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QUIT CUSTODIET IPSOS CUSTODES?

Summary: This paper is a construction work in which the
different meanings acquired by the concept of competence
are revised in order to understand which ones are more
appropriate in the educational context, and particularly,
according to the Institutional Educational Plan (per) of
Unas.

Paradigms and classical and contemporary theories
are confronted based on the definition of this concept, from
the simplest one in which the binomial “innate — acquired”
issue predominates, to the analysis of the “context-functio-
ning” theory that formulates the possession or lacking of
capabilities following an internal order and grammar.

The theoretical path leads to the consideration of
these perspectives based on a concept of competence
toward which UNaB orientates itself. The PEI maintains
a constructivist position of learning that loses coherence
when it is posed in functional, constructivist, and conduct
terms, especially when it is described as a “know-how-to-
do” in front of a concrete reality. The definition of a model
of educational competence that allows the definition of a
more differentiated criteria is then encouraged. This is
required in the educational environment, and particularly
in the University environment keeping in mind that “Com-
petence has a constructed, shared, and socially negotiated
character with levels, although not structural ones but of
significance that are not analyzed in terms neither exclu-
sively structural nor particular”.

Keywords: Competence, paradigm, linguistic, cognitive
psychology
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Hacia una comprension del concep-
to “competencia” en la Facultad de
Psicologia

Resumen: El trabajo es una construccién en la cual se
revisan los diversos significados que ha adquirido el con-
cepto de competencias y cual o cudles de ellos resultan mas
apropiados en el contexto educativo y en particular con los
lineamientos del PEI de la UNAB.

Se abordan paradigmas y posiciones clésicas y contem-
poraneas en torno a lo que ha sido la definicién de este con-
cepto, desde la mas comun en la que predomina el binomio
“innato-adquirido” hasta la de “contexto-funcionamiento”
en la cual se la formula como una capacidad poseida o no
por el individuo con un orden y gramatica internas.

El recorrido tedrico realizado lleva a tener en cuenta
estas perspectivas de cara al concepto de competencia
hacia el cual se orienta la UnaB, en cuanto a que el PEI
mantiene una posicién constructivista del aprendizaje que
pierde coherencia al plantearse en términos funcionales,
constructivistas y conductuales cuando se describe como
un saber hacer ante una realidad concreta.

Se propone entonces precisar un modelo de competen-
cias educativas que permita definir, con un criterio dife-
renciado, lo que se requiere en el A&mbito educativo propia-
mente dicho y en el especifico de la Universidad, sin perder
de vista que “la competencia tiene un cardcter construido,
compartido y socialmente negociado, con niveles, pero no
estructurales sino de significatividad, no abordada en tér-
minos exclusivamente estructurales ni particulares”.

Palabras clave: Competencia, paradigma, lingiiistica,
psicologia cognitiva.
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QUIT CUSTODIET IPSOS CUSTODES?
Hacia una comprension del concepto “competencia”

en la Facultad de Psicologia

Todas las artes estaban inventadas cuando nacieron las ciencias que no se
aplican ni a los placeres ni a las necesidades de la vida. Nacteron primero en
aquellos puntos donde los hombres gozaban de reposo. Las matemdticas lo fueron
en Egipto porque en aquel pais se dejaba gran solaz a la casta de los sacerdotes.
Lo que en un principio movié a los hombres a hacer las primeras indagaciones

Durante el segundo semestre de 2003, el Seminario
Disciplinar de la Facultad de Psicologia de la Uni-
versidad Auténoma de Bucaramanga, UNAB, se cen-
tré en el tema de las competencias curriculares. Se
analizaron los documentos relativos a éstas, produ-
cidos en la institucidn, en particular los del psicélogo
Armando Sarmiento y la bidloga Claudia Salazar, y
se desarrollé una labor de revisién bibliografica so-
bre el concepto de “competencia” que incluye varias
disciplinas, perspectivas y paradigmas cldsicos y
contemporaneos.

Hemos asistido en los tltimos afios a un conjunto
de cambios que buscan poner a tono nuestra univer-
sidad con los aportes educativos contempordneos.
Estos cambios, a veces “acelerados”, se sustentan en
algunas directrices que se han convertido en guia
para el desarrollo de los mismos. Documentos como
el “Proyecto Educativo Institucional — 1999”, el “Plan
Prospectivo de Desarrollo UNaB — 2000-2006” o, mds
recientemente, “Las competencias en la UNaB— 2002”7,
estan llamados a convertirse en orientacién institucio-

v Quién vigila a los vigilantes?

filosdficas fue la admiracion.

Aristételes®

nal. Pero las imprecisiones presentes en algunos pa-
sajes de estos documentos hacen que su consecuente
aplicacién sea dificil, en el mejor de los casos.

Como el curriculo UNAB es un curriculo por compe-
tencias, la comprensién de su significacién y funcién
resultan fundamentales, lo mismo que determinar
qué y cudles son las competencias desde la concep-
cion pedagodgica propia de nuestra institucion. En
este sentido este informe que aqui se ofrece pretende
constituir un aporte pertinente.

INNUMERABLES MUNDOS, CREADOS DE LA NADA ME-
DIANTE EL USO DE LOS SIMBOLOS?

El concepto de competencia ha adquirido progresiva-
mente un significado tan pluriforme y unos limites tan
imprecisos, que su empleo repetido y su caracter de
“emblema paradigmético” no son garantia (sino todo
lo contrario) de un significado compartido. Cuando un
lego se acerca al tema tiende a confundirse, pues es

2 Metafisica, traduceién de Francisco Larroyo, decimocuarta edicién, México, Porria, 1999, p. 8.
3 Expresién acunada por Nelson Goodman en su famoso texto “Manera de hacer mundos”, publicado originalmente en 1978.
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tal el volumen de bibliografia que se encuentra sobre
el tema y la polisemia del concepto, que se crea la
sensacién de que se estd hablando de todo y de nada
en concreto.

Por eso, en primera instancia, se propuso or-
ganizar la informacién que sobre el tema de las
competencias se ha publicado?. Hemos clasificado
la informacién en cuatro posibles areas temAaticas
que coinciden de una u otra manera con formas de
abordaje desde las disciplinas. Asi, por ejemplo, po-
driamos encontrar la conceptualizacién del término
competencia desde diversas perspectivas como la
lingtiistica, la filosofia, la psicologia cognitiva o la
administracién, entre otras. En algunos casos en-
contraremos cémo los desarrollos de una disciplina
constituyen continuacién y hasta contradiccién con
los supuestos utilizados por otra mirada disciplinar.

Con la consolidacién de este “estado del arte”
pretendemos establecer una especie de mapa que nos
permita tomar decisiones sobre la base del didlogo
racional argumentado y, al final del proceso, adoptar
para la Facultad de Psicologia una definicién propia
que oriente hacia el futuro todo el proceso curricular.

La posibilidad de establecimiento de estas cate-
gorias no elimina el encontrar lugares comunes a
las conceptualizaciones, siendo la més importante la
superaciéon de la oposicién capacidades-disposiciones
que incuba la dicotomia innato-adquirido que se ha
convertido en el problema del huevo y la gallina en
muchas ciencias sociales. Las competencias instauran
un nuevo orden en donde ahora reina la dicotomia con-
texto-funcionamiento que implica un viraje completo
en la relacién que tienen esos elementos entre si®.

El contexto hace que la oposicién herencia-medio
ambiente pierda vigencia, pues, desde el punto de
vista del funcionamiento de las conductas, el interés
estaria determinado por las condiciones en que éstas
se producen. Por el contrario, una concepcién que
privilegia la inteligencia como capacidad se posee o
no. De donde deriva la cuestién de la magnitud de

dicha capacidad y, por supuesto, de su medicién. El
interés en las disposiciones de los individuos se tra-
duce, entonces, en formular el problema en términos
de capacidades; lo que a su vez deriva en una posi-
ciéon metodolégica que implica que el sujeto tiene que
probar poseer dicha capacidad o no.

La competencia comprende un conjunto de proce-
dimientos para “desplegar la mente” (Bruner, 1982,
p- 39), no es una capacidad. Al definirse como activi-
dad, es decir un conjunto de acciones seriadas con un
orden y una gramética interna, la competencia esta
ligada a un problema funcional. El conjunto de acti-
vidades tomadas en el contexto de su modo de pro-
duccién exigen plantearse el problema de las metas,
de la planeacién, de los programas y por supuesto de
la correccién.

Metodologicamente esto produce un cambio im-
portante. No se trata ya de detectar una capacidad,
como ocurre cuando se trabaja dentro del imperativo
metodolégico que articula el concepto de inteligencia
desde una perspectiva como la de la psicometria, sino
de trabajar sobre las condiciones de funcionamiento
de una actividad. Esto quiere decir que si esos pro-
cedimientos no estan presentes es porque las condi-
ciones especificas de funcionamiento no lo evocaron y
por consiguiente habria que trabajar sobre otras con-
diciones en las que se explicitaria dicha actividad.

Como se aprecia, son multiples y provechosas las
implicaciones que tiene el concepto de competencia
para todos los Ambitos que toca. Revisemos ahora la
clasificacién sugerida.
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LAs COMPETENCIAS
EN EL CONTEXTO DE LA LINGUISTICA

sHay acaso mayor muestra de rigor que leer un
texto bajo las categorias que nos proponen?

Jacques Lacan

En 1975 se publica Aspectos de la teoria de la
sintaxis®, en donde Chomsky introdujo la nocién de
competencia lingiiistica. Los documentos que buscan
aplicar ese concepto al campo de la educacién asi lo
reconocen, de ahi que resulta pertinente la mas im-
pertinente de las preguntas: jpor qué una categoria
de la lingtifstica puede usarse también para evaluar
areas como las matematicas o las ciencias natura-
les?. La respuesta tal vez estaria, entonces, no en
el terreno de situar la propuesta de Chomsky como
“Inaugural”, sino en preguntarse por qué el mismo
Chomsky la requiere, o si hay un marco mayor en el
que se inscriba su propuesta’.

En este orden de ideas, habria que precisar que,
con ayuda de esta categoria, lo que Chomsky intenta
es definir el objeto de estudio de la lingiiistica. De
este modo, las objeciones a la definicién chomskyana
tienen que tener en cuenta que no se pretende de
entrada hacer una descripcién, sino que su plantea-
miento se inscribe en el &mbito de la lingiiistica para
definir su objeto. Asi dice Chomsky:

Lo que concierne primariamente a la teoria lingtis-
tica es un hablante-oyente ideal, es una comunidad
lingtiistica del todo homogénea, que sabe su lengua
perfectamente y al que no afectan condiciones sin
valor gramatical, como son limitaciones de memo-
ria, distracciones, cambios del centro de atencion
e interés y errores (caracteristicos o fortuitos) al

% Madrid, Aguilar,1975.

aplicar su conocimiento de la lengua al uso real
(1975, p. 5).

Las criticas no se hicieron esperar tan pronto se
vendi6 el primer ejemplar del libro: “jPero si hablan-
tes oyentes ideales no existen!” “;Qué es eso de comu-
nidad lingtiistica del todo homogénea?” Pero lo que
parecen no saber los criticos es que Chomsky conoce
perfectamente que no hay interlocutores ideales ni
comunidades homogéneas de hablantes. No habria
que salir del texto citado para que esto quede claro,
pero es muy ilustrativo recordar que el autor norte-
americano es conocido en el mundo entero también
como un politico que se sitia en contra de las poli-
ticas de los Estados Unidos frente a los paises que
caen bajo su influencia, lo que valdria como eviden-
cia para reconocer que €l sabe, en primer lugar, de la
distancia que hay entre las condiciones especificas y
los ideales y, en segundo lugar, de la existencia de la
heterogeneidad.

Tal como lo sefiala Alvarez (2003)8, el interés de
Chomsky por el concepto de competencia nace de la
fascinacién ante el proceso de apropiacién que hace
el nifio del sistema de la lengua y alude a esa capaci-
dad extraordinaria de interiorizar el mundo a través
del lenguaje ya establecido.

De ahi que resulte la menos simple de todas las
criticas a un autor el intentar no acceder a su propia
l6gica, incluso para saber qué estd diciendo, y disfru-
tar en el debate insipido pero sin saber qué proponia;
es decir, se pretende criticar a un autor antes de en-
tender la légica de su planteamiento.

En el fragmento citado, implicitamente Chomsky
hace suya la posicién segun la cual el objeto de una
ciencia debe estar constituido por algo que presente
regularidades, en tanto que seria imposible hacer

7 Evidentemente, este parece ser el caso, ya que la propuesta podria ponerse en relacién con una manera de entender el conocimiento,
una idea nos permitiria argumentar mejor este argumento. Entre el 10 y el 13 de Octubre de 1975 fueron reunidos en Europa,
exactamente en el “Centre Royaumont pour une Science de 1’'homme” a Noam Chomsky y Jean Piaget para discutir las implicacioges
de esas dos posturas. Asistieron especialistas en antropologia, psicologia, epistemologia, neurologia, biologia molecular, genética,
matematicas, inteligencia artificial, filosofia, etnologia y comunicacién. Como deciamos, la propuesta de Chomsky podria ponerse en
relacién con una manera de entender el conocimiento, ya que en ese debate se hace un simil entre la dicotomia competencia/actuacion

* Esta consolidacién del estado del arte se ha realizado a partir de las ponencias preparadas por los profesores de la Facultad de
Psicologia: Nimia Arias Osorio, Vicky Arias , Eddie Amaya, y Leonardo Alvarez.

* Un sintesis afortunada de esta transformacién la encontramos en Bruner, J.: “From Disposition to Context”, en Fraisse, P. (ed),
Psychologie de Demain, Paris, P.U.F., 1982.

que introduce el lingiiista norteamericano y que en biologia se establece entre fenotipo y genotipo. Cfr. Piattelli — Palmarini, M.
(comp), Teorias del Lenguaje, teorias del aprendizaje. Barcelona, Critica, 1979.
5 Alvarez, L. (2003): “Anotaciones sobre la nocién de competencias”. Manuscrito no publicado
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una ciencia de lo azaroso, de lo incierto. Es decir, pro-
cede de una manera que, entre otras cosas, él no se ha
inventado (jse trata del paradigma occidental!), que
tiene su historia y que puede objetarse como procedi-
miento para definir el objeto de una ciencia (no tanto
como definicién acerca del lenguaje). En consecuencia,
no estd diciendo que haya hablantes-oyentes ideales
o comunidades lingliisticas ideales homogéneas, lo
cual es facil de objetar: tales ideas no son mas que
consecuencias de la aplicacién de aquel principio
epistemoldgico. jAcaso no se trata de eso el control de
variables?. Otra cosa, entonces, es criticar esa posi-
cién epistemoldgica, que puede ser la misma de quien
asume una posicién supuestamente contraria.

Chomsky intenta definir su objeto de investiga-
cién y para ello se sitia en el contexto de su campo
de trabajo. A diferencia de la manera como se habia
venido entendiendo el lenguaje, propone ciertas cate-
gorias para salir de ciertos problemas, para crearse
problemas nuevos. Dominaba en ese momento en los
estudios del lenguaje la posicién estructuralista de
Saussure.

Con los mismos criterios epistemoldgicos con los
que Chomsky introduce su definicién, a comienzos
del siglo xx Saussure habia dado nacimiento a la
lingtiistica como ciencia. De manera que, para poder
crear una disciplina cientifica sobre el lenguaje, cuyo
objeto le fuera especifico, es decir, que le pertenecie-
ra s6lo a la lingtistica, habia que encontrar un objeto
invariable, un objeto mds o menos permanente, que
se manifestara a partir de sus regularidades subya-
centes’. Obsérvese que es la misma preocupacién de
Chomsky y, no obstante, los estructuralistas que no
querian dejarse destronar no se dieron cuenta de
que el emisor y el receptor saussureanos, unidos por
el mensaje, también son hablantes-oyentes ideales,
también son categorias, generalizaciones.

Podria, entonces, caracterizarse la preocupacién
de Chomsky en el sentido de que no le satisface el
mundo que configura Saussure con sus planteamien-
tos: un mundo dividido entre lo social (la lengua) y lo
particular (el habla). De tal manera, la categoria de
competencia no cabe en el mundo perfilado por Saus-

sure: habria que asignarla al individuo, pero lo que
cae de ese lado tiene la caracteristica de ser variable,
azaroso, incierto y, por lo tanto, no puede ser objeto
de ciencia. Por estas razones, Chomsky tiene que in-
ventar otro mundo.

Se supone que ambos estan hablando del lengua-
je, pero resulta que, al hacerlo, cada uno propone una
manera particular de fraccionarlo, de clasificarlo, de
ordenarlo, con lo que promueve otra cosa distinta a la
existencia. El estadounidense no habla de lo mismo
que el suizo. El mundo de Chomsky consta de “gra-
matica”, “competencia” y “actuacion” (y “creatividad”
si se quiere). Gramatica de la lengua, gramatica que
debe ser universal, un conjunto de reglas que ex-
plican las estructuras superficiales de la lengua en
términos de estructuras subyacentes universales.
Esto va a ser muy importante por la concepciéon que
él tiene de la mente.

Chomsky reconoce el uso (actuacién), claro estd,
pero entre la gramdtica universal y el uso individual
estd la competencia que, no obstante, es individual.
En ambos autores, lo social se opone a lo individual:
en Saussure, lengua (social) se opone a habla (indi-
vidual), y en Chomsky gramaética (social) se opone a
competencia y actuacién (que estan del lado del indi-
viduo). Pero, mientras la oposicién social/individual
le sirve a Saussure para delimitar el objeto de la
ciencia, a Chomsky no: el primero se queda con lo
social y desecha lo individual; el segundo se queda
con lo individual en cuanto invariable (competencia
lingiiistica) y desecha lo individual en cuanto varia-
ble (actuacién o desemperio).

Chomsky elimina la actuacién de la misma mane-
ra que Saussure el habla, en tanto que azarosa, irre-
gular, etc. Para Chomsky las actuaciones no tiene
valor gramatical. Por eso, quiere explicar como hace
un nifio —sometido a porciones inconexas de lengua-
je, a un corpus lingiiistico desigual— para apropiarse
en tan corto tiempo de la gramatica de la lengua;
cémo hace para saber si una frase es o no gramatical,
siendo que ha estado en contacto con un corpus lin-
giifstico que no es, ni mucho menos, un mapa de la
gramdtica de la lengua respectiva.

* Cfr. De Saussure, F. (1987) Curso de lingiiistica general Madrid: Alianza
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Entonces, es claro para él que a la competencia

‘lingiiistica le es indiferente el hecho de que alguien

se equivoque 0 no, no es que no existan las equivo-
caciones. Si accidentes como ése —tan frecuentes en
el habla cotidiana— fueran importantes, entonces el
nifio no podria reconstruir la lengua. En lo que se le
dice al niflo hay frases entrecortadas, frase no grama-
ticales, interrumpidas, con errores (un corpus, segin
Chomsky, “de calidad bastante degenerada”)... Sin
embargo, el nifio construye una gramatica completa-
mente légica. De manera que —y esta es la razén de
su “idealizacién”- la Unica descripcién que permitiria
que los actos de lenguaje coincidieran plenamente
con la competencia que presuponen, seria la de un
hablante oyente ideal. Solamente un hablante que no
tenga limitaciones de memoria, que no se distraiga,
que no cambie el centro de atencién e interés, que no
cometa errores, etc., tendra actuaciones lingiiisticas
idénticas a su competencia. Es esta la razén por la
que Chomsky define la competencia de esa manera.
Los hablantes “de verdad” —él los conoce— tienen “rui-
do”; él necesita neutralizar esta variable “ruido”.

En resumen, habria podido definir su objeto, la
competencia lingtiistica, no como la habilidad de una
hablante-oyente ideal, sino como la habilidad de un
hablante-oyente “real”, teniendo en cuenta que sus fa-
llos de memoria, equivocaciones, etc., carecen de valor
gramatical. Seria lo mismo, pero habria evitado mu-
chas de las objeciones superficiales que se le hicieron.

Con base en los elementos expuestos, se pue-
de aventurar una conclusién: tal y como la define
Chomsky, la competencia lingtiistica podria no servir
para operar en educacion, pues aparecio para delimi-
tar el objeto de estudio de una ciencia, no para dar
un objeto de evaluacién a la educacién. Sin embargo,
pese a que servir como objeto de evaluacién masiva
no esta en su propia légica, tiene una caracteristica
que, sin ser concomitante con la evaluacién, si se
presta para ello (lo que constituye, en consecuencia,
cierto abuso epistemolégico): se trata de su cardcter
universal. Como la evaluacién subsidiaria de mode-
los opuestos a los chomskyanos, necesita constituirse

en una forma masiva, interpela al cardcter universal
de la competencia lingiiistica para justificar que a
miles de estudiantes los evalie la misma prueba,
por eso se puede nombrar la competencia lingiiistica
al hacer evaluaciones masivas (o que no necesaria-
mente respeta su logica).

Pero veamos un inconveniente: se usa el concepto
con su implicacién universal (es decir, ajustado al
ambito chomskyano) y no obstante se la define —para
efectos de evaluacién masiva— como “saber hacer en
contexto”!? (jcraso error categorial!, y el més recitado
de todos), cuando el contexto, para el autor que respal-
daria la concepcién universalista de la competencia,
no tiene valor gramatical, no puede entrar en la defi-
nicion de competencia... A no ser que ese “en contexto”
sea, de nuevo una abstraccién, tal como el “hablante-
oyente ideal” que critican quienes proponen el concep-
to de competencia para evaluar el aprendizaje.

(Por qué defini6 Chomsky su objeto de esa mane-
ra y no de otra? La principal razén es que Chomsky
asume que su propuesta no sirve tanto para describir
el lenguaje, como para explicar cémo piensa el ser
humano. Para ello, plantea algo que también ha sido
muy polémico: la idea de que el ser humano tiene un
dispositivo de adquisicién del lenguaje, dispositivo
hereditario que explicaria porqué un nino sometido
a un corpus tan fragmentario como aquel que puede
oir de sus mayores, con “arranques en falso, desvia-
ciones de las reglas, cambios de plan a mitad del
camino” (1975, p. 6), logra construir una gramética
consistente.

Asi, bajo los efectos de los intercambios lingiiis-
ticos, el nifio actualizaria ese dispositivo en una
lengua particular. Eso también explicaria, segin
Chomsky, que no haya dificultad alguna para que un
nifio aprenda cualquier lengua.

Tiene Chomsky la esperanza de que el andlisis de
las gramaéticas de las lenguas particulares posibilite
finalmente reconstruir la gramatica universal (lo
que equivaldria a la estructura del dispositivo para
la adquisicién del lenguaje). La gramdtica universal
seria el aparato con el que el ser humano entiende,

10 En ello coinciden Mauricio Pérez y Maria Cristina Torrado en 1999.
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con el que el ser humano habla, con el que se produce
el conocimiento.

Las ligerezas epistemolégicas con las que el tema
se trata en educacién no permiten entender que el
asunto de las competencias atafie a cierta posicién
frente al conocimiento; posicién que, paraddjicamen-
te, quienes pregonan la evaluacién por competencias
rechazan: que el conocimiento tenga un dispositivo
innato, que todos los conocimientos estén organiza-
dos por la misma estructura. Esa estructura del pen-
samiento, de la mente (como diria Chomsky), seria
sintactica. En tal sentido, el ser humano entenderia
por tener una aparato formal que le permite llenar
las estructuras sintdcticas. Es decir, el conocimiento
humano no tiene valores, no tiene significados, no
tiene categorias, sino una estructura gramatical, que
llenamos después con elementos seméanticos. No en
vano, Chomsky es un autor més reconocido fuera de
la lingliistica que en el area del lenguaje.

Entonces, para cerrar este apartado provisio-
nalmente, podriamos decir que cuando se utiliza la
idea de “competencia lingliistica” y se respeta la 16-
gica de quién la acund, no puede agregarse ninguna
otra competencia. Por ejemplo, se dice aceptar hasta
cierto punto los planteamientos de Chomsky, pero se
argumenta la necesidad de agregar la competencia
comunicativa. Esto es lo que hemos llamado una li-
gereza epistemolégica, pues Chomsky ya delimité el
mundo, ya lo cred: consiste en gramaética, competen-
cia y actuacion. Todo lo que quepa en una “competen-
cia comunicativa” es, segun Chomsky, algo sin valor
gramatical (lo que llevaria a cuestionar si, desde su
optica, merecen el nombre de competencia).

Desde la légica del planteamiento chomskyano,
los ejemplos de que en diversos contextos se habla
de maneras distintas no sirven, porque esas diferen-

cias contextuales no tienen valor gramatical. Y como

la estructura del pensamiento, desde la éptica de
Chomsky, es gramatical, nada que carezca de valor
gramatical va a ser importante para él.

Entonces, si se usa la idea de competencia lingiiis-
tica no puede agregarse competencia alguna. Nada
mds puede sumdrsele, porque justamente Chomsky

"' Madrid, Taurus, 1989.
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se ha tomado el trabajo de hacer lo que hizo para
delimitar su objeto de estudio y poder operar con sus
propias categorias. Seria como aceptar las reglas de
un juego, por ejemplo del fitbol, y pretender después
que hacen falta las raquetas para quedar comple-
tos... y pretender que se siga llamando fitbol.

LLAS COMPETENCIAS EN EL CONTEXTO
DE LA FILOSOFIiA

/No piensen! j[Vean!
L. Wittgenstein

Han sido multiples los intentos por rastrear en la
filosofia el concepto de competencia. Algunos visio-
narios lo encuentran ya en Parménides (Fernando
Montero Moliner, 1998), en los presocraticos (Alfredo
Llanos, 1997) y hasta en Aristételes, (por ejemplo
Edgar Torres Cardenas, 2001). Otros, como el filéso-
fo vienés Wittgenstein, reconocen que no hay en esos
autores una mencién explicita al vocablo competen-
cia, pero si en los precursores de la conceptualizacién
moderna de esa nocién (véase al respecto el trabajo
de Saul Kripke, 1989).

En nuestro caso recurriremos a la obra de Jiirgen
Habermas, quien utiliza ese término un buen nu-
mero de veces: cuando se refiere a la “competencia
comunicativa” y a la “competencia interactiva”, tal y
como las ha argumentado a lo largo de su teoria de la
accién comunicativa.

Por limitaciones de tiempo y espacio tomaremos
como punto de partida el libro de Habermas Pensa-
miento postmetafisico’! texto que sintetiza toda una
linea de reflexién perteneciente a lo que denomina “el
giro lingiiistico” del pensamiento occidental. En este
texto afirma la teoria del significado —ya sea de los
enunciados, de las proposiciones o del lenguaje— el
cual es reconstruible desde una sucesién de “etapas”
o momentos: 1) Teoria referencial del significado; 2)
Teorias sintdcticas; 3) Teorias semanticas y 4) Teo-
rias pragmaticas.
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Segun la teoria referencial del significado, el len-
guaje se cerciora de la realidad, como el nombre se
cerciora del objeto. Son los nombres o descripciones
definidas los que establecen el contacto entre len-
guajes y realidad. Ante esto, las teorias formales y/o
sintacticas del lenguaje esgrimen no un vinculo entre
significado y significante —que remite a la relacién
del simbolo con el objeto designado como lo hace el
referencialismo—, sino que la correcta comprensién
de una expresién depende de la estructura formal
o propiedades formales y leyes de formacién de la
expresiéon misma. En esta posicién es ubicable la
sintaxis pura de los neopositivistas que tanto ataca
Habermas.

Opuesta, punto por punto, a la seméantica formal
se encuentra la semdntica intencional o intencio-
nalista. Para esta perspectiva, el lenguaje es un
instrumento. El hablante hace uso de los signos y
de sus eslabonamientos en pos de dar a entender
algo. El sujeto, con su capacidad de representarse
objetos, otorga significado o sentido. Si el significado
proviene de la intencién significante de los sujetos
usuarios, quiere ello decir que no existe autonomia
originada en una estructura interna o formal del len-
guaje. HEsta descripcién nos coloca a un punto entre
dos teorias opuestas del significado: una subjetivista
intencional y otra objetivista formal. Ahora bien, en
la sucesién que va del segundo Wittgenstein a Searle
y Austin, este dualismo es superado y la semdntica
formal hace el transito del andlisis de las oraciones
al analisis de las acciones lingiiisticas.

Este transito se produce mediante la teoria del
lenguaje como uso, que permite aprehender los as-
pectos pragmaéticos de las expresiones lingiiisticas.
Podriamos afirmar que con ello estamos asistiendo
al paso de un anilisis del lenguaje in vitro, a una
observacién del mismo como comunicacién. Se hace
caso omiso de la correccién o no de un enunciado
—si estd conforme con una estructura formal o una
sintaxis pura—, para darle paso a la pertinencia en el
contexto comunicativo correspondiente!2.

Habermas se inscribe en esta linea. Su intencién
es tomar estas investigaciones para erigir una teoria

de la accion comunicativa en la que considera los
actores como hablantes-oyentes que se refieren me-
diante sus expresiones a algo en el mundo objetivo,
en el mundo social y en el mundo subjetivo, enta-
blandose de este modo pretensiones de validez —que
pueden ser aceptadas, rechazadas o no respondidas
temporalmente—. Toda su teoria se basard en el
estudio de lo que significa “entender-se con alguien
—acerca de algo”.

Ahora bien, Habermas ha asumido la critica a la
sintaxis y la critica a la semdntica, tanto intencional
como formal. Desde la pragmatica afirma que la teo-
ria del significado pasa del andlisis de oraciones al
estudio de las situaciones de habla, del empleo del
lenguaje y de los contextos de empleo y también a la
importancia que como componentes del significado
tienen los roles, las pretensiones y las posturas de
hablantes-oyentes en contexto. Admite que el signi-
ficado es el uso, que el lenguaje estd conformado por
un conjunto de juegos de lenguaje, y agrega: “El paso
siguiente es el analisis de los presupuestos universa-
les que han de cumplirse para que los participantes
en la interaccién puedan entenderse sobre algo en el
mundo” (1989, p. 57).

Este “paso” es el que nos interesa en orden a refe-
renciar la teoria habermasiana de las competencias.
El estudio de Habermas se muestra mas inclinado,
en este punto, por la lingtistica de Noam Chomsky
que por la teoria de los juegos de Wittgenstein. Vea-
mos por qué.

Los juegos del lenguaje tiene unos presupuestos
universales, unas condiciones de su posibilidad. Es
lo que Habermas llama la pragmaética universal. En
“Notas sobre el desarrollo de la competencia interac-
tiva”, nos dice:

El empleo de la expresién “competencia interac-
tiva” sefializa la hipétesis bdsica, de la que voy a
partir, de que las capacidades del sujeto que actia
socialmente pueden investigarse desde el punto de
vista de una competencia universal, es decir, inde-
pendientemente de esta o aquella cultura, al igual
que sucede con las competencias de lenguaje y co-
nocimiento cuando se desarrollan con normalidad.

12 Habermas, J., Teoria de la accién comunicativa, Madrid, Taurus, 1987.
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Partimos de que puede probarse la existencia de
cualificaciones bdsicas ajenas a la participacién en
sistemas de interaccion, a la solucién de problemas
interpersonales y al aprendizaje en el &mbito comu-
nicativamente accesible de una realidad simbélica
pre-estructurada, como es la sociedad, y hacérselas
derivar de estructuras universales (1984, p. 16).

La pragmaética universal es una ciencia recons-
tructiva, es decir una teoria que tiene como finalidad
identificar y reconstruir las condiciones universales
del entendimiento posible’®. El mismo Habermas
habla de “presupuestos universales de la comuni-
cacién”. De este modo, y como base de validez del
habla, el hablante tiene que elegir una expresién
inteligible, tener la intencién de comunicar un con-
tenido proposicional verdadero y ademés tiene que
desear expresar una manifestacién correcta por lo
que hace a las normas y los valores vigentes. Con el
cumplimiento de estos principios, lograriamos el ple-
no entendimiento de los demds. Es de destacar que
con esto Habermas estd reconstruyendo una supues-
ta competencia universal.

El interés de Habermas es el de afirmar la exis-
tencia de estas condiciones universales de posibili-
dad de comunicacién, entendida como competencia
comunicativa. De este modo se abre paso una teoria
de la accién comunicativa que establece una pragmé-
tica universal como el meta-contexto o meta-juego
del lenguaje que garantiza validez inter subjetiva
para pretensiones en relacién con el mundo objetivo,
el mundo social y el mundo subjetivo.

LAS COMPETENCIAS EN EL CONTEXTO LABORAL!4
El hombre es la medida de todas las cosas;
de las que son en cuanto son,

y de las que no son en cuanto no son.

Protagoras

Uno de los 4mbitos en los que el concepto de com-
petencia ha germinado es en el 4&mbito laboral y en
muchos casos esta conceptualizacién estid asociada
con la educacién para la eficacia y las demandas del
mercado. Para Arias y Amaya (20038), el paso de la
nocién de competencia lingiiistica al entorno de las
organizaciones tiene sus raices en el planteamiento
que hiciera David McClelland (1992) a los sistemas
tradicionales de evaluacién. Este investigador de la
Universidad de Harvard resalt6 el hecho de que obte-
ner buenas calificaciones, si bien era un buen indica-
dor de éxito académico, no era un adecuado predictor
de éxito laboral y profesional, pero si implicaba impe-
dimentos para quienes tenian calificaciones inferio-
res. En consecuencia, este autor plantea la necesidad
de disefiar un sistema de formacién que responda a
los requerimientos del medio productivo.

Dado que, desde la década de los ochenta, el ele-
mento que permite establecer la diferencia en un
mundo cada vez mds competitivo lo constituyé el
talento humano, se generé la posibilidad de expli-
car los atributos o saberes (saber, hacer, ser) como
predictores del éxito, con lo cual se establece la pri-
mera propuesta formal del concepto de competencia
laboral en términos de: motivacién, caracteristicas
de personalidad, aspectos de auto imagen y de su
rol social, habilidades y el conjunto de conocimientos
que el individuo utiliza y que lo llevan a ser exitoso
en su vida laboral.

Segun Mc Clelland (1992) 1la competencia laboral
se define como caracteristicas de fondo de un indivi-
duo que guardan una relacién causal con el desempe-
fio efectivo o superior en su puesto.

Desde el punto de vista de la evolucién histérica,
podemos encontrar en dos de las tradiciones occiden-
tales de pensamiento —la anglosajona y la europea—,
formas de conceptualizacién complementarias. En el
caso del Reino Unido, en la década de los 80s, debido
al nuevo orden econémico que obligaba a las orga-
nizaciones a buscar ventajas competitivas, se hizo

¥ Teoria de la accién comunicativa: complementos y estudios previos, Madrid, Catedra, 1984, p. 299.

" La gran mayorfa de este apartado es tomado del texto titulado “Andlisis de las competencias desde el contexto laboral. Una
aproximacién para comprender las competencias académicas en la UNAB” realizado por los profesores Nimia Arias Osorio y Eddie
Amaya Dominguez de la Facultad de Psicologia y del texto antes citado del profesor Leonardo Alvarez.
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necesario replantearse el sistema educativo para
que pudieran ofrecer empleados con desempefios su-
periores, lo cual efectivamente se logré mediante la
creacién de nuevos sistemas de formacién y califica-
cién de competencias, que se trasladaron poco tiempo
después al medio empresarial.

Otro tanto ocurre con su contraparte continental.
Durante la misma década, Francia, por ejemplo,
tenia un 60% de sus trabajadores carentes de co-
nocimientos adquiridos en la academia, situacién
que llevé a reflexionar sobre las competencias que
caracterizan un oficio, deducir de estas capacidades
las que realmente se practican y relacionarlas con
certificaciones y diplomas.

Bajo este contexto, los franceses disefian la meto-
dologia llamada grupo o comité de oficio, los cuales
abren un espacio de didlogo entre el mundo laboral y
la educacion. La nocién de puesto de trabajo se reem-
plaza por el de capacitacién para el oficio conforme a
las condiciones de desempeno; al concepto de conoci-
mientos se agrega el de competencias y capacidades y,
finalmente, el perfil de competencias comienza a ser
el lenguaje usado en el dia a dia y las capacidades se
convierten en competencias observables y medibles.

Sélo hasta los 90s en los Estados Unidos, se iden-
tifican las conductas y comportamientos esperados
en los ambitos de la persona: psicomotor (saber
hacer), cognoscitivos (saber declarativo) y socio afec-
tivo (saber ser y estar). Igualmente se determina la
congruencia entre las actividades que caracterizan
el oficio y lo que la persona debe ser capaz de hacer,
manifestadas por comportamientos en condiciones
laborales especificas, al igual que por indicadores de
desempernio esperados.

En la siguiente tabla se puede resumir esta evo-
lucién:

4Cémo llega esta conceptualizacién sobre las com-
petencias al 4mbito educativo? Alvarez (2003), nos
relata esa transicién; en los tltimos trece afios se ha
vinculado el tema educativo con las empresas y por
ende con lo productivo.

Un pequefio muestreo nos ilustra esta situacién:

¢ Encuentro Mundial de la Educacién en Jomtiem,
Tailandia, en marzo de 1990

* El informe Delors en 1996

¢ El encuentro mundial de Dakar para evaluar la
década de Jomtien, 2000

* El pronunciamiento Latinoamericano a propésito
del primer evento de Dakar en Abril de 2000

* Kl Foro Mundial de la Educacién en Porto Alegre,
en octubre de 2001

A nivel nacional en 1993, cuando se vincula de
manera expresa lo educativo con la empresa a través
de diversos foros:

* “Educacidn, inversién para el desarrollo”, 1993

¢ “Educacion, trabajo y empresa”, 1994

* “Conferencia Nacional de Educacién para el De-
sarrollo Humano”, 1997

* Diversos seminarios como el relacionado con la
educacién en adolescentes, 1990

* Varios encuentros locales y regionales con ocasién
de la consulta Nacional para un acuerdo por la
educacion que se efectué durante la primera mi-
tad del afio 2001

MODELOS DE ANALISIS DE COMPETENCIAS LABORALES

~ Inglaterra

Funcional
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En ese contexto aparecieron nuevos enfoques,
propuestas y conceptos entre los cuales estuvo el de
“competencias”. Al comienzo se aplicé a la formacién
laboral o a la educacién ocupacional, pero ahora su
uso se ha ido extendiendo a todos los niveles del sis-
tema educativo, evidenciando asi su importancia.

Desde 1995 se implanta desde el MEN el llamado
“nuevo enfoque educativo” para efectuar la progra-
macion curricular orientada al desarrollo de compe-
tencias. Esta concepcién surgié en otros paises a me-
diados de los ochenta como respuesta a un acelerado
proceso de cambios tecnoldgicos y el consiguiente
implante de nuevas y cambiantes necesidades de la
organizacién y funcionamiento de las empresas. La
presencia de ese proceso en el Ambito producido hizo
que los modelos y contenidos de capacitacién puntual
se volvieran caducos al no responder con eficiencia a
una realidad cambiante. Eso trajo una notable dis-
crepancia entre lo que ofertaba el sistema educativo
y la demanda de la sociedad en materia laboral.

El surgimiento del concepto de competencia en
ese ambito no sélo tiene su explicacién en los cam-
bios técnicos y organizativos de las empresas sino
también en la falta de adecuacién oportuna del tema
educativo a las necesidades del aparato productivo
y la sociedad. Tal adecuacién se garantizaria verifi-
cando la pertinencia de lo aprendido a través de su
aplicacién practica.

Por lo anterior, no interesa la simple adquisicién
del conocimiento, el simple saber, sino que se da im-
portancia al saber instrumental “utilizable”. De este
modo, con el enfoque de competencia laboral todo
aprendizaje estaria conectado y en armonia con la
realidad laboral, en la medida en que responda a ella.

Las competencias se conciben como conjuntos de
actitudes, destrezas, habilidades y conocimientos
requeridos para ejecutar determinadas funciones
productivas. Desde el punto de vista productivo se
describen como el saber, saber hacer y saber hacer
como partes integrantes del concepto.

Todo lo anterior implica una concepcién de la com-
petencia basada en el desempefio, en un saber hacer
bien. Y esto implica a su vez pasar por un proceso de
formacién que permita adquirir los conocimientos,
habilidades y destrezas necesarios para ello, implica
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aprendizajes en sus tres componentes: conceptual,
procedimiental y actitudinal.

Examinemos el concepto de competencia propues-
to por la UNAB:

El concepto de competencia se ha interpretado
como sinénimo de capacidad o destreza en un contex-
to especifico y frente a una tarea concreta, también
como punto de encuentro de capacidades, habilida-
des y conocimientos que participan mancomunada-
mente a la hora de abordar, asimilar y expresar un
contenido en circunstancias determinadas.

Podemos apreciar que esta conceptualizacién
integra los modelos de andlisis de competencia fun-
cional, constructivista y conductual propuestos en
la tabla presentada atrés, situacién que genera un
eclecticismo que confunde al momento de establecer
criterios de evaluacién y desarrollo de estrategias
desde un 4mbito pedagégico.

Lo anterior va en contravia de la postura de
aprendizaje constructivista definida en el PEI:

Tomamos el aprendizaje como el proceso de cons-
truccién de sentidos que permite integrar nuevos
saberes e informacién a los ya existentes, lo cual
conlleva una reconstruccién, una reacomodacién,
una reorganizacién no sélo en el terreno intelectual,
sino en las demds dimensiones que integran al ser
humano: afectiva, moral y fisico sensible.

(Sera necesario precisar un modelo de competen-
cias educativas que permita definir un criterio mds
diferenciado de lo que se entiende por competencias
en el ambito laboral?

LLAS COMPETENCIAS EN EL CONTEXTO
DE LA PsicoLocia CoGNITIVA

Comprender algo requiere mayor impli-
cacion personal, mayor compromiso en el
aprendizaje, que seguir ciegamente unos
pasos marcados, obedeciendo el dictado de
unas instrucciones.

David Perkins
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Una primera consideracién que se deduce al ob-
servar el concepto de competencia desde la mirada de
la Psicologia Cognitiva, es su semejanza y eventual
equivalencia con otros conceptos tales como:

* “Desemperiio comprensivo” en Gardner, Perkins y
el proyecto Cero de Harvard

* “Capacidad cognitiva e inter subjetiva” en la
contemporanea Teoria de la Mente con Pylyshyn,
Perner, Harris, Riviere

+ “Accién mediada”, en Vygotsky, Wertsch y Bajtin

Estos tres conceptos presentan algunas caracte-
risticas comunes:

* Toda accién humana se expresa en funcién de
contextos particulares

* Toda accién humana es el resultado de interac-
cién social y, en consecuencia, suele tener multi-
ples objetivos simultaneos

¢ Toda accién humana (sea producto de una com-
prension, expresién de una capacidad inter sub-
jetiva o apropiacién de una herramienta cultural)
presenta multiples cambios evolutivos, es decir,
sus posibilidades de desarrollo son heterogéneas,
diversificadas y fragmentarias

* Toda acciébn humana se efectia a través de
medios materiales; esto implica que la compren-
sién, competencia o representacién de una accién
necesariamente tiene que ser instrumental, fun-
cional y practica, de manera que, al ser interna-
lizada, puede convertirse en una “competencia
abstracta”, susceptible de aplicar a cualquier
contexto, pero igual puede ser modificada, re-
chazada o eliminada o por inadecuacion con el
contexto

Estas caracteristicas revelan de manera con-
tundente que cualquier “saber hacer en contexto”
implica el reconocimiento de una multi causalidad
e interdependencia de factores sociales, instituciona-
les, bioldgicos y cognitivos irreductibles entre si, en
permanente tension, susceptibles de entenderse sélo

1» Bermudez, Milton. Docente FFacultad de Psicologia.

mediante una metodologia que involucre perspecti-
vas multiples, opuestas a cualquier determinismo y
capaces de coordinarse entre si.

Veamos tres posturas cognitivas contemporaneas
para, desde alli, tratar de establecer posibles “impli-
caciones pedagdgicas”, de crear las bases materiales
de lo que Torrado (2000) denomina “educar para el
desarrollo de las competencias”.

TeEORIA DE LA MENTE: LAS HABILIDADES
COGNITIVAS INTER PERSONALES!®

Las dos formas basicas de entender la mente huma-
na son tan antiguas que cualquier observador des-
prevenido se sorprendera de que aun sigan vigentes
y, mas aun, de que gran parte del debate contempo-
réneo de las ciencias cognitivas gire en torno a estas
posiciones contrarias. En efecto, por un lado existe la
concepcion de la naturaleza basada en Parménides,
relacionada con la capacidad de organizar el mundo
de una forma abstracta, formal, estatica e imperso-
nal, cuyas relaciones buscan siempre la invariancia.
De otro lado, una concepcién que sigue las ideas de
Her4clito, mucho mas dependiente de los contextos
interpersonales, mas dinamica, relacionada con la
sagacidad y las capacidades que se desencadenan y
activan de acuerdo con las exigencias de las tareas y
problemas que los contextos disponen.

La herencia filoséfica de la Psicologia Cognitiva
sin duda ha privilegiado durante mucho tiempo la
concepcién parmenidea, bien sea por la necesidad
de establecer universales, bien por no enredarse en
problemas metodoldgicos que podrian poner en tela
de juicio su caracter cientifico o, simplemente, por
mantener un lenguaje técnico que lo diferencie del
lenguaje popular. Lo cierto es que Parménides y toda
su descendencia racionalista siempre se han impues-
to sobre HerAclito y sus continuadores dialécticos,
relativistas e interaccionistas.

No obstante, desde hace algunos afos la balanza
se ha inclinado hacia la concepcién situada o con-
textualizada de la mente humana. Como dice Puche
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(1991), se produjo un cambio de paradigma psico-
légico de la concepcién cldsica de la inteligencia
por uno mas cognitivo. Este cambio implica que el
problema ya no estd en saber si la inteligencia (y
los procesos de conocimiento) estdn en los genes y
cual parte es heredada y cudl es aprendida; de lo
que se trata ahora es de establecer cudles son los
procedimientos, estrategias, rutinas, esquemas
de accién, patrones de resolucién de problemas,
procesos de internalizacién, en fin, todos los com-
ponentes pragmaticos implicitos en el proceso re-
presentacional.

Pero este cambio de lo intelectual a lo cognitivo
(es decir, de la capacidad a la representacion) no sélo
implica el conocimiento de los mecanismos de la re-
presentacion, sino que conlleva la reflexién de cémo
nos representamos a los otros. Este énfasis de la
Psicologia Cognitiva se ha denominado por algunos
autores Teoria de la Mente: “Llamamos asi a la com-
petencia de atribuir mente a los otros, y de predecir
y comprender su conducta en funcién de entidades
mentales, tales como las creencias y los deseos” (Ri-
vieres y Nuiiez, 1996, p. 25).

Es indudable que la competencia inter subjetiva
abre perspectivas enormes para la comprensién no
sélo de las capacidades cognitivas, sino también para
los procesos educativos. Ya que el proceso pedagégico
debe partir de la representacién que el profesor tie-
ne de las representaciones mentales que tienen sus
estudiantes, a pesar de saber que dichas representa-
ciones pueden ser falsas.

Las competencias inter subjetivas estudiadas por
la Teoria de la Mente muestran varios puntos de in-
terés para el andlisis de las “competencias generales”
y sus implicaciones evaluativas. En primer lugar,
podemos sefialar que la competencia para entender
el mundo social no puede reducirse a la “modalidad
paradigmética” de pensamiento, al decir de Bruner
(1986), sino que tiene que ver también, y quizd
principalmente, con la “modalidad narrativa”. Esta
modalidad narrativa est4 intimamente relacionada
con destrezas de ficcién, de mundos posibles e irrea-
lidades que necesariamente estan vinculados con la
competencia de construir modelos conceptuales, 16gi-
cos y formales de la realidad.
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Las redes de relaciones interpersonales que se
expresan a través de las competencias narrativas
pueden, entonces, construir formas de representa-
cién capaces de ser verdaderas o falsas. Aun mas:
un individuo puede “saber” que su representacién es
falsa o, incluso, interactuar “sabiendo” que otro tiene
una representacion errénea de una situacién (cuando
es ¢l mismo quien lo induce) y se aprovecha en bene-
ficio propio. De esta forma, el engano o la simulacién
de una representacién o de una competencia consti-
tuye uno de los aspectos centrales de la Teoria de la
Mente. Por tanto, el papel de las creencias, las inten-
ciones y deseos constituyen factores fundamentales
en el proceso de atribuir mente a otros y de predecir
y comprender su conducta en funcién de entidades
mentales.

Este proceso meta representacional implica me-
canismos y dispositivos que van més alld de los pu-
ramente intelectuales, porque, en efecto, hablar de
creencias, actitudes o deseos implica necesariamente
hablar de emociones, sentimientos, disposiciones,
valores y, en general, de toda la dimensién afectiva
del ser humano.

La afectividad se constituye en el motor de las
competencias inter subjetivas y en el componente
fundamental de las actitudes, y va a determinar el
grado de disposicién que un individuo asuma hacia
un saber particular. En fin, es el desarrollo de lo que
Platén llamé “erética por el saber”.

La Teoria de la Mente, como teoria de las compe-
tencias inter subjetivas, resulta fundamental en la
discusién sobre la evaluacién por competencias, no
s6lo porque demuestra con mucha solvencia empirica
y conceptual las caracteristicas de los procesos meta
representacionales (fundamentales a la hora de la
representacién en un contexto especifico), sino por
la importancia que le atribuye al papel del afecto,
la simulacién y el engafio en el desarrollo de estas
competencias.

Soslayar estos dos aspectos en la conceptuali-
zacién equivale a despojarla de su dimensién mas
auténticamente humana, vale decir, de las disposi-
ciones, intereses, intenciones y significaciones, que
los seres humanos activamos en cualquier contexto o
frente a una tarea o problema particular.
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LA ENSENANZA PARA LA COMPRENSION:
({DESEMPENOS COMPRENSIVOS O COMPETENCIAS?

A partir de 1988, un grupo de investigadores de la
Escuela de Graduados de Educacién de Harvard,
encabezados por Howard Gardner, David Perkins y
Vito Perrone, invité a un pequerio grupo de colegas
que trabajaban en universidades y en escuelas a que
planificaran una investigacién tendiente a una peda-
gogia para la comprension, concientes de todz’lsnlas
implicaciones filoséficas, semanticas y pe.dagoglcas
que tal concepto conlleva. Por tanto, lo primero .q/ue
hicieron fue delimitar el concepto de comprensién.
David Perkins resuelve el problema desde una vision
fundamentalmente pragmatica: “Comprender es la
habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a partir
de lo que uno sabe. Para decirlo de otra manera, la
comprension de un tépico es la capacidad de desempe-
fio flexible con énfasis en la flexibilidad” (1998, p. 70).

Uno de los elementos mas sugestivos en esta pro-
puesta es la critica que Perkins hace a l_as concepci_o-
nes representacionales de la comprension, es dgcny
a las posturas cognitivas que asumen la necesidad
de poseer una representacion previa (lldmese modelo
mental, imagen, esquema de accién o estructura)
para poder realizar una acciéon o desempenar una ta-
rea o, sencillamente, para comprender algo; en ot%'?s
palabras, a la necesidad de tener una representacién
para hacer comprensiones:

;Tiene sentido decir que comprender algo es tener
un modelo mental de algo? No, porque podemos te-
ner un modelo mental de algo sin entenderlo, segin
lo considera el criterio del desemperio flexible. Un
modelo mental no es suficiente para comprender,
sencillamente porque no hace nada por si mismo

(Ibid., p. 79).

Es el énfasis en el desempefio flexible lo que va
a permitir desarrollar la comprension y a poner el
aprendizaje de desempenos en el objetlvo'de una
pedagogia para la comprensién. Ahora bien, ¢no
resultan practicamente equivalentes los conceptos
de desempeno comprensivo flexible y competencia?.

En ese orden de argumentacién Hernéndez y otros'®
plantean que la diferencia radica en el debate de
Perkins sobre las concepciones representacionales.
Para estos autores, la posesion de una competencia
implica a su vez la posesion de un “dominio cogniti-
vo”, una “estructura” o un “médulo” que, en Gltima
instancia, no son mas que formas de denominar una
representacién mental. Como se puede ver, hay una
descalificacion implicita de las habilidades instru-
mentales, lo que conllevaria eliminarlas del proceso
evaluativo por temor al tecnicismo equivalente no
s6lo a soslayar un aspecto fundamental de la compe-
tencia (como en el caso del afecto), sino a despojarla
quizd de su mecanismo principal de expresién y tal
vez de desarrollo.

LA COMPETENCIA COMO ACCION MEDIADA

Torrado (2000) propone una negociacién entre el
concepto de competencia entendida como un cono-
cimiento actuado de cardcter abstracto universal
e idealizado, y un segundo concepto que la define
como la capacidad de realizacion mediada, situada y
afectada por y en el contexto en que se desenvuelve
el sujeto.

Considera que estas dos visiones de la compe-
tencia son complementarias en tanto “implican la
articulacién entre lo interno cognitivo y lo externo
sociocultural” (Torrado, 2000, pp. 48 y 49), ya que la
actuacién de la competencia requiere no sélo un esce-
nario social para expresarse, sino también ciertas re-
glas de funcionamiento mental para poder atribuirle
sentido y significado, bien sea al otro o a la tarea que
se le esta proponiendo. .

Este debate entre competencias abstractas uni-
versales y competencias situadas y particulares se
asume, en el analisis socio cultural de Vygotsky y
los continuadores de la Escuela de Moscd, como el
problema de la tensién irreductible entre las her.ra-
mientas culturales y el agente que define la accién
mediada, es decir, entre los modos de mediacién y el
individuo. Uno de los resultados que ha senalado Ja-

16 Hernandez, C.A.; Rocha, A. y Verano, L., Exdmenes de estado: Una propuesta de evaluacion por competencias, Bogota, ICFES, 1998.
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mes Wertsch!? al centrarse en la tensién entre estos
dos elementos (el agente y el agenciamiento de la ac-
cién) es que comienza a borrarse y, en consecuencia,
se hace necesario redefinir la propia nocién de agente
( 0o como dice Torrado, sujeto de las competencias),
de tal forma que ya no podemos seguir considerando
al individuo como responsable exclusivo de su propia
accién, sino como “el individuo que opera con mo-
dos de mediacién”®, De tal manera, no existiria un
sujeto de las competencias, sino que éstas estarian
distribuidas en el sistema social o, para este caso, el
sistema escolar.

Este planteamiento nos lleva a considerar que
las competencias dependen, en gran medida, de la
disponibilidad y formas de apropiacién de los ins-
trumentos de mediacién cultural. En consecuencia,
los recursos materiales a los que pueda tener acceso
un individuo resultan fundamentales para efectuar
cualquier “conocimiento actuado” en virtud de que,
sencillamente, los seres humanos resolvemos los
problemas que tenemos con los recursos con que
disponemos.

Resulta claro entonces que, entendido de esta
forma, evaluar por competencias puede llevar a
una discriminaciéon y diferenciacién socio cultural
mucho méas aguda de la que existe actualmente. Las
implicaciones politicas, sociales y educativas son
facilmente previsibles porque, gracias al empleo de
ciertos modos de mediacién (tecnoldgicos, simbélicos,
rotacionales), un individuo necesariamente se posi-
cionard mucho mejor que otro cuyas herramientas de
mediacién cultural son mds precarias o restringidas:
la accién mediada de un sujeto cuyas interacciones
comunicativas se mueven con cédigos elaborados,
técnicos y especificos, desarrollardn competencias
mucho més ajustadas a las exigencias de contextos
especificos, en oposicién a sujetos cuyas posibilida-
des de apropiacién de las herramientas culturales
estén restringidas material y comunicativamente.

El analisis socio cultural nos revela, entonces, el
cardcter politico, cultural y contextual de las compe-

tencias como acciones mediadas y, sobre todo, nos lla-
ma la atencién sobre sus implicaciones evaluativas.

EL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS

Probablemente el mayor problema préactico que ten-
gan los docentes a la hora de evaluar por competen-
cias sea el de como diferenciar niveles en ellas. ;Qué
diferencias hay, por ejemplo, entre las competencias
en Estadistica en un estudiante de segundo semestre
y otro de tercer semestre? Este debate sobre cémo
se desarrollan las competencias conlleva los mas
grandes debates contemporaneos de psicologia evo-
lutiva y psicologia del aprendizaje porque, en efecto,
las competencias ;se desarrollan?, jse construyen?,
¢se aprenden?, ;json capacidades innatas?. En otras
palabras, el desarrollo de las competencias nos lleva
a volver a poner sobre el tapete la discusion sobre las
relaciones entre desarrollo y aprendizaje, formas y
contenidos, pensamiento y accioén, estructura y fun-
ciones.

De entrada, el concepto mismo de desarrollo pre-
senta serios problemas seménticos. Palabras o pro-
cesos como “evolucién”, “crecimiento”, “construccién”,
complejizacion” o, incluso, “progreso” son utilizadas,
a veces indiscriminadamente, ya sea para definir,
metaforizar o, simplemente, para darle un sinéni-
mo'?. Esta polisemia no es fortuita ni gratuita; cada
una de estas palabras implica asumir una concepcién
evolutiva particular, adherirse a un modelo de desa-
rrollo con sus propios principios y presupuestos. De
esta forma, el cambio evolutivo puede entenderse en
términos lineales acumulativos (como es el caso de las
teorias mecanicistas de corte biologicista maduracio-
nal), organicista (teorias estructuralistas), dialéctico
funcionalistas (teorias constructivistas y sociales). No
obstante, todas estas teorias y/o modelos de desarro-
llo estan centrados en el sujeto, en las regulaciones
internas procesuales que establecen nexos de corres-
pondencia con las regulaciones externas sociales.

" Vygotsky y la formacion social de la mente, Barcelona, Paidés, 1998.

¥ 1Ibid., p. 67.

o e s ) 3 ,
Una ampliacién de este aspecto aplicado al PEr UNAB se encuentra en: Bermtidez, M.E., “No hay cama pa’tanta gente”, Bucaramanga,

Unag, 2001
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Como ya dijimos antes, las competencias tienen un

“cardcter particular, contextual, mediado y social. Esto

quiere decir que su desarrollo no puede estudiarse en
términos estructurales, centrados en el sujeto, sino
que, por el contrario, debe realizarse desde una pers-
pectiva intra psicolégica en la cual los procesos cogni-
tivos sean entendidos en términos socialmente distri-
buidos, compartidos, negociados y co-construidos.

Esta perspectiva implica que deben ser las préac-
ticas interpretativas de una comunidad particular,
las variaciones o reformulaciones en el universo de
presuposiciones compartidas de un colectivo, las que
en Ultima instancia determinen y legitimen el nivel
de comprensién novata o experta que un individuo
pueda tener frente a una tarea o problema determi-
nado (Yariez, 2000).

Por tanto, establecer niveles de desarrollo que
implican una apropiacién cada vez mas elaborada de
los principios y reglas de un campo disciplinar con-
lleva necesariamente a las formulacién de estadios
formales, abstractos, independientes del contexto,
pero sobre todo a una homogenizaciéon del conoci-
miento que impide cualquier forma de actualizacion
de nuevas significaciones e intencionalidades y el
rompimiento con las estrictas reglas y principios que
las disciplinas exigen. Sin proponérselo, la gradua-
cién de las competencias en tres niveles planteadas
por Bogoya (2000) cae en esta encrucijada.

En efecto, la nivelizacién propuesta por Bogoya
apoyada en los planteamientos de Gardner (1991)
sobre el desarrollo de los procesos de simbolizacion,
asume que la diferencia fundamental entre un nivel
y otro estriba en el manejo o uso que el sujeto hace
del sistema rotacional o de significacién de un campo
disciplinar. La complejizacién, es decir el criterio de
clasificacién estaria en el grado de elaboracién con-
ceptual y de aplicacién del “saber apropiado” a diver-
sos contextos. No obstante, si aceptamos con Wertsch
que los desempenios han de entenderse como acciones
mediadas en las que las competencias se asumen
como disposiciones que buscan la comprension, no
sélo por razonamientos légicos sino por otras moda-

lidades de pensamiento (narrativas, analdgicas, me-
taféricas) que operan en cada caso en particular, la
resolucién de un problema ya no depende del grado
de apropiacién de la légica de un campo disciplinar,
sino de las posibilidades de “actualizacién de las sig-
nificaciones y relaciones totales ya construidas y una
resignificacién y ampliacién de sus difusos limites”
(Yafiez, 2000, p. 132).

Desde este punto de vista, el sujeto dispondria,
entonces, no sélo de una diversidad de modalidades
de pensamiento (y no sélo las légico-conceptuales),
sino también podra contar con todo el universo de
presuposiciones de la comunidad a que pertenece
para valorar los problemas especificos. De esta for-
ma el sujeto ird “concretizando” el problema, lo cual
supone condiciones tales como la intencionalidad, la
significabilidad, lo monitorizaciéon del pensamiento
y, sobre todo, la progresiva modularizacién del pen-
samiento, es decir, el desarrollo de dominios cogni-
tivos particulares que posibilitan la resolucién de
problemas especificos.

NIVELES DE VARIACION DE LAS COMPETENCIAS

M4s que una clasificacién o nivelizacién alternativa
a la propuesta por Bogoya, de lo que se trata en este
apartado es de establecer los lineamientos bésicos
del desarrollo de las competencias cognitivas, tenien-
do en cuenta la discusién conceptual y metodoldgica
antes planteada.

Decimos niveles de variacién (también podria de-
cirse de reformulacién o reconstruccién) por cuanto
los niveles no se diferencian tanto por su complejidad
estructural, como por los modos de funcionamiento y
significabilidad, definidos por el tipo de representa-
cién de que el sujeto disponga en un momento deter-
minado. En otras palabras, los niveles de variacién
de las competencias se producen por la progresiva
amplificacién, jerarquizacién y resignificaciéon que
los contenidos representacionales van teniendo al es-
tilo de los “formatos” planteados por Bruner®. Estas

20 Bruner, J.8., Accion, Pensamiento y Lenguaje, Madrid, Alianza, 1985.
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amplificaciones y resignificaciones sélo son posibles

mediante una accién (si se quiere un desempefio) in-

tencional, significativa, mediada por herramientas,
apoyada en informacién nueva o discordante, modu-

larizada y auto monitoreada, es decir, delimitada y

conciente (Pastor y Sastre, 1998).

Los niveles que se podria proponer serian:

* Nivel de rutinizacién: La accién se repite indefi-
nidamente, es una especie de “asimilacién repro-
ductiva” indeterminada. La rutinizacién permite
autocorregir, anticipar y aplicar flexiblemente
diferentes cursos de accién. Su caracteristica mas
importante es su aspecto instrumental, procedi-
mental y experimental. Sin la rutinizacién de la
accién, no hay aprendizaje ni comprensién. No
obstante, no estamos hablando de la repeticién
sosa de datos o férmulas, nos referimos a la ejer-
citacién de acciones (la misma accién) en diversos
contextos (o tareas).

* Nivel de significabilidad: La atribucién de sig-
nificado es un proceso que involucra aspectos
psico sociales, histérico culturales, semioldgicos y
psicolégicos. Decimos esto por cuanto la construc-
cién de significado no puede reducirse a procesos
puramente cognitivos o afectivos, sino que se hace
necesario hacerlo desde una mirada interdisci-
plinaria. No obstante, desde el punto de vista
de accién la accién significativa (y significante),
implica que el sujeto establece un vinculo entre
sus contenidos representacionales (y, si se quiere,
entre sus esquemas generales) y procedimientos y
estrategias de resolucién de problemas. En otras
palabras, para que una tarea o problema desen-

.cadene un nivel de significabilidad, requiere que
establezca un vinculo entre saber declarativo (el
saber qué) con el saber procedimental (el saber
cémo). La significacién conferida se evidenciar
en la transformacién del curso de la actividad.

* Nivel de actualizacién y amplificacion de signifi-
caciones: Las condiciones del contexto (interperso-
nales, comunicativas, etc.) posibilitan en todo caso
(tarea, problema y actividad) que se manifiesten
los objetivos del universo de presuposiciones en
los que se desenvuelve el sujeto. Esta actualiza-
cién de significaciones se moviliza, en gran me-

dida, por los intereses y motivaciones personales
de los individuos, quienes, bajo unos referentes
més o menos explicitos, desarrollan procesos de
dominio de probleméticas particulares, de forma
tal que se va configurando una maestria o “exper-
ticia” en dominios de conocimiento particulares.

De este modo, la competencia se expande a medida

que se especializa. Es una dialéctica permanente:

a mayor modularizacién y especificidad, mayor

expansion y complejizacién. Sin embargo, la po-

sibilidad de transferencia del desarrollo de una
competencia desde un campo especifico a otro to-
davia es materia de discusién, tanto en psicologia
como en educacién. Durante afios, muchos profe-
sores han creido que ciertas materias “disciplinan
la mente” y, en consecuencia, se deben ensefiar.

No tanto por su importancia en si misma, como

por su eficacia para facilitar otros aprendizajes.

No obstante, “la idea de que se puede esperar una

fuerte transferencia del aprendizaje de un area

hacia otra nunca ha sido comprobada fehaciente-

mente en lo empirico” (Resnick, 1995).

* Nivel de experticia: Lo que diferencia a un ex-
perto de un novato es que el primero orienta sus
juicios y accién no por reglas estrictas, sino por
un acto de intuicién. Para algunos autores como
Richard Dreyfus (1986) la intuicién es como una
experiencia no limitada, que opera en cada caso
en particular, poniendo en relacién la informacién
de miles de casos posibles y de un sinntimero de
hechos y valoraciones. El experto dispone de mi-
les de ejemplos y posibilidades de interpretacién
que posibilitan el juicio y la accién correcta en las
situaciones particulares.

Creemos que el nivel de mayor elaboracién de las
competencias presenta estas mismas caracteristicas
y debe ser interpretado en estos mismos términos,
vale decir, que el “sujeto de las competencias” es
aquel que, sin emplear reglas y métodos preestable-
cidos y predeterminados y apoyado en una infinidad
de casos y presuposiciones (tanto disciplinares como
culturales, y aqui debemos pensar en todos los pro-
cesos de transformacién didéctica y de deformacién
que el profesor realiza de su saber disciplinar y es-
colar) puede actualizar en contextos especificos la
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determinacién y valoracién de los acontecimientos y
de los caminos para la comprensién y valoracion de
un problema.

No se tratara, entonces, de poseer un sistema de
reglas de pensamiento formal y abstracto, ni de ma-
nejar unas definiciones de memoria para establecer
“un didlogo fluido entre los procesos cognitivos que
den cuenta del reconocimiento y la distinciéon de
objetos y cédigos”, como diria Bogoya (2000, p. 13?.
Lo que se pretende es que el sujeto pueda recurrir
a su universo de presuposiciones y disponer de una
diversidad de ejemplos coherentes con su contexto
socio cultural. Al actualizar sus niveles de signifi-
cabilidad, le da sentido a los problemas que se le
presentany puede solucionarlos.

LA RESOLUCION DE PROBLEMAS COMO VIiA REGIA
PARA UNA EDUCACION EN COMPETENCIAS
(A MANERA DE CONCLUSION)

La resolucién de problemas dejé de ser hace rato
un area de la psicologia cognitiva para constituirse
en un campo de trabajo al que recurren disciplinas
educativas (did4ctica, investigacién curricular y eva-
luativo, etc.); Areas psicolégicas: psicologia del desa-
rrollo, psicologia del aprendizaje, psicologia sqcial;
y la mas reciente: epistemologia del conocimiento
cientifico.

Ahora bien, las teorias sobre resolucién de pro-
blemas no escapa a las dos grandes concepciones de
la mente que las que hablamos al comienzo de este
apartado: la heraclitea y la parmenidea, esto es, la
utilizacién contextual, particular y concreta de es-
trategias y procedimientos, por un lado, y por otro, a
la solucién de problemas como habilidades generales
en donde “las diferencias individuales en la forma de
resolucién de problemas no serian debido tanto a di-
ferencias en las capacidades de las personas como a
diferencias entre las tareas y al diverso aprendizaje
que han tenido los alumnos que las resuelven” (Pozo,
1994, p. 40).

Sin entrar en esta discusién, queremos resaltar
el hecho fundamental de que las competencias para
resolver problemas que implican razonamiento cien-

tifico se inician en una temprana edad y su cardcter
activo e intencional es indiscutible.

Existe un amplio grupos de programas que apun-
ta a educar para el desarrollo de las competencias en
resolucién de problemas, tanto especificos —discipli-
nares— (Pozo, 1994) como generales (Nickerson, Per-
kins y Smith, 1985). Resnick (1995) sefiala la nece-
sidad de usar diversas formas de interaccién social,
tanto para hacer visibles los procesos de resolucién
de problemas, como para aumentar el monitoreo y
el control conciente (es decir, desarrollar habilidades
meta cognitivas) por parte de los alumnos de sus pro-
pios procesos de pensamiento.

Como se puede ver, esta via de interaccién pe-
dagoégica se revela como la mas fecunda para una
educacién para el desarrollo de las competencias,
no solo porque involucra y deslinda la diversidad de
probleméticas planteadas a lo largo de este trabajo,
sino porque en su “ntcleo fuerte” asume la cognicién
humana como una construccién y una préctica social,
relacionada con la forma como nosotros actuamos y
nos relacionamos en el mundo segin las representa-
ciones, estrategias y habilidades que tenemos en un
momento dado.
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