para hacer frente a situaciones complejas es
una de las caracteristicas sobre las que se asientan gran parte de las definiciones de competencia.
Asi lo recoge Perrenoud (2008), quien sostiene que la competencia “permite hacer frente regular
y adecuadamente, a un conjunto o familia de tareas y de situaciones, haciendo apelacién a las
nociones, conocimientos, informaciones, procedimientos [...]” (p. 3). En esta misma linea argu-
mental encontramos las aportaciones de Cano (2008) y Zabala y Arnau (2007), quienes sefalan
gue la competencia articula conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal.

Esta movilizacidn de saberes lleva implicita la integracién y puesta en accion de una gran variedad
de componentes. Si bien no existe un acuerdo undnime al identificar los componentes integrado-
res de las competencias, muchos autores coinciden en sefialar a los conocimientos, las habilida-
des y destrezas, las actitudes y los valores:

o “[..] el resultado de la interseccion de los componentes: conocimientos, habilidades y destrezas,
actitudes y valores” (De Miguel, 2006; p.28).

e  “[..] un buen desempefio en contextos complejos y auténticos. Se basa en la integracidn y activa-
cién de conocimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores” (Villa & Poblete, 2004; p.8).

e “[..] el saber — conocimiento tedrico o proposicional [...], saber hacer —conocimiento practico o
desarrollo de las habilidades y destrezas necesarias para obrar en el mundo — y saber ser — [...]
también denominado saber del “saber estar”, del conjunto de normas, valores, actitudes y circuns-
tancias que permiten interactuar con éxito en el medio social- “(Rodriguez, 2007; p. 146).

Haciendo especial referencia a la visidn practica y su relacién con la eficacia en el desempefio,
encontramos definiciones como la que propone Sarramona (2007), quien considera que las com-
petencias permiten actuar de manera eficaz ante una situacion, lo que las confiere una clara ver-
tiente aplicativa. Ahondando en estas caracteristicas, Posada (2004) sostiene que la competencia
debe implicar la combinacién de conocimientos generales y especificos con experiencias de traba-
jo, lo que pone en valor la relacién entre la teoria y la practica.

Yendo un paso mas alla en la linea de la eficacia, encontramos autores que incluyen el matiz de
resultado como elemento indisociable a la competencia. Tal es el caso de la definicidon aportada
por Mertens (1997, citado por Barrdn, 2000, p.26), quien considera que las competencias implican
la resolucion de problemas logrando resultados bajo criterios de calidad.

Otra caracteristica intrinseca al concepto de competencia es la flexibilidad para adaptarse a dife-
rentes contextos y situaciones. Diaz-Barriga y Rigo (2000) establecen que la competencia implica
“capacidad para resolver problemas que se aplica de manera flexible y pertinente, adaptandose al
contexto y a las demandas que plantean situaciones diversas” (p.7). En una linea similar, Coll
(2007) define las caracteristicas del aprendiz competente haciendo referencia a la capacidad de
ajuste tanto a las caracteristicas demandadas por el contexto y la situacidon, como a las exigencias
del propio contenido o tarea de aprendizaje.

Desde el contexto de la educacién basica, Tiana, Moya y Luengo (2011) consideran que las com-
petencias o clave deben reunir tres criterios fundamentales: estar al alcance de todo el mundo y
no ser selectivas; ser relevantes en una amplia gama de situaciones de vida y se asocian a practi-
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cas sociales, y contribuir al aprendizaje a lo largo de la vida y pueden ser consideradas mas ins-
trumentales con respecto a otras mds especificas.

Todas las caracteristicas mencionadas anteriormente quedan plasmadas en la definicién aportada
por Martinez-Lopez (2009), la cual puede ser considerada como una de las definiciones mas com-
pletas del término competencia en relacion al proceso educativo. Este autor considera que las
competencias representan una capacidad de respuesta idénea a situaciones diversas, son una
combinacion de conocimientos, habilidades y actitudes, deben adquirirse al finalizar la ensefianza
obligatoria y se manifiestan en el desarrollo de procesos mentales complejos que permiten actuar
en situaciones concretas y reales.

|1.2.3.2.- Las competencias en la educacian formal desde la visian de marcos institucionales

Acercandonos al concepto de competencia clave, las definiciones mas explicitas y de mayor rele-
vancia por su impacto a nivel internacional las encontramos en los marcos institucionales que han
abordado su desarrollo e integracién educativa, entre los que cabe destacar la Unién Europea, la
OCDE, la red Eurydice, etc.

Desde el marco de la Unidn Europea encontramos definiciones aportadas por sus diferentes orga-
nismos constitutivos. Una de las primeras aproximaciones al concepto competencia la aporta la
red Eurydice, que la define como “la capacidad o potencia para actuar de manera eficaz en un
contexto determinado” (Eurydice, 2002, p.15). Destaca como caracteristica esencial el caracter
aplicado que se concede a las competencias. De esta definicidn general deriva el concepto de
competencia clave, que abarca aquellas competencias necesarias para que los individuos lleven
una vida independiente, rica, responsable y satisfactoria.

Afios mds tarde, a partir de un profundo analisis de la evolucién e implicaciones educativas del
término competencia, la Comisidén Europea define las competencias clave como “un paquete mul-
tifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesi-
tan para su realizacién y desarrollo personal, inclusién y empleo” (Comisidon Europea, 2004, p.7).
Se afnade, ademads, que el desarrollo de las competencias clave debe alcanzarse al finalizar la eta-
pa obligatoria, constituyendo la esencia para para el aprendizaje a lo largo de la vida. Esta defini-
cion es ratificada por el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unidn Europea (2006), en el desa-
rrollo del primer Marco de referencia europeo para el desarrollo de las competencias clave.

Dando continuidad a esta definicién, la Comisién de Comunidades Europeas (2007) establece que
el término competencia implica la combinacidon de conocimientos, capacidades y actitudes ade-
cuados para resolver una determinada situacidn, afiadiendo que las competencias clave “son
aquellas en las que se sustentan la realizacidn personal, la inclusién social, la ciudadania activa y el
empleo” (Comision de Comunidades Europeas, 2007, p.3)

Una de las definiciones mas actuales la encontramos en la redaccidn del informe sobre las nuevas
recomendaciones para el desarrollo de las competencias clave, emitidas por el Consejo de la
Unidn Europea (2018). En él se profundiza en el concepto, indicando que hace referencia a:

“una combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes, en las que: los conocimientos
se componen de hechos y cifras, conceptos ideas y teorias que ya estan establecidos y apoyan
la comprension de un area o tema concretos; las capacidades se definen como la habilidad
para realizar procesos y utilizar los conocimientos existentes para obtener resultados; y las
actitudes describen la mentalidad y la disposicion para actuar o reaccionar ante las ideas, las
personas o las situaciones” (Consejo de la Unién Europea, 2018; p.8)
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Sobre la base de esta definicién general se concreta el concepto de competencias clave, que son
entendidas como aquellas que todas las personas precisan para su realizacién y desarrollo perso-
nales, su empleabilidad, integracién social, estado de vida sostenible, éxito en la vida en socieda-
des pacificas, modo de vida saludable y ciudadania activa (Consejo de la Unién Europea, 2018).
Por tanto, lo que define a las competencias clave es el éxito en contextos esenciales de la vida de
las personas, desarrolldandose en un marco de aprendizaje permanente, y bajo el influjo de con-
textos de aprendizaje formal, informal y no formal.

Otro contexto internacional que ha realizado notables aportaciones a la conceptualizacion del
término competencia es la OCDE. Desde el marco del proyecto DeSeCo se conciben las competen-
cias clave como la capacidad para responder a las demandas complejas y llevar a cabo tareas de
forma adecuada. Supone una combinacidon de habilidades précticas, conocimientos, motivacion,
valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se
movilizan conjuntamente para lograr una accién eficaz (OCDE, 2002). Desde esta definicion, se
pone de manifiesto que las competencias clave requieren de tareas complejas que impliquen al
alumnado la movilizacion de todos sus recursos para la busqueda de soluciones eficaces. Sobre la
base de esta definicion, se asientan gran parte de los estudios desarrollados posteriormente por
la OCDE, siendo uno de los més destacados PISA. Precisamente en uno de los informes de resulta-
dos de dicho programa, se presenta una actualizacién de la definicidn de competencia, orientados
a la capacidad de las personas para analizar, razonar y comunicarse de manera efectiva durante la
resolucion de problemas que se les presentan en la vida diaria (OCDE, 2016).

En el contexto de nuestro pais, es el Ministerio de Educacién y Ciencia a través de la publicacidn
de los Reales Decretos de ensefianzas minimas de las diferentes etapas de la educacién basica (RD
1513/2006; RD 1631/2006), quien aporta la primera definicion oficial del término competencia.

Son aquellas competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar la
ensefanza obligatoria para poder lograr su realizacion personal, ejercer la ciudadania activa,
incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje
permanente a lo largo de la vida (RD, 1631, p. 685).

En esta definicién se vinculan las denominadas competencias a la capacidad de los estudiantes
para extrapolar lo que han aprendido y aplicar sus conocimientos ante nuevas circunstancias, su
relevancia para el aprendizaje a lo largo de la vida y su regularidad. De esta definicién se extraen
dos aspectos practicos relevantes para el desarrollo de las competencias clave en el contexto es-
colar: en primer lugar, la trascendencia de ofrecer a los estudiantes entornos de aprendizaje va-
riados y situaciones para poner en accidn los conocimientos adquiridos; y, en segundo lugar, la
importancia de valorar la capacidad de los alumnos para usar y aplicar los conocimientos y destre-
zas que han aprendido y practicado.

.2.4.- Las competencias en la educacidn actual: Zalgo mas que una moda?

La educacion se ha presentado a lo largo de la historia como un reflejo de vaivenes y tendencias
sociales. Como sefiala Pavié (2011), la educacién acusa de forma periddica los avances y noveda-
des que se producen en otros sectores como pueden ser el politico, econémico, psicolégico, labo-
ral, etc., lo que provoca una continua novedad conceptual y terminoldgica.

El gran entusiasmo que generan estas novedades, unido a la escasa actitud critica con la que en
muchas ocasiones son recibidas, hace que su incorporacion al ambito educativo obedezca a pa-
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trones mas propios de una moda que de una auténtica tendencia: rdpida difusién y escaso tiempo
para la asimilacion por parte del profesorado.

Esta continua incorporacién de conceptos e ideas novedosas hace que su repercusion y estabili-
dad en el tiempo sea escasa. Todo ello ha provocado que la educacién formal se haya configurado
bajo una continua reformulacidn de sus principios y sus fines; y, por lo tanto, que el pensamiento
educativo haya adoptado mds bien la forma de un proceso de refundaciones sin fin, que la de una
evolucion de ideas y planteamientos que se van enriqueciendo (Coll, 2007).

En este contexto cabe preguntarse si la irrupcion de las competencias en educacién responde a
una “moda pedagdgica” o ha llegado para quedarse y afianzar un nuevo modelo educativo.

La facilidad con la que el término se abrié camino en el contexto educativo, asi como su rapida
integracién en la organizacién curricular, ha propiciado que algunos miembros de la comunidad
educativa, entre ellos muchos docentes, consideren que nos encontramos ante una nueva moda
pedagdgica. Sin embargo, especialistas en la tematica como Tobdn (2005), Monereo y Pozo (2007)
y Coll (2007, 2014) consideran que los modelos educativos asociados a las competencias suponen
un avance firme frente a los problemas actuales que presenta la educacién formal.

En relacidn a esta cuestidn, Coll (2007) y Martin y Coll (2003) realizan un analisis de las competen-
cias en el dmbito educativo desde la doble perspectiva de las aportaciones y limitaciones. Entre
las aportaciones mas importantes destacan:

- La facilitacion de la identificacion de las finalidades del sistema educativo, lo que se traduce en los
aprendizajes que debe alcanzar el alumnado. De la misma manera, también ayuda a los docentes a
interpretar el proceso de ensefianza. Se considera que los enfoques basados en competencias ma-
tizan y enriquecen los enfoques basados en capacidades.

- La apertura de un foro de debate sobre los aprendizajes demandados por la sociedad, ofreciendo
una nueva interpretacion del tipo de aprendizaje que debe desarrollarse en la educacién formal.
En este sentido, las competencias inciden en la adquisicion de aprendizajes que permitan la aplica-
cion de los conocimientos adquiridos para la resolucidn de situaciones y problemas de la vida real.
Esta idea es compartida por Monereo y Pozo (2007), quienes consideran que demostrar compe-
tencia implica el encadenamiento coordinado de una serie de estrategias que permitan resolver
problemas de cierta complejidad. Sin embargo, lo que resulta novedoso de este enfoque no reside
en el interés por la funcionalidad de los aprendizajes, sino “en el hecho de situarla en el primer
plano del tipo de aprendizajes que se desea promover mediante la educacidn escolar” (Coll, 2007,
p.36).

- El caracter funcional de las competencias pone en valor el contexto tanto de adquisicién como de
aplicacion de los aprendizajes. Derivado de ello, los enfoques competenciales ponen el acento en
la necesidad de proponer multiples y variados contextos de aprendizaje, asi como en la propuesta
de transferencia de aprendizajes de unas situaciones a otras.

- Se trata de un concepto que integra aprendizajes de distinta naturaleza (conocimientos conceptua-
les, habilidades y destrezas, valores, actitudes, etc.). Todo ello implica una interpretacién del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje que incide en la adquisicién de diferentes tipos de conocimiento.

- Enuna sociedad caracterizada por la globalizacién, las competencias implican la definicion de unos
aprendizajes universales que contribuye a la educacion para el ejercicio de una ciudadania univer-
sal.

- Por ultimo, y como uno de los aspectos mas relevantes, destacan que los enfoques competenciales
se asientan sobre la autonomia del alumno. Conceden gran importancia al aprendizaje a lo largo de
la vida, y por ello insisten en el desarrollo de la capacidad del alumno para gestionar y regular su
propio aprendizaje, que le lleve al aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Carlos Heras Bernardino



CAPITULO II- ESTADO DE LA CUESTION

Respecto a las limitaciones y riesgos que se asocian a las competencias, estos mismos autores
destacan:

- La pérdida de valor del proceso de la adquisicion de los contenidos. Si bien el desarrollo competen-
cial pone el énfasis en el aspecto funcional, y con ello la movilizacién de los diferentes tipos de co-
nocimiento, se corre el riesgo de dejar de lado un aspecto tan importante como el proceso de ad-
quisicién de dichos conocimientos (expresados en los contenidos). En otras palabras, no se puede
prescindir de los contenidos, siendo necesario dar la importancia que se merece a su desarrollo.

- La pérdida de identidad cultural. Como se ha sefialado anteriormente, las competencias definen
unos aprendizajes basicos homogéneos para todos los alumnos (universales). Esto ayuda a homo-
geneizar el curriculo, pero también puede suponer una pérdida de identidad cultural si no se tie-
nen en cuenta los contextos particulares (sociales, culturales, econdmicos, etc.) de los cuales for-
man parte los alumnos.

- La falta de reflexidn ideolégica de los aprendizajes escolares. La aplicacién de una vision reduccio-
nista de las competencias, asociadas a meros modelos o patrones de accién, puede dejar de lado
un proceso tan importante como la reflexién sobre su funcidn y repercusion cultural y social.

- Y, por ultimo, se destaca la complejidad del proceso de evaluacion. Por su naturaleza y definicion
las competencias no pueden ser evaluadas de forma directa, siendo necesario un proceso de con-
crecidn que permita obtener informacion del grado de adquisicion por parte del alumnado.

Siguiendo una linea de analisis similar, Diaz (2006) realiza un estudio a partir de la siguiente pre-
gunta tematica: ¢Realmente el enfoque por competencias representa una innovacién o es sélo
una apariencia de cambio? Tomando en consideracion la evolucidn del concepto competencia en
el ambito educativo, recopila lo que a su juicio son las principales aportaciones que ha realizado
en el terreno educativo, y que se resumen en los siguientes aspectos: (a) pone a debate el sentido
y la orientacion de los aprendizajes en la educacion formal; (b) define una nueva finalidad de la
educacién: el desarrollo de las capacidades necesarias que permitan a los alumnos resolver situa-
ciones cotidianas y seguir aprendiendo de forma auténoma el resto de su vida; (c) ha llevado a un
replanteamiento de los modelos de ensefianza, permitiendo “avanzar en la lucha contra el enci-
clopedismo y el saber erudito como finalidad de la educacién [...] y pasar de modelos centrados
en la informacién hacia modelos centrados en desempefios” (p.34), y (d) ha puesto en valor con-
ceptos como la movilizacién de la informacidn y la transferencia de aprendizajes.

Por otro lado, también analiza las principales dificultades a las que se han enfrentado las compe-
tencias desde su aparicidn en el contexto escolar formal, destacando: (a) la gran variedad de in-
terpretaciones existente en torno a su concepto y sus enfoques de aplicacién; (2) la necesidad de
realizar un analisis mas profundo desde el punto de vista pedagdgico; (3) la complejidad de reali-
zar disefios curriculares y planes de estudio bajo el enfoque competencial, asi como de situacio-
nes de aprendizaje que permitan una aplicacién coherente de las competencias en el aula, y (4) la
falta de incorporacion real del enfoque en la labor del profesorado.

En lineas generales, puede afirmarse que las competencias hacen una entrada fugaz en el ambito
educativo, influenciada por el proceso de cambio que se venia desarrollando en muchos sectores
de la sociedad a finales del siglo XX. Sin embargo, parece haber argumentos suficientes que de-
muestran que estamos ante un modelo que sin estar aln asentado ofrece soluciones a algunos de
los problemas de fondo que evidencia el sistema educativo. Ahora bien, aun se evidencia la nece-
sidad de tomar medidas a lo largo de las diferentes etapas para lograr la consolidacién de una
formacidon por competencias efectiva (Gonzalez, Arquero & Hassall, 2014).
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I.2.4.1.- El modelo educativo basado en competencias clave: anélisis desde un prisma pedagdgico

Del repaso histdrico y conceptual realizado en apartados anteriores puede sacarse una conclusion
importante: parece incuestionable que las competencias clave se han convertido en el principal
referente de las politicas educativas internacionales, en especial de los paises miembros de la
Unién Europea.

Sin embargo, existe una gran diversidad de opiniones en torno a su caracter pedagdgico y, por lo
tanto, su idoneidad en el sistema educativo (Egido, 2011). En este sentido, encontramos un sector
de expertos que critican tanto la ambigliedad del concepto como el caracter utilitarista y mercan-
tilista del mismo (De Ketele, 2008; Mulder, Weigel & Collins, 2008; Jonnaert, Barrette, Boufrahi &
Mascirota, 2004). Mientras que autores como Roegiers (2003) destacan el potencial de las com-
petencias en educacién, siendo necesaria una linea de investigacion que ayude a desarrollar y
consolidad una teoria sobre las mismas.

Por todo ello, la construccién de un discurso en torno al modelo educativo basado en competen-
cias, desde su dimension pedagodgica, resulta cada vez mas urgente (Garcia & Sanchez, 2011). Asi
lo manifiestan Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya (2008), quienes consideran que la construc-
cion de un auténtico modelo educativo alrededor de las competencias requiere del desarrollo de
una auténtica teoria de las competencias.

Desde esta pretension, autores como Sanchez (2012) y Egido, (2011) analizan la repercusién e
implicaciones de las competencias clave en la educacion obligatoria, sosteniendo que han permi-
tido abrir un debate de gran relevancia acerca del modelo actual de escuela, de docente y de
alumnado. En este sentido, el propio Sanchez (2012) o Pérez-Pueyo, et al (2013a) afirman que las
competencias han traido consigo una interpretacién de la escuela desde un enfoque comprensi-
vo, donde todo el alumnado tiene derecho a desarrollar al maximo todas sus capacidades. Todo
ello en un modelo de sociedad basada en el conocimiento en el que el desarrollo de competencias
clave se convierte en la garantia para la participacion eficaz.

Las competencias clave también han puesto a debate el desarrollo profesional docente. La nece-
sidad de dar el salto a enfoques de ensefianza-aprendizaje centrados en el alumnado, llevan a
definir un nuevo modelo de docente caracterizado por ejercer roles de guia, acompafiante y ge-
nerador de experiencias de aprendizaje (Castillo & Canul, 2015). Por tanto, en la tarea del docente
desde el nuevo planteamiento educativo cobra gran importancia la organizacion y gestion de pro-
cesos de aprendizaje competenciales (Fernandez-March, 2006). Todo ello ha convertido la forma-
cion permanente del profesorado en la piedra angular de la calidad educativa.

Por todo ello, el sistema educativo se encuentra alineado con los cambios sociales y el discurso
alrededor de las competencias ha planteado un debate sobre el modelo de ciudadano que debe
desarrollar la escuela. En este sentido, y atendiendo a las directrices marcadas desde los diferen-
tes marcos internacionales (OCDE, Unidn Europea, etc.), se plantea la necesidad de desarrollar en
el alumnado las competencias esenciales que les permita participar activamente en la sociedad,
como son la autonomia, la capacidad de tomar decisiones, la iniciativa personal o la busqueda y
tratamiento de la informacion. Ballester y Sanchez (2011), basandose en las aportaciones de Mo-
ya (2008), sostienen que un enfoque basado en competencias tiene importantes implicaciones
pedagdgicas en el construccién del modelo de alumnado, el cual debe quedar definido en torno a
las siguientes caracteristicas: (1) ser capaz de aprender a pensar, ser creativo y reflexivo; (2) ser
capaz de relacionar aprendizajes y transferirlos a situaciones de su vida cotidiana; (3) ser capaz de
convivir con opiniones diversas; y (4) ser autonomo y desarrollar su propia autonomia.

Este planteamiento coincide plenamente con la vision aportada por Garcia (2011), quien conside-
ra que el modelo educativo para las préximas generaciones debe desarrollar las competencias de
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cada persona, potenciando “la capacidad de conocer, interpretar y transformar la realidad, [...] la
creatividad, la imaginacién, el pensamiento divergente [...]"” (p. 2). Por tanto, la transformacion del
sistema educativo pasa por un cambio de paradigma donde el saber qué da paso al saber como,
es decir, la adquisicién de conocimiento da paso al desarrollo de aprendizajes funcionales y trans-
feribles a la vida real (Egido, 2011).

Desde la consideracién de que las competencias pueden ser el caldo de cultivo para la transfor-
macion del sistema educativo, Garagorri (2007) establece las lineas de cambio que deben impul-
sarse desde la educacion obligatoria y que resumen perfectamente el discurso pedagogico que
subyace al modelo educativo basado en competencias:

e De la ensefianza para saber al saber para actuar.

e De lafuncidn de preparacion para estudios superiores a la funcion de preparacion para la vida.
e Del profesor propietario de su materia al coeducador.

e De la escuela separada a la escuela conectada en redes.

e De la perspectiva del aprendizaje centrado en el individuo a la que incluye y se basa en la interac-
cion y el contexto.

En definitiva, el debate en clave pedagdgica acerca de las exigencias de la actual sociedad del co-
nocimiento, de la necesidad de un cambio de paradigma en el sistema educativo y de las posibili-
dades que en este sentido genera la apariciéon de las competencias clave, ha llevado a numerosos
especialistas en la materia a analizar y definir las caracteristicas esenciales del modelo educativo
basado en competencias.

11.2.4.1.1. Caracteristicas del modelo educativo basado en competencias clave

Un elemento comun a los estudios desarrollados sobre las competencias en educacidn es el inte-
rés mostrado por definir sus implicaciones pedagédgicas. Atendiendo a las aportaciones realizadas
por autores e instituciones especializadas en la materia (Bolivar 2008a, 2008b; Ballester & San-
chez, 2010, 2011; Garcia, 2011; Pérez-Pueyo, et al., 2013a, 2013b; Pérez-Gomez, 2007; Gimeno-
Sacristan, 2008; Sanchez, 2012; Unigarro, 2017; Lacey & Murray, 2015; European Comission,
2006, 2012b; Moya, 2008), puede sintetizarse el modelo educativo basado en competencias en
torno a tres dimensiones: (1) la curricular; (2) la metodoldgico-evaluativa, y (3) la organizativa.

(1) Desde una dimension curricular, el modelo basado en competencias se apoya en el nuevo en-
foque de curriculo surgido en las ultimas décadas, como consecuencia de las demandas sociales y
el cambio de paradigma de interpretacién del proceso educativo.

Braslawski (2001), en un analisis de las reformas curriculares de los sistemas educativos mundia-
les, identifica cinco convergencias que se alinean con el modelo competencial: consideracidon de la
flexibilidad estructural; orientacién de la formacién hacia el desarrollo de competencias; reduc-
cion de la fragmentacién del aprendizaje por medio del impulso de practicas educativas inter y
multidisciplinares; creaciéon de nuevas opciones educativas, y recuperacion de la pedagogia por
proyectos.

Contextualizando el analisis de las reformas educativas en el contexto europeo, Egido (2011) des-
taca dos grandes modelos de integracidén de las competencias a nivel curricular. En el primero de
ellos, se sitlan paises como Austria, Bulgaria, Espafia o Francia, y parte de una consideracién con-
vencional del curriculo en el que las competencias se desarrollan desde las propias dreas o mate-
rias. Este modelo implica la existencia de unas competencias especificas, vinculadas a determina-
dos dmbitos de conocimiento y por tanto a determinadas materias curriculares, y de unas compe-
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tencias de cardcter mds transversal que exigen un tratamiento interdisciplinar. El segundo de los
modelos, desarrollado en paises como Escocia, Italia, Paises Bajos o Inglaterra, parte de una con-
sideracion transversal de las competencias y, por lo tanto, todo el disefio curricular y su proceso
de concrecidn gira en torno a su desarrollo.

Sin embargo, Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya (2008) consideran que el nuevo modelo educa-
tivo basado en competencias implica cambios sustanciales en los disefios curriculares y programas
educativos, que deben aparecer referido a competencias y no objetivos, al socioconstructivismo y
no al comportamentalismo, a situaciones de formacién y no contenidos disciplinares, y poner el
acento en el alumnado y no en el docente. Sin embargo, sostienen que todo este cambio se ha
producido sin dar tiempo a la construccion de una auténtica teoria de las competencias que apo-
ye la construccién de curriculos y programas de estudio. Por ello, concluyen que “los disefiadores
de programas se ven obligados a construir sus propias herramientas para la elaboracién de los
nuevos curriculums precisamente cuando los cimientos de éstos estan en el centro de polémicas
incesantes” (Jonnaert, Barrette, Masciotra & Yaya, 2008; p.11)

Desde el punto de vista curricular, el modelo basado en competencias supone un cambio en la
forma de entender los elementos curriculares y las relaciones que se establecen entre ellos. De
esta manera, las competencias se convierten en el eje vertebrador de todo el proceso de ense-
flanza y aprendizaje, constituyendo los saberes totales a adquirir por el alumno, y dando orden y
coherencia a los objetivos, contenidos y criterios de evaluacidon (Ballester & Sanchez, 2010).

En esta misma linea, Bolivar (2008a) reclama la necesidad de entender el curriculo desde un prin-
cipio de integraciéon, donde las competencias ejerzan un papel protagonista al definir los aprendi-
zajes imprescindibles de la educacién obligatoria y actuar como factor integrador. Para ello, se
requiere de una definicidon operativa de las competencias. Y es precisamente éste uno de los prin-
cipales inconvenientes a los que se estan enfrentando los centros educativos y docentes en los
ultimos afios, ya que la ausencia de un referente claro por parte de los disefios curriculares deja
en manos de su autonomia pedagdgica el proceso de concrecidon del modelo basado en compe-
tencias (Pérez-Pueyo et al., 2013a, 2013b).

En relacién al principio de integracion, otro de los retos fundamentales a los que tiene que en-
frentarse el actual sistema educativo es el modelo de curriculo heredado, que organiza y estructu-
ra el saber en forma de areas y materias. En este sentido, los principios pedagdgicos del modelo
basado en competencias parecen ofrecer una respuesta a este problema, persiguiendo la integra-
cion del aprendizaje (Ortega, 2008).

En relaciéon a la construccion de un disefio curricular basado en competencias, Pérez-Gomez
(2007) y Garcia (2011) definen una serie de demandas que identifican sus caracteristicas esencia-
les:

e Una participacion de todos los agentes implicados en su disefio y construccidn.

e Requiere partir de un analisis detallado de qué finalidades educativo se persiguen. Pérez-Gémez
(2007), en su definicidn de los principios pedagogicos que definen al enfoque basado en las com-
petencias, sostiene que la finalidad fundamental de la educaciéon basica no debe girar en torno a la
transmision de conocimientos sino en provocar el desarrollo de las competencias.

|u

e Debe construirse sobre el principio del “movimiento activo de los conocimientos” (Garcia, 2011;
p.8), lo que implica que el alumno sea protagonista en la construccidon de su aprendizaje y tenga
posibilidades de adquirir conocimientos contextualizando el qué, el cdmo, el por qué y el para qué
aprender. Por tanto, el aprendizaje relevante requiere una implicacion activa del alumnado en pro-
cesos de busqueda, experimentacion, estudio, aplicacion, reflexién y comunicacion del conoci-
miento (Pérez-Gomez, 2007).
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e Todo el proceso de concrecidn curricular debe organizarse en torno a las competencias, siendo ne-
cesario definir claramente los aprendizajes esperados en cada una de ellas en forma de desempe-
fios. Estos desempefios deben integrar conocimientos, habilidades, destrezas y valores. Entendien-
do que la adquisicidn de las competencias es un proceso gradual, deben secuenciarse de forma cla-
ra los aprendizajes vinculados a las mismas de forma.

e Debe construirse desde una perspectiva dialéctica y, por tanto, desde el didlogo, el debate, la dis-
crepancia y el respeto a las diferencias.

Algunos autores especializados en la tematica han ido un paso mas allad de la mera identificacién
de las caracteristicas del modelo educativo basado en competencias, y han realizado un desarrollo
del proceso de elaboracion de programas desde este nuevo paradigma. Tal es el caso de Tardif
(2008), que basa su estudio en el resultado de experiencias de acompafiamiento a equipos direc-
tivos y propone un modelo de integracidn de las competencias basado en 7 fases (ver Tabla 10).

Tabla 10: Resumen de las fases para el desarrollo de programas por competencias (compilacion de definiciones del concepto compe-
tencia (Tardif, 2008; p.5).

1. Determinacién de las competencias
e Construccion de una concepcion compartida del concepto.
e Seleccion de las competencias en que se basa la formacion.
e Establecer una secuencia valida de intervenciones sobre las competencias.

2. Determinacion del grado de desarrollo esperado al final de la formacion
e  Determinar el grado de desarrollo esperado de cada una de las competencias.
e  Determinar la contribucién de cada competencia a las finalidades educativas.

3. Determinacidn de los recursos internos a movilizar (conocimientos, actitudes, destrezas, etc.

4. Escalonamiento de las competencias en el conjunto de la formacién
e  Determinar la frecuencia y orden de las intervenciones en cada una de las competencias.
e  Documentar la continuidad de cada competencia en el conjunto de las sesiones.
e  Determinar los indicadores de desarrollo de cada competencia.

5. Determinacion de la metodologia didactica

6. Determinacion de las modalidades de evaluacion

7. Determinacion de la organizacion del trabajo de docentes y estudiantes

8. Establecimiento de modalidades de seguimiento de los aprendizajes

Trasladado al contexto de la educacién obligatoria, estas etapas recogen todas las decisiones que
deberian tomarse para la plena integracion de las competencias, lo cual implica la elaboracién del
curriculo, el proyecto educativo de centro (PEC), la programacion didactica (PD) y la programacion
de Aula (PA).

Tardif (2008) destaca que uno de los aspectos esenciales para el éxito en la integracién de las
competencias se encuentra en el asesoramiento y acompanamiento a centros educativos y profe-
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sores. Ademds, concluye una serie de recomendaciones del modelo basado en competencias,
entre las que destacan:

e La secuenciacidon de las competencias se convierte en un elemento muy operativo, especialmente
porque aportan a los equipos docentes y marco de referencia sobre el cual construir el aprendiza-
je.

e La secuenciacién de competencias debe ser la base sobre la que tomar decisiones acerca de las
modalidades didacticas, los recursos, la evaluacidn, etc.

e El proceso de ensefianza-aprendizaje debe construirse “en relacion al grado de desarrollo al tér-
mino de la formacién y la evolucidén en la adquisicion gradual de cada una de las competencias”
(Tardif, 2008; p.15)

e Todas las decisiones pedagdgicas y didacticas deben asegurar que todos los alumnos alcancen el
desarrollo esperado de cada competencia.

La idea de secuenciacion como parte esencial de la programacion curricular de las competencias
clave es defendida por autores como Marchena (2008), Guarro (2008), Pérez-Pueyo y Casanova
(2009, 2010); Pérez-Pueyo et al. (2013a) o Ballester y Sanchez (2011). Aunque con diferencias en
sus planteamientos, todos ellos parten de la consideracion de la competencia como un conjunto
de saberes estructurado en torno a una serie de dimensiones, cada una de las cuales debe concre-
tarse en criterios'’ competenciales. Esta manera de entender las competencias clave implica una
concrecion curricular de las mismas basado en la idea de secuenciacién, como manera de ofrecer
al modelo una coherencia vertical y horizontal (Guarro, 2008).

A modo de ejemplo, y en base a esta idea estructural, Ballester y Sdnchez (2011) definen el proce-
so de concrecidn curricular de las competencias clave en tres fases. La primera es la definicion de
la finalidad del aprendizaje de cada competencia. En la segunda fase, se procede a la identifica-
cion para cada una de las competencias de las dimensiones y criterios competenciales que la defi-
nen. Y, finalmente en la tercera fase, se desarrolla la secuenciacién de las dimensiones y criterios
para cada uno de los ciclos o cursos.

Debido a la configuracion de los ultimos curriculos en nuestro pais, donde las competencias se
presentan de una manera puramente descriptiva, la labor de definiciéon de las dimensiones, crite-
rios competenciales y secuenciacion por ciclos o cursos ha recaido durante afios en los centros
educativos y en los docentes. Como apuntan Pérez-Pueyo et al (2013), Hortigliela-Alcala, Abella y
Pérez-Pueyo (2015) o Heras (2018), esta autonomia de los centros se ha convertido en un ele-
mento de incoherencia educativa, ya que ante la ausencia de un modelo definido por parte de la
administracién los centros educativos han tenido que recurrir a propuestas extraoficiales, que
definen un sinfin de formas y maneras de actuar diferentes. Ademas, como ha sido demostrado
por la investigacidén desarrollada por Heras (2018), “no todas las propuestas gozan de la misma
coherencia para su aplicacidn practica si se pretende ser fiel a los principios de la actual legislacién
educativa” (p.227).

(2) La segunda de las dimensiones sobre las que se puede analizar el modelo educativo basado en
competencias es la metodoldgico-evaluativa. Se trata de una linea de estudio que ha generado
una gran produccidn cientifica en los ultimos afios, siendo la dimension desde la que mas aporta-
ciones se han realizado a la construccion del modelo.

Como cita Moya (2008), el éxito de las competencias como motor de mejora educativa depende
en gran medida de su contribucién a la transformacion de la practica educativa y, en este sentido,

17 . . I . . . .z . .z .
La denominacidn difiere en cada autor, si bien convergen en la idea de concreccién y secuenciacion de las competencias.
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la metodologia se erige como el marco sobre el que los docentes construyen las condiciones para
el aprendizaje.

Fruto de la investigacion desarrollada durante décadas en el ambito educativo encontramos un
amplio espectro de métodos de ensefanza, cada uno de los cuales presenta caracteristicas parti-
culares que definen su validez en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Lo que también ha que-
dado evidenciado es que el uso de un Unico método no es suficiente para abarcar la gran diversi-
dad de aprendizajes que los alumnos deben alcanzar (Moya, 2008; Pérez-Pueyo, 2013a).

Fernandez (2006) destaca que las decisiones para la seleccion metodolédgica dentro del nuevo
paradigma educativo deben partir de una doble consideracién: la definicién de los resultados de
aprendizaje esperados, expresados en términos de competencias clave, y las caracteristicas del
aprendizaje eficaz, actualmente definidas desde enfoques socio-constructivistas.

Tomando esta idea como premisa, y a partir de las aportaciones de autores como (Bolivar, 20083,
2008b; Moya, 2008; Fernandez-March, 2006; Sanchez, 2012; Tobdn, Pimienta & Garcia, 2010;
Moya & Luengo, 2011; Ballester & Sanchez, 2010, 2011; Sarramona, 2004; Pérez-Gémez, 2007,
2008; Giméno-Sacristan, , 2008), podemos sintetizar algunos argumentos de consenso para la
seleccion de metodologias afines al desarrollo de las competencias clave:

e La interaccion y el didlogo deben ser un elemento de gran importancia para el aprendizaje. Esto
lleva a la necesidad de potenciar las relaciones de trabajo entre alumnos, pero también entre
alumnos y profesores.

e El alumnado es el agente fundamental de su propio aprendizaje y, por tanto, debe participar acti-
vamente en la toma de decisiones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto implica la po-
tenciacion de los procesos metacognitivos, que permita al alumnado de manera progresiva dar
sentido y gobernar su propio proceso de aprendizaje.

e Se debe potenciar el desarrollo de la autonomia del alumnado, para lo cual es importante llevarle
desde situaciones de aprendizaje dirigidas por el docente a situaciones que impliquen la participa-
cién auténoma.

e Es preciso atender a la individualidad, en especial en relacién a los ritmos de aprendizaje y a los di-
ferentes niveles de adquisicion de los aprendizajes competenciales.

e El desarrollo de las competencias clave se debe generar a partir de la creacion de situaciones de in-
certidumbre, para provoquen la adaptacion constante del alumnado.

e Desde el punto de vista organizativo, la flexibilidad en los agrupamientos y en la distribucion de es-
pacios y tiempos debe ser la base para el desarrollo de tareas competenciales. En esta linea, desta-
can la importancia de los agrupamientos flexibles como estrategia organizativa de gran eficacia
desde un punto de vista competencial.

e En estrecha relacién con el argumento anterior, se debe potenciar una organizacion del aprendiza-
je que favorezca la significatividad de los aprendizajes desde un prisma competencial. Es por ello
que la interdisciplinariedad y la organizacion modular de las programaciones se convierten en refe-
rentes para la seleccién metodoldgica.

e Eluso de las TIC se convierte en un potente medio para favorecer el aprendizaje, pero también un
fin en si mismo. Sampedro (2015) manifiesta que “la incorporacién de los recursos tecnolégicos en
los centros educativos promueve nuevas formas de generacion del conocimiento vy, por otro lado,
valores y actitudes que mejoren la sociedad globalizada en la que nos encontramos inmersos”

(p.16).

e Debido a que el desarrollo de las competencias clave exige enfrentarse y resolver con eficacia si-
tuaciones de la vida cotidiana, un criterio fundamental para la seleccién metodoldgica se encuen-
tra en el fomento de aprendizajes contextualizados.
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e Los procesos de evaluacion deben ampliar su enfoque hacia la valoracién de todo el espectro de
componentes que conforman las competencias: habilidades, destrezas, actitudes, conocimientos,
etc. Ademas, la evaluacion debe asegurar la mejora de los procesos de aprendizaje, siendo priorita-
ria su funcion formativa. Lopez-Pastor y Pérez Pueyo (2017) definen el cambio de paradigma en la
evaluacion como el paso de una evaluacion de los aprendizajes a una evaluacion para la mejora de
los aprendizajes y como elemento de aprendizaje.

Atendiendo a las caracteristicas mencionadas anteriormente, Pérez-Gémez (2007) destaca tres
estrategias metodoldgicas clave para el desarrollo de las competencias: la reflexién sobre la prac-
tica, la indagacién tutorizada y el desarrollo de proyectos de trabajo.

Mencién especial cobra el concepto de tarea dentro del desarrollo de las competencias clave.
Como afirma Moya (2008), se ha convertido en el elemento clave para generar las experiencias
necesarias para la adquisicién de una competencia y en nucleo esencial de cualquier transforma-
cion de un disefio curricular en curriculum. Para alcanzar este propdsito, todo el proceso de ense-
flanza-aprendizaje debe girar en torno a tareas auténticas (Ballester & Sanchez, 2011), entendidas
como situaciones-problema que cada alumnado trata de resolver habiendo uso adecuado de los
contenidos escolares. Estas tareas de caracter competencial deben conducir al desarrollo de
aprendizajes contextualizados, significativos y vivenciales. Entre las caracteristicas que permiten
identificar a las tareas auténticas desde un enfoque competencial podemos destacar (Quevedo,
Quevedo, Téllez & Buela, 2011; Carrera, 2015; Moya & Luengo, 2009; Moya & Luengo, 2011; Gi-
meno-Sacristan, 1988; Gimeno-Sacristan, 2008):

e Requieren de un contexto de aplicacién y de situaciones auténticas para poder generar aprendiza-
jes vivenciados.

e Permiten al alumnado establecer relaciones entre los conocimientos que ya tiene y los conoci-
mientos nuevos.

e Tienen definidas de forma muy clara los aspectos competenciales a los cuales se quiere contribuir.
e Toman como punto de partida la formulacién de un problema o reto de aprendizaje.

e Son planteadas de un enfoque integrador y globalizador de los aprendizajes. Por tanto, presentan
un caracter multifuncional, ya que implican la puesta en accién de una gran variedad de recursos
por parte del alumnado para el desarrollo de diferentes competencias.

e Garantizan el control progresivo en la resolucién de la tarea, lo que permite entrar en procesos de
evaluacion formativa y compartida.

e Y tienen claramente definidos los siguientes elementos: la finalidad, el producto, los recursos, las
operaciones y las construcciones o limitaciones (Moya, 2008).

(3) Para concluir con el analisis del modelo educativo basado en competencias, se encuentra la
dimension organizativa, que pone el énfasis en las posibilidades que el principio de autonomia
pedagdgica ofrece para la contruccidon del proceso de ensefianza y aprendizaje. En este contexto,
Ballester y Sanchez (2010) y Sdnchez (2012) realizan un analisis de los ambitos de decisidn de cada
uno de los érganos de gobierno, gestidn y coordinacién de los centros, y su repercusién en el tra-
tamiento y desarrollo de las competencias clave (ver resumen en la tabla 11). Una primera con-
clusién que extraen de dicho andlisis es la importancia de potenciar la colaboracién entre todos
los sectores de la comunidad educativa para superar los retos que la incorporacion de las compe-
tencias ofrece al actual sistema educativo. y una segunda conclusién importante se refiere al
compromiso de los centros educativos por el desarrollo competencial de todo el alumnado, lo que
implica: el uso de su autonomia en beneficio de hacer posible el disefio y puesta en préctica de un
curriculo integrador; la reconstruccién de los métodos de ensefianza y evaluacion; y la apuesta
por una atencion educativa individualizada y flexible.
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Tabla 11: Estructuras organizativas de los centros y dmbitos de decision (Ballester & Sdnchez, 2010; Sdnchez, 2012).
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Organos colegiados de gobierno

Planificacién y coordinacion e informacién sobre los aspectos educativos
del centro.

Organos de participacion

Colaboracién y participacion en la planificacion, desarrollo y evaluacion
de la actividad educativa.

Organos de coordinacién docente

implicados en el desarrollo de las competencias clave.

Tutoria

Contribuye a la personalizacién e individualizacién de los procesos de
ensefianza-aprendizaje y las tareas de mediacion.

Equipo Docente

Evaluacion de los alumnos, aplicacién de principios y criterios estableci-
dos en el Proyecto Educativo de Centro.

Equipo de ciclo (en la actualidad equipos de

Elaboracion, desarrollo y evaluacion de las programaciones didacticas.

nivel o departamentos en la etapa secunda-
ria)

Orientacion al profesorado en el desarrollo de procesos de ensefanza-
aprendizaje significativos e individualizados, asi como en la evaluacion
de los aprendizajes.

Equipo de orientacion y apoyo

Comisidn de Coordinacion Pedagdgica Coordinacidn de las distintas actuaciones educativas.

Equipos de actividades extraescolares Coordinacion, ejecucidon y seguimiento del programa de actividades

extracurriculares.

Elaboracion, desarrollo y evaluacién de programas, talleres y actividades
educativas en el centro vinculadas al desarrollo de competencias trans-
versales.

Otros equipos

[1.3.- Evolucidn del concepto de competencia en Espaiia

Como ha sido analizado a lo largo del apartado 11.2: Las competencias en la educacién formal:
evolucidn y construccidn de un enfoque, el concepto de competencia clave es el elemento sobre
el cual se ha construido el proceso de convergencia europea en materia de educacion. En el ambi-
to de la educacién basica, este proceso de convergencia tiene su principal referente en las Reco-
mendaciones para el desarrollo de las competencias clave que tanto el Parlamento Europeo como
el Consejo de Europa redactan en los afios 2006 y 2018. Estas recomendaciones tienen como
finalidad ultima el establecimiento de un marco comun europeo en materia educativa, para ga-
rantizar que todos los ciudadanos de la Unién Europea reciban una formacion que les permita ser
competentes en las diferentes areas de su vida diaria y, con ello, contribuir a una evolucién de la
sociedad a nivel politico, econdmico y social.

En el sistema educativo espafiol, la incorporacién del concepto competencia en la legislacién edu-
cativa data del afno 2006. Desde entonces, han sido varias las leyes educativas desarrolladas e
implantadas, con mayor o menor transcendencia, pero todas ellas bajo el prisma de las compe-
tencias como eje vertebrador del proceso de ensefianza y aprendizaje. Conviene, por tanto, echar
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una mirada atras y analizar la evolucién y repercusion de las competencias como elemento curri-
cular en la educacién basica.

|1.3.1.- La LOE (2006): los primeros pasos en la normativa educativa espafiola

En Espafia, la convergencia europea en el contexto de la educacién basica comienza con la pro-
mulgacion de la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo de Educacion (LOE). Ateniendo a las reco-
mendaciones europeas, la LOE (2006) enmarca las competencias dentro de un modelo de apren-
dizaje permanente, donde se deja constancia de la importancia de que el sistema educativo con-
tribuya a la adquisicion y desarrollo de las competencias necesarias para el desarrollo personal y
profesional de todos los ciudadanos.

En el predmbulo de la citada ley es donde encontramos la primera referencia legislativa al término
competencia y lo hace como parte de la descripcidn de las finalidades de la educacién basica.

“Fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida implica, ante todo, proporcionar a los jo-
venes una educacion completa que abarque los conocimientos y las competencias que resul-
tan necesarias en la sociedad actual, que les permita desarrollar los valores que sustentan la
practica de la ciudadania democratica, la vida en comun y la cohesidn social, que estimule en
ellos y ellas el deseo de seguir aprendiendo y la capacidad de aprender por si mismos.” (LOE,
2006; p.17160).

Desde esta declaracidn de intenciones, la LOE (2006) establece una nueva definicién de curriculo™®
gue incluye como novedad la presencia de las competencias como nuevo elemento curricular. El
interés especial que muestra la inclusion de este nuevo elemento curricular reside en la necesidad
de caracterizar de manera precisa la formacion que deben recibir los estudiantes (LOE, 2006). Este
nuevo modelo educativo definido por las competencias se construye desde una perspectiva longi-
tudinal, de manera que su adquisicidon desde conseguirse a lo largo de toda la escolarizacién obli-
gatoria.

A estas contribuciones de las competencias se afiaden otras dos implicaciones curriculares no
menos importantes:

e La primera de ellas hace referencia a la configuracion de evaluaciones de diagndstico de las com-
petencias, que se desarrollan al finalizar el segundo ciclo de la etapa primaria y el segundo curso de
la etapa secundaria obligatoria.

e la segunda se enmarca
dentro de la evaluacion,
convirtiéndose en un re-
ferente fundamental para
la promocidn vy titulacion

Integracién de
aprendizajes:

en Ias. dlferen:ces etapas formales,
educativas. Asi, se esta- informales y no
blece que en la educacion formales

primaria “el alumnado ac-
cederad al ciclo educativo o
etapa siguiente siempre

Orientar la Utilizar los

id h ensefianza; aprendizajes de
que se considere que ha inspirar las manera efectiva
decisiones en diferentes

' La LOE define curriculo como “[...] el conjurjto de objetivys, corrﬁ!)%;@evr?c?aélbésicas, caghenidos, %%'é%‘@&é?%géa\éo“ 0s y criterios ¢
evaluacion de cada una de las ensefianzas reguladas en la pre {99&5‘0(9@, €. contextos

[0}

Figura 6: Finalidades de la inclusion curricular de las comeptencias bdsicas (RD
1631/2006; Rd 1513/2006)
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alcanzado las competencias correspondientes [...]” (LOE, 2006; art. 20.2). De igual manera, en la
educacién secundaria obligatoria se explicita que “las decisiones sobre la obtencion del titulo al fi-
nal de la misma serdn adoptadas de forma colegiada por el conjunto de profesores del alumno
respectivo, atendiendo a la consecucidn de las competencias y los objetivos de la etapa” (LOE,
2006; art. 28.2).

Sin embargo, la explicitacion y descripcién de las competencias no se realiza hasta la aprobacién
de los Reales Decretos por los que se establecen las ensefianzas minimas de las diferentes etapas
educativas®™. En el anexo | de dicha normativa, dedicado plenamente a la conceptualizacion de las
competencias, se explicitan las finalidades de su inclusion en el curriculo (figura 6) . De igual ma-
nera, en el preambulo se aporta la que puede ser considerada como primera definicién oficial del
término competencia basica:

Aguellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador
y orientado a la aplicacidn de los saberes adquiridos. De ahi su caracter basico. Son aquellas
competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar la ensefianza
obligatoria para poder lograr su realizacion personal, ejercer la ciudadania activa, incorporar-
se a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje perma-
nente a lo largo de la vida. (RD 1631/2006; p.43058; RD 1513/2006; p.18)

Inspirandose en las competencias clave definidas desde el marco de la Unidn Europea (Parlamen-
to Europeo y Consejo de la Unién Europea, 2006), el desarrollo normativo de las ensefianzas mi-
nimas correspondientes a la educacion obligatoria identifica ocho competencias para el sistema
educativo espanol (tabla 12). Sin embargo, llama la atencion el cambio terminolégico respecto a
las directrices marcadas desde Europa. En este sentido, por ejemplo, no se emplea la traduccion
directa como competencias clave, sino que se utiliza el término competencias. Ademas, en la
normativa que define el curriculo, se recoge una descripcion detallada de cada una de las compe-
tencias como referencia para su integracién y desarrollo desde las diferentes dreas o materias que
conforman el curriculo. En la tabla 12, se presenta una sintesis de esta construccién semantica de
las competencias, mostrandose las similitudes y diferencias en los términos empleados (Consejo
Escolar de Euskadi, 2009; p.32).

Tabla 12: Competencias (RD 1631/2006; RD 1513/2006) y comparacién con marco europeo de referencia (Parlamento Europeo y Con-
sejo de la Unidn Europea, 2006).

Competencias clave (Parlamento Europeo y Competencias (RD 1631/2006; RD
Consejo de la Unién Europea, 2006) 1513/2006)

Comunicacion en lengua materna
Competencia en comunicacion linguistica
Comunicacion en lengua extranjera

Competencia matematica

Competencia matematica, cientifica y técnica ) o ] ..
Competencia en conocimiento e interaccion

con el mundo fisico

Tratamiento de la informacién y competen-

Competencia digital cia digital

" Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacién primaria. Y el Real
Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacidn Secundaria
Obligatoria
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Competencia en aprender a aprender Competencia para aprender a aprender
Competencia civica y social Competencia social y ciudadana
Sentido emprendedor e iniciativa Autonomia e iniciativa personal
Sentido y expresion cultural Competencia cultural y artistica

Un aspecto relevante de la inclusién de las competencias en la normativa nacional es su caracter
transversal. Asi lo recogen los Reales Decretos de ensefianzas minimas, donde se explicita que “no
existe una relacion univoca entre la ensefianza de determinadas areas o materias y el desarrollo
de ciertas competencias” (RD 1631/2006, p.43058; RD 1513/2006, p.18). De esta manera, las
competencias se interpretan dentro de un modelo educativo en el cual todas las materias contri-
buyen a su desarrollo. Esto lleva asociado importantes implicaciones, especialmente a nivel de
organizacién y funcionamiento de los centros educativos y las aulas, el disefio del reglamento de
régimen interior y el plan de convivencia, la seleccidon de los métodos pedagdgicos y de los recur-
sos, e incluso la planificacion de actividades complementarias y extraescolares (RD 1631/2006; RD
1513/2006).

A partir de esta regulacion normativa de caracter nacional, cada comunidad auténoma dentro del
ejercicio de su autonomia pedagdgica es la encargada de incorporar las competencias en sus
respectivos decretos u ordenes de desarrollo curricular. En este sentido, destaca la enorme
espectro de planteamientos que las comunidades auténomas ofrecen para la integracién de las
competencias en los centros educativos. En un extremo se encuentran aquellas comunidades que
se limitan a transcribir las lineas marcadas por los Reales Decretos de ensefianzas minimas, sin
realizar ninguna aportacion extra que canalice las actuaciones de los centros educativos. Y por
otro lado, se encuentran aquellas comunidades que realizan un desarrollo mas exhaustivo,
incorporando desde manuales explicativos hasta propuestas de identificacion de indicadores de
logro para la evaluacion y calificacion de las competencias .

En definitiva, se plantea una situacién en la que la falta de un modelo claro de integracion de las
competencias a nivel nacional propicie que cada comunidad auténoma ofrezca un desarrollo
propio en virtud de su interpretacion de cdmo debe enfocarse el modelo competencial.

La investigacidon desarrollada en relacién a la integracién de las competencias durante los ocho
afios de implantacién de la LOE (2006), si bien no ha sido prolifera, si ha permitido constatar que
no se ha consiguido un cambio en el modelo educativo derivado de la aparicién de este nuevo
elemento curricular. A modo de ejemplo, Hortigliela-Alcala (2014) desarrolla una investigacién
circunscrita a los centro educativos de Burgos en la que concluye que lejos de producirse una
implantacion eficaz de las competencias basicas, se ha producido un desconcierto respecto a la
manera de implementar procesos viables y coherentes de COMPETENCIAS en los centros
educativos.
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|1.3.2.- Las competencias /clave desde la visidn de autores especializados

Como se ha evidenciado en el apartado anterior, la legislacién y normativa educativa en los ulti-
mos ha llevado una tendencia hacia la incorporacion y asentamiento de las competencias como
eje de todo el modelo curricular. Sin embargo, la falta de disefio por parte de la administracién de
un modelo de desarrollo, programacion y evaluacion de las competencias clave ha propiciado que
desde su puesta en escena en el sistema educativo espafiol hayan ido apareciendo numerosas
propuestas extraoficiales de la mano de especialistas en la materia, como por ejemplo: Bolivar y
Moya (2007); Escamilla (2008); Heras (2012); Goémez-Pimpollo, Pérez-Pintado y Arreaza (2007);
Heras y Pérez-Pueyo (2012); Moya y Luengo (2009; 2011); Pérez-Pueyo et al. (2013a); Pérez-
Pueyo y Casanova (2010); Sarramona (2004); Vazquez y Ortega (2010; 2011); Zabala y Arnau
(2007); etc.

Dichas propuestas parten de la interpretacion de las escuetas orientaciones del Ministerio, lo que
ha dado lugar a un sinfin de formas y maneras de actuar diferentes en torno a las competencias
clave.

En muchos casos, estas propuestas han adquirido un peso especifico tan importante en el sistema
educativo, que han llegado a influir de manera sustancial tanto en las propuestas oficiales ofreci-
das por las Comunidades Autdonomas, como en las propuestas adoptadas por los centros educati-
vos en virtud de su autonomia pedagégica.

I.3.2.1.- Propuestas y modelos de desarrollo de las competencias /clave més destacados

Desde la aparicién de las competencias como elemento curricular con la LOE (2006), han sido
multiples las aportaciones de autores especializados y grupos de trabajo acerca de su proceso de
programacion, desarrollo y evaluacion.

A la hora de realizar un repaso por las propuestas y modelos de mayor relevancia e impacto en el
territorio nacional, podemos basarnos en estudios como los desarrollados por Heras (2012) y Pé-
rez-Pueyo et al. (2013b). Estos autores organizan las diferentes propuestas en virtud del enfoque
y manera de planificar su desarrollo. En este sentido, encontramos dos grandes tipos de propues-
tas: las que presentan un cardcter deductivo y las que se basan en un enfoque inductivo.

El planteamiento deductivo implica partir de la generalidad para llegar a lo particular. En otras
palabras, parten de una propuesta a nivel de centro a base de acuerdos de caracter transversal y
que, a partir de ellos, cada area o materia lo traslade y concrete a sus propias ensefianzas. En
cambio, en el planteamiento inductivo, el punto de partida es la concrecion del tratamiento de las
competencias en las dreas y/o materias, para intentar llegar posteriormente a una generalizacién.

Carlos Heras Bernardino
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PEC PEC
DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO
AREA/MATERIA AREA/MATERIA

Figura 7: Modelos de programacion de las Competencias Bdsicas (Pérez-Pueyo, et al., 2013)

11.3.2.1.1. Planteamientos deductivos:

Probablemente, estas propuestas sean las que mas reflexién hayan generado desde la apariciéon
de las competencias en la educacién basica. Todas ellas presentan caracteristicas particulares que
las definen y diferencian entre si.

Dentro de este planteamiento destacan las propuestas de Zabala y Arnau (2007), el Proyecto
Atlantida (Bolivar & Moya, , 2007; Moya, 2008), la propuesta del Gobierno del Pais Vasco (2009,
2014), el Proyecto iCOBAE (Trujillo, Ariza, Redondo y Ferreros, 2008), el Proyecto Azahara (Vaz-
quez & Ortega, 2010; 2011), y el Proyecto Incoba (Pérez-Pueyo et al., 2013).

En la propuesta presentada por Zabala y Arnau (2007) no se da respuesta a la cuestidon de cémo
desarrollar el proceso de programacion de las competencias a nivel de centro, sin embargo, apor-
ta importantes ideas que sugieren el camino a seguir. En este sentido, sefialan que cada compe-
tencia lleva implicitas una serie de intenciones educativas o componentes de trabajo de diferente
naturaleza jerarquica, y por lo tanto para poder tratar cada competencia en su totalidad se re-
quieren distintos soportes de trabajo: disciplinares, metadisciplinares e interdisciplinares (Zabala
y Arnau, 2007, p. 142).

Respecto a la propuesta del Proyecto Atlantida (Bolivar & Moya, 2007; Moya, , 2008) destacan
tres aportaciones fundamentales: (1) la importancia que conceden a la integracidn de las compe-
tencias a nivel curricular; (2) La definicion de un elemento clave para su programacion: los des-
criptores de competencia; estos descriptores tienen como principal funcién facilitar la identifica-
cion de los contenidos de trabajo de las areas respecto a las competencias, a fin de poder consta-
tar hasta qué punto se estan trabajando mediante el desarrollo de las programaciones diddcticas
del centro, y en qué medida lo hacen cada una de ellas; y (3) el concepto de tarea, como eje sobre
el que debe sustentarse el desarrollo de las competencias y que va a determinar en ultima instan-
cia su grado de éxito de todas las experiencias educativas.

La tercera propuesta de caracter deductivo es la disefiada por la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco (Gobierno del Pais Vasco, 2014). Puede ser considerada una propuesta oficial, en la medida
gue se nutre de las directrices sobre competencias incluidas en el Decreto 97/2010 (como modifi-
cacion del Decreto 175/2007) por el que se establece e implanta el curriculo de la Educacion Basi-
ca, y de la publicacién editada por el propio Gobierno del Pais Vasco denominado Las competen-
cias en el Sistema Educativo de la C.A.P.V. (Gobierno del Pais Vasco, 2014).
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El eje sobre el que gira la propuesta es la idea de desglosar de forma secuenciada las competen-
cias a lo largo de las diferentes etapas educativas. Este proceso se realiza en tres niveles: el prime-
ro implica la organizacion de cada competencia en una serie de dimensiones que ayuden a su
comprension; en segundo lugar, sobre la base de estas dimensiones se definen las subcompeten-
cias, que deben servir de guia para concretar los aprendizajes competenciales. Finalmente, se
describen los indicadores de evaluaciéon que ejercen como referente para el disefio de tareas y
para la evaluacion del dominio de competencia alcanzado por el alumnado.

Otro aspecto sobre el que se incide especialmente es la evaluacidn. Se considera un elemento
esencial en el desarrollo competencial, entendiéndola siempre desde una perspectiva formativa y
compartida.

Siguiendo una linea similar a las propuestas anteriores encontramos en Proyecto iCOBAE (Innova-
cién en Competencias en Educacion), coordinado por Fernando Trujillo y Miguel Angel Ariza® y
gue vio la luz en el afio 2007. El proyecto se define como una experiencia de formacion en centros
para el desarrollo de practicas docentes relacionadas con las competencias.

Su propuesta parte de la idea de que programar por competencias implica hacer un curriculum
integrado, y ello implica la superacion de la distribucion del aprendizaje por materias de conoci-
miento. Proponen partir en una primera fase del desarrollo de una macro-progamacién, que obli-
ga a un trabajo coordinado y consensuado a las diferentes dreas y materias. Para ello proponen la
creacion de un Equipo Técnico de Coordinacion Pedagdgica (ETCP), que junto a los coordinadores
de ciclo o jefes de departamento se encargan de esbozar y concretar dicha macro-programacion.
Sobre la base de este documento programatico, donde se da forma interdisciplinar a todo el desa-
rrollo competencial, se entra en la segunda fase basada en el disefio de tareas integradas entre
todo el profesorado implicado. El concepto de tarea integrada es una de las claves en la propuesta
iCOBAE vy se define bajo las siguientes premisas (Trujillo, Ariza, Redondo & Ferreros, 2008):

Son tareas complejas relacionadas con situaciones realistas
- Sevinculan a contenidos y criterios de evaluacion de distintas materias
- Elresultado es un producto material al que se acompaiia de un informe publico

- Concluyen con una reflexién por parte del alumnado, donde se realiza un proceso de metacogni-
cion para hacerles conscientes de los aprendizajes competenciales desarrollados: metacompeten-
cia

Una de las propuestas de desarrollo de competencias que mas calado ha mostrado desde el punto
de vista practico ha sido el Proyecto Azahara (Vazquez y Ortega (2010; 2011). El modelo que pro-
ponen parte del disefio de unos descriptores de etapa para cada competencia, que intentan defi-
nir con la mayor precisiéon posible el grado de desarrollo que debe alcanzar el alumnado al tér-
mino de las mismas (Vazquez y Ortega, 2010). Su elaboracidn compete a los 6rganos directivos y
de coordinacién docente. Estos descriptores, en un segundo momento, son vinculados con los
elementos curriculares de las dreas y materias, en especial con los criterios de evaluacion, permi-
tiendo asi establecer unos niveles de logro o dominio de cada competencia para cada ciclo o cur-
so. Serdn estos niveles de logro los que guien el disefio de las unidades didacticas, y por consi-
guiente de las tareas integradas para el desarrollo de las competencias.

Ademas de desarrollar las lineas para la concrecidén y programacion de las competencias, los auto-
res del Proyecto Azahara también realizan una aproximacion al proceso de evaluacion, que puede
ser sintetizada en cuatro ideas clave (Vazquez & Ortega, 2010; 2011):

?% puede consultarse la propeusta y el plan de formacidn en el blog del Grupo iCOBAE http://icobae.blogspot.com
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e Los niveles de logro o dominio han de ser el referente compartido para la evaluacion de las compe-
tencias, y derivado de ella para la promocidn o titulacion.

e La evaluacidon de las competencias se realizara a partir de la aplicacion de procedimientos y crite-
rios de evaluacidn consensuados, que deberan estar recogidos en el proyecto educativo de centro.

e (Cada docente que forma parte de un equipo docente debe disponer de la suficiente informacion
para generar un criterio propio, objetivo y fundamentado en torno al grado de adquisicion de las
COMPETENCIAS por parte de su alumnado.

e La estimacion del grado de desarrollo de las COMPETENCIAS serd una decisién colegiada por el
equipo docente correspondiente, fruto del consenso a partir de las aportaciones realizadas de cada
profesor.

Por ultimo, se destaca el Proyecto INCOBA (Pérez-Pueyo et al., 2013) desarrollado por el Grupo
internivelar e interdisciplinar Actitudes. Se trata de una propuesta que comienza a dar sus prime-
ros pasos en el afio 2006, si bien no sera hasta unos afios después cuando vea la luz la primera de
las publicaciones (Pérez-Pueyo y Casanova, coords., 2009). En el afio 2013 la propuesta pasa a
formar parte de la Red Europea “KeyCoNet”.

Partiendo de un profundo andlisis de la legislacién y de las diferentes propuestas de desarrollo de
las competencias, proponen el que puede ser considerado como Unico modelo completo de inte-
graciéon de las competencias en los centros escolares (Heras, 2018). Se trata de una propuesta de
intervencién educativa que describe con detalle los pasos a seguir en los centros educativos para
garantizar la efectiva integracion efectiva de las competencias clave. En su desarrollo, incluye de
forma secuenciada todas las decisiones a tomar a nivel de Proyecto educativo de centro, Progra-
maciones diddcticas, Programaciones de aula, etc.

A modo de sintesis, el proyecto INCOBA se basa en cuatro principios rectores (Pérez-Pueyo, et al.,
2013):

- Redescubrir la intradisciplinariedad como estrategia para generar aprendizajes realmente significa-
tivos y duraderos.

- Fomentar la interdisciplinariedad, aportando valor a la relacién entre las materias para generar un
auténtico desarrollo de aprendizajes competenciales

- Recuperar el valor educativo de las actividades complementarias y extraescolares.

- Y hacer que los proyectos a nivel de centro sean una realidad, lo que implica el analisis exhaustivo
de la realidad de cada centro, y apostar por acuerdos comunes entre las materias que generen una
linea clara de avance en el trabajo de las competencias.

A estos principios se le suman dos elementos clave que definen su puesta en practica: (1) la
apuesta por una secuenciacion de los aprendizajes asociados a cada competencia para cada nivel
de las diferentes estapas educativas. Dicha secuenciacion da lugar a una serie de indicadores de
caracter transversal, a los que se puede contribuir desde todas las dreas y materias. De esta ma-
nera, queda definido el nivel de aprendizaje competencial que seria deseable que alcanzara el
alumnado en cada competencia y en cada nivel, siendo un referente fundamental para la progra-
macion de tareas; vy (2) la evaluacién como elemento fundamental en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, poniendo en valor su caracter formativo y compartido, pero siempre desde el con-
senso por parte de todo el equipo docente, lo que implica tener referentes comunes a todas las
areas y materias.

11.3.2.1.2. Planteamientos inductivos:
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Se incluyen dentro de este planteamiento propuestas como la desarrollada por Escamilla (2008),
la Junta de Castilla-La Mancha (Gémez-Pimpollo, Pérez-Pintado & Arreaza, 2007), Diez-Hernando
(2008), el Plan de desarrollo de las Competencias en Zaragoza (Polo, 2010a, 2010b), o el Proyecto
Combas (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2011, 2013) con sus programas derivados de
la aplicacion a diferentes comunidades auténomas.

Las propuestas incluidas en esta categorizacidn, si bien no son idénticas, si presentan algunos
puntos de conexién. El primero de estos nexos podemos encontrarlo en su caracter inductivo, ya
que proponen un proceso de programaciéon que parte de cada area y materia. Esto genera un
primer desacuerdo con la legislacidon y normativa vigente, ya que genera una especificidad en el
tratamiento de las competencias que impide cualquier tipo de acuerdo a la hora de su desarrollo
y evaluacién. En segundo lugar, podriamos identificar otro punto de conexién en su marcada ten-
dencia hacia la operativizacion, que da lugar a planteamientos o propuestas con una clara ten-
dencia a la calificacién de las competencias.

En lo que respecta a la primera de las propuestas, la disefiada por Escamilla (2008), es importante
sefialar que fue una de las pioneras en el contexto educativo, llegando incluso a ser utilizada por
editoriales para su aplicacion en las aulas. La autora plantea desglosar cada competencia basica
en competencias generales, especificas y operativas.

Las competencias generales se caracterizan por tener un caracter transversal y actuar de referen-
te para las distintas areas, materias y cursos. Es por ello que deben aparecer enunciadas en tér-
minos de objetivos generales, centrando su atencidn en el desarrollo de capacidades relacionadas
con el saber hacer. Siguiendo el proceso de concrecion encontramos las competencias especificas,
gue enuncian aquellas “habilidades generales que se sitdan en el dominio de referencia de una o
varias materias afines” (Escamilla, 2008, p. 176). Por tanto, las competencias especificas se defi-
nen a partir de las competencias generales y de los objetivos generales de drea o materia, y se
caracterizan por estar contextualizadas y secuenciadas por ciclos o cursos en cada una de las eta-
pas educativas. Finalmente se sitlan las competencias operativas, que se definen como “enuncia-
dos que identifican destrezas que alcanzar, objetivos que conseguir desarrollar en plazos relati-
vamente préximos y en situaciones de ensefianza y aprendizaje definidas y concretas” (Escamilla,
2008, p. 176). Estas competencias operativas aparecen vinculadas al desarrollo de las unidades
didacticas, y por tanto representan el maximo nivel de concrecién para su desarrollo.

A modo de resumen, aunque las intenciones y el proceso de concrecién parecen coherentes res-
pecto al planteamiento general de las competencias en la legislacién educativa, el desarrollo final
de la propuesta muestra una tendencia a convertir las competencias en elementos directamente
observables, medibles y cuantificables desde las dreas, lo que hace perder su caracter global y
transversal.

La segunda de las propuestas es la disefiada por la Junta de Castilla-La Mancha (Gémez-Pimpollo,
Pérez-Pintado & Arreaza, 2007). Esta, parte de una descripcién detallada de las competencias,
desglosando cada una de ellas en distintas dimensiones y subdimensiones que faciliten su integra-
cion en los documentos programaticos de los centros, en especial en las programaciones didacti-
cas y programaciones de aula. Para ello, la propia normativa de la Comunidad de Castilla la Man-
cha propone la redaccién una serie de indicadores a los criterios de evaluacion que “pueden ser
graduados en niveles de dificultad para determinar el nivel de competencia alcanzado por el
alumnado, desde la excelencia a la insuficiencia” (Decreto 69/2007, art. 2.5.3).

El proceso de concrecion que plantea esta propuesta, basado en la operativizacion de las compe-
tencias, hace que su desarrollo practico adquiera un caracter muy especifico y dependiente de las
materias, lo que le aleja de la esencia global y el caracter transversal de los aprendizajes ligados a
las competencias clave en el contexto educativo.
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Como alternativa para superar estas limitaciones, en la propia comunidad de Castilla la Mancha
han ido apareciendo nuevos planteamientos para el desarrollo de las COMPETENCIAS, como por
ejemplo la disefiada por Rodriguez-Laguia, Herraiz y Martinez (2010). Sin embargo, pese a incluir
mejoras y aportaciones sustanciales respecto la propuesta inicial, no logran la funcionalidad
deseada al limitarse a proponer una secuenciacién para las diferentes etapas educativas, pero sin
llegar a desglosar todo el proceso de integracion de las competencias en los diferentes documen-
tos programaticos del centro.

La siguiente propuesta dentro del enfoque inductivo es la disefiada por Diez-Hernando (2008),
pudiendo ser considerada una de las que presentan un mayor nivel de concrecién y desarrollo.
Este autor plantea un proceso de programacién de caracter operativo, basado en los siguientes
pasos: (1) identificar de forma operativa los aprendizajes esenciales de cada competencia para
cada area; (2) relacionar estos aprendizajes asociados a las competencias con los criterios de eva-
luacion; (3) Seleccionar contenidos de area que sirvan de medio para alcanzar los aprendizajes
previstos; (4) disefiar actividades de ensefianza y aprendizaje afines al desarrollo de las compe-
tencias; vy (5) evaluar la adquisicion de los aprendizajes a partir de los criterios identificados.

En lineas generales puede concluirse que aun admitiendo el aparente caracter “funcional” de la
propuesta, desvirtia la esencia del trabajo de las competencias al poner el foco de atencién en la
operativizacién de las mismas desde las areas y materias, con la clara intencién de llegar a concre-
tar su calificacion (Heras, 2012).

Otra de las propuestas mds destacadas de caracter inductivo es la desarrollada en el Plan de
desarrollo de Competencias en Zaragoza (Polo, 2010a, 2010b). Recoge un andlisis del proceso de
programacién de las competencias, aunque Unicamente lo hace desde el 3 nivel de concrecidon
curricular, centrando especialmente su atencién en el disefo de tareas por parte del profesorado.
Propone cuatro fases en el proceso de programacién: (1) revisar los criterios de evaluacion de las
areas y materias; (2) revisar los elementos que conforman las unidades didacticas (objetivos,
competencias, contenidos y actividades), y relacionarlos con los criterios de evaluacién del cu-
rriculo; (3) formular criterios de evaluacion operativos a partir de los criterios de evaluacién pro-
puestos por el curriculo; y (4) elaborar pruebas, controles y exdmenes a partir de los criterios de
evaluacion operativos, estableciendo los criterios de calificacién.

Otro aspecto que la propuesta se detiene a analizar es la evaluacién, desarrollando una secuencia
muy estructurada de cdmo llevar a la practica la misma. Sin embargo, al igual que las propuestas
descritas anteriormente, el planteamiento operativista con la intencién de facilitar la calificacidn
de las competencias hace perder el enfoque para el cual se introdujeron las competencias en el
sistema educativo (Pérez-Pueyo et al., 2013b).

Terminamos este repaso por las propuestas inductivas con un modelo que ha tenido un gran im-
pacto a nivel nacional: el Proyecto COMBAS (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2011,
2013). Coordinado por José Moya y Florencio Luengo, puede considerarse heredero del Proyecto
Atlantida, y en su desarrollo ha contado con la colaboracién de Comunidades auténomas y mas
de 150 centros educativos. Destaca, ademads, por ser uno de los proyectos seleccionados por el
Parlamento Europeo como referente a través de la red Keyconect (Gobierno de la Rioja, 2012a).

Si bien mantiene la esencia de su predecesor, en su desarrollo se evidencia una linea de desarrollo
inductivo, de ahi que en estudios como los desarrollados por Sdenz (2014, 2015), Heras, Pérez-
Pueyo y Casado (2013) o Heras (2018) se incluya dentro de este planteamiento.

El proyecto no desarrolla un plan de actuacion cerrado, sino que promueve la autonomia de los
centros a la hora de aplicar un modelo coherente y eficaz. Sin embargo, si se aportan unas lineas
maestras, que se sintetizan en cinco niveles de integracion curricular de las competencias:
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- Nivel 1: La integracion de las competencias en el curriculum real del aula

- Nivel 2: La integracion de cada uno de los elementos del disefio curricular, relacionando las compe-
tencias con los elementos curriculares.

- Nivel 3: La integracion de las competencias en los distintos modelos y/o métodos de ensefianza,
bien sean a nivel de centro o de drea/materia.

- Nivel 4: La integracion de los criterios e instrumentos para realizar el proceso de evaluacién de los
aprendizajes, tanto competenciales como de las diferentes dreas y materias. En este sentido, se
propone poner en relacion los descriptores de competencia (surgidos del perfil competencial) con
los indicadores surgidos a partir de los criterios de evaluacién, de forma que se pueda realizar una
evaluacion conjunta de las areas y materias y del perfil competencial.

- Nivel 5: La integracion de las competencias fuera del contexto educativo formal, poniendo en sin-
tonia los centros educativos con los entornos de aprendizaje no formal e informal.

Derivado del desarrollo y la aplicacidon del Proyecto Combas, han aparecido en algunas Comuni-
dades Auténomas proyectos propios de integracién de las competencias, entre los que destacan:
(1) Plan PE-COMPETENCIAS en la Rioja; (2) Proyecto PICBA en Andalucia; Y (3) Programa COMBI-
nar en Navarra. Se trata, en todos los casos, de una contextualizacidn y adaptacidon del modelo
propuesto por Combas.

Asi encontramos en primer lugar el Plan PIE-COMPETENCIAS (Gobierno de la Rioja, 2012a,2012b).
Si bien no realiza una aportacion relevante respecto al marco general establecido por el proyecto
Combas, si destaca el disefio de un guion de integracidn de las competencias en el curriculum que
sirve como referente para los centros educativos. Es de resefiar que concede una gran importan-
cia a la implicacién de todos los docentes en el modelo competencial de centro, siendo clave el
proceso de reflexion compartida sobre las practicas educativas que mejora contribuyen a su desa-
rrollo.

Por su parte, la Comunidad Auténoma de Andalucia desarrolla el Proyecto PICBA (Programa de
Integracidon de las Competencias en Andalucia). Se trata de un plan paralelo al Proyecto Combas,
que contextualiza y reproduce las acciones formativas incluidas en el mismo. La principal aporta-
cion del este proyecto se encuentra en la evaluacidn de las competencias, a la que consideran
como eje fundamental de su proceso de desarrollo. En este sentido, tiene gran relevancia el tra-
bajo desarrollado desde la Agencia de Evaluacion Educativa de Andalucia, tanto a nivel de investi-
gacion sobre los procesos de evaluacion de las competencias como en el desarrollo de pruebas de
diagndstico, que sirven como guia para la elaboracion de planes de mejora en cada centro educa-
tivo.

(3) Y por ultimo destaca el trabajo desarrollado por la Comunidad Foral de Navarra, a través del
Programa COMBinar (Gobierno de Navarra, 2012). Dicho programa se estructura en torno a los
cinco niveles de integracidn propuestos por Combas, y lleva consigo un importante plan de for-
macién en el que se indice especialmente en el desarrollo del proceso de evaluacién.

1.3.2.2.- Anélisis de validez de |as propuestas de desarrollo de las competencias

De las propuestas recogidas anteriormente, no todas gozan de la misma coherencia para su apli-
cacién practica, en especial si se pretende ser fiel a los principios establecidos por las ultimas le-
yes educativas: LOE (2006), LOMCE (2013) y LOMLOE (2020). Asi lo evidencia la investigacién rea-
lizada por Heras (2012)*! que ha dado lugar a diferentes publicaciones (Heras & Pérez-Pueyo,

21 . . .y .z .z . . .
Esta investigacion se realizd para la obtencién del Diploma de Estudios Avanzados, y supone la base sobre la que se asienta la pre-
sente investigacion.
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2012; Heras, Pérez-Pueyo & Casado, 2013; Heras, 2018) y en la que se analiza si las principales
propuestas o modelos de desarrollo de las competencias clave de nuestro pais resultan coheren-
tes con el planteamiento normativo de la educacién basica.

Un aspecto clave de este estudio es la identificacion de un conjunto de indicadores que sirvan de
referente para poder comprobar la validez de las propuestas o modelos de desarrollo de las com-
petencias clave (ver tabla 13). Para ofrecer la maxima objetividad y contextualizacidn al sistema
educativo espafiol, los criterios se establecen a partir del analisis e interpretacién de la legislacién
y normativa educativa de caracter nacional y los respectivos Decretos de curriculo, érdenes de
implantacion y érdenes de evaluacion de las diferentes Comunidades Auténomas.

Tabla 13: Criterios de validez para el andlisis de modelo de desarrollo de las competencias (Heras 2012)

Criterios relacionados con la solidez de la propuesta

Se asume que los objetivos (capacidades) y las competencias son elementos diferentes.

Se admite que “programar por competencias” es distinto a “programar las competencias”.

Se acepta que “ser competente en algo” no implica que se haya adquirido una Competencia B3sica.

Se reconoce que el trabajo interdisciplinar no implica una contribucién a las competencias clave.
Criterios relacionados con la funcionalidad de la propuesta

Se incluye un modelo concreto para la programacién de las competencias clave (para su integracion en los documen-
tos programaticos del centro).

Se afronta el proceso de contribucidn a las competencias clave desde un modelo deductivo.
Se introduce una secuenciacion de las competencias clave.
Criterios relacionados con la coherencia de la propuesta
Se describe el proceso de evaluacion (que no calificacidén) de las competencias clave.
Se interpreta y aplica correctamente la funcion los criterios de evaluacion respecto a las competencias clave.

Se elabora e incluye un modelo de informe de evaluacidn de las competencias clave.

Como resultado del andlisis comparado de las diferentes propuestas de la muestra y los criterios
de validez establecidos a partir de la legislacién, se obtienen las siguientes conclusiones en la in-
vestigacion:

- Es posible extraer unas caracteristicas propias de la programacion y desarrollo de las competen-
cias, que se conviertan en criterios de validez.

- Las propuestas analizadas no dan respuesta a la problematica de cdmo programar las competen-
cias en los centros escolares, refiriéndonos especialmente a los pasos a seguir a la hora de integrar
las competencias en los documentos programaticos que existen en estos.

- Tampoco dan respuesta al como evaluar las competencias, pues ninguna propuesta hace un desa-
rrollo completo de la misma.

- La mayoria de las propuestas toman como enfoque para la programacion de las competencias un
modelo inductivo
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- Y finalmente, una caracteristica bastante generalizada reside en un intento de operativizar el desa-
rrollo de las competencias con el fin de hacer estas mas funcionales.

En definitiva, la investigacién desarrollada por Heras (2012, 2018) concluye que Unicamente el
proyecto INCOBA (Pérez-Pueyo et al., 2013a) recoge en su disefo la esencia de las directrices es-
tablecidas por la legislacidon educativa. A pesar de ello, algunas de las propuestas analizadas pre-
sentan una aproximacion importante a dicho cumplimiento, en especial todas aquellas que toman
como punto de partida un modelo deductivo para el desarrollo de las competencias.

Es precisamente este estudio el punto de partida para la investigacion que se desarrolla en esta
tesis doctoral. Parece necesario, una vez analizadas las propuestas mas relevantes del territorio
nacional en virtud de la legislacion y normativa educativa, conocer la opinidn de expertos y profe-
sionales de la educacién sobre la implantacién de las competencias en los centros educativos, con
especial énfasis en el proceso de programacion y evaluacién de las mismas.

1.3.3.- La LOMCE (2013): un paso més en la linea competencial

El recorrido de las competencias en la educacién basica tiene su continuidad con la aprobacion de
la Ley Educativa para la mejora de la Educacion (LOMCE, 2013). Se trata de una modificacion de la
LOE (2006), que aprovecha las medidas exitosas de esta ley, lo que pone de manifiesto una clara
linea continuista con su predecesora.

Desde el punto de vista de las competencias, la LOMCE (2013) y su desarrollo normativo a través
de los diferentes Reales Decretos por los que se establecen los curriculos basicos de las diferentes
etapas educativas (RD 126/2014 para la educacién primaria, y RD 1105/2014 para el educacién
secundaria) ofrecen novedades tanto terminolégicas como estructurales.

En este sentido, un primer cambio llamativo es la nueva terminologia empelada para designar a
las competencias, que pasan de denominarse competencias a competencias clave. En realidad,
esta modificacién es incluida en los Reales Decretos de curriculo basico, pues en el desarrollo de
la LOMCE (2013) se sigue manteniendo el término de competencias .

Se trata de una evidente aproximacién a la recomendaciones y directrices marcadas por la
Recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, que desde un primer
momento utilizé el término “key competences” para referirse a las competencias para el
aprendizaje permanente. Ademads, este cambio lleva asociado una modificacidon tanto en el
numero de competencias como en la designacion de las mismas (ver tabla 14)

: Competencias (RD 1631/2006; RD 1513/2006) y Competencias Clave (RD 126/2014 y RD 1105/2014).

Competencias (RD 1631/2006; RD Competencias Clave (RD 1105/2014; RD
1513/2006) 126/2014)
Competencia en comunicacion lingiistica Comunicacion Lingtistica

Competencia matematica
Competencia matematica y competencias en

Competencia en conocimiento e interac- ciencias y tecnologia
cién con el mundo fisico

Tratamiento de la informacién y compe-

tencia digital Competencia digital
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Competencia para aprender a aprender Aprender a aprender
Competencia social y ciudadana Competencias sociales y civicas
Autonomia e iniciativa personal Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor
Competencia cultural y artistica Conciencia y expresiones culturales

Desde el punto de vista estructural, destaca la relevancia que se concede a las competencias co-
mo eje curricular. Se aprecia claramente en el del Predmbulo de los Reales Decretos de curriculo
basico, donde se hace referencia explicita a un nuevo paradigma curricular basado en un modelo
competencial.

“[...] este real decreto se basa en la potenciacion del aprendizaje por competencias, integra-
das en los elementos curriculares para propiciar una renovacién en la préctica docente y en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Se proponen nuevos enfoques en el aprendizaje y eva-
luacién, que han de suponer un importante cambio en las tareas que han de resolver los
alumnos y planteamientos metodoldgicos innovadores” (RD 1603/2014; Preambulo; p.170).

Este nuevo modelo curricular toma como base la conceptualizaciéon de las competencias clave
definidas por la Unién Europea y, por tanto, implican todas aquellas competencias que las
personas precisan para su realizacidn y desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa, la
inclusién social y el empleo” (RD 1603/2014; Preambulo).

Este nuevo paradigma pretende ser el germen de un importante cambio en la manera de enten-
der los procesos de enseflanza y aprendizaje, repercutiendo de manera especial en los plantea-
mientos metodoldgicos, evaluativos y en el disefio de tareas. De esta manera, las competencias
clave en el contexto de la educacién basica con la LOMCE (2013), supone un avance hacia un tipo
de aprendizajes en el que el alumnado pueda demostrar que es capaz de movilizar todos sus co-
nocimientos, habilidades, actitudes, emociones y otros componentes sociales para dar soluciones
eficaces a situaciones contextualizadas a la vida real.

Otro cambio importante que introduce la LOMCE (2013) y que evidencia el lugar central que
ocupan las competencias, es la identificacién de un nuevo elemento curricular: los estandares de
aprendizaje. Si bien se definen como una especificacidn de los criterios de evaluacién y, por tanto,
una concreccion de lo que los aprendizajes que los estudiantes deben Icanzar en cada materia,
mantienen un vinculo directo con la evaluacién de las competencias clave. Asi se refleja en los RD
1105/2014 (art. 20) y RD 126/2014 (art.12), en los cuales se explicita que los criterios de
evaluacion y estandares de aprendizaje se convertirdn en los referentes para la comprobacién del
grado de adquisicion de las competencias.

Con todo ello se puede afirmar que la LOMCE (2013) y su desarrollo normativo, ademas de
consolidar ciertos aspectos de la LOE (2006), pone a las las competencias clave como foco que
guie el cambio en el modelo educativo.
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I.3.8.1.- La Orden ECD/B3/2013: descripcion y directrices sobre las competencias clave en la
educacian bésica

Si fuese necesario destacar un documento normativo, dentro del marco de la LOMCE (2013), por
su relevancia e impacto en relacion al cambio de modelo educativo, sin lugar a dudas, seria la
Orden ECD/65/2015.

Esta orden describe las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de
evaluacion de la educacién primeria, la educacién secundaria obligatoria y el bachillerato. Sin
embargo, mas alla de esta relacién entre elementos curriculares, se presenta como el referente
fundamental para entender el cambio de paradigma educativo, asi como el papel que las
competencias clave deben ejercer en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En otras palabras, se
trata del primer documento prescriptivo en materia educativa que incluye referencias directas a
aspectos metodoldgicos y evaluativos, y todo ello bajo el prisma del modelo competencial.

A continuacidn se recoge un breve analisis de las directrices mas importantes que se recogen en la
Orden ECD/65/2015 asociadas a la inclusidon de las competencias clave como elemento curricular.

Desde el punto de metodoldgico, destaca la idea de que el desarrollo de las competencias clave a
lo largo de la vida académica va a estar marcado de manera directa por la seleccion metodoldgica.
Como principio de procedimiento fundamental se recoge la importancia de centrar el proceso de
ensefanza y aprendizaje en el desarrollo de tareas integradas y contextualizadas. En este sentido,
es precisamente este caracter integrador y contextualizado de las tareas el que define el
desarrollo de las competencias clave y, por tanto, las decisiones en materia metodoldégica.

Ofrecer tareas contextualizadas e integradas implica poner al alumnado en situaciones de
aprendizaje real y auténtico, que les lleve a tener que hacer uso y aplicacién de los conocimientos
adquiridos. Y es precisamente la movilizacidn de los diferentes tipos de conocimientos, destrezas,
valores y actitudes que el alumnado adquiere en las diferentes materias, los que van a garantizar
el desarrollo de aprendizajes verdaderamente transferibles y duraderos.

A partir de este principio general, se recogen una serie de directrices relativas a opciones
metodoldgicas afines al desarrollo de las competencias clave, que pueden ser sintetizadas en los
siguientes aspectos (Orden ECD/65/2015; anexo ):

e La priorizacion de la metodologias activas, lo que implica un nuevo planteamiento del papel del
alumno, activo y auténomo, consiente de ser responsable de su aprendizaje (Orden ECD/65/2015;
Anexo Il). Todo ello implica necesariamente un cambio en el rol del docente, que pasa a ser un
orientador y facilitador del desarrollo competencial del alumnado. Este cambio no debe ser
entendido como novedoso, pues aparece explicitado en reformas educativas anteriores; sin
embargo, si destaca el papel prioritario que adquiere en relacién al desarrollo competencial.

e El uso de estrategias interactivas que fomenten una construccidn significativa del aprendizaje, a
partir de situaciones en las que se comparta y construya el conocimiento de forma colectiva. En
este sentido, se destaca de manera explicita al aprendizaje cooperativo como metodologia en la
que, la resolucién conjunta de las tareas, permita a los miembros del grupo conozcer y desarrollar
estrategias de aprendizaje que puedan ser aplicadas a otro tipo de situaciones.

e El proceso de ensefianza y aprendizaje debe apoyarse en la interdisciplinariedad y la
transversalidad, siendo éstas una estrategia de gran potencial para desarrollar tareas
contextualizadas e integradas, a través de las cuales se contribuya de manera efectiva al desarrollo
competencial del alumnado.

e En relacién a las opciones metodoldgicas que favorecen la contextualizacion del aprendizaje, la
participacion activa y la funcionalidad de los aprendizajes se destacan de manera explicita: el
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aprendizaje por proyectos, los centros de interés, el estudio de casos o el aprendizaje basado en
problemas.

e Y, finalmente, se hace referencia a la importancia que para el desarrollo de las competencias clave
tiene la coordinacion docente. De esta forma, la eficacia de las propuestas metodolégicas depende
en gran medida de la capacidad de los equipos docentes para generar procesos de reflexion
compartida, en la que se establezcan criterios comunes y consensuados sobre el desarrollo de las
competencias.

Alineado con estos principios de caracter metodologico, la Orden ECD/65/2015 también recoge
directrices relativas a la evaluacién, haciendo especial referencia a su aportacién a las
competencias clave. Entre estas directrices se pueden destacar las siguientes:

e El grado de dominio de las competencias sera el referente fundamental que guie los procesos de
evaluacion continua entre los diferentes cursos, asi como en las evaluaciones final de etapa. Esto
sitia a las competencias clave como el foco real del proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta
manera, todas las areas y materias deben contribuir al desarrollo competencial del alumnado.

e Laevaluacion de las competencias conlleva la aplicacién de estrategias e instrumentos que valoren
el desempefio alcanzado por el alumnado en situaciones y problemas que simulen contextos
reales. En este sentido, se hace referencia a las rubricas o escalas de observacién como
instrumentos afines a la evaluacion de las competencias.

e La evaluaciéon competencial requiere de una integracion plena y coherente tanto en la evaluacion
general de las materias, como en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ademas, se destacan
procedimientos como la obervacién sistematica del trabajo de los alumnos, el portafolio, los
trabajos de clase, o las pruebas orales y escritas’’.

e Se concede una gran importancia a la implicacion del alumnado en el proceso de evaluacién, a
través de estrategias como la autoevalaucion o la coevaluacion.

e Y como ultima aportacion y quiza la mas relevante desde el punto de vista curricular, encontramos
la inclusidn de los estandares de aprendizaje como nuevo elemento curricular. Los estandares de
aprendizaje, al poner en relacion los aprendizajes propios de cada materia con las competencias,
ejercen una funcion esencial como referente directo para la valoracion del nivel de desempefio
alcanzado por el alumnado.

Siguiendo la linea de poner en relacion todos los elementos curriculares en las respectivas areas y
materias, otra aportacion importante de la Orden ECD 65/2015 la aparicion de dos nuevos
elementos: el perfil competencial del drea y el perfil de competencia. Estos elementos pretenden
ser una pieza clave para la para la organizacién, desarrollo y evaluacion de las competencias.

El primero de ellos, el perfil de competencia del drea, se refiere al conjunto de estandares de
aprendizaje evaluables de un 3area o materia determinada que se relacionan con cada
competencia. Este perfil permite identificar en qué grado se desarrollan las competencias clave en
cada una de las dreas o materias. Por su parte, el perfil de competencia presenta un caracter mas
global y se define como el conjunto de estandares de aprendizaje evaluables de las diferentes
areas o materias que se relacionan con una misma competencia. Desde esta perspectiva, el perfil
de competencia permite obtener un mapa general del tratamiento de las competencias, pero
ademas se presenta como un elemento fundamental para la evaluacion competencial del
alumnado por parte de los equipos docentes. En cualquier caso, este perfil competencial surge de
la relacion aleatoria desde cada area entre los estandares de aprendizaje y las competencias clave
establecidas para toda la educacidén obligatoria (de los 6 a los 16 afios), aspecto que impide tanto
la coordinacion entre las materias como la relacion con un nivel de competencia comun vy

22 . P .. . .
Aungue no se pueden considerar procedimientos de evaluacidn algunos de los ejemplos, pues algunos son producciones.
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adecuado, al menos, a la etapa o ciclo. Estos, sin duda, sean dos de los problemas mas
significativos y definidores de la inconsistencia de la propuesta de desarrollo de competencias
clave hasta este momento.

I.3.4.- La LOMLOE (2020), écontinuidad o cambin?

En la actualidad, nuestro sistema educativo se encuentra regulado por Ley Orgéanica 3/2020 por la
gue se modifica la Ley Organica 2/2006 de Educacién (LOMLOE, 2020). Esta nueva ley educativa,
en pleno proceso de implantacidn y desarrollo normativo, aparece construida sobre la base de la
LOE (2006), a la cual modifica en algunos aspectos.

La LOMLOE (2020) supone una ruptura con las directrices marcadas por su predecesora, la LOMCE
(2013), a la que considera una ley que rompio con el equilibrio que se habia alcanzado en la LOE
(2006). Si bien los cambios que introduce se basan principalmente en aspectos estructurales y
organizativos en las diferentes etapas educativas, un analisis en profundidad de su contenido deja
entrever una apuesta por el cambio en el modelo curricular, orientado éste al desarrollo compe-
tencial. A continuacion, se muestran algunos fragmentos de texto a modo de ejemplo que eviden-
cian esta idea:

e En el predmbulo se establece que la ciudadania reclama un sistema educativo mas moderno, mas
abierto, menos rigido y que desarrolle el potencial y talento de los jovenes, lo que implica una
apuesta por el desarrollo de las competencias (LOMLOE, 2020).

e De la misma manera, en el preambulo se hace referencia a que las distintas etapas de la educacion
basica incluyen cambios organizativos que se encuentran orientados al desarrollo de las compe-
tencias del alumnado.

e Respecto a la propia definicion de la educacion basica, sus fines y propdsitos, se establece que ésta
debe procurar al alumnado “los conocimientos y las competencias indispensables para su desarro-
llo personal, para resolver situaciones y problemas de distintos ambitos de la vida, crear nuevas
oportunidades de mejora [...]” (LOMLOE, 2020; art. 4.4.)

e Relacionado con la idea anterior, la definicidon de curriculo propuesta por la nueva ley sigue la linea
establecida por la LOE (2006), quedando su redaccion como “el conjunto de objetivos, competen-
cias, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién de cada una de las ensefianzas”
(LOMLOE, 2020; art. 6.1). Se trata de un claro ejemplo de ruptura con la LOMCE (2013), al eliminar
el nuevo elemento curricular incorporado por ésta: los estandares de aprendizaje.

e En la descripcidn de los principios metodoldgicos se aprecia claramente la tendencia a fomentar el
desarrollo de un modelo educativo en el que las competencias cobren importancia. Asi, por ejem-
plo, establece la obligatoriedad de dedicar un tiempo del horario lectivo a la realizacion de proyec-
tos significativos para el alumnado y a la resolucidon de problemas con el fin de garantizar la inte-
gracién de las competencias.

e La evaluacidn es otro de los elementos clave. Asi, se establece que la adquisicion de las competen-
cias seran uno de los elementos reguladores del proceso de evaluacion las diferentes etapas edu-
cativas, determinando a su vez los criterios de promocion.

e Continuando con el proceso de evaluacidn, se establece que los alumnos al finalizar cada una de
las etapas educativas de caracter obligatorio dispondra de un informe de aprendizaje, que sera
elaborado teniendo en especial consideracion el desarrollo de las competencias.

e Y quizas, lo mas significativo, sea que se determinan por primera vez unos perfiles competenciales
para cada etapa (Perfil de competencias de Primaria y Perfil de salida en Secundaria) que se con-
cretan en una serie de indicadores denominados “descriptores operativos” que concretan los as-
pectos competenciales que se deben trabajar secuenciandolos en cada etapa.
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A pesar del escaso recorrido que a dia de hoy tiene la LOMLOE (2020), son muchas las opiniones
que se han vertido entorno a su desarrollo, aunque muy pocas las publicaciones con cierto rigor
desarrolladas sobre la misma. Destaca en este sentido el estudio propuesto por Luengo, Hernan-
dez-Ortega, Clavijo y Gémez (2021) sobre la tendencia educativa que subyace de la LOMLOE
(2020), se recoge un andlisis profundo de las fortalezas y debilidades de la propuesta curricular
para determinar, si se trata realmente de un avance significativo para el sistema educativo. Estos
autores destacan una serie de puntos clave que consideran pueden ser la fuente de cambio hacia
un modelo competencial.

El primero y mas novedoso es la definicidn de un nuevo elemento curricular, el perfil competen-
cial de salida de cada etapa educativa, con el cual se produce un acercamiento a las recomenda-
ciones que el propio Consejo de Europa (2018) aporta en materia de educacién basica y a las evi-
dencias sobre politicas educativas de paises europeos que han conseguido mejoras notables en
los ultimos anos. El perfil competencial de salida, con un claro caracter competencial, identifica
las competencias clave que todo el alumnado debe adquirir a lo largo de la educacion basica. Por
tanto, define los aprendizajes esenciales para cada etapa educativa, siendo el elemento que “de-
be iluminar y fundamentar el resto de decisiones curriculares, las estrategias y orientaciones me-
todoldgicas, y el elemento de referencia de cara a la evaluacion interna y externa de los aprendi-
zajes del alumnado” (Luengo, Hernandez-Ortega, Clavijo & Gémez, 2021; p.14).

En este sentido, es importante destacar que el enfoque ministerial coincide claramente con la
propuesta establecida desde hace mas de una década en el Proyecto INCOBA (Pérez-Pueyo, et al
2013a). Estos autores, a través de su grupo de interdisciplinar e internivelar “Actitudes”, estable-
cen una secuenciacidon de competencias para ambas etapas que, ademds, secuencian por ciclos
justificando la necesidad de establecer estos descriptores para conseguir que los docentes de las
diferentes materias, en los ciclos en Primaria y por cursos en Secundaria, tengan un referente
claro que permita identificar productos evaluables claros y comunes con sus respectivos instru-
mentos de evaluacién (rubricas, escalas graduadas, escalas de valoracion,...). La intencion es que
estas producciones comunes, con sus respectivos instrumentos, concretadas en las materias con
los contenidos que se imparten, permitan obtener unos verdaderos referentes de evaluacién
competenciales que puedan llegar a ser independientes de la cantidad de asignaturas suspensas
por el alumnado para decidir su promocidn si fuesen posible demostrar (y evidenciar) un nivel de
competencia suficiente para poder afrontar en curso siguientes con garantias, aunque con las
medidas de apoyo y refuerzo necesarias (Pérez-Pueyo, et al., 2022; Pérez-Pueyo, Casado-Berrocal,
& Hortigliela-Alcala, 2021; Pérez-Pueyo, et al., 2023).

La aportacién de algunos miembros del Grupo Actitudes al desarrollo de los nuevos reales decre-
tos y la elaboracion de la secuenciacion de competencias en los perfiles competenciales los ha
llevado a establecer una secuenciacion de la que se dispone desde 2022 (Pérez-Pueyo & Casado-
Berrocal, 2022). En este sentido, algunas CCAA ya han desarrollado una secuenciacién por ciclos,
como es el caso de Andalucia (proyectos de Decreto, 2022) y La Rioja (CRIE, 2022), o como en el
caso de Cantabria que directamente lo ha recomendado para la concrecion en sus centros (Ban-
drés-Moro, et al., 2022).

Por todo ello, se puede afirmar que de todas las propuestas de desarrollo de competencias que se
plantearon entre 2006 y 2020, la que ha tenido un reflejo mas claro en el desarrollo curricular de
la LOMLOE (2020) es la propuesta del Proyecto INCOBA con su planteamiento de secuenciacién
de competencias clave a través de descriptores. Sin embargo, esto no se ha terminado de concre-
tar a nivel ministerial en un desarrollo concreto y, como en otras ocasiones, se ha dejado a las
CCAA o a los centros su desarrollo, lo que vaticina de nuevo un resultado nada halaglefio.
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En cualquier caso, tanto si las CCAA lo establecen de manera obligatoria o si desde los centros se
plantean incorporarlo como propuesta de innovacion educativa, es posible gracias a que el cu-
rriculo se sigue desarrollando a través de niveles de concrecidn curricular para poder adecuarse a
las caracteristicas del contexto y del alumnado. Y en este sentido, se debe recordar que los “cen-
tros dispondran de autonomia pedagdgica, de organizacion y de gestion [...]” (LOE, 2006, texto
consolidado, art. 120.1, p. 73), lo que determina que puedan “adoptar experimentaciones, inno-
vaciones pedagdgicas, programas educativos, planes de trabajo, formas de organizacién, normas
de convivencia o ampliacién del calendario escolar o del horario lectivo de ambitos, dreas o mate-
rias, en los términos que establezcan las Administraciones educativas [...]” (LOMLOE, 2020, art.
120.4, p. 122921).

El segundo de los puntos clave establecido por Luengo, Hernandez-Ortega, Clavijo y Gomez (2021)
aparece referido a la seleccidn y concrecién de los contenidos de las areas y materias, ya que su
redaccidon combina e integra los conocimientos propios de las materias con las dimensiones de las
diferentes competencias. Ademas, los contenidos hacen referencia a situaciones y contextos de
aprendizaje para facilitar el desarrollo de las mismas.

Y como tercer punto clave de estos autores destaca el impulso que desde el nuevo marco curricu-
lar se hace del uso de metodologias activas, del desarrollo de proyectos interdisciplinares y de
medidas de caracter organizativo afines al desarrollo de las competencias clave.

A modo de resumen, puede considerarse la LOMLOE (2020) como un punto de inflexién en rela-
cion a la apuesta por un modelo curricular basado en competencias; si bien la falta de un desarro-
llo normativo completo y el escaso tiempo de implantacion, no permiten realizar un analisis de su
impacto real.
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CAPITULO IlI: OBJETIVOS DEL ESTUDIO

[1.1.- Prequnta teméatica y Objetivos generales

Tras el estudio del estado de la cuestidn, que ha dado lugar a la elaboracién del marco tedrico
presentado en el apartado anterior, se comenzé la investigacion estableciendo dos preguntas
tematicas. Autores como Sala y Arnau (2014), Gémez del Rio (2017) o Jiménez (2016) establecen
que cualquier investigacién empieza siempre con el planteamiento del problema y una pregunta
de investigacion. Consideran, pues, que la pregunta de investigacién da sentido a la actividad in-
vestigadora, mientras que la relevancia, oportunidad y novedad del tema determina en buena

parte el impacto e interés del estudio.

Las preguntas tematicas planteadas son las siguientes:

1. ¢Es posible establecer una serie acuerdos generales acerca del concepto, programacion y evalua-
cion de las competencias entre un grupo de expertos universitario y un grupo de expertos docentes

de la educacion obligatoria?

2. (¢Es posible caracterizar el modelo educativo competencial, a partir de la opinion de diferentes ex-
pertos, y que sirva de referencia para ayudar en el tratamiento y desarrollo del mismo en los cen-

tros educativos?

En coherencia con estos dos ejes tematicos del marco tedrico y las preguntas de investigacion
formuladas anteriormente, se han planteado una serie de objetivos generales. Dichos objetivos
mantienen una doble funcidn: facilitar al lector la comprensién del sentido de la investigacion, y

servir al investigador como referente a lo largo del proceso.

Los objetivos generales son los siguientes (tabla 15):

Tabla 14: Objetivos generales de la tesis.

Objetivo A

Construir un marco teérico fundamentado que permita comprender mejor el
origen y evolucion del concepto competencia, y su implementacién en el am-
bito educativo.

Objetivo B

Estudiar la construccién y el tratamiento del concepto competencia en el sis-
tema educativo espafiol, asi como los principales modelos de integracion de
las mismas en los centros escolares.

Objetivo C

Profundizar en el conocimiento del modelo educativo que subyace de la apari-
cion de las competencias en el sistema educativo formal.

Objetivo D

Analizar y describir las caracteristicas del proceso de programacion y evalua-
cién desde el enfoque competencial.

Objetivo E

Conocer y analizar la percepcion de dos grupos de expertos (universitarios y
docentes de educacién basica) sobre el potencial y el impacto real que han
tenido las competencias en el sistema educativo, contrastandolo con las direc-
trices establecidas desde la normativa reguladora de la educacién basica ac-
tual en nuestro pais.
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[1.2.- Objetivos especificos e hipdtesis de la investiga-

V4

A partir de los objetivos generales sefialados en el apartado anterior se han definido algunos obje-
tivos especificos. Ser preciso en el planteamiento de los objetivos permite concretar la investiga-
cion y, como consecuencia, extraer unas conclusiones finales mas significativas sobre aquello que
se quiere estudiar (Pérez-Canado, 2012).

Cada objetivo especifico da lugar a una serie de hipétesis de investigacion, cuya valoracion a partir
del analisis de resultados sera el eje central del apartado de conclusiones.

Objetivo 1.- Analizar y comparar el concepto de competencia en el contexto de la educacion
basica desarrollado por un grupo de expertos universitarios y un grupo de docentes de educa-
cién basica
Hipotesis 1. Es posible identificar un acuerdo general dentro de cada panel de expertos en
relacion al concepto de competencia en el contexto de la educacidn basica.

Hipotesis 2. El grupo de expertos universitarios concibe las competencias desde una pers-
pectiva holistica, mientras que los expertos docentes aportan una visiéon del término mas
practica y circunscrita al contexto educativo.

Hipotesis 3. Existe diferencia en relacidn a las caracteristicas esenciales que ambos grupos
de expertos aportan sobre el término competencia.

Hipotesis 4. La interpretacion del concepto de competencia por parte de expertos univer-
sitarios y expertos docentes guarda relacién con la importancia que conceden a las mis-
mas dentro del sistema educativo formal.

Objetivo 2.- Identificar y analizar las caracteristicas del modelo educativo basado en compe-
tencias a partir de la opiniéon de un grupo de expertos universitario y un grupo de expertos
docentes de educacién basica, valorando su incidencia potencial en relacidn al cambio educa-
tivo.

Hipotesis 5. Los expertos universitarios valoran mas positivamente la de aparicién de las

competencias como elemento curricular en la educacién basica que los expertos docen-
tes.

Hipotesis 6. Existe diferencia de opinidn entre el grupo de expertos universitarios y el
grupo de expertos docentes sobre la idea de que las competencias implican un cambio en
el paradigma y finalidades del sistema educativo, debiendo ser el eje de cambio del mode-
lo educativo.

Hipotesis 7. Existen diferencias significativas entre la opinion del grupo de expertos uni-
versitarios y expertos docentes en la manera de entender el proceso de integracién y
desarrollo de las competencias en los centros educativos.
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Hipotesis 8. La metodologia y la creacion de contextos de aprendizaje se presentan como
variables significativas en el tratamiento efectivo de las competencias en la educacidn ba-
sica.

Hipotesis 9. El correcta integracion y desarrollo de las competencias implica altos niveles
de trabajo colaborativo y de consenso por parte de la comunidad educativa, en especial
de los profesores de las diferentes dreas y materias.

Objetivo 3.- Conocer y analizar el proceso de programacién desde la perspectiva de la inte-

gracion y desarrollo de las competencias en la educacién basica.

Hipotesis 10. El proceso de programacion es considerado un elemento clave en la integra-
cion y desarrollo efectivo de las competencias en la educacidn basica.

Hipotesis 11. Los modelos de concrecién de las competencias de caracter deductivo se
consideran mas adecuados para garantizar el desarrollo competencial del alumnado, lo
gue implica un tratamiento transversal y acuerdos comunes a todas las areas y materias.

Objetivo 4.- Conocer y comparar la opcién de expertos universitarios y expertos docentes en
relacién al grado de implantacién de las competencias en la educacion basica, y su influencia

en la transformacién y mejora del sistema educativo.

Hipotesis 12. Existe un acuerdo mayoritario entre los expertos universitarios y los exper-
tos docentes sobre la influencia que aparicidn de las competencias han tenido en la orde-
nacion curricular y el proceso de programacion desde un plano tedrico, asi como en la fal-
ta de integracion real y efectiva de un modelo educativo basado en competencias en la
practica.

Hipotesis 13. Existen diferencias de opinidn entre el grupo de expertos universitarios y el
grupo de expertos docentes en relacion a las variables que influyen en la adecuada inte-
gracion y desarrollo de las competencias en los centros educativos.

Hipotesis 14. La labor del profesorado es considerada por ambos grupos de expertos co-
mo la variable mas significativa y de mayor influencia en relaciéon a la integracién y desa-
rrollo de las competencias.

Objetivo 5.- Analizar y comparar la percepcidn de expertos universitarios y expertos docen-
tes sobre la evaluacidn educativa y su influencia en el conjunto del proceso de desarrollo de
las competencias clave.

Hipotesis 21. En relacidn al éxito del proceso de desarrollo de las competencias, los ex-

pertos universitarios conceden mas importancia a la evaluacién de lo que lo hacen los ex-
pertos docentes.

Hipotesis 22. La evaluacion de las competencias implica un proceso consensuado de los
equipos docentes y, por tanto, requieren de acuerdos previos y sistemas de referencia
comunes.
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Hipotesis 23. El modelo educativo basado en competencias implica la implementacidn de
procesos de evaluacidn formativa y compartida.
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IV.1.- Introduccidn

Para poder establecer el modo de indagacién disciplinada mas apropiado, es necesario haber
entendido y definido adecuadamente las preguntas tematicas y los objetivos sobre las cuales se
quiere investigar (Guevara, Verdesoto & Castro, 2020). Por tanto, el éxito de la investigacién va a
estar marcado en gran medida por la seleccién de la metodologia que resulte mas apropiada a
partir de los objetivos planteados y en funcidon de éstos.

Se ha optado por emplear una metodologia cualitativa, a partir de la técnica Delphi, también co-
nocido como método Delphi. Esta técnica se basa en el principio de inteligencia colectiva (Bruner,
2005; Hsu & Standford, 2007) y permite recoger y decantar el conocimiento del grupo de expertos
sobre el tema de estudio. La aplicacion de esta técnica de investigacion ha permitido conocer la
realidad educativa que gira en torno a la implantacion de un elemento curricular como son las
competencias clave.

El método Delphi se basa en la aplicacidn sucesiva de cuestionarios a un grupo de expertos en
varias rondas. Entre cada ronda se analizan los datos obtenidos y se compilan las respuestas en
nuevos cuestionarios que, a su vez, son redistribuidos a los expertos nuevamente (Okoli &
Pawlowski, 2004). El proceso se detiene cuando se logra el consenso o la estabilidad de los resul-
tados (Luna, Infante & Martinez, 2006; Pozo, Gutiérrez, Pérez & Rodriguez, 2007)

La poblacién de estudio estuvo conformada por 19 expertos, distribuidos en dos paneles: (1) el
primer panel conformado por 9 expertos universitarios, y (2) el segundo panel conformado por
expertos 10 docentes en educacion basica. La decision de emplear dos paneles de expertos, aun-
que generd una dilatacién en el tiempo que pudiese parecer excesiva, se debid al interés por rea-
lizar un estudio longitudinal, que permitiese en todo el periodo de vigencia de la LOMCE (2013),
conocer la evolucidn y la situacion educativa real de la integracidon de las competencias en los
centros educativos, marcados especialmente por los procesos de programacion y evaluacion.

Para aportar validez y fiabilidad a la aplicacidn de la técnica, se ha utilizado una estructura en fa-
ses basada en la propuesta de autores como Varela-Ruiz, Diaz-Bravo y Garcia-Duran (2012), Gil-
Gémez de Liafio y Pascual-Ezama (2012), Reguant-Alvarez & Torrado-Fonseca (2016), Bravo y
Arrieta (2005) y Cruz (2006).

Figura 8: Fases de aplicacion del método Delphi. Varela-Ruiz, Diaz-Bravo y Garcia-Durdn (2012), Gil-Gémez de Liafio y
Pascual-Ezama (2012), Reguant-Alvarez & Torrado-Fonseca (2016), Bravo y Arrieta (2005) y Cruz (2006)

Fase Preliminal

Fase Exploratoria (1 y Il)
Fase Final

(1) Participacion del
primer panel de
expertos.

Preparacion técnica
delphi

Informe final de
resultados

(1) Participacion del
segundo panel de
expertos.
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El instrumento empleado para la toma de datos ha sido el cuestionario. Siguiendo los pardmetros
establecidos para la aplicacién de la técnica Delphi, se han establecido rondas de consulta a través
de cuestionarios, cuya fiabilidad y validez ha sido contrastada.

La idea principal de la investigacién reside en realizar un estudio longitudinal en torno al proceso
de programacion en integracion de las competencias en la educacién basica. En nuestro caso el
caracter longitudinal implica la obtenciéon de datos en dos momentos temporales distintos. El
primero de estos momentos se produce en 2014, tras unos meses del cambio educativo que trae
consigo la implantacién de la LOMCE (2013) en relacién a las competencias. Mientras que el se-
gundo momento de la recogida de datos tiene lugar 4 afios mas tarde” de la primera muestra de
datos, momento en el que se va a producir un nuevo cambio legislativo con la aparicién de la
LOMLOE (2020). El interés del estudio longitudinal reside en conocer si durante el periodo de
vigencia de la LOMCE (2013) se ha modificado la opinidon de los expertos en relacién a la integra-
cion de las competencias en la educacion basica desde un enfoque real y practico.

En este sentido, la primera consulta fue realizada a un panel de expertos universitario. Se obtuvo
un importante aporte de informacién relativo al modelo educativo basado en competencias en el
inicio de la implantacidn de la LOMCE (2013), desde un enfoque academicista debido al perfil de
los expertos seleccionados. Todo ello resultd de gran interés para contrastar la opinidon de exper-
tos, especialmente en relacion al proceso de programacién y evaluacion de competencias. Sin
embargo, se detectd que para la segunda toma de datos del estudio longitudinal seria importante
obtener informacién basada en la experiencia directa del trabajo de las competencias desde los
centros educativos. Es por ello que se tomd la decision de generar un nuevo panel de expertos,
con un perfil basado mas practico y de participacién directa en el proceso de integracion de las
competencias en los centros educativos.

Ademas, esta decisidon permitié contrastar la opinidn de dos grupos de expertos con un perfil dife-
renciado entre si en relacién al tema de estudio.

En resumen, se establecen dos momentos en la toma de datos: (1) El primero se corresponde con
las dos rondas de consulta al grupo de expertos universitarios, desarrolladas en los afios 2015 y
2016; (2) El segundo se corresponde con las dos rondas de consulta al grupo de expertos docentes

Figura 9: Resumen del proceso de recogida de datos (elaboracion propia).
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 Aspecto que se justifica sobradamente en el apartado IV.1.4.- Justificacion de los paneles de expertos.
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de educacidn basica, desarrollado en el aino 2020 El proceso de recogida de datos puede resumir-
se en la secuencia de la figura 9.

El andlisis de los datos obtenidos se realizd a través de la aplicacion Weft QDA 1.0.1, establecién-
dose un sistema de categorias que permitié identificar y analizar todas las variables implicadas en
el proceso de integracion de las competencias en los centros educativos. Este andlisis arrojo resul-
tados vinculados con los objetivos del estudio, estableciendo acuerdos y desacuerdos en relacion
a su concepto, programacion y evaluacion. Ademas, el estudio comparado de los resultados obte-
nidos de ambos paneles de expertos ha permitido hacer estudio longitudinal sobre la implanta-
cion de las competencias a lo largo de los ultimos afios, periodo en el cual se ha mantenido vigen-
te la LOMCE (2013) y se ha iniciado el proceso e implantacion de la LOMLOE (2020)

La principal intencidn era contrastar los datos obtenidos en los tres instrumentos de recogida de
datos, obteniendo una triangulacién y saturaciéon de los mismos. La triangulacién se ha obtenido
analizando, de forma proporcionada, la informacién obtenida en los diferentes instrumentos de
recogida datos. Por su parte, la saturacidon se ha obtenido presentando, a través de extractos de
texto, las ideas mas reincidentes.

IV.2.- Técnica de investigacidn

Tras realizarse un analisis preliminar de las posibilidades que ofrecen las diferentes técnicas de
investigacion cualitativa, se optd por el uso de Delphi al ajustarse en mejor medida a los objetivos
definidos en la investigacion. Para cumplir con dichos objetivos y sus hipétesis derivadas, se con-
sideré como mejor alternativa la recopilacion de la opinidn de expertos en la tematica de estudio
y el posterior andlisis de acuerdos y desacuerdos. En este sentido, se considerd que la técnica
Delphi es la que mejor cumplia con la linea de investigacidn establecida, permitiendo profundizar
al maximo en el concepto de competencia, analizar la blisqueda de acuerdos sobre un elemento
curricular “controvertido”, y conocer y analizar los enfoques para el tratamiento de las competen-
cias que proponen expertos desde sus contextos particulares.

El uso del método Delphi como técnica de investigacidn cuenta con varias décadas de historia. Sus
primeros pasos apuntan a finales de la década de los 40, vinculado al centro de investigacion nor-
teamericano The Rand Corporation. Uno de sus investigadores, Abraham Kaplan, consiguio de-
mostrar experimentalmente que los resultados obtenidos a partir de un consenso grupal tenian
un mayor impacto que los resultados obtenidos a través del trabajo individual (Varela-Ruiz, Diaz-
Bravo & Garcia-Duran, 2012).

Si bien esta primera aproximacién a la técnica Delphi se encuentra aun alejada del saber cientifi-
co, enmarcandose dentro del campo de la prediccidn, supone un importante hito para la investi-
gacion en las disciplinas sociales. Para entender su relevancia es necesario entender que se desa-
rrolla en un momento de completa hegemonia del paradigma positivista en el campo de la inves-
tigacion, y en el que comienzan a aparecer los primeros movimientos para reclamar un cambio en
el modelo de investigacidn, especialmente en el campo de las disciplinas sociales (Varela-Ruiz,
Diaz-Bravo & Garcia-Duran, 2012).

Este estudio experimental dio paso a la que se considera primera investigacion con aplicacion real
del método Delphi. Se trata de un estudio con caracter politico-militar desarrollado en 1951, que
no serd documentado hasta una década mas tarde (Reguant-Alvarez & Torrado-Fonseca, 2016). Y
es que la difusion de las primeras investigaciones vinculadas a Delphi, basadas en el consenso de
opiniones de un grupo de expertos a partir del uso de cuestionarios, datan de los afios sesenta de
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la mano de Olaf Helmer y Norman Dalkey (Dalkey & Helmer, 1963; Helmer, 1966, 1967; Dalkey,
1969), como documenta Lopez-Godmez (2018) en su estudio sobre la aplicacién de la técnica Del-
phi en la investigacion actual en educacion. En dicho estudio recoge un repaso histérico de la téc-
nica basandose en la literatura especializada (Weaver, 1971; Listone y Turoff, 1975, 2011; Hsu y
Sandford, 2007; Landeta, 1999, 2006; Landeta & Barrutia, 2011), y afirma que son Helmer y Dal-
key quienes “sentaron las bases de una nueva forma de dar sentido a realidades complejas en una
perspectiva de futuro” (Lépez-Gémez, 2018, pp.19).

En relacién a la evolucidén histérica de la técnica Delphi, Rieger (1986) realiza un estudio en el cual
identifica las siguientes etapas: (1) Secrecy and Obscurity (etapa del secreto y oscuridad), que se
desarrolla entre los afios 50 e inicio de los 60 y esta representada por los estudios de Helmer y
Dalkey; (2) Novelty (etapa de la novedad), que abarca la segunda mitad de la década de los 60,
donde su aplicacidn se orienta especialmente a la planificacién y prevision para la industria; (3)
Popularity (etapa de la popularidad, 1960-1975), en la cual se produce una gran proliferacion de
estudios con aplicacién de la técnica Delphi que quedan documentados, lo que la permite alcan-
zar un estatus importante en el ambito de la investigacidn; (4) Scrutiny (etapa del escrutinio), en
la cual se somete a critica la técnica siendo finalmente aceptada su validez cientifica, pero con un
reconocimiento de sus limitaciones y dificultades; (5) Continuity (etapa de la continuidad, 1975-
1985), en la cual sigue produciéndose una difusién de las investigaciones que consolidan su posi-
cion cientifica.

Desde los primeros estudios desarrollados a mitad de siglo XX, el crecimiento del uso del método
Delphi ha sido exponencial, extendiéndose a multiples dreas del conocimiento entre las que des-
tacan la medicina, la tecnologia, las ciencias sociales, la educacidn y la politica. Asi lo sefialan Ca-
bero e Infante (2014, p.2) al afirmar que “el método Delphi es posiblemente uno de los mas utili-
zados en los ultimos tiempos por los investigadores para diferentes situaciones y problematicas
[...] Es, por tanto, de verdadera utilidad para los investigadores de ciencias sociales en general, y
los de educacién y comunicacién en particular.”

Son multiples los autores que han documentado la evolucidon constante en la aplicacién de esta
técnica desde finales de siglo XX (Landeta, 2006; Lépez-Gémez, 2018; Cabero & Infante, 2014;
Garcia & Lena, 2018). Entre las areas de conocimiento en las que el uso de Delphi ha evidenciado
un mayor impacto a nivel de literatura cientifica destacan la medicina (Spiby, 1988; Cam, McKni-
ght & Doctor, 2002; Ferri et al., 2005; Penciner et al., 2011; Kizawa et al., 2012), la economia (Ak-
kermans, Bogerd, Yiiccesan & Van Wassenhove, 2003; Pawlowski & Okoli, 2004; Caiibano & Al-
berto, 2008; Wittman, Beckie & Hergesheimer, 2012; Baines & Shi, 2015), y la tecnologia (Mar-
tino, 1993; Breiner, Blind, Cuhls & Grupp, 2001; Salo & Cuhls, 2003; Kramer, Walker & Brill, 2007).
La literatura especializada también ha dejado constancia de que uno de los usos prioritarios que
se ha dado a esta técnica en investigacion es la validacidén de instrumentos de recogida de infor-
macion (Bonet, Rodriguez & Merino, 2006; Hung, Altschuld & Lee, 2008; Calabuig & Crespo, 2009;
Bricefio & Romero, 2012; Mérida, Serrano & Tabernero, 2015)

En el campo de la educacién y la investigacion educativa, encontramos un notable numero de
evidencias que muestran la funcionalidad y variedad en la aplicacion del método Delphi (De Vi-
lliers, de Villiers & Kent, 2005; Skulmoski, Hartman & Krahn, 2007; Zawacki-Richter, 2009; Blasco,
Lépez & Mengual, 2010; Green, 2014; Luna-Gijon & Porras-Hernandez, 2014; Garcia-Ruiz & Lena-
Acebo, 2018). A modo de ejemplo, se pueden destacar estudios de tematicas como la influencia
de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en diferentes aspectos del proceso de
ensefanza y aprendizaje (Kramer, Walker & Bill, 2007; Abbis, 2009), las variables que inciden en
los procesos de planificacién curricular (Clayton, 1997), el estudio de competencias profesionales
pedagdgicas y didacticas (Ayuso, Molina & Medina, 2019), la influencia del trabajo colaborativo de
los estudiantes sobre el aprendizaje (Romero & Salicetti, 2009), o la evaluaciéon de programas
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educativos y el establecimiento de criterios de calidad educativa (Lee, Hung & Altschuld, 2012;
Hung, Altschuld & Lee, 2008; Garcia, Aquino, Guzman & Medina, 2012; Marinez, 2007; Pozo, Gu-
tiérrez & Rodriguez, 2007).

IV.2.1.- Delphi: justificacidn como técnica de investigacidn

Para garantizar la correcta aplicacidon de la técnica Delphi en la presente investigacidon ha sido
necesario realizar una aproximacion conceptual y metodoldgica a la misma. En este sentido,
Konow y Pérez (1990) consideran que intentar aportar una definicién de la misma supone limitar
su alcance y contenido, aconsejando la realizacién de una descripcién general que aporte un ana-
lisis de sus caracteristicas esenciales, potencialidades, limitaciones y usos principales.

En una primera aproximacion conceptual, autores como Ludwig (1996, 1997) o posteriormente
Varela-Ruiz, Diaz-Bravo y Garcia-Duran (2012) o Martinez, Padilla, M. T. y Sudrez Ortega (2018)
afirman que la técnica Delphi es un procedimiento sistematico de recopilacidon de opiniones de un
grupo de expertos, con el que se pretende obtener el mayor grado de acuerdo o consenso sobre
un tema planteado. En esta misma linea de definicidn se sitian Gordon (1994), Gordon y Pease
(2006) y Linstone y Turoff (2002), si bien ponen un mayor énfasis en el proceso de gestion de la
informacién definiendo esta técnica como un debate controlado o un método de estructuracién
de comunicacién grupal que permite a un conjunto de individuos tratar un tema complejo.

La literatura especializada coincide en afirmar que se trata de una técnica basada en la idea de
superioridad de las opiniones grupales sobre las individuales, especialmente cuando se trata de
dar solucién a problemas de caracter complejo. Asi lo manifiestan Ruiz e Ispizua (1989) y Bravo y
Arrieta (2005), al describir Delphi como una técnica grupal de analisis de opinidn, que toma como
premisa fundamental que el criterio de un individuo particular es menos fiable que el de un grupo
cuando se trata de temas que carecen de un conocimiento objetivo.

Autores como Varela-Ruiz, Diaz-Bravo y Garcia-Duran (2012) o Calabuig y Crespo (2009). destacan
el potencial de la técnica Delphi a partir de dos premisas fundamentales:

e Es una técnica muy util ante temas y problemas en los que se cuenta con escasa informacion o no
se dispone de informacidn objetiva. También resulta de gran interés en temas en los que existe
poco consenso, o en estudios de cardcter prospectivo.

e Permite superar los sesgos personales, y por tanto que el uso del conocimiento y experiencia de un
Unico experto a la hora de realizar juicios subjetivos pueda resultar impreciso. Como consecuencia,
se considera que los juicios subjetivos surgidos de la opinidn conjunta de un grupo de expertos,
generan una mayor calidad en los resultados al manejar mas informacién y superar los sesgos
individuales.

De igual manera, Reguant-Alvarez y Torrado-Fonseca (2016) destacan una serie de potencialida-
des de la técnica Delphi que pueden resumirse en cuatro topicos: (1) La versatilidad, permitiendo
su aplicacién para muy diversos fines, dado que se basa en el uso de la experiencia y conocimien-
tos de un grupo de expertos; (2) Su importante aportacién ante temas y problemas que carecen
de informacidn objetiva, y que por tanto requieren del juicio subjetivo. En este sentido, se ha de-
mostrado que el uso de esta técnica aumenta la fiabilidad al basarse en juicios intersubjetivos que
superan los sesgos personales. (3) Favorece la comprensién del tema de estudio, dado que la re-
flexion re participante de los expertos permite disponer de muchas mds perspectivas que favore-
cen la creacidn de acuerdos conjuntos; (4) Por ultimo, permite generar una mayor cantidad y cali-
dad de conocimiento sobre el tema de interés, al profundizar en la misma a través del consenso
entre expertos en la misma.
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En relacidn a los fundamentos metodoldgicos de la técnica Delphi, que han resultado esenciales
para proporcionar fiabilidad y validez a la investigacién, se ha tomado como referencia algunos
estudios de autores especializados (Pozo, Gutiérrez & Rodriguez, 2007; Luna, Infante & Martinez,
2005; Loo, 2002; Lopez-Gomez, 2018; Cabero & Infante, 2014; Varela-Ruiz, Diaz-Bravo & Garcia-
Duran, 2012; Calabuig & Crespo, 2009), quienes coinciden en destacar las siguientes caracteristi-
cas y condicionantes de esta técnica:

e Lo muestra: estd compuesta por un grupo de 19 expertos, seleccionado bajo estrictos criterios de
calidad, y que representan un amplio espectro de opiniones respecto al tema a investigar.

e Proceso lIterativo: se establecen varias rondas de consulta a través de cuestionarios u otro tipo de
instrumentos, en la que los miembros del panel de expertos pueden aportar su opinién sobre el
tema de estudio. Al presentar un informe de resultados tras cada ronda de consulta, los expertos
tienen la posibilidad de conocer los diferentes puntos de vista, asi como los acuerdos y
desacuerdos generados, y replantear su opinion si consideran apropiados y coherentes los
argumentos ofrecidos por el resto de miembros del panel. Por tanto, a partir de un proceso de
reflexion individual, se que da lugar a un importante proceso de reflexién colaborativo.

e Anonimato: se trata de una de las caracteristicas que mas definen a esta técnica, y que la
diferencian del resto de técnicas de consulta grupal. En todo momento debe garantizarse el
anonimato de los miembros del panel de expertos, lo que ayuda a reducir el sesgo de opinidn, la
inhibicidn o las influencias negativas derivadas del liderazgo. Por tanto, ningun participante conoce
la identidad de los compafieros del panel de expertos, y con ello tampoco la identidad de las
respuestas al cuestionario. Este anonimato también implica que la comunicacién se limita al grupo
coordinador con cada uno de los expertos, no estableciéndose comunicacion directa entre los
miembros del panel.

e Retroalimentacion controlada: en todo el proceso se establece un flujo de informacion entre el
grupo coordinador y el grupo de expertos. Para ello se aporta un informe tras cada ronda de
consulta, donde se recoge el analisis de las respuestas de todo el panel de expertos con las
aportaciones mas destacadas, los acuerdos, desacuerdos y las opiniones mas discordantes.

e El resultado final del estudio es un informe donde se recogen los principales acuerdos y
desacuerdos generados, asi como los planes y estrategias aportados por los miembros del panel de
expertos en relacién al tema de estudio.

e El control del proceso lo ejerce el investigador o grupo coordinador, que mantiene contacto con los
expertos, regula su participacion, y vela por el buen desarrollo de todo el proceso.

A estas caracteristicas se pueden afadir otras variables metodoldgicas que condicionan la fiabili-
dad y validez en la aplicacién de la técnica, y que han sido tenidas en cuenta a la hora de realizar
la investigacidon, como son los criterios para la configuracion del panel de expertos, el nimero de
rondas de consulta y el criterio de consenso y estabilidad en las respuestas (Lopez-Godmez, 2018;
Cabero & Infante, 2014; Reguant-Alvarez & Torrado-Fonseca, 2016).

Todas estas variables metodoldgicas para la aplicacién de la técnica Delphi se desarrollan en los
siguientes apartados, donde se recoge un analisis en profundidad el desarrollo de la investigacién
a través de sus fases de aplicacién (ver en los apartados IV.4. Poblacion y Participantes, y IV.5.
Instrumentos de recogida de informacion).

IV.2.2.- La técnica Delphi: justificacidn de su eleccidn

Tras el analisis realizado sobre la técnica Delphi, se deduce su gran aplicabilidad a la presente
investigacion. Asi, para la consecucién de los objetivos previstos, que se centran especialmente en
contrastar la opinidn de expertos acerca de las diferentes variables implicadas en la integracion
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de las competencias en la educacién bdsica, la aplicacion de la técnica Delphi ofrece importantes
posibilidades, entre las que se pueden destacar:

Es una técnica contrastada en el campo de la investigacion.
Se basa en la consulta a expertos, siendo esta la principal necesidad del estudio.

Define claramente el proceso de seleccién del panel de expertos, lo que facilita cumplir con el rigor
de la investigacion.

Se desarrolla en un proceso iterativo de consulta, lo que resulta de gran interés en la investigacion
para dar la posibilidad a los expertos de exponer y matizar de forma progresiva su discurso. Ade-
mas, permite ir contrastado la opinién de los expertos, dandoles la posibilidad de justificar y pro-
fundizar en sus opiniones sobre las cuestiones planteadas, y orientar la investigacion hacia los ob-
jetivos propuestos. En este sentido, ha sido especialmente util a la hora de recopilar informacion
relativa a la manera en que los expertos entienden y plantean el proceso de programacion y eva-
luacion de las competencias.

Y, por ultimo, destacar que el empleo de la técnica Delphi ha permitido contar con la opinién de
dos grupos de expertos de perfil diferenciado. Gracias a ello se ha podido obtener una visién mas
amplia del tema de estudio, pudiendo ser analizado y comparado desde un punto de vista mas
academicista gracias a los expertos universitarios, y desde un punto de vista mas practico gracias a
los expertos docentes de la educacion basica.

[V.3.- Fases de la investigacidn

Como paso previo al andlisis de los aspectos y decisiones relevantes relacionadas con la metodo-
logia, se recoge la secuenciacién y temporalizacion de las fases por las que en las que se ha es-
tructurado la presente investigacion. Si bien puede verse de forma esquematica en la tabla 16,
donde se recoge toda la secuencia de acciones desarrolladas durante la investigacién, en la expli-
cacion posterior se detallan las mismas atendiendo a las tres fases en las cuales se ha aplicado la
técnica Delphi.

La temporalizacién en el desarrollo de la investigacion ha estado condicionada, en gran medida,
por la condicién laboral del investigador, lo que ha repercutido en los plazos de cada una de las

fases.

Tabla 15. Fases de la Investigacion y temporalizacion (Elaboracion propia)

PRIMEROS PASOS

Delimitacion del tema de investigacidon: estructura de la
Febrero-Marzo 2014 investigacion y fases temporales. Primera revision biblio-

grafica.

Delimitaciéon de la Planteamiento de objetivos generales y

especificos de la Investigacion.

Abril 2014
Definicion final del plan de investigacion
Mayo 2014 Constitucién del grupo coordinador
Disefio y validacién del primer cuestionario de recogida de
Junio-Julio 2014 datos. Planificacion del proceso de distribucién de cuestio-

narios
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APLICACION TECNICA DE INVESTIGACION: DELPHI

Octubre-Noviembre 2014

Diciembre 2014-Febrero
2015

Marzo—Abril 2015

Mayo 2015

Junio-Julio 2015

Septiembre—Octubre
2015

Noviembre-Diciciembre
2015

Enero—Marzo 2015

Mayo—Julio 2015

Diciembre 2015—Abril
2016

Mayo—Junio 2016

Hasta Diciembre de 2019

Marzo—Mayo 2019

Octubre-Noviembre 2019

Diciembre 2019-Febrero
2020

Configuracion del primer panel de expertos.

Distribucion del primer cuestionario (primer panel de exper-
tos). Recoleccidn de datos

Redaccidon marco tedrico

Analisis de datos del primer cuestionario (primer panel de
expertos). Elaboraciéon y envio del informe de resultados.

Disefio y validacion del segundo cuestionario de recogida de
datos.

Distribucion del segundo cuestionario (primer panel de ex-
pertos). Recoleccion de datos

Redaccidon marco teodrico

Analisis de datos del segundo cuestionario (primer panel de
expertos). Elaboracion y envio del segundo informe de re-
sultados

Elaboracién informe final de resultados (primer panel de
expertos)

Redaccion de marco tedrico

Redaccién del apartado de resultados (primer panel de ex-
pertos)

Redaccidn del apartado de metodologia.

Redaccidon del apartado de objetivos del estudio.

Periodo de tiempo necesario para la nueva toma de datos.
Asentamiento legislativo y curricular

Revisidn y actualizacidon del marco tedrico

Configuracion del segundo panel de expertos.

Distribucion del primer cuestionario (segundo panel de ex-
pertos). Recoleccion de datos
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Marzo—Abril 2020 Andlisis de datos d(.ell prlmer’cuestl'onarlo (segundo panel de
expertos). Elaboracién y envio del informe de resultados.
Distribucion del segundo cuestionario (segundo panel de

Mayo—Junio 202 .
ayo-Junio 2020 expertos). Recoleccidn de datos

Analisis de datos del segundo cuestionario (segundo panel
Julio—Septiembre 2020  de expertos). Elaboracion y envio del segundo informe de
resultados

Elaboracién informe final de resultados (segundo panel de

Octubre—Noviembre 2020
expertos)

Diciembre 2020 — Febrero Redaccion del apartado de resultados (segundo panel de

2021 expertos)
Marzo 2021 Actualizacion del apartado de metodologia.
Abril-Julio 2021 Discusion de los resultados

Agosto 2021 - Agosto

2022 Pardn en la redaccién por asuntos personales

Agosto — Noviembre 2022 Redaccién discusidn de resultdos

FINALIZANDO...

Diciembre 2022 Redaccidn de las conclusiones

Enero - Marzo 2023 Revisién del conjunto de la investigacion

A continuacidn, se recoge un analisis detallado de todas las acciones desarrolladas en cada uno de
los momentos de la investigacion: (1) primeros pasos, (1) aplicacion de la técnica de investigacion:
Delphi, y (Ill) finalizando.

(1) Primeros pasos

Durante los meses de febrero y marzo de 2014 se hizo un planteamiento general de la estructura
de investigacion, delimitando el procedimiento para llevarla a cabo y su organizacion en fases, asi
como los plazos temporales a cumplir. Al mismo tiempo se realizd una profunda revisién biblio-
grafica que permitié enmarcar el objeto de estudio y ayudd a definir las lineas maestras del plan
de investigacion. Esta revisidn bibliografica, que sirvié de base para el desarrollo del esquema del
marco tedrico, se ha visto ampliada y actualizada durante el desarrollo de toda la investigacion,
mediante lectura de libros, articulos, asistencia a congresos, cursos y jornadas, asi como la publi-
cacién de diferente material cientifico. Asimismo, se realizé una revisién bibliografica acerca de la
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técnica escogida para el desarrollo de la investigacidn, la técnica Delphi, con el fin de conocer las
caracteristicas esenciales de su aplicacion.

Habiendo establecido una primera idea general del estado de la cuestidn, en abril de 2014 se di-
sefid el plan de investigacion, en el cual quedaron delimitados los objetivos generales y especifi-
cos que pretendian conseguirse al término de la misma.

Ademas, se acabaron de perfilar las fases de la investigacidon, para lo cual se tuvieron en cuenta
las directrices establecidas por autores especializados en la aplicacién de la técnica Delphi.

(1) Aplicacion de la técnica de investigacidn: Delphi

Se desarrollaron todas las acciones relacionadas con la investigacidon propiamente dicha, y que se
enmarcan dentro de la técnica Delphi. Debido a su complejidad y extension, se ha decidido dedi-
car un apartado especifico para el anadlisis de esta fase (ver apartado IV.3.1. Fases de la aplicacién
de la técnica Delphi).

Es preciso tener en cuenta que durante el desarrollo de toda la investigacién se fueron redactan-
do apartados como son el marco tedrico, la metodologia y el analisis de datos. Debido al caracter
longitudinal de la investigacion, fue necesaria la redaccidn y actualizacién constante de dichos
apartados. En concreto, se revisé nuevamente y de manera profunda el marco tedrico, con el fin
de incorporar las propuestas mas recientes. Respecto a la metodologia y andlisis de datos, la re-
daccién se desarrollé en dos momentos diferentes debido al desfase temporal entre la consulta a
ambos paneles de expertos. Dicho desfase se justifica por el caracter longitudinal que se ha dado
a la investigacidn, con el cual se ha pretendido comprobar la variabilidad en la percepcion de los
expertos sobre la integracidn, programacion y evaluacion de las competencias en la educacién
basica. En este sentido, se planted una toma de datos en el afio 2014, tras un afio de implantacién
de la LOMCE (2013), con el fin de conocer la valoracién del proceso de integracion de las compe-
tencias por parte de los expertos universitarios. Tras cinco afios, se realizé una segunda toma de
datos con el fin de valoran si al final del ciclo de implantacion de la LOMCE (2013) habia cambiado
la percepcion de expertos en relacién a estas mismas cuestiones. Este periodo de latencia fue
necesario porque la investigacién requeria que el cambio normativo se asentase para ver qué
opinién merecia a los participantes en el nuevo panel de expertos, conformado por docentes de la
educacién basica. Haber desarrollado antes la segunda toma de datos hubiese podido suponer
que las opiniones de los expertos docentes no hubiesen sido claras y fundamentadas.

(111) Finalizando

Todo el proceso de actualizacion mencionado anteriormente, permitié desarrollar la discusién de
resultados desde una perspectiva mds actual, que se realizdé entre los meses de abril y julio de
2021. Tras comenzar la discusiéon, en agosto de 2021 se produjeron toda una serie de aconteci-
miento personales que generaron un parén en el proceso de redaccién. Esta se retomd un afo
después, finalizando en diciembre de 2022 pasando a la primeros de 2023 a iniciar las conclusio-
nes, estableciendo una para cada uno de los objetivos planteados en la investigacidn, procedién-
dose a continuacion a revisar el conjunto de la investigacidn y a depositarla para su defensa en el
mes de marzo de este afio.

IV.3.1.- Fases de la aplicacidn de la técnica Delphi
El andlisis preliminar de las caracteristicas y potencialidades de la técnica Delphi han resultado

clave a la hora de decidir su idoneidad para la presente investigacién. De igual manera, se proce-
dié a realizar un profundo estudio de aplicabilidad con el fin de garantizar en todo momento la
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fiabilidad en su implementacién. Como ya ha sido comentado, se procedid a disefiar un plan de
intervencién para la aplicacion de la técnica Delphi, fruto del analisis de propuestas de autores
especializados como Sekayi y Kennedy (2017), Cruz (2006), Pozo, Gutiérrez, Pérez y Rodriguez
(2007), Aponte, Cardozo y Melo (2012), Cabrero y Infante (2014) y George y Trujillo (2018). Dicho
plan se basd en una secuencia de tres fases: (1) Fase preliminar; (2) Fase exploratoria, que queda
dividida en dos partes, cada una de las cuales se corresponde con la consulta a un panel de exper-
tos; (3) Fase final.

Cabe destacar que el desarrollo de estas fases no implica una secuencia temporal continuada.
Esto es debido al caracter longitudinal de la investigacidn, con la presencia de dos paneles de ex-
pertos cuya consulta se ha realizado en momentos diferentes.

IV.3.1- Fase preliminar

En esta primera fase se incluyen todas las decisiones y actuaciones previas a la recogida de da-
tos, siendo claves para garantizar la validez y fiabilidad del estudio. Estas actuaciones se pue-
den sintetizar en cuatro pasos principales: (1) Definicion de la pregunta temdtica de la investi-
gacion; (2) Creacion del grupo coordinador; (3) Disefio y validacion del primer cuestionario; (4)
Constitucion de los paneles de expertos (ver tabla 17).

Tabla 16: Resumen de la fase preliminar (elaboracion propia).

Fase Delimitacidn del tema de investigacion
Preliminar

Constitucion del grupo coordinador
Disefio y validacién del primer cuestionario

Configuracion del primer panele de expertos

(1) La fase preliminar dio comienzo con la definicion de la pregunta temdtica de la investigacion. A
partir de la confirmacién de la existencia de una falta de consenso en la literatura especializada
sobre el concepto, programacién y evaluacién de las competencias clave en la educacién bdsica,
se definié la pregunta de investigacion a la que acompafiaron la formulacion de los objetivos e
hipdtesis (ver apartado XXX). Estos objetivos e hipdtesis se han convertido en el eje central del
estudio, determinando todas las actuaciones desarrolladas durante la investigacion.

(2) El siguiente paso fue la constitucion del grupo coordinador, encargado de velar por el adecua-
do desarrollo de todo el proceso. Atendiendo a las directrices marcadas por autores como Ruiz y
Ispizua (1989) o Cabero e Infante (2014), el grupo coordinador estuvo conformado por tres per-
sonas: el investigador principal, y dos colaboradores encargados de asesorar y tutorizar todo el
proceso de investigacidn. Cabe destacar que, al tratarse de una investigacién desarrollada dentro
del marco de una tesis doctoral, todas las acciones que se describen a continuacion han sido desa-
rrolladas por el investigador principal, siendo el rol de los colaboradores el de asesorar en todo el
proceso. Las funciones ejercidas han sido:

e Estudiar y definir el protocolo de la investigacion
e Proponer, estudiar y definir los participantes en ambos paneles de expertos.
e Elaborar los cuestionarios para las diferentes rondas de consulta.

e Dinamizar y favorecer la implicacién de los expertos, velando por el cumplimiento del
protocolo establecido para su participacion.
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e Analizar e interpretar los datos obtenidos en los diferentes cuestionarios.

e Elaborar informes de acuerdos y desacuerdos a partir de los datos obtenidos, y aportar
retroalimentacion a los expertos.

e Desarrollar un informe con los resultados finales del estudio.

e Y supervisar la adecuada implementacién de la técnica Delphi a lo largo de la investiga-
cion.
El adecuado cumplimiento de estas funciones, asi como la labor ejercida por los participantes en
los paneles de expertos, han sido algunas de las claves metodoldgicas de la investigacion.

(3) Una vez constituido el grupo coordinador, y disefiado el plan de actuacién del mismo, se pro-
cedié al disefio y validacion del primer cuestionario (queda recogido con detalle en el apartado
IV.5 Instrumentos de recogida de informacidn)

(4) Finalmente, como ultimo paso dentro de la fase preliminar, se procedié a configurar los pane-
les de expertos. Numerosas investigaciones desarrolladas con la técnica Delphi concluyen que la
seleccidn de participantes es el aspecto que mayor impacto genera en el resultado (Wen & Shih,
2008; Aponte, Cardozo & Melo, 2010; Lépez-Gémez, 2018). Por tanto, este paso de la fase preli-
minar se ha convertido en un punto referencial en la investigacion, siendo uno de los principales
condicionantes de calidad del proceso y la confiabilidad de los resultados. Es por ello que se ha
cuidado mucho el desarrollo del perfil de experto, teniendo muy presentes los objetivos y la pro-
pia naturaleza de la investigacién en la definicidn de los criterios de seleccion. Un aspecto desta-
cable en la investigacion, y del cual no se ha encontrado referencia en la literatura cientifica, ha
sido el empleo de dos paneles de expertos diferenciados en la aplicacidon de la técnica Delphi,
cuya justificacidon queda argumentada en el apartado 1V.4. Poblacidn y participantes.

IV.3.1.2- Fase Exploratoria

En esta fase se incluyen todas las acciones orientadas a obtener y analizar los datos de la investi-
gacion. Como ya se ha venido indicando a lo largo del presente apartado, la fase exploratoria se
ha desarrollado en dos momentos temporales diferenciados, debido al caracter longitudinal de la
investigacion. Cada uno de estos momentos temporales se corresponde con la consulta a un gru-
po de expertos, siguiendo los parametros de aplicacion de la técnica Delphi.

Primera parte: fase exploratoria del primer panel de expertos: se desarrollé entre diciembre de
2014 y octubre de 2015. En ella participé el primer panel de expertos, aportando los datos nece-
sarios para obtener resultados relevantes en relacion a los objetivos propuestos (ver tabla 18). Se
emplearon dos rondas de consulta, considerandose suficientes para garantizar la saturacién de los
datos. La revision bibliografica llevada a cabo en relacién al nimero de rondas del proceso iterati-
vo, evidencia que la mayoria de aplicaciones del Delphi se desarrollan en dos rondas, si bien en
ocasiones se aplican tres cuando las necesidades del estudio lo requieren (Steurer, 2011). Se con-
sidera que a partir de la segunda ronda la opinién de los expertos que conforman el panel se en-
cuentra ya muy determinada, y los beneficios que puedan aportar mas rondas han de ponderarse
por el riesgo de abandono al aumentar la implicacién (Cabero, 2014).

La primera ronda de consulta comenzd con el envio del primer cuestionario. Cabe destacar
que se opto por el uso de formularios de Google Drive, con el fin de facilitar y agilizar el envio
del cuestionario, asi como la recepcion y compilacion de las respuestas. Una de las caracteristi-
cas de este software es que permite mantener el anonimato de los participantes, eliminando
toda posible interaccién entre los participantes del panel. Una vez recibidas todas las respues-
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tas, se procedid al analisis de los datos (ver apartado IV.6. Tratamiento y analisis de datos),
elaborandose el primer informe de resultados. Dicho informe fue enviado individualmente a
cada uno de los expertos, aportando una retroalimentacion controlada.

Tabla 17: Resumen del proceso de recogida de datos. Primera parte de la fase exploratoria. Consulta al primer panel de expertos
(elaboracion propia).

Primera parte: Primera ronda de consulta: envio y respuesta de los expertos al primer
fase exploratoria  cuestionario.

al primer panel
de expertos Analisis e integracion de las respuestas de los expertos

Elaboracién del informe del primer cuestionario y envio a los miembros
del panel de expertos.

Elaboracién y validacion del segundo cuestionario.

Segunda ronda de consulta: respuesta de los expertos al segundo
cuestionario

Anilisis e integracidn de las respuestas de los expertos

Elaboracién del informe del segundo cuestionario cuestionario y envio a
los miembros del panel de expertos.

Este primer informe de resultados, en el que se establecieron los primeros acuerdos y desacuer-
dos en relacidn a los objetivos planteados en la investigacidn, sirvié de base para la elaboracién
del segundo cuestionario. De esta manera se inicié la segunda ronda de consulta, cuyo proceso de
desarrollo fue idéntico al descrito anteriormente. El andlisis de los datos obtenidos en ambas ron-
das de consulta, permitié la elaboracion del informe final de resultados del primer panel de exper-
tos.

Segunda parte: fase exploratoria del segundo panel de expertos: se desarrolla bajo los mismos
parametros organizativos que la consulta al primer panel de expertos (grafico 6), lo que garantiza
la fiabilidad de la estructura metodoldgica utilizada. Unicamente se encuentran diferencias a nivel
temporal, desarrollandose esta parte de la fase exploratoria entre noviembre de 2019 y junio de
2020. Por tanto, como hemos comentado y se explicara con detalle en el siguiente apartado, exis-
te un desfase entre ambas partes de 4 afios, contados desde el final de la consulta del primer
panel y el inicio de la consulta del segundo panel. Este periodo de tiempo fue necesario para que
la normativa nacional y autondmica se asiente, y con ello que los expertos de la segunda fase
pudiesen realizar aportaciones sélidas y argumentadas. Ademas, destacar esta segunda parte se
inicia con el proceso de seleccidn y configuracién del segundo panel de expertos.
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Tabla 18: Resumen del proceso de recogida de datos. Segunda parte de la fase exploratoria. Consulta al segundo panel de expertos
(elaboracion propia). -
Segunda parte: fase  Configuracion del segundo panel de expertos
exploratoria al

segundo panel de
expertos Primera ronda de consulta: envio y respuesta de los expertos al primer

cuestionario.

Analisis e integracion de las respuestas de los expertos

Elaboracién del informe del primer cuestionario y envio a los miembros
del panel de expertos.

Elaboracién y validacion del segundo cuestionario.

Segunda ronda de consulta: respuesta de los expertos al segundo
cuestionario

Andlisis e integracion de las respuestas de los expertos

Elaboracién del informe del segundo cuestionario y envio a los miembros
del panel de expertos.

La temporalizacion de la fase preliminar se ajusté a lo previsto en el proyecto inicial de la investi-
gacion. Como se ha recogido en los graficos anteriores, se decidié comenzar la consulta al primer
panel de expertos tras haberse desarrollado e implantado el Real Decreto 126/2014 y el Real De-
creto 1105/2014, por el que se establece el curriculo basico de la educacion primeria y de la edu-
cacidn secundaria obligatoria y del bachillerato respectivamente, asi como los Curriculos de las
Comunidades Auténomas de dichas etapas educativas a través de sus respectivos Decretos y Or-
denes. Con ello se pretendid obtener una opinién de parte de los expertos universitarios lo mas
ajustada al contexto educativo del momento, dando margen a que pudieran analizar las nuevas
directrices normativas relativas a las competencias, asi como establecer y proponer sus propios
modelos de integracidn de las mismas en los centros educativos.

Por su parte, la configuracidn y consulta al segundo panel de expertos se desarrollé cuatro afios
después, habiendo transcurrido tres afios desde la publicacién de la Orden ECD 65/2015*. Se
considerd, al establecer el proyecto de investigacion, que para realizar el estudio longitudinal y
gue los datos aportaran relevancia en relacién a los objetivos propuestos, seria necesario un mar-
gen temporal que garantizase que los centros educativos y el profesorado hubiesen tenido posibi-
lidad de asimilar las directrices normativas, los modelos propuestos por los expertos en materia
de competencias, disefiar sus estrategias conjuntas o individuales de integracion y desarrollo, y
sobre todo de haber podido sacar conclusiones a partir de la evaluacién de la propia practica do-
cente. Es por ello que se decidié realizar la segunda parte de la fase exploratoria cuatro afios des-
pués de haber finalizado la consulta al primer panel de expertos.

** Aspecto que se explica detalladamente en el apartado IV. 4.1.-Justificacion de los paneles de expertos.
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IV.3.1.3.- Fase Final

Una de las caracteristicas que definen la técnica Delphi es que la recogida de datos y el andlisis de
los mismos se realiza de forma simultanea, en lo que se conoce como proceso iterativo (Lopez-
Gbémez, 2018; Cabero & Infante, 2014). Es por ello que llegados al final de la fase exploratoria ya
ha sido realizado el analisis de resultados de ambos paneles de expertos.

Sin embargo, para responder a algunos de los objetivos establecidos en la investigacion, ha sido
necesario realizar un analisis comparado de la opinién de ambos paneles de expertos. Esta es la
accion principal que se ha desarrollado en esta fase, dando lugar al disefio del informe final de
resultados que ha resultado la base para obtener las conclusiones del estudio (tabla 20). Esta fase
se ha desarrollado entre los meses de julio de 2020 y febrero de 2021.

Tabla 19: Resumen de la fase final (elaboracion propia)

Fase Final Integracién de las respuestas de ambos paneles en las dos
rondas de consulta.

Elaboracién y envio del informe final a los dos paneles de
expertos

Por tanto, esta fase resulté clave para realizar una discusién de resultados mas completa y ajusta-
da a los objetivos planteados en la investigacidn, permitiendo estudiar los acuerdos y desacuerdos
dentro de cada panel de expertos en relacién a la tematica principal. Pero también ha posibilitado
extender este estudio a una comparativa en la opinién entre ambos paneles de expertos.

IV.4.- Poblacidn y participantes

En este apartado se presenta la poblacién y los participantes que han formado parte del estudio.
Se comienza con un subapartado donde se justifica el uso de dos paneles de expertos diferencia-
dos en la aplicacion de la técnica Delphi. A continuacién, se desarrolla un subapartado clave como
es la justificacién de la eleccidon de los participantes en la investigacion. En él se analizan los crite-
rios y las fases que se han seguido para la seleccién de los expertos en cada uno de los paneles,
asi como las caracteristicas de los mismos.

IV.4.1.- Justificacidn de los paneles de expertos

El modelo educativo impulsado con la LOE (2006) y continuado con la LOMCE (2013) y la LOMLOE
(2020) que gira en torno al concepto de competencia clave, ha encontrado como principal pro-
blema la ausencia de un modelo definido por la administracién para la integracion de este nuevo
elemento curricular (Pérez-Pueyo et al., 2013b). Esto ha propiciado que sean los propios centros
educativos los que hayan tenido que tomar la decisién de qué linea seguir para su tratamiento,
bien a partir de las propuestas desarrolladas por investigadores y expertos en la materia, o bien a
partir del disefo de sus propias propuestas. Sin embargo, esto hace surgir una serie de cuestiones
fundamentales que atafien a la visidon de las competencias en el colectivo de investigadores y do-
centes: éCoincide la vision de las competencias en ambos?; éTienen una misma percepcion de su
importancia en el proceso educativo?; éCoinciden en la manera de entender el proceso de pro-
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gramacion y evaluacién?; ¢Hacen una misma consideracion de cémo se ha producido el proceso
de implantacidn de las competencias en los Ultimos afios, asi como de los principales inconvenien-
tes y problemas surgidos en su proceso de integracion en los centros educativos?

Todos estos interrogantes, recogidos en los objetivos de la investigacién, llevaron a tomar la deci-
sién de emplear Delphi como técnica de investigacién. Como se ha explicado en el apartado 1V.2.
Técnica de investigacidn, Delphi se basa en contrastar la de opinién de expertos sobre el tema de
estudio para analizar los posibles acuerdos y desacuerdos.

En la presente investigacidn, se han establecido dos paneles de expertos diferenciados: un primer
panel conformado por un grupo de expertos universitarios, y un segundo panel con expertos do-
centes de educacion basica.

Inicialmente se configuré un panel de expertos universitarios, con experiencia investigadora en la
tematica del estudio, para realizar la primera toma de datos. Se considerd importante, en este
primer momento de la investigacion, la aportacién que estos expertos podrian hacer en relacién a
los objetivos establecidos. Mas concretamente, se puede sintetizar dicha aportacidon en lineas: (1)
En primer lugar porque desde su rol de expertos en didactica podrian aportar informacién muy
relevante sobre modelos tedricos de programacion y evaluacion de las competencias en la educa-
cion basica, (2) y en segundo lugar porque desde su rol investigador podrian aportar una valora-
cion fundamentada sobre la integracion de las competencias en los centros educativos tras el
primer afio de implantacion de la LOMCE (2013).

Tras finalizar las dos rondas de consulta que conforman la primera toma de datos, con su respec-
tivo andlisis de resultados, se comprobd que se habia cumplido el propésito planteado.

Siguiendo el plan de investigacion establecido, se pasd a contrastar la informacién obtenida con
una segunda consulta al final el ciclo de implantacion de la citada ley. En este momento, se plan-
ted un interrogante importante para devenir de la investigacion: realizar la segunda consulta al
mismo panel de expertos, o conformar un nuevo panel que pudiese aportar informacién relevan-
te desde un enfoque diferente, y que por tanto permitiese contrastar informacién de dos grupos
de expertos diferentes. En este sentido, se consideré de mayor interés para los objetivos de la
investigacion el disefio de un nuevo panel de expertos, en este caso de docentes de educacién
basica. El argumento fundamental que justifica la decisién fue la necesidad de obtener informa-
cion directa de profesorado que hubiese estado implicado en el proceso de integracion de las
competencias en los centros educativos en el periodo de vigencia de la LOMCE (2013). De esta
forma, ademads de conocer de primera mano la percepcién del profesorado sobre el tema de es-
tudio, se pudo realizar una comparacién respecto a la opinién de caracter mas cientifico y acadé-
mico que aportaron los expertos universitarios en la primera toma de datos. La decisién de confi-
gurar dos paneles de expertos, si bien es poco habitual entre los estudios desarrollados con técni-
ca Delphi, ha sido evidenciada en algunos estudios como el desarrollado por De Rivera, Gordo,
Garcia-Arnau y Diaz-Catalan (2020).

Quizds, la Unica cuestidén afadida que sea imprescindible justificar sea el excesivo periodo de
temporal entre las fases exploratorias de los paneles de expertos. En este sentido, los 4 afos que
separan el final de la consulta del primer panel y el inicio de la segunda, de 2015 a 2019, aunque
los dos se desarrollan bajo los mismos pardmetros organizativos, se justifican por una razéon de
obtencién de informacidn coherente vy justificada por parte de los expertos docentes en esta oca-
sién.

La aprobacion de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacién de la educacion primaria, la
educacién secundaria obligatoria y el bachillerato, establece por primera vez un desarrollo razo-
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nablemente claro de la incorporacién de las competencias al sistema educativo a través de la ela-
boracion de los perfiles competenciales que relacionaban el nuevo elemento curricular de la
LOMCE, los estandares de aprendizaje, con las competencias clave.

En este sentido, la implantacién real se produce en las programaciones didacticas y en los desa-
rrollos de aula, asi como en los procesos de evaluacion a nivel de centro en los dos siguientes
cursos académicos (2016-2017 y 2017-2018) lo que determiné que, por el interés del estudio, se
plantease que no fuera hasta el curso siguiente cuando se hiciese la segunda fase exploratoria al
segundo panel de expertos. Parecia imprescindible que, para poder obtener una informacion jus-
tificada de los mismos, estos pudiesen tener una vision global de la implantacidn con datos cons-
tatados. Sin duda, esta ha sido la causa de la dilatacién del periodo temporal de la investigacidn,
pero que se considerd imprescindible para dar coherencia al estudio iniciado en el curso 2024-
2015.

En resumen, el uso de un multipanel ha permitido contrastar la opinién de dos grupos de expertos
de diferente perfil. Para ello, se planificé la investigacion en dos fases diferenciadas:

e Fase de consulta al primer panel de expertos: se desarrolla tras la implantacién de la LOMCE (2013)
y su desarrollo normativo nacional y autondmico, en el que se analizé la opinién de expertos uni-
versitarios sobre el concepto y el proceso de integracién de las competencias clave en los centros
educativos. Se decidid generar un panel con un perfil especifico en el que los participantes pudie-
sen ofrecer modelos tedricos sobre la integracion de las competencias en los centros educativos,
realizando aportaciones de calidad derivadas de su experiencia investigadora en la tematica;

e Y una fase de consulta al segundo panel de expertos, en la que se volvid a incidir en los mismos as-
pectos analizados en la fase inicial, pero esta vez incorporando el factor temporal como elemento
de gran importancia, al realizarse en el ultimo afio de vigencia de la LOMCE (2013). Todo ello ha
permitido conocer la opinion de expertos docentes en la educacién bdsica, que cuentan con la ex-
periencia practica directa de la implementacién de las competencias en los centros educativos, y
que han aportado una vision real de los pros y contras que este nuevo elemento curricular ha ge-
nerado durante el periodo de vigencia de la LOMCE (2013).

IV.4.2.- Seleccidn de los participantes: configuracidn de los paneles de expertos

La seleccion de participantes para ambos paneles de expertos se realizoé atendiendo a las directri-
ces establecidas por expertos en la técnica Delphi (Landeta, 2002, 2006; Brummer, 2005; Hsu &
Sandford, 2007; Luna, Infante & Martinez, 2006; Pozo, Gutiérrez, Pérez & Rodriguez, 2007). En el
siguiente apartado se recoge una descripcion de las variables generales aplicadas a la seleccién de
participantes, asi como un analisis pormenorizado de los criterios especificos que han determina-
do el perfil de experto para la configuracién de cada uno de los paneles.

Como ya ha sido comentado en el apartado anterior, los objetivos e hipdtesis planteados en la
investigacion, asi como los resultados obtenidos en la primera ronda de consulta de la aplicacion
de la técnica Delphi, desencadenaron la necesidad de conformar dos paneles de expertos.

Para la seleccién de los participantes de ambos paneles se ha tomado como referencia la clasifica-
cion de tipos de expertos propuesta por autores como Viljoen, Millar, Manning y Burch (2020),
Cafiizares & Suarez (2022), Landeta (2002) y Cabrero e Infante (2014). Estos autores, haciendo
referencia a la técnica Delphi, hablan de un primer tipo de expertos caracterizados por poseer un
conocimiento cientifico sobre la tematica, al que denominan “especialistas”, y un segundo grupo
de expertos que se encuentran implicados de alguna forma con el objeto de estudio, normalmen-
te aportando su experiencia practica, y que reciben el nombre de “afectados”.
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De esta forma, se conformé un primer panel de expertos universitarios que aportara un enfoque
empirico y academicista de las competencias, y que cubriera ese nivel de experticia en el ambito
cientifico. Al encontrarnos en un momento de reciente aprobacién de la LOMCE (2013), se consi-
derd necesario conocer la opinidn de expertos desde el enfoque cientifico, que permitiese realizar
un primer andlisis de acuerdos y desacuerdos sobre modelos tedricos de integracion de las com-
petencias en los centros educativos.

Por otro lado, se configuré un segundo panel conformado por expertos docentes que ejercen
labor profesional en la educacién bdsica. Este segundo panel aporté su experticia a nivel de expe-
riencia profesional y conocimiento practico, ofreciendo la posibilidad de conocer de forma directa
cémo ha sido el proceso real de integracion de las competencias en los centros educativos. Es por
ello que se decidid que este panel de expertos participase en la segunda toma de datos, al poder
aportar informacion directa y relevante del proceso de integracién de las competencias tras cinco
afos de implantacién del modelo de desarrollo de las competencias propuesto por la LOMCE
(2013) (ver justificacion en el apartado IV.4.1. Justificacién de los paneles de expertos)

El protocolo establecido para la seleccion de los participantes en cada uno de los grupos de exper-
tos, garantizd la heterogeneidad y significatividad necesaria para abordar los objetivos planteados
en la investigacion (Makkonen, Hujala & Uusiviuori, 2016).

IV.4.2.1- Criterios y fases en la configuracian de los paneles de expertos.

En la configuracion de los paneles de expertos se tuvieron en cuenta unas variables de caracter
general descritas en por la literatura especializada en aplicacion de Delphi, asi como estudios
desarrollados con dicha técnica (Makkonen, Hujala, & Uusiviuori, 2016; Escalona & Fumero, 2021;
Landeta, 2002; Cabero & Barroso, 2013; Ponte, Cardozo & Melo, 2010; Lépez-Gémez, 2018; Geor-
ge & Trujillo, 2018).

Estas variables son: (1) Numero de participantes; (2) Perfil de experto; y (3) Calidad de los partici-
pantes.

(1) Numero de participantes en el panel: se trata de una de las variables en las que mayor diversi-
dad de opiniones se puede encontrar, no existiendo un consenso en cuanto al nimero dptimo.
Atendiendo a la literatura especializada, encontramos diferentes referencias en cuanto al numero
de participantes que deben conformar los estudios basados en el juicio de expertos (ver tabla 21).

Tabla 20: Numero de participantes en paneles de expertos (Basado en Cabrero & Llorente, 2013)

Pawlowski y Okoli (2004) Entre los 10 y los 18 expertos
Malla y Zabala (1978) De los 15 a los 20-25 expertos
Landeta (2002) Entre los 7 y los 30 expertos
Witkin y Altschuld (1995) Maximo 50 expertos
Garcia y Fernandez (2008) Entre 15y 20 expertos

Atendiendo a las directrices ofrecidas por los especialistas en la tematica, se ha contado con un
total de 19 expertos, repartidos en 9 expertos para el primer panel y 10 expertos para el segundo
panel.

(2) Perfil de experto: como paso previo a la configuracién de ambos paneles, se realizé un proceso
de identificacion del perfil de experto, describiendo los atributos que se consideran requisitos
basicos. De esta manera se evité la aleatoriedad y falta de argumentacién en la seleccién de la
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muestra, siendo este uno de los principales errores en el uso de la técnica Delphi (Ludwig, 1997;
Lépez Gémez, 2018).

Los atributos de los expertos en el método Delphi vienen condicionados en gran medida por el
problema a investigar y la propia naturaleza del estudio. Siguiendo los argumentos que justifican
el disefio de dos paneles de expertos en la investigacion (recogidos en el apartado IV.4.1. Justifi-
cacion de los paneles de expertos), se optd por diseiar un perfil de experto propio para cada uno
de los paneles. Lépez-Gémez (2018), basandose en la propuesta de Pill (1971), establece tres re-
quisitos fundamentales que deben considerarse a la hora de seleccionar a los participantes po-
tenciales para un panel de expertos: los antecedentes, la experiencia y la disposicidn. Estos requi-
sitos son la base y argumento sobre la que se han construido los criterios que delimitan el perfil
de experto de cada panel que se detallan mas adelante (ver apartados IV.4.2.1 y 1V.4.2.2). Estos
criterios se organizaron en dos tipos: criterios generales, y criterios especificos.

Precisamente la conjugacion de los dos primeros criterios, antecedentes y experiencia practica,
representa uno de los principales argumentos que justifican el uso de dos paneles de expertos en
la investigacidon: expertos universitarios y expertos docentes. Asi, los criterios definidos en el perfil
de experto universitario vienen marcados principalmente por su nivel de implicacién cientifica con
el tema de estudio: labor investigadora, produccién cientifica, participacidén en la construccion de
modelos de integracidon de las competencias clave para los centros educativos, etc. Para ello, y
siguiendo las directrices aportadas Steurer (2011) y Price (2005), se realizé una revisiéon de la lite-
ratura cientifica que permitié identificar aquellos autores mas relevantes relacionados con la im-
plantacién de las competencias clave en la educacién obligatoria.

Por su parte, los criterios de seleccién del panel de expertos docentes se centran especialmente
en el conocimiento basado en la practica, de ahi que se hayan tenido en especial consideracion
aspectos como los afios de practica docente, la experiencia en cargos de equipo directivo o la
participacidn en proyectos de innovacion y grupos de trabajo afines al tema principal de la inves-
tigacion.

Respecto al requisito de la disposicidn, autores como Lépez-Gémez (2018) o Hung, Altschuld y Lee
(2008) consideran fundamental contar con expertos que se encuentren motivados e interesados
por el tema de estudio. Para ello se decidié hacer dos contactos preliminares con los expertos
potenciales, en los cuales ademds de informar con detalle de los objetivos, fases y requerimientos
de la participacién en la investigacidn, se obtuvo informacidn sobre el grado de interés por la te-
matica y la motivacidn por participar como expertos en la investigacion.

(3) Calidad del panel: son diversos los procedimientos que pueden emplearse para valorar la cali-
dad de los expertos. Autores como Cabrero y Llorente (2013), hacen referencia a un amplio es-
pectro de procedimientos, que van desde aquellos que no implican ningun filtro de seleccion has-
ta los mas estructurados que se basan en la aplicacién de criterios altamente definidos. Estos
mismos autores, en relacidn al uso de procedimientos estructurados hacen referencia a dos técni-
cas de seleccion de expertos de alto potencial: el biograma de experto y el coeficiente de compe-
tencia experta. El primero de ellos hace referencia a la elaboracién de una biografia del experto
en funcién de sus respuestas sobre aspectos de su trayectoria profesional (Robles & Rojas, 2015).
Por su parte, el Coeficiente de competencia experta se obtiene a partir de la propia opinién y au-
tovaloracion de los expertos sobre su nivel de conocimiento acerca del objeto de investigacion,
evidenciando (Robles & Rojas, 2015). Ambos procesos de seleccién son independientes, aunque
pueden combinarse para depurar el proceso de seleccion.

Para la presente investigacion, siguiendo el planteamiento utilizado por autores como Pawlosky y
Okoli, (2004), Murua, Cacheiro y Gallego (2014) o Robles y del Carmen (2015), ha sido empleado
el procedimiento del biograma de expertos. Se establecieron unos prerrequisitos como punto de
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partida, y a partir de ellos se realizé una busqueda de posibles candidatos para participar en la
investigacion (ver tabla 22). Este primer proceso de seleccidén dio lugar a un Panel potencial de
expertos (Garcia-Ruiz & Lena, 2018). Dichos prerrequisitos fueron definidos para cada panel, te-
niendo en cuenta el perfil de experto establecido para cada uno de ellos (ver apartados IV.4.2.1y
1IV.4.2.2).

Tabla 21: Prerrequisitos para la busqueda de candidatos al primer panel de expertos (elaboracion propia).

Prerrequisitos Descripcion
Prerrequisito 1 Tener una formacién doctoral en Ciencias de la Educacién o en areas
afines al tema de la investigacion
Prerrequisito 2 Ejercer labor investigadora en dreas vinculadas al tema de estudio

Prerrequisito 3 Contar con publicaciones relacionadas con el objeto de estudio (mini-
mo 3 publicaciones)

Tabla 22: Prerrequisitos para la busqueda de candidatos al seqgundo panel de expertos (elaboracion propia).

Prerrequisitos
Descripcion
Prerrequisito 1 Llevar en activo dentro de la educacion basica los ultimos 8 afios
Prerrequisito 2 Haber ejercido un cargo de equipo directivo en educacién basica en
los Ultimos 5 afios
Prerrequisito 3 Estar vinculados directa o indirectamente con la integracion y desarro-

llo de las competencias. Para ello se decidié contar con miembros de
equipos directivos

Con la seleccion de participantes realizada en el panel potencial de expertos. se procedio a la ela-
boraciéon de una biografia individual (Murua, Cacheiro & Gallego, 2014; Robles & del Carmen,
2015), en la que se incluyé informacién relativa a: actividad profesional desarrollada, institucion
en la que desarrolla su labor profesional, afios de experiencia profesional, actividad investigadora,
lineas principales de investigacion y otras labores profesionales. La informacién para la elabora-
cion de las biografias fue obtenida por el propio investigador, empleando medios y fuentes varia-
das, entre las que se encuentran la consulta directa a los implicados, los perfiles personales en
paginas oficiales de sus instituciones profesionales, los perfiles personales de redes sociales de
tipo profesional, y paginas web y blogs personales.

Una vez elaboradas las biografias, se paso a realizar el proceso de seleccidn definitivo, para lo cual
se tuvieron en cuenta los criterios establecidos en el perfil de experto. Estos criterios permitieron
hacer un proceso de inferencia sobre la adecuacién y pertinencia de la incorporacién de cada uno
de ellos al panel definitivo de expertos. Este proceso se realizé respetando en todo momento la
objetividad, para lo cual se disefié un protocolo que fue aplicado en la configuracion de ambos
paneles de expertos.

Se comenzé realizando una valoracion del grado de cumplimiento de los criterios generales del
perfil de experto. A continuacidn, se realizé una segunda valoracién, tomando como referencia los
criterios especificos. Asi, se configurd el Panel tentativo de expertos (Garcia-Ruiz & Lena, 2018),
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compuesto por los participantes que cumplian un 80% de dichos criterios. En todo momento se
garantizé que el nimero de expertos se mantuviese dentro del rango optimo recomendado por la
literatura especializada.

Como segunda actuacion, se procedio a realizar un contacto con cada uno de los participantes del
panel tentativo, via teléfono y via correo electrdnico, con el fin de valorar la disposicion a partici-
par en el estudio.

A partir de los participantes que aceptaron formalmente su participacién en la investigacion, se
configurd el Panel definitivo de expertos. Se procedid a realizar una comunicacién individualizada
via email, en la que se remitid la peticion formal de participacion en el estudio y una sintesis del
proyecto. En dicha sintesis, se recogieron aspectos como la justificacion de la investigacion, los
objetivos perseguidos, la descripcion de la metodologia y sus fases de aplicacion, asi como los
compromisos adquiridos por las distintas partes implicadas en la investigacion.

IV.4.2.2.- Primer panel de expertos: criterios de seleccion y caracteristicas

Teniendo en cuenta la relevancia que en la aplicacidn de la técnica Delphi adquiere la seleccion de
participantes, se disefid un perfil propio para el primer panel atendiendo a dos tipos de criterios:
por un lado, unos criterios generales o prerrequisitos relacionados con el perfil general del panel,
y por otro lado unos criterios especificos relacionados con el perfil de experto. Los criterios em-
pleados fueron los siguientes:

Generales: (1) Representacion variada de instituciones universitarias, evitando coincidencias de
expertos pertenecientes a la misma universidad; (2) Representacién de una variedad de comuni-
dades auténomas; (4) Respetar el principio de paridad de género;

Especificos: (4) Tener una formacion doctoral en Ciencias de la Educacion o en areas afines al te-
ma de la investigacién; (5) Ejercer labor investigadora en areas vinculadas al tema de estudio, en
especial sobre las competencias clave, la gestidon pedagdgica de centros educativos y/o los proce-
sos de programacion y evaluacion educativa; (6) Ejercer o haber ejercido labor docente universita-
ria durante mas de 8 afios en titulaciones y materias afines a la pedagogia o la didactica aplicada a
la educacién basica; (7) Contar con experiencia profesional directa o indirecta (a través de grupos
de trabajo, seminarios, tutorizacion de practicum, etc.) en las etapas de educacién basica; (8) Es-
tar vinculado directa o indirectamente con equipos directivos de educacién bdsica; (9) Contar con
al menos 8 publicaciones (libros, capitulos de libro, articulos en revistas cientificas, etc.) sobre
tematicas afines al tema de estudio; (10) Haber participado en el disefio y desarrollo de modelos
de implementacidn de las competencias clave en los centros educativos.

Para ser seleccionados se atendio al criterio de cumplir con el 100% de los criterios generales, y el
80% de los criterios especificos (6 de los 7 criterios establecidos).

A partir de la identificacion del perfil, se dio paso al proceso de configuracién del panel, que que-
da resumido en el siguiente esquema:
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Figura 10: Esquema del proceso de seleccion de expertos del primer panel (elaboracidn propia).

Panel potencial
(100% de los criterios
generales y 80%
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Como puede verse en el esquema, el listado potencial de participantes lo formaron 20 expertos,
el cual fue generado a partir de la busqueda realizada teniendo presente los prerrequisitos de
seleccidn. Se realizd un proceso de cribado en base a los criterios de seleccidon. Asi se configuro el
panel potencial, circunscrito a 13 participantes, empledndose como referencia el cumplimiento
del 100% de los criterios de seleccidn generales, y 6 de los 7 criterios de seleccidn especificos (ver
grafico 10).

Tras los contactos formales de invitacién para formar parte de la investigacion, y aceptacion por
parte de los participantes, se configurd el panel definitivo que estuvo conformado por 9 expertos.
Asi se paso a la siguiente fase de la investigacidn, la recogida de datos, en la cual se consiguié que
los nueve participantes respondiesen a los cuestionarios de las dos rondas de consulta.

Por tanto, el panel definitivo quedd conformado por nueve expertos, lo que supuso el 69,2% res-
pecto al panel potencial. El nUmero de participantes se mantuvo dentro del rango éptimo que la
literatura especializada marca para la aplicacion de la técnica Delphi (Pawlowski & Okoli, 2004; Gar-
cia & Fernandez, 2008; Makkonen, Hujala, & Uusiviuori, 2020; Escalona & Fumero, 2021)

Destacar que el criterio prioritario que llevé a desestimar la participacién en el panel definitivo de
algunos participantes fue el referido a la participacion en el disefio de modelos teéricos de desa-
rrollo de las competencias en los centros educativos.

Se empled una codificacion de los expertos para facilitar el proceso de analisis de datos (ver apar-
tado IV.5.1). Por otra parte, en el anexo X se recoge un resumen del perfil de cada uno de los
expertos que conformaron el panel definitivo, y que acreditan el cumplimiento de los criterios
especificos establecidos para tal fin.

IV.42.3.- Sequndo panel de expertos: criterios de seleccion y caracteristicas.

Como ya se ha comentado, para la seleccion de los participantes en el segundo panel de expertos
se siguid el mismo proceso que el empleado para el primer panel, aspecto fundamental desde el
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punto de vista metodoldgico para garantizar la fiabilidad de la investigacion. Esta seleccion se
desarrollé antes de iniciar la segunda parte de la fase exploratoria, que se corresponde con la
consulta al segundo panel de expertos.

Asi, los criterios generales o prerrequisitos relacionados con el perfil del panel fueron los siguien-
tes: (1) Representacién equilibrada entre docentes de etapa primaria y secundaria; (2) Represen-
tacién de una variedad de comunidades auténomas; (3) Representacion equilibrada de las dife-
rentes tipologias de centros educativos en funcién de su titularidad: centros de cardcter publico y
centros de cardcter concertado y privado; (4) Principio de paridad de género; (5) Nimero de par-
ticipantes similar al del primer panel de expertos, con un margen de diferencia de un maximo del
10%.

Por su parte, los criterios especificos empelados para determinar el perfil de experto fueron los
siguientes: (6) Estar ejerciendo labor docente en cualquiera de las etapas de la educacion basica;
(7) Contar con mas de 8 afios de experiencia docente en la educacion basica; (8) Haber ejercido
un cargo de equipo directivo en los uUltimos 5 cursos académicos; (9) Estar vinculados a proyectos
de innovacién educativa o grupos de trabajo relacionados directa o indirectamente con la integra-
cion y desarrollo de las competencias clave.

La definicidon de estos criterios dio paso al proceso se configuracion del panel, que queda resumi-
do en el siguiente esquema.

Figura 11: Resumen del proceso de recogida de datos. Seqgunda parte de la fase exploratoria. Consulta al segundo panel de expertos
(elaboracion propia).
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Como puede verse en el esquema, se inicid el proceso generando un listado potencial de 20 parti-
cipantes potenciales, en los que se tuvo presente el cumplimiento de los prerrequisitos de selec-
cion. Tras realizar un analisis del cumplimiento de los criterios de seleccidn, y teniendo siempre en
consideracion el cumplimiento de los criterios generales, se decidié que el panel potencial lo
constituyesen aquellos expertos que cumpliesen con tres de los cuatro criterios especificos, dan-
do prioridad a los criterios seis, siete y ocho. La razén de dar prioridad a estos criterios fue la im-
portancia de garantizar que los participantes se mantuvieron en activo en la transicién de la LOE
(2006) a la LOMCE (2013), y en especial durante todo el periodo de implantacidn de esta ultima
ley. Ademas, que ejercieron un rol activo en el proceso de integracidn de las competencias en sus
respectivos centros educativos, de ahi el criterio de haber formado parte de equipo directivo en
los ultimos 5 afios. Asi, se configurd el panel potencial con 12 expertos.
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Tras los dos contactos individuales con cada miembro potencial del panel, via telefénica y por
correo electrénico respectivamente, se consiguié que 11 de los 12 participantes aceptasen for-
malmente la participacién en la investigacion, formandose asi el panel inicial. En la fase de recogi-
da de datos se consiguié que 10 de los expertos respondiesen a los cuestionarios de las dos ron-
das de consulta, generandose asi el panel definitivo (ver grafico 8).

En resumen, el panel definitivo quedd conformado por diez expertos, lo que supuso el 76.9% del
panel potencial. El nimero de participantes se mantuvo dentro del rango éptimo que la literatura
especializada marca para la aplicacién de la técnica Delphi (Pawlowski & Okoli, 2004; Garcia &
Fernandez, 2008; Makkonen, Hujala, & Uusiviuori, 2020; Escalona & Fumero, 2021).

IV.3.- Instrumentos de recogida de informacidn

La seleccién de los instrumentos de recogida de informacién en la investigacidén cualitativa no
debe ser un proceso dejado al azar. Es preciso realizar una eleccién justificada y rigurosa que
atienda a la orientacion tedrico-metodoldgica de la investigacion, asi como la naturaleza de los
datos (Gonzalez & Cano, 2010). Asi, la adecuada seleccidn de instrumentos debe garantizar una
eficaz organizacién, estructuracién y andlisis de la informacion, convirtiéndose en un aspecto fun-
damental al permitir extraer aquellos datos realmente significativos y relevantes en relacién al
objeto de estudio.

Todo ello permite que la investigacidn cualitativa, aun no disponiendo de un respaldo estadistico,
cumpla criterios de validez al aportar relevancia en la informacién y reproducir fielmente los suce-
sos acontecidos en el contexto educativo (Rosas & Kane, 2012).

Atendiendo a la metodologia cualitativa seleccionada para el estudio, y a la estructura de la técni-
ca Delphi, se ha seleccionado el cuestionario como instrumento de recogida de informacion.

IV.a.ll- Cuestionario: disefio y elaboracian de las preguntas

En la aplicacién de la técnica Delphi se han empleado dos cuestionarios: 1.- Cuestionario primera
ronda de consulta, y 2.- Cuestionario sequnda ronda de consulta. En ambos paneles de expertos se
han pasado los mismos cuestionarios con el fin de dar coherencia y validez al estudio longitudinal
que se plantea en la investigacion, pudiendo realizar un andlisis comparado del discurso.

Los cuestionarios fueron disefiados en funcidn del tema de estudio. En un primer momento se
hizo una deteccién de aquellos ambitos clave para la investigacion (ver tabla 24), lo que generé
una idea clara del tipo de informacidn que era preciso recopilar en la investigacion. De esta mane-
ra se asegurod que los datos mas importantes y significativos fueran tenidos en consideracién en el
proceso de disefio de los cuestionarios (Marchena, 1990; Flick, 2015). Precisamente estos ambitos
de estudio dieron forma a los cuestionarios, organizandose su contenido en torno a ellos.
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Tabla 23: Ambitos clave de la investigacion para el disefio de los cuestionarios (elaboracién propia).

Ambitos de estudio clave en la investigacién
Concepto de competencia
Modelo educativo asociado a las competencias
Competencias y cambio educativo
Proceso de programacion de las competencias

Evaluacién de las competencias

IV.5.1.2.- Validacion del cuestionario

El contenido de ambos cuestionarios fue sometido a una valoracidon externa previa al envio a los
expertos. Se optd por el método basado en el juicio de expertos, que se define como la opinién de
personas con trayectoria en el tema, que son consideradas como expertos cualificados en éste, y
gue estan capacitados para aportar informacion, opinién, evidencia, juicios y valoraciones (Esco-
bar-Pérez, & Cuervo-Martinez, 2008). A través del juicio de expertos se realizd una valoraron del
cuestionario con base en las caracteristicas de suficiencia, claridad, relevancia, coherencia y perti-
nencia (Bernal-Garcia, Salamanca, Pérez, & Quemba, 2018).

Un aspecto clave en la validacién de cuestionarios a través de juicio de expertos es la identifica-
cion de los participantes en el grupo de valoracién es una parte critica en este proceso. Skjong y
Wentworht (2000) proponen los siguientes criterios de seleccion: (a) Experiencia en la realizacion
de juicios y toma de decisiones basada en evidencia o experticia (grados, investigaciones, publica-
ciones, posicidn, experiencia y premios entre otras), (b) reputacién en la comunidad, (c) disponibi-
lidad y motivacién para participar, y (d) imparcialidad. Si bien, en lineas generales, la literatura
especializada coincide en definir como criterio basico de seleccién el numero de publicaciones o la
experiencia (McGartland, Berg, Tebb, Lee, & Rauch, 2003; Summers, Williamson, & Read, 2004).
Teniendo estas caracteristicas presentes, la configuracién del grupo de validacién se basé en la
experiencia en el campo de investigacidn y en la participacidn en grupos de expertos, asi como su
relacidn con la tematica del estudio.

Atendiendo a estas caracteristicas, el grupo estuvo conformado por profesores universitarios del
campo de la didactica y la organizacion curricular. En este sentido, no existe un acuerdo en torno
al nimero de expertos 6ptimo para la validacidon de cuestionarios. Cabero y Llorente (2013) con-
sideran que esta variable depende de aspectos como la facilidad para acceder a ellos o la posibili-
dad de conocer expertos suficientes sobre la tematica objeto de la investigacién. En una linea
similar, Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008) sefialan que depende del nivel de experticia de
los mismos. Atendiendo a las investigaciones desarrolladas por autores como, Gable y Wolf
(1993); Grant y Davis (1997), Lynn (1986) y McGartland et al. (2003), se configuré el grupo de vali-
dacién con 5 participantes.

En ambos cuestionarios, una vez elaborados los items que integraban los mismos, se procedio al
envio al grupo de validacidon junto con un formulario en el que se solicitd que indicaran la idonei-
dad de cada uno de los items atendiendo a los siguientes criterios de calidad:
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e Facilidad de comprension, siendo preciso que las preguntas fueran entendidas en una primera lec-
tura por parte de los expertos. Con el fin de evitar el abandono o la no respuesta por parte de los
expertos, se tuvo en cuenta que las preguntas no exigieran un alto esfuerzo por parte de los exper-
tos (Marchena, 1990).

e Penitencia o valoracion del grado de adecuacion de las preguntas de cuestionario al objeto de la
investigacion.

e  Concrecion, analizando si el disefio de las preguntas puede implicar posibles interpretaciones por
parte de los expertos, lo que podria dar lugar a respuestas con informacién poco relevante para el
objeto de estudio.

e Y validez, destacando si el item permite obtener informacion relevante en relacién a los objetivos
de la investigacion.

En base a estos criterios, los participantes valoraron cada item tomando como referencia una
escala de 1 al 5, siendo 1 “no adecuado”, 2 “poco adecuado”, 3 “aceptablemente adecuado”, 4
“bastante adecuado” y 5 “totalmente adecuado”. Asimismo, en el formulario se incluyeron otros
dos apartados con el fin de que los miembros del grupo de valoracién pudieran exponer las razo-
nes que le habian llevado a dar esa valoracion y hacer propuestas de mejora. Dichas explicaciones
abiertas fueron realmente enriquecedoras para la modificacién y mejora de los dos instrumentos.

Se desarrollé un proceso de feedback mediante el envio y renvio de cada cuestionario, produ-
ciéndose modificaciones hasta depurar cada uno de los items y llegar a un consenso. Fue necesa-
rio realizar dos rondas de consulta.

Siguiendo las directrices establecidas por estudios especializados en el uso de juicio de expertos
(Robles & del Carmen, 2015; e Hyrkés et al., 2003), se dieron por validos los items cuando se con-
siguié una valoracién media en los criterios (facilidad de comprensién, pertinencia, concrecion y
validez) igual o superior a 4, lo que se identifica con un consenso del 80% de los miembros del
grupo de validacién. A la hora de realizar modificaciones en los items, se tomd como criterio que
en las valoraciones de alguno de los criterios (facilidad de comprension, pertinencia, concrecién y
validez) se hubiera alcanzado una valoracion media inferior a 3. Para las modificaciones, se tuvie-
ron en cuenta las opiniones cualitativas planteadas en el propio formulario.

De esta forma se llegé al disefio definitivo de los instrumentos, teniendo en cuenta en todo mo-
mento los objetivos del estudio

IV.a.l.3.- Cuestionario de |a primera ronda de consulta

Para su disefio se tomaron como referencia las directrices establecidas por autores como Konow y
Pérez (1990), Okoli y Pawlowski (2004) y Loo (2002). Se optd por el uso de preguntas abiertas,
para ofrecer a los expertos la posibilidad de generar un discurso argumentativo en relacion a los
diferentes tdpicos incluidos en el cuestionario.

El disefio inicial del cuestionario lo constituyeron 7 items organizados en torno a 4 ejes fundamen-
tales: (1) concepto de competencia, (2) importancia de las competencias, (3) programacion de las
competencias y (4) evaluacidn de las competencias. Tras las aportaciones del grupo de validacidn,
se decidid reducir el nUmero de items, estableciendo un Unico item para cada uno de los ambitos
clave propuestos para la recogida y organizacién de la informacion. Ademas, se decidié unificar
dos de estos ambitos en un Unico item, en concreto los referidos a “modelo educativo asociado a
las competencias” y “competencias y cambio educativo”, De esta manera, el cuestionario final lo
conformaron 4 items.
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La argumentacién para esta modificacién del disefio inicial del primer cuestionario se basé en la
validez de las formulaciones, dado que se consideraba que algunos items daban lugar a solapa-
miento en la informacién solicitada. El grupo de validacién considerd que, al tratarse del cuestio-
nario para la primera toma de datos, y de cara a la pertinencia con los objetivos de la investiga-
cion, seria mas relevante el uso de preguntas abiertas donde los expertos pudieran dejar muy
clara su opinién en relacidon a cada uno de los ejes establecidos.

Es por ello que, tras las aportaciones del grupo de validacion, el cuestionario definitivo se confor-
mo con 4 items, para lo cual se fusionaron y reformularon los items del cuestionario inicial.

Se animd a los expertos a responder de manera profunda, sin limite de palabras y explicando de la
manera mas detallada sus opiniones sobre cada uno de los items. Esta tipologia de preguntas
resultd de gran interés por dos razones principales: (1) porque permitié a los expertos exponer su
discurso, ofreciendo una informacion rica y valiosa (Hung, Altschuld & Lee, 2008), y (2) porque dio
la posibilidad de contrastar la opinion d ellos expertos, realizando una primera estimacion de
acuerdos y desacuerdos en relacién al problema a investigar, y con ello generar lineas de analisis
mas especificas en la segunda ronda de consulta.

Con este cuestionario se buscé obtener informacién precisa sobre la conceptualizacidn que los
expertos tienen de las competencias, asi como su relevancia como elemento curricular dentro de
la educacidn bdasica. Ademads, se indaga sobre la manera en la que cada experto entiende el proce-
so de programacién y evaluacién de las competencias.

Dado que ya se habia recopilado informacidon de cada miembro del panel al realizar el proceso de
seleccion de los participantes, no fue necesario incluir ningun apartado relativo a datos persona-
les y profesionales.

La version final del cuestionario se compone de los siguientes items:

1. Cuestion 1. Debido a la alta produccion cientifica sobre competencias como elemento curricular en
la educacion bdsica, nos encontramos con multiples definiciones. Con el fin de clarificarla. ¢ Podria
decirnos que entiende por competencia clave en este momento?

El primer aspecto clave que se ha considerado dentro de la investigacidn es indagar sobre el propio
concepto de competencia. Es por ello que a través de esta pregunta se pretende saber si existe un
acuerdo en torno a las caracteristicas que definen a las competencias clave como elemento curri-
cular, permitiendo ademas establecer un primer marco conceptual que favorezca el analisis de los
datos obtenidos en los demds items.

2. Cuestion 2. ¢En qué han mejorado las competencias clave la educacidn basica?

Se trata de un item esencial que atiende a un objetivo fundamentales de la investigacion, como es
conocer el impacto que la aparicion de las competencias como elemento curricular ha tenido en la
educacion basica.

El cardcter longitudinal del estudio ha permitido realizar dicha valoracién en dos momentos educa-
tivos diferentes. El primero tras la aprobacién y desarrollo del marco normativo de la LOMCE
(2013), en el que los expertos han podido aportar su opinidn referida a la repercusion que las
competencias han tenido desde su aparicion en el sistema educativo con la aprobacion de la LOE
(2006). El segundo, tras cuatro afios de implantacion de la LOMCE (2013), lo que ha permitido co-
nocer la opinién de los expertos en relacion a la incidencia que esta ley ha tenido sobre la integra-
cion de las competencias en los centros educativos, asi como el aporte de estas a la mejora educa-
tiva.

3. Cuestion 3. Uno de los aspectos esenciales de las competencias como elemento curricular es su pro-
ceso de programacion. Explique como deberia desarrollarse el proceso de programacion y concre-
cion de las competencias clave para su aplicacion prdctica en los centros educativos.
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Esta pregunta va destinada a que los expertos puedan explicar y argumentar su manera de conce-
bir las competencias dentro del proceso de programacion docente.

4. Cuestion 4. En su opinidn, écudles son las caracteristicas que deben definir el proceso de evaluacion
de las competencias clave?

Este item se pretende complementar informacién obtenida en la pregunta anterior. El modelo de
programacion de las competencias implica necesariamente hablar de evaluacion. Por ello, es nece-
sario conocer la opinidon de los expertos en relacion a dicho proceso, definiendo sus caracteristicas
definitorias. De esta forma, se intenta obtener un marco general de todo el proceso de integracién
curricular de las competencias en las diferentes etapas que conforman la educacién basica.

IV.o.l4.- Cuestionario de |a sequnda ronda de consulta

A partir del analisis de los datos recopilados con el primer cuestionario, y tras la elaboracién del
respectivo informe de resultados, se disefié el segundo cuestionario que igualmente pasé por un
proceso de revisidn externa por parte del grupo de validacion.

Este segundo cuestionario se compuso de 13 items, incorporando preguntas abiertas y preguntas
cerradas de respuesta multiple. El empleo de preguntas cortas permitid a los expertos matizar las
opiniones vertidas en el primer cuestionario, y sobre las cuales se considerd relevante profundi-
zar, asi como para conocer su opinién acerca de nuevos ejes de estudio surgidos tras obtener los
resultados del primer cuestionario. En relacién a las preguntas cerradas de respuesta multiple, se
emplearon en cuestiones en las que los expertos habian aportado diferentes opciones y alternati-
vas, y se consideraba interesante hacer una recopilacion y solicitar valoracidn para ver el grado de
consenso en torno a las mismas

Con independencia de la tipologia, en todos los items se invitd a los expertos a razonar y argu-
mentar sus respuestas, lo que aporté una mayor precisiéon en los resultados en la aplicacién del
método Delphi (Hallowell & Gambatese, 2010).

La versidn final del cuestionario se organizé en los mismos 4 bloques tematicos del primer cues-
tionario, con el fin de cumplir con la pertinencia y validez del mismo: (1) concepto de competen-
cia, (2) valoracién de las competencias clave en la mejora educativa, (3) el proceso de programa-
cion y concrecion de las competencias, y (4) el proceso de evaluacién de las competencias. Ade-
mas, esta organizacion facilitod el posterior analisis de los datos obtenidos y la elaboracion de re-
sultados.

Primer bloque: Definicion del concepto de competencia clave

1. Referida a las posibilidades de las competencias como elemento curricular: éLas competencias de-
ben ser entendidas...? Seleccione una unica opcion y justifique su respuesta

a. Desde un modelo educativo centrado en la formacion integra | del alumnado

b. Desde un modelo educativo al servicio de la preparacion de las personas para el mundo
laboral.

c¢. Desde un modelo que integre ambas posturas, dado que la formacion integral debe impli-
car como consecuencia una preparacion para la insercion laboral

d. Otras opciones
Argumenta tu respuesta:

2. Enrelacion a las competencias y la linea continuista de anteriores leyes educativas: ¢ Debe conside-
rarse la incorporacion de las competencias en el curriculo como un intento de dar continuidad a la
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reforma iniciada por la LOGSE (1990)? Seleccione todas las que correspondan y justifique su res-
puesta.

a. Las competencias deben ser consideradas como sindnimo del concepto de capacidad in-
corporada por primera vez por la LOGSE (1990).

b. La incorporacion de las competencias en el sistema educativo implica cambios poco signi-
ficativos, pudiendo ser entendidos como una continuidad o evolucion del concepto de ca-
pacidad.

c¢. Las competencias implican un cambio significativo en el modelo educativo planteado por
reformas educativas anteriores.

d. Otras opiniones.
Argumenta tu respuesta:
Segundo bloque: Valoracion de las competencias clave en la mejora educativa.

3. ¢Qué razones justifican el hecho de que la incorporacion de las competencias en la Educacion bdsi-
ca no haya propiciado un cambio y una mejora generalizada de la realidad educativa? Seleccione
todas las que correspondan y justifique su respuesta.

a. Las posibilidades reales de cambio que ofrece el actual sistema educativo debido a su es-
tructura, organizacion, modelo educativo, etc.

b. Los modelos tedricos de desarrollo de las competencias no se han visto afirmados con
nuevas formas de actuacion docente.

c. Elsistema educativo no ofrece un modelo definido de incorporacion de las competencias a
nivel curricular, recayendo dicha responsabilidad en los centros educativos y el profesora-
do en virtud de su autonomia pedagdgica.

d. Laincorporacion de las competencias a la educacion obligatoria es atn reciente, y por tan-
to el cambio educativo no es una realidad completa en los centros educativos.

e. La ausencia de investigacion al respecto hace imposible realizar afirmaciones concluyentes
al respecto.

f.  Otras razones (explicitar cuales).
Argumenta tu respuesta:

4. ¢éDe los siguientes aspectos vinculados al profesorado, écudles considera que pueden ser argumen-
tos que justifican la ausencia de integracion de las competencias en los centros escolares? Seleccio-
ne todas las que correspondan y justifique su respuesta.

a. La autonomia pedagdgica del profesorado le permite, mds alld de los cambios legislativos,
no incorporar modificaciones en su labor docente.

b. Traducen las competencias como una continuidad de las reformas educativas anteriores, y
por lo tanto algo que ya hacen en sus clases.

¢. La falta de formacion al respecto de como realizar un tratamiento en las aulas les permite
justificar su falta de actuacion al respecto.

d. Otros argumentos.
Argumenta tu respuesta:
Tercer bloque: El proceso de programacion y concrecién de las competencias.

5. De los siguientes miembros de la comunidad educativa y drganos implicados en la organizacion del
centro escolar, ¢quiénes considera fundamentales para la adecuada implantacion de las competen-
cias en los centros escolares? Seleccione todas las que correspondan y justifique su respuesta.
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10.

a. Familias.
b. Alumnado.
c. Profesorado.
d. AMPA.
e. Asociaciones y organizaciones locales.
f.  Otros (especificar).
Argumenta tu respuesta:

éConsidera que una buena integracion de las competencias en los centros escolares puede depen-
der en alguna medida de las decisiones previas establecidas durante el proceso de programacion?
Justifique su respuesta.

De los siguientes documentos programdticos del centro, éen cudles considera que deberian incluirse
decisiones referidas al tratamiento de las competencias? Seleccione todas las que correspondan y
justifique su respuesta.

a. Proyecto Educativo de Centro.
b. Programacion diddctica.
c. Programacion de Aula (unidades diddcticas).
d. Reglamento de Régimen Interior.
e. Plan de convivencia.
Argumenta tu respuesta:

éConsidera que el tratamiento eficaz y funcional de las COMPETENCIAS en los centros educativos
implica necesariamente una toma de decisiones colectiva o consenso por parte del claustro de pro-
fesores? Justifique su respuesta.

é¢Considera necesario el establecimiento de una secuenciacion de las COMPETENCIAS como estra-
tegia de concrecion para su tratamiento coherente y funcional?

En caso afirmativo, ¢ Qué cardcter debe tener dicha secuenciacion? Marque una tnica opcion y jus-
tifique la respuesta.

a. Cardcter de centro, de manera consensuada por todo el equipo de profesores.

b. Cardcter de drea y materia, de manera consensuada por parte de los profesores que for-
man cada departamento diddctico a partir del curriculo establecido para sus dreas.

c. Cardcter individual de cada profesor, sin necesidad de consenso con los demds profesores.
d. Otro.
Argumenta tu respuesta:

¢Es el método pedagdgico un elemento curricular importante en el tratamiento de las competen-
cias? Justifique su respuesta.

Cuarto bloque: El proceso de evaluacion de las competencias.

11.

12.

Algunos expertos coinciden en considerar como aspecto fundamental la coordinacion entre el pro-
fesorado a la hora de realizar la evaluacion de las competencias. ¢ Considera que la evaluacion de
las competencias debe ser un proceso consensuado por parte de los profesores que conforman los
equipos docentes? Justifique su respuesta.

De los siguientes miembros de la comunidad educativa, équiénes deben estar implicados en el pro-
ceso de evaluacion de las competencias? Seleccione todas las que correspondan y justifique su res-
puesta.
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13. De la aportacion de un experto del panel en relacion a la ultima pregunta del primer cuestionario,
surge una nueva cuestion de debate: ¢ Deben ser calificadas las competencias? Justifique su res-
puesta.

Destacar que las preguntas incluidas en ambos cuestionarios han sido tomadas como estructura
para la delimitacién de objetivos e hipdtesis, manteniendo asi una coherencia y linealidad.

a. Elprofesorado.

b. Elalumnado.

c. Las familias.

d. Otros (especificar).

Argumenta tu respuesta:

IV.5.1.- Codificacidn de instrumentos cualitativos

En este apartado se recoge la codificacién de los cuestionarios empleados en la investigacion. Esto
ha facilitado la identificacién y organizacién de los extractos de texto seleccionados en cada uno
de los instrumentos, asi como el andlisis en base al sistema de categorizacion establecido.

A continuacion, se muestra la codificacién de los instrumentos del primer panel de expertos. Res-

pecto al primer cuestionario:

P1C1E1- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 1.
P1C1E2- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 2.
P1C1E3- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 3.
P1C1E4- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 4.
P1C1E5- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 5.
P1C1E6- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 6.
P1C1E7- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 7.
P1C1E8- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 8.

P1C1E9- Panel de expertos 1; Cuestionario 1 al experto 9.

Respecto al segundo cuestionario:

P1C2E1- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 1.
P1C2E2- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 2.
P1C2E3- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 3.
P1C2E4- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 4.
P1C2E5- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 5.
P1C2E6- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 6.
P1C2E7- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 7.
P1C2E8- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 8.

P1C2E9- Panel de expertos 1; Cuestionario 2 al experto 9.
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Para el segundo panel de expertos se establecié el sistema de codificacién que se muestra a con-
tinuacion. En relacion al primer cuestionario:

- P2C1E1- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 1.
- P2C1E2- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 2.
- P2C1E3- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 3.
- P2C1E4- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 4.
- P2C1E5- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 5.
- P2C1E6- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 6.
- P2C1E7- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 7.
- P2C1E8- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 8.
- P2C1E9- Panel de expertos 2 Cuestionario 1 al experto 9.
En relacidén al segundo cuestionario:
- P2C2E1- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 1.
- P2C2E2- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 2.
- P2C2E3- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 3.
- P2C2E4- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 4.
- P2C2E5- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 5.
- P2C2E6- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 6.
- P2C2E7- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 7.
- P2C2E8- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 8.

- P2C2E9- Panel de expertos 2; Cuestionario 1 al experto 9.

IV.6.- Tratamiento y anélisis de los datos

Tal y como se ha reflejado en apartados anteriores, el estudio se ha desarrollado desde un para-
digma cualitativo, y se ha empleado un tipo de andlisis de datos que se relaciona directamente
con la técnica metodoldgica aplicada y los items descritos en cada uno de los dos cuestionarios
(Windle, 2004; Espinoza, 2020b).

La metodologia aplicada ha permitido profundizar en el objetivo de estudio desde la opinidn de
dos grupos de expertos que analizan el proceso educativo desde perspectivas diferentes. En este
sentido, se ha podido obtener informacién relevante, contrastando la opinién de los participantes
en los paneles de expertos, y estableciendo acuerdos y desacuerdos en relacion al concepto, pro-
gramacion y evaluacién de las competencias en la educacién basica.

Siguiendo las pautas establecidas por expertos en la aplicacidon de Delphi en investigacién cualita-
tiva (Ribeiro & Quintanilla, 2015, Meijering et al., 2013, o Revez et al., 2020), el desarrollo de la
investigacion ha mantenido un caracter descriptivo, heuristico e inductivo. El caracter descriptivo
ha residido en el interés por recopilar y contrastar la opinién de expertos, que han aportado sus
puntos de vista sobre el tema de estudio a partir de sus conocimientos, estudios y vivencias direc-
tas e indirectas. El caracter heuristico se justifica por la busqueda de solucién a problemas concre-
tos, como es el caso de la programacion y evaluacién de las competencias en la educacién basica,
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a partir del pensamiento divergente aportado por los participantes en los paneles de expertos. Y
finalmente se destaca el caracter inductivo, puesto que el analisis de los datos llevé a extraer
acuerdos y desacuerdos generales relacionados con las hipétesis formuladas.

Por otro lado, resulta necesario justificar la manera de proceder para la realizacién del andlisis de
datos en relacidn a la aplicacién de la técnica Delphi. Algunos autores como Soler y Enrique (2012)
establecen que uno de los principales errores que se suele cometer en investigacion cualitativa,
sobre todo en investigadores ndveles, es la falta de rigor cientifico. La propia investigacion ha
evidenciado que la técnica Delphi, por si misma, es una técnica cualitativa cuya rigurosidad y cien-
tificidad ha quedado avalada por multitud de investigaciones en las uUltimas décadas (De Villiers,
de Villiers & Kent, 2005; Blasco, Lopez & Mengual, 2010; Green, 2014; Garcia & Lena, 2018) (ver
apartado IV.2.1. Delphi: justificacion como técnica de investigacion).

En cualquier caso, el éxito en la aplicacion de Delphi al igual que en el resto de métodos cualitati-
vos, reside en una buena estructuracion del procedimiento de aplicacion de la misma, organizan-
do adecuadamente todas sus fases de intervencion y no condicionando los datos obtenidos. En
esta misma linea, Ruiz-Olabuénaga (2012) manifiesta que si la metodologia cualitativa se estructu-
ra y organiza de manera adecuada y presenta una coherencia en el disefio de instrumentos en
relaciéon a los objetivos del estudio, ésta garantiza una mayor interpretabilidad de los resultados y
profundizar en aquellos aspectos sobre los que a través de un andlisis cuantitativo no seria posible
llegar. Y éste es, precisamente, uno de los potenciales de la técnica Delphi (Lopez-Gémez, 2018;
Cabero & Infante, 2014; Reguant-Alvarez & Torrado-Fonseca, 2016).

Tal y como establecen Merlinsky (2006) y Hernando-Garijo, Hortigliela-Alcala y Pérez-Pueyo
(2016), el volumen de datos recopilados es una variable fundamental a la hora de estructurar una
investigacion. Para conseguir el rigor cientifico en la presente investigacion, uno de los factores
mas importantes ha sido el disefio de los instrumentos de obtencién de datos y el procedimiento
de analisis, buscando en todo momento la coherencia respecto al objeto de estudio y la linealidad
en su categorizacion y registro (Expdsito, Olmedo y Fernandez, 2014)., Es por ello que se ha confe-
rido a la investigacién un cardcter procesual, sistematico y profundo, atendiendo y respetando las
caracteristicas temporales recogidas en el plan de investigacion.

Los pasos seguidos para el analisis de datos fueron los siguientes:

1. Organizacién de las respuestas a los cuestionarios por items. Esto facilité el analisis de datos y la
saturacion de los mismos

Lectura preliminar de las respuestas recogidas. Se comenzd sacando una idea general de la infor-
macion obtenida en el primer item, tras el cual se pasé al segundo item y asi sucesivamente.

2. ldentificacion y marcacidon de fragmentos de texto relevantes en cada item. Se hizo uso del sistema
de codificacidn para identificar a qué experto correspondia cada fragmento de texto.

3. Empleo del software Weft QDA para organizar los fragmetos de texto por categorias. Gracias a ello
se facilité el contraste de informacidn, y la saturacién de datos.

La aplicacién de la técnica Delphi, siguiendo los pardmetros establecidos por expertos en la mate-
ria, ha ayudado a la extraccién ordenada de toda la informacién que los expertos han aportado a
través de los instrumentos empelados. El proceso iterativo que caracteriza la aplicacién de la téc-
nica Delphi ha aportado tres aspectos fundamentales a la investigacién (Lopez-Gémez, 2018): (1)
El replanteamiento por parte de los expertos de sus opiniones en virtud de las respuestas de los
otros miembros del panel de expertos; (2) la evolucion en los consensos y acuerdos sobre las
cuestiones planteadas, manteniendo el anonimato, y (3) la consolidacion de la posicién de los
expertos en las situaciones de desacuerdo.

Carlos Heras Bernardino

143



(44

Con el fin de facilitar la organizacién de los datos obtenidos para su posterior analisis, se ha esta-
blecido un sistema de categorizacién comun para ambos cuestionarios. Este sistema de categorias
parte de los dmbitos clave sobre los cuales se construyeron los cuestionarios. Se decidié incluir
una nueva categoria para establecer una mayor coherencia con la formulacion de objetivos e hi-
potesis:

De esta manera se garantizé la globalidad y linealidad en el analisis del discurso en cada uno de
los paneles de expertos (Rapley, 2014). La concrecién de las categorias principales en subcatego-
rias ha permitido llegar a una mayor profundizacién en el analisis de la informacidn. Estas catego-
rias y subcategorias se vincularon directamente con las hipdtesis y objetivos planteados en la in-
vestigacion, lo que ha permitido organizar, seleccionar y analizar la informacién en torno al eje
principal de estudio: el concepto de competencia y al proceso de programacién y evaluacion de
las mismas.

A modo de ejemplo, una de las categorias definidas fue la “Concepcidn tedrica de las competen-
cias”. A partir de ella se definieron dos subcategorias que fueron “Modelo educativo asociado a
las competencias” e “Influencia de las competencias en la educacion obligatoria”.

Por otra parte, para garantizar la validez del caracter longitudinal de la investigacién, se aplicaron
los mismos cuestionarios en ambos paneles de expertos, utilizdndose un mismo sistema de cate-
gorizacién. Todo ello favorecio la interrelacién de aquello que se queria medir, la profundizacién y
comparacion en el enfoque de estudio y la comprensidn de los resultados (Xu & Storr, 2012).

En todo el proceso se atendidé a parametros de veracidad, rigurosidad y cientificidad, ya que se
reprodujeron extractos de texto especificos que expresaban y se adecuaban a las categorias anali-
zadas

El sistema de categorizacién empleado fue el siguiente (en el apartado IV.6.1. se explica con deta-
lle qué aspectos se integran en cada una de las categorias y subcategorias:

1. “Las competencias: concepto y caracteristicas”:

2. “Modelo educativo asociado a la aparicion de las competencias”:

e “Orientacion general del modelo educativo competencial”

e “Acuerdos y decisiones a nivel de centro”

e “Creacion de contextos de aprendizaje”

e “Superacion del modelo de ensefianza tradicional”

e “Agentes implicados en el proceso de desarrollo de las competencias”

3.  “Las competencias y el cambio educativo”:

e “Competencias, i cambio o continuidad en el modelo educativo?

”

e “Integracion de las competencias en los centros escolares: variables implicadas

4. “El proceso de programacion de las competencias”:

* “Influencia del proceso de programacion en el desarrollo de las competencias”
e “Pasos a seguir en la programacion de las competencias”
e “Documentos implicados en la programacion de las competencias”

5. “El proceso de evaluacion de las competencias”:

e “Caracteristicas de la evaluacion de las competencias”

e “la calificacion de las competencias”
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La informaciéon recabada en cada uno de los paneles de expertos a través de los instrumentos
aplicados, se vinculd a las diferentes categorias, facilitando asi la triangulacion y saturacion de los
datos. Esto fue posible debido al andlisis detallado de todos los fragmentos de texto aportados
por los participantes a través del uso del programa de computacién WEFT QDA.

Tal y como indican Pifiuel (2002) y Drake (2010), en la investigacién cualitativa resulta fundamen-
tal evitar el sesgo de generalizacion que produce la selecciéon de aquellos fragmentos de texto que
mas interesan al investigador. Es por ello que para garantiza la triangulacién de los datos, en la
presente investigacion se elabord un sistema de categorias y subcategorias que permitiesen reco-
ger los datos mas representativos respecto al objeto de estudio, dando cabida a las diferentes
opiniones vertidas por los expertos en su discurso. Dichos fragmentos de texto, que aportan la
opinidn de cada uno de los expertos, se obtuvieron de forma proporcionada y equilibrada de los
cuestionarios aplicados a ambos paneles. Ademas, el uso de un mismo sistema de categorizacién
en ambos paneles de expertos favorecié la atribucidn y relacién de toda la informacién recogida.

Para facilitar el control de la saturacidn de los datos, asi como la relevancia y representatividad de
los resultados, se contabilizaron los fragmentos de texto obtenidos en cada categoria y subcate-
goria. De esta forma, en el apartado de resultados (ver capitulo V. Resultados) se han incluido una
seleccion de fragmentos de texto que evidencian las opiniones vertidas por los expertos en rela-
cion a cada categoria y subcategoria, y que representan las ideas mas reincidentes.

En este campo de trabajo, rigido en estructura, pero flexible en cuanto a recogida de datos, se ha
trabajado, sobre todo, en la fidelidad de la informacién obtenida, depurando la informacién de
cada una de las variables y evitando el solapamiento de las categorias.

IV.6.1.- Explicacidn de las categorias generadas

El sistema de categorizacidn disefiado ha permitido distribuir y organizar la informacién obtenida
para facilitar su analisis y la obtencion de resultados. De esta manera, se ha podido vincular cada
uno de los extractos de texto en su campo especifico de analisis, permitiendo no duplicar infor-
macién y poder cuantificarla® y triangularla. De esta manera, se ha profundizado en cada uno de
los dmbitos clave en los que se ha organizado la recogida de informacién, conociendo la opinién
de expertos en relacién a cada uno de ellos y contrastando las valoraciones obtenidas desde en-
foques y visiones diferentes del sistema educativo.

A continuacion, se explica el significado de las categorias y subcategorias a través de las cuales se
ha estructurado el andlisis cualitativo:

1. “Las competencias: concepto y caracteristicas”. En esta categoria se recogen todas las ideas rela-
cionadas con la manera de entender las competencias en el ambito educativo desde el punto de
vista conceptual, ahondando especialmente en las caracteristicas que las definen.

2. “Modelo educativo asociado a la aparicion de las competencias”. En esta categoria se recoge la
manera de entender el proceso educativo desde un enfoque competencial. Se analizan todas las
variables y premisas que deben definir un modelo educativo que toma a las competencias como
eje central del proceso de enseianza y aprendizaje. El analisis realizado se corresponde con un en-
foque tedrico, y por tanto no se analiza la situacion real de las competencias en el sistema educati-
vo (aspecto que se trata en la siguiente categoria). De esta categoria derivan cinco subcategorias:

25 . ST . . ,
En el apartado V.3, correspondiente al andlisis de los resultados cualitativos, se muestra el nimero de extractos de texto que se
han encontrado en relacion a cada una de las categorias y subcategorias analizadas.
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2.1 “Orientacion general del modelo educativo competencial”: se registran las potencialidades y
aportaciones generales de las competencias al sistema educativo. El andlisis se centra en el es-
tudio del marco de racionalidad y el discurso educativo en el cual se ubica el modelo educativo
basado en competencias, asi como la finalidad ultima de su inclusién a nivel curricular.

2.2 “Acuerdos y decisiones a nivel de centro”: se analiza si las competencias implican cambios or-
ganizativos a nivel de centro, afectando al tipo de decisiones organizativas y curriculares. Se
presta una atencidn especial a la necesidad de establecer acuerdos curriculares entre los do-
centes de las diferentes areas y materias.

2.3 “Creacion de contextos de aprendizaje”: se registra toda la informacion relativa al tipo de situa-
ciones de aprendizaje que requiere el desarrollo competencial. Se analiza especialmente si la
aparicion de las competencias implica un cambio en la manera de entender y generar los con-
textos de aprendizaje respecto a modelos educativos anteriores.

2.4 “Superacion del modelo de ensefianza tradicional”: se analiza el modo en que la aparicién de las
competencias como elemento curricular supone un cambio en el paradigma educativo, y las
implicaciones que entrafia en relacidn al modelo educativo mas extendido en nuestro pais en
las dltimas décadas.

2.5 “Agentes implicados en el proceso de desarrollo de las competencias”: se recoge la influencia
que los diferentes agentes implicados en la educacién pueden ejercer en el modelo educativo
basado en competencias. Se polariza la atencidn en analizar el rol e importancia de los mismos

“Las competencias y el cambio educativo”. Complementando a la categoria anterior, se obtiene
informacion sobre la repercusién y el impacto real de la aparicidn de las competencias en el siste-
ma educativo. Se analiza si las competencias han provocado un cambio en el paradigma educativo,
o si por el contrario quedan en un mero elemento curricular nuevo que solo aporta pequefios
cambios estructurales. Para ello se han establecido dos subcategorias:

3.1 “Competencias, icambio o continuidad en el modelo educativo?: las competencias aparecen en
el discurso legislativo como eje para un cambio de tendencia en el modelo educativo. En esta
subcategoria se analiza si dicho cambio ha surgido efecto en los centros educativos, o simple-
mente ha quedado en un plano tedrico.

3.2 “Laintegracidn de las competencias en los centros educativos: variables implicadas”: se registra
la influencia real de las diferentes variables que influyen en la integracién de las competencias
en el sistema educativo. Se analiza la informaciéon obtenida en variables de caracter general, re-
feridas a decisiones de centro, y variables vinculadas al profesorado.

“El proceso de programacion de las competencias”. Se recoge informacién especifica sobre una de
las fases mas significativas del proceso de integracidén de las competencias en los centros educati-
vos: la programacion. Se analiza su impacto, los pasos a seguir y las principales dificultades. Para
ello se han establecido tres subcategorias:

4.1. “Influencia del proceso de programacion en el desarrollo de las competencias”: queda reflejada
una de las primeras cuestiones a las que es preciso dar solucién como es el grado de importan-
cia que se concede al proceso de programacion de las competencias, y la influencia de éste en
el éxito de su desarrollo.

4.2. “Pasos a seguir en la programacion de las competencias”: se recogen las hojas de ruta que de-
finen el proceso de programacion de las competencias. Se analizan las principales decisiones en
virtud de los diferentes niveles de concrecidn curricular, y por tanto las implicaciones a nivel de
centro, de equipos de ciclo y departamentos curriculares, y de los docentes.

4.3. “Documentos implicados en el proceso de programacion de las competencias”: El estudio del
proceso de programacion de las competencias en los centros educativos no solo pretende dar
respuesta a qué decisiones previas pueden ser relevantes, sino también a qué documentos
programaticos se ven implicados y en qué medida. Esta es precisamente la informacion que se
recoge y analiza en esta subcategoria.
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5. “El proceso de evaluacion de las competencias”. El proceso de evaluacion resulta esencial por la
influencia que ejerce en el aprendizaje de los alumnos, de ahi que se haya convertido en uno de los
principales retos para la integracién de las competencias en la educacién obligatoria. En esta cate-
goria se registra la manera en la que se concibe la evaluacién desde de un modelo competencial,
para lo cual se han establecido dos subcategorias de analisis:

5.1. “Caracteristicas de la evaluacion de las competencias”: se recogen las caracteristicas principales
que definen el proceso de evaluacidn de las competencias, polarizando la atencién en algunas
variables como el tipo de decisiones a tomar, los agentes implicados y la coordinacién docente.

5.2. “La calificacion de las competencias”: directamente relacionado con la subcategoria anterior, se
recoge informacion sobre una cuestidon que ha generado importante discrepancia como es la
necesidad o no de asignar una calificacién a las competencias.
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CAPITULO VII: DISCUSION

V.1.- Introduccidn

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en la investigacidn. La informacion ha sido
recogida a partir de las dos tandas de cuestionarios pasadas a los dos grupos de expertos. Se han
generado un total de 38 documentos para el andlisis, como se muestra en la tabla 25.

Los resultados han sido estructurados a partir de las cinco categorias principales26 previamente
delimitadas: 1.- Las competencias: concepto y caracteristicas, 2.-Modelo educativo asociado a las
competencias, 3.- Las competencias y el cambio educativo, 4.- El proceso de programacion de las
competencias y 5.- La evaluacion de las competencias. Para ofrecer una mayor coherencia en la
presentacién de los resultados, en cada una de las categorias se organiza la informacién en base a
los dos paneles de expertos, lo que facilita el posterior analisis comparado en el apartado de dis-
cusion.

Para obtener una mayor relevancia en el analisis se ha cruzado la informacion obtenida en las
subcategorias de cada categoria principal. En algunos casos y con el fin de obtener mayor especi-
ficidad en la informacién obtenida, se han cruzado algunas subcategorias pertenecientes a cate-
gorias principales diferentes.

Ademads, en la presentacidn y andlisis de resultados se ha atendido al sistema de codificacidon de
instrumentos de recogida de datos explicado en el apartado IV.5.1.

Tabla 24: Documentos generados para el andlisis de resultados.

Primer cuestionario 9 documentos de andlisis
Primer panel de expertos
Segundo cuestionario 9 documentos de analisis
Primer cuestionario 9 documentos de andlisis
Segundo panel de expertos
Segundo cuestionario 9 documentos de analisis

En los siguientes apartados se recogen los resultados obtenidos en base a cada una de las catego-
rias y subcategorias generadas para el andlisis de datos.

V.2.- Las competencias: concepto y caracteristicas

En esta categoria se analiza el concepto de competencia en la educacidn obligatoria, asi como las
caracteristicas generales que definen a las mismas.

Desde que se acuiara en Europa el término competencia clave, han sido multiples las definiciones
aportadas por instituciones educativas y autores especializados en la materia. Pero lejos de apor-
tar una clarificacion del concepto, ha provocado una gran diversidad de interpretaciones y con
ello una importante confusién dentro del sector educativo.

%% La explicacion del significado de las categorias y subcategorias definidas se encuentra reflejado en el apartado IV.6.1.
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En nuestro pais esta situacion se ha visto alin mas agudizada. A la dificultad generada por el pro-
ceso de importacion de las definiciones procedentes de Europa, se suman la gran variedad de
interpretaciones que tanto las administraciones autonémicas como los expertos han generado
sobre el concepto de competencia en materia educativa.

Por todo ello, el andlisis del concepto de competencia y sus caracteristicas definitorias se ha con-
vertido en una prioridad dentro de la investigacion educativa. De ahi que la primera pregunta
formulada en el cuestionario inicial incida en la manera personal de entender el término compe-
tencia en cada uno de los expertos.

V.2.1.- Primer panel de expertos

En esta categoria se han encontrado 21 extractos de texto para su analisis, pertenecientes a 13
documentos diferentes. Debido a la diversidad encontrada en las aportaciones de los expertos, se
ha decidido no establecer ninguna subcategoria y hacer un tratamiento integral de la informacién.

El andlisis de los datos ha aportado como resultado mas significativo el acuerdo generalizado en
torno a una serie de caracteristicas que definen al concepto de competencia.

La caracteristica en la que existe un mayor grado de consenso hace referencia a la integracion de
diferentes dimensiones de la persona. Encontramos 10 fragmentos de texto vinculados a esta
idea.

“Considero que el concepto de competencia [...] moviliza todas las dimensiones del individuo”
(P1C2ES5).

“La competencia es la capacidad de manejar conocimientos, habilidades, actitudes, creencias
y motivaciones” (P1C1E4).

“[...] mediante acciones que movilizan al mismo tiempo y de manera interrelacionada, com-
ponentes actitudinales, procedimentales y conceptuales” (P1C1ES5).

“Conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que las personas deben adquirir [...]. La
forma en que se combinan los conocimientos, -habilidades, destrezas [...]” (P1C1E9).

Queda evidenciado el acuerdo general de los miembros del primer panel de expertos en torno a la
implicacion integral de la persona en el manejo de las competencias. Si bien conviene destacar la
falta de unanimidad en la terminologia empleada para designar dichas dimensiones, empledndose
una variedad de conceptos tales como conocimientos, capacidades, actitudes, habilidades, creen-
cias, etc.

Otra caracteristica general que se destaca es que el concepto de competencia va mas alla de la
mera capacidad, y hace referencia a la actuacién en si misma. En este sentido, ocho de los nueve
expertos vinculan el término competencia con la intervencion en diferentes tipos de tareas.

“Las COMPETENCIAS no hacen referencia sélo a las capacidades (aunque algunos autores de-

fienden esta postura) sino al comportamiento o conducta derivaday, por lo tanto, a la movili-
zacién de los recursos necesarios para actuar, tomar decisiones o resolver problemas”
(P1C2ES6).
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“La competencia es la capacidad [...] para dar respuesta a situaciones y problemas que se
plantean a lo largo de nuestra vida” (P1C1E4).

“La forma en que se combinan los conocimientos, -habilidades, destrezas [...] para resolver
con progresivo grado de desempefio las tareas sociales, relevantes de la vida” (P1C1E9).

A modo de ejemplo se destaca la opinidn de un experto que traslada las competencias al ambito
afectivo-motivacional y relacional, poniendo en valor su incidencia en la inclusién personal y so-
cial.

“Las competencias son necesarias para la inclusion personal y social de todas las personas”
(P1C1E3).

Esta idea de trascendencia de las competencias para la vida real es enfatizada por algunos exper-
tos, haciendo referencia a la importancia de la eficacia en el desempefo de las tareas. En este
sentido, no sirve Unicamente con saber enfrentarse a situaciones de la vida real, sino que implica
resolver dichas situaciones con éxito, expresado en términos de independencia y eficacia.

“Una capacidad necesaria en todo individuo para poder desenvolverse con independencia y
eficacia en la sociedad actual” (P1C1E2).

“Es el repertorio de comportamientos que muestra una persona que actua de forma eficaz en
un ambito o area determinada” (P1C1E6).

“Conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que las personas deben adquirir para re-
solver mejor las tares sociales relevantes de la vida” (P1C1E1).

Desde una dimensidon mas educativa, se ha recogido la opinidén de cuatro expertos que entienden
las competencias como parte esencial del proceso de formacidon de las personas. Ponen énfasis en
su proceso de desarrollo, destacando que debe permitir a las personas adquirir de forma progre-
siva mayores niveles de dominio en la resolucion de las tareas de la vida cotidiana. A continua-
cion, se muestran tres extractos de texto a colacion de esta idea: el primero de ellos destaca el
valor continuo del proceso de aprendizaje ligado a las competencias, mientras que los otros dos
inciden en su relacidn con el pleno desarrollo de la personalidad.

“Es la evidencia de una conducta observable relacionada con habilidades propias de las per-
sonas, inmersas en un contexto de aprendizaje continuo, en relacidon a un marco de referencia
general” (P1C1E8).

“[...] relacidon con las capacidades, actitudes, conocimientos y comportamientos que deben
tener los estudiantes en relacion al saber, saber hacer y saber ser, tres de los pilares funda-
mentales planteados por Delors” (P1C1E1).

“El hecho de tomarlas como referencia inciden en un desarrollo integral de la persona, en un
enriquecimiento de la formacion [...]” (P1C1ES8).
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Otro aspecto destacado en las definiciones del término competencia es su relacion con el sistema
educativo formal. Asi, se han identificado varios fragmentos de texto que aluden a la relacion de
las competencias con el curriculo de las diferentes etapas educativas.

“Las competencias son las competencias que se desarrollan durante la ensefianza obligatoria
y que quedan defindas en el curriculum oficial” (P1C1E4).

“La forma en que se combinan los conocimientos, -habilidades, destrezas...-, integrados en los
diferentes elementos del curriculo” (P1C1E9).

Siguiendo esta linea argumental, uno de los miembros del panel plantea que las competencias se
erigen como un elemento curricular con caracter transversal. Desde este punto de vista, las com-
petencias se construyen a partir de aquellos aspectos generales y comunes a todas las materias,
gue estan directamente relacionadas con la participacién eficaz en la vida diaria.

“[...] el concepto de Competencias nos ha llevado a concretarlo en aquellas cuestiones de ca-
racter transversal o genéricas que pueden ser desarrolladas desde diferentes areas o materias
y que tienen una transferencia directa a la futura vida personal, laboral y profesional del
alumnado cuya relacion con lo cotidiano es incuestionable” (P1C1E1).

En la valoracion de las competencias como elemento curricular, encontramos a dos expertos que
hacen una resefia al origen europeo del mismo, siendo éste el que marca el devenir de las mismas
en la educacién obligatoria.

“Como en las definiciones de la Comisién Europea de “Key Competences”, entendemos por
competencias los conocimientos, capacidades y actitudes que las persones utilizan en los di-
ferentes contextos de la Sociedad de la informacidn en la que vivimos” (P1C1E3).

“La seleccidn y definicion de las competencias del curriculum oficial es resultado de las direc-
trices que a nivel europeo se han dado sobre este tema” (P1C1E4).

“Voy a contestar con dos respuestas [...].1.-La 12 mas oficial, cercana a la propuesta europea,
ligada a las recomendaciones e Informe DESECO, asi como a las definiciones de la normativa
legal LOE, a falta de una definicién en la LOMCE” (P1C1E9).

El hecho de que en las definiciones aportadas por los expertos menos del 50% manifiesten de
forma explicita una relacién de las competencias con el proceso educativo formal, no es interpre-
tado como una valoracién negativa de su presencia en el marco escolar. Se ha tenido en cuenta
que, al tratarse de la primera cuestidon planteada en el cuestionario, y estar formulada de forma
abierta, ha podido suscitar en los miembros del panel una interpretacion general del concepto.
Como se verd en el andlisis de subcategorias posteriores, los expertos valoran de manera positiva
el cambio que implica la inclusion de las competencias en el sistema educativo.

En definitiva, se puede concluir que las competencias son concebidas como un elemento basico y
fundamental para la vida, que va mas alla del sistema educativo, aunque éste sea considerado de
gran trascendencia para su desarrollo.

El andlisis de la informacidn relativa a esta primera categoria también nos ofrece como resultado
la visidn negativa de un miembro del panel de expertos respecto al término competencia en el
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ambito educativo. Esta valoracion se ve sustentada por la caracteristica de formacion para la
competitividad que se asocia al concepto general de competencia.

“Rivalidad, fundamentalmente eso y, por extension, habilidades, destrezas para rivalizar en
algdn campo” (P1C1E7).

V.2.2.- Sequndo panel de expertos

En esta categoria se han encontrado 27 extractos de texto para su analisis, pertenecientes a 12
documentos diferentes. Siguiendo la linea de andlisis establecida para el primer panel de exper-
tos, en el tratamiento de los datos obtenidos no ha sido establecida ninguna subcategoria.

Como resultado principal en esta categoria se han obtenido una serie de caracteristicas definito-
rias del concepto competencia. A continuacién, se recoge el analisis de dichas caracteristicas des-
tacando el grado de consenso obtenido en cada una de ellas.

El mayor grado de consenso se ha encontrado en la vinculacion del concepto competencia con la
idea de desarrollo integral de la persona. Esto permite hablar de una primera caracteristica esen-
cial de las competencias: su vinculacién con el desarrollo integral de las personas.

“[...] la preparacion de las personas en todos los ambitos de sus potencialidades es fundamen-
tal para desarrollar personas competentes” (P2C2E3).

“Las competencias son las que todas las personas precisan para su desarrollo integral y per-
sonal” (P2C2E5).

“[...] esta formacion integral tiene que recoger la combinacidn de destrezas, conocimientos,
aptitudes y actitudes que adquiere durante todo su proceso de aprendizaje a través de las
competencias” (P2C2E7).

Desde esta perspectiva, se conciben las competencias como un conjunto de componentes que se
combinan e interaccionan poniendo en accién todas las dimensiones de la persona y que contri-
buyen a su desarrollo integral. Si bien no se ha encontrado unanimidad en la terminologia em-
pleada para designar a dichos componentes, si destaca el uso generalizado de los términos habili-
dad, destreza, conocimiento y actitud. Se han encontrado 10 fragmentos de texto vinculados a
esta idea, de los cuales se recogen a continuacién algunas evidencias:

“Son aquellas capacidades que deben ser adquiridas para contribuir al desarrollo integral del
individuo” (P2C1E10).

“Entiendo el concepto de competencia como el conjunto de habilidades, conocimientos y ac-
titudes” (P2C1E2).

“[...] supone una combinacion de habilidades, conocimientos, actitudes, emociones, y otros
componentes” (P2C1E9).
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El caracter aplicado se convierte en otra de las caracteristicas con mayor representatividad en el
panel de expertos. Se destaca la importancia del contexto y de la demostracién de lo aprendido
en variedad de tareas como elemento esencial en la adquisicidn y desarrollo de las competencias.

“La forma en que una persona utiliza todos sus recursos personales (habilidades, actitudes,
conocimientos y experiencias) para resolver de forma adecuada una tarea en un contexto”
(P2C1E8).

“[...] no valdria saber o saber hacer sino también iria relacionado con la capacidad de demos-
trarlo y transferirlo” (P2C1E9).

“Es la capacidad de aplicar contenidos y aprendizajes” (P2C1E6).

Siguiendo esta linea argumental, tres expertos destacan una relacion directa entre los términos
competencia y capacidad. Un ejemplo claro se muestra en el fragmento de texto que se recoge a
continuacién, donde se enfatiza la idea de que la competencia surge como consecuencia del desa-
rrollo y aplicacion de las diferentes capacidades que conforman la personalidad de la persona.

“Considero que las capacidades son las posibilidades que todos tenemos para alcanzar el
pleno desarrollo en distintos ambitos: personal, intelectual, psicomotriz, social etc. Pero el
hecho de que las tengamos, no va directamente ligado a que las desarrollemos, y ahi es don-
de surge esa evolucion del concepto: esa capacidad, en tanto que la ponemos en practica en
situaciones reales del dia a dia con un cierto éxito, se convierte en una competencia”
(P2C2E3).

Desde la idea de transferibilidad de aprendizajes se ha identificado otra caracteristica relevante
de las competencias: su relacidon con la vida real. Desde esta perspectiva, las competencias se
entienden como la capacidad de enfrentarse a situaciones y problemas propios de la realidad
diaria.

“La aplicacién practica de lo aprendido a situaciones de la vida real” (P2C1E3).

“Es la capacidad de aplicar contenidos y aprendizajes en la realizacién/resolucion de situacio-

nes practicas sobre todo aquellas de caracter real y del dia a dia” (P2C1E6).

Ademas, tres miembros del panel incluyen la variable éxito en sus definiciones personales de
competencia. En este sentido, la adquisicion de las competencias implica la capacidad para resol-
ver situaciones y problemas variados mostrando un desempefio eficaz y eficiente.

“Una capacidad necesaria en todo individuo para poder desenvolverse con independencia y
eficacia en la sociedad actual” (P2C1E2).

“Seria la capacidad de responder y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada vy eficien-
te” (P2C1E9).

Las competencias se convierten, por tanto, en un elemento esencial para garantizar la participa-
cion activa de las personas en el mundo actual. Tal es asi, que tres miembros del panel de exper-
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tos expresan de forma explicita que son las propias exigencias de la sociedad las que definen las
competencias que todo ciudadano debe desarrollar para desenvolverse con éxito en el dia a dia.

“Conjunto de capacidades que permiten a los ciudadanos desenvolverse en el mundo actual y
prepararlos para resolver problemas de cierta complejidad” (P2C1E5).

“La competencia clave es un conjunto de habilidades, destrezas, actitudes, motivaciones, co-
nocimientos... que una persona tiene que adquirir para dar respuesta a distintas necesidades
que nos encontramos en nuestra sociedad” (P2C1E7).

“Partiendo de un andlisis de las necesidades demandadas por la sociedad a los ciudadanos del
siglo XXI, se intenta formar en esos aspectos transversales al alumnado” (P2C1E3).

Esta relacion causal entre las competencias y la participacion activa y efectiva como ciudadanos,
deriva en otra caracteristica importante: su contribucion al desarrollo del bienestar y la realiza-
cion personal. Asi queda manifestado en el andlisis de las definiciones aportadas por cuatro
miembros del panel, de los cuales se recogen a continuacidn dos textos representativos:

“En definitiva, son herramientas para que el alumnado pueda contribuir al bienestar propio y
colectivo” (P2C1E1).

“Las competencias claves son aquellas que todas las personas precisan para su realizacidn y
desarrollo personal” (P2C1ES8).

“Al adquirir las competencias clave, los ciudadanos podran alcanzar su pleno desarrollo social,
individual y profesional” (P2C1E5).

Otro aspecto destacado en relacion a las caracteristicas de las competencias es su relacidn con los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Asi lo explicitan la totalidad de los expertos en sus aportacio-
nes, refiriéndose a la importancia del proceso de adquisicion y al papel activo que desempefia el
sistema educativo formal.

“[...] las competencias se aprenden, no se ensefian, son consecuencia de los aprendizajes”
(P2C1ES).

“Los conocimientos, valores, actitudes y habilidades que necesita desarrollar un estudiante
en su escolarizaciéon obligatoria para formarse como persona y poder responder los retos que
la ciudadania y el mundo laboral precisen de él” (P2C1E1).

“[...] deben ser alcanzadas de manera global con las areas de conocimiento y con los proyec-
tos de innovacidn y planes que se desarrollan en los centros educativos” (P2C1E10).

La importancia que se otorga a las competencias en materia educativa queda evidenciada por su
papel clave en la actual sociedad del conocimiento, construida bajo el paradigma del aprendizaje
permanente. Se convierten asi en el referente fundamental del aprendizaje para toda la vida,
siendo la base sobre la que se construyen aprendizajes duraderos y progresivamente mds comple-
jos.
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“Para mi, son capacidades y estrategias que permiten a los alumnos generar y adquirir apren-
dizajes mas complejos o enfrentarse a situaciones complejas. Por ejemplo, para hacer una in-
vestigacion en equipo, que es una labor muy compleja, es necesario ser competente oralmen-
te para poder exponer las ideas al resto de compafieros, es necesario tener competencias so-
ciales para ayudar a los demds o para hacer valer sus ideas de forma asertiva, es necesario te-
ner competencia digital, y de aprender a aprender, para saber buscar la informacién para
desarrollar el trabajo solicitado. [..] Por utilizar una metafora, para mi las competencias son
los ladrillos que sostienen un aprendizaje significativo, pragmatico y duradero” (P2C1E4).

“Las competencias son una combinacion de conocimientos, capacidades, destrezas y actitu-
des adecuadas al contexto que favorecen la autonomia y la implicacion del alumnado en su
propio aprendizaje y, con ello, su motivacién por aprender” (P2C1ES8).

V.3.- Modelo educativo asociado a la aparicidn de las
competencias

Las competencias hacen su aparicidn en la educacion obligatoria en Espaiia con la aprobacién de
la LOE (2006). Este hecho supone un primer paso en el proceso de convergencia europea, por ello
interesa conocer la repercusién que ha tenido este nuevo elemento curricular en el modelo edu-
cativo de nuestro pais.

Se han recopilado un total de 161 extractos de texto vinculados a esta categoria, de los cuales 85
se corresponden con el primer panel de expertos y 76 con el segundo panel de expertos.

Para realizar un analisis exhaustivo de los datos han sido establecidas cuatro subcategorias. Estas
subcategorias se asocian a los pilares fundamentales desde los que se analiza el modelo educativo
asociado a las competencias: 1.- Orientacion general del modelo educativo, 2.- Acuerdos y decisio-
nes conjuntas a nivel de centro, 3.- Creacion de contextos de aprendizaje reales, y 4.-Superacion
del modelo educativo tradicional.

V.3.l.- Orientacidn general del modelo educativo competencial

La variedad de interpretaciones existentes sobre el concepto de competencia trae consigo dife-
rentes orientaciones del modelo educativo asociado a las mismas. Asi lo pone de manifiesto el
analisis del discurso de los expertos en el primer cuestionario, en especial en la pregunta 1. ¢ Po-
dria decirnos que entiende por competencia en este momento?

Por ello, tras la informacién obtenida en el primer cuestionario, se generd la necesidad de pro-
fundizar en el analisis de las potencialidades y aportaciones de las competencias al modelo educa-
tivo actual. Asi, inicié el segundo cuestionario formulando a los expertos la siguiente pregunta:
Referida a las posibilidades de las competencias como elemento curricular: éLas competencias
deben ser entendidas...? (a) Desde un modelo educativo centrado en la formacion integral del
alumnado, (b) Desde un modelo educativo al servicio de la preparacion de las personas para el
mundo laboral, (3) Desde un modelo que integre ambas posturas, dado que la formacidn integral
debe implicar como consecuencia una preparacion para la insercion laboral, y (d) otras opciones.

Del andlisis de la informacidn relativa a esta categoria se han obtenido un total de 37 extractos de
texto, de los cuales 18 extractos se corresponden con el primer panel de expertos y 19 al segundo
panel de expertos.
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V.3.L1- Primer panel de expertos

El analisis de la informacidn relacionada con esta subcategoria ha arrojado un total de 18 extrac-
tos de texto. Del cruce de la categoria principal (modelo educativo asociado a la aparicion de las
competencias) con esta subcategoria (orientacion general del modelo educativo competencial) se
han obtenido 12 registros para el analisis.

Las respuestas obtenidas en relacion a esta temdtica arrojan como resultado principal la existen-
cia de un acuerdo generalizado que vincula las competencias con un modelo educativo centrado
en la formacién integral del alumnado.

“Personalmente considero que, si se atiende a la formacién integral del alumnado, ya implica
atender igualmente todas sus necesidades: formativas, de relacién, como persona, como pro-
fesional, etc.” (P1C2E5).

“Las competencias proporcionan al sujeto una capacitacién para manejarse mejor en su vida,
independientemente del dmbito profesional” (P1C2E8).

Por su parte seis expertos consideran que el modelo competencial tiene una doble orientacién: la
formacion integral y la preparacion para la insercion laboral.

“El desarrollo del individuo no puede ser ajeno a la sociedad en la que vive [...]. Sin embargo,
esto no implica que se deba de estar al servicio de una sociedad que deje de lado los princi-
pios fundamentales del ser humano” (P1C2E1).

“La adquisicion de competencias deberia permitir la aplicacion de las capacidades del alum-
nado en la vida real. La vida real tiene muchas dimensiones y entre ellas el mundo laboral”
(P1C2E4).

Dentro de esta linea de opinién, se destaca la importancia de generar una auténtica simbiosis
entre ambas orientaciones. Todo ello sin perder de referencia que la finalidad ultima del sistema
educativo es la formacidn integral, y prestando especial cuidado de que las necesidades del mer-
cado no marquen el devenir de la educacion.

“Si bien el objetivo basico es el de formacidn integral del alumnado, en paralelo, un alumnado
que disponga de una formacién integral basado en el enfoque competencial, sin duda estara
mas preparado para el mundo laboral, adaptativo, flexible de los nuevos tiempos No habria
que contraponer el enfoque educativo del modelo competencial, si bien no puede ser prisio-
nero de las necesidades del mercado. Analizar, y desarrollar las dos funciones, pelea dialécti-
ca, permanente, nos parece una finalidad apropiada”

Complementando a esta doble orientacion del modelo competencial, encontramos la opinién de
un experto que destaca la necesidad de contribuir a la inclusidn personal y social.

“Siguiendo la definicién de Key Competences, un modelo educativo que pretenda garantizar
la inclusion personal y social de todas las personas en la Sociedad de la Informacién, debe te-
ner en cuenta tanto la formacién integral del alumnado como su futura insercién laboral”
(P1C2E3).
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Defendiendo una postura no favorable a la integracién de las competencias en el ambito educati-
Vo, un experto sefiala que el modelo competencial no tiene en cuenta aspectos considerados ba-
sicos en la formacién como son el desarrollo de la capacidad critica, el espiritu emancipador y la
lucha por el cambio social.

“[...] formacion integral me resulta demasiado ambiguo como para decantarme por esa op-
cién tanto en uno como en otro caso [...] hay cuestiones formativas relacionadas con la ciuda-
dania critica, con ideales emancipadores y con el cambio social, etc. que no aparecen refleja-
dos ni en el modelo de competencias ni en la vieja idea de educacidn integral que la politica
educativa deberia considerar” (P1C2E7).

“No es un modelo que pueda producir mejora entendida como mejora de todos y en la con-
secuciéon de una sociedad mas justa, equitativa, solidaria, democratica, etc. Justo al contrario”
(P1C2E7).

Este mismo experto continla en su argumentacién destacando que las competencias ofrecen un
modelo educativo al servicio del mercado y de las empresas, y como tal fomentan valores ligados
a la competitividad. Por ello plantea la necesidad de desvincular el sistema educativo formal de
las competencias, con el fin de acercarle a principios pedagégicos mas criticos y liberales.

“Creo que deberia desarrollarse un proceso de desprogramacion pedagdgica si lo que quere-
mos es que la educacién sirva a lo que los idearios pedagégicos —al menos los mas progresis-
tas- dicen que debe servir la educacion: la formacidn de ciudadanos, criticos, tolerantes, li-
bres, cooperativos y no en piezas intercambiables de la maquinaria empresarial” (P1C1E7).

V.3..2- Sequndo panel de expertos.

El analisis de la informacidn relacionada con esta subcategoria ha arrojado un total de 19 extrac-
tos de texto. Del cruce de la categoria principal (modelo educativo asociado a la aparicion de las
competencias) con esta subcategoria (orientacion general del modelo educativo competencial) se
han obtenido 9 registros para el analisis.

En relacién a este tema, los miembros del segundo panel de expertos opinan de manera unanime
qgue el modelo educativo que subyace de las competencias presenta como principio pedagdgico
basico el desarrollo integral de los alumnos.

Sin embargo, a la hora de plantear si la irrupcion de las competencias como elemento curricular
ofrecen alguna otra orientacién al modelo educativo actual, nos encontramos con un primer
desacuerdo. Asi se hace explicito en las respuestas de los expertos al segundo cuestionario, donde
se plantea la siguiente pregunta semiabierta: Referida a las posibilidades de las competencias
como elemento curricular: éLas competencias deben ser entendidas...? a) Desde un modelo educa-
tivo centrado en la formaciodn integral del alumnado,; b) Desde un modelo educativo al servicio de
la preparacion de las personas para el mundo laboral; c) Desde un modelo que integre ambas pos-
turas, dado que la formacidn integral debe implicar como consecuencia una preparacion para la
insercion laboral; D) otras opciones.

Dos de los diez miembros del panel opina que las competencias deben ser entendidas de manera
exclusiva desde un modelo educativo centrado en la formacion integral del alumno, mientras que
los ocho expertos restantes consideran que las competencias se asocian a un modelo educativo
gue auna la formacidn integral y la preparacién la insercién laboral.
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Si nos centramos en la primera de las opciones, las competencias como modelo educativo basado
en el desarrollo integral, encontramos que los dos expertos aportan lineas argumentales diferen-
tes. En la primera de ellas, se considera que el sistema educativo debe ofrecer una formacion
general en todos los dambitos de la personalidad, centrada en aquellos aspectos que se resultan
esenciales para una participacion efectiva como ciudadanos, debido a que la propia evoluciéon de
la sociedad actual impide conocer la oferta laboral que encontraradn en su futuro los actuales es-
tudiantes de las etapas obligatorias.

“Creo que no podemos centrarnos en la insercion laboral ya que ahora mismo no sabemos
cuales serdn las caracteristicas laborales dentro de 20 afios, cuando nuestros alumnos ingre-
sen en dicho mercado” (P2C2E4).

El segundo de los expertos muestra una tendencia mas critica, desechando el caracter laboral y
empresarial que en muchas ocasiones se intenta imprimir a las competencias en el sistema educa-
tivo formal. Asi, considera que la educacion obligatoria no debe ponerse al servicio del mercado
laboral, pues la misién fundamental de estas etapas educativas se educar y formal integralmente
a la persona. Considera que la preparacién para el mundo laboral debe dejarse en manos de las
etapas postobligatorias, como la formacidn profesional o la educacién universitaria.

“Sin duda alguna, para mi, las competencias son un elemento que contribuye a la formacion
integral del individuo tanto en Educacion Primaria como en Educacién Secundaria Obligatoria.
Debemos ensefiar, educar y formar personas. Posteriormente, en los mddulos o en los estu-
dios universitarios ya se adquirirdn competencias para preparar a las personas al mundo labo-
ral. La educacion no debe venderse al dmbito empresarial ni a informes de la OCDE”
(P2C2E1).

Como se comentd anteriormente, la opinién mayoritaria de los miembros del panel en relacién a
los principios rectores del modelo educativo asociado a las competencias es que combina la for-
macion integral con la preparacion para el mundo laboral. El argumento principal se centra en una
de las caracteristicas fundamentales que las competencias aportan al sistema educativo: la prepa-
racion para la vida. En este sentido, se entiende que el dmbito laboral es un ambito mas de la vida
de las personas y, como tal, las competencias no se pueden desligarse del mismo.

“No entiendo un modelo educativo que escinda a la persona en dos. Si algo promete el cam-
bio educativo en el que creo es un aprendizaje significativo para enfrentarse a la vida en to-
dos sus aspectos, también al laboral” (P2C2E1).

“Mi visidn de la vida y del ser humano es holista. No tiene sentido separar el dmbito laboral
de otros dmbitos vitales porque todo al fin y al cabo es vida y unos sistemas influyen en otros.
Por supuesto, traslado esta vision a mi labor docente” (P2C2E2).

“Las competencias son las que todas las personas precisan para su desarrollo integral y per-
sonal, independientemente de su insercion laboral. Sin embargo, el hecho de ser ciudadanos
activos e integrados en la sociedad implica formacion de calidad para gozar de un trabajo
digno y acorde al nivel de preparacion del ciudadano. Por ello, el modelo que integre ambas
posturas parece el mas completo y el que mejor respuesta ofrece” (P2C2E6).

Ademas, el andlisis de las opiniones de los expertos que defienden esta postura evidencia una
prioridad hacia la formacion integral de los alumnos como eje del modelo educativo, consideran-
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dose la preparacién para el mundo laboral como una consecuencia ldgica de la integracidn de las
competencias como elemento curricular.

“Desde mi punto de vista, las competencias deben ser entendidas desde un modelo educati-
vo centrado en la formacidn integral del alumno, ya que esta formacion integral tiene que re-
coger la combinacion de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes que adquiere duran-
te todo su proceso de aprendizaje a través de las competencias, y al mismo tiempo todo este
conjunto de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes son las que le ayudaran a tener
una buena preparacion para su insercion en el mundo laboral. A partir de esta reflexién, con-
sidero que el modelo debe integrar ambas posturas. En efecto, para ser competente en el
ambito laboral es necesario una buena formacion integral” (P2C2E7).

“Si el modelo contribuye en el desarrollo integral del alumno, podra llevar como consecuencia
la preparacion para el mundo laboral” (P2C2E9).

Como aspecto destacado de la informacidén obtenida en esta subcategoria, conviene sefialar que
la totalidad de las opiniones manifestadas por los expertos del segundo panel ofrecen una vision
positiva del modelo educativo asociado a la aparicién de las competencias. Esta idea ha sido anali-
zada con mayor profundidad en la categoria correspondiente con el apartado V.4. Las competen-
cias y el cambio educativo.

V.3.2.- Acuerdos y decisiones a nivel de centro

En la informacion recogida en el primer cuestionario acerca del proceso de programacion e inte-
gracion de las competencias en los centros educativos, se han encontrado menciones a la impor-
tancia de generar didlogo entre el profesorado de las diferentes materias. Para profundizar en el
grado de acuerdo existente en relacién a esta caracteristica del modelo educativo asociado a las
competencias, se ha decidido incorporar la siguiente pregunta en el segundo cuestionario: ¢ Con-
sidera que el tratamiento eficaz y funcional de las COMPETENCIAS en los centros educativos impli-
ca necesariamente una toma de decisiones colectiva o consenso por parte del claustro de profeso-
res?

Del analisis de la informacién vinculada con esta subcategoria, se han encontrado 49 extractos de
texto, de los cuales 28 extractos se corresponden con el primer panel de expertos y 21 con el se-
gundo panel de expertos.

V.3.21- Primer panel de expertos

El analisis de esta subcategoria en el primer panel de expertos ha arrojado 28 pasajes de texto, de
los cuales 13 han sido obtenidos al cruzar la categoria principal (modelo educativo asociado a la
aparicion de las competencias) con la subcategoria (acuerdos comunes entre materias).

Tras el analisis de los dos cuestionarios se ha llegado a un acuerdo generalizado entre los miem-
bros del primer panel de expertos en torno a la importancia de la toma de decisiones conjunta
por parte del profesorado para la adecuada integracién y desarrollo de las competencias.

“Deberia ser un trabajo que implicara a todo el profesorado [...]” (P1C1E8).
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“Caracter de centro, de manera consensuada por todo el equipo de profesores” (P1C2E8).

“Es imprescindible. El trabajo aislado de un docente no es significativo y aquellos centros que
son capaces de trabajar de forma colegiada y todos a la una consiguen resultados mucho me-
jores en la direccién que hayan elegido” (P1C2E6).

La necesidad de consenso entre el profesorado queda plasmada en la propia definicién que los
expertos aportan sobre las competencias, al entenderse éstas como aspectos transversales que
implican a todas las materias. Llegando incluso a manifestar un miembro del panel de expertos
gue todas aquellas propuestas de integracién de competencias que no se centran en aspectos
transversales, y por tanto no parten de una decisién consensuada sobre el “qué” y el “coémo”, no
producen resultados positivos a nivel de mejora del nivel de competencia.

“En relacidn a la concrecidn en Espafia y en su sistema educativo no universitario en la etapa
obligatoria, el concepto de Competencias nos ha llevado a concretarlo en aquellas cuestiones
de caracter transversal o genéricas que pueden ser desarrolladas desde diferentes areas o
materia” (P1C1E1).

“[...] para que se programe desde las areas es necesario un enfoque deductivo a nivel de cen-
tro que establezca lineas de actuacién comunes. Ya se ha comprobado que los enfoques in-
ductivos desde las areas y sin relacion interdisciplinar no son fructiferos” (P1C1E1).

“[...] los elementos basicos de la formacion de las personas que deben ser desarrollados a lo
largo de la escolarizacion obligatoria desde las diferentes dreas que conforman el curriculo”
(P1C1E2).

A pesar de la importancia que se ofrece al trabajo unificado del profesorado, un experto matiza
que el tratamiento eficaz y funcional de las competencias también puede ser desarrollado de
forma individual por cada profesor.

“[...] seria lo adecuado, pero podria hacerse a titulo individual” (P1C2E8).

Una de las claves en la toma de toma de decisiones por parte del claustro en materia competen-
cial aparece referida a los aspectos basicos que afectan al propio proceso de programacion: qué
competencias se quieren desarrollar, qué se quiere desarrollar de cada competencia, quién esta
implicado en el proceso de desarrollo, etc.

“Absolutamente imprescindible y necesario. Basicamente seria: qué COMPETENCIAS van a ser
desarrolladas, para quien, por quién, de qué manera y en qué momento del afio” (P1C2E2).

“[...] La priorizacién de COMPETENCIAS y las (decisiones) referentes a las estrategias para in-
corporar la COMPETENCIAS a la programacion” (P1C2E4).

“El proceso de programacion y concrecion de las competencias basica deberia pasar por (1)
sensibilizacidon e identificaciéon consensuada (por parte del cuerpo docente) de las competen-
cias que se van a trabajar” (P1C1E6).
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La decisidn colectiva sobre la que mds inciden los expertos es la concrecidn de las competencias,
graduando su nivel de desarrollo. Para ello se destacan diferentes estrategias como son el disefio
de una secuenciacién, la clasificacion y taxonomia de cada competencia, e incluso el estableci-
miento de perfiles competenciales de cada materia.

“Seria deseable que en los centros educativos se definieran una serie de subcompetencias a
desarrollar y se estableciera una secuenciacion de las mismas” (P1C1E4).

“Seria partidaria de una clasificacion y taxonomia de las competencias, a la par que un plan
que establezca los distintos grados de uso o exigencia a lo largo de las etapas” (P1C1E5).

“No habra avances significativos sin una reflexion compartida, un Proyecto educativo compe-
tencial, un proyecto o concrecién curricular que fije el perfil de areas con enfoque competen-
cial, y el perfil de cada competencia asegurando qué le ofrece cada disciplina” (P1C2E9).

Ademas, se incide en que la existencia de una propuesta en el centro sobre el tratamiento de las
competencias contribuye a generar una mayor identidad y unidad entre el profesorado. Esto se
traduce en un aumento de la participacion e implicacién del profesorado, asi como una mayor
facilidad para desarrollar acuerdos.

“Las decisiones consensuadas contribuyen a que el profesorado menos formado participe, el
mas formado se implique y que entre todos se lleguen a acuerdos dialogados” (P1C2ES5).

Sin embargo, también encontramos una opinién al margen de la importancia de establecer
acuerdos comunes. Se trata de un experto que, dentro de su valoracidn negativa a la incorpora-
cion de las competencias al sistema educativo, menciona que no tiene sentido hablar de toma de
decisiones colectivas, siendo Unicamente importante la unidad entre el profesorado como medio
para el rechazo a las mismas.

“No procede (hablar de acuerdos a nivel de competencias). [...] Claro y un rechazo o insumi-
sién a las mismas, también” (P1C2E7).

Yendo un paso mas alld en el proceso de toma de decisiones conjunta, se destaca la necesidad de
establecer procesos colaborativos en el disefio de propuestas de aula. En este sentido, no vale con
tener unos referentes comunes, sino que se hace necesario dar el salto al desarrollo de propues-
tas compartidas y proyectos conjuntos.

“No se puede favorecer la adquisicién de competencias sin un modelo pedagdgico que permi-
ta la resoluciéon de problemas y la interdisciplinariedad” (P1C2E4).

“El trabajo aislado de un docente no es significativo [...] Buscar sinergias de trabajo. [...] com-
prender y llevar a la practica un trabajo docente mas holistico e interdisciplinar que exige
conversacion, discusion e implementacion compartida del cuerpo docente” (P1C2E6).

“Deberian haber ayudado al trabajo cooperativo entre los docentes de diferentes areas”
(P1C1E2).
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V.3.2.2.- Segundo panel de expertos

En relacion al segundo panel de expertos, la informacion recogida en esta subcategoria ha gene-
rado 21 pasajes de texto. El cruce entre la categoria principal (modelo educativo asociado a la
aparicion de las competencias) y esta subcategoria (acuerdos comunes entre materias) ha dado
lugar a 11 fragmentos de texto para su analisis.

El analisis de la opinién vertida por los miembros del segundo panel de expertos en relacion a este
tema, ha permitido encontrar un acuerdo pleno sobre la importancia de crear una sefia de identi-
dad a nivel de centro en materia de competencias. Se destaca especialmente el hecho de que
establecer una linea de trabajo comun y consensuada por parte de todo el equipo educativo es
punto de partida y condicion implicita para el adecuado desarrollo de las competencias en los
alumnos.

“Es fundamental la coordinacion y las decisiones consensuadas entre el profesorado del cen-
tro. Hoy en dia no puede ser que cada maestro/a de un centro vaya por su cuenta, la linea a
seguir por el colegio debe de ser la misma” (P2C2E10).

“Es importante que este proceso sea coordinado en todo el centro y relativamente simulta-
neo” (P2C1E4).

Asi, un experto opina que el desarrollo colaborativo de una propuesta global de integracion de las
competencias tiene implicaciones muy positivas a nivel motivacional y de asesoramiento dentro
del propio equipo de profesores.

“Hay que trabajar de una manera coordinada, seguir la misma linea de trabajo. De esta mane-
ra el profesorado que esta menos motivado en trabajar por competencias o tiene un mayor
desconocimiento, podrad formarse y engancharse a esa linea de trabajo” (P2C2E10).

Sin embargo, la necesidad de acuerdo por parte del equipo educativo también es percibida como
una de las principales dificultades en la integracion de las competencias en los centros educativos.
La realidad de los centros muestra la complejidad de implicar a todos los docentes en proyectos
consensuados, y por tanto se plantea como alternativa mas realista la existencia de un grupo de
docentes que actien como motor de cambio, liderando el desarrollo e integracién de una pro-
puesta de competencias aceptada por toda la comunidad educativa.

(En relacion a la pregunta sobre la necesidad de consenso a nivel de centro) “No lo veo posible
como punto de partida. Creo que tiene que haber un grupo lider en el que debe encontrarse
el equipo directivo y un buen nimero de convencidos, pero en un centro grande es imposible
hacer un proyecto innovador por consenso” (P2C2E1).

“Si bien es cierto que puede parecer utdpico que todo un claustro se ponga de acuerdo en es-
te aspecto, creo que es imprescindible un minimo consenso por parte de varios profesores”
(P2C2E3).

Este punto de partida lleva a la mitad de los expertos a destacar la importancia del trabajo colabo-
rativo entre el profesorado, y con ello la necesidad de disponer desde un punto de vista logistico
de momentos de encuentro para la reflexion, el didlogo y la toma de decisiones en relacion a la
programacion e implementacion de las competencias. Este trabajo colaborativo se convierte en el
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caldo de cultivo para el desarrollo de proyectos y tareas que impliquen al profesorado de diferen-
tes materias, y que resultan fundamentales para el desarrollo de las competencias.

“el trabajo en equipo, la interaccién continua del profesorado en foros de debate, claustros,
reuniones de equipo... es totalmente necesaria para la toma de decisiones. [...] debe haber un
trabajo en equipo por parte de los docentes, tiempo suficiente para reunirse y programar”
(P2C2E7).

{...] deben ser alcanzadas de manera global con las areas de conocimiento y con los proyectos
de innovacidén y planes que se desarrollan en los centros educativos. [...] la reflexion del pro-
fesorado sobre la puesta en marcha de tareas o proyectos para poder desarrollar y potenciar
unas u otras competencias, la o las que interesen trabajar, desarrollar o evaluar” (P2C2E10).

En relacién a esta subcategoria, la mayor parte de los extractos de texto recopilados se vinculan a
decisiones relacionadas con el proceso de programacién. En este sentido, son varios los expertos
que hacen referencia a diferentes aspectos de la programacion de las competencias en los que
deberian establecerse acuerdos entre el profesorado, como por ejemplo el disefio de tareas, el
sistema de evaluacion, o el propio modelo de programacion (se amplia informacion en el aparta-
do V.5. donde se analiza la categoria el proceso de programacion de las competencias)

“Se requiere consenso en cuanto a cual es la linea de trabajo a través del cual se van a desa-
rrollar las tareas que implican ese desarrollo competencial” (P2C2E2).

“[...] programaciones centradas en competencias y no en contenidos, evaluacién real formati-
va de las competencias, boletines informativos sobre el nivel competencial del alumnado”
(P2C2E®6).

“[...] qué tipo de COMPETENCIAS se deberian incluir en el plan de convivencia. Y en qué apar-
tados del PEC deberian constar las COMPETENCIAS” (P2C2ES5).

Mas alla del proceso de programacion, destaca la referencia a dos ambitos de decision que afec-
tan en gran medida al adecuado desarrollo de las competencias, y que en cierta medida también
implican consenso a nivel de centro.

El primero de ellos se relaciona con la coherencia en el tratamiento de las competencias entre las
diferentes etapas educativas. Como ha sido recogido en el marco tedrico (apartado I1.3. Las com-
petencias en la educacién basica del sistema educativo espanol), el actual sistema educativo defi-
ne las competencias clave como aprendizajes de caracter transversal que deben ser desarrollados
por los alumnos a lo largo de su escolarizacién obligatoria. En opinién de los expertos de este
segundo panel, esto lleva a la necesidad de establecer una correlacién en el tratamiento de las
competencias en las etapas primaria y secundaria, lo que a su vez implica la creacién de dinamicas
de trabajo colaborativo y coordinado entre centros de ambas etapas con el fin de llegar a acuer-
dos en relacion al qué, cdmo y cuando desarrollar los aprendizajes competenciales.

“Creo que es vital tener una vision amplia que abarque las etapas de primaria y de secundaria
para lograr coherencia en los aprendizajes” (P2C1E2).

El segundo ambito de decisiéon hace referencia a la necesidad de formacién por parte de los do-
centes en materia de competencias. En este sentido se considera que los centros educativos de-
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berian reflexionar de manera conjunta acerca del tipo y contenido de formacién necesario relati-
vo a las competencias. Ademads, esta idea mantiene coherencia con uno de los problemas desta-
cados por el panel de expertos en relacién a la falta de integracién real y eficaz de las competen-
cias en los centros educativos (analizado en el apartado V.4.2. El problema de la integracion de las
competencias en los centros escolares: variables implicadas).

“Se requiere un compromiso de trabajo y formacién de todos los miembros [...] formacién pa-
ra comprender qué es lo que se necesita conocer, entender y poner en practica como docen-
te para lograr un desarrollo competencial en el alumnado” (P2C2E2).

V.3.3.- Creacidn de contextos de aprendizaje

El interés por el aprendizaje vivenciado, contextualizado y relacionado con la vida real se ha con-
vertido en una maxima de las reformas educativas desde la aprobacién de la Ley Organica de Or-
denaciéon General del Sistema Educativo (LOGSE) en el afio 1990. La aparicidén de las competencias
a nivel curricular ha ido acompafiada de un nuevo impulso en este discurso, que se evidencia en el
andlisis de las ultimas legislaciones educativas. Ahora bien, surge una pregunta clave, ¢Debe ser
considerada la creacion de contextos de aprendizaje reales una caracteristica intrinseca al modelo
educativo asociado a las competencias?

Del analisis de la informacién referida a esta subcategoria se han registrado 41 pasajes de texto,
de los cuales 22 se corresponden con el primer panel de expertos y 19 con el segundo panel de
expertos.

V.3.3.l- Primer panel de expertos

En relacion a la presente subcategoria han sido analizados 22 fragmentos de textos. Del cruce de
la categoria principal (modelo educativo asociado a la aparicion de las competencias) con esta
subcategoria (creacion de contextos de aprendizaje reales) se han obtenido 9 extractos de texto
para su analisis.

En la concepcidn de competencia mostrada por el panel de expertos en el primer cuestionario, se
encuentran referencias continuas a la importancia de generar contextos aprendizaje reales. Esta
vinculacién en el sistema educativo formal con la vida real y el entorno en el que nos vemos in-
mersos, se entiende desde una doble perspectiva: la aportacion del contexto al sistema educati-
vo, y la aportacion del sistema educativo a nuestra realidad.

En relacién a la primera de ellas, se pone en relieve la importancia de identificar las habilidades y
destrezas necesarias en los diferentes ambitos de la vida, y trasladarlas al aula como elemento
clave de aprendizaje.

“Representa poder manejar las capacidades para dar respuesta a situaciones reales”
(P1C2EA4).

“[...] conocimientos, capacidades y actitudes que las personas utilizan en los diferentes con-
textos de la Sociedad de la informacion en la que vivimos” (P1C1E3).

“Conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que las personas deben adquirir para re-
solver mejor las tares sociales relevantes de la vida” (P1C1E9).
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La segunda perspectiva, complementaria a la anterior, hace referencia a la aplicaciéon de los
aprendizajes adquiridos en contextos reales y variados. Se entiende, por tanto, que para que el
alumno desarrolle una competencia tiene que enfrentarse a situaciones cercanas a la vida coti-
diana.

“La adquisicion de competencias deberia permitir la aplicacién de las capacidades del alum-
nado en la vida real. [...] Representa poder manejar las capacidades para dar respuesta a si-
tuaciones reales” (P1C2E4).

“[...] tienen una transferencia directa a la futura vida personal, laboral y profesional del alum-
nado cuya relacion con lo cotidiano es incuestionable” (P1C1E1).

“[...] se entendia por competencia la intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida”
(P1C1ES5).

“La mejora sustancial a nuestro entender se debe a la apuesta por poner el conocimiento- to-
do el conocimiento: declarativo, procedimental y actitudinal-, al servicio de la resolucién de
tareas relevantes para la vida social, que permiten al ciudadano ser mas libre y responsable”
(P1C1E9).

Queda evidenciado que el caracter funcional de los aprendizajes es una de las claves para enten-
der el concepto de competencia y el modelo educativo asociado a las mismas.

Ademds, esta idea de competencia como construccidn y aplicacion de aprendizajes en situaciones
reales supera la tradicional concepcién del centro educativo como Unico contexto en el que se
desarrolla el proceso de enseifanza-aprendizaje.

“El aprendizaje en la sociedad de la informacién depende actualmente de la correlacion de las
diferentes interacciones que el alumnado tiene a en su dia a dia (en el aula, en el patio, en el
comedor, en la calle, en el hogar, en los medios de comunicacién, etc.)” (P1C2E3).

En esta linea se destaca una idea generalizada en el panel de expertos acerca de la necesaria im-
plicacién de toda la comunidad educativa para el adecuado desarrollo competencial®’.

“Mas que tener cada sector un aspecto especifico para la implantacién de las COMPETENCIAS,
lo fundamental para cualquier transformacién educativa es el consenso entre familias, alum-
nado y profesorado” (P1C2E3).

“El cambio de modelo y enfoque de curriculo es tarea de docentes, de familias y comunidad,
de politicas educativas renovadas” (P1C1E9).

Los diversos contextos y situaciones a los que nos enfrentamos en la vida precisa de un aprendiza-
je y desarrollo continuo de las competencias. Todo ello nos acerca a otra caracteristica fundamen-
tal del modelo educativo competencial: el cardcter permanente de su aprendizaje.

7 Se muestran de forma ampliada en el andlisis de resultados del apartado V.2.2.4. Agentes implicados en el desarrollo de las compe-
tencias
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“Es la evidencia de una conducta observable relacionada con habilidades propias de las per-
sonas, inmersas en un contexto de aprendizaje continuo, en relacidon a un marco de referencia
general” (P1C1ES).

“las competencias no tienen un cardcter final, sino que siempre se pueden adquirir en dife-
rentes grados” (P1C2ES8).

V.3.3.2- Sequndo panel de expertos

El analisis de esta subcategoria en el segundo panel de expertos ha arrojado 19 pasajes de texto,
de los cuales 12 han sido obtenidos al cruzar la categoria principal (modelo educativo asociado a
la aparicion de las competencias) con la subcategoria (creacion de contextos reales de aprendiza-

je)-
El discurso aportado por los expertos ha permitido identificar un acuerdo mayoritario en relacion

a la importancia de establecer un nuevo paradigma educativo basado en la relacion entre el sis-
tema educativo formal y el contexto real de los estudiantes.

“[...] permiten a los ciudadanos desenvolverse en el mundo actual y prepararlos para resolver
problemas de cierta complejidad” (P2C1ES).

“Las COMPETENCIAS surgen ante la necesidad de formar a las personas para actuar de forma
responsable en sus proyectos de vida y en el ambito social” (P2C2E7).

Es en esta nueva manera de entender la educacién donde las competencias juegan un papel fun-
damental, erigiéndose como el eje vertebrador de un nuevo modelo educativo cuya finalidad es el
desarrollo de aprendizajes para la vida. Esto enfatiza la idea de transversalidad de las competen-
cias, dado que en esencia son aprendizajes que desarrollan en las personas la capacidad de adap-
tacion necesaria para enfrentarse a cualquier tipo de situacion o que se pueda presentar a lo largo
de la vida.

“En consecuencia, parece légico que debamos buscar como docentes generar en el alumno
estrategias para el uso de conocimientos y habilidades y una actitud que les permita ser indi-
viduos flexibles y con capacidad de adaptacion a lo que les deparara el desconocido futuro al
que me referia antes” (P2C1E2).

“Creo que debemos centrarnos en formar personas capaces de adaptarse, de trabajar en
equipo, de ser resilientes con las circunstancias que se les presenten en la vida y resolutivos”
(P2C2EA4).

(En relacion a la pregunta sobre la aportacion de las competencias al sistema educativo) “[...]
el sistema educativo debe preparar al alumnado para el mundo que se va a encontrar fuera
de las aulas" (P2C2E3).

Por tanto, y en opinion de varios miembros del panel, las competencias han contribuido a identifi-
car el objetivo ultimo de la educacidn formal, y con ello a la transformacién de los fundamentos
basicos del sistema educativo.
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“Nos vamos acercando al foco de la educacion: aprender para la vida en contextos reales,
aprender habilidades transferibles mas que contenidos, aprender con profundidad, no tanto
"en extensiéon" (P2C1E1).

“El proceso de ensefianza-aprendizaje esta dirigido a un fin en el mundo real, no se trata de
aprender sélo por aprender” (P2C1E5).

“Creo que a quién ha reflexionado sobre ellas le ha permito entender mejor cudl ha de ser el
fin de la educacién en la sociedad actual” (P2C1E2).

Parece evidente, y asi lo recogen de manera explicita todos los expertos a lo largo de su discurso,
que este paradigma educativo lleve asociada una implicacién importante en relacion a la creacion
de contextos de aprendizaje. Esto se traduce en la necesidad de trasladar a las aulas el mundo
gue encontramos fuera de ellas, disefiando situaciones y tareas de aprendizaje cercanas a la reali-
dad.

“Es la capacidad de aplicar contenidos y aprendizajes en la realizacién/resolucion de situacio-

nes practicas sobre todo aquellas de caracter real y del dia a dia” (P2C1ES8).

“[...] el sistema educativo debe preparar al alumnado para "el mundo que se va a encontrar
fuera de las aulas" (P2C2E3).

Por tanto, la creacién de situaciones de aprendizaje contextualizadas y cercanas a la vida real se
presenta como una sefia de identidad del modelo competencial, siendo la clave para poder dotar
de funcionalidad y aplicabilidad a los aprendizajes.

“Desde mi punto de vista, afiade el valor, que para mi es fundamental, de extrapolacion de los
aprendizajes del aula a otros ambitos y en consecuencia los convierte en Utiles y contextuali-
zados. [...] las competencias por definicién no solo se aprenden y consolidan en el ambito
educativo [..] por su propia naturaleza su desarrollo se logra gracias a la extrapolacién y fun-
cionalidad de lo aprendido en clase a la vida cotidiana” (P2C2E2).

“Nos ha ayudado a crear aprendizajes mas funcionales, basado en el disefio de tareas motiva-
doras con participacion y colaboracion de toda la comunidad educativa.” (P2C1E8).

V.3.4.- Superacitn del modelo de ensefianza tradicional

La superacion del modelo educativo tradicional, caracterizado por una consideracién del aprendi-
zaje desde las leyes conductistas, inicid su andadura con la aprobacién de la LOGSE (1990).

Esta ley abrid el camino hacia un cambio de paradigma educativo; sin embargo, la investigacién
demuestra que el modelo de ensefianza tradicional sigue siendo aun el mas extendido en la edu-
cacion basica. Todo ello, a pesar de que los numerosos cambios legislativos acontecidos en las dos
ultimas décadas ofrecen una apuesta general por un modelo educativo alternativo basado fun-
damentalmente en teorias constructivistas y ecoldgicas del aprendizaje. Este hecho ha llevado a
plantear en la investigacidn la siguiente cuestidn relativa a las caracteristicas del modelo compe-
tencial: ¢Aportan las competencias una apuesta real de superacion del modelo tradicional?
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De la opinién recogida en ambos paneles de expertos en relacidén a esta subcategoria, se han re-
gistrado 62 extractos de texto para su analisis, de los cuales 33 extractos corresponden al primer
panel de expertos y 29 extractos al segundo panel de expertos.

V.3.4.1- Primer panel de expertos

Se han analizado 33 fragmentos de texto pertenecientes a esta subcategoria. Del cruce de la cate-
goria principal (modelo educativo asociado a la aparicion de las competencias) con esta subcate-
goria (superacion del modelo de ensefianza tradicional) ha dado lugar a 11 extractos de texto para
su analisis.

Existe un acuerdo general en el panel de expertos sobre la idea de que la integracién de las com-
petencias ofrece un nuevo enfoque del proceso de ensefianza-aprendizaje.

“la apuesta por las competencias no ha venido a apoyar el aprendizaje de los mds necesitados
sino a modificar el modelo educativo, incluido el representado por el falso resultado de nota-
bles y sobresalientes, ligados al conocimiento teérico” (P1C1E9).

En esta linea, uno de los expertos indica que las caracteristicas intrinsecas de las competencias
definen un modelo que supera el enfoque constructivista propio de leyes anteriores. Presenta
rasgos propios del modelo ecoldgico, el cual ofrece una gran relevancia al contexto y a la repercu-
sién que el proceso de ensefianza-aprendizaje puede tener en la mejora social.

“El enfoque competencial es mas heredero del modelo social, del propio enfoque denomina-
do ecoldgico contextual; desde nuestro punto de vista supera la aportacion del enfoque cons-
tructivista, cognitivo, y otorga un nuevo papel de mejora social que no se habia previsto en la
etapa anterior, y eso nos parece fundamental” (P1C1E9).

“Considero que el concepto de competencia supera con creces al de capacidad [...]” (P1C2E5).

Ademads, las competencias proporcionan al sistema educativo un caracter mas globalizado, focali-
zandolo en aquellos aprendizajes que resultan esenciales para la vida. Es por ello que son conside-
radas como el eje integrador de los diferentes elementos que conforman el curriculo.

“[...] las competencias como un enfoque renovado, integrador, y no tanto como un elemento
nuevo del curriculo. La forma en que se combinan los conocimientos, -habilidades, destre-
zas... [...] integrados en los diferentes elementos del curriculo para resolver con progresivo
grado de desempefio las tareas sociales, relevantes de la vida” (P1C1E9).

“Ofrecen una dimensidon mas integradora de lo que es el proceso de ensefianza-aprendizaje”
(P1C1E8).

Otro de los aspectos destacados por los expertos, y recogido en el analisis realizado en la catego-
ria competencias: conceto y caracteristicas (apartado V.2), es la asociacion de las competencias
con un tipo de aprendizaje estables, duradero y aplicable a contextos reales. Con ello se supera
una de las caracteristicas fundamentales que definen el modelo de ensefianza tradicional: la ad-
quisicion memoristica y mecanica de los conocimientos.
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“[...] todo aquello esencial y transversal que queda en el alumnado después de que desapa-
rezca el efecto de la memoria a corto plazo en el proceso de aprendizaje” (P1C1E1).

“La educacién obligatoria mejora si se orienta a los resultados de aprendizaje, que por su-
puesto en la sociedad de la informacién consisten en competencias mas que en la exclusiva
memorizacidon de datos o informaciones” (P1C1E3).

“[...] un enfoque mas global del proceso de formacién, asumiendo que educar implica mucho
mas que adquirir conocimientos técnicos” (P1C1E8).

El desarrollo de este tipo de aprendizajes necesarios para la vida, implica de manera inherente la
aplicacién nuevas formas de actuacién en el aula. El modelo competencial, por tanto, va de la
mano de un cambio en los métodos pedagdgicos, que abarcan cambios en el rol del profesor y de
los alumnos, nuevas estrategias metodoldgicas, etc.

“[...] es necesario que el planteamiento de estas competencias no quede en el plano tedrico,
sino que revierta en nuevas formas de actuacién docente” (P1C1ES8).

“un concepto que es clave para generar un verdadero cambio conceptual y metodolégico en
relacidn al proceso de aprendizaje del alumnado” (P1C1E1).

“Trabajar con un enfoque basado en competencias exige elegir necesariamente metodologias
de trabajo afines. No se puede pretender ensefiar "otras cosas" sin modificar las estrategias”
(E1C2ES8).

“El trabajo por competencias implica modelos pedagdgicos actuales en los que el contexto, el
contenido, el docente y el discente deben ser tenidos en cuenta, en los que docente y discen-
te actlian como co-aprendices” (ELC2E2).

Aunque se destacan una gran variedad de opciones metodoldgicas afines al desarrollo de las
competencias, todas ellas se integran dentro del concepto de metodologias activas. Se caracteri-
zan fundamentalmente por el rol activo que adoptan los alumnos en la construccion de sus
aprendizajes.

“para desarrollar competencias debemos dar voz y voto a los estudiantes para que se respon-
sabilicen de su propio desarrollo” (P1C2E2).

“No se puede desarrollar competencias si el estudiante no toma un rol activo, participativo en
su aprendizaje. No puede ser un mero receptor pasivo” (P1C2ES).

“Viniendo de un enfoque conductual, sera urgente vascular hacia metodologias activas, parti-
cipativas, pero hemos preferido hablar de integracion de metodologias para avanzar desde la
situacidn actual con la realidad de nuestro sistema educativo” (P1C2E9).

Dentro del repertorio de metodologias activas, un miembro del panel de expertos destaca la ne-
cesidad de implementar aquellas en las que existen evidencias cientificas de su éxito. Es lo que
denomina Actuaciones Educativas de Exito, cuyo funcionamiento ha sido demostrado en diferen-
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tes contextos, y entre las que se encuentran los Grupos Interactivos y las Tertulias literarias dial6-
gicas, etc.

“La aplicacion practica de las competencias deberia hacerse mediante Actuaciones Educativas
de Exito, avaladas por la comunidad cientifica internacional y que han demostrado mejorar
todos los tipos de resultados (académicos, pruebas de diagndstico y de competencias, desa-
rrollo emocional y convivencia...)” (P1C1E3).

Otro aspecto fundamental en el cual inciden los expertos, y que evidencia la superacidon del mode-
lo tradicional, es el cambio en los procesos de evaluacidon. En este sentido queda patente la nece-
sidad de superar el concepto de evaluacién como sinénimo de calificacion, para dar el salto a sis-
temas de evaluacion afines al modelo competencial.

“Una consecuencia légica del nuevo planteamiento curricular competencial serd, sin duda, la
modificacion de las formas, momentos y estrategias evaluadoras en coherencia con el plan-
teamiento de desarrollo de competencias”. “No podemos utilizar, en la ensefianza-
aprendizaje, actividades complejas que impliquen el uso de multiples capacidades y después
evaluar pidiendo que el alumnado reproduzca habilidades que ha estado automatizando
(MATEO, 2004)” (P1C1E4).

“Se sigue confundiendo evaluacion con calificacion.... Y necesitamos diferenciarlo si preten-
demos que el proceso de aprendizaje sea real y duradero” (P1C1E1).

V.3.4.2- Segundo panel de expertos

En el segundo panel de expertos han sido analizados 29 extractos de texto relacionados con esta
subcategoria, de los cuales 14 resulta del cruce con la categoria principal (las competencias: con-
cepto y caracteristicas).

Una de las ideas que de forma generalizada destacan los expertos del segundo panel es que la
aparicion de las competencias en el sistema educativo ha ayudado a definir de forma clara las
nuevas finalidades del sistema educativo, lo que ha desencadenado un cambio en la manera de
entender el proceso de ensefianza-aprendizaje. En definitiva, ha llevado a toda la comunidad edu-
cativa, y en especial al profesorado, a una profunda reflexién sobre el qué y el cdmo desarrollar el
proceso de ensefianza.

“Vamos cambiando el propdsito de una forma de ensefar y aprender que resultaba obsoleta”
(P2C1E1).

“Por tanto, hay que modificar nuestros planteamientos sobre como ensefiar. Durante muchos
afios el profesorado ensefiaba lo que estaba en el libro de texto y gracias a las competencias
claves nos hemos puesto a disefiar e imaginar que queremos que aprendan nuestro alumna-
do una forma de ensefiar y aprender que resultaba obsoleta” (P2C1ES8).

En relacion a este cambio de paradigma educativo, queda evidenciado de forma mayoritaria el
papel protagonista que se concede a la metodologia. Su importancia llega al punto de ser conside-
rada por algunos expertos como el auténtico motor de cambio, lo que situa a los docentes en el
foco de la transformacidn propiciada por las competencias.
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“Es imposible educar por COMPETENCIAS sin un cambio metodoldgico: aprendizaje coopera-
tivo, metodologias activas, un cambio de rol, etc.” (P2C2E1).

“Por tanto, hay que modificar nuestros planteamientos sobre como ensefiar” (P2C1ES8).

“El trabajo por competencias implica cambios metodoldgicos importantes en la forma de or-
ganizar el aula, en el tipo de actividades a realizar y en la forma de evaluar” (P2C2E4).

En gran medida este proceso de cambio metodoldgico se ha visto acelerado por la probada inefi-
cacia de los métodos educativos tradicionales. En este sentido, la investigacién educativa ha de-
mostrado que las metodologias basadas en la transmisidn del conocimiento y el énfasis por los
contenidos no generan un impacto positivo en el aprendizaje del alumnado y en su preparacién
para afrontar con éxito la vida en la sociedad actual.

“En relacion a esta primera idea, con esta reflexion aflora la evidencia de que una escuela ba-
sada solo en la transmisidon de conocimientos es ineficaz para preparar al alumnado para los
retos que debera afrontar en su juventud y adultez (P2C1E2).

“La forma de afrontar la docencia debe evolucionar de métodos mas tradicionales en los que
el docente es el que trasmite conocimientos, a una metodologia en la que el alumnado tenga
un papel mas protagonista” (P2C2E3).

“No se puede llevar a cabo una ensefianza competencial solo con metodologias magistrales.
Son necesarias la implantacion de metodologias mas activas” (P2C2ES6).

Por tanto, la evolucién hacia metodologias activas debe ser la base sobre la que se construyan los
modelos de ensefianza basados en el desarrollo de las competencias. Estos enfoques metodoldgi-
cos, basados en la participacion real del alumno en el proceso de ensefianza y en la implicacion
activa en la toma de decisiones sobre su aprendizaje, son considerados como la alternativa mas
afin al desarrollo de las competencias.

“[...] Obviamente de la mano de estos cambios, ha de venir una participacion por parte del
alumnado que supere el mero papel de receptor de informacién y han de involucrarse mucho
mas en su aprendizaje” (P2C2E3).

“El desarrollo de las competencias necesita de la autonomia del alumnado, necesita que sean
parte activa del aprendizaje y las actividades dirigidas al desarrollo de las competencias clave
tienen un caracter muy participativo para el alumnado. Una metodologia activa en el aula
propicia el desarrollo de las competencias mucho mas que una metodologia de corte mas tra-
dicional en la que se introducen puntualmente actividades disefiadas para el desarrollo de
competencias” (P2C2E4).

En relacion a esta tendencia metodoldgica, dos miembros del panel manifiestan que las metodo-
logias activas engranan perfectamente con las sefias de identidad de las competencias, al incidir
en el desarrollo de la autonomia y la responsabilidad del alumno. Esta caracteristica, recogida en
el analisis de la categoria competencias: concepto y caracteristicas (apartado V.2), resulta clave en
el nuevo paradigma educativo competencial. En esta linea, también se destaca la relacion del
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modelo competencial y el uso de metodologias activas con un aumento de la motivacién hacia el
aprendizaje.

“Hay metodologias que, si no implican y desarrollan la autonomia y la responsabilidad del
alumno en la toma de decisiones y soluciones, no estaran desarrollando las competencias cla-
ve” (P2C2E2).

“El aprendizaje competencial es mucho mas motivador porque da respuesta a la eterna pre-
gunta del alumnado ¢Esto para qué?" (P2C1E1).

“[...] favorecen la autonomia y la implicacion del alumnado en su propio aprendizaje y, con
ello, su motivacion por aprender” (P2C1E8).

En las respuestas registradas del segundo cuestionario, se han encontrado referencias explicitas a
opciones metodoldgicas afines al desarrollo de las competencias, como son el Aprendizaje Coope-
rativo o el Aprendizaje Servicio. En relacidn a esta ultima, destaca la importancia ofrecida por un
experto, quien la considera una opcidn metodoldgica que alna la participacion de toda la comu-
nidad educativa con experiencias de aprendizaje en contextos reales.

“Creo que el modelo Aprendizaje y Servicio es una de las claves del cambio porque recoge a
todos los ambitos sefialados arriba (en referencia a la importancia de la participacién de pro-
fesores, alumnos, familias, AMPA y asociaciones y organizaciones locales en el proceso de in-
tegracién de las competencias” (P2C2E1).

En esta linea de cambio asociada a la aparicién de las competencias, se destaca de forma genera-
lizada la necesidad de formacion por parte de los docentes. En especial, se hace referencia a la
formacidon en materia metodoldgica, relativa a la aplicacién de metodolégicas activas, y en mate-
ria de evaluacion (esta ultima se recoge de forma especifica en el apartado V.6 relativo a la cate-
goria de analisis: “el proceso de evaluacion de las competencias”).

“Son cambios grandes y de calado en la forma de educar, que no se pueden llevar a cabo sin
formacion. [...] Sin la formacién necesaria es muy complicado, y en ocasiones contraprodu-
cente, poner en marcha cambios metodoldgicos en las aulas” (P2C2E4).

“[...] los docentes deben tener un conocimiento de las distintas herramientas que nos ofre-
cen las metodologias activas, distintas herramientas de evaluacién... y cdmo todas estas he-
rramientas se pueden ligar al marco competencial” (P2C1E7).

V.3.5.- Agentes implicados en el proceso de desarrollo de las competencias

En el andlisis de resultados relativo a la categoria Competencias: concepto y caracteristicas (apar-
tado V.2) ha quedado patente que el desarrollo de las competencias no es un proceso exclusivo
de la educacion formal, sino que requiere de la intervencion de los entornos de aprendizaje no
formal e informal. Esto deja entrever que la participacién de toda la comunidad educativa se con-
vierte en una caracteristica intrinseca al modelo educativo competencial.

Es por ello que se ha decidido indagar con mayor profundidad en la opinidn de los expertos sobre
los agentes implicados en el modelo competencial dentro de la educacién formal, asi como la
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importancia que se concede a la participacion de cada uno de ellos. En este sentido, y tras el ana-
lisis de la informacidn recogida en el primer cuestionario, se ha decidido plantear la siguiente pre-
gunta en el segundo cuestionario: De los siguientes miembros de la comunidad educativa y orga-
nos implicados en la organizacion del centro escolar, équiénes considera fundamentales para la
adecuada implantacion de las COMPETENCIAS en los centros escolares?

La informacidn recogida en esta subcategoria ha arrojado un total de 64 extractos de texto para el
analisis, de los cuales 35 pertenecen al primer panel de expertos y 29 al segundo panel de exper-
tos.

V.3.0.l- Primer panel de expertos

Relacionado con la presente subcategoria se han registrado 35 fragmentos de texto. Del cruce de
la categoria principal (las competencias: concepto y caracteristicas) y esta subcategoria (agentes
implicados en el proceso de desarrollo de las competencias) se han obtenido 20 extractos de texto
para su analisis.

Existe un acuerdo unanime en el primer panel de expertos en relacion a la importancia de la im-
plicacién de toda la comunidad educativa para el tratamiento coherente y eficaz de las compe-
tencias.

Estd demostrado que la educacidn es responsabilidad de todos los miembros de una comuni-
dad (P1C2E5).

El cambio de modelo y enfoque de curriculo es tarea de docentes, de familias y comunidad
(P1C2E9).

El tratamiento de las COMPETENCIAS deberia ser un aspecto global del centro y consensuado
tanto por el profesorado como por el alumnado y familiares (P1C2E3).

Concretando aun mas, encontramos que el 90% del panel de expertos destaca el rol esencial e
integrado de profesores y alumnos. Son, por tanto, los agentes principales del modelo competen-
cial.

El profesorado es el elemento clave, pero para ello debe estar formado de manera adecuada,
preferentemente en su formacion inicial, pero también en su formacidn continua (P1C2E2).

No se puede desarrollar competencias si el estudiante no toma un rol activo, participativo en
su aprendizaje. No puede ser un mero receptor pasivo (P1C2E8).

Profesorado, es la pieza de cambio, los autores. El alumnado, debe vivirlo y defenderd el mo-
delo con valentia, la motivacién y su realizacién personal serd determinante (P1C2E9).

Unicamente un experto destaca al profesorado como unico agente fundamental dentro del mode-
lo competencial, sin mencionar al alumnado. Conviene destacar que esta opinién se enmarca
dentro de un contexto de valoraciéon negativa hacia la inclusion de las competencias en el sistema
educativo, por lo que las connotaciones sobre el rol protagonista del docente también se inter-
pretan como negativas.
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“El profesorado es, a fin de cuentas, en este modelo el agente principal” (P1C2E7).

Los equipos directivos también son mencionados por su especial impacto en el cambio de para-
digma educativo. Llegan a ser valorados por algunos expertos como el agente de mayor relevancia
en el éxito de la integracién de las competencias.

“[...] nos referimos a la estructura organizativa de los centros educativos. Esta debe también
ser adaptada (mayor flexibilidad) para poder "trabajar por competencias” (P1C2E2).

“[...] Considero mas importante el equipo directivo” (P1C2E4).

Ademas de profesores y alumnos, también se enfatiza en papel de las familias en el proceso edu-
cativo. Si bien por tradicion la familia no ha contado con un papel especialmente activo en el sis-
tema educativo formal, con el modelo competencial pasan a ocupar un primer plano dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

“[...] ademas del claustro, también tienen un papel fundamental el alumnado y las familias”
(P1C2E3).

“La familia, porque formados en el curriculum informal seran la pieza de apoyo al cambio”
(P1C2E9).

La administracidn, por la relevancia y el alcance de sus decisiones, debe adquirir un rol relevante.
Se la reclama la definicién de un modelo y unas directrices claras sobre la implantacién y desarro-
llo de las competencias.

“Los legisladores y el personal de la administracién deben dar a poyo a estos procesos de
cambio” (P1C2ES8).

“Todos en mayor o menor medida, pero sin una propuesta clara de la administracién y la im-
plicacion seria de un equipo directivo y del claustro de profesores es imposible” (P1C2E1).

Sin embargo, uno de los aspectos mas destacados y que evidencian el cambio en el modelo edu-
cativo asociado a las competencias, es la importancia que se concede a la participacion de otros
agentes dentro del proceso educativo formal. Asi, los expertos hacen referencia a las AMPAS,
asociaciones y otros organismos de la comunidad, evidenciando la necesidad de dar una mayor

importancia al curriculo informal y no formal como canal para ofrecer nuevos contextos y formas
de aprendizaje.

“[...] AMPA, Asociaciones y organizaciones locales” (P1C2E5).

“Sin duda otras asociaciones, etc., hace mencién al necesario debate social y de comunidad

que también necesitamos. El curriculum global formal, informal y no formal, con base compe-
tencial” (P1C2E9).
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V.3.0.2.- Sequndo panel de expertos

El andlisis de la informacion relacionada con esta subcategoria en el segundo panel de expertos ha
arrojado un total de 18 extractos de texto. Del cruce de la categoria principal (modelo educativo
asociado a la aparicion de las competencias) con esta subcategoria (orientacion general del mode-
lo educativo competencial) se han obtenido 12 registros para el analisis.

Un primer acuerdo mayoritario en relacion a esta subcategoria hace referencia a que el modelo
educativo competencial requiere de la implicacion y participacién activa de la totalidad de agen-
tes que conforman la comunidad educativa, y que se concretan en profesorado, alumnado, fami-
lias, AMPA y asociaciones y organizaciones locales.

“Como ya he dicho antes, hablamos de un cambio de paradigma que resulta creible si se lleva
a cabo en comunidades de aprendizaje. No podemos hablar de educacion integral si todos los
agentes del entorno educativo no estan implicados” (P2C2E1).

Del andlisis del discurso de todos los miembros del panel de expertos también queda explicitado
el papel protagonista que se concede en el modelo competencial a dos agentes educativos: el
profesorado y el alumnado.

En relacion al profesorado, es considerado por el 100% de los expertos como el principal agente
del cambio educativo. La importancia que se concede desde el modelo competencial a aspectos
como la concrecién de las competencias, el disefio de situaciones de aprendizaje o el cambio me-
todoldgico, hace que el papel del profesor sea determinante para la correcta integracion de las
competencias en los centros educativos.

“[...] el papel principal debe recaer en los docentes, que deberiamos modificar nuestros plan-
teamientos en clase” (P2C2E3).

(Refiriéndose a las funciones del profesorado y su importancia en la adecuada implantacion
de las competencias en los centros escolares) “Elaboracién de proyectos comunes, seguir la
misma linea de trabajo del de centro, priorizar algunas competencias respecto a otras, ade-
cuar el Proyecto educativo de centro al trabajo por competencias, programar y evaluar por
competencias” (P2C2E10).

“El profesorado es fundamental en la implantacion de las COMPETENCIAS, mediante una ex-
plicacién a las familias coherente y racional. Pero no se puede explicar bien si no se ha asumi-
do completamente” (P2C2ES5).

Como parte de este colectivo, tres miembros del panel destacan el papel esencial de los equipos
directivos. En concreto, como se evidencia en los fragmentos de texto que se muestran a conti-
nuacioén, los equipos directivos son considerados los auténticos impulsores de la integracién de las
competencias en los centros escolares, en especial desde la coordinacidon de todos los demas
agentes educativos y desde la promocion de la renovacion metodoldgica (esto ultimo ha quedado
evidenciado en el apartado V.3.4, donde se recoge el analisis de la categoria superacion del mode-
lo de ensefianza tradicional).

“Los equipos directivos deben tener formacidn y criterio para dirigir al centro hacia la utiliza-
cién de planteamientos metodoldgicos que contribuyan a los desarrollos competenciales”
(P2C2E2).
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“Afadiria los Equipos Directivos, como guias de los agentes mencionados anteriormente: fa-
milias, alumnado y profesorado. Se tienen que ver implicados en la incorporacién de las com-
petencias” (P2C2E7).

“[...] los equipos directivos son quienes deben establecer como y en qué medida se va a con-
tribuir” (P2C2E9).

Sin embargo, en relacién al desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje el protagonismo del
profesorado es compartido con el alumno. Asi, la importante transformaciéon que en los ultimos
afos ha evidenciado el rol del alumno dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, se asocia al
cambio en la manera de entender y desarrollar el proceso educativo generado por el paradigma
competencial. De esta manera, se destaca la idea de que el desarrollo de las competencias recla-
ma una implicacion mucho mas activa del alumno en su aprendizaje, superando el papel inactivo
propio de los modelos educativos tradicionales.

“Obviamente de la mano de estos cambios, ha de venir una participacion por parte del alum-
nado que supere el mero papel de receptor de informacion y han de involucrarse mucho mas
en su aprendizaje” (P2C2E3).

Parece importante resefiar que Unicamente un 50% de los miembros del panel han seleccionado
al alumnado como agentes fundamentales para la implantacién de las competencias. El andlisis
del discurso de estos expertos lleva a interpretar que el papel protagonista que se concede a los
alumnos se limita al desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje, y no a la integracidon de las
competencias a nivel de centro. Esto puede justificar que el resto de expertos no hayan seleccio-
nado esta opcidn entre sus respuestas.

Mencién especial requiere la referencia de un 66% de los expertos al papel de las familias en el
desarrollo del modelo competencial. Se destaca de manera especial la importancia de que las
familias entiendan el cambio de paradigma educativo y sus repercusiones en el desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Igualmente, de la opinidn de dos expertos se recoge la idea de
que las funciones de las familias en el actual sistema educativo forman un amplio espectro, entre
las que se encuentra por ejemplo la participacion directa en las sesiones de aula, o la implicacién
en el desarrollo de actividades complementarias y extraescolares.

“[...] también que las familias entiendan el cambio que implica el trabajo por competencias,
ya que en ocasiones les cuesta desligarse de la forma de trabajo mas tradicional en las aulas y
en ocasiones hay cierto rechazo por otras formas de enfocar la labor educativa” (P2C2E4).

“[...] las familias podrian colaborar en todo este proceso participando mucho mas en la reali-
dad de los centros. Esa participacion vendria desde su intervencidn directa en las clases, como
en dinamicas similares a los grupos interactivos de las comunidades de aprendizaje, hasta
otro tipo de actividades en las que su experiencia pueda aportar a los alumnos una visién real
de la sociedad que se van a encontrar” (P2C2E3).
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V.4.- Las competencias y el cambio educativo

Uno de los aspectos mas relevantes del estudio de la integracion de las competencias en los cen-
tros escolares hace referencia a la repercusion real de éstas desde su aparicion en el sistema edu-
cativo. Se hace necesario dar respuesta a cuestiones esenciales como por ejemplo: éLas compe-
tencias han implicado un cambio en el modelo educativo existente hasta su aparicidn en la legis-
lacién educativa, o Unicamente suponen una continuidad de la reforma iniciada anteriormente?;
¢Cémo se valora la aparicién de las competencias como nuevo elemento curricular?; ¢En qué han
mejorado las competencias la realidad educativa existente?; ¢ Cuales son las variables o las causas
implicadas en los cambios planteados por las competencias?

En esta categoria se han registrado un total de 348 fragmentos de texto para su estudio. Para
realizar el tratamiento de los datos han sido establecidas dos subcategorias: 1.- Competencias,
écambio o continuidad en el modelo educativo? y 2.- La integracion de las competencias en los
centros escolares: variables implicadas.

V.4.l.- Competencias, écambio o continuidad en el modelo educativo?

Como ha sido recogido en el marco tedrico (apartado 1.3: las competencias en el sistema educati-
vo espafiol), las competencias llegan a nuestro sistema educativo tras 15 afios de implantacion de
la que es considerada como la principal reforma educativa de nuestro pais en las Ultimas décadas:
la LOGSE (1990).

El impacto de esta reforma educativa, unido a la linea continuista de las leyes aprobadas con pos-
terioridad a la LOGSE, disefiadas desde unas bases epistemoldgicas similares, hace necesario ana-
lizar si la incursion de las competencias en el sistema educativo implica cambios significativos en
el modelo educativo, o si por el contrario vienen a dar continuidad al modelo desarrollado por la
LOGSE (1990).

Tras la informacién recogida en el primer cuestionario en relacién a la pregunta ¢£n qué han me-
jorado las competencias la educacion obligatoria?, se decide profundizar mds en la percepcién
qgue los expertos tienen sobre el potencial de las competencias como elemento de cambio de
modelo educativo. Asi, en el segundo cuestionario se formula la siguiente pregunta: ¢ Debe consi-
derarse la incorporacion de las COMPETENCIAS en el curriculo como un intento de dar continuidad
a la reforma iniciada por la LOGSE (1990)?

Se han recopilado un total de 126 fragmentos de textos pertenecientes a esta categoria, de los
cuales 78 se corresponden con la opinidn vertida por el primer panel de expertos y 48 con opinio-
nes del segundo panel de expertos

V411- Primer panel de expertos

De la informacidn aportada por el primer panel de expertos en relacidon a esta subcategoria han
sido registrados 78 fragmentos de texto. Al cruzar la categoria principal (las competencias y el
cambio educativo) con esta subcategoria (Competencias, icambio o continuidad en el modelo
educativo?) se han obtenido 35 fragmentos de texto para el analisis.

Del analisis del primer cuestionario surge una idea compartida por todos los miembros panel: las
competencias en la educacién formal obligatoria implican algo mas que la incorporacién de un
nuevo elemento curricular.
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A partir de este acuerdo general, en la opinidn recogida en el segundo cuestionario se manifiesta
qgue un 70% de los expertos considera que las competencias han llegado a nuestro sistema educa-
tivo para plantear un cambio significativo en el modelo educativo existente.

“Las COMPETENCIAS implican un cambio significativo en el modelo educativo planteado por
reformas educativas anteriores” (P1C2E2, E4, ES5, E6, E7, E9).

[...] la apuesta por las competencias no ha venido a apoyar el aprendizaje de los mas necesi-
tados sino a modificar el modelo educativo”. “Si bien el objetivo basico es el de formacidn in-
tegral del alumnado, en paralelo, un alumnado que disponga de una formacién integral basa-
do en el enfoque competencial, sin duda estara mas preparado para el mundo laboral, adap-
tativo, flexible de los nuevos tiempos”. (P1C1E9).

“Considero que el concepto de competencia supera con creces al de capacidad, y ademas
moviliza todas las dimensiones del individuo” (P1C2E5).

Destaca la aportacion de un experto enmarcado en esta linea de opinién, que reconociendo el
cambio sustancial que ha supuesto la incorporacion de las competencias, considera que ha lleva-
do al sistema educativo a dar un paso atras en el camino hacia una educacién transformadora.
Plantea que el verdadero cambio de paradigma educativo tuvo lugar con la LOGSE (1990) y consi-
dera las competencias como un retorno a planteamientos anteriores. En consecuencia, aboga por
un rechazo general del modelo competencial para acercarse a modelos que generen una auténti-
ca transformacion social.

"Creo que hay un gran desencanto con el modelo. [...]. Los verdaderos cambios educativos,
aunque al final sélo de forma muy genérica y sin una verdadera plasmacion en la vida ciuda-
dana, tuvieron lugar con la LOGSE; pedagdgicamente muy avanzada teniendo en cuenta el lu-
gar de donde veniamos; una ley bajo presupuestos tedricos transformadores, aunque de es-
caso recorrido practico. Los COMPETENCIAS en cierta medida constituyen una vuelta atras,
aunque con fraseologia tecnoldgica" (P1C2E7).

Por otro lado, un 20% del panel de expertos opina que las competencias proporcionan aspectos
novedosos a nivel legislativo y curricular, pero éstos son poco significativos y no afectan de mane-
ra sustancial al cambio de modelo educativo. En definitiva, plantean que las competencias impli-
can una continuidad del concepto de capacidad, elemento clave y sobre el que se asientan todas
las reformas educativas desde la promulgacién de la LOGSE (1990).

“La incorporacion de las COMPETENCIAS en el sistema educativo implican cambios poco signi-
ficativos, pudiendo ser entendidos como una continuidad o evolucion del concepto de capa-
cidad” (P1C2E1, E8).

“Es una evolucién al concepto de capacidad, si bien en este momento el concepto esta mas
concretado” (P1C2ES8).

Se ha recogido una opinidon mas en relacién a la cuestion planteada en esta subcategoria, si bien
el experto no se postula claramente sobre la incidencia de la incorporacién de las competencias
en relacidon a reformas educativas anteriores. Sin embargo, en su discurso hace hincapié en el
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desfase del sistema educativo espaiiol en relacién a las lineas marcadas desde Europa en las ulti-
mas décadas.

“Las leyes educativas deben basarse en evidencias cientificas orientadas a la mejora de resul-
tados de todo el alumnado. En este sentido, cuando en los afios 90 Europa ya habia definido
las competencias, en Espafia estabamos centrando el modelo educativo en los aspectos pro-
cedimentales y no en los resultados. Ahora, estamos incorporando las COMPETENCIAS y cen-
trando el debate en su definicidn mdas que en cdmo orientar su incorporacién a la mejora de
los resultados” (P1C2E3).

Pero el hecho de que las competencias se perciban de manera generalizada como un elemento
curricular con gran potencial de cambio, no implica que el proceso de transformacién educativa
haya llegado a buen término. Es por ello que se ha decidido incorporar una nueva linea de analisis
para conocer la opinién de los expertos en relacion a las siguientes cuestiones: ¢Es posible hablar
de una integracion real de las competencias en los centros escolares?; ¢ Han provocado las compe-
tencias alguna mejora en el sistema educativo?

El andlisis del discurso en ambos cuestionarios ha generado 29 fragmentos de texto relacionados
con estas preguntas.

Destaca que Unicamente se han encontrado opiniones de dos expertos que hagan referencia a la
integracion de las competencias y a mejoras evidenciadas en el sistema educativo.

“Considero que en muchos centros si que se han integrado las CCOMPETENCIAS” (P1C2E4).

“Las competencias han mejorado la educacién obligatoria en que los diferentes estamentos,
desde la Administracion educativa hasta los docentes, se han visto obligados a cuestionarse
sobre la utilidad y funcionalidad de los aprendizajes que pretenden que el alumnado adquie-
ra” (P1C1E4).

“La mejora sustancial a nuestro entender se debe a la apuesta por poner el conocimiento- to-
do el conocimiento: declarativo, procedimental y actitudinal-, al servicio de la resolucién de
tareas relevantes para la vida social, que permiten al ciudadano ser mas libre y responsable”
(P1C1E9).

Por otro lado, son varios los expertos que destacan posibles mejoras en el sistema educativo gra-
cias a la implantacién de las competencias. Pero lo hacen en términos futuros y condicionales, lo
gue debe ser entendido como cambios potenciales y no como cambios reales. El analisis del se-
gundo cuestionario ha permitido asociar, y por tanto interpretar, el uso condicional en el discurso
como una falta de investigacion sobre la implantacién de las competencias en los centros escola-
res?.

“Deberian haber ayudado a “clarificar” los elementos basicos de la formacidon de las personas
que deben ser desarrollados a lo largo de la escolarizacién obligatoria desde las diferentes
areas que conforman el curriculo. [...] Deberian haber ayudado a transformar la metodologia
de ensefianza de los docentes para poder alcanzarlas. [...] Deberian haber ayudado al trabajo
cooperativo entre los docentes de diferentes areas” (P1C1E2).

28 TN . , . .. . .
Se puede ver el analisis de esta variable en la subcategoria V.4.2. LA integracion de las competencias en los centros educativos:
variables implicadas.
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“Probablemente han mejorado los procesos de ensefianza y aprendizaje al comprender y lle-
var a la practica un trabajo docente mas holistico e interdisciplinar que exige conversacion,
discusidn e implementacién compartida del cuerpo docente” (P1C1E6).

Sin embargo, la idea mas generalizada que se extrae del andlisis de las opiniones de los expertos
es la ausencia de cambio y mejora en el sistema educativo tras la incorporacién de las competen-
cias.

“Desde la educacidn universitaria la informacidén que me llega a través de los centros de prac-
ticas es de una aplicacion muy desigual. Que aparezcan en las programaciones no quiere decir
que se lleven a la practica” (P1C1E5).

“[...] la incorporacién de las COMPETENCIAS en la Educacidén Secundaria Obligatoria no haya
propiciado un cambio y mejora generalizada de la realidad educativa” (P1C2E1).

“[...] la incorporacién de las COMPETENCIAS en la ESO no ha generado una mejora en la reali-
dad educativa” (P1C2E3).

V412- Sequndo panel de expertos

En relacidn a esta subcategoria se han registrado 48 fragmentos de texto para el andlisis, de los
cuales 23 surgen del cruce con la categoria principal (Competencias, .cambio o continuidad en el
modelo educativo?)

De forma mayoritaria, el segundo panel de expertos considera que las competencias poseen el
potencial para aportar cambios significativos respecto al modelo educativo planteado por las le-
yes educativas anteriores, en especial por la LOGSE (1990).

“Las COMPETENCIAS surgen ante la necesidad de formar a las personas para actuar de forma
responsable en sus proyectos de vida y en el ambito social y ante esta necesidad, surge una
preocupacion por la reforma educativa. A partir de esta necesidad nace la OCDE, y es a partir
de este proyecto cuando en Espafia se comienza a reformular el curriculo en torno al concep-
to de competencias. Por lo tanto, las COMPETENCIAS implican un cambio significativo”
(P2C2E7).

“En el caso de que consiguiéramos un conocimiento y aplicacidn generalizado de una docen-
cia dirigida al desarrollo de competencias, creo que cambiaria a mejor (desde mi punto de vis-
ta) el tipo de aprendizaje que se adquiria en los centros educativos” (P2C1E4).

“Creo que se esta haciendo un esfuerzo a pie de aula por hacer un cambio mas significativo
en el modelo educativo. La ley sigue pareciendo insuficiente, pero lleva dentro un germen
imparable. El trabajo desde las COMPETENCIAS deberia suponer un cambio de paradigma. Pe-
ro me parece que la propia ley educativa sigue oprimiendo el germen y ahogando sus posibi-
lidades de cambio integral” (P2C1E1).

En el andlisis del discurso de los expertos que se posicionan en esta linea de opinion, se han en-
contrado numerosos fragmentos de textos que hacen referencia a los cambios significativos que
han aportado las competencias al modelo educativo.
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Uno de los mas destacados hace referencia al cambio en el foco de atencién del propio sistema
educativo. Las competencias han aportado unos nuevos referentes que marcan el proceso de
ensefianza-aprendizaje y esto hace que el cambio respecto al modelo educativo anterior sea signi-
ficativo.

“Pienso que las leyes educativas anteriores estaban mas centradas en lo que se llamaron con-
ceptos, procedimientos y actitudes y que es dificil encontrar una equivalencia de esto con las
competencias clave” (P2C2E4).

“Otro aspecto que ha mejorado las competencias, es que nuestra educacién no estd basada
Unicamente en la adquisicion de conocimientos, también en las destrezas y actitudes que de-
be poseer nuestro alumnado” (P2C1E7).

“Creo que a quién ha reflexionado sobre ellas le ha permito entender mejor cual ha de ser el
fin de la educacién en la sociedad actual” (P2C1E2).

En esta misma linea, un experto considera que el cambio sustancial de las competencias viene
determinado por la manera de percibir la educacién ligada a la teoria de las inteligencias multi-
ples. En esta linea, las competencias y las inteligencias multiples se interpretan como parte indi-
sociable del actual modelo educativo.

“Las competencias clave estan intimamente ligadas a las inteligencias multiples, hoy en dia la
educacién no se entiende sin esta teoria. Cada persona es una combinacion de inteligencias
con diferente grado de desarrollo- La educacién tiene que fomentar el trabajo de las compe-
tencias clave y de esta manera se trabajaran las inteligencias multiples” (P2C1E10).

Por otro lado, un experto destaca que si bien las competencias aparecen como elemento curricu-
lar con la aprobacién de la LOE (2006), su desarrollo no es algo novedoso. De esta manera, su
presencia en el curriculo es considerada como la explicitacién de un tipo de aprendizajes que se
venian desarrollando afios atras, pero que ha traido consigo un aumento de la reflexién acerca de
su programacién y desarrollo. Y es precisamente ésta la principal aportacion de las competencias
como elemento del curriculo formal en el sistema educativo.

“Aunque en parte casi todas las competencias ya se trabajaban en las escuelas desde hace
mucho tiempo por algunos maestros y maestras, se les da nombre y visibilizacion. De esta
manera provoca en los docentes una reflexion en sus programaciones y planteamientos de
sus proyectos, reforzando aquellas competencias que se trabajaban de manera mas débil.”
(P2C2E10).

Otro de los cambios importantes que aportan las competencias en relacion a modelos educativos
anteriores guarda relacién con la atencion a la diversidad. En este sentido, las competencias son
consideradas un avance en relacién al concepto de capacidad propuesto por la LOGSE, al poner la
atencidn a la diversidad en el eje del proceso de ensefianza-aprendizaje.

“Las capacidades en la LOGSE se relacionaban con los objetivos generales de etapa, y debian
desarrollarlas todos los alumnos independientemente de su condicidn social o situacién per-
sonal. Al introducir las COMPETENCIAS se intenta responder a la diversidad humana a la hora
de entender la vida, la sociedad y el proceso de ensefianza — aprendizaje” (P2C2E5).
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Ratificando algunas de las caracteristicas esenciales de las competencias descritas en el andlisis de
la categoria Competencias: concepto y caracteristicas (apartado V.2), un miembro del panel ar-
gumenta que el cambio significativo en el paradigma educativo viene dado por el caracter funcio-
nal y aplicado que aporta el modelo competencial a los aprendizajes.

“Desde mi punto de vista, afiade el valor, que para mi es fundamental, de extrapolacion de los
aprendizajes del aula a otros ambitos y en consecuencia los convierte en Utiles y contextuali-
zados” (P2C2E2).

“Especialmente en la forma de organizar el aprendizaje, y de hacerlo mas significativo y vi-
vencial, ofreciendo mas oportunidades a nuestro alumnado y haciendo que el alumnado sea
mas participativo y activo en la sociedad del conocimiento” (P2C1E7).

En la linea contraria de opinién, dos expertos consideran que las competencias implican una
apuesta por la continuidad en la linea educativa marcada por la reforma de la LOGSE (1990), y por
tanto los cambios que plantean al modelo educativo son poco significativos.

“La incorporacion de las COMPETENCIAS en el sistema educativo implican cambios poco signi-
ficativos, pudiendo ser entendidos como una continuidad o evolucidn del concepto de capa-
cidad” (P2C2E3, E6).

“Considero que las capacidades son las posibilidades que todos tenemos para alcanzar el
pleno desarrollo en distintos ambitos: personal, intelectual, psicomotriz, social etc. Pero el
hecho de que las tengamos, no va directamente ligado a que las desarrollemos, y ahi es don-
de surge esa evolucion del concepto” (P2C2E3).

“En parte, las COMPETENCIAS en el sistema educativo tienen un perfil de continuidad del
concepto de capacidad de la LOGSE, pero mas concreto y evolucionado hacia el mercado la-
boral” (P2C2E6).

Queda evidenciado, por tanto, que la generalidad del panel de expertos etiqueta a las competen-
cias como elemento importante para la evolucidn del sistema educativo, y ademas que de forma
mayoritaria consideran que poseen potencial para generar un cambio significativo en el paradig-
ma educativo. Sin embargo, de este analisis surge la necesidad de conocer la percepcion de los
expertos en relacion al impacto real que han tendido desde su aparicidn en el sistema educativo.

De forma mayoritaria, el segundo panel de expertos muestra una percepcién negativa a la hora de
valorar la integracién de las competencias en los centros y su repercusién en el sistema educativo.
A continuacién, se muestran algunos fragmentos de texto que corroboran esta idea.

“[...] pretende ser un cambio significativo, que en realidad no lo es tanto debido a que el con-
cepto de competencias clave o no ha sido asumido suficientemente por el profesorado, sobre
todo a la hora de evaluar al alumnado” (P2C2ES5).

“Desgraciadamente creo que tal y como se aplica en mi entorno es una burocracia mas. No ha
mejorado nada mas bien ha empeorado burocratizando mas la educacidn. Las capacidades se
llevan tiempo trabajando, el aprendizaje memoristico dejo hace mucho de ser el eje verte-

brador” (P2C1E6).
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Unicamente ha sido registrada una valoracién positiva en relacién al impacto y repercusién de las
competencias desde su aparicion como elemento curricular en la LOE (2006). El experto que
aporta esta opinion enfatiza la aportacién desde el punto de vista tedrico, pero matiza que la efi-
cacia de su impacto no ha llegado a ser el esperado desde el punto de vista practico.

“Desde un punto de vista tedrico, creo que mejora en cuanto a que se ha buscado dar un sen-
tido funcional a los aprendizajes de las distintas materias. No obstante, en la practica, la poca
claridad de las orientaciones facilitadas por las distintas administraciones en cuanto al "cémo"
llevar a las aulas esas competencias, le ha restado éxito a la consecucién de los objetivos ini-
ciales” (P2C1E3).

V.4.2.- La integracion de las competencias en los centros educativos: variables
implicadas.

En el analisis de la subcategoria recogida en el apartado V.4.1. Competencias, ¢ cambio o continui-
dad en el modelo educativo?, se ha puesto de manifiesto el acuerdo pleno en ambos paneles de
expertos sobre la falta de integracién real y generalizada de las competencias en el sistema edu-
cativo. Ahora bien, resulta necesario poder conocer los argumentos que sustentan esta opinion.

Por ello se ha decidido profundizado en el estudio de las causas que justifican que el modelo
competencial no haya sido implementado de forma masiva y con éxito en los centros educativos.
El punto de partida se encuentra en los datos obtenidos en el primer cuestionario, en el cual se
registraron opiniones aisladas sobre causas y dificultades de la integracion de las competencias en
los centros educativos. Tras una primera revisién general de la informacién incluida en esta cate-
goria, se ha decidido organizar el analisis de resultados en relacidn a dos tipos de variables: varia-
bles de caracter general, referidas a aspectos vinculados con la organizacidn, estructura y gestion
del sistema educativo y de los centros escolares; y variables vinculadas al profesorado, referidas a
todos aquellos aspectos por los cuales el profesorado no ha contribuido a generar una inclusién
real y eficaz de las competencias.

Estos dos tipos de variables se relacionan directamente con sendas preguntas formuladas en el
segundo cuestionario, y que han aportado informacidon mas concreta sobre el tema de analisis de
esta subcategoria: (1) ¢Qué razones justifican el hecho de que la incorporacion de las COMPETEN-
CIAS en la Educacidon Obligatoria no haya propiciado un cambio y mejora generalizada de la reali-
dad educativa?; y (2) De los siguientes aspectos vinculados al profesorado, ¢ Cudles considera que
pueden ser argumentos que justifican la ausencia de integracion de las COMPETENCIAS en los
centros escolares?

En esta subcategoria han sido registrados 134 extractos de texto para el andlisis, los cuales se
encuentran repartidos de forma equilibrada entre ambos paneles. De esta manera, 73 fragmentos
de texto se corresponden con las opiniones del primer panel de expertos, mientras que los 61
fragmentos restantes se corresponden con el segundo panel de expertos.

De forma mas detallada, del total de fragmentos de textos recopilados, 62 se vinculan con las
variables de caracter general y 72 con las variables vinculadas al profesorado.
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V4.21- Primer panel de expertos

Como ya ha sido comentado, en el primer panel de expertos han sido analizados 73 fragmentos
de texto vinculados a esta categoria, de los cuales 34 se corresponden con las variables de carac-
ter general y 39 con las variables vinculadas al profesorado.

El cruce de la categoria principal (las competencias y el cambio educativo) con esta subcategoria
(la integracion de las competencias en los centros escolares: variables implicadas) ha arrojado 41
extractos de textos para su analisis.

V.4.2.1.1. Variables de cardcter general

Se han recogido 34 fragmentos de texto vinculados a variables de caracter general. De su analisis
se deduce que el hecho de no haber generado un cambio significativo no se debe a la propia
esencia de las competencias, sino a una escasa e incorrecta implementacion de las mismas. Como
resultado del analisis, se han definido una serie de variables relacionadas con falta la integracion
de las competencias en los centros educativos. Estas variables pueden ser interpretados como
lineas de cambio o de mejora para conseguir un proceso de integracion real y efectivo de las mis-
mas.

Destacan dos variables por ser defendidas por una mayoria de los miembros del panel de exper-
tos. La primera de ellas pone el énfasis en la ausencia de un modelo de integracion de las compe-
tencias a nivel legislativo que sirva de referencia para los centros y profesores. Desde la aparicion
de las competencias en la LOE (2006), la administracién ha puesto su énfasis en la definicién de
este nuevo elemento curricular, en su vinculacidon con otros elementos curriculares e incluso en
cémo las diferentes materias guardan relacion con cada una de ellas. Sin embargo, no se han es-
tablecido directrices claras de como realizar el proceso de integracién de las mismas en los cen-
tros educativos.

“El sistema educativo no ofrece un modelo definido de incorporacion de las COMPETENCIAS a
nivel curricular, recayendo dicha responsabilidad en los centros educativos y el profesorado
en virtud de su autonomia pedagégica” (P1C2E1, E2, E4, ES5, E6, E9).

“[...] falta de consignas claras por parte de la administracion” (P1C2E6).

Relacionado con esta linea de opinidn un experto matiza que, en algunas comunidades auténo-
mas, en virtud de su competencia en materia educativa, se han desarrollado acciones encamina-
das a la incorporacién de las competencias. Sin embargo, no hace referencia al grado de éxito que
hayan podido generar dichas acciones.

“[...] algunas CCAA han realizado un gran esfuerzo por ejemplificar la forma de incorporarlas
al curriculum, por formar docentes, etc. [...]” (P1C2E5).

La ausencia de un referente definido por la legislacidon ha propiciado que muchos centros educati-
vos y profesores hayan recurrido a modelos de integracién de competencias disefiados por auto-
res especializados en la materia. No obstante, estos modelos nacen de interpretaciones persona-

Carlos Heras Bernardino

187



38

les de las competencias y su papel en el sistema educativo, lo que implica enfoques muy diferen-
tes en su aplicacion.

En esta linea, algunos miembros del panel de expertos destacan que una de las variables con ma-
yor incidencia es la falta de difusion y conocimiento de los modelos tedricos existentes, y en algin
caso, la falta de coherencia de los mismos.

“No se dispone de modelos conocidos, para el cambio, los que se han ido configurando lo han
hecho desde la incertidumbre que el apartado segundo plantea: incertidumbre legislativa y
vaivenes legales, falta de informacidn sobre el reto europeo, pilotajes como el de COMBAS u
otras iniciativas como la de Actitudes, poco difundidas, y sélo en manos de sus centros refe-
rentes... todo ello conforma la situacion actual de debilidad. [...] Fata un gran acuerdo de es-
tado sobre el enfoque y su actualidad, por lo tanto, de su defensa curricular con un plan de
formacion en centros, para todo el sistema, junto a otro plan paralelo con familias y comuni-
dad" (P1C2E9).

“Son escasas las propuestas de desarrollo de competencias y menos aun las que parten de un
enfoque coherente. En demasiados casos, la buena voluntad de los docentes no es suficiente
para dar respuestas el complejo cambio estructural que requiere el proceso de programacion
y evaluacién por competencias. [...] La aprobacién de la Orden ECD65 sélo ha traido aun mas
confusién con la aparicion de los estandares de aprendizaje y los perfiles competencias que
parten de una idea de base errénea” (P1C2E1).

La segunda de las variables con mayor indice de acuerdo entre los expertos hace referencia a la
falta de aplicacién de nuevas formas de actuacion docente. Como ya se ha sido mencionado en la
categoria V.2.2.4., el modelo competencial lleva implicito un cambio metodolégico y evaluativo.
Sin embargo, estos cambios no se han visto reflejados de manera generalizada en la realidad edu-
cativa, lo que se traduce en una falta de integracién efectiva de las competencias. Por tanto, se
entiende como una necesidad o linea de mejora el ajuste en la manera de ensefar y evaluar a las
necesidades que genera el modelo competencial.

“Los modelos tedricos de desarrollo de las COMPETENCIAS no se han visto afirmados con
nuevas formas de actuacién docente” (P1C1E1, E2, E4, E5, E6 y E8).

“Lo verdaderamente interesante es la capacidad de aprender a aprender y los procesos de
autorregulacion para la mejora continua de las competencias a lo largo de toda la vida. [...]
También debemos ser capaces de introducir nuevas situaciones en que el alumnado coloque
sus aprendizajes en un contexto cercano a la realidad y combine diferentes aprendizajes para
dar respuesta a la situacion problematica.” (P1C1E4).

Avanzando en el analisis, se destaca una tercera variable que es defendida por un tercio del panel
de expertos. Hace referencia a las dificultades que ofrece el propio sistema educativo debido a su
estructura, organizacion, modelo educativo y falta de apoyo a los centros en su labor.

"El propio sistema no ha sido capaz de generar el cambio: 1) Falta de participacion de los do-
centes en el cambio de paradigma, 2) Falta de consignas claras por parte de la administracion
y 3) Falta de formacidn, asesoramiento y recursos efectivos y de calidad." (P1C2E6).

“[...] ya se dispone de experiencias referentes, de pilotajes claros, pero no hay, no ha habido
una apuesta de apoyo a los centros” (P1C2E9).
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Entre estas dificultades se destaca especialmente la configuracion del curriculo, excesivamente
parcelado y encorsetado, y por tanto muy poco adaptado a las exigencias del modelo competen-
cial.

“Si bien las competencias podrian haber generado un cambio significativo; el hecho de no ha-
ber secuenciado las mismas, no haber desarrollado un curriculo alejado de las areas y mas
competencial [...] ha hecho que las competencias tengan un mero caracter simbdlico que ge-
neran mas problemas que solucione” (P1C2E1).

“[...] necesidad de un curriculo renovado, integrador de los elementos... o se favorece un
cambio curricular, que defina aprendizajes clave y estos se integren en resolucion de tareas
practicas, o el conocimiento seguira estando muerto, y abocara a los pretendidos bien certifi-
cados a altos grados de incompetencia para la vida” (P1C1E9).

Los expertos que hacen referencia a las dificultades que genera la actual estructura y organizacién
curricular, destacan a su vez el escaso recorrido que las competencias tienen en el sistema educa-
tivo espafiol. Este se convierte en un argumento importante a tener en cuenta a la hora de valorar
la integracion de las competencias en los centros educativos.

“La incorporacion de las COMPETENCIAS a la educacion obligatoria es auln reciente, y por tan-
to el cambio educativo no es una realidad completa en los centros educativos” (P1C2E1, E4,
E5).

Como se comentd anteriormente, la falta de éxito en la implantacion del modelo competencial se
vincula en gran medida a una incorrecta interpretacion y aplicacidn del mismo. En este sentido,
un experto aporta como variable el exceso de atencién que se ha ofrecido a los aspectos concep-
tuales y programaticos, sin que haya dado lugar a una aplicacion clara y real en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje.

“El énfasis en la definicion de las competencias y su programacion no ha mejorado la educa-
cién obligatoria. La educacion obligatoria mejora si se orienta a los resultados de aprendizaje,
que por supuesto en la sociedad de la informacién consisten en competencias [...]” (P1C2E3).

Sin embargo, esta recopilacion de argumentos sefialados anteriormente no muestra evidencia del
grado de incorporacion y desarrollo de las competencias en los centros escolares. En esta linea,
un 50% del panel de expertos considera que no hay suficientes estudios sobre el tema, y sefalan
gue es prioritario el desarrollo de investigaciones en las que cuales se de voz a los docentes con el
fin de conocer el impacto real de la integracién de las competencias.

“La ausencia de investigacion al respecto hace imposible realizar afirmaciones concluyentes al
respecto” (P1C2E1, E4, E5 y E8).

“iExisten investigaciones sobre si se estan desarrollando las competencias? Creo que con la
percepcion de los expertos no hay suficiente, se deben recoger evidencias sobre el terreno y
preguntar a los docentes que trabajan con competencias qué cambios se han desarrollado o
cree que podrian desarrollarse. [...] éRealmente los docentes no estan integrando las compe-
tencias en los centros escolares, o es una percepcidén? Considero que se deberia preguntar a
una muestra significativa de docentes” (P1C2E5).
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“Es necesario la investigacion para refrendar estas hipodtesis. Hay muy poca en este sentido”
(P1C2ES).

V.4.2.1.2. Variables vinculadas al profesorado

Se han recogido 39 fragmentos de texto que hacen referencia a variables vinculadas al profesora-
do, y que los expertos plantean como argumentos para explicar la ausencia de integracion de las
COMPETENCIAS en los centros escolares. Ademas, destacan que son empleados excusas por parte
de los profesores para justificar su inactividad al respecto del tratamiento de las competencias.

La variable sobre la que existe un mayor acuerdo en el panel de expertos es la falta de formacién
del profesorado sobre el tratamiento de las competencias. Esta formacion se refiere tanto al pro-
ceso de programacion, como al necesario cambio metodoldgico y evaluativo.

“La falta de formacién al respecto de como realizar un tratamiento en las aulas les permite
justificar su falta de actuacion al respecto” (P1C2E2, E5, E6, E8 y E9).

“[...] falta de formacidn, asesoramiento y recursos efectivos y de calidad. [...] El profesorado
requiere un importante espacio de reflexion, sensibilizaciéon, formacién y entrenamiento”
(P1C2E®6).

“[...] falta formacién en el profesorado para cambiar sus modelos de actuacién docente”
(P1C2ES8).

Otro argumento que destaca mds del 50% del panel de expertos es la actitud personal del profe-
sorado. En este sentido, los expertos consideran que el profesorado no muestra una tendencia
favorable hacia el cambio de modelo educativo que implican las competencias. En algunos casos
esta idea la justifican por la falta de estabilidad legislativa, y por tanto la adaptacion a los cambios
normativos que han acontecido en las Ultimas décadas. En otros casos la asocian a la autonomia
pedagégica, que permite al profesorado no cambiar ni adaptar su modo de actuacién docente a
las nuevas necesidades establecidas en el sistema educativo.

“La autonomia pedagogica del profesorado le permite, mds alla de los cambios legislativos, no
incorporar modificaciones en su labor docente” (P1C2E2, E5 y E6).

“Traducen las COMPETENCIAS como una continuidad de las reformas educativas anteriores, y
por lo tanto algo que ya hacen en sus clases” (P1C2E6 y E7).

Una justificacion a esta actitud del profesorado la encontramos en la dificultad que entraia rom-
per con los arraigos educativos. Durante muchos afos el modelo tradicional de ensefianza ha
dominado el mapa educativo, y con ello la formacidn inicial y permanente. Todo ello ha generado
una zona de confort del profesorado en torno a este modelo, que provoca muchas reticencias a
cualquier tipo de cambio.

“En aquellos en los que no se ha integrado, la razén principal es que el profesorado tiene una
tradicidn pedagogica que cuesta de cambiar” (P1C2E4).

“falta de participacidn de los docentes en el cambio de paradigma” (P1C2E6).
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V.4.2.2- Sequndo panel de expertos

De las aportaciones realizadas por el segundo panel de expertos en relacién a esta subcategoria
se han generado 61 fragmentos de texto para el analisis, de los cuales 28 fragmentos se han cate-
gorizado en las variables de caracter general y 33 fragmentos en variables vinculadas al profeso-
rado

El cruce de la categoria principal (las competencias y el cambio educativo) con esta subcategoria
(la integracion de las competencias en los centros escolares: variables implicadas) ha arrojado 29
extractos de textos para su analisis.

En el analisis de la opinién de los miembros del segundo panel en relacién a la subcategoria Com-
petencias, ¢cambio o continuidad en el modelo educativo? (apartado V.4.1) se identificd un acuer-
do general sobre la idea de que las competencias no han tenido un impacto relevante en la edu-
cacién basica como consecuencia de una falta de integracién real en los centros educativos. A
continuacidén, se recoge el andlisis realizado sobre las causas que justifican este hecho, el cual
para una mejor comprensiéon se ha estructurado en variables generales y variables relacionadas
con el profesorado. En muchos casos, los expertos enuncian estas variables a modo de propuestas
de mejora para conseguir una implantacién y tratamiento de las competencias coherente y gene-
ralizada.

V.4.2.2.1. Variables de cardcter general

En relacidn a las variables de caracter general, se han seleccionado 28 fragmentos de texto que
han sido sintetizados en tres lineas argumentales esenciales (1) Las posibilidades reales que ofre-
ce en propio sistema educativo; (2) La falta de un modelo de desarrollo de las competencias defi-
nido por parte de la administracion; y (3) las deficiencias del modelo de formacién del profesora-
do.

(1) Un 50% del panel considera que la organizacidn y estructura del sistema educativo es una de
las causas mas significativas de la falta de integracién de las competencias en la educacién obliga-
toria

“Las posibilidades reales de cambio que ofrece el actual sistema educativo debido a su estruc-
tura, organizacion, modelo educativo, etc.” (P2C2E1, E4, E6, E7).

En esta linea, encontramos varios argumentos que hacen referencia al encorsetamiento al que la
propia estructura del sistema educativo somete al proceso de ensefianza-aprendizaje. Sirva como
evidencia de esta idea el fragmento de texto que se incluye a continuacion, en el cual un experto
ejemplifica la dificultad de ofrecer un cambio de modelo educativo en la etapa de bachillerato al
tener una Evaluacion para el acceso a la universidad (EvAU) que somete a las materias a un entre-
namiento continuo para la misma.

“Reconozco en mi entorno educativo una fuerza innovadora imparable que choca con muchos
muros. Como he comentado antes, el aprendizaje significativo que suponen las COMPETEN-
CIAS casa dificilmente con los carriles de exigencia que se piden. Pongo un ejemplo demasia-
do manido, pero muy real: todos, o la mayoria de centros innovadores abarcan un cambio de
modelo hasta 42 ESO. El bachillerato es intocable como entrenamiento para un modelo de
EVAU (o Ebau) obsoleto que no se adapta a un aprendizaje por COMPETENCIAS. ¢Quiere esto
decir que cualquier cambio de modelo educativo es infantil, que es solo un juego?” (P2C2E1).
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También se alude a las pocas posibilidades que la legislacidn y normativa reguladora de la educa-
cion basica ofrece para el cambio de paradigma educativo. En este sentido, se destaca el papel
clave que ha jugado la configuracion de los ultimos disefios curriculares, considerandose un ele-
mento distorsionador para la adecuada programacion y desarrollo de las competencias. Se trata
de un curriculo donde todo gira alrededor de los contenidos, que se convierten en el referente de
aprendizaje. Ademas, se destaca que la carga de contenidos a la que se ven sometidas las mate-
rias no deja margen para el adecuado tratamiento de las competencias.

“[...] urge un redisefio del curriculum a nivel internacional. Los pasos que se estan dando des-
de la OCDE en este sentido (Proyecto de educacion 2030) deberia darnos luz. [...] Urge una
"poda" de los curriculos y un enfoque que prime las competencias y que reestructure los
aprendizajes de forma integral, y no por areas y parcelas” (P2C1E1).

“[...] creo que el primer paso es replantear el curriculo de la educacién obligatoria [...]. El cu-
rriculum en si es contradictorio, introduciendo cada vez mas contenido y dejando menos es-
pacio al desarrollo de capacidades” (P2C1E4)

El problema es que mientras el curriculo de contenidos tenga tanta presencia oficial, poco se
puede hacer” (P2C1E6).

En esta misma linea, un experto también hace referencia a la falta de coherencia y el escaso
abordaje que desde la ley educativa se hace de las competencias. Resulta relevante que el Unico
documento prescriptivo a nivel nacional en el cual se realiza un tratamiento en profundidad de las
competencias sea la Orden ECD/65/2015, dictada nueve afios después de la aprobaciéon de la LOE
(2006) vy tras la aparicion de la LOMCE (2013)*. Este hecho, unido a la escasa relevancia y conoci-
miento de dicha orden por parte del profesorado, es considerado como una causa importante de
la falta de integracion de las competencias a nivel nacional.

“No obstante creo que no es la ley educativa actual (LOMCE) la que mas desarrolla el concep-
to de competencia clave, ya que éstas aparecen de forma poco pormenorizada y se introdu-
cen los estandares de aprendizaje como un nuevo concepto pero que tampoco se explica es-
pecialmente bien (lo que ha conllevado muchos errores de concepto del profesorado ), sino
que es donde mas se profundiza en el concepto de competencia es en la orden ECD/65/2015,
en la que se trata de ofrecer una definiciéon de las mismas. Creo que este matiz es importante
ya gque no tiene ni la misma importancia ni la misma difusidn entre el profesorado la Ley edu-
cativa vigente frente a una Orden de caracter descriptivo. Creo que lo contenido en esta or-
den se deberia integrar en la ley educativa” (P2C2E4).

Otra variable destacada es la falta de una apuesta firme por parte de la administracién para gene-
rar y facilitar un auténtico cambio educativo, lo que ha desembocado en una falta de preparacién
general de los centros para la integracién del modelo competencial. En este sentido, la escasa
preocupacién mostrada en el desarrollo de las competencias por parte de la administracion, mu-
cho mas centrada en otros temas emergentes como el bilingliismo o las nuevas tecnologias, ha
trascendido a los centros educativos que han visto cémo el interés por las competencias ha que-
dado en un plano puramente burocratico sin llegar a tener incidencia real en las aulas.

29 . e . . g . .2 . . . .1
Situacion que, como se ha explicado, determind la dilatacion en el tiempo de esta investigacion.
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“El cambio no es reciente, llevamos mucho tiempo hablando de competencias, pero las admi-
nistraciones no dan el paso en serio para favorecer la aplicacién del ciclo de mejora continua
en cuanto al proceso de integracién de las competencias en la programacién y en la evalua-
cién del alumnado” (P2C2E5).

“[...] hay muchos intereses politicos a nivel educativo que preocupa en gran parte de los cen-
tros, intereses lingliisticos, burocracia... que hace que "lo urgente no deje tiempo para lo im-
portante. [...] Por tanto, los centros no estan preparados para incorporar las COMPETENCIAS a
nivel curricular porque no llega a ser del todo importante, si a nivel burocratico, pero no llega
a aterrizar en las aulas y a repercutir en el proceso de ensefianza-aprendizaje” (P2C2E7).

(2) La segunda de las lineas argumentales, defendida por mas de un 80% de los miembros del
panel de expertos, hace referencia a la falta de definiciéon por parte de la administracion de un
modelo de integracién de las competencias. Esta situacidon ha provocado que los centros educati-
vos y profesores se encuentren si un referente para abordar la integracién de las competencias,
que, unido a las carencias en la formacidn inicial y permanente relacionadas con el tema, lo han
convertido en uno de los mayores elementos limitantes del modelo competencial.

“El sistema educativo no ofrece un modelo definido de incorporacion de las COMPETENCIAS a
nivel curricular, recayendo dicha responsabilidad en los centros educativos y el profesorado
en virtud de su autonomia pedagdgica” (P2C2E1, E3, E4, E5, E6, E7, E9).

“La ausencia, por parte de la administracidn, de una concrecién real de lo que implicaba tra-
bajar las competencias como si se habia hecho con criterios de evaluacién, contenidos etc.,
dificulta enormemente saber qué hay que hacer” (P2C2E3).

“Han sido varias las propuestas publicadas por expertos, pero desde la administracion no se
ha presentado un modelo coherente que ayude en dicha concrecion” (P2C2E9).

A continuacidn, se recoge un extracto de texto sobre la experiencia real de uno de los expertos,
que da evidencia de cémo los centros educativos, en virtud de su autonomia pedagédgica y la falta
de referentes para el desarrollo de las competencias, se han visto obligados a buscar sus propias
alternativas.

“Durante afios no hemos entendido que queria decir el trabajo por competencias, sélo veia-
mos sabanas enormes de indicadores, criterios que no nos decian nada. [...] Nuestro centro
decidié que teniamos que aprender nuevas metodologias para poder trabajar por competen-
cias porque para nosotros el libro de texto era la base de nuestra docencia y empezamos a
formarnos en matematicas ABN, lengua partiendo de la composicion escrita y trabajo por
proyectos ABP” (P2C1ES).

La ausencia de un modelo prescriptivo de programacién y desarrollo de las competencias ha lle-
vado a los centros educativos y a los profesores a buscar referentes en modelos descritos por
autores especializados. Sin embargo, en opinién de cinco expertos, este hecho no ha llegado a
suponer una solucién a la integracion de las competencias en los centros educativos al no verse
acompanadas de nuevas formas de entender y desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje
por parte del profesorado.
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“Los modelos tedricos de desarrollo de las COMPETENCIAS no se han visto afirmados con
nuevas formas de actuacion docente” (P2C2E1, E3, E5, E6).

“No se han propiciado nuevas formas de actuacién docente por parte de las administraciones
educativas y no se ha motivado al profesorado lo suficiente” (P2C2E5).

(3) Por ultimo, encontramos una tercera linea argumental relacionada con el modelo de forma-
cion. Asi, el 70% de los expertos consideran que la clave para generalizar la integracién de las
competencias en los centros escolares, y con ello hacer real el cambio de paradigma educativo, se
encuentra en la mejora de los procesos de formacidn inicial y permanente. En este sentido, se
hace referencia a la necesidad de aumentar la exigencia de los procesos de formacion del profe-
sorado, llegando a plantearse la alternativa de convertir en obligatoria una formacion especifica
sobre competencias. También se destaca como caracteristicas esenciales de un buen modelo de
formacion del profesorado su integracién en el horario habitual del profesorado, el fomento de la
movilidad del profesorado y el desarrollo de experiencias piloto de integracion de las competen-
cias que sirvan como referente para la formacién del profesorado.

“Entiendo que para que apliquemos en los centros un verdadero cambio de paradigma nece-
sitamos una formacidon mas significativa, con horas liberadas, movilidad de profesorado, ac-
tuaciones piloto, etc. Hay férmulas para hacerlo, pero suponen muchisima inversién y mucho
tiempo” (P2C2E1).

“Creo que es necesario un modelo de formacién inicial, y especialmente continua del profeso-
rado mas exigente y actualizado. [...] Creo que la administracidn deberia en cierto modo obli-
gara los docentes a realizar esta formacion si de verdad quieren que lo que aparece en las le-
yes educativas tenga un impacto real, si no, son papel mojado, y los docentes seguiran ha-

ciendo lo mismo desde la LODE hasta la LOMCE y todo lo que venga después (P2C2E4).

Relacionado con la formacién permanente del profesorado, un experto senala a la falta de trabajo
colaborativo con sistemas educativos de otros paises como posible causa del escaso éxito de mo-
delo competencial. Desde hace afios, algunos paises miembros de la UE vienen desarrollando
buenas practicas educativas en materia de competencias, y el intercambio de experiencias con
estos paises puede favorecer en gran medida la transformacién que nuestro sistema educativo
viene reclamando desde la aparicién de este nuevo elemento curricular.

“Los intercambios de experiencias con centros pioneros de Europa habria hecho mas facil la
transicidn y la investigacion de estos nuevos modelos” (P2C2E5).

V.4.2.2.2. Variables vinculadas al profesorado

Como quedé recogido en el andlisis de la variable Agentes implicados en el proceso de desarrollo
de las competencias (apartado V.3.5.2), el segundo panel de expertos otorga al profesorado un
papel relevante en relacién a la implantacion del modelo competencial. Tal es asi, que se han
recogido 33 fragmentos de texto dentro de esta subcategoria que relacionan la falta integracion
efectiva de las competencias en los centros educativos con variables vinculadas al profesorado.
Estas variables son identificadas en numerosas ocasiones como excusas y resquicios que este co-
lectivo ha encontrado para justificar su falta de intervencién en relacion al desarrollo de las com-
petencias.
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En un andlisis general de las aportaciones de los miembros del panel, se han identificado cinco
variables vinculadas con el profesorado. A continuacion, se recoge el analisis de resultados de
cada una de ellas, destacando el grado de consenso en relacién a las mismas y mostrando frag-
mentos de texto que evidencian la opinidn de los miembros del panel.

(1) La variable mas destacada, con un consenso del 100% de los expertos, es la falta de formacién
del profesorado. La apariciéon de las competencias como elemento curricular ha supuesto un
cambio muy significativo en el modelo educativo, que lejos de ser asimilado por parte del profe-
sorado ha generado una gran confusion en torno a su concepto, su relaciéon con otros elementos
curriculares y su aplicacién al aula. En gran parte, como se recogié en el analisis de las variables
generales, esta situacion se debe a que dicho cambio no se ha visto acompafiada por un modelo
de formacion eficaz y coherente.

“[...] desde mi punto de vista, y lo que llevo observando en el centro educativo en el que tra-
bajo, considero que hay una falta de formacién del profesorado. [...] Son varias las razones
por las que las COMPETENCIAS todavia no han propiciado un cambio significativo en la reali-
dad educativa, uno de los motivos es el desconocimiento del profesorado y la falta de forma-
ciéon” (P2C2E7).

“Desde mi experiencia en distintos centros, la realidad es que los docentes en general no tie-
nen herramientas suficientes como para saber implementar en sus clases, lo que seria el tra-
bajo competencial” (P2C2E3).

“[...] la mayoria del profesorado todavia no tiene una formacion en este tema. [...] Creo que
actualmente, al menos en mi ambito que es la educacién primaria, todos los docentes cono-
cen el término "competencia clave" pero muy pocos sabemos (me incluyo) qué son exacta-
mente, en qué se diferencian de otros términos que utilizamos de forma mas habitual (habili-
dades, actitudes, aptitudes, ...) y, sobre todo, cdmo debemos enfocar la docencia para lograr

su desarrollo” (P2C2E4).

Ademas del profesorado, también se menciona la escasa formacidn de los equipos directivos, que
como se recogio en el andlisis de la variable Agentes implicados en el proceso de desarrollo de las
competencias (apartado V.3.5), deben erigirse como uno de los pilares fundamentales para la
implantacién del modelo competencial.

“[...] aunque no solo del profesorado en si, también hay mucho desconocimiento en los Equi-
pos Directivos y también falta de formacion. (P2C2E7).

Relacionado con la formacién del profesorado, varios expertos hacen mencién al escaso apoyo
realizado desde la administracién educativa. En este sentido, desde la opinidn recogida en ambos
cuestionarios se consideran como medidas importantes el desarrollo de acciones que ayuden a
focalizar y generalizar la integracion de las competencias, como por ejemplo: la concrecidon de un
modelo de referencia desde la propia ley educativa, una mejora en el asesoramiento y acompa-
flamiento a los centros educativos por parte del servicio de inspeccidn, o un impulso cuantitativo
y cualitativo de la formacion permanente del profesorado en materia de competencias.

“En muchas ocasiones, al no existir una idea clara, ni siquiera por parte del servicio de inspec-
cién de como abordar este trabajo, ha contribuido a que la exigencia de su trabajo sea mera-
mente burocratica y el interés de los docentes, por tanto, minimo” (P2C2E3).
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“Creo que las administraciones educativas tendrian que facilitar esta tarea y proponer una se-
cuenciacion de competencias validada por un equipo de profesionales formados realmente
en el tema, y no dejar a la decisién de claustros, habitualmente poco o nada formados en
competencias clave, algo tan importante. [...] Para ello, creo que el primer paso es replantear
el curriculo de la educacion obligatoria, por un lado, y por otro formar y asesorar de forma
generalizada al profesorado” (P2C1E4).

“Ha faltado una buena formacidn al profesorado porque ni los propios ponentes de los cursos
del CEP tenian claro como se trabajaba por competencias” (P2C1E8).

(2) La segunda de las variables hace referencia al principio de autonomia pedagdgica del profeso-
rado. Asi, tres expertos destacan que la mala interpretacion de la libertad de catedra ha permitido
justificar a muchos docentes su falta de adaptacion al cambio educativo que supone la aparicién
de las competencias.

“La autonomia pedagodgica del profesorado le permite, mds alla de los cambios legislativos, no
incorporar modificaciones en su labor docente” (P2C2E1, E2, E3, E6).

“[...] la autonomia pedagodgica no se puede identificar con la objecidn de conciencia que per-
mitiria ensefiar seglin qué cosas a criterio de cada profesor” (P2C2E2).

Estos mismos expertos opinan que el mal uso de la autonomia pedagdgica suele enmascarar ex-
cusas habitualmente empleadas por parte del profesorado, como por ejemplo que las competen-
cias no suponen un cambio educativo importante, que se trata de una moda pasajera, o que no se
ha recibido una formacidn adecuada para poder gestionar el cambio.

“Traducen las COMPETENCIAS como una continuidad de las reformas educativas anteriores, y
por lo tanto algo que ya hacen en sus clases” (P2C2E1, E3, E6).

“Expresiones del tipo yo esto ya lo hago desde siempre, ahora quieren ponerles otros nom-
bres, esto es una moda pasajera como otras muchas y no creo en ella, se repiten en muchos
profesiones y contextos” (P2C2E3).

Siguiendo esta linea argumental, se destaca que la ausencia de un modelo definido por parte de la
administracién y la falta de formacién de los equipos directivos para liderar la implantacién a de
una propuesta con cardcter de centro, ha hecho que el peso de este proceso recaiga de manera
individual en cada profesor. Sin embargo, el desconocimiento y falta de formacién sobre el trata-
miento de las competencias ha llevado a muchos profesores a incorporarlas en base a su propia
interpretacion del término, e incluso a decidir no tomar partido por el cambio. Esto, en lineas
generales, ha agudizado la falta de consenso y el desconcierto existente en torno al nuevo ele-
mento curricular.

“La falta de formacion y la existencia de una propuesta administrativa ha traido como conse-
cuencia demasiada libertad en la interpretacién” (P2C2E9).

“[...] durante afos no hemos entendido que queria decir el trabajo por competencias, sélo
veiamos sabanas enormes de indicadores, criterios que no nos decian nada y esto ocasionaba
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y alin ocasiona angustia en el docente que ve cdmo tiene que cambiar sus planteamientos sin
tener una guia clara de hacia donde tiene que llegar” (P2C2E8).

(3) También se destaca como variable limitante la reticencia y falta de costumbre del profesorado
en el trabajo colaborativo y la toma de decisiones consensuada. Esta carencia, unida a otros as-
pectos como la falta de tiempo para realizar labores de coordinacidn dentro del horario o el des-
gaste del profesorado, hace que el desarrollo de propuestas de integracion de las competencias a
nivel de centro se convierta en una misién complicada.

“[...] y esto va unido a la falta de tiempo y desgaste del profesorado para realmente hacer
reuniones eficaces y productivas sobre lo que realmente es importante” (P2C2E7).

“[...] la tarea de secuenciacion es extremadamente ardua para un claustro de profesores, pu-
diendo llevar muchos cursos escolares la secuenciaciéon de la totalidad de las mismas”
(P2C2EA4).

(Refiriéndose a la necesidad de una propuesta de competencias consensuada para todo el
centro) “en un centro grande es imposible hacer un proyecto innovador por consenso”
(P2C2E1).

(4) Por otro lado, un miembro del panel recoge como todas las variables expuestas anteriormente
inciden directamente en que los docentes acaben recurriendo a aquellos modelos de ensefianza
gue vivenciaron como alumnos, tanto en la educacién basica como en la formacién inicial. Esto
lleva a una perpetuacién de los enfoques academicistas que, por tradicidn, han sido y siguen sien-

do los mas extendidos en el sistema educativo.

“por la tradicién academicista de nuestra docencia, reproducimos los mismos patrones que
recibimos cuando éramos alumnos” (P2C2E6).

(5) Finalmente, un experto destaca como variable la falta de capacitacidon pedagdgica por parte
del profesorado. Este hecho afecta especialmente a la etapa secundaria, que ve como su forma-
cion inicial no desarrolla la aptitud y actitud necesaria para desarrollar con éxito la labor docente.

“Creo que en primaria se desarrollan de mejor manera porque un gran nimero de los miem-
bros del profesorado de secundaria carecen de la aptitud y actitud pedagdgica presente de
manera mayoritaria en los claustros de primaria” (P2C2E2).

V.3.- El proceso de programacidn de las competencias

En el andlisis realizado en el apartado V.3. correspondiente con la categoria modelo educativo
asociado a las competencias, ha aportado informacidn relevante sobre las caracteristicas genera-
les que deben definir el proceso general de integracién de las competencias en los centros educa-
tivos. Sin embargo, se ha considerado interesante abordar de forma especifica una de las fases
mas significativas de dicho proceso como es la programacion de las competencias.

Y es que en la actualidad uno de los grandes problemas a los que se estan enfrentando los docen-
tes en materia de competencias es el proceso de programacién. Como elemento constitutivo del
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actual curriculo, se hace necesario conocer y dar respuesta a una serie de cuestiones clave como
son: ¢Qué tipo de acuerdos exige su programacion?; ¢ Qué importancia e influencia tiene el proce-
so de programacién en la adecuada integracion de las competencias en los centros escolares?;
¢En qué documentos programaticos deben incorporarse y con qué nivel de concrecién?; e incluso
¢Qué pasos deben seguirse en el proceso de programacion de las competencias? Sin embargo,
son escasas las directrices que encontramos en la legislacidon que ayuden a dar respuesta al cémo
incorporar las competencias en los documentos programaticos de los centros.

Ante esta problematica, se ha planteado la siguiente cuestién de caracter abierto en el primer
cuestionario con el fin de conocer la opinidn general de los expertos: Explique como deberia desa-
rrollarse el proceso de programacion y concrecion de las competencias para su aplicacion prdctica
en los centros educativos.

Tras el andlisis del discurso y la identificacién de los primeros acuerdos y desacuerdos, se ha deci-
dido incluir en el segundo cuestionario una serie de preguntas que pretenden matizar y profundi-
zar en aspectos concretos del proceso de programacion de las competencias.

En esta categoria se han registrado un total de 236 fragmentos de texto para el andlisis, de los
cuales 134 fragmentos surgen de la opinion del primer panel de expertos y 102 fragmentos del
segundo panel de expertos. Para realizar el tratamiento de los datos han sido establecidas tres
subcategorias: 1.- Influencia del proceso de programacion, 2.- Pasos a seguir en la programacion
de las competencias, y 3) Documentos implicados en el proceso de programacion de las compe-
tencias.

V.a.l.- Influencia del proceso de programacidn en el desarrollo de las compe-
tencias
Una de las primeras cuestiones a las que es preciso dar solucién es el grado de importancia que se

concede al proceso de programacion de las competencias, y la influencia de éste en el éxito de su
desarrollo.

Como complemento a la informacién recogida en el primer cuestionario, se ha formulado la si-
guiente pregunta en el cuestionario final: ¢ Considera que una buena integracion de las Competen-
cias en los centros escolares puede depender en alguna medida de las decisiones previas estable-
cidas durante el proceso de programacion?

Relativos a esta subcategoria se han registrado 41 extractos de texto para el andlisis, de los cuales
28 se corresponden con el primer panel de expertos y 13 con el segundo panel de expertos.

V.a.ll- Primer panel de expertos

Pertenecientes a esta subcategoria han sido analizados 28 fragmentos de texto. El cruce de la
categoria principal (el proceso de programacion de las competencias) con esta subcategoria (in-
fluencia del proceso de programacion en el desarrollo de las competencias) ha generado 13 ex-
tractos de texto para su analisis.

Ante la pregunta del segundo cuestionario sefialada anteriormente, siete de los nueve expertos
qgue conforman el primer panel se posicionan favorablemente. Como justificacion a esta linea de
opinién se han recogido cuatro argumentos principales, que se analizan a continuacidon mostran-
do evidencia de cada uno de ellos a través de extractos de opinién de los expertos.
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(1) El primero de ellos hace referencia a la vinculacién del proceso de programacién con las nece-
sidades de aprendizaje detectadas en el centro. Se considera que un proceso compartido de pro-
gramacion de las competencias permite seleccionar aquellos aprendizajes bdsicos de caracter
transversal que el centro considere que es preciso desarrollar.

“Tras la decisién de las mayores carencias del alumnado a nivel de centro, es necesario de-
terminar las dimensiones de las competencias a trabajar y su secuenciacién para el trabajo
coordinado de todo el profesorado, familias...” (P1C2E1)

(2) Como segundo argumento se destaca la importancia de la programacion de las competencias
como medio para evitar la improvisacion, mas si cabe al tratarse de un elemento curricular de
reciente incorporacién y con escaso recorrido en el sistema educativo.

“Totalmente. El "trabajo por competencias" no se "puede improvisar"; por su "novedad" debe
ser tomadas las medidas adecuadas mucho antes de que el docente "se enfrente a su clase"
(P1C2E2).

(3) El tercero de los argumentos, siendo de los mas repetidos por parte de los expertos, se refiere
a la posibilidad de realizar un trabajo mas coordinado entre el profesorado. Asi, se considera que
el establecimiento de unas lineas comunes de actuacidn y programacion de las competencias
desde el PEC asegura una mayor incidencia en la aplicacién por parte del profesorado, consi-
guiéndose con ello un tratamiento de las competencias mucho mas coherente y eficaz.

“La incorporacion efectiva de las COMPETENCIAS en los centros debe ser imprescindiblemen-
te integrada en las programaciones” (P1C2E5).

“[...] Sin este primer paso de concrecidn y adecuacion a las caracteristicas del contexto y del
alumnado, y la descripcion del nivel de competencia que se pretende que los alumnos alcan-
cen en cada momento del proceso de aprendizaje, dificilmente se podran desarrollar las com-
petencias por parte del profesorado en sus respectivas areas y conseguir que contribuyan al
desarrollo y adquisicion de competencias por parte del alumnado” (P1C2E1).

(4) Finalmente, como cuarto argumento un experto sefala que la integracion eficaz de las compe-
tencias viene determinada por la participacidon de todos los agentes de la comunidad educativa.
Para ello, considera fundamental que el desarrollo del proceso de programacion competencial
incida en cuatro pilares fundamentales: 1) La programacién del modelo educativo: implica a las
administraciones a la hora de establecer un modelo de integracién competencial, que debe incluir
un plan de formacion para el profesorado, 2) La programacion en el centro: que implica el esta-
blecimiento de las lineas maestras que el centro quiere seguir en relacion a la incorporacién de las
competencias, siendo la base sobre la que se construyan posteriormente las materias, 3) La pro-
gramacion en el aula: implica al profesorado en el disefio de tareas afines al desarrollo competen-
cias, y 4) La programacion doméstica y comunitaria: referido al curriculo no formal e informal, y
gue por tanto implica a familias, al entorno préximo, a los agentes sociales, etc.

“Sin duda, pero en el plural sentido de programacion:

- Programacién del modelo educativo, del plan de formacién en centros con docentes
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- Programacidn en el centro y el aula, para apoyar la aparicion de la base de la pro-
gramacion que es la concrecién curricular de centro que supere las materias

- Programacién de aula para que desarrolle el enfoque por tareas relevantes

- Programacién doméstica con familias y programacién comunitaria con agentes socia-
les" (P1C2E9).

Por otro lado, dos miembros del panel de expertos se posicionan en una linea de opinién no favo-
rable a la influencia del proceso de programacion sobre la integracion competencial. Ambos
muestran argumentos muy diferentes, derivados de visiones contrarias sobre la importancia de
este elemento curricular en el ambito educativo.

El primero de ellos, partiendo de la consideracién de que el modelo educativo actual debe ir en la
linea del desarrollo de competencias, considera que las decisiones previas que afectan a su proce-
so de programacién no tienen relevancia. En cambio, si considera que es necesario poner el foco
de atencién en el desarrollo practico mediante Actuaciones Educativas de Exito.

“[...] lo fundamental para la mejora educativa no es tanto la programacion de las COMPETEN-
CIAS sino la orientacion hacia los resultados que en la Sociedad de la Informacidn son, efecti-
vamente, el desarrollo de estas COMPETENCIAS. Por tanto, la buena integracion de las COM-
PETENCIAS no dependeria tanto de las decisiones previas sino de la aplicacidn practica de las
COMPETENCIAS mediante el desarrollo de las Actuaciones Educativas de Exito (AEE) avaladas
por la comunidad cientifica internacional que contribuyen a la mejora de resultados”
(P1C2E3).

“Los aspectos formales de la programacion por competencias no influyen en la equidad ni efi-
cacia educativa” (P1C2E3).

En cambio, el segundo experto manifiesta su total desacuerdo con el enfoque educativo basado
en competencias, y como tal considera que el mero hecho de incluir e intentar programar las
competencias supone un error que aleja de los auténticos idearios pedagdgicos.

“Creo que es improgramable por la propia naturaleza de la competencia” (P1C1E7).

“Ojald no haya una buena integracién de las COMPETENCIAS [...]. Preferiria una respuesta de
rechazo a la formulacién de las COMPETENCIAS en los centros; una especie de insumision
dentro de las posibilidades de los docentes, directivos y demdas agentes implicados en el pro-
ceso educativo.” (P1C2E7).

V.a.l2- Segundo panel de expertos

En relacién a esta subcategoria se han registrado 13 fragmentos de texto. Al cruzar la categoria
principal (el proceso de programacion de las competencias) con esta subcategoria (influencia del
proceso de programacion en el desarrollo de las competencias), se han obtenido 6 extractos de
texto para el analisis.
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La opinién proporcionada por el segundo panel de expertos en relacién a esta tematica ha apor-
tado un acuerdo unanime en relacién a la influencia que el proceso de programacion de las com-
petencias tiene en la integracion y desarrollo eficaz de las mismas.

Varios expertos coinciden en afirmar que las actuaciones en el aula son un reflejo de todas las
decisiones previas determinadas en los procesos de programacion. Asi, se considera importante
reflexionar y definir desde la programacion el tratamiento que quiere hacerse de las competen-
cias como paso previo a la aplicacion practica en el aula.

“El acto de programacion es muy importante y, por supuesto, que para que el trabajo se refle-
je en el aula, primero debemos hacer una buena programacion en base al curriculum”
(P2C2E7).

“Debe depender de las decisiones previas. Planificar qué se pretende conseguir es un paso
previo a realizar una buena programacién que ayude al fomento de los aprendizajes compe-
tenciales” (P2C2E2).

También se destaca que el proceso de integracién de las competencias requiere de una toma de
decisiones que vaya mas alla de las programaciones didacticas o de aula, siendo basico el estable-
cimiento de acuerdos que impliquen a todo el centro. Y es aqui donde los equipos directivos ejer-
cen un papel fundamental, no solo estableciendo las sefias de identidad y lineas de trabajo, sino
también coordinando todas las actuaciones que tienen lugar tanto en el proceso de programacion
como en la aplicacién al aula.

“Para trabajar por competencias hay que programar y evaluar competencias. No solo a nivel
de aula, sino a nivel de centro se debe llegar a acuerdos para la integracién de las competen-
cias.” (P2C2E4).

“Una reflexion previa por parte del equipo directivo o de equipos responsables para marcar
las lineas de trabajo se antoja imprescindible para una buena coordinacion docente. De he-
cho, sin esa coordinacion de trabajo definida por unas lineas de actuacién claras, se antoja
muy dificil implementar cualquier proyecto competencial con éxito” (P2C2E3).

Desde la opinidn de un experto quedan reflejados dos aspectos clave para el desarrollo eficaz del
proceso de programaciéon de las competencias: por un lado, la disponibilidad de momentos de
encuentro del profesorado para reflexionar, discutir y llegar a acuerdos, y, por otro lado, disponer
de buenos referentes que asesoren durante el proceso de elaboracién de las programaciones.

“Uno de los aspectos que mas echamos de menos en los centros son las reuniones producti-
vas para hacer buenas programaciones y buenos lideres o guias que nos indiquen el camino
correcto para llevar a cabo un buen disefio de programacién (P2C2E7).

Otro experto destaca la importancia de los ciclos de evaluacién-accion como elemento clave para
la mejora de la integracion de las competencias. Asi, la evaluacién desde un caracter eminente-
mente formativo, aporta informacion relevante para la toma de decisiones y mejora continua en
la programacién y desarrollo de las competencias.

“El ciclo de mejora continua supone una evaluacién de la consecucién de los objetivos pro-
gramados para realizar cambios posteriores que lleven a una nueva programacién. De esa
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forma, la integracién de las COMPETENCIAS se deberia evaluar anualmente para detectar po-
sibles cambios y mejoras en las nuevas programaciones” (P2C2ES).

V.5.2.- Pasos a sequir en la programacidn de las competencias

La importancia e influencia que los miembros de ambos paneles de expertos conceden a la fase
preactiva de la integracion de las competencias, como ha quedado reflejado en el apartado ante-
rior, ha llevado a abordar el andlisis del tipo de daciones y las fases a seguir en el proceso de pro-
gramacion.

En relacidén a esta subcategoria se han analizado un total de 109 fragmentos de texto de los cuales
49 surgen de la opinidn del primer panel de expertos y 60 del segundo panel de expertos.

V.a.21- Primer panel de expertos

En esta subcategoria, se han recopilado 49 fragmentos de texto, que se reducen a 19 tras el cruce
con la categoria principal (el proceso de programacion de las competencias). Mas concretamente
se destaca el cruce con la categoria (modelo educativo asociado a la aparicion de las competen-
cias), que ha arrojado 19 fragmentos de texto para su analisis.

De las aportaciones realizadas por expertos en el primer cuestionario, han sido extraidos cinco
diferentes itinerarios, a modo de libro de ruta, sobre el proceso que debe seguirse para la pro-
gramacion de las competencias.

A continuacion, se recoge un analisis de cada uno de estos itinerarios, mostrando fragmentos de
texto que evidencian las caracteristicas concretas de cada uno de ellos.

(1) El primero de los itinerarios de programacion de competencias recopilado se concreta en tres
niveles: el centro, el claustro de profesores y el equipo docente de cada area. De esta manera las
decisiones se suceden en cascada, comenzando por un acuerdo a nivel de centro sobre qué areas
van a centrarse en cada competencia, continuando con un andlisis de todo el equipo de profeso-
res sobre la manera de abordar cada competencia, y terminar en cada area estableciendo la pro-
gramacion y estrategias concretas para abordar las competencias que le son afines.

“Deberia ser un trabajo cooperativo a tres niveles: En primer lugar, todo el centro educativo
debe implicarse (directamente o a través de comisiones de coordinacidn) para decidir qué
areas van a focalizar sobre qué competencias concretas. En segundo lugar, los docentes impli-
cados de las distintas areas deben reunirse para decidir cdmo abordar el tratamiento de una
determinada competencia. En tercer lugar, cada area debe reunirse para ajustar “el trabajo”
de las diferentes competencias y la propia programacién” (P1C1E2).

Este mismo planteamiento es compartido por otro miembro del panel, quien matiza la importan-
cia de establecer a nivel de centro una serie de subcompetencias que sirvan como base para reali-
zar la concrecidén de las mismas en forma de secuenciacion. Afiade, ademas, la importancia de no
centrar el proceso de programacion en estrategias individuales por parte del profesorado.

“Seria deseable que en los centros educativos se definieran una serie de subcompetencias a
desarrollar y se estableciera una secuenciacion de las mismas. Desde las diferentes areas y
materias se deberia de poder garantizar que el alumnado adquiere dichas subcompetencias
[...] Resulta mucho mas frecuente que el profesorado preocupado por contribuir al desarrollo
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de las competencias entre su alumnado establezca estrategias para dicha contribucion. Este
procedimiento parece que tenga como resultado una fragmentacién no deseable en lo que
respecta a las competencias” (P1C1E4).

(2) El segundo de los itinerarios, propuesto por un segundo experto, sigue una linea similar al
anterior. Muestra un proceso secuencial de cinco fases en orden de concrecién, que se inicia con
acuerdos comunes a nivel de centro sobre las competencias a desarrollar y culmina con la elabo-
racion de actividades de aprendizaje y evaluacién. A lo largo de este proceso destaca la importan-
cia de vincular los indicadores de logro de cada materia a las diferentes competencias.

“El proceso de programacion y concrecién de las competencias basica deberia pasar por (1)
sensibilizacion e identificacidon consensuada (por parte del cuerpo docente) de las competen-
cias que se van a trabajar, (2) asignacion selectiva, ordenada y temporalizada en las distintas
areas y materias, (3) busqueda de las estrategias metodoldgicas mas interesantes para su
desarrollo, (4) ubicacién de los indicadores de logro, (7) definicion de las actividades de
aprendizaje y de evaluacién” (P1C1E6).

(3) Respecto al tercer itinerario, el experto que lo describe polariza la propuesta en el trabajo
colaborativo entre las materias. Plantea como punto de partida una secuenciacion de las compe-
tencias comun para todo el centro, a la cual cada materia vincula sus criterios de evaluacién. Es
esta secuenciacioén la que marca el inicio del proceso de desarrollo de las competencias, que debe
realizarse de forma conjunta entre las materias. Como aspecto mas destacado encontramos que
el proceso de programacion de las competencias no se plantea desde cada materia de forma in-
dependiente, sino que exige que varias materias se pongan de acuerdo para abordar aspectos
competenciales comunes.

“El desarrollo de las competencias deberia secuenciarse por cursos y asociarse a criterios de
evaluacion (basados en la observacion). A partir de esa secuenciacién, deberian programarse
por grandes areas disciplinares, integrando su desarrollo en agrupaciones de materias. Debe-
ria ser un trabajo que implicara a todo el profesorado” (P1C1ES8).

(4) En el cuarto itinerario, el experto centra su discurso en analizar dos maneras diferentes de
enfocar el proceso de programacién de las competencias, uno inductivo y otro deductivo, mos-
trando un posicionamiento claro a favor de este ultimo. El modelo inductivo es el mas generaliza-
do en nuestro pais, y pone el foco del tratamiento de las competencias en las areas. Por tanto, no
se establece ningun tipo de decisidon conjunta a nivel de centro, programando cada area de forma
independiente.

“Existen dos maneras de enfocar el proceso de programacion: el deductivo y el inductivo. El
inductivo es el que surge desde las areas y en las que cada una, de manera auténoma e inde-
pendiente y sin ninguln tipo de relacion con las demas, realiza el proceso de desarrollo desde
su punto de vista. Es el mas habitual y que estd demostrando su absoluta falta de eficacia,
mas alla de realizar complejos procesos de transformacion en una o varias areas intentando
trabajar por proyectos sin haber proporcionado a los alumnos y al profesorado los conoci-
mientos y habilidades necesarias para llevarlas a cabo...” (P1C1E1).

Se destaca, ademads, que es un modelo que incide en el uso de la competencia, pero no en el
desarrollo de las mismas. Por tanto, no ha evidenciado ningln tipo de éxito en relacidén a aumento
del nivel de desarrollo competencial de los alumnos.
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[...] Haciendo que el alumnado utilice las competencias que posee, pero no adquiera apenas
un mayor nivel de competencia por mucho que utilice lo que ya posee (no es lo mismo utilizar
que contribuir a una competencia) ... Lo que ha generado mucha frustracion o falsas sensa-
ciones de éxitos en demasiadas ocasiones” (P1C1E1).

Respecto al modelo deductivo, se destaca como unico enfoque capaz de generar un adecuado
desarrollo competencial en los alumnos. Ponen el foco en la necesidad de establecer una pro-
puesta coherente a nivel de centro, basada en un proceso de concrecion de las competencias a lo
largo de toda la escolarizacién obligatoria

“Y por otro lado las deductivas. A mi juicio, estas son las Unicas que realmente tiene posibili-
dades de éxito, pues requieren del establecimiento por parte del centro de un proceso de se-
cuenciacion y concrecion de las dimensiones de cada competencia a cada ciclo en primaria y
secundaria. [...] En resumen, sin el proceso de secuenciacién de las competencias no tiene
sentido ningun intento de desarrollo a largo plazo de las competencias y la implantacion de
manera consistente de las metodologias activas para generar un verdadero cambio del siste-
ma educativo” (P1C1E1).

(5) Finalmente encontramos el quinto itinerario, que presenta un anadlisis pormenorizado del pro-
ceso a seguir para la correcta programacion y desarrollo de las competencias. Los pasos que se
marcan en este itinerario son los siguientes:

1) Andlisis del curriculo para establecer relaciones entre los elementos curriculares de cada mate-
ria y las competencias. En este primer momento cobran un interés especial los criterios de eva-
luacion, que desglosan su semantica en “indicadores de evaluacién”. Estos indicadores son los
verdaderos protagonistas al Identificar de los aprendizajes competenciales que se consideran fun-
damentales en cada materia/materia.

“En primer lugar, se trataria de identificar cuales son los aprendizajes imprescindibles, ligados
a cada una de las competencias clave o mal llamadas en la traduccién de la normativa espafio-
la. Para ello es preciso estudiar el curriculo prescrito por la ley, ya sea LOE o LOMCE, y plan-
tear la relacion integradora entre los distintos elementos del curriculum (criterios de evalua-
cidn contenidos y objetivos) y las propias competencias. [...]. El elemento que identificaria los
aprendizajes clave para nosotros estaria fijado por los indicadores que desglosan la semantica
de los criterios de evaluacién” (P1C1E9).

2) Una vez se ha desarrollado el mapa de relacidn curricular en cada materia, se poseen toda la
informacién para el disefio de los perfiles de drea/materia y de competencia. El perfil de
area/materia queda definido por todos los indicadores de evaluacién asociados a un
area/materia, mientras que el perfil de competencia recoge los indicadores de evaluacion de to-
das las areas/materias que se relacionan con una misma competencia.

“[...] Esta relacién podria dar como resultado una concrecidn curricular tanto del perfil de las
areas o materias, como de cada una de las competencias. [...] A partir de esta relacion ya cla-
sica, es preciso dar vida a las competencias dentro de esa relacion que vendria dada por el en-
lace de cada uno de los indicadores a una posible competencia que puede desarrollar, aten-
diendo a las dimensiones y descriptores que explican su sentido e identidad propia” (P1C1E9).

3) Integracion de las competencias en las programaciones, realizada a partir de la matriz compe-
tencial establecida en el paso anterior (perfiles de drea/materia o de competencia). Asi, el trata-
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miento competencial desde las materias pasa por el disefio de tareas o proyectos, en las cuales se
integren todos los elementos de la concrecidn curricular, en especial los indicadores.

“A partir de esta concrecién curricular o matriz de los indicadores que describen el perfil de
un area/materia o de una competencia, que el centro debe debatir en talleres practicos con
asesoramiento adecuado y aprobar como reto de colectivo, podriamos iniciar el proceso de
elaboracion de la programacion en la que desarrollar situaciones practicas de aprendizaje,
que ligamos a lo que llamamos tareas o proyectos. [...] y dentro de la tarea o proyecto desa-
rrollariamos una integracion de la concrecion curricular que identificamos como objetivos di-
dacticos en los indicadores mas relevantes para el desarrollo del proyecto, con lo que damos
vida a indicadores/criterios, contenidos y objetivos” (P1C1E9).

4) Trasposicion diddctica: en la cual las tareas o proyectos se concretan en secuencias de activida-
des, dando vida a la concrecion curricular desarrollada previamente. En este paso cobra una espe-
cial importancia la definicion de la metodologia y los recursos.

“Finalmente, para desarrollar la concrecion curricular planteamos la transposicion didactica,
fase en la que la concrecidn curricular tomara vida propia desglosando secuencia de activida-
des diversas e inclusivas, y ejercicios multiples, ligando estas dos acciones a objetivos y con-
tenidos de la concrecién curricular, a la vez que planificamos el modo-metodologia adecuada,
con los recursos y soportes de apoyo” (P1C1E9).

5) Y terminaria el itinerario de programacion competencial con la definicién del proceso de eva-
luacién, que implica la concrecién de instrumentos de evaluacidn con sus niveles de desempefio.
El referente para el disefio de estos instrumentos son los indicadores que conforman los perfiles
de drea/materia y de competencia.

“Para acabar, concretariamos el trabajo con los instrumentos de evaluacién y los criterios de
ponderacion de los niveles de desempeiio que las rubricas de los indicadores, ahora contex-
tualizados, determinarian” (P1C1E9).

V.5.2.1.1. Aspectos comunes a los diferentes itinerarios

El andlisis comparado de los cinco itinerarios descritos anteriormente muestra algunas caracteris-
ticas comunes del proceso de programacion de las competencias. Estas caracteristicas son identi-
ficadas como acuerdos entre los expertos, y plasman una idea general del proceso o las fases a
seguir en la integracién de las competencias en los centros escolares:

e El primero de estos acuerdos hace referencia a la necesidad de tener un referente comun a todas
las materias que determine qué se quiere desarrollar de cada competencia. Este es el punto de
partida que garantice la coherencia del proceso de integracion de las competencias.

e El segundo de los acuerdos hace referencia a la implicacion de todas las materias, las cuales asu-
men el compromiso de contribuir al desarrollo de ese marco comin competencial establecido de
forma consensuada para todo el centro.

e Eltercero de los acuerdos, derivado del anterior, implica la toma de decisiones por parte del profe-
sorado que imparte una misma materia acerca de: a) la seleccidon de competencias a las cuales va a
contribuir la materia, y b) cdmo se va a abordar el tratamiento de cada una de las competencias.

e Como cuarto y ultimo acuerdo se destaca la importancia de seleccionar metodologias y procesos de
evaluacion afines al desarrollo de competencias.
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V.5.2.1.2. Otros acuerdos relativos al proceso de programacién

El analisis de los itinerarios de programacion de las competencias aportados por los expertos en el
primer cuestionario ha suscitado la formulacidon de dos preguntas en el segundo cuestionario. A
través de estas preguntas se ha intentado conocer el grado de acuerdo existente en relacién a dos
aspectos fundamentales: 1) la secuenciacién de las competencias como estrategia de programa-
cion y 2) la importancia del método pedagdgico en el desarrollo competencial. A continuacion, se
analizan cada una de las dos cuestiones.

(1) ¢ Considera necesario el establecimiento de una secuenciacion de las competencias como estra-
tegia de concrecion para su tratamiento coherente y funcional?

La formulacién de la primera pregunta deriva de uno de los acuerdos extraido del primer cuestio-
nario sobre los pasos a seguir en el proceso de programacion. En concreto, de la opinién comun
de varios expertos en relacién a la necesidad de establecer un marco de referencia a nivel de cen-
tro sobre el desarrollo de las competencias. En este sentido, interesa conocer la opinidn de todos
los expertos sobre la importancia que conceden al disefio de una secuenciacién de las competen-
cias, por ciclos o por niveles, que determine el nivel de competencia que se espera que vaya al-
canzando el alumno.

Se ha encontrado un acuerdo practicamente unanime a favor de la secuenciacion como estrategia
para la programacion y tratamiento de las competencias. A continuacidn, se muestran algunos
fragmentos de texto a modo de evidencia de dicha opinidn:

“El desarrollo de las competencias deberian secuenciarse por cursos” (P1C1E8).

“Seria partidaria de una clasificacidn y taxonomia de las competencias, a la par que un plan
que establezca los distintos grados de uso o exigencia a lo largo de las etapas” (P1C1E25).

“En resumen, sin el proceso de secuenciacion de las competencias no tiene sentido ningun in-
tento de desarrollo a largo plazo de las competencias” (P1C1E1).

Destaca la opinién de uno de los miembros del panel, quien considera que la secuenciacidn puede
ser una 