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RESUMEN

a formacion por competencias se ha transformado, en términos de disefio y
desarrollo curricular, en el eje del cambio educativo. Este cambio, en el en-
foque curricular, reorienta las decisiones didacticas en relacion con la ense-
Nanza, aprendizaje y evaluacion, centrandolo en el estudiante, sus procesos
y resultados de aprendizaje.

Esta aportacion considera aspectos conceptuales en relacion con la definicion de com-
petencias, sus consecuencias, fundamentos y concrecion en la Educacion Superior. Las
reflexiones que se presentan remiten a los fundamentos ontoldgicos y epistemoldgicos de
la tematica y se proyectan sobre la dimension organizativa de las titulaciones a través de un
estudio de casos multiple. La metodologia cualitativa y el enfoque hermenéutico posibili-
tan acceder a la concepcidon de competencias y a la percepcion del cambio de paradigma en
el profesorado implicado en la transformacion del modelo universitario espafiol.

Palabras clave: competencias, Educacion Superior, trazabilidad, cambio, innovacion;
enseflanza-aprendizaje, epistemologia, metodologia cualitativa, estudio de casos.

ABSTRACT

In terms of design and curriculum development, competences-based training is at the
heart of how education is changing in Spain in terms of teaching, learning and assessment,
with the focus now on students and their learning processes and results.

This paper considers conceptual aspects relating to how competences are defined, and
what the consequences and practical consequences are in Higher Education. This paper
uses a multiple case study to make a series of ontological and epistemological reflections
with particular regard to qualifications. The qualitative approach and interpretative method
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allow for an understanding of competences and the perception of the paradigm shift in the
teaching staff involved in transforming the Spanish university model.

Key words: competences, learning outcomes, Higher Education, change, mapping,
curricular innovations, teaching and learning, epistemology, qualitative research, case
study.

CONTEXTUALIZACION

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), a partir de su inicio oficial en 1999
con la “Declaracion de Bolonia”, ha dado lugar a un proceso de cambio en algunas univer-
sidades europeas. Este proceso ha tenido dos objetivos principales, por un lado, alimentar
una economia basada en el conocimiento y, por el otro, consolidarse como una opcion
atractiva para la comunidad cientifica internacional. En este contexto, ya no se habla de la
necesidad de innovacion, sino de cuales son sus estrategias y componentes.

En el contexto espafiol se han llevado a cabo diversas iniciativas, lideradas por orga-
nismos estatales, autonomicos, agencias de calidad y las mismas universidades, con la
finalidad de incorporar los desafios y los objetivos del Proceso de Bolonia. Ejemplo de
estas iniciativas son, entre otras, los Libros Blancos de la ANECA y los Planes Piloto de
Adaptacion que han puesto en marcha algunas comunidades auténomas —como Catalufia—
y las “Redes de Investigacion Docente” y “Redes de Estudio de la Docencia de Calidad en
Trabajo Social” que ha puesto en marcha la Universidad de Alicante. Estas iniciativas han
favorecido, fundamentalmente, el intercambio de experiencias y la comunicacion entre la
universidad, sus graduados y el mundo laboral.

En este escenario, surge el discurso de las competencias como el lenguaje capaz de res-
ponder a la movilidad, la transferencia, el reconocimiento de los aprendizajes y la interna-
cionalizacion de la Educacion Superior. Por otra parte, debido a sus origenes en el mundo
laboral y, en tanto sistema de reconocimiento de cualificaciones, este modelo no es nuevo
ni innovador, incluso tiene acreditados referentes en la esfera de la formacion profesional.
Sin embargo, esta trayectoria temporal no siempre se traduce en clarificaciéon conceptual.

Esta aportacion se propone profundizar en los antecedentes conceptuales de las com-
petencias en el ambito de la Educacion Superior, delimitar aquellos rasgos que deberian
caracterizar especificamente a las competencias universitarias y conocer la concepcion
de competencias y la vision del cambio en el modelo formativo que tiene el profesorado
implicado en la transformacion del modelo universitario espafiol.

I. EVOLUCION CONCEPTUAL EN EL AMBITO ACADEMICO

El movimiento de las competencias ha asumido diferentes nombres en el contexto in-
ternacional de los ultimos veinte afios. Puede decirse que esta evolucion es su respuesta
a las crecientes necesidades y demandas de los procesos de evaluacion de calidad. Entre
las denominaciones halladas se pueden citar: “Graduate attributes Movement” (Chanock,
2003), “Generic Graduate Attributes” (Barrie, 2005, 2006), “Graduate Skills” (Chanock,
2004), “Generic Capabilities” (Bowden et al. 2002), “personal transferable skills” (Drum-
mond et al. 1998), “Graduate capability development” (Kift, 2002). Si bien con distintos
matices, todas las corrientes generadas coinciden en vincular la ensefianza universitaria
con el mundo laboral y en ofrecer una dimension mas transparente de la evaluacion vincu-
lada al reconocimiento de cualificaciones y a la movilidad.
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1.1.  Conceptualizaciones previas

Existen conceptos muy cercanos al término competencia que no deben prestarse a con-
fusion. El reconocimiento de estas diferencias puede realizarse a través de autores como
Tobon (2004) y Fernandez-Salinero Miguel (2006):

— Cualificaciones profesionales: término que se ha empleado para referirse a la capacidad
general de desempefiar todo un conjunto de tareas y actividades relacionadas con un
oficio y apoyadas en una certificacion acreditativa. Las competencias, a diferencia de
las cualificaciones, enfatizan su desempefio en procesos personales y profesionales es-
pecificos, donde lo central es la adaptacion al cambio y la flexibilidad en el desempefio
de actividades. Las cualificaciones profesionales serian, por tanto, un elemento previo
para la definicion de las competencias.

— Capacidades: condiciones cognitivas, afectivas y psicomotrices fundamentales para
aprender y que denotan la dedicacion a una tarea. Son el desarrollo de las aptitudes. Las
competencias, en este sentido, tienen como uno de sus componentes las capacidades
con el fin de llevar a cabo una actividad.

— Destrezas: mediadoras entre las capacidades y las habilidades y cuya adquisicion supo-
ne el dominio tanto de la percepcion frente a los estimulos como de la reaccion eficaz
para ejecutar la tarea. La eficacia y la flexibilidad son dos cualidades que las definen.
Las competencias tienen las destrezas como base para la actuacion, pero difieren de
éstas en que integran el conocimiento, los procedimientos y las actitudes en la busqueda
de objetivos a corto y largo plazo.

— Habilidades: consisten en cualidades que permiten realizar tareas y actividades con
eficacia y eficiencia. Las competencias buscan también la eficiencia y la eficacia, pero
ademas integran la comprension de la situacion, conciencia critica, espiritu de reto,
responsabilidad por las acciones y desempeiio basado en indicadores de calidad.

— Actitudes: disposiciones afectivas para la accién que constituyen el motor que impulsa
al comportamiento en los seres humanos. Inducen igualmente a la toma de decisiones
y a desplegar un determinado tipo de comportamiento acorde con las circunstancias
del momento. A este respecto, las competencias se componen de cuatro saberes: saber
conocer, saber hacer, saber estar y saber ser. El saber ser, a la vez, esta integrado por
valores, estrategias psico-afectivas y actitudes. Por lo tanto, las competencias son un
proceso de actuacion amplio y las actitudes uno de sus componentes.

Otros conceptos que pueden guardar relacion con la competencia, pero que no son
sinénimos de ella, son los rasgos de personalidad y las aptitudes. Las aptitudes son las
capacidades y disposiciones para el buen desempefio, pero no necesariamente remiten al
logro o realizacion efectiva en una situacion determinada, es decir, tienen una dimension
potencial. Los rasgos de personalidad permiten caracterizar a los individuos y explicar la
variacion de sus comportamientos en la ejecucion de tareas especificas, mientras que las
competencias afectan a la puesta en practica integrada de aptitudes, rasgos de personalidad
y también conocimientos adquiridos para cumplir bien una tarea compleja en un contexto
determinado y dentro del espiritu de una estrategia y cultura identificadas (Levy-Leboyer,
1997).

Una diferenciacion mas que tiene que ver con la importancia que adquiere en el con-
cepto de competencia la “experiencia personal”. Esta enriquece la actualizacion, refuerza
la dimensién de expresion artistica y de creacion personal. Ocurre que, a diferencia de
los saberes conceptuales y procedimentales, el saber experiencial es privado y pertenece
al sujeto en el encuentro con la practica misma. Este rasgo, para el ambito educativo, es
crucial, pues permite contemplar la vertiente individual del educando.
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1.2.  Hacia una definicion operativa de las competencias

En el camino hacia una definicion operativa de las competencias, se hace necesario
diferenciar algunos conceptos mas (Kennedy, Hyland & Ryan, 2006):

— Objetivos generales (intencionalidades): es una generalizacion amplia de una intencion
educativa. Indica lo que el profesor pretende cubrir en un conjunto de aprendizaje. Los
objetivos estan escritos generalmente desde el punto de vista del profesor para indicar
el contenido general o la direccion del modulo o la unidad. Por ejemplo, introducir a los
estudiantes en los principios bésicos de la estructura atémica o proveer una idea general
de la historia irlandesa del siglo XX.

— Objetivos: correspondientes a un moédulo o programa, son afirmaciones especificas de
las intenciones de la ensefianza. Por ejemplo, pretende cubrir un area especifica de un
bloque de aprendizaje: que los estudiantes entiendan el impacto y los efectos de los
comportamientos y estilos de vida tanto en el medio ambiente local como global.

— Competencia: “Una combinacion dindmica de atributos, habilidades y actitudes” ECTS
User's Guide (2005). Agrega que las competencias se forman de diversas maneras y
se evaluan en escala diferente. Pueden dividirse en especificas de un area o campo de
estudio y en genéricas, es decir, comunes a cualquier curso de titulacion.

— Resultado o logro de aprendizaje: ha resultado ser mas util y frecuente, dada la falta de
acuerdos conceptuales con respecto al término “competencia”. Describe, en términos
cuantitativos o cualitativos, lo que se espera que el estudiante sepa, comprenda o sea
capaz de demostrar al finalizar un moédulo o un programa. Cada resultado es univoco,
debe describir un solo logro, ser claro y facilmente comprensible por toda la facultad.
Debe ser redactado desde el punto de vista del estudiante.

En ocasiones, una de las mayores dificultades para conceptualizar con precision las
competencias es la confusion entre los conceptos anteriormente sefialados, puesto que en
su formulacion se entremezclan las aproximaciones centradas en la ensefianza —punto de
vista del docente— y las centradas en los resultados de los aprendizajes.

Hager, Holland y Becket (2002) establecen una definicion de competencias que le otor-
ga un status propio, al diferenciarlas del conocimiento profesional especifico de cada area
o disciplina y de las habilidades técnicas propias de la formacion superior.

“Es un término ampliamente usado para designar “un rango de cualidades (qualities) y capa-
cidades (capacities) que son consideradas crecientemente como importantes para la educacion
superior.” Incluye habilidades de pensamiento (razonamiento logico y analitico, solucion de pro-
blemas, curiosidad intelectual), habilidades de comunicacion efectiva, trabajo en equipo y capa-
cidades para identificar, acceder y gestionar el conocimiento y la informacion; atributos perso-
nales como la imaginacion, la creatividad y el rigor intelectual; y valores como la ética practica
(deontologia profesional), persistencia, tolerancia e integridad. Esta coleccion de cualidades y
capacidades tan diversas se diferencia del conocimiento profesional especifico y las habilidades
técnicas tradicionalmente asociadas con la educacion superior.” (Hager et al. 2002:3)

Puede observarse que en esta conceptualizacion entran en juego cualidades y capaci-
dades genéricas pertenecientes a distintos ambitos: cognitivo, personal, interpersonal, de
gestion del conocimiento, ético y volitivo.

La variedad de matices conceptuales puede observarse al destacar la dimension origina-
ria, unica, de la persona que logra una competencia “descifrando” las claves del contexto
y “combinando” saberes a través de una sintesis personal:

“(La competencia es)... una actuacion originaria de la persona que integra su sery sus saberes
en la capacidad de enfrentarse a contextos de incertidumbre resolviendo con éxito sus deman-
das. (Garcia San Pedro, 2007, p. 78)
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Pero ;de qué modo se da la competencia? ;Como se relacionan sus componentes? Se
entiende que la competencia como constructo con antecedentes complejos es “una ma-
nifestacion transversal de los componentes actitudinal, técnico, procedimental y social”,
que si no confluyen estos cuatro componentes no podriamos estar hablando del logro de
una competencia, sino de un componente particular. Es precisamente este rasgo el que
demanda el cambio curricular. Ya no puede hablarse de un contenido adquirido o no, sino
de una aplicacion contextualizada, transferida a una situacién de aprendizaje-evaluacion
concreta. Concretamente, no se trata de saber si un estudiante de Quimica es capaz de es-
tablecer los compuestos de determinada formula —pongamos, por ejemplo, de un perfume
o0 esencia— sino de saber si resuelve el problema de por qué una esencia o perfume es mas
caro que otro, qué variables intervienen y de qué forma (en su composicion, elaboracion,
produccion y venta) y cudl seria aconsejable utilizar segun el objetivo que se pretenda.

1.3.  Clasificacion de las competencias segun su alcance y/o nivel de abstraccion

Es frecuente encontrar en la literatura especifica que la falta de acuerdo conceptual es
un obstaculo para la generalizacion del empleo del término competencias. Como ejemplo
es sabido que existen tantas clasificaciones como estudios del tema. En este caso, propone-
mos una clasificacion segun el alcance y/o nivel de abstraccion que tenga la competencia.
Esto permitira, operativamente, delimitar el tipo de competencias que se abordaran.

En consecuencia, se habla de cuatro niveles de competencias:

— Competencias basicas o instrumentales. Son aquellas asociadas a conocimientos fun-
damentales —que, normalmente, se adquieren en la formacion general, basica u obli-
gatoria— enfocadas a la comprension y resolucion de los problemas cotidianos y que
permiten, posteriormente, el ingreso al trabajo. Por ejemplo, la comunicacion oral, la
escrita, la lectura o el calculo.

— Competencias genéricas, transversales, intermedias, generativas o generales. Se re-
lacionan con capacidades, atributos, actuaciones y actitudes amplias, transversales a
distintos ambitos profesionales. Podemos citar la capacidad para trabajar en equipo, el
saber planificar o la habilidad para negociar.

— Competencias especificas, técnicas o especializadas. Se relacionan con aspectos téc-
nicos directamente vinculados con la ocupacion y las competencias especificas de una
determinada area de estudio, que no son tan facilmente transferibles a otros contextos
laborales o académicos. Entre ellas, podemos encontrar la operacion de maquinaria
especializada, la formulacion de proyectos de infraestructura, la elaboracion de mapas
cartograficos o la interpretacion de variables climaticas.

— Meta-competencias, meta-qualities o “meta-skills”. Son competencias genéricas, de
alto nivel, que trascienden a otras competencias y que parecen favorecerlas, mejorar-
las o posibilitar la adquisicion de otras. Generalmente, se basan en la introspeccion,
la meta-cognicion, la auto-evaluacion, el analisis de problemas, la creatividad, y el
auto-desarrollo.

Como vemos, el alcance o abstraccion como criterio de clasificacién permite determi-
nar los ambitos de incidencia de las competencias. De esta manera, por ejemplo, a nivel de
una asignatura, confluiran distintas competencias, unas de ambito genérico y otras especi-
ficas de la asignatura y de la titulacion.

Una aclaracion que se hace necesaria es la relacion que existe entre competencias ge-
néricas y meta-competencias. Como se ha hecho referencia anteriormente, las meta-com-
petencias son un tipo —mas abstracto— de competencias genéricas. Comparten con éstas
su naturaleza transversal y su caracter genérico, pero la combinacion —de componente
fundamentalmente intelectual— necesaria para adquirirla o actualizarla requiere un nivel
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mayor de madurez intelectual, un ejercicio combinatorio de las destrezas intelectuales im-
plicadas, alta intervencion del yo y alta capacidad de descentracion. Por ejemplo, mientras
que una competencia genérica podria ser la planificacion de un proceso x o el disefo de un
modelo y, una meta-competencia seria la capacidad para detectar las debilidades del mode-
lo o del disefo realizado, los momentos criticos de un proceso o la prevision o anticipacion
de fallos en el sistema y el disefio de soluciones alternativas.

II. LAS COMPETENCIAS EN EL AMBITO UNIVERSITARIO

Bowden et al. (2002) sefialan algunas diferencias o condiciones propias de este tipo de
competencias en el ambito universitario:
— Son acordadas por una “comunidad universitaria”.
— Para ser aprendidas y evaluadas durante el tiempo en el que los estudiantes estén en la
universidad.
— La seleccion va més all4 del conocimiento disciplinar.
— Preparan a los graduados como “agentes del bien social en un futuro desconocido”.

Estos cuatro referentes concretan las diferencias especificas que puede tener el trata-
miento de las competencias en el ambito universitario: deben partir del consenso y la par-
ticipacion de todos los miembros de la comunidad universitaria, por lo cual se vincula el
mundo académico con el profesional, por la influencia de los participantes en la definicion;
deben “garantizarse” —tanto en su enseflanza como en su evaluacion— durante el tiempo
de permanencia como estudiantes; atraviesan el conocimiento disciplinar —por tanto, no
responderian a una unica disciplina—; y vinculan al futuro graduado al desempefio de su
profesion y su rol como ciudadano a través del ejercicio de la dimension deontoldgica de
su profesion. Estas condiciones deben darse de tal modo que, en la definicion de compe-
tencias que se formule en una titulacion, se expliciten sus fundamentos. Estos fundamen-
tos definen las concepciones en relacion al ser humano, a los valores, al conocimiento y
las formas de aprehenderlo.

Ademas de las implicaciones de los aspectos sefialados por Bowden et al. (2002), agre-
gamos algunas notas distintivas mas:

— Una competencia universitaria ES...

* Un desempefio/actuacion concreto y global en una determinada area del saber.

» Una respuesta o forma de ver o comprender el objeto de estudio de modo transver-
sal, lo que posibilita dialogar con otras areas o disciplinas y contemplarlas como
posibilidad en la resolucion del problema (transversalidad horizontal).

* Alavez, permite profundizar en el concepto (adquirir otros saberes propios del area
de conocimiento), generando nuevos aprendizajes de mayor profundidad (por ejem-
plo, los adquiridos en especializaciones posteriores como el doctorado).

— Una competencia universitaria NO ES...

* Una adquisicion de saberes, destrezas o conductas basicas, adquiribles en etapas
previas de escolarizacion y necesarias para el desempefio ciudadano basico (lectura
—leer un diario—, escritura —conocer el alfabeto—, calculo —aplicar las operaciones
matematicas—).

+ La habilidad profesional concreta e instrumental, adquirible con la practica y des-
contextualizada —o independiente— de sus fundamentos.

» Una afirmacion cerrada sobre lo que el estudiante serd capaz de hacer a lo largo de
su vida personal y profesional.
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» Un saber demostrable que no pueda medirse o captarse para su evaluacion en el con-
texto curricular de la titulacion, pues, entre otras razones, la formacion universitaria
requiere dar cuentas de los saberes adquiridos por sus estudiantes.

En consecuencia, cabe preguntar ;jqué clasificacion operativa de competencias puede
establecerse? Se entiende que, para el ambito universitario, lo mas frecuente es el empleo
de los tres tipos de competencias: a) competencias nucleares, que corresponden a las que
son propias de la universidad, otorgan la impronta y el sello de identidad institucional;
b) competencias transversales, que son las que atraviesan a varias disciplinas y, conse-
cuentemente, deben desarrollarse a través del trabajo conjunto de ellas y ¢) competencias
especificas, que son las propias del area, la titulacion o la asignatura, otorgan lo propio y
distintivo de la profesion (Gairin et al., 2009a:18).

Cabe destacar que, a través de la seleccion que realice la titulacion, es decir, del “mapa
de competencias” que quede configurado, es posible “leer” los fundamentos antropologi-
cos, ontolégicos y epistemoldgicos que acompaiian la formacion del graduado (Garcia San
Pedro, 2007). El mapa que quede definido puede constituirse en un indicador del cambio
en la formacion universitaria.

2.1.  Algunas condiciones para facilitar la adquisicion de las competencias

Es posible establecer algunas condiciones que facilitan la adquisicion de las competen-
cias a través de los modulos y areas disciplinares:

— El conocimiento de lo que implica la competencia demandada (saber qué): el profesor
debe tener claro qué saberes entran en juego y debe comunicarlo explicitamente al estu-
diante, para favorecer su participacion, su implicacion. El estudiante debe ser conscien-
te de cual es la demanda, qué saberes estan implicados para actualizarlos y responder al
contrato de aprendizaje que se establece.

— Conocimiento y dominio de las reglas y procedimientos implicados en la competencia
demandada (saber como): las metodologias de ensefianza y evaluacion deben estar en
consonancia para favorecer los aprendizajes (alineamiento constructivo). La explica-
cién permanente, por parte del profesor, de las destrezas que entran en juego en cada
situacion de aprendizaje facilita a los estudiantes que activen procedimientos metacog-
nitivos, favoreciendo sus desempefios.

— Una actitud favorable por parte del estudiante para actualizar y transferir las com-
petencias a otros contextos: se corresponde con los fundamentos del aprendizaje
significativo.

— Una propuesta didactica que promueva la ejercitacion y transferencia de las competen-
cias (escenario): es importante, en el conocimiento de las metodologias de ensefianza
y evaluacion, saber y seleccionar aquéllas que mejor desarrollan las destrezas y saberes
implicados en las competencias.

— Un contexto de desemperio desafiante: en el que actualizar la competencia (una “zona
de desarrollo préximo”).

Como aspecto practico a destacar para la formulaciéon de competencias es, por un lado,
la necesidad de no perder la dimension de totalidad del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, del sujeto y del contexto y, por el otro, la aplicacion del sentido comun y el saber
profesional que haran un juicio equilibrado a la hora de tomar las decisiones pertinentes.
Para facilitar este estado de alerta ante los riesgos de efectuar disefios incompletos, sesga-
dos o inmediatistas se proponen las siguientes “alertas” conceptuales (Garcia San Pedro,
2007):
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— Pragmatismo: enfatizar en exceso la dimension del “saber hacer”, sin que ese tipo de
saber suponga y conlleve la reflexion, el saber estar, el saber ser. Por ejemplo: hacer
ejercicios y practicas reiterativas, sin progresion en la profundidad de las demandas ni
vinculacion en la trama curricular.

— Fragmentacion: No considerar la naturaleza de la seleccion de competencias realizada.
Desarticular su seleccion, formacion y evaluacion. La seleccion y trazado de las com-
petencias debe tener un sentido, debe responder a un modelo de graduado deseado. Los
componentes y fundamentos del proceso de ensefianza-aprendizaje deben responder a
una direccion, a un diseflo establecido colectivamente por los agentes educativos en
forma participativa.

— Teoricismo: Enfatizar el saber qué, la dimension potencial de la competencia, sin con-
templar equilibradamente su dimension actual, de efectiva realizacion. Este riesgo se
observa en los perfiles altamente academicistas, disefios que dejan de lado el aspecto
“mas profesionalizador” de la profesion.

— Tecnicismo: Resaltar los aspectos técnicos, de habilidad en la ejecucion, sin contemplar
la relacion con el juicio profesional, la dimension de arte y creatividad en la ejecucion.
En este caso, se enfatiza la dimension técnico-profesional dejando de lado el perfil o la
posibilidad de desarrollar las competencias que promueven el desempefio académico y
la continuidad en la formacion reglada.

Estos aspectos sefialados se proponen a titulo de reflexion, no pretenden abarcar ni
establecer tipologias en los trazados curriculares. No obstante, como propuesta de mejora
y de trabajo reflexivo del profesorado, seria interesante analizar y discutir el mapa de
las competencias trazado para la titulacion, a la luz de estas “alertas” conceptuales. Esta
propuesta puede servir para establecer la consistencia del disefio curricular y realizar las
modificaciones y ajustes necesarios segun el criterio de los profesionales implicados en la
formacion.

III. LAS COMPETENCIAS DESDE LA PERSPECTIVA DEL PROFESORADO. EL
ESTUDIO DE CASOS

3.1.  La metodologia

El estudio se organiza y realiza desde una perspectiva cualitativa. Se trata de cono-
cer y comprender en profundidad lo que piensan los propios participantes en procesos
formativos planificados por competencias y los significados que asignan al concepto de
competencias.

Para Pérez Serrano (1994) y Merriam (1998), los estudios cualitativos son considerados
un proceso activo, sistematico y riguroso de indagacion dirigida, que permite tomar deci-
siones sobre lo investigable desde una orientacion intersubjetiva y vinculada al objeto de
estudio. Por su parte, Maykut y Morehouse (1999) sostienen que examinar las palabras y
las acciones humanas con un método narrativo o descriptivo, representando asi la situacion
como si los participantes la estuvieran experimentando. También se destacan las aportacio-
nes de Sandin (2003) cuando identifica la metodologia cualitativa como una actividad sis-
tematica orientada a la comprension en profundidad de fendomenos educativos y sociales,
a la transformacion de practicas y escenarios socio-educativos, a la toma de decisiones y
también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de conocimientos.
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3.2. Los casos y los informantes

El diseno y desarrollo del estudio de casos multiple desde la perspectiva hermenéutica
sigui6 las orientaciones de Eisenhardt, (1989), Taylor y Bogdan (1987), Pérez Serrano
(1994), Maykut y Morehouse (1999), Latorre, Rincon y Arnal, (2003), entre otros.

Los cuatro casos seleccionados bajo criterio de méaxima variacion pertenecen a titula-
ciones que participaron de la primera edicion del “Pla Pilot de les Universitats Catalanes
d’adaptacio6 a I’Espai Europeu d’Educacié Superior” (2004-2005) de la Agencia per a la
Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU). Los informantes son responsables
académicos y profesores implicados directamente en los cambios requeridos por el pro-
ceso de Bolonia.

3.3. Los resultados

Las preguntas que orientaron el estudio eran: ;como ha sido percibido el cambio de
modelo de ensefianza-aprendizaje? y ;qué concepciones o ideas de “competencias” se
asumen en las titulaciones? El tratamiento de la informacion obtenida se efectué mediante
analisis de contenido tematico (Bardin,1986; Eisenhardt, 1989). El objeto no es identificar
el estado de la implantacion del grado en las titulaciones, sino describir qué concepciones
y valoraciones se hallan entre los agentes del cambio. A continuacion, se integran los re-
sultados de la investigacion.

3.3.1. ;Como ha sido percibido el cambio de modelo de ensenianza-aprendizaje?

En relacion a como ha sido percibido el cambio de modelo, el estudio encontrd cuatro
formas o visiones: como oportunidad de mejora de la calidad educativa, la confusion, la
vision del cambio como fortalecimiento de la identidad de la titulacion y las resistencias
que genera.

— Primera vision: el cambio de modelo es oportunidad de mejora de la calidad
educativa.

Esta vision se corresponde con una adecuacion (sintonizacion) a las tendencias y estan-
dares europeos y el desarrollo de mecanismos y sistemas que facilitan la transferencia
y la comunicabilidad de los resultados. Es una forma de asegurar la calidad educativa
al establecer modelos y criterios de seguimiento y la evaluacion de las titulaciones que,
hasta el momento, no se habian exigido ni aplicado en el contexto espafiol. Algunos
ejemplos de esta vision pueden observarse a través de los aportes de un profesor y un
coordinador de titulacion:

“...la universidad siempre se ha implicado mucho en este proceso, el rector anterior veia muy
claro que esto era una oportunidad para mejorar la calidad de la docencia”. CDHUI-En (4)
“Yo diria, que este cambio tendria que ser un cambio en profundidad, no un cambio de forma,

sino que supone un replanteamiento de la formacion de los profesionales que debemos formar,
de la profesion, de los aspectos basicos...” CDHU2-En (15)

— Segunda vision: el cambio de modelo genera confusion.

Esta vision engloba dos dimensiones, por un lado confusion entre el cambio en la vida
institucional de la organizacion educativa en su propia evolucion y la necesidad de
responder a las nuevas estructuras derivadas de la convergencia europea, este aspecto
genera confusion entre las personas entrevistadas al no diferenciarse claramente qué
corresponde a cada dimension. Por el otro lado, la confusion entre innovacion docente
vinculada al aspecto puntual de la innovacién metodoldgica que se estd extendiendo
en las titulaciones y el cambio de modelo pedagdgico universitario —practicamente de-
manda mundial—, que supone el paso de la centralidad en la ensefianza a la centralidad
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en el aprendizaje a través de metodologias activas pero no so6lo con ellas. Este enfoque
hacia el “usuario” o destinatario de la formacion universitaria no supone solamente una
innovacion —como proceso puntual y planificado— del aspecto metodoldgico, sino una
nueva adecuacion de todo el sistema.
“Porque yo creo que uno de los errores que se estd cometiendo en la implementacion de las
pruebas piloto es en muchos casos la confusion de pruebas piloto con innovacion docente.”
CDCT3-En (15)

“Innovacion docente que quiere decir en este caso basicamente, aprendizaje cooperativo y uso
de multimedia”. CDCT3-En (16)

“Lo del crédito europeo esta bien porque aprendes otras metodologias.” PDHU11-En (34)

“Lo que pretendiamos era implantar o analizar o investigar con nuevas metodologias.” CDHU2-
En (5)
En este caso, cabe resaltar dos consideraciones: por una parte, la vida institucional
puede evolucionar, cambiar de estadios organizativos. Este cambio puede ser esponta-
neo o planificado, pero afecta a la organizacion. Por eso, se puede hablar de cambio de
modelo de ensefianza-aprendizaje, porque cambia el foco y, en consecuencia, se afectan
y modifican todas las estructuras. Cuando el cambio es planificado, el seguimiento de
los procesos y la monitorizacion de las acciones posibilita una mayor integracion de la
nueva estructura al conjunto de la organizacion. En el problema de investigacion que
nos ocupa, no es posible aplicar un modelo de ensefianza centrado en el estudiante si
no se parte de ver sus necesidades, si no se garantiza una diversidad metodologica que
posibilite explorar las diferentes capacidades en pro del desarrollo de las competencias,
por ejemplo, o si las agrupaciones de alumnos no favorecen contemplar la diversidad de
los estudiantes. En consecuencia, se hace necesario adaptar la organizacion (titulacion,
en este caso) como un todo, es decir, hacer converger los esfuerzos, las estructuras
fisicas, los recursos humanos, el trabajo colaborativo y la cultura organizativa centran-
dolos en el estudiante.

En este sentido, es importante comprender la dimension que tienen estos cambios para
las personas implicadas, dado que conocer los valores, las inquietudes y posibilidades
que se desvelan permite sentar las bases para la reflexion sobre el cambio, la direccion
que puede tomar, sensibilizando a los implicados y alimentando las decisiones institu-
cionales hacia la mejora. Por otra parte, las decisiones sobre las innovaciones permiten
ver la importancia que tienen estas reflexiones cuando son construidas por la comuni-
dad para el desarrollo del proceso de implantacion. En definitiva, favorecer este tipo
de reflexion es entender la posibilidad de transformar la realidad al concebir el cambio
como proceso de definicion, construccion y participacion social.

— Tercera vision: cambio como fortalecimiento de la identidad.

Esta perspectiva remite a una revalorizacion de la cultura del centro, de los objetivos
perseguidos por la titulacion y del modelo educativo propuesto. Esta percepcion se ha
dado entre las titulaciones que venian realizando experiencias novedosas en distintos
procesos o ambitos y que, como respuesta a los cambios estructurales, han extendi-
do la experiencia acumulada a toda la titulacion, validando las decisiones tomadas y
aprovechando esta coyuntura para evaluar el proceso. A nivel organizativo, se podria
llegar a hablar de que han desarrollado estrategias de autorregulacion, dado que, como
resultado de sus evaluaciones, se ha fortalecido la direccion de las mejoras asumidas y
se han reforzado aspectos ligados a la cultura y la identidad institucional. Estos rasgos
se pueden observar en los casos en los que asumir el planteo de las competencias no
supuso la preocupacion inicial, sino que, por ejemplo, reforzaba las experiencias nove-
dosas iniciadas previamente o, dadas las necesidades de la titulacion, se determinaba
reforzar algunos aspectos como la formacion del profesorado o la evaluacion de los
estudiantes.
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“No ibamos a cambiar ni la estructura de la titulacion ni nada por el estilo. Hemos mantenido el
numero de créditos exactamente igual y lo unico que hemos hecho es introducir, nuevos elemen-
tos, sobre todo en el ambito de la evaluacion.” CDHU2-En (6)

“Aqui se planteé un proyecto educativo basado en competencias, que desde hace tres aiios se
encuentra trabajando y elaborando las competencias finales que tienen que tener nuestros licen-
ciados y esto es lo que va a marcar el rumbo de los futuros planes de estudio.” CLCT7-En (1)

“Por lo tanto, nuestro proyecto no ha ido inicialmente detrds de las competencias, sino que se
ha avanzado un poco...” CLCT8-En (3)

— Cuarta vision: las resistencias al cambio.

La falta de politicas educativas atrevidas y pioneras ha alimentado una percepcion, bas-
tante frecuente entre las personas entrevistadas, de miedo a un trabajo sin orientaciones
claras, sin direccion o sentido, a un esfuerzo desmedido que, seglin sostienen los infor-
mantes, no tendrd recompensas ni reconocimiento académico-profesional. Esta falta de
claridad conlleva la aparicion de resistencias “la recomendacion que se les dio fue que
no se metieran a hacer un cambio tan grande” y desmotivacion “no valdra la pena tanto
esfuerzo” que no favorecen el crecimiento ni el aprendizaje organizacional.

“Esto quiere decir que: depende de qué trabajemos ahora, el trabajo no va a poder ser aplicado
posteriormente”. CDHU2-En (16)

“En la prueba piloto todos improvisamos..., cuando digo todos no solo son los profesores, sino
los profesores, el centro, la universidad..., también la Generalitat y el Gobierno..., quiero decir,
la prueba piloto presentada por el DURSI se ha improvisado bastante... Una improvisacion que
por una parte es criticable, pero que por la otra es comprensible.” CDCT3-En (18)

“Se nos preguntaba por nuestra opinion sobre como debia realizarse el seguimiento de la prue-
ba piloto... O sea, que fijate, que, cuando habia pasado casi un cuatrimestre, se nos convoca
por parte de los organizadores de la prueba piloto para preguntarnos como creiamos que debia
hacerse este seguimiento.” CDCT3-En (19)

“Yo tengo serias dudas de que se pueda transitar bien hacia el espacio europeo. Yo creo que
una cosa es lo que deberia ser la transicion y otra cosa es lo que se estd haciendo con ella”.
PDHUII-En (2)

“La intencion de un grupo de profesores de cambiar radicalmente la metodologia de trabajo y
la recomendacion que se les dio fue que no se metieran a hacer este cambio tan grande, pues los

cursos les durarian dos aiios, después cambiard todo y no valdra la pena tanto esfuerzo, pues no
se sabe como cambiara.” PDHU22-En (9)

En consecuencia, se puede decir que la primera vision hallada se relaciona con la di-
mension externa del cambio —con la rendicion de cuentas y la acreditacion—, la segunda
con el nivel conceptual —la necesidad de clarificar qué pasa, qué cambia y como se puede
cambiar la organizacion—, la tercera con la identidad cultural de la titulacién —quiénes so-
mos, qué nos hace ser “buenos” o pioneros en esto, en qué nos consolidamos, qué “marca
institucional” dejamos— y la cuarta con el curriculum oculto del proceso de cambio —qué
nos esta frenando, qué temores tenemos, qué se dice y qué se debe hacer, quiénes tienen el
poder y hacia donde se debe ir—.

A modo de ejemplo, se ha dado el caso de titulaciones que han realizado innovaciones
en sus areas, previas a las demandas de cambio del Proceso de Bolonia y especialmente
relacionadas con la centralidad del aprendizaje del estudiante (en metodologias de ense-
flanza y evaluacion, en planes de accion tutorial, en el practicum, pasantias, en formacion
del profesorado, etc.) y que, en consecuencia, han adaptado y cambiado sus estructuras.
Por ejemplo, la introduccion del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en determinado
curso; el “Plan de accion tutorial” enfatizando la orientacion académica, la seleccion y
eleccion de los trayectos formativos de los estudiantes; la integracion de la figura del ase-
sor pedagogico como facilitador y colaborador para el disefio de las asignaturas centrado
en el estudiante.
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En otros casos, por el contrario, se ha hallado que las demandas de la convergencia eu-
ropea han supuesto, a la par del cambio en las estructuras, una innovacion en los procesos,
la oferta, la modalidad de formacion, la evaluacion, etc. Es el caso de la realizacion de
“cursos cero” realizados al inicio del curso académico como introduccién y primeras orien-
taciones de cara a facilitar el desarrollo de competencias transversales. Otra modalidad son
los cursos ofrecidos para el desarrollo de competencias genéricas —propuestos en paralelo
al desarrollo del curso académico como refuerzo de determinadas competencias—.

Una tercera posibilidad se ha encontrado entre profesores que, por diversos motivos,
han desarrollado de forma aislada experiencias novedosas en las asignaturas que no se han
extendido a la titulacion. Tras el seguimiento longitudinal de los casos, se ha podido com-
probar que, actualmente, algunas de estas iniciativas, con la implantacion de los nuevos
grados, estan caminando en paralelo, en otros casos han sido integradas y su experiencia
aprovechada y extendida a los nuevos disefios.

Para concluir, es conveniente rescatar que la vision de las competencias, como modelo
de formacion para el ambito universitario, rompe con la 16gica mas frecuente de las prac-
ticas universitarias vigentes hasta ahora. En el estudio de casos, esto es percibido por los
informantes como un valor en si mismo debido a la “movilizacion” ocurrida en el profeso-
rado, los programas, las estructuras.

“Hay algo en este proceso de innovacion y es que ya no va a seguir como antes a nivel metodo-
légico, de aula...” PLHUS1-En (21)

“...quizas el valor de todo el proceso esté ahi, en que la gente se ha movido, de alguna manera.’
PLHUS51-En (22)

s

3.3.2. ;Qué concepciones o ideas de “competencias” se asumen en las titulaciones?

Como se ha mencionado anteriormente, el discurso tedrico de las competencias ha
generado varios posicionamientos en torno a sus supuestos, naturaleza, perspectivas de
construccion, posibilidades y criticas. Por esta razon, la pregunta “What is competence?”
formulada por Hager (1996), se presenta como cuestion central para comprender el punto
de partida de este modelo en el d4mbito universitario. ;Qué concepto de competencias
adoptan las titulaciones? ;Es posible identificarlo? En consecuencia, se hace necesario
conocer si las titulaciones lo han formulado y a qué definicion han llegado. La respuesta a
estos interrogantes sentara las bases para el trazado curricular.

3.3.3. La conceptualizacion del constructo de “competencias”

El concepto de competencias como “tema” aparece en las entrevistas de forma directa
e indirecta, pero generalmente se da ligado a la demanda de clarificacion conceptual. Esta
clarificacion tiene dos dimensiones: en relacion al concepto mismo de competencias y al
modelo de formacion que se toma de referencia en la titulacion.

Las referencias directas al concepto de competencias han surgido a raiz de que la falta
de clarificacion de un modelo de competencias acarrea la coexistencia de varios, con la
consecuente dificultad de definir y unificar criterios. Concretamente, por ejemplo, se pue-
de observar que en las listas de competencias coexisten diversos criterios de formulacion,
excesiva carga de la dimension cognitiva (academicismo) o una desagregacion de compe-
tencias que hace dificil la integracion de las areas para su desarrollo transversal.

“Lo que no podemos estar es lo que nos ha pasado, que por no discutir un modelo, cada vez
se ha puesto uno diferente sobre la mesa, sin el suficiente trabajo sobre el propio modelo.”
PLHUS51-En (7)

“Estamos trabajando sin definir el concepto y eso dificulta los niveles de comprension y didlo-
go”, “hay profesores que piden discutir el modelo, otros que valoran el proceso y ya se vera qué
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respuesta se da...”, “por no definir el modelo, aqui hay cuatro modelos”. “El clima es tenso, las
opiniones muy divididas en cuanto a establecer los fundamentos, pero la pregunta es recurrente
al no generarse el espacio necesario para formularla.” (Extraido de las discusiones en reunion
de profesores. Diario de Campo).

Esta falta de didlogo y acuerdo sobre un modelo a partir del cual establecer el perfil ha
llevado a muchas confusiones, desgastes y discusiones que han obstaculizado el trabajo
colegiado del profesorado. El siguiente es un registro a partir de la observacion de un mo-
mento de fuerte tension en una reunion de profesores:

“La falta de debate interno genera mucho malestar, el clima esta encrispado, «asi son las cosas
v asi salen de maly dijo uno de los profesores” con tono exasperado. (Diario de Campo).

3.3.4. Los fundamentos de las competencias

Por otro lado, la pregunta por los fundamentos también se ha formulado de modo indi-
recto, estas referencias pueden ser clasificadas bajo tres formulaciones:

— Negacion. Son frecuentes las siguientes expresiones: “una terminologia (...) que pro-
viene del campo de la Pedagogia”, “puede dar la impresion de que en realidad no es mas
que eso, una terminologia vacia que esta de moda utilizar”.

“Lo que pasa es que la discusion de... si que hemos hecho cuando empezamos a definir compe-
tencias y a intentar explicarnos qué entendiamos, cada uno de nosotros si que decia «yo hago,
vo hagoy, pero solo con el objetivo de definirla. La discusion sobre como la trabajo y para qué
todavia no la hemos hecho, o sea, que, en ese sentido, no se ha producido cambio.” CDHU2-En
(48)

“Yo creo que ha habido falta de tiempo, falta de maduracion para llegar a nuestro modelo, o por
las prisas o por asumir las implicaciones que se ha tenidos que presentar.” PLHU51-En (8)
“Pero solo lo hemos hecho esta parte (definicion de instrumentos para evaluacion continua). La
parte de competencias no, por eso te decia yo... no sabria decirte hasta qué punto te ayudaria-
mos porque esta parte de reflexion todavia no la hemos hecho y creo que es importante hacerla
porque vamos a encontrar...” CDHU2-En (50)

“Creo que es importante no dejarlo al azar... Yo creo que ahora en muchos casos se estd tra-
bajando mucho las competencias transversales y es cierto y se ve la importancia.” CDHU2-En
(51)

“Si no se aclara, y viendo esta confusion, puede dar la impresion de que en realidad no es mas
que eso, una terminologia vacia que estd de moda utilizar, y eso es un gran peligro...” CDCT3-
En (3)

“Yo creo que la terminologia esta se ha difundido ya, pero el contenido, se desconoce totalmen-
te...” CDCT3-En (4)

— Reconocimiento sin concrecion. Hay un reconocimiento de la necesidad de los funda-
mentos, pero que no se ha realizado por diversos motivos (tiempo o falta de acuerdo,
por ejemplo) y se ha procedido a elaborar el “listado de competencias”.

“Como estamos en fase de reformar los planes de estudio, no hemos definido las competencias,
la idea sera armar bloques de competencias. Pero ahora los profesores se encuentran asistiendo
a reuniones de formacion, pero no todos se implican de la misma manera.” CDHUI1-En (40)

— Reconocimiento de la dimension operativa del trazado curricular. Reconocimiento
efectivo de la necesidad de planteo conceptual, pero no en cuanto a las dimensiones del
concepto o su naturaleza, sino en tanto acuerdo sobre qué se entiende operativamente
por cada una y de qué modo se la trabaja. Lo interesante de esta perspectiva es el temor
evidente de dar una definicion acabada, definitiva, clara. Los silencios, las expresiones
indirectas dan indicios de esta dificultad.

“Es un trabajo (...) no del todo resuelto, aunque ha habido madurez, aunque yo no estoy muy
satisfecho con el producto final, el primer trabajo que habia que presentar, para hacer un pla-
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neamiento de formacion basada en competencias era tener claro el perfil profesional, para quién
se iba a hacer esa formacion.” PLHUS1-En (2)

“Es un trabajo muy..., desde mi punto de vista, muy dificil de definir.” CDHU2-En (17)

“Nos hemos dado cuenta de que teniamos un problema de terminologia, de que cada uno de
nosotros lee una cosa diferente detras de cada competencia” CDHU2-En (18)

En cuanto al concepto de competencias en si mismo, las definiciones son evasivas, ge-
nerales, incompletas y confusas. Existen expresiones que son empleadas, con frecuencia,
como sinonimos: habilidades-competencias, objetivos-competencias, actitudes-competen-
cias. En el discurso, se pasa directamente de la competencia al perfil, no se evidencia el
salto categorial.

“En el conjunto de preguntas que formulamos a los profesores hemos agregado lo que al final
se han convertido en competencias transversales: ;Cudles eran las actitudes que creian que un
alumno debia tener? ;Qué eran necesarias para su asignatura?” PLCT72-En (10)

“No siempre es facil diferenciar que hasta aqui llega la habilidad y hasta aqui la competencia,
e incluso los textos teoricos que hay sobre esto a veces usan una palabra casi como sinonima.
Si estamos hablando de competencia, por qué ahora me sale una palabra que es habilidad.”
PDHU21-En (14)

“Salieron, por ejemplo, capacidad de relacion, integracion, actitudes mas genéricas, y tuvimos
que diferenciar competencias generales de habilidades generales, por ejemplo, hacer una diso-
lucion, que es algo comiin a muchas asignaturas, no es una competencia transversal —porque eso
implica mas la actitud que toma el alumno—, sin embargo, también es transversal, porque impli-
ca a mas de uno: entonces las distinguimos como transversales a unas materias y las generales
eran faciles porque las proponian todos lo profesores.” PLCT72-En (11)

“Se confunden mucho las competencias con las capacidades y las capacidades con los objetivos,
ese tipo de cosas.” PLHUS51-En (9)

“Si uno esta dentro, también legitima lo que esta haciendo de alguna manera y esa es la discu-
sion que muchas veces mantenemos y, en algun caso, yo he dicho que algiin profesor ha trasla-
dado los objetivos de su asignatura al perfil profesional.” PLHUS5I-En (5)

Con respecto a la dimension normativa de la competencia (Stevenson, 1996), se la
puede reconocer a través de dos formas: por un lado, en cuanto al referente valorado que
suponen (al bien, lo bueno, en sentido aristotélico expresado por “lo vocacional”) y, por
el otro, en tanto referente de logros, de aspiracion, de ordenacion, que posibilita superar la
“buena voluntad” individual para unificar criterios y disefiar estrategias comunes, es decir,
que deja de lado el voluntarismo para legitimarse:

“Entonces, el hecho de plantear el logro de competencias finales implica un sentido vocacional,
que ya esta bien en si mismo, y un sentido de mayor objetividad: nosotros producimos alumnos X
y lo que se quiere es que sea el mejor. Lo que es seguro es que ya no pasard por la buena voluntad
de algunos sino por un planteo mas objetivo.” PLCT72-En (27)

5

“Valor normativo, objetividad y transparencia, deja de lado al voluntarismo para legitimarse.’
(Diario de Campo).

También es interesante profundizar en el sentido que tiene el problema para los pro-
tagonistas. ;Qué representaciones de la competencia se construyen? Si, como propone
Sandberg (2000), la concepcion que los trabajadores tengan de su rol y de su trabajo ya
es parte distintiva de la competencia y un camino de formacion, es posible pensar que la
percepcion que tengan los formadores —en tanto trabajadores, ensefiantes o promotores de
las competencias— también incidira en la formacion que impartan, o sea, la formacion por
competencias. ;Qué atribuciones de sentido se le da al concepto? ;Qué significa para los
educadores? En esta linea se evidencian tres significados de la competencia:

— Como referente de la excelencia uci u u ui
C te de | / “nosotros producimos alumnos X y lo que se quiere es
que sea el mejor”.

REeviSTA  ALTERNATIVAS. CUADERNOS DE TRABAJO SOCIAL, N° 16-2009, [11-28], ISSN: 1133-0473 © UNIVERSIDAD DE ALICANTE



El concepto de competencias y su adopcion en el contexto universitario 25

“Uno no ha de demostrar a nivel tedrico todo lo que se sabe, sino que hay que demostrar, saber
actuar para que se sobresalga en los servicios que se puedan dar. Porque ya existian competen-
cias y estudios sobre competencias y buenas, por lo menos en el campo de biblioteconomia.”
PDHU2I1-En (12)

“Yo creo que mas elaborado hacia la excelencia en el servicio a la sociedad.” PDHU21-En
(13)

“Porque, de cara a las competencias, las necesidades también evolucionan. Una enciclopedia
permanece siendo la misma, pero las necesidades de la gente cambian...” PDHU21-En (15)

— Como elemento integrador del saber y el hacer, 1a reflexion sobre la practica, para unir
el mundo universitario con el profesional.
“Competencia de que justamente puedas tener un discurso laboral que ilumine tu practica y
que puedas fundamentar el porqué haces esta opcion y no otra. Ser un buen profesional no es
solo quien puede hacer bien una cosa, sino también quien sabe por qué lo hace de una manera
v no de otra y por qué escoge esta metodologia y no otra, por qué escoge este camino y no otro
v qué hay detras de todo estos, qué reflexion se puede hacer..., qué teoria, qué pensamiento...
PLHUS2- En (22)

“Realmente valoro que las competencias sirvan para pensar, para edificar curriculums que
puedan favorecer la transferencia del conocimiento universitario a la practica profesional...”
PLHUS2- En (27)

— Como una concepcion mas profunda del aprendizaje que va mas alla de los objetivo de
la asignatura.
“La competencia supone un nivel mas profundo de aprendizaje, mas global e integrado, es dis-
tinto a los objetivos de la asignatura. Quizas tu dices que tus objetivos especificos son muy
claros, pero cuando se habla de competencias en un sentido mas amplio, jcomo consigues en
un trimestre que tus alumnos hablen con un vocabulario cientifico, por ejemplo, o que piensen
segun el método cientifico? Tu puedes colaborar y profundizar algunos aspectos, focalizar las
actividades en ese sentido, pero no lo puedes lograr PLCT71-En (7)

IV. CONSECUENCIAS DEL CAMBIO DE MODELO

En términos de disefio y desarrollo curricular, las competencias, como resultado de los
aprendizajes, son el eje del cambio educativo. En consecuencia, la formacion basada en
competencias puede asumir el paso del énfasis en la ensefianza al aprendizaje, puesto que
en su formulacion va implicada la totalidad respondente de la persona como sujeto Gnico,
activo, en situacion.

Este cambio en el enfoque curricular, reorienta las decisiones didacticas en relacion con
la ensefianza-aprendizaje y evaluacion, centrandolas en el estudiante. Adam (2004) amplia
las posibilidades de este enfoque al punto de sefialar que facilita la integracion con la for-
macion profesional, la evaluacion de aprendizajes previos, el desarrollo de cualificaciones
para el aprendizaje permanente y el desarrollo de los sistemas de transferencia de créditos.
En el contexto espafiol, ain se esta en los inicios del reconocimiento académico de los
saberes y experiencias previas y se estd avanzando en la transferencia entre los sistemas
educativos, pero aun hay un largo camino por recorrer.

A corto plazo, se tratara de justificar el paso de la ensefianza y la evaluacion centrada en
el contenido y el docente al énfasis en el estudiante, sus procesos y resultados de aprendi-
zaje. Como se ha presentado anteriormente, cada una de las visiones halladas representan
dimensiones y matices del significado del cambio para la titulacion. En conjunto, ofrecen,
aunque no agotan, algunos matices que es interesante considerar a la hora de comprender
el cambio que supone para las instituciones las demandas del Proceso de Bolonia. En par-
ticular, cada una aporta un aspecto propio que puede orientar el criterio para la aplicacion
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de estrategias que favorezcan el desarrollo organizativo de la titulacion y, paralelamente,
el desarrollo profesional de los responsables de la formacion.

En consecuencia, esta justificacion debe ser entendida en sentido amplio, como cambio
de modelo con un alcance profundo en sus ambitos de disefio, gestion, metodologias y
evaluacion. Por tanto, como se ha presentado en los resultados, las distintas visiones del
concepto de competencias enfatizan diversos aspectos que influyen en la trasposicion di-
dactica de los trazados curriculares, y, en consecuencia, en las practicas de clase.

Si se parte de la concepcion de la competencia como referente de la excelencia, los
valores y aspiraciones institucionales (el “ethos”) tendran un peso muy alto a la hora de
establecer cuéles son las competencias transversales. A su vez, representan un motivo sig-
nificativo a la hora de unificar el trabajo del profesorado, pues el trazado curricular defini-
tivo tendra que “dar cuentas” de esos valores distintivos de la institucion, ser identificados
claramente y asumidos por todos los implicados (estudiantes, profesores y demas agentes
educativos).

Por otro lado, si se parte de concebir la competencia como elemento integrador de la
teoria y la practica, el &mbito de incidencia de esta concepcion se relaciona mds direc-
tamente con el trazado curricular. Aqui adquiere un mayor protagonismo la dimension
pedagogico-didactica de las asignaturas, puesto que las decisiones del profesorado en este
sentido son las que marcan el rumbo de la integraciéon —en ocasiones, dialéctica— teoria-
practica, mundo académico-mundo profesional. En esta linea, es conveniente, por ejem-
plo, que las asignaturas del practicum o el trabajo final de carrera, sean concebidas a la
luz de todo el trazado curricular, de modo que se concreten como la oportunidad de poner
en practica las competencias adquiridas desde la mirada del perfil profesional del futuro
graduado. Por otro lado, el resto de las asignaturas o modulos no tienen que perder de vista
que contribuyen a esta integracion desde sus propuestas metodoldgicas diarias, por lo que
se adelantan como escenarios previos para la puesta en escena final.

Finalmente, la vision de las competencias como una concepcion mas profunda del
aprendizaje remarca la dimension holistica de este modelo de formacion, haciendo ver
que el contenido en si mismo, sea de la naturaleza que fuera, no es el fin sino el medio, la
oportunidad para proyectarlo dentro del saber-hacer profesional. Ya no es saber ser, saber
hacer o saber qué, asiladamente, sino que es concretar esa integracion en una conducta
dirigida en un sentido mas profundo: la sabiduria profesional, el ser ciudadano, el saber
que el profesional deber ser y estar en el mundo y su compromiso deontoldgico trasciende
el saber hacer aislado, descontextualizado. Esta vision se transmite a través de profesores
comprometidos con su practica docente, pues tiene componentes altamente vocacionales y
motivacionales, y encuentra eco en una cultura institucional comprometida con la dimen-
sion social de la profesion, abierta al contexto del que se nutre.

Las visiones halladas no son incompatibles, mas bien se puede decir que ofrecen mati-
ces conceptuales complementarios, cada uno necesario en si mismo por lo que representa,
y utiles, pues movilizan aspectos de la vida institucional.

Con respecto a la gestion concreta e implementacion de modelos de evaluacion, por
ejemplo, las auditorias de calidad realizadas en las universidades australianas (Barrie,
2006), se han centrado en las actuaciones que éstas realizan para que sus graduados ad-
quieran efectivamente las competencias declaradas. En la mayoria de los casos, han reve-
lado dos necesidades fundamentales. La primera, desarrollar curriculos mas y mejor orien-
tados a las competencias genéricas y, la segunda, se refiere a la necesidad de contar con
un mayor respaldo institucional para llevar adelante estas estrategias. En esta linea, existe
otro riesgo: el hecho de realizar implementaciones estructurales con un alcance superficial
—riesgo que se observo en los casos estudiados en Garcia San Pedro (2007)—.

REeviSTA  ALTERNATIVAS. CUADERNOS DE TRABAJO SOCIAL, N° 16-2009, [11-28], ISSN: 1133-0473 © UNIVERSIDAD DE ALICANTE



El concepto de competencias y su adopcion en el contexto universitario 27

Tras lo observado en el estudio de casos, uno de los desafios relacionados con la calidad
de la formacion universitaria se encuentra tanto en la cuestion epistemoldgica como en
reconocer la dimension ontoldgica que suponen estos modelos en si mismos. En medio
de la voragine que suponen los tiempos de acreditacion de los nuevos grados, los nuevos
disefios, las dificultades estructurales (Gairin et al., 2009b) observar las concepciones que
orientan y definen el trazado curricular puede ayudar a gestionar mejor el esfuerzo y el tra-
bajo del profesorado, lo que se traducira también en mejorar la coherencia y la adecuacion
de las competencias con la formacion ofrecida por las titulaciones.

En consecuencia, resulta interesante favorecer mecanismos y estrategias para que las
universidades provean las evidencias necesarias de que sus procesos de enseflanza-apren-
dizaje responden a las competencias establecidas y de que sus estudiantes se hallan en
condiciones de demostrar su adquisicion (Bath et al., 2004). En el contexto espaiiol, se
hace necesario seguir profundizando en los modelos de formacion y evaluacion por com-
petencias que se desarrollan a raiz del Proceso de Bolonia y la concrecion de los nuevos
grados. Las reflexiones teoricas sobre el modelo educativo no se traducen a la practica de
forma significativa si no son acompafiadas de un estudio profundo sobre las posibilidades
de concretar la formacion y evaluacion por competencias en la universidad.

Analizar los modelos que se asumen, los matices que adquieren y los rasgos propios
con los que la universidad espafiola adopta el modelo de competencias es un desafio im-
portante para comprender no solo el cambio, sino también para valorar el esfuerzo del
profesorado para llevarlo adelante. Asi, por tanto, se insiste en que se favorezcan espa-
cios de reflexion e investigacion para subsanar el vacio epistemoldgico y metodologico
desde el cual disefiar y monitorizar las mejoras que conlleva el modelo de formacion por
competencias.
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