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2. PROGRAMAS ESCOLARES y COMPETENCIAS

El enfoque por competencias sélo se opone a la cultura general si se le
da a esta ultima una orientacion enciclopédica. Si se reduce la cultura
general a una acumulaciéon de conocimientos, por muy ricos y organizados
que sean, se entrega su transferencia y la construccion de competencias a
las formaciones profesionales, con ciertas excepciones en el caso de algunas
competencias disciplinarias juzgadas fundamentales. No es la Unica
concepcion posible. ¢Preparar a los jovenes para comprender y transformar
el mundo en que viven, no es acaso la esencia de una cultura general? éPor
qué la cultura seria menos general si la formacién no pasa sélo por la
familiarizacién con las obras cldsicas o la integracién de conocimientos
cientificos basicos, sino también por la creacion de competencias que
permitan enfrentar con dignidad, sentido critico, inteligencia, autonomia y
respeto al préjimo las diversas situaciones de la existencia? ¢éPor qué la
cultura general no prepararia para enfrentar los problemas de la vida?

Esta orientacion también estd presente en los estudios largos,
acreditados a menudo con virtudes globales de formacion de la inteligencia,
a través de las lenguas antiguas, el analisis gramatical, la explicacion de
textos, el aprendizaje de la actividad experimental, las matematicas o la
informatica. Este credo, consagrado tanto por la tradicion humanista como
por la cientifica, por ejemplo en el movimiento de Bachelard, éno remite a
lo que aqui se denomina competencias?

COMPETENCIAS y PRACTICAS SOCIALES

Toda competencia se encuentra esencialmente unida a una practica
social de cierta complejidad. No a un gesto preciso, sino al conjunto de
gestos, de posiciones, de palabras que se inscriben en la practica que les da
sentido y continuidad. Una competencia no remite necesariamente a una
practica profesional, y menos aun exige que aquel que se dedica a ella sea
un profesional completo. Asi, uno puede, como aficionado, dar un concierto,
organizar viajes, dirigir una sociedad, cuidar a un nifio, plantar tulipanes,
invertir dinero, jugar un partido de ajedrez o preparar una comida. Todas
estas practicas, a veces, admiten una forma profesional, lo que no tiene
nada de extrano. Las profesiones nuevas rara vez nacen exihilo; éstas
representan, en general, el final de un proceso de profesionalizacién gradual
de una practica social, en un principio difusa y benévola. Es normal que
toda competencia reconocida por largo tiempo evoque una practica
profesional instituida, emergente o virtual.

En las formaciones profesionales se quiere preparar para un trabajo que
ponga al principiante frente a situaciones de trabajo que, a pesar de la
singularidad de cada una, puedan ser dominadas gracias a competencias de
cierta generalidad. Un controlador aéreo o un médico deben saber enfrentar
una situacion urgente; un comisario de policia, una toma de rehenes; un
ingeniero, un desperfecto imprevisto; un abogado, un testigo inesperado;



un negociador o un jugador de tenis, tacticas nuevas de sus adversarios,
etc. El establecimiento de una formacion profesional consiste primero en
identificar bien las situaciones adecuadas, considerando, a la vez, las
situaciones relativamente banales, pero que, no obstante, no demandan un
tratamiento de rutina, y las situaciones excepcionales que requieren la
totalidad de la experiencia, la creatividad y la sangre fria del principiante.
Sin ser simple, este trabajo se encuentra al principio de la transposicién
didactica en formacion profesional [Arsac et al. 1994; Perrenoud, 1994]. En
este campo jamas faltan situaciones concretas a partir de las cuales
reflexionar. El problema es mas bien no perderse en su diversidad,
reagruparlas y jerarquizarlas para identificar una cantidad limitada de
competencias para desarrollar y los recursos que ellas movilizan.

El problema es muy diferente en el marco de las formaciones escolares
generales, en la medida en que éstas no conducen a ninguna profesién
particular, ni tampoco a un conjunto de profesiones. ¢Cual es, entonces, el
principio de identificacion de situaciones a partir de las cuales se podran
reconocer las competencias? Frente a este problema se pueden distinguir
dos estrategias: la primera es enfatizar las competencias transversales,
aunque su misma existencia es puesta en duda [Rey, 1996]; la segunda,
«fingir» desde ahora que las disciplinas forman competencias cuyo ejercicio
en clase prefiguraria la puesta en practica en la vida profesional y extra-
profesional.

LA BUSQUEDA DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Para elaborar programas escolares dirigidos explicitamente al desarrollo
de competencias, se puede considerar buscar situaciones problematicas a
partir de diversas practicas sociales para «extraer» las llamadas
competencias transversales. Si intenta este ejercicio, aunque sea un
instante, se comprobara que la gama es muy amplia, casi inagotable. Para
reducirla, es decir, lograr obtener listas de extensién razonable, se buscara
elevar el nivel de abstraccidon, componer grandes familias de situaciones.

¢éQué se encontrara entonces? En general, las caracteristicas generales
de la accidon humana, ya sea que éstas denoten “la accién comunicacional” o
la accidon técnica: leer, escribir, observar, comparar, calcular, anticipar,
planificar, juzgar, evaluar, decidir, comunicar, informar, explicar,
argumentar, convencer, negociar, adaptar, imaginar, analizar,
comprender... Para hacer que las situaciones mas diversas sean
comparables, basta sacarlas de su contexto. Entonces se encuentran las
caracteristicas universales de la accion humana, interactiva, simbdlica, no
programada, por lo tanto, objeto de decisiones y de transacciones. A cierto
nivel de abstraccidn se la puede definir independientemente de su contenido
y de su contexto.

De este modo, es perfectamente posible y legitimo dar un significado a
verbos como argumentar, prever o analizar.

Argumentar: «Discutir empleando argumentos, probar o rebatir algo
mediante argumentos». Argumento: «Razonamiento destinado aprobar o a
refutar una proposicién y, por extension, prueba que apoya o rechaza una
proposicion».

Prever: «Conocer y anunciar (algo futuro) que debe ser, que debe
producirse». Previsidn: «Accién de prever, conocimiento del futuro».



Analizar: «Hacer el analisis de...». Analisis: «Operacién intelectual que
consiste en descomponer un texto en sus elementos esenciales, con el fin
de comprender las relaciones y dar un esquema del conjunto» o «Accion de
descomponer una mezcla de la cual se separan los constituyentes».

El diccionario Robert lo afirma, se puede encontrar un sentido a estos
tres conceptos de manera totalmente independiente de los contextos y los
contenidos de la accidén a la que se dirigen, sélo mediante la retencién de lo
gue es comun a una multiplicidad de acciones o de operaciones en realidad
muy diferentes. ¢Significa esto que estas acciones, asi reunidas
l6gicamente, demandan una sola y misma competencia? En absoluto.

Tomemos el ejemplo del analisis. Se puede defender la idea de que una
persona podria manejar un proceso analitico general, aplicable a todos los
contenidos, en los contextos mas diversos. Al contrario, se puede afirmar
que, en cada tipo de contexto y para cada tipo de contenido, es necesario
crear una competencia especifica. Esta segunda tesis parece mas cercana a
aquello que nos ensefian tanto las ciencias humanas como nuestra
experiencia cotidiana: quien sabe analizar un texto no sabe ipso facto
analizar un producto quimico y viceversa. Ademas, el Robert diferencia
explicitamente dos sentidos, haciendo del andlisis quimico una practica
especifica. Pero, los otros procesos de analisis éitienen mas unidad? éSe
puede considerar el analisis de un numero, de una constelacién de estrellas,
de un paisaje, de un cuadro clinico o estadistico, de una obra de arte, de un
suefio, de una radiografia o de una partitura musical como manifestaciones
de una sola competencia? Sin embargo, en todos los casos existe analisis,
en el sentido de una separacion de los componentes, pero la unidad del
concepto en la inteligencia del observador, asi como en la del sujeto
abordado, no exige la unidad de la competencia. Si existe un individuo que
haya desarrollado una competencia de analisis de realidades muy diversas,
mas alld de la pluralidad de contextos, de contenidos, de desafios y de
finalidades de analisis, se puede formular la hipotesis de que «su
competencia analitica» no se constituydé inmediatamente y se creé mediante
la generalizacidén, la asociacién o transferencia de competencias mas
especificas.

A fin de cuentas, es tarea de cada uno, cuando enfrenta la realidad,
crear, a su manera, familias de situaciones. Si se es capaz de agrupar todas
las situaciones que requieren un analisis y de movilizar, para enfrentarlas,
una sola «competencia analitica», excelente, pero eso no autoriza a
postular una competencia tan amplia en otros individuos, ni tampoco a
predecir o a anhelar su desarrollo progresivo en cada uno, como si hubiera
un beneficio innegable en saber analizar cualquier cosa a partir de una sola
competencia. Cualquiera puede mostrar superioridad en diversos procesos
de andlisis, habiendo desarrollado, para cada uno, una competencia
especifica. Por el contrario, nada dice que esto sera menos eficaz.

PRACTICAS DE REFERENCIA y DE TRANSPOSICION

Esta problematica es engorrosa para quien desee elaborar un referencial
de competencias transversales. Por definicién, dicho referencial es estandar
e invita, por lo tanto, a todos aquellos que lo utilizan a seguir las familias de
situaciones retenidas por los autores del referencial, por lo tanto, a su vision
del mundo. Esta manera de actuar es comprensible en el campo laboral,
debido a la referencia comun a una cultura profesional que pro- pone una



tipologia de situaciones de trabajo. No existe nada equivalente para las
situaciones de la vida. Las acciones y operaciones que forman parte del
repertorio del diccionario (imaginar, razonar, analizar, anticipar, etc.) no
corresponden a situaciones identificables, puesto que su nivel de
formulacion es demasiado abstracto y no hace referencia a ningun contexto,
desafio, o practica social.

Este problema no se presenta sélo para las competencias metodoldgicas
o transdisciplinarias, surge en cada disciplina: en lenguaje, por ejemplo,
resumir exige practicas muy diversas, lo mismo que argumentar, interrogar,
narrar o explicar. Los textos de un mismo tipo tienen una unidad sintactica
a nivel de «gramatica textual», pero su sentido pragmatico puede ser muy
variado. Resumir para encontrar informacién, para tener una idea, para
incitar a leer, para dispensar de leer, para apoyar un juicio critico, para
facilitar las investigaciones en una base de datos son practicas distintas,
que remiten a competencias diferenciadas, aunque siempre exista una
«contraccion de texto», es decir, ciertas operaciones textuales comunes.

Un plan de estudios que abarca un conjunto de disciplinas y de niveles,
no puede permitirse desorientar a los profesores que supuestamente se
valen de éstos en numerosas situaciones particulares, cada una de las
cuales, ademas, presentaria, al enunciarlas, problemas éticos o ideoldgicos
dificiles. Inscribir «saber argumentar» en un referencial de competencias en
la escuela basica sélo molesta a aquellos que piensan que es mejor no
formar un mayor numero de alumnos en la argumentacién (sin duda una
minoria hoy), so pena de amenazar el orden social. Por el contrario, si se
especifican las situaciones y las practicas argumentativas de referencia, se
esta ante innumerables dilemas politicos y éticos. En efecto, en la vida se
utilizan argumentos para servir causas nobles, para expresar el derecho o la
razén, pero también para influir en otro con fines menos admirables,
imponer una decisidon, silenciar aun oponente, disculparse, escapar a una
sancién, disimular un engafio, desviar la atencion, pedir un favor, brillar en
sociedad, poner al otro en dificultad, ganar una eleccion, hacerse contratar,
obtener una autorizacion, regatear o vender, ganar tiempo. ¢éQuién
admitiria que la escuela prepara abiertamente para enfrentar situaciones
«moralmente ambiguas»? Mientras que argumentar parece, in abstracto,
una competencia «noble», toda referencia aun desafio realista podria
suscitar un verdadero debate ético e ideoldgico. Se puede realizar el mismo
ejercicio con razonar, calcular o imaginar:

-se puede «imaginar» una fiesta insdlita o un suplicio original;

-se puede «calcular» para actualizar un presupuesto o para realizar un
fraude fiscal;

-se puede «razonar» para salvar una vida o para planear un atraco.

Es comprensible que la escuela no se aventure en el terreno minado de
las practicas sociales y que, en general, se ampare en férmulas bastante
«etéreas»; en el mejor de los casos, sacadas de ciertos ejemplos
presentables cuando propone un referente de competencias transversales.
Dichos programas dejan sin resolver el problema de la transposicién
didactica. Si las competencias se forman a través de la practica, debe ser
necesariamente en situaciones concretas, con contenidos, contextos y
desafios identificados. Cuando el programa no propone ningln contexto,
deja a los profesores la responsabilidad, es decir, el poder y el riesgo de



determinarlo. Aquellos que desean dar a los profesores la mayor autonomia
posible en la eleccién de los contenidos y en las gestiones de formacion se
felicitaran por esto. Sin embargo, plantea dos problemas:

- Los profesores partidarios de la idea de competencias asumiran
responsabilidades considerables en la eleccién de las practicas sociales
de referencia e invertiran en ellas su propia vision de la sociedad, de la
cultura y la acciéon, mas que cuando ellos transmitan conocimientos.

- Los profesores que no se interesan en este enfoque, que no desean ni
son capaces de hacer este trabajo de transposicion a partir de
practicas sociales, no lo consideraran y se ampararan en competencias
disciplinarias consagradas, por ejemplo, en lenguaje, el resumen, la
explicacion de textos, la composicién de ideas; en matematicas, las
operaciones aritméticas, la soluciéon de problemas o de ecuaciones, la
construccién de figuras, la demostracion. Invertirdn, ademads, lo
esencial de su energia en la transmision de conocimientos tedricos y
métodos.

¢Existe una respuesta satisfactoria a esta pregunta? Quiza, siempre y
cuando los autores de los programas estén lo suficientemente
comprometidos para hacer elecciones claras y sean, a la vez, lo
suficientemente habiles para multiplicar los ejemplos de situaciones
desprovistas de equivocos, no obstante, sin caer en la trampa de la lista
exhaustiva. Esto exigiria una respuesta clara, y, por lo tanto, valiente, al
problema de saber qué tipo de seres humanos quiere formar la escuela,
orientada a qué practicas familiares, sexuales, politicas, sindicales,
artisticas, deportivas, asociativas, etc. iLa eleccion de las competencias
transversales para desarrollar depende de esto!

En realidad, los conocimientos podrian plantear los mismos problemas, si
se reflexionara correctamente. Esto se evita derivando en cada uno la
responsabilidad moral de la utilizacion de los saberes (ciencia sin
conciencia) y enfatizando el caracter general propedéutico de los saberes
ensefados en la escuela basica o en el colegio. Es en los cursos posteriores
(por ejemplo, a los futuros médicos, quimicos, ingenieros en informatica o
ingenieros) donde se dan conocimientos que pueden salvar o destruir vidas
o bienes. Cuando se trata de competencias, es dificil complicar el asunto de
la misma forma, puesto que no existen competencias propedéuticas, cada
una da inmediatamente un poder sobre los demas y sobre el mundo, y la
utilizacién de este poder se inscribe inmediatamente en las relaciones
sociales, por lo tanto, si se renuncia al lenguaje estereotipado, se es
sospechoso de «oler a azufre».

¢Estan preparados los sistemas educativos para llamar las cosas por su
nombre? Estos mas bien van a atenerse a, si adoptan la lengua de las
competencias transversales, férmulas muy generales y asépticas, sin
referencia a practicas o a contextos identificables. Asi, los textos seran lo
suficientemente planos y neutros para poder ser adoptados por las
instancias de decisidn que sélo llegan a ponerse de acuerdo respecto a
intenciones bastante vagas. Una sociedad democratica busca legitimamente
un compromiso aceptable [Perrenoud, 1995a]. Esta busqueda de consenso
no favorece la expresién clara de las finalidades de la escuela, Esta
oscurece toda referencia concreta ala vida de las personas, para no
subrayar la diversidad de valores y la desigualdad de las condiciones



sociales. Quiza, incluso hoy, se podria proponer la formacién de los alumnos
en la comprensidon activa de los desafios y de los peligros de la ingenieria
genética. ¢Quién osaria proponer algo equivalente para la energia nuclear?
Los lobbies, que sentirian sus intereses amenazados, presionarian en favor
de una formula mas prudente, por ejemplo, «comprender los desafios, las
oportunidades y los peligros del desarrollo tecnoldgico».

COMPETENCIAS y DISCIPLINAS

Algunos temen que el desarrollo de competencias desde la escuela lleve
a renunciar a las disciplinas de ensefianza y a poner todo en términos de
competencias transversales y de wuna formaciéon pluri- inter- o
transdisciplinaria. Nada mas falso. El problema es, mas bien, saber a cual
concepcion de las disciplinas escolares uno adhiere. Hipotéticamente, las
competencias movilizan conocimientos de los cuales una gran parte
seguirdn siendo de orden disciplinario, por tanto tiempo como la
organizacion de los saberes distinga disciplinas, cada una de las cuales se
encargara de un nivelo de un componente de la realidad.

Esta postura puede sorprender, puesto que son los partidarios de las
competencias «transversales» los que, mas a menudo, defienden el enfoque
por competencias, mientras que los defensores de los enfoques
disciplinarios se defienden de éste... Precisamente, se deben superar estas
divisiones. El énfasis dado aqui y alla (iefecto de la moda!) a las llamadas
competencias «transversales» puede, paraddjicamente, dafar el enfoque
por competencias, que no niega las disciplinas, aun cuando a veces las
combine en la soluciéon de problemas complejos. La transversalidad total es
un fantasma, el suefio de un no mans land donde la inteligencia se
construiria fuera de todo contenido, o mas bien, utilizando los contenidos
sOlo como terrenos de ejercicio mas o menos fecundos de competencias
«transdisciplinarias». No puedo sino remitir a las reflexiones de Romainville
[1994].

A mi entender, el verdadero debate no opone a los partidarios de las
disciplinas y a los sostenedores de la pluri-, inter- o transdisciplinario. Este
opone:

- por una parte, a aquellos que piensan que la escuela debe atenerse a
transmitir saberes y a desarrollar ciertas capacidades intelectuales muy
generales (saber analizar, argumentar, etc.) fuera de toda referencia a
situaciones y a practicas sociales;

- por otra parte, a aquellos que abogan por la creacién de competencias
de alto nivel, tanto al interior de las disciplinas como en su interseccion
y, por la tanto, trabajan la transferencia y la movilizacién de
conocimientos en situaciones complejas, mucho mas alld de los
ejercicios clasicos de consolidacién y aplicacion.

La insistencia exclusiva en lo transversal (en el sentido de
interdisciplinario o no disciplinario) empobrece de manera considerable el
enfoque por competencias. Rechaza entre los adversarios a todos aquellos
que estarian listos para recorrer una parte del camino en direccion de las
competencias, pero que las ven ancladas en las disciplinas. Una «concesion
puramente tactica» no tendria ningun interés. Si las competencias se
encuentran, por una parte, articuladas en saberes disciplinarios, es porque



las disciplinas organizan en parte tanto el mundo del trabajo como la
investigacion. La preocupacién por el desarrollo de las competencias no
tiene que ver con una disolucién de las disciplinas en una indefinida «sopa
transversal». Lo cual no autoriza a no examinar los cierres y las
intersecciones de las disciplinas.

Hoy en dia, se sabe que los ingenieros, médicos, administradores e
investigadores utilizan muchos otros conocimientos ademas de aquellos
propios de sus disciplinas respectivas. Para ciertas funciones, la disciplina
basica tiene menos importancia que la capacidad reflexiva y la facultad de
aprender. Todo eso contribuye a re equilibrar una vision del mundo
demasiado ligada esquematicamente a las divisiones disciplinarias. Seria
absurdo caer en el exceso inverso, para culpar a las disciplinas de todas las
alienaciones, después de haberlas dotado de todas las virtudes. Es verdad
que su existencia en la escuela puede tomar la forma del aislamiento, de la
ignorancia de los otros o de la negacion mutua. En las empresas y las
administraciones, las fronteras son menos rigidas y las identidades mas
moviles. Se puede abogar por cruces, lugares de integracién, cooperaciones
entre las disciplinas, desde la escuela, no obstante, sin negar la coherencia
de cada uno, que ésta debe a una «cierre 6ptimo». En suma, el «todo
transversal» no lleva mas lejos que el «todo disciplinario».

ENTRE «TODO DISCIPLINARIO» y «TODO TRANSVERSAL»

Si se asocia cada competencia con una familia de situaciones, la
pregunta crucial es de orden empirico: las situaciones mas probables
érequieren prioritariamente recursos de una disciplina?, éde varias?, éide
todas?, éde ninguna? Se pueden y se deben prever varios casos.

Existen situaciones en las que el dominio de una situacién extrae sus
recursos esencialmente de una sola disciplina: escribir un cuento, explicar
una revolucion, identificar transformaciones geofisicas, disecar un ratén o
transcribir una melodia, movilizan conocimientos disciplinarios diferentes,
aunque todos requieran de ciertos «saber cobmo» metodoldgicos comunes a
varias disciplinas y a esquemas de pensamiento y de comunicacién mas
generales. Las situaciones en la escuela, incluida la evaluacién, estan
construidas, por lo general, para ser «intradisciplinarias», pero sucede lo
mismo con las situaciones de trabajo, cuando la tarea profesional coincide
con una disciplina, que es el caso de una parte de los trabajos que exigen
una formacion literaria, de gestion o cientifica «pura».

Existen situaciones en las que el dominio de una situacion extrae los
recursos de varias disciplinas identificables. Es el caso de numerosas
situaciones de la vida fuera del colegio, en el trabajo, y fuera de él. En el
trabajo, los empleos menos calificados, en general, requieren aspectos de
ciertas disciplinas escolares, el lenguaje, las matematicas, a veces a ciertos
elementos de biologia, de quimica o de fisica. En ciertas profesiones muy
calificadas, las situaciones a las que se enfrentan los principiantes los llevan
a desarrollar competencias que movilizan los aportes de numerosas
disciplinas sin encerrarse en ninguna. Un médico, un arquitecto, un
ingeniero, un jefe de empresa, utilizan grandes fragmentos de numerosas
disciplinas escolares y universitarias, pero también saberes constituidos,
propios de su dominio de accion, ya sea saberes eruditos, profesionales o
basados en la experiencia. De hecho, todas las unidades o facultades
interdisciplinarias por ejemplo, en ciencias, del trabajo, de la educacién, de
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la comunicacién o de la salud se construyen en torno a campos de practicas
sociales, que constituyen cruces interdisciplinarios. Por consiguiente, las
competencias profesionales desarrolladas se apoyan en diversos
conocimientos, disciplinarios, interdisciplinarios y profesionales. En cuanto a
las situaciones de la vida cotidiana, éstas mezclan a menudo algunas bases
escolares técnicas y, conocimientos disciplinarios y otros elementos, que
denotan conocimientos comunes, saberes profesionales o saberes basados
en la experiencia. Organizar las vacaciones, planificar un cambio de casa,
hacer un reclamo, ordenar una sucesion, cuidar un jardin, redactar un
panfleto: todas estas actividades movilizan un poco de lenguaje y segun el
caso, de matematicas, geografia, biologia, derecho, economia, pero ninguna
se inscribe en una sola esfera disciplinaria.

Existen situaciones en las que el dominio de la situacion no pasa por
ningun conocimiento disciplinario (salvo la lengua materna, que existe con
anterioridad a su ensefanza) y denota sdélo saberes basados en la
experiencia o en la accion, saberes tradicionales o profesionales, o incluso
saberes locales dificiles de clasificar segun una malla disciplinaria. ¢{Qué
disciplinas escolares se requieren cuando se organiza un matrimonio o
cuando se adiestra a un perro?

Es claro que no existe ninguna practica humana de la que una ciencia
constituida o emergente no pueda apropiarse, para describirla, pero
también para proponerle referentes tedricos o de procedimiento. Sin
embargo, se debe indicar que las disciplinas adecuadas no se ensefan en la
escuela y solo constituyen aportes potenciales, en la medida en que todos
los principiantes no las dominan o no conocen su existencia. Es asi como la
zoologia, la etiologia, la psicologia y la sociologia animal ofrecen, sin duda,
bases cientificas para una accién de adiestramiento. Se puede imaginar que
con su incorporacion a ciertos programas escolares y, sobre todo, con su
divulgacion a través de los medios de comunicacién, aquellas influirdan cada
vez mas en la conducta de los duefios de animales. Hoy, éstas actuan, por
una parte, a partir de los conocimientos adquiridos por la tradicion, la
experiencia o ciertos saberes profesionales, como los de los adiestradores o
de los veterinarios, que éstos adquieren de saberes disciplinarios.

No se conoce bien la movilizacién de conocimientos disciplinarios en las
situaciones de la existencia. Seria saludable multiplicar las encuestas acerca
de los conocimientos que las personas utilizan efectivamente en la vida, sus
fuentes, sus formas de apropiacidn. Quiza, un estudio profundizado
mostraria que los saberes disciplinarios son menos importantes de lo que
piensan los especialistas, pero estdan presentes, al menos en forma
marginal, en numerosas situaciones, aunque no hayan sido aprendidos en la
escuela. Cualquiera que se interese en las plantas o los viajes sabra mas de
botanica o de geografia que lo que pudiera haber aprendido en la escuela.
Sin embargo, se podria postular la hipdtesis de que lo que él ha aprendido,
en forma paralela o mas tardia, en parte se organizé6 a partir de las
nociones basicas y de la matriz disciplinaria activada por la ensefianza
basica.

Lo mas honesto seria decir que hoy no sabemos exactamente para qué
sirven las disciplinas escolares (mas alla de leer, escribir, contar) en la vida
cotidiana de las personas que no tienen estudios superiores. La razén es
simple: la escolaridad ha sido construida histéricamente para preparar para
los estudios extensos. La preocupacidon respecto a su relacién con
situaciones de la vida profesional y no profesional existe hace poco tiempo.
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Paraddjicamente, estas preguntas se formulan, sobre todo, desde que la
escuela obligatoria s6lo desemboca marginalmente en el mundo del trabajo.
Antes, parecia adecuado entregar, por una parte, una cultura general
elemental a aquellos que entraban en la vida profesional o un aprendizaje
en empresas, por otra parte, una preparacion académica a aquellos que
seguian sus estudios en el liceo. El hecho de que ya ni la escuela basica ni
tampoco la media (el colegio) constituyen un nivel final de estudios obliga a
preguntarse para qué sirven estos ciclos de estudios, sin ignorar, no
obstante que preparan para una gran variedad de destinos escolares y
sociales.

La reflexion acerca de las competencias prohibe liberar a las disciplinas
escolares de la pregunta acerca de su utilidad y le deja el derecho de
delegar esta preocupacion a los talleres interdisciplinarios o transversales.
Cada disciplina tiene la tentacion de desentenderse del problema y de
cerrarse en la légica que mejor conoce: modernizar, hacer mas densos y
complejos los saberes ensefiados y aferrarse a algunas competencias
disciplinarias consagradas, por ejemplo, el resumen de texto, la lectura de
mapas o la solucién de ecuaciones. La voluntad de desarrollar competencias
combate esos cierres.

LA TRANSFERENCIA E INTEGRACION DE LOS CONOCIMIENTOS

AUn hoy, en especial en la ensefianza media, se puede querer otorgar
estos conocimientos disciplinarios sin preocuparse de su integracién en
competencias o de su inversion en practicas sociales. Esta «indiferencia»
puede fundarse:

- ya sea, en la impresidn que esta integracién tendra de si misma, una
vez que el sujeto enfrente situaciones complejas;

- ya sea, en el rechazo de asumir esta integracién, cuya preocupacion es
entregada a otros formadores, a un marco formado por otros
principiantes con mas experiencia o a la «vida».

Esas dos razones indican refutaciones distintas. La primera es
desmentida por los hechos: muchos alumnos no tienen ni los recursos
personales, ni las ayudas externas necesarias para utilizar plenamente sus
conocimientos, cuando esta movilizacién no ha sido objeto de ninguna
capacitacion. Ademas, se sabe que la transferencia de conocimientos o su
integracion en competencias no es evidente, aunque pasen por un trabajo,
por lo tanto por una responsabilidad pedagdgica y didactica sin la cual nada
sucederd, salvo por los alumnos que tienen grandes medios [Mendelsohn,
1996; Perrenoud, 1997a]. Esto lleva a Tardif y a Meirieu [1996] a sostener
que la falta de apoyo o de manera mas general, el ejercicio de la
transferencia forman parte del trabajo regular de la escuela, especialmente
para todos los alumnos que, no siendo «herederos», no cuentan con el
apoyo de su familia en cuanto a recursos o el apoyo que la escuela no
puede o0 no quiere entregarles.

¢Es mas sabio, sin negar su importancia, confiar el trabajo sobre la
transferencia, la integracion y la movilizacion de conocimientos a otros
formadores, que intervienen en forma posterior? Sin duda esta esperanza
se funda parcialmente en los dominios abarcados por la formacién
profesional. Ademads, éen quién podria confiar la escuela o la universidad
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con seguridad, en la familia, la ciudad o el mundo laboral, para asumir la
capacitacion de que ellas no se han podido encargar? Seria muy simple
imaginar que aquello que uno no se hace en su disciplina aun nivel se
realizara en el nivel siguiente: en la actual divisién vertical del trabajo
pedagdgico, cada uno agrega un piso al edificio de los conocimientos, nadie
se siente mas responsable que los demas de su movilizacion, salvo, una vez
mas, en las formaciones profesionales, en donde las practicas, los juegos de
simulacion, los trabajos practicos y las experiencias clinicas son dispositivos
claramente orientados en direccion del desarrollo de competencias.

A mi parecer, la escolaridad general, al igual que las formaciones
profesionales, puede y debe contribuir a construir competencias verdaderas.
No es sdélo una cuestion de motivacidn o de sentido, es una cuestion
didactica central: aprender a explicar un texto «para aprender» no es
aprender, salvo para fines escolares, porque existen tantas maneras de
explicar o interpretar un texto como perspectivas pragmaticas. Si este
aprendizaje no se asocia a una o varias practicas sociales, susceptibles de
tener sentido para los alumnos, éste serd rapidamente olvidado,
considerado como uno de los obstaculos por franquear para obtener un
diploma, no como una competencia que debe ser manejada para dominar
las situaciones de la vida.

Ademas, es necesario que el esfuerzo de explicitacion de la utilizacién de
los saberes y de las competencias tenga eco en la inteligencia del alumno.
Tanto la movilizacion como la transferencia supone una intencidén [Rey,
1996]. La escuela se conforma demasiado a menudo con suponerla
previamente y limitarla a la voluntad de adquirir «xbuenas bases» que, mas
tarde, seran un fundamento para las competencias mas significativas.

CONSECUENCIAS PARA LOS PROGRAMAS

En la formacion general, podria existir la tentacién de trabajar en forma
separada capacidades descontextualizadas, definidas a un nivel de
abstraccion: saber comunicar, razonar, argumentar, negociar, organizar,
aprender, buscar informaciones, dirigir una observacién, crear una
estrategia, tomar o justificar una decision.

Todas estas expresiones tienen un sentido lo suficientemente vago como
para abrir la via a multiples interpretaciones, lo que evita debates
ideoldgicos sin salida, pero no contribuye a dar fuerza y consistencia a los
programas. Ademas, tales férmulas se alejan débilmente de los objetivos
tradicionales de la ensefianza. Estas pueden ser comprendidas como
variables, arregladas segun la tendencia actual, discursos comunes acerca
de la misién de la escuela en la formacion de la inteligencia. Los
especialistas de los programas y de la evaluacién estandarizada pueden
presentar sus capacidades generales como competencias, jugando con las
ambigledades del concepto, o retraerse y considerarlas como elementos o
ingredientes generales de competencias multiples.

La escuela pretenderia, al menos, por no formar competencias, ademas
de otorgar conocimientos, hacer trabajar las capacidades
descontextualizadas (sin referencia a situaciones especificas) pero
«contextualizables» como, saber explicar, saber formularse preguntas o
saber razonar. Por no poder crear situaciones complejas, en la capacitacion
se enfatizaria el ejercicio de las capacidades aisladas, del orden de los
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métodos o habilidades generales de pensamiento y de expresion. Por lo
demas, la ensefianza de los conocimientos seguira siendo la mejor via.

Es la inclinacion mas pronunciada, en el estado de las representaciones y
de las relaciones forzadas. Se puede temer que sea una inclinacién no
apropiada, que debilite drasticamente el enfoque por competencias. Si se
espera «desarrollar competencias» limitdndose a estimular las capacidades
de razonamiento, de argumentacion, de observacion, de imaginacién, los
gque apoyan las disciplinas pretenderan con toda razén que ellos ya lo
hacen, que es ese el sentido de los ejercicios escolares «inteligentes» que
se proponen de ahora en adelante. Entonces se admitira el lenguaje de las
competencias porque no cambia nada en la practica.

EJEMPLOS DE ACTIVIDADES

CONTENIDOS-NOCIONES

COMPETENCIAS

Identificaciéon de las trans-
formaciones morfoldgicas y
fisiolbgicas que aparecen en
la pubertad.

Comparacién, a partir de
textos, de videogramas, de
los rasgos del comporta-
miento del adolescente con
los de la infancia.

Diseccion de un pequefio
mamifero para estudiar el
aparato reproductor.

Identificacion de los 6rganos
del aparato reproductor en
un animal disecado o en una
figura que representa los or-
ganos del aparato repro-
ductor.

Elaboracion de un esquema
funcional de los aparatos
reproductores del hombre y
de la mujer.

Observacion de los gametos
en el microscopio.

El ser humano es capaz de
reproducirse en la pubertad.

Durante la pubertad, las ca-
racteristicas sexuales se-
cundarias aparecen, los or-
ganos genitales del nifio y
de la nifia comienzan a fun-
cionar, la personalidad se
modifica.

A partir de la pubertad, la
producciéon de gametos es
continua en el hombre, cicli-
ca en la mujer hasta la me-
nopausia.

Los testiculos producen
espermatozoides, los ova-
rios producen évulos.

En cada ciclo, (de 28 dias
promedio), el ovario expulsa
un 6vulo y la pared interna
del Gtero se vuelve mas es-
pesa.

Si el 6vulo no es fecundado,
la capa interna de la pared
uterina es eliminada, éste es
el origen de las reglas.

Asociar las transformaciones
fisicas, fisiolégicas y de com-
portamiento de la pubertad
con la adquisicion de la fa-
cultad de transmitir la vida.

Asociar los érganos geni-
tales del hombre y de la
mujer con sus roles respec-
tivos verbalmente o median-
te un esquema.

Comparar las células repro-
ductoras del hombre y la
mujer, su ritmo de produc-
cién y los érganos que los
producen.
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Asociacion del periodo del
ciclo con el grosor de la
capa interna de la pared del
utero.

Observacion de una fecun-
dacién a partir de un
videograma

Clasificacion de los docu-
mentos relativos a la fecun-
dacion por orden crono-

| logico

Localizacion de la anidacion
del embrion.

El embrion humano proviene
de una célula-huevo, que es
el resultado de una fecunda-
cion interna que viene des-
pués de una relacion sexual.

Los 6rganos de los aparatos
reproductores, por sus fun-
ciones, permiten la realiza-
cion de la relacion sexual, la
produccion de gametos y su
encuentro.

El embrién se implanta y lue-
go se desarrolla en el utero;
la especie humana es
vivipara.

Los intercambios entre el
feto y el cuerpo materno son

Calcular el posible periodo
de fecundacién de una mu-
jer a partir de la llegada de
las reglas

Explicar las relaciones ana-
témicas y funcionales entre
el feto y el organismo mater-
no.

realizados a travées de la
placenta, gracias al cordon
umbilical |

Al cabo de 9 meses, el nifio
es expulsado a través de
contracciones uterinas du-
rante el parto.

¢Es un problema del programa? é{Los programas escritos en términos de
competencias pueden transformar la ensefianza tiene el derecho a dudar.
En particular cuando éstos se presentan como una palida invitacion de los
programas nocionales: alli donde habia una lista de conocimientos para
ensefar, se descubrird una lista de «capacidades generales» o de
elementos de competencias para trabajar.

Los nuevos programas de colegio en Francia proponen, en ciertas
disciplinas (por ejemplo, ciencias de la vida y de la tierra, fisica, tecnologia)
tres columnas, que tienen su correspondiente ejemplo de actividades
(primera columna) y las competencias (tercera columna). Todo va a
realizarse de acuerdo a la lectura de estos cuadros, por lo tanto, en relacion
con el saber del profesor. Tomemos un ejemplo en los nuevos programas de
5° y 4° del colegio. Para el tema «La transmision de la vida en el hombre»
[Direccion de Liceos y Colegios, 1997, p. 59] el documento aconseja una
duracién de 8 horas para recorrer el programa que figura en el cuadro que
se presenta en las paginas.

Primero se notarda que las competencias evocadas estan desencarnadas
a tal punto que parecen saberes puros y simples. No se hace ninguna
alusion a situaciones de la vida real. Por ejemplo «éCuando puedo tener un
hijo?», se preguntara una adolescente, que debe elegir una forma de
contracepcidon y de proteccion si ella piensa tener relaciones sexuales. En
cuanto a saber «Asociar los érganos genitales del hombre y de la mujer a
sus roles respectivos mediante un esquema o en forma oral, «iesta
competencia va mas alld de un ejercicio de verificacion de conocimientos
bioldgicos? éPara qué sirve fuera del colegio? Es verdad que referirse a una
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competencia mas elemental, como «Asociar los drganos genitales del
hombre y de la mujer» seria desafiar la virtud de los alumnos y poner a los
profesores de biologia en una situacion vergonzosa.

Incluso cuando ningun tabu obstaculiza la formulacidn de competencias,
se observa una tendencia a formularlos a menudo, pura y simplemente
como el empleo de un conocimiento declarativo o de un conocimiento por
procedimiento que seria derivado de él, por ejemplo «Asociar Ila
transformacion de los alimentos en su pasaje a la sangre y en su
transportacidon hasta los érganos» [ibid., p.57].

En fisica, en la columna «Competencias», se encuentran mas
explicitamente simples conocimientos. Por ejemplo, a proposito del ojo:

- Conocer los detectores de la luz que son Uutiles en la vida normal.

- Saber que ciertos fendmenos a menudo calificados como ilusiones
opticas no se deben al trayecto de la luz, sino a las funciones de la
retina y del cerebro.

Sélo en el ambito de la tecnologia 6 éa quién puede asombrar este
hecho? 6 se pueden encontrar numerosos conocimientos especializados que
no son la pura y simple aplicacién de un conocimiento tedrico, por ejemplo,
«Emitir un mensaje utilizando el correo electrénico». Aun queda una brecha
gue zanjar de aqui a definir una verdadera competencia. Se podria proponer
«saber elegir y utilizar correctamente el medio que sea, a la vez el mas
rapido y el mas confiable para transmitir una informacién confidencial». Eso
exige mucho mas que la utilizacidon del correo electréonico, puesto que se
deben evaluar los riesgos, por lo tanto, representarse redes y comparar los
inconvenientes y las ventajas de diversos procedimientos (teléfono, fax,
correo, mensajero, conexion Internet) en una situacién precisa. La eleccién
dependerd de si se quiere transmitir un nimero de tarjeta de crédito aun
proveedor, un documento médico aun colegio o una exclusividad a una
agencia de prensa, en un equilibrio entre los riesgos y los beneficios. Esta
eleccion movilizard conocimientos amplios, tanto psicosocioldgicos como
tecnolégicos, acerca del funcionamiento efectivo de los diversos
procedimientos.

El lenguaje de las competencias invade los programas, pero a menudo
sOlo es aun un traje nuevo con el que se visten ya sean las facultades de la
inteligencia mas antiguas, ya sea los saberes eruditos ensefiados desde
siempre. En suma, no basta agregar a cualquier conocimiento una
referencia cualquiera a una accion (traducir en forma grafica, observar,
verificar que...) para designar una competencia.

Extracto de los programas del ciclo central 5to y 4to (Direccidn de Liceos
y Colegios, 1997,p. 59).

LA IDEA DE «BASES DE COMPETENCIAS»

Una base de competencias es un documento que enumera, de manera
organizada, las competencias a las que se debe dirigir una formacion. Para
la escuela obligatoria, éste tiende a garantizar a cada uno un «capital
minimo>», un «Stock Minimo Incompresible de Competencias» (SMIC), sin el
cual la insercién social seria problematica. Una base de competencias no es
un programa clasico, no dice lo que se necesita ensefnar, sino lo que los
alumnos deben dominar y lo dice en la lengua de las competencias. Esta
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intencidn no la resguarda de las desviaciones evocadas antes a propdsito
del colegio.

La idea de una base no evoca imagenes precisas en la mente de aquellos
que jamas han consultado un documento de este tipo. Tratemos entonces
de dar un ejemplo a partir de un caso concreto. En Bélgica, el Ministerio de
Educacién publicé, en 1994, un volumen de cerca de 160 pdaginas A4
titulado «Bases de competencias en la ensefianza basica y en el primer
grado de la ensefianza media». No es un documento obligatorio, sino una
herramienta de trabajo, aun experimental. Estd dirigido a una mejor
continuidad del aprendizaje en la enseflanza basica (materna y primaria) y
su articulacién al comienzo de la educaciéon media. El prefacio del ministro
indica que, sin embargo, «en una fase posterior, estas bases de
competencias seran la referencia Unica que fije el nivel de los estudios». En
ese momento seran obligatorios. La introduccion de bases de competencias
se justifica explicitamente a través de la preocupacion de homogeneizar los
niveles de exigencia, sin nivelar por debajo: «Como garantes de la
democratizacion de la escuela, guias del aprendizaje y proteccidon de la
evaluacion, las bases de competencias marcan el dificil camino que debe
conducir, mas allad de la igualdad del acceso a la escuela, a la igualdad de
los resultados de la accion educativa y de las exigencias a las que se
orientan todos los nifos» [1994, p.15]. El documento distingue las
competencias transversales y las competencias disciplinarias.

Las competencias transversales estan «intimamente ligadas a las
competencias disciplinarias puesto que ellas se encuentran en la
interseccidon de diferentes disciplinas. Estas constituyen no sélo los pasos
fundamentales del pensamiento, transferibles de una materia a la otra, sino
que también engloban por igual a todas las interacciones sociales,
cognitivas, afectivas, culturales y psicomotrices entre el aprendiz y la
realidad que lo rodea» [ibid., p.11]. Entre las competencias disciplinarias, el
documento distingue competencias globales, llamadas de integracién, «que
agrupan y organizan un conjunto de saberes, saber cdmo y saber qué en
sus dimensiones transversales y disciplinarias» [ibid., p.19] y competencias
especificas, «para desarrollar en situaciones de aprendizaje para alcanzar,
con el tiempo, un dominio mayor de las competencias de integracion»
[ibid., p.20]. «Intercambiar, contestar por carta para informar, comunicar»
es una competencia de integracién en lengua materna, que moviliza varias
competencias especificas:

- elegir las informaciones adecuadas;

- organizar la carta de acuerdo a la estructura general conveniente
(fecha, encabezado, férmula de saludo);

- asegurar la coherencia entre las oraciones (tiempos verbales,

conectores, indicadores espacio-temporales);

utilizar el vocabulario apropiado segun el contenido;

construir oraciones correctas;

respetar las convenciones ortograficas;

ordenar el texto satisfactoriamente en la pagina...

El documento desarrolla a continuacién, en 25 paginas, las competencias
de integracion y las competencias cientificas propuestas en francés, luego,
en 35 paginas, el equivalente para las matematicas. Para estas dos
disciplinas que dominan la ensefanza basica, se encuentran, frente a cada
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.competencia, indicadores de dominio que se espera alcanzar al final del
ciclo, a 8 y 12 anos.

A continuacion se ilustra un ejemplo de un extracto de una competencia
matematica [ibid.,p.85].

PERCIBIR EN LOS OBJETOS | INDICADORES A LOS 8| INDICADORES A LOS 12
FAMILIARES CUERPOS | ANOS ANOS

GEOMETRICOS !

DISTINGUIR SOLIDGS, SU En construccion Identificar en un ambiente
PERFICIES, LINEAS Y PUN- aquello que corresponde a

108 \ solidos, a superficies, a i-
‘ neas y a punlos

RECOMOCER CIERTOS SOLI- | reconocer en un conjunto de | recanocer en un conjunto de
DOS Y NOMBRARLOS objetos familiares aquellos | objetos familiares aquellos

que tienen forma de cubo | que tienen forma de cubo,
de paralelepipedo rectangu
lo, de cilindro, de piramide, |
de cono

RECONOCER CIERTAS SU- | reconocer en las superficies | reconocer en las caras de los
PERFICIES Y NOMBRARLAS | fronteras de los objetos co- | objetos familiares la forma del
nocidos la forma del rectan- | rectangulo, del cuadrado, del
gulo, del cuadrado, del | rombo, del trapecio, del
triangulo (sin discriminar a | tridngulo y del hexagono
los triangulos particulares)
del disco

RECONOCER RELACIONES En construccion Reconocer las caras o lados
DE PARALELISMO Y DE paralelos o perpendiculares
PERPENDICULARIDAD

SRR st

En la parte reservada a la ensefianza media, se agregan capitulos mas i
cortos, relativos a las ciencias, las lenguas modernas y al trio «historia-
geografia-estudio del medio».

Aqui se encuentran nociones conocidas, porque estas competencias
suponen conocimientos y, en especial, la creacidn de conceptos y de
lenguaje correspondientes. También se notara la estrecha imbricacidon entre
una concepcion de las competencias y la organizacion légica de una base.
Cualquiera que quiera crear una base puede inspirarse en dicho documento,
pero antes deberia asegurarse de adoptar la misma definicion de
competencias transversales y disciplinarias.

En un documento del ministerio belga, publicado en 1996, se ve surgir
una representacion mas grafica, inspirada en los trabajos de Edith
Wegmdiiller y Linda Allal, en Ginebra, orientados hacia la evaluacién de las
competencias. Es asi como una competencia principal remite a
competencias satélites.

Respetar
consignas

Saber lo que es
un diccionario y
una definicion

Reconocer
cuéando hay que
usar el diccionario

Conocer el
orden alfabético

Usar el

diccionario
Trasponer la palabra

que se busca a la forma que
figura en el diccionario

Escoger, entre varias
definiciones, la que
conviene al contexto

Conocer el
significado de las
abreviaciones
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La principal dificultad tedrica, cuando se redacta una base, es
administrar el acoplamiento de cajas chinas.

éUna base de competencias reemplaza el programa? En la concepcion
belga, las bases no substituyen ni a los programas ni a los documentos
pedagdgicos. Pero entonces, éen qué se transforman los programas? ¢En
una simple lista de conocimientos, de recursos indispensables para
movilizar? En este caso se formula el problema de su organizacion logica y
cronoldgica. ¢éEs necesario ensefiar el saber por el saber, a nivel de
programas nocionales, 0 es necesario organizarlos alrededor de
competencias que los movilicen y justifiquen la asimilacion en ese
momento?

Uno se encuentra atrapado entre dos logicas. Una llevaria a atenerse a
competencias amplias, sugiriendo, a titulo indicativo, el inventario de
recursos que éstas movilizan, competencias mas especificas, saber cémo,
métodos o conocimientos disciplinarios. No existiria entonces programa, con
el riesgo de que los saberes trabajados difieran fuertemente de una clase a
la otra, tanto bajo el imperio de la diversidad de las situaciones de
aprendizaje como de las concepciones de practicas de referencia y de
competencias. En efecto, no existe consenso respecto a los recursos que
moviliza una competencia, incluso tan neutra como «saber utilizar el
diccionario». Segun su visién de las operaciones en juego y la importancia
que ellos den a los diversos recursos requeridos, los profesores no
trabajaran exactamente los mismos conocimientos. Para algunos, la
utilizacién del diccionario supondria la exploracién previa de campos
semanticos estructurados, partiendo del principio de que es necesario
conocer aproximadamente el sentido de muchas palabras para utilizar el
diccionario; otros insistirian en el conocimiento del diccionario como
herramienta de trabajo con su historia, sus cédigos y sus convenciones, las
elecciones que sirven de base a la organizacién y la redaccion de las
rabricas, los modos mas racionales y adecuados de consulta, por ejemplo,
en la lectura o redaccion de un texto.

La otra ldgica seria no dejar nada al azar, proponiendo un edificio
monstruoso, un laberinto en el que sélo se encontrarian los autores de las
bases de competencias, puesto que las informaciones serian demasiado
pletdricas, los caminos tortuosos y los acoplamientos interminables.

Como siempre, la escuela se encontrara entre dos tentaciones: por una
parte confiar en los profesores, arriesgandose a aumentar las
desigualdades; por otra, controlar todo, arriesgandose a favorecer una
transposicion didactica burocratica: «Trabajo tal competencia movilizando
tales conocimientos, como se indica en la pagina 563 del volumen XVI de
las bases de competencias...»

Mientras los programas nocionales no digan nada acerca de Ila
transposicion didactica interna (del programa con contenidos efectivos de la
ensefianza y del trabajo escolar), ni de los métodos de ensefanza-
aprendizaje o de evaluacion, remitiendo a los profesores a sus creencias
personales, a su formacion y a los métodos y manuales escolares, el
enfoque por competencia no puede asumir tal dicotomia entre el programa
y las gestiones y herramientas de formacién. Esto podria limitar la
autonomia de los profesores exigiéndoles un nivel profesional y una
responsabilidad mayor.

En las formaciones profesionales, los planes de formacion insisten tanto
en los dispositivos y las gestiones, como en las competencias a las que se
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dirigen, puesto que esto forma un todo. éCoémo encontrar tal unidad en la
enseflanza bdasica sin volver aun nuevo intento de normalizacidon de las
practicas pedagdgicas? No veo solucion simple a este dilema. Me parece que
la Unica via es no disociar la redaccion de nuevos programas de una
reflexion acerca de las practicas de ensefianza, el trabajo escolar, los
dispositivos de ensefanza-aprendizaje.

Volveré a hablar de este tema a propodsito de las estrategias de cambio.
Por el momento, mi conclusién es la siguiente: el sistema educativo sélo
podra formar competencias desde la escuela y el colegio, si la mayoria de
los profesores adhiere libremente a esta concepcién de su tarea. Mas que
nunca, los programas sélo pueden formar y acompanar la evolucion de la
inteligencia.
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