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Resumen

El concepto de competencia ha pasado a ocupar un amplio espacio de la reflexion sobre el curri-
culo universitario en los ultimos afios. La insistencia en la necesidad de planificar desde el pun-
to de vista del aprendizaje y de incidir en una perspectiva profesionalizadora se expresa a través
de la demanda de una formacion competencial. Este enfoque genera algunas cuestiones relativas
a las implicaciones para la funcion docente y a la formacion necesaria para llevarla a cabo. Este
documento pretende sugerir algunos puntos para iniciar la reflexion y el dialogo.

Palabras clave: Desarrollo de competencias, educacion basada en competencias, curriculo uni-

versitario.

Abstract

In the last few years the concept of competence has became a topic of paramount importance in
university curricula. The author emphasizes both the necessity to draw up programmes from the
learning point of view and the need to follow a professional approach. This approach introduces
significant changes concerning the teaching activities and the training needed to carry it out.
This paper also tries to suggest some points to initiate reflection and dialogue.

Keywords: competence development, competence based education, university curricula.

1. (A qué nos referimos cuando habla-
mos de competencias?

Aunque la mera disquisicion terminologica
sobre el tema carezca de interés, sin embar-
go, son imprescindibles algunas precisiones
para que las decisiones sobre la formacion
sean adecuadas y coherentes con la inten-
cionalidad curricular.

Se define frecuentemente competencia co-
mo el conjunto de “conocimientos, actitu-
des y destrezas necesarias para desempefar
una ocupacion dada”. Esta definicion, here-
dera del concepto de McClelland, profesor
de psicologia de Harvard de los afios 70,
sintetiza algunas reflexiones y estudios
complejos, en contraste con la aparente
sencillez de la definicion. Desde la perspec-
tiva de la formacion universitaria, destaca la
idea de que para realizar con éxito una fun-
cion determinada se requieren conocimien-
tos, actitudes y destrezas, lo cual cuestiona
ideas subyacentes a algunas creencias di-
fundidas en este nivel educativo, como por
ejemplo, que con una formacion unicamen-
te ocupada de conocimientos se puede lo-
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grar una practica adecuada en un campo
complejo, que las actitudes son impropias
de la formacion universitaria o que las habi-
lidades tienen que ver mas bien con aptitu-
des personales que con el aprendizaje.

Por otro lado, en esta definicion se identifi-
ca la competencia con la capacidad del
sujeto para realizar una ocupacion con éxi-
to. Aparentemente, capacidad y ocupacion
son dos realidades independientes y se in-
duce a creer que si el sujeto desarrolla la
capacidad adecuada llevara adelante la ocu-
pacion correspondiente.

Analizaremos brevemente otras definicio-
nes procedentes del ambito profesional y
del educativo.

Competencia segin Le Boterf (2001), ex-
perto en ingenieria de Recursos Humanos,
es la capacidad de movilizar y aplicar co-
rrectamente en un entorno laboral determi-
nado, recursos propios (habilidades, cono-
cimientos y actitudes) y recursos del entor-
no para producir un resultado definido. En
esta definicion destaca la idea de interac-
cion entre los recursos personales y los del
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entorno, asi como la inclusion del resultado
de ambos en una conducta verificable. Des-
de esta perspectiva solo se confirma la
competencia cuando se ha puesto a prueba.

La competencia implica capacidad propia
(habilidades ...), pero incluye la capacidad
de movilizarla y del mismo modo movilizar
los recursos del entorno. Implica por tanto
una adaptacion en cada situacion y por ello
es mas compleja.

Desde otra perspectiva Rey (1996), Director
del Servicio de Ciencias de la Educacion de
la Universidad Libre de Bruselas, define
competencia como la capacidad de generar
aplicaciones o soluciones adaptadas a cada
situacion, movilizando los propios recursos
y regulando el proceso hasta lograr la meta
pretendida. Este autor distingue las compe-
tencias como conductas: “capacidad de
cumplir una tarea determinada”; y la com-
petencia como funcion: “sistema de cono-
cimientos conceptuales y procedurales or-
ganizados como esquemas operacionales
que permiten, frente a una familia de situa-
ciones, la identificacién de un problema y
su resolucion mediante una accion eficaz”.

En estas dos perspectivas, profesional y
educativa, encontramos coincidencia en un
concepto que pone de relieve la interaccion
entre cualidades personales y caracteristicas
del entorno, ante las cuales el sujeto es ca-
paz de movilizar y producir efectos desea-
dos, intencionalmente previstos y regulados
en su ejecucion.

Desde este planteamiento se puede conside-
rar que una competencia incluye una serie
de cualidades personales, una caracteriza-
cion de las funciones y tareas en las que se
pondran en accion esas cualidades y una
serie de condiciones de realizacion. La per-
sona competente se conoce a si misma,
conoce las funciones que tiene que cumplir
y las condiciones en las que debe hacerlo en
cada caso, y regula el proceso de cumpli-
miento de sus funciones.

En palabras de Benito Echeverria (2001) la
competencia discrimina el saber necesario
para afrontar determinadas situaciones y el
ser capaz de enfrentarse a las mismas. El
primero esta relacionado con la cualifica-
cion personal, pero el aprovechamiento de
ésta depende del entorno estructural donde
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pueda desarrollarla y de los ambitos institu-
cionales de la formacion.

Con este término se distinguen las compe-
tencias adquiridas de los conocimientos y
habilidades propiciadas desde la formacion.
En definitiva, “posee competencia profe-
sional quien dispone de los conocimientos,
destrezas y actitudes necesarias para ejercer
su propia actividad laboral, resuelve los
problemas de forma autébnoma y creativa y
esta capacitado para colaborar en su entorno
laboral y en la organizacion del trabajo”.
(Echeverria, 2001, p.44).

Estas definiciones aportan algunos interro-
gantes sobre la formacion universitaria. Si
se asume la conveniencia de un enfoque
competencial, ademas de disefiar acciones
curriculares que promuevan el conocimien-
to, el desarrollo de actitudes y la adquisi-
cion de habilidades, sera necesario acercar
al estudiante a contextos proximos a los que
constituiran su ambito de actuacion profe-
sional y social, y utilizar una metodologia
que facilite el aprendizaje de practicas en
las que tenga que movilizar sus recursos
para generarlas.

2. Competencia y competencias

En el sistema educativo existe una amplia
experiencia de disefar curriculos a partir de
competencias, llevada a cabo sobre todo en
Formacion Profesional. Es un procedimien-
to de planificacion del aprendizaje que
permite aproximar la formaciéon al mundo
del trabajo y ajustar las demandas laborales.

Para disefiar este tipo de curriculos es nece-
saria una especificacion de competencias
que permitan articular los disefios. Indica-
mos algunos enfoques que pueden ser utiles
para ello.

Por un lado, ciertos autores utilizan el con-
cepto de competencia de accion profesional
haciendo referencia a la integracion de un
conjunto de competencias necesarias para
ejercer una amplia gama de actividades.
Consideran esta competencia indivisible
como tal, pero compuesta por distintas di-
mensiones.

Echeverria (2001) afirma que la competen-
cia de accion profesional se compone de
cuatro tipos de competencias basicas: técni-
ca (saber), metodoldgica (saber hacer),
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participativa (saber estar) y personal (ser).
En consecuencia la competencia profesional
incluye conocimientos especializados que
permiten dominar como experto los conte-
nidos y tareas propias de cada ambito pro-
fesional; saber aplicar los conocimientos a
situaciones laborales concretas, utilizando
procedimientos adecuados, solucionando
problemas de forma autéonoma y transfi-
riendo las experiencias a situaciones nove-
dosas; estar predispuesto al entendimiento,
la comunicacion y la cooperacion con los
demas; y tener un autoconcepto ajustado,
seguir las propias convicciones, asumir
responsabilidades, tomar decisiones y rela-
tivizar las frustraciones.

Por otro lado, vinculado a la practica de
elaborar disefios curriculares profesionales,
se han llegado a elaborar algunas taxonomi-
as de competencias como por ejemplo, los
cinco niveles de competencia definidos en
el Reino Unido que van desde “la realiza-
cion de una variada gama de actividades
laborales, en su mayoria rutinarias y prede-
cibles”, en el nivel 1, hasta “la aplicacion de
una importante gama de principios funda-
mentales y técnicas complejas en una am-
plia y a veces impredecible variedad de
contextos. Se requiere una autonomia per-
sonal muy importante y, con frecuencia,
gran responsabilidad respecto al trabajo de
otros y a la distribucion de recursos sustan-
ciales. Asimismo, requiere de responsabili-
dad personal en materia de analisis y dia-
gnosticos, disefio, planificacion, ejecucion y
evaluacion.”, en el nivel cinco (Posada,
2004), en el que se encontrarian la mayoria
de las competencias apropiadas para ser
adquiridas en la universidad.

Las taxonomias aportan informacion Ttil
para secuenciar los disefios y establecer
procedimientos progresivos de aprendizaje.

Otra aportacion en la linea que nos ocupa la
encontramos en el proyecto Tuning (Gonza-
lez y Wagenaar, 2003). Desde este progra-
ma se propone diferenciar competencias
genéricas y competencias especificas. Las
primeras son competencias apropiadas para
la mayoria, si no, la totalidad de las profe-
siones ejercidas por los titulados superiores.
Estan relacionadas con el desarrollo perso-
nal y la formaciéon ciudadana correspon-
diente a la Educacion Superior y requeriran
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algunas adaptaciones para ser trabajadas en
las distintas titulaciones; pero son un refe-
rente que facilita la tarea inicial del disefio
curricular competencial.

Las treinta competencias seleccionadas en
este programa son las que se mencionan en
la Tabla 1.

Notese que cada competencia se denomina
a partir del elemento que se quiere destacar
(conocimientos, tarea, capacidad, etc.) para
este nivel de formacion, pero es necesario,
para lograr un disefio curricular formativo,
no perder el enfoque integral recogido en
las definiciones del apartado anterior, y
pensar en cada una de ellas como conjunto
de conocimientos, actitudes y habilidades
movilizadas en contextos especificos, para
realizar tareas concretas de manera eficaz.

De manera similar a la relacion de compe-
tencias del proyecto Tuning, existen dife-
rentes propuestas de listados ofrecidos por
universidades que han trabajado este enfo-
que, asociaciones profesionales que han
realizado estudios con la finalidad de oftre-
cer referentes formativos, u otras institucio-
nes. Excede al propdsito de este articulo
ofrecer un estudio exhaustivo de los mis-
mos; sin embargo pueden resultar un refe-
rente sugerente para aquellos equipos que
tengan la tarea de elaborar o analizar dise-
flos curriculares universitarios.

Por ultimo merece atencion un doble uso
del término competencia, juridico y psico-
socioloégico en términos de Perrenoud
(2004), por las implicaciones que del mis-
mo puede derivarse. Hasta aqui se ha utili-
zado el enfoque sociopsicolégico; el enfo-
que “‘juridico” hace referencia a la compe-
tencia o competencias como legitimacion
de una accidn; en definitiva se trata del
conjunto de deberes o responsabilidades y
de derechos que legitima a una institucion,
a un grupo profesional o a una persona para
llevar a cada determinadas practicas, por
ejemplo, profesionales. Perrenoud sugiere
que ambos conceptos no son totalmente
independientes.

De hecho, cuando se piensa en las compe-
tencias profesionales para una determinada
practica o funcion, se toma en considera-
cion las funciones y responsabilidades
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Tabla 1. Competencias seleccionadas por el proyecto Tuning, (Gonzalez y Wagenaar, 2003 p. 83-84)

- Capacidad de analisis y sintesis

- Capacidad de organizar y planificar

- Conocimientos generales basicos

- Conocimientos basicos de la profesion

- Comunicacion oral y escrita en la propia len-
gua

- Conocimiento de una segunda lengua
- Habilidades basicas de manejo del ordenador

- Habilidades de gestion de la informacion

- Resolucion de problemas

- Toma de decisiones

- Capacidad critica y autocritica
- Trabajo en equipo
- Habilidades interpersonales

- Capacidad de trabajar en un equipo interdis-
ciplinar

- Capacidad para comunicarse con expertos de
otras areas

asignadas a esa practica o funcion. El perfil
académico profesional de una titilacion se
elabora desde esta doble perspectiva.

Sin embargo, existe el riesgo de incidir
excesivamente en el concepto “juridico” del
término, identificando una responsabilidad
profesional concreta, situada, con la capaci-
tacién necesaria para ejercerla; y aun mas
con la formacién requerida para ella. En
este uso la formacion o necesidad de capa-
citacion se plantea en un sentido mecanico,
directo y estrictamente conductual. Sirve de
ejemplo para el riesgo de caer en algunos
enfoques parciales, pobres y empobrecedo-
res de la formacién universitaria si se sitiia
el curriculo en esa perspectiva.
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Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad

Habilidad para trabajar en un contexto interna-
cional

Compromiso ético

Capacidad de aplicar los conocimientos en la
practica

Habilidades de investigacion

Capacidad de aprender
Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones

Capacidad para generar nuevas ideas (creativi-

dad)
Liderazgo

Conocimiento de culturas y costumbres de otros
paises

Habilidad para trabajar de forma auténoma
Disefio y gestion de proyectos
Iniciativa y espiritu emprendedor

Preocupacion por la calidad

Motivacion de logro

3. Incorporacion del concepto de com-
petencias a la formacion universitaria

La incorporaciéon de las competencias al
lenguaje y a los contenidos universitarios
responde a diferentes motivos:

Por un lado, es un modo de acercar la uni-
versidad a la sociedad y al ambito laboral, y
como tal constituye una recomendacion
recogida en el Informe Universidad 2000 de
la CRUE para la profesionalizaciéon de la
formacion universitaria.

Por otro lado, es un modo de reclamar una
enseflanza mas practica y util para los estu-
diantes. Refuerza el planteamiento de una
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formacion que se disefia mirando al apren-
dizaje y al alumnado en varios sentidos:
hacerla mas practica; utilizar procedimien-
tos que garantizan un aprendizaje significa-
tivo y funcional; incorporar la formacion en
un sentido integral.

Los planes de estudios universitarios se han
elaborado habitualmente teniendo como
referencia los contenidos y han estado en-
focados a un tipo de formacion que preten-
de que los alumnos “dominen esos conteni-

E3)

dos”.

Las reformas universitarias de los ultimos
afios han supuesto un cierto avance en esta
direccion. Se puede considerar que los pla-
nes de estudio que han incorporado disci-
plinas vinculadas a la practica profesional
en vez de a la clasificacion tradicional de
areas y asignaturas, constituyen un paso
intermedio hacia el planteamiento compe-
tencial.

Un enfoque profesionalizador, que tiene
como referencia un perfil profesional, des-
plaza el punto de mira del contenido al
aprendizaje o formacion deseada, lo cual
tiene importantes repercusiones. El princi-
pal criterio para disefiar los planes, segun
este nuevo enfoque, es el conjunto de com-
petencias que se pretende adquirir, el cual
da orientaciones para decidir la metodolo-
gia de aprendizaje mas adecuada y para
seleccionar los contenidos necesarios.

Los perfiles profesionales a los que respon-
den la mayoria de las titulaciones universi-
tarias se caracterizan por ser “perfiles pro-
fesionales de competencias multiples”
(Rial, 2003) y complejas, que exigen un
alto grado de cualificacion para responder a
puestos de trabajo de funciones multiples y
complejas.

Estas ideas suscitan algunas preguntas; ;en
qué consiste cada competencia?; ;como se
adquiere cada una de ellas?; ;qué tiene que
hacer la universidad para favorecerlo?

4. Algunas voces criticas

En la introduccion de un planteamiento
competencial de la ensefanza universitaria
se escuchan voces criticas que plantean
diferentes cuestionamientos al respecto.
Algunos de estos aspectos no pueden ser
obviados a la hora de elaborar un disefio
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curricular con este planteamiento, ni a la
hora de identificar la formacion necesaria
para llevarlo a cabo.

Perrenoud (2004) analiza esta dificultad e
identifica tres motivos que estan ejerciendo
su influencia en las resistencias que el tema
genera. Esnobismo apoyado en la idea de
que los miembros de un grupo profesional
saben perfectamente cuales son las compe-
tencias necesarias para ejercer la profesion;
elitismo que provoca el intento de ocultar
informacion para disuadir de acceder a la
formacion a potenciales estudiantes extra-
fios a determinados grupos de influencia: y
prudencia para preservarse de la posibilidad
de ser evaluado, comparado y criticado al
cotejar lo que se dice pretender y lo que
realmente se hace en la formacion universi-
taria.

Barnett (2001) incorpora esta reflexion a un
sugerente y amplio estudio sobre el papel
de la educacion superior en la sociedad
actual. “El cambio consiste, esencialmente,
en pasar del conocimiento como contem-
placiéon al conocimiento como operacion.
Sin embargo cuando se habla de conoci-
miento como operacion, se plantea la cues-
tion de si es posible considerar a estas ope-
raciones como formas de conocimiento”.
(Barnett, 2001, p. 32).

Este autor considera que la sociedad mo-
derna delega en la educacién superior la
tarea de desarrollar en los estudiantes las
habilidades que les permitan operar de
manera eficaz en la sociedad, situandose la
adquisiciéon de competencias en el nucleo
de esta demanda. El cuestionamiento fun-
damental surge cuando, a la interpretacion
de una demanda que lleva a ocuparse de
desarrollar aquellas capacidades operacio-
nales que la sociedad necesita, se afiade la
de que en esta peticion vaya implicito un
intento de reconstruir a los seres humanos y
gestar formas de conocimiento de un modo
demasiado limitado.

Este cuestionamiento sugiere el riesgo de
disefiar curriculos en los que el conocimien-
to sea considerado un recurso “en lugar de
tratarlo como un 'don” (p.33) derivando
hacia una unidimensionalidad que prescin-
de de las multiples dimensiones del cono-
cimiento, de la educacién y de la propia
organizacion universitaria.
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Barnett identifica dos tipos de angustia en
al ambito académico, generadas por esta
situacion: “una preocupacion por la migra-
cion hacia el mundo académico de valores e
intereses propios de otros medios” (p. 56) y
la percepcion de que “la libertad académica
y la autonomia institucional de la que se
disfrut6 alguna vez estan disminuyendo” (p.
57).

Estas cuestiones apelan a la responsabilidad
social y profesional de las instituciones de
educacion superior y del profesorado. Plan-
tear un enfoque curricular competencial
como el modo de asumir la responsabilidad
social de compartir el conocimiento, propia
de la profesionalizacion de la actividad
académica, de responder a la demanda de
satisfacer las necesidades sociales, utilizan-
do el conocimiento para el bienestar comun
en todos los ordenes, un “interés general
humano” en términos de Barnett, y de pre-
servar la dimension ética que tal plantea-
miento implica, es un modo so6lido de com-
pensar practicas estrechas y planteamientos
limitados subyacentes a la “primera angus-
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tia”.

Por otro lado, un planteamiento colaborati-
vo de la tarea académica, condicion impres-
cindible de un enfoque competencial exten-
0 y riguroso, ademas de potenciar la profe-
sionalizacion de la actividad académica ya
mencionada, se constituye en el modo de
utilizar constructivamente la libertad aca-
démica y la autonomia institucional que
siguen existiendo y de compensar “la se-
gunda angustia” mencionada por Barnett.

Finalmente, encontramos en el propio ana-
lisis de Barnett algunas indicaciones para ir
mas alla de los cuestionamientos. “La com-
petencia es un objetivo totalmente aceptable
para una comunidad académica. (...) Se
torna problematica cuando (...)se convierte
en un objetivo principal y se dejan de lado
otros objetivos importantes o, en segundo
lugar, cuando la competencia se piensa de
un modo demasiado estrecho” (Barnett,
2001, p. 224). Evitar estos extremos y lo-
grar una buena integracion, superando el
academicismo y el operacionalismo, de “la
competencia académica”, relacionada con
el “saber qué” proposicional, y “la compe-
tencia operacional” relacionada con el “sa-
ber como” producir determinados resulta-
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dos, son algunas de las indicaciones a tener
en cuenta.

5. Implicaciones de incorporar disefios
curriculares por competencias a la for-
macion universitaria

Desterrar la falsa creencia de que el cono-
cimiento exhaustivo y profundo de un area
de contenido proporciona la competencia
necesaria para cualquier practica en la que
dicho conocimientos entra en juego, asi
como la igualmente falsa, aunque menos
extendida en el ambito universitario, de que
es posible una competencia compleja des-
provista de un conocimiento profundo, es
condicién necesaria para analizar éstas u
otras implicaciones.

Muy sintéticamente se pueden considerar
como implicaciones principales las siguien-
tes:

¢ Disefiar la formacion universitaria como
un proyecto;

e (QGarantizar el trabajo intencional de
todas las competencias recogidas en el
perfil académico-profesional con actua-
ciones identificables;

e Definir las competencias incluidas en
cada proyecto, haciéndolas comprensi-
bles para todos los implicados;

e Promover metodologias que favorezcan
el aprendizaje activo y acerquen la rea-
lidad profesional y social a la forma-
cion;

e Utilizar procedimientos de evaluacion
validos (que evaluen lo que quieren y
dicen evaluar).

La adquisicion de competencias requiere un
plan de actuaciéon. Este no consiste en la
mera adicion de actuaciones. Uno de los
cambios principales en el curriculo univer-
sitario estd en el planteamiento del mismo
como un disefio curricular que produzca un
auténtico proyecto formativo integrado, es
decir, un plan pensado y disefiado en su
totalidad; que tiene la finalidad de “obtener
mejoras en la formacion de las personas que
participen en €1”; y que como proyecto es
una unidad con manifiesta coherencia inter-
na (Zabalza, 2003, pp. 22-24).

El primer paso puede ser la distribucion de
las competencias que se desea desarrollar
por moédulos o unidades, a través de los
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cuales se planifica su adquisicion. A partir
de una tabla de competencias se puede indi-
car las unidades y las acciones formativas
compartidas a través de las cuales se traba-
jara preferentemente cada competencia.

La transformaciéon completa de los planes
de estudio en proyectos de formacion exige
una planificacion compleja que incluye
explicitar objetivos, la organizaciéon modu-
lar en unidades que permiten lograr de la
manera mas eficaz posible esos objetivos,
incluyendo actuaciones interdisciplinares en
forma de practicas, seminarios, debates,
etc.; seleccionar metodologias que respon-
dan al conjunto de objetivos y que tengan
en cuenta los recursos disponibles o conse-
guibles de manera razonable, seleccionar
contenidos en coherencia con las pretensio-
nes, y preparar un plan de evaluacion de los
procesos y de los resultados garantizando a
través del disefio y de los procedimientos
que utiliza el rigor y la validez de esta eva-
luacion

El conocimiento completo del contenido
disciplinar o dominio de contenido, es un
requisito propio de algunos perfiles profe-
sionales; en concreto, la docencia universi-
taria y la investigacion serian ejemplos
patentes del mismo. Para ser capaz de se-
leccionar el contenido adecuado para dife-
rentes perfiles formativos, tarea propia del
profesorado universitario segin las exigen-
cias del tema que nos ocupa, se requiere un
dominio de la amplia gama de posibilidades
asi como de la estructura propia de cada
area de conocimiento. Igualmente la propia
esencia de la investigacion lo hace necesa-
rio. Sin embargo, otros perfiles profesiona-
les requieren una seleccion de contenidos
diferente.

El Informe Universidad 2000 de la CRUE
establece una distincion entre “/os estudios
en los que el elemento decisivo y unificador
son los factores disciplinares de formacion
—los imputs del proceso- que se revelan, en
particular, en la ensefianza y en los pro-
gramas cientificamente fundamentados.

Estos estudios son los que, tradicionalmen-
te, han impartido las universidades.

(...)

Los estudios profesionales en los que se
insiste preferentemente en los resultados —
en el output- y que, por ello, ponen un énfa-
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sis en los conocimientos asimilados, en los
procesos de aprendizaje y en las competen-
cias adquiridas. En todos ellos ha habido
un desplazamiento desde la perspectiva del
saber a la perspectiva del proyecto”
(CRUE, 2000a, p.168).

En la declaracion para la adaptacion del
Sistema Espafiol a la convergencia europea,
la CRUE incluye “la posible revision e
introduccion de nuevos curriculos basados
en contenidos y competencias”.(CRUE,
2000c).

Los programas de formacion basados en
competencia deben caracterizarse por:

e Enfocar la actuacion, la practica o apli-
cacion (profesional) y no el contenido;

e Mejorar la relevancia de lo que se
aprende;

e Evitar la fragmentacion tradicional de
programas academicistas;

e Facilitar la integracion de contenidos
aplicables al trabajo;

e Generar aprendizajes aplicables a situa-
ciones complejas;

e Favorecer la autonomia de los indivi-
duos;

e Transformar el papel del profesorado
hacia una concepcion de facilitador.

El aprendizaje a través de casos, problemas,
proyectos, simulaciones, etc. asi como la
evaluacion de los procesos y resultados
asociados a este tipo de trabajo, facilitan el
mantenimiento de estas caracteristicas.

6. Implicaciones para la formacion del
profesorado

Podemos considerar que la formacion psi-
copedagogica del profesorado universitario
llevada a cabo en los tltimos afios ha estado
orientada a una ensefianza centrada en el
aprendizaje, y ha incorporado los elementos
que se requieren para la formacion con un
enfoque competencial.

La planificacion de la docencia con el enfo-
que de disefio curricular; la comprension de
los procesos de aprendizaje y el adecuado
tratamiento de los elementos mas influyen-
tes; las metodologias de problemas, casos,
proyectos, etc.; la evaluacion como compo-
nente formativo del curriculo y las técnicas
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de evaluacion auténtica, etc. forman parte
de la mayoria de los programas de forma-
cion para el profesorado universitario.

Asimismo el enfoque y estilo de esta for-
macién, las modalidades metodologicas
utilizadas, compartidos en distintos semina-
rios y encuentros cientificos sobre el tema,
revelan un enfoque cada vez mas coherente
con los principios psicopedagodgicos que se
defienden.

Por consiguiente, el enfoque competencial
no demanda un cambio drastico en la for-
macion que se viene realizando, sino mas
bien la intensificacion y ampliacion de la
misma, junto con un enfoque marcadamen-
te reflexivo, abierto y dialogal.

Barnett (2001) propone una serie de cuali-
dades en las experiencias que la educacion
superior debe aportar, aplicables tanto al
disefio curricular de las titulaciones como al
disefio curricular de la formacion del profe-
sorado. En ambos casos fomentaran un
enfoque que supere el academicismo y el
operacionalismo anteriormente menciona-
dos y una formacién que favorece la satis-
faccion de las demandas sociales y la profe-
sionalizacion de la tarea académica. En
definitiva, el enfoque profesionalizador
demandado a la universidad y la profesio-
nalizacion docente comparten potencialida-
des y limitaciones. Deben ser experiencias
que alienten:

e La reflexion sistematica sobre las pro-
pias acciones.

e La reinterpretacion de las situaciones
presentadas, dandole al curriculo el ca-
racter de un conjunto de posibilidades
mas que de normas.
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e Un didlogo genuinamente abierto, al
que se le presta atencion y en el que se
participa.

e La adhesion a las reglas del discurso
racional junto al reconocimiento de que
las reglas son convenciones susceptibles
de ser cuestionadas.

e La disposicion para desarrollar argu-
mentos para la coevaluacion.

e La apertura a diferentes métodos, pers-
pectivas y enfoques.

e El desarrollo y la expresion de una
perspectiva escéptica.

e La evaluacion continua del propio
aprendizaje.

e La comprobacion de las implicaciones y
de la validez del conocimiento en situa-
ciones pragmaticas, incluyendo una
evaluacion ética.

7. En conclusion

La reflexion de cada implicado; la reinter-
pretacion de las demandas recibidas por la
universidad; el didlogo entre los diferentes
agentes; una evaluacion argumentada, rigu-
rosa y valida; junto con la comprobacion de
las implicaciones y de la validez del cono-
cimiento construido sobre el tema que nos
ocupa, constituyen excelentes recomenda-
ciones para incorporar nuevos enfoques a la
enseflanza universitaria y para tomar las
mejores decisiones sobre el modo de hacer-
lo. Una evaluacién ética del proceso es la
garantia de calidad del mismo, el antidoto
para las resistencias estériles y la oportuni-
dad de generar estrategias que den forma a
las resistencias constructivas.
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