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Introduccion

Definimos el curriculo como una configuracion que adoptan los actores por
medio de la definicion de cierto numero de parametros en un momento dado en el
espacio y en el tiempo (ver 4.4.1). Estos parametros son esencialmente los siguientes:

- los fines, los valores o, incluso, los objetivos generales del sistema educativo;

- los contenidos-materias, las capacidades y/o las competencias que deben
desarrollarse en los educandos;

- los métodos pedagdgicos;
- los modos de gestion del proceso, incluso el tipo de relaciones entre los actores;
- la articulacién con el contexto organizacional o ambiental;

- las modalidades de evaluacion de los resultados de los educandos.

Recordemos que esta configuracion es no solamente evolutiva, sino que es
multiple, en el sentido en que existe a diferentes niveles, tanto a nivel macrosocial (a
nivel de los que toman las decisiones en el sistema educativo), que a nivel mesosocial
(el establecimiento escolar) o incluso microsocial (el aula).

En este capitulo, presentaremos, primero, dos modelos de integracion de los
conocimientos: recordaremos después las diferentes maneras de concebir la
elaboraciéon de un curriculo, en particular, un curriculo expresado en términos de
competencias o en términos de integracion de los conocimientos. Despejaremos,
finalmente, algunas pistas para los procesos de elaboracion del curriculo en si mismo.

6.1 DOS MODELOS DE INTEGRACION DE LOS CONOCIMIENTOS

La pedagogia de la integracion se basa en el principio segun el cual es
importante dar al educando la ocasion de integrar sus conocimientos. Un alumno puede
dominar todos los objetivos especificos necesarios para resolver a priori una categoria
de situaciones-problemas sin que sea necesariamente competente para resolver las
situaciones-problema propiamente dichas: la suma de las partes no siempre hace el
todo. Por ejemplo, se puede dominar cada uno de los movimientos de una danza,
cuando se les divide, pero ser incompetente para coordinar los diferentes movimientos.

Existen varias maneras de integrar los conocimientos. La direccion de los
proyectos de clase, de las actividades de resolucién de problemas complejos, los
trabajos de finalizacion de estudios, son también actividades de integracion que tienden
a dar un sentido a los aprendizajes al articularlos unos con otros. Se trata de la
integracion vista a nivel de la clase. Volveremos sobre este punto cuando abordemos
el tema de los aprendizajes propiamente dichos (ver 7.6.3).



Cuando dirigimos la mirada a otro nivel diferente al de la clase, a saber, el nivel
institucional, o al macrosocial, que articula los aprendizajes de un ciclo de varios afos,
es bueno dotarse de un modelo de integracidn que integre los conocimientos de los
diferentes anos. Si se razona en términos de competencias, se puede identificar, en un
curriculo de formacion, dos maneras de relacionar: por un lado, las diferentes
competencias entre ellas y, por otro lado, las competencias con el objetivo terminal de
integracion.

1. La integracion de competencias, afo por afo, en un objetivo terminal de
integracion del afio.

2. El desarrollo de competencias en peldafios progresivos de esas
competencias definidas afio a ano.

Detallemos estos dos modelos.

6.1.1. Modelo 1: Integracion de competencias, aifo por afo, en un objetivo
terminal de integracién del afo.
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Figura 17: Esquematizacion del modelo de integracion progresiva alrededor de un objetivo
terminal de integracion

Este modelo esta basado en la reagrupacion progresiva de competencias en un
objetivo terminal de integracion, que integra el conjunto de aprendizajes de un afio o
un ciclo (ver 3.5). Se trata de competencias construidas en funcién del objetivo terminal
de integracion: ellas solo tienen sentido con respecto a este. Cuando nos salimos del
contexto de aprendizaje, estas competencias pierden, a veces, su sentido, en el tanto
en que el dominio del objetivo terminal de integracion eclipse estas competencias que
han ayudado a construirlo.

En este primer modelo, existe un objetivo terminal de integracion para cada afo.
Las competencias que se pretenden a lo largo de un afio son especificas para ese afio.



En este primer modelo, la integracion de las competencias se hace progresivamente y
se sistematiza cada ano alrededor del objetivo terminal de integracion OTI, que es el
concepto central.

Se puede ilustrar este modelo con el ejemplo del curriculo de formacion general
de los jévenes con contrato de aprendizaje (aqui las mateméticas)l.

TERCER ANO

OBJETIVO TERMINAL DE INTEGRACION

OTI

RESOLVER UNA SJTUACION DE ADMINISTRACION COMPLEJA LIGADA A LA ,PROFESION
(PRESUPUESTO, CALCULO O VERIFICACION DEL MONTO DE UNA FACTURA, CALCULO DEL
PRECIO DE COSTO, COMPARACION DE OFERTAS, EXTRACCION DE UN BENEFICIO NETO)

COMPETENCIAS

COMPETENCIA 1 o ,
RESOLVER UNA SITUACION “TECNICA” LIGADA A LA PROFESION O A LA VIDA CORRIENTE
RECURRIENDO A LA NOCION DE INTERES (SIMPLE Y COMPUESTO)

COMPETENCIA 2
RESOLVER UN PROBLEMA DE ADMINISTRACION RECURRIENDO A LAS NOCIONES DE
PROPORCIONALIDAD Y DE PORCENTAJE

COMPETENCIA 3
DETERMINAR UN PRECIO DE VENTA TENIENDO EN CUENTA CIERTOS ELEMENTOS QUE
CONSTITUYEN EL PRECIO DE COSTO Y EL BENEFICIO.

COMPETENCIA 4
DETERMINAR UN UMBRAL DE RENTABILIDAD.

Figura 18: Competencias desarrolladas en el marco del contrato de aprendizaje
en Bélgica francéfona (matematicas 3% afio)

Vemos en este ejemplo que la division del OTIl en cuatro competencias es
relativamente arbitraria. Esta esencialmente elaborado con fines de aprendizaje, es
decir, que tiene como funcion principal servir al OTIl. Cuando nos salimos del contexto
de aprendizaje, estas cuatro competencias pierden una parte de su sentido. Por otro
lado, se habria podido operar otra divisidon: por ejemplo, se habria podido definir una
primera competencia que seria preparar un presupuesto, una segunda que fuera
calcular o verificar el monto de una factura, etc. La division en competencias es una
division “practica” en funcion de los aprendizajes requeridos.

Tenemos aqui un segundo ejemplo. Fue sacado de un programa de
competencias basicas en Tunez (4° afio de francés)’.

! Instituto de Formacién para las Pequefias y Medianas Empresas (PYMES), Bruselas.*
2 Ministerio de Educacion, Tdnez.



OBJETIVO TERMINAL DE INTEGRACION: AL FINAL DEL 4° ANO DE ENSENANZA BASICA, EL
ALUMNO SERA CAPAZ DE PRODUCIR, A PARTIR DE UN SOPORTE VISUAL, UN ENUNCIADO
ORAL O ESCRITO DE AL MENOS TRES FRASES, EN UNA SITUACION DE COMUNICACION

SIGNIFICATIVA PARA EL

CB2. Producir® un enunciado
en el cual se emplea el tiempo
que conviene: el presente o el
pasado compuesto

T

CB1. Utilizar, en una
produccion personal adecuada
a la situacion de
comunicacion, los esquemas
entonativos correspondientes
a los enunciados declarativos
e interrogativos

T

CB4. Producir un enunciado para
contar un acontecimiento de la
vida cotidiana y/o caracterizar un
objeto, un animal o una persona

T

CB3. Producir un enunciado en
el que se reune o emplea el
vocabulario correspondiente a la
situacién de comunicacion

T

CB2 Producir una frase que
respete la regla de concordancia
sujeto/verbo

T

CB1 Producir una frase que
emplee, de acuerdo con la
situacioén, una de las siete
estructuras de la frase simple
inscritas en el programa.

T

CB3. Seleccionar informaciones
esenciales contenidas en un texto
y justificarlas, eventualmente

T

CB2 Leerenvozaltay de
manera inteligible una serie de
frases que constituyen un parrafo

T

CB1 Leery escribir, en un
enunciado significativo, palabras
que contienen los grafemas
estudiados.

T

Esfera de actividades (N°1)
Parte oral

Esfera de actividades (N°2)
comunes en la parte oral y escrita

Esfera de actividades (N°1) Parte
escrita

Figura 18: Estructuracion de las competencias desarrolladas en 4° afio de la escuela

basica/primaria en Tunez"

a. En una situacion de comunicacion significativa para el alumno.

b. La lengua de ensefianza utilizada a partir del primer afio de primaria es el arabe. El francés
es considerado como una segunda lengua; no se introduce sino a partir del tercer afio de
primaria. Se trata, entonces, aqui del segundo afno de aprendizaje.

Este cuadro es lo que se llama un “cuadro de competencias”, es decir un cuadro
que muestra la manera en que las competencias estan estructuradas entre ellas y
coémo estan ligadas al objetivo terminal de integracion.

Las esferas de actividades, de las cuales trata el ejemplo de arriba, no son sino
subdivisiones en el seno de una disciplina.

Las siguientes son, a titulo de ejemplo, esferas de actividades en tres disciplinas

‘lengua materna”, “matematicas” y “ciencias”.



Cuadro 5
llustracion de las esferas de actividades para algunas disciplinas.

DISCIPLINA ESFERAS DE ACTIVIDADES

Aprendizaje de una lengua (lengua |e esferade lo oral

materna o lengua extranjera) e esfera de lo escrito

Matematicas e esfera de los nUmeros
e esfera de la geometria
e esfera de las medidas tamario

Ciencias naturales o esfera de la biologia
e esfera de la botanica
o esfera de la geologia

Nos centraremos en el interés y en los limites de este modelo después de haber
presentado el segundo modelo.

6.1.2 Modelo 2: el desarrollo de competencias en peldafios progresivas de
estas competencias, definidas afno a aio

En este segundo modelo, se estructura el curriculo alrededor de algunas
grandes competencias que deben ser dominadas al final de un ciclo. Ya no son
competencias construidas para las necesidades de un aprendizaje, sino que cada una
de ellas es portadora de sentido en si misma en comparacion con lo que se espera al
final de la formacion.

Existe, igualmente, un objetivo terminal de integracién, que retoma siempre
todas las grandes competencias, pero es un objetivo Unico que se debe adquirir al final
del ultimo afio del ciclo. En lugar de estructurarse en tantos objetivos terminales de
integracion como afos en el ciclo, este objetivo terminal de integracién se descompone
en algunas grandes competencias, idénticas para los diferentes afos, pero que se
adquieren por peldafios. La integracion tiene lugar verdaderamente en el ultimo afio.
No existe, propiamente hablando, un objetivo terminal de integracién al final de los
anos intermedios (al final del primer afio, al final del segundo afo...)
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Figura 19: Esquematizacion del modelo de integracion por peldafios progresivos

Algunas de estas grandes competencias se prosiguen a lo largo de todo el ciclo,
pero su nivel de dominio es progresivo: este nivel de dominio constituye una “etapa de
la competencia” (ver 5.3.1).

EJEMPLO

En el ejemplo mostrado, “producir, en una situacién de comunicacion, un enunciado en el cual se
emplee el pasado compuesto”, es un peldafo de la competencia CB2 de la esfera oral.

En este ejemplo, el peldafo se define con respecto a los tipos de situaciones en
las cuales se ejerce la competencia: el tipo de situacion del peldafio es menos complejo
que el tipo de situacién de la competencia.

En el ejemplo siguiente, los peldafios son componentes de la competencia. Se
trata del curriculo de una formacién en enfermeria. El curriculo de los 3 afios se basa
en ocho competencias. Para cada una de estas competencias, los peldafos han sido
definidos en cada uno de los afos. El cuadro siguiente ilustra los peldafios relativos a la
compgtencia 4 (que es la competencia de comunicacién funcional en una situacion
dada)’.

Competencia 4: demostrar habilidad en los campos de la comunicacion
funcional, pedagdgica y en la relacion de ayuda.

3 Instituto de Ensefianza en Enfermeria (ISEI) Bruselas.



Primer aino Segundo aino Tercer aino

Peldaiio 1 Peldafio 2 Peldaiio 3
Demostrar capacidad de En todo intercambio de Con respecto al beneficiario de
comunicacion funcional® informaciones orales o los cuidados y/o de su familia,
escritas, tener como habito | transmitir mensajes funcionales o
el ser completo, preciso, pedagdgicos adaptados.
estructurado
Peldaiio 4

Con respecto al equipo,
transmitir verbalmente y/o por
escrito informaciones
pertinentes, precisas y
completas.

Figura 20: Ejemplo de desarrollo de competencias por peldafios en una escuela de ensefianza
en enfermeria en Bélgica francéfona

a. La familia de situaciones incluye, a la vez, las situaciones de una transmision de
informaciones en un servicio, las situaciones de aprendizaje a los pacientes y las situaciones
de ayuda al paciente.

Para que estuviera completo, seria necesario, definir bien, para cada peldafio,
las situaciones en las cuales las competencias deben ser ejercidas: puedo ser
competente para comunicar en una situacién de cuidado simple (arreglar una cama) y
no ante una persona con cancer en fase terminal, o ante mi jefe de servicio, incluso en
la vida de todos los dias. Para no recargar demasiado el enunciado de la competencia,
estas precisiones pueden darse en un complemento explicativo.

Este segundo modelo, basado en algunas grandes competencias que se
desarrollan a lo largo de varios afos, es sobre todo util para los estudios de tipo
profesional, como la formacién de docentes o de enfermeros(as). En este tipo de
estudios, el concepto de peldafios de competencia, asi como el de competencia, es
central, en la medida en que da una pauta de conducta coherente a través de los
diferentes afios de formacion, y permite sobrepasar las discontinuidades ligadas a la
sucesion de docentes.

Sin embargo, no hay ninguna exclusividad. Este modelo puede ser adoptado
para un enfoque por competencias en la ensefianza en general, sobre todo en ciertas
disciplinas en las cuales los mismos tipos de competencias vuelven afio con afio (la
historia, por ejemplo).

El primer modelo se aplica mejor a las formaciones mas generalizadas, en
particular en la ensefianza primaria y secundaria. Es mas flexible y permite una mayor
autonomia de un afio al otro, puesto que hay mayor independencia entre las
competencias de un afio y las del otro que solo estan ligadas entre ellas por medio del
objetivo terminal de integracion.



Sefalemos, sin embargo, que la manera en que el modelo se presenta arriba, no
es sino una vision del sentido, puesto que, en la realidad, diferentes integraciones
parciales se realizan ya en los afios intermedios, lo que se traduce en el esquema de
abajo.

OTI 3* afo
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Competencia 1 Competencia 2 Competencia 3 Competencia 4
(N R 2 2
Integracion parcial Integracion parcial
N 2 R 2 N (N N
Peldafio 2 de la Peldafio 2 de la Peldafio 2 de la Peldafio 2 de la
competencia 1 competencia 2 competencia 3 competencia 4
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Integracion parcial
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Peldafio 1 de la Peldafio 1 de la Peldafio 1 de la Peldafo 1 de la
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Figura 21: Esquematizacion de las integraciones parciales en el modelo de integracién por
peldafios progresivas

El modelo sigue siendo integrador. La diferencia se situa, sobre todo, a nivel de
la formalizacion de los objetivos finales de integracion: son mas formales en el modelo
1, mientras que se mantienen mas en estado implicito en el modelo 2.

Igualmente, el concepto de peldafio puede seguir siendo pertinente para el
modelo 1, en la medida en que cada competencia puede ser objeto de peldaiios.
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Figura 22: Esquematizacion del recurso a los peldafios en el modelo de la integracion alrededor
de un objetivo terminal de integracion.

Recordemos que un peldafio es un conjunto coherente de partes de una
competencia, que puede ser objeto también de situaciones significativas, y no una

yuxtaposicion de objetivos especificos tomados al azar (ver 5.3.1).

Diferentes peldanos de diferentes competencias pueden, a su vez, conducir a

integraciones parciales.

En todo caso, se ve que cuando se trata de hacer operacionales las
competencias en el seno del curriculo, pueden existir diferentes variantes a partir de
una estructura de base que es una estructura “objetivo terminal de integracion,

competencias, peldafios de competencia”.




6.2 DIFERENTES MANERAS DE CONCEBIR LA ELABORACION DE UN
CURRICULO EN TERMINOS DE COMPETENCIAS

A menudo se tiene la tendencia de creer que un curriculo es elaborado por
algunos especialistas en educacion. Nada de eso. Un curriculo es un vasto dispositivo
en el cual intervienen multiples actores: docentes, padres, directores de escuela,
inspectores, los que toman las decisiones... Su papel respectivo y sus relaciones
pueden variar ampliamente dependiendo de los contextos. Antes de desarrollar los
diferentes enfoques posibles para definir y articular diferentes competencias,
precisemos algunas modalidades de dispositivo metodologico para elaborar un
curriculo.

Mostramos (Roegiers, 1997b) que existian, principalmente, tres I6gicas para la
elaboracion de un curriculo.

e Una logica del dominio, en la cual el curriculo es elaborado por expertos: se
busca, ante todo, garantizar la calidad y la coherencia intrinseca de un producto,
por lo que se confia la elaboracion a expertos. Es la logica tradicional.

Al inicio, unicamente concebida como un dominio de los contenidos, este tiende,
sin embargo, a diversificarse, como lo muestran recientes trabajos, como los de
Barbier, Berton y Boru (1996). Al lado de un dominio de orden metodoldgico,
parece emerger un nuevo tipo de dominio: el de la estructuracién del curriculo
que tiende a garantizar su caracter integrado. Es la consecuencia de la
introduccion en los curriculos de los conceptos de competencia y de integracion.

e Una logica de proyecto, segun la cual, diferentes categorias de actores
construyen progresivamente el curriculo, sin una idea definida al inicio, pero que
hace evolucionar poco a poco una reflexion comun.

En el mundo de la ensefianza, son sobre todo las corrientes pedagogicas
participativas las que parecen haber desarrollado esta logica, a saber, la
pedagogia del contrato, la pedagogia institucional y, sobre todo, la pedagogia
del proyecto, pero también los métodos pedagogicos activos, los métodos mas
centrados en el educando, tal como el método de casos, o, incluso, el
aprendizaje por resolucion de problemas.

Un movimiento paralelo se desarroll6 en la formacion de adultos. Este
movimiento, centrado en los procesos de formacién mas que en los resultados,
en la articulacion de las acciones con los contextos, asi como en las vivencias
de los educandos, sus experiencias y sus deseos, ha contribuido ciertamente a
hacer mas participativo el enfoque de un curriculo en el mundo de la formacion.

e Una ldgica estratégica, mas conflictiva, en la cual diferentes categorias de
actores, que tienen intereses divergentes y exigencias decididas desde el inicio,
buscan encontrar un terreno de entendimiento, un equilibrio satisfactorio para
todos.

En las empresas, esta concertacion con respecto a los asuntos de formacion ha
revelado ser ineludible, unas veces es necesaria en las relaciones de fuerza



formales (poderes de los sindicatos en las capacitaciones en las empresas por
ejemplo), otras veces es buscada por su eficacia, sobre todo en términos de
return (rendimiento financiero): se busca estrechar mucho mas la légica de los
actores, para responder mejor a las necesidades, pero, principalmente, para
rentabilizar lo mas posible las inversiones en formacion. Estas evoluciones han
dictado las reglas del mercado como un constituyente en la elaboracién de un
curriculo y han introducido, por este medio, una dimensién econémica.

En el mundo de la ensefanza, la diversificacion de los 6rganos y de las
categorias de los actores y, por consiguiente, la diversidad de intereses en
juego, ha contribuido igualmente al desarrollo de esta logica.

Se ve entonces que, independientemente, de cual sea la légica de elaboracion
implementada, la elaboracion del curriculo es un proceso complejo, que debe recurrir a
un gran numero de actores, que intervienen de diversos modos: consultas,
estructuracion, redaccion, consejo, validacion, decision...

Este recurso a una gran cantidad de actores esta ligado, no solamente a los
imperativos de tipo politico (las diferentes categorias de actores reivindican tener algo
que decir en la elaboracion del curriculo), sino que también a imperativos de eficacia en
la implementaciéon: una consulta muy baja podria provocar el rechazo del nuevo
programa o una mala aplicacién. En consecuencia, no hay que ver estos contactos
entre las diferentes fuerzas como limitantes, sino como recursos, que ayudan a
redactar un curriculo que esté mejor adaptado a las expectativas de cada uno.

Sin embargo, hay que ser prudentes. Tomar contacto con los actores no debe
tampoco significar “quedarse en un cierto inmovilismo”. Una gran cantidad de actores,
ya sea inspectores, jefes de establecimientos, docentes o padres, tiende a menudo a
rechazar un nuevo curriculo por una preocupacion legitima de estabilidad, pero también
por miedo al cambio. Si bien es cierto, todo nuevo curriculo debe haber sido
experimentado y validado antes de ser generalizado, es cierto también que las
necesidades de nuestra sociedad imponen que se les revise con frecuencia, debido a
que las evoluciones son a veces rapidas.

Es en la medida en que se hayan tomado en cuenta todas estas necesidades,
que se podra elaborar un curriculo suficientemente sdlido para transformar de manera
efectiva las practicas de clase.

6.3 LAS DIFERENTES MANERAS DE DEFINIR LAS COMPETENCIAS EN EL
SENTIDO DE LA PEDAGOGIA DE LA INTEGRACION

Mas allda de las |légicas de elaboracion del curriculo, es decir,
independientemente de cual sea la manera en que los actores se organizan para
elaborar el curriculo, se pueden situar todas los aportes para la redaccién de un
curriculo, en términos de integracion de los conocimientos adquiridos, con respecto a
dos polos extremos:



— el enfoque ascendente, a saber, el que parte de los contenidos (o de los
objetivos especificos) para ir hacia el objetivo terminal de integracion;

— el enfoque descendente, a saber, el que parte del objetivo terminal de
integracion para ir luego hacia los contenidos.

EL APORTE POR MEDIO DE LOS CONTENIDOS

Este aporte consiste en partir de los contenidos (por ejemplo, los de un curriculo
existente, expresado en forma de contenidos) y transformar, poco a poco, estos
contenidos para elaborar las competencias y luego el objetivo terminal de integracion.

/. Objetivo terminal de integracion
competencias

AL N N

contenidos

Figura 23: Esquematizacion del aporte por los contenidos en la
elaboracion de un curriculo en términos de competencias

Es lo mismo para los curriculos redactados en términos de objetivos especificos,
incluso si se trata ya de una transformacion significativa de los contenidos

En general, esta manera de actuar es poco deseable, ya que es artificial y puede
simplemente servir de escapatoria: para demostrar que un curriculo es coherente, se
reconstruye otro conjunto de aportes que organiza de una manera diferente
exactamente los mismos elementos.

Sin embargo, desarrollaremos, a pesar de todo, esta manera de proceder, ya
que, en un buen numero de contextos, no es posible cuestionar totalmente un curriculo
existente, aunque sélo sea por razones de coherencia con los curriculos de otros anos
o de otras disciplinas.

EL APORTE POR MEDIO DEL OBJETIVO TERMINAL DE INTEGRACION



Existe un segundo aporte que, al contrario del anterior, parte del objetivo
terminal de integracidon que se desea alcanzar y una categoria de situaciones de
integracion en las cuales se pone en marcha este objetivo. Define, luego, las
competencias que componen el objetivo terminal de integracion y, finalmente, los
objetivos especificos que estan relacionados con él.

/ Objetivo terminal de integracion
% competencias
. . . . . . contenidos

Figura 24: Esquematizacion del aporte por medio del objetivo terminal de integracion en la
elaboracion de un curriculo en términos de competencias

Es el aporte mas logico, pero, supone, a menudo, que se tenga la posibilidad de
reescribir el curriculo de una manera radicalmente diferente.

Entre estos dos aportes extremos, se pueden también proyectar diversos
enfoques mixtos, es decir, que combinan los dos aportes. Volveremos a hablar de esto
mas adelante.

Hay que notar que los aportes definidos arriba son aportes que privilegian el eje
de los “contenidos de la ensefanza” (contenidos-materias, objetivos...). Existen otros
aportes, en particular, que hablan de situaciones (la observacion del tiempo), temas (la
meteorologia), un proyecto por realizar (la construccion de una estaciéon
meteoroldgica). De acuerdo con estos enfoques, los contenidos son abordados sélo en
funcion de las situaciones en el seno de las cuales aparecen. Es el caso de la
pedagogia del éveil (despertar) (Decroly, Freinet...), la pedagogia institucional (Oury) o
la pedagogia del proyecto.

A pesar de todo el interés que tienen, no abordaremos estos aportes, porque
estan, esencialmente, situados en el campo microsocial (el de la clase). Dicho de otra
manera, estos enfoques nos parecen demasiado contextualizados para tener
posibilidades razonables de ser elevados en forma de sistema, a escala de la totalidad
de un sistema educativo, por lo menos en la actualidad.

Veremos, sin embargo, que estos enfoques nos serviran puntualmente, cuando
se trate de definir las categorias de las situaciones que el alumno debe resolver en
cada nivel de estudio.



6.3.1. El aporte por medio de los contenidos

Este primer aporte consiste en partir de los contenidos para después elaborar,
progresivamente, las competencias. Como punto de referencia, se puede sugerir una
accion en cinco etapas4.

1. Establecer una distincién entre los contenidos—materias importantes y los
que seran menos importantes.

Transformar los contenidos-materias en objetivos especificos.
Reagrupar los objetivos especificos en competencias por alcanzar.

Distinguir las competencias basicas de las competencias de
perfeccionamiento.

5. Definir los objetivos terminales de integracion, o el objetivo terminal de
integracion.

No se debe pensar que son etapas lineales. Basta con reflexionar en términos
de la definiciébn de las competencias para darse cuenta que se han realizado idas y
vueltas frecuentes entre las diferentes etapas: una tentativa de definicién de las
competencias no es ciertamente lineal. Es, a menudo, una tentativa circular, incluso
una tentativa en “zigzag”, que se mantiene vacilante a pesar de toda la determinacion
que pueda mostrar en los objetivos que se persiguen.

a) Establecer una distincion entre los contenidos-materias importantes y los
que son menos importantes

Se trata, sobre todo, de sefalar en el curriculo actual los contenidos que son
mas importantes que otros, ya sea porque aparecen frecuentemente en las diversas
situaciones (de contenidos tan diversos como las localizaciones de tiempo, la nocién de
escala o ciertos simbolos quimicos), o porque constituyen los fundamentos de otros
aprendizajes, como las nociones de proporcionalidad o de no variabilidad®. Se dan
varios ejemplos mas en 9.3.

ESTABLECER UNA DISTINCION ENTRE LOS CONTENIDOS-MATERIAS
IMPORTANTES Y LOS QUE SON MENOS IMPORTANTES

¢ Coémo hacerlo?

No se trata de un trabajo de recorte a ciegas. Se trata, en efecto, de realizar este
trabajo de manera minuciosa, teniendo cuidado de mantener sistemas coherentes. En
cierta forma, consiste en anticipar la formacion de competencias alrededor de

* No retomamos aqui las etapas que son especificas de la pedagogia de la integracion. Esto no resta en
nada la importancia que tienen las otras etapas, tales como la definicién de una politica educativa
(anterior) o incluso la constitucion de recursos (posterior) (ver por ejemplo D’Hainaut, 1977).

> Ver, en particular, los saberes metodoldgicos.



conjuntos significativos.
Concretamente, se puede tratar de cosas tan simples como indicar *, **, *** al lado de
cada contenido de aprendizaje o al lado de cada objetivo.

Resultado
Esta etapa se conforma con indicar a los docentes los contenidos a los cuales deben
dedicar mas tiempo.

b) Transformar los contenidos-materias en objetivos especificos

Una vez que se han identificado los contenidos mas importantes, se trata de
distinguir, para un contenido-materia dado, lo que se solicita exactamente en cuanto a
lo que el alumno pueda hacer con respecto a este contenido-materia. Por ejemplo,
trabajar en el contenido-materia “democracia” no quiere decir gran cosa en si mismo:
hay que precisar si se trata de definir el término “democracia”, de comparar los
enfoques que dan los diferentes autores, investigar si el régimen de tal pais es un
régimen democratico o, incluso, vivir la democracia en su clase.

TRANSFORMAR LOS CONTENIDOS-MATERIAS
EN OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Coémo hacerlo?

Basta con indicar una capacidad al lado del contenido (o, en todo caso, los
contenidos que han sido sefialados como mas importantes).

En efecto, recordemos que un objetivo especifico es el ejercicio de una capacidad
sobre un contenido (ver 3.3.1).

e El alumno debe unicamente reproducir? Se trata entonces de un objetivo
especifico en términos de saber-re-decir (SR).

e ;Debe ejercer una actividad mental (mostrar que ha comprendido, hacer un
ejercicio, aplicar, transformar, comparar...)? Se trata, entonces, de un obijetivo
especifico en términos de saber-hacer cognitivo (SHC)

e ;Debe efectuar una actividad gestual? Se trata, entonces, de un objetivo
especifico en términos saber-hacer gestual (SHG)

e ;Debe mostrar que ha adquirido una actitud, que ha interiorizado, un
comportamiento habitual? Se trata, entonces, de un objetivo especifico en términos
de saber-ser (SS)

EJEMPLO
Para un mismo contenido-materia que es “la linea recta”, se puede solicitar al alumno:
ser capaz de repetir la definicion de una linea recta (SR);




- ser capaz de reconocer las lineas rectas entre un grupo de lineas (SHC);
- ser capaz de trazar una linea recta utilizando su regla (SHG)
- adaquirir el habito de utilizar su regla para trazar la linea recta (SS).

Resultado

Esta etapa permite delimitar mejor el nivel de exigencia solicitada al alumno durante
cada ano.

Ademas, las bases sobre las cuales se evaluan los conocimientos adquiridos por el
alumno son mas solidas, puesto que se sabe mejor lo que se espera de él.

c) Reagrupar los objetivos especificos en competencias por alcanzar

Esta etapa requiere de una reflexion. Se trata de definir las competencias que
toman en cuenta todos los objetivos especificos.

Es, esencialmente, cuando nos planteamos algunas situaciones como puntos de
referencia, que podemos realizar esta etapa de la manera mas pertinente posible.

Siempre es interesante que este tipo de trabajo sea realizado por varias
personas que tienen puntos de vista y experiencias complementarias. En efecto, como
no hay un método “cientifico” para definir las competencias, la mejor garantia para que
estas competencias sean lo mas pertinentes posible es reunir la opinion de diferentes
personas.

Por muy concertado que sea, este trabajo no basta. Las competencias deben,
luego, ser validadas en la practica, es decir, que deben ser experimentadas en el
campo Y ser objeto de un analisis critico.

REAGRUPAR LOS OBJETIVOS ESPECIFICOS EN COMPETENCIAS POR
ALCANZAR

¢Como hacer?
1. Identificar las situaciones a las cuales se deben enfrentar los alumnos.

La primera fase consiste en tomar una cierta cantidad de situaciones en funcion de
los trabajos que implican la movilizacion de objetivos especificos mas
fundamentales.

2. Determinar las situaciones mas significativas.

La segunda fase consiste en identificar, entre estas situaciones, las que son mas
significativas para el alumno y las mejor adaptadas a su nivel de desarrollo y de
progresion.

3. Determinar el tipo de competencias que se debe desarrollar.

En tercer lugar, se puede buscar, en funcién de estas situaciones, el tipo de
competencias que se van a redactar, es decir, la orientacion que se les va a dar




(ver 5.2.1)

EJEMPLO:

En literatura, en lo que se refiere a los cuentos, ¢ se les va a solicitar a los alumnos que ilustren un
cuento literario, que lo escenifiquen, o que produzcan uno? Estas son competencias totalmente
diferentes.

Si se opta por competencias interdisciplinarias, hay que plantear una escogencia sobre el tipo de
integracion de las disciplinas (ver 4.5) y orientar la formulacion de las competencias en funcion del
modo de integracién escogido.

Si se opta por competencias disciplinarias, la formulacidon de las competencias debe respetar los
objetivos generales de la disciplina, los cuales dan las grandes orientaciones de la disciplina.

4. Determinar los enunciados de las competencias
Para la division en competencias propiamente dichas, hay diferentes maneras de
hacerlo, segun la disciplina concernida y segun la cultura en la cual uno se
encuentra:

e 0 se dan algunas competencias, a partir de las situaciones mas significativas
que hayan sido identificadas, y se ve si la totalidad de los objetivos especificos
y de los contenidos principales estan cubiertos por estas competencias;

e 0 se reagrupan los objetivos especificos por vinculos de proximidad, o por
esferas de actividad, y se trata de expresar una competencia que los incluya
todos, teniendo como punto de referencia las diferentes situaciones que se han
identificado en primer término.

Aconsejamos mucho mas la primera manera de hacerlo, que procede, al mismo
tiempo, por intuicion y por referencia de las situaciones esperadas, ya que da
mas garantia el tener las competencias reales. En efecto, el riesgo de hacerlo
de la segunda manera es que podemos hacer aparecer competencias
artificiales.

En lo que se refiere a la formulacion técnica de una competencia, remitimos al
lector al punto 5.2.2.

Resultado:

Esta etapa permite levantar una primera lista de competencias. Se trata de una
primera lista, porque, la mayor parte del tiempo, las etapas siguientes llevan a revisar
la primera formulacién que se habia hecho.

d) Distinguir las competencias bdsicas de las competencias de
perfeccionamiento

Recordemos que, por competencia basica, hay que entender las competencias
sin las cuales un alumno no puede comenzar los aprendizajes del nivel de ensefianza
ulterior.



Las competencias que no son basicas son competencias de perfeccionamiento.
Son utiles, incluso agradables, pero el hecho de que no se dominen totalmente, no
impide que un alumno pueda proseguir con su escolaridad.

EJEMPLOS DE COMPETENCIAS QUE SE DEBE ADQUIRIR AL FINAL DE LA PRIMARIA

Competencias basicas

- comunicar oralmente un mensaje Util de manera comprensible en una situacién de la vida
corriente;

- resolver un problema matematico significativo que pone en aplicacion las cuatro operaciones
fundamentales.

Competencias de perfeccionamiento

- resolver un problema significativo que pone en juego una ecuacién de primer grado;
- iraunlugar no conocido sirviéndose de un plano de una ciudad o de un mapa de carreteras.

DISTINGUIR LAS COMPETENCIAS BASICAS
DE LAS COMPETENCIAS DE PERFECCIONAMIENTO

¢ Coémo hacerlo?

Sucede a veces que no se logra distinguir bien lo que es una competencia basica y lo
que es una competencia de perfeccionamiento. Lo ideal para lograrlo es establecer
algunas situaciones de integracion significativa a las cuales el alumno debe poder
hacer frente al final del afo y estudiar las competencias exigidas para resolver estas
situaciones de integracion.

EJEMPLO

A finales del 4° ano, el alumno debe poder reaccionar oralmente a un pequeno texto de 20

lineas adaptado a su edad. Para esto debe poder:

- sacar las ideas esenciales de un texto significativo para él y adaptado a su edad
(competencia 1);

- preparar un texto argumentativo en respuesta al texto dado (competencia 2);

- comunicar oralmente su produccion (competencia 3)

Entre las competencias previamente establecidas durante la etapa 3, se determinan
aquellas que contribuyen a resolver estas situaciones de integracion. Se puede,
igualmente, si es necesario, ajustar la lista de las competencias.

Si no es posible definir situaciones de integracion, se parte de la lista de competencias
previamente establecida. Se puede solicitar a algunas personas reconocidas como
“‘expertas” en el campo (al menos cuatro o cinco) clasificar la lista de competencias en
dos columnas (que trabajan independientemente). Luego, se comparan sus
resultados. Si hay una divergencia muy grande en las clasificaciones, se le solicita a
otras personas hacer el mismo trabajo.

Resultado
Esta etapa permite:




e saber exactamente lo que se espera de cada alumno en cada nivel,

e establecer una progresion en las exigencias,

e enfatizar en las competencias basicas.

Ademas, el hecho de pasar por situaciones de integracién de fin de afo permite:

e garantizar que las competencias basicas que habian sido definidas sean realmente
competencias basicas; en efecto, si el objetivo terminal de integracion no retoma

ciertas competencias, estas ultimas, que se creia eran competencias basicas, eran
en realidad competencias de perfeccionamiento.

e garantizar que no se ha olvidado un objetivo especifico importante.

e) Definir los objetivos terminales de integracion o el objetivo terminal de
integracion

Esta etapa no es mas que una preparacion final. Consiste en expresar un
objetivo de integracion para cada afio y para cada disciplina.

No es, sin embargo, un simple trabajo técnico, en el cual uno se contenta con
yuxtaponer la totalidad de las competencias definidas. Se trata de formular una “macro
competencia” que articule armoniosamente todas las otras (ver ejemplos en 3.5y 6.1.1)
y que presente todas las caracteristicas de una competencia. En particular, no hay que
olvidar que un objetivo terminal de integracion debe ser, también, definido a través de
una familia de situaciones.

Si la formulacién de tal objetivo es altamente deseable, no es indispensable para
que se pueda hablar de integraciéon. No siempre es posible tampoco: en algunos
curriculos (particularmente en ciencias, en estudio del medio...) hay tal yuxtaposicién
de temas diferentes (el sistema nervioso en el hombre, la reproduccion de los animales
y la fotosintesis) que es casi imposible definir un objetivo terminal de integracién que no
sea del todo artificial.

Una vez que se ha definido el objetivo terminal de integracion, se pueden fijar las
modalidades de evaluacién de los conocimientos adquiridos por los alumnos. No
detallaremos esta etapa aqui, ya que es comun con el aporte por medio del objetivo
terminal de integracion (ver abajo).

6.3.2 EIl aporte por medio del objetivo terminal de integraciéon

Este aporte es mas simple que el primero ya que es mas natural. Consiste en
preguntarse, primero, cual es el objetivo terminal de integracion que el alumno debe
dominar al final de un afio, es decir, a qué tipo de situaciones complejas debe ser
capaz de enfrentarse.



Una vez establecido el objetivo terminal de integracion de cada afo
determinado, se precisan las competencias que contribuyen a implantar este objetivo.

Las etapas principales pueden ser definidas de la siguiente manera:

1. Determinar las situaciones de integracién de fin de afio o de fin de ciclo.
Determinar el objetivo terminal de integracion.

3. Determinar las competencias que contribuyen al objetivo terminal de
integracion.
Organizar las competencias en cuadros de competencias.

Fijar las modalidades de evaluacion de los conocimientos adquiridos de los
alumnos.

A pesar de que es la mas natural, esta manera de hacerlo es exigente, ya que
requiere que se pueda, si es del caso, cuestionar el conjunto de contenidos-materias.
En efecto, tal tipo de trabajo, generalmente, pone en evidencia contenidos-materias
que figuraban en el curriculo, pero que no eran realmente pertinentes.

a) Determinar las situaciones de integracion de fin de afo o de fin de ciclo

Se trata de determinar a qué tipo de situacién concreta el alumno debe poder
enfrentarse al final de la formacion.

DETERMINAR LAS SITUACIONES TERMINALES DE INTEGRACION
Formaciones con intencion profesional

Para una formacion con intencién profesional, se trata de identificar los tipos de tareas
exigidas al inicio de la practica de la profesion, es decir, al finalizar los estudios.

EJEMPLOS

— Para una formacion de mecanico automotor, la situacion de integracion que consiste en
reparar una averia de un vehiculo;

— para una formacion de docente, la situaciéon de animacion de una clase;

- etc.

Formacion general

En lo que se refiere a la formacion general, el problema es un poco mas complicado,
porque las situaciones a las cuales uno se refiere son menos focalizadas.

El aporte a través de las situaciones sigue siendo el aporte principal. Se dispone de
dos puntos de referencia:




e las situaciones cotidianas, a saber, las que se refieren a las labores requeridas
para la vida de todos los dias;

Ejemplos

— Un mensaje oral o escrito que demanda una respuesta (situacion de fin de estudios primarios);

— una situacion matematica que pone en juego las cuatro operaciones fundamentales (situacién
de fin de estudios primarios), etc.

¢ las situaciones relativas al “oficio del alumno”, es decir, las tareas solicitadas para
los estudios futuros; esas tareas son relativas a los objetivos generales de la
disciplina.

Ejemplos

— La produccién y la presentacién de un trabajo de sintesis sobre un tema dado;

— la produccién y la presentacion de un trabajo que requiere la implementacion de una accién
experimental (en ciencias naturales, en fisica...)

- ete.

Un aporte por medio de temas, o por medio de proyectos, puede ayudar a este
trabajo de identificacién de situaciones adaptadas a cada nivel de estudios.

Si este trabajo de definicion de situaciones no es posible, uno se puede referir a
los objetivos de la disciplina, o de las disciplinas, pero se trata de un aporte menos
afortunado porque es menos focalizado. Si nos situamos en una optica disciplinaria, se
trata de objetivos generales de la disciplina. Si nos situamos en una Optica
interdisciplinaria, hay que plantear una escogencia de integracion de las disciplinas (ver
4.5) y formular el OTl y las competencias en consecuencia.

b) Determinar el objetivo terminal de integracion

Este trabajo es un trabajo que se hace de manera descendente. Consiste en
preguntarse lo que se requiere al final del ciclo y luego volver a bajar de afo en afo.

Para el ciclo de primaria, por ejemplo, se comienza por determinar el OTI de fin
de ciclo de primaria (o los OTI de fin de ciclo de primaria si se le situa en una logica
disciplinaria) y se hace derivar de este OTI los OTIS por grado, luego por afo,
localizando los tipos de situaciones apropiados a cada ciclo.

La accidn siguiente ilustra bien esta idea.



OTI de ciclo OTI de grados OTI de afios

(1) OTI de fin de 6° primaria > /4) OTI de fin de 5° primaria
(2) OTI de fin de 4° primaria
i \4(4) OTI de fin de 3° primaria
(3) OTI de fin de 2° primaria /v

4) OTI de fin de 1° primaria
( p

Figura 25: Organizacién de la secuencia cronolégica de la determinacion de los objetivos
terminales de integracion en un ciclo

El OTI de primer afo de primaria es, entonces, uno de los OTI que se determina
en ultimo lugar.

Es, principalmente, un trabajo de traduccion de situaciones de integracion en
objetivos finales de integracion y de division de un objetivo terminal de integracién de
fin de ciclo en varios objetivos finales de integracion de fin de afio.

DETERMINAR EL OBJETIVO TERMINAL DE INTEGRACION

Formaciones con intencion profesional
Para este tipo de formaciones, los OTIS son dados por las situaciones profesionales a
las cuales el alumno debera hacer frente en la practica profesional.

EJEMPLO 1

Para una formacién de mecanico automotor, se planteara el objetivo terminal de integracion de

fin de ciclo: “Poder identificar cualquier tipo de averia y

- ya sea efectuar la reparacion

- ya sea argumentar el hecho de que no se puede efectuar la reparacion, o que esta
reparacion es inutil”.

EJEMPLO 2

Para una formacion de periodista, se podra plantear el objetivo terminal de integracién de fin de
ciclo: “poder redactar un articulo pertinente para un publico dado con respecto a un
acontecimiento cualquiera”.

A partir de este objetivo terminal de integracion de fin de ciclo, se determinan objetivos
terminales de integracion (OTI) para cada uno de los afos, que representan los
peldafios de adquisicién del objetivo terminal de integracion de fin de ciclo.

EJEMPLO
Para los estudios de mecanico automotor, se podrian determinar los tres objetivos finales de
integracion siguientes (si hay tres anos de formacién):




Afo 1: poder identificar todo tipo de averia, sin importar el tipo de vehiculo y efectuar las

reparaciones relativas a la alimentacion de carburante.

Ao 2: poder efectuar todas las reparaciones relativas a la alimentacion y al circuito eléctrico.

Ano 3: poder identificar cualquier tipo de averia y

- ya sea efectuar la reparacion

- ya sea argumentar el hecho de que no se puede efectuar la reparacion, o que esta
reparacion es inutil (OTI de fin de ciclo).

Se puede también seguir otra légica y proponer trabajar la totalidad de las averias,
pero en diferentes tipos de vehiculos cada vez mas sofisticados.

Ano 1: OTI de fin de ciclo aplicado a vehiculos de gasolina (sin equipo electronico)
Ano 2: OTI de fin de ciclo aplicado a vehiculos diesel (sin equipos electronicos)

Anro 3: OTI de fin de ciclo aplicado a todos los tipos de vehiculos, incluyendo los
vehiculos con equipos electrénicos.

Formacién general

Aqui, igualmente, es deseable trabajar por ciclos: el ciclo preescolar, el ciclo de
primaria, el ciclo de secundaria.

A menudo sucede que nunca se haya planteado la pregunta de un objetivo unico al
final del afo. Se dispone para hacerlo de pocos puntos de referencia. Para superar
este tipo de dificultad, se puede dar el punto de referencia siguiente: nos imaginamos
que un alumno llega de un pais extranjero y uno se pregunta en qué clase ponerlo
para que pueda continuar con su escolaridad: en 5°, en 6°, en 7°, en 8°. Para ello, sélo
podria solicitarsele que ejecute una unica tarea, en una disciplina. Esta tarea unica
que se le pediria es, precisamente, la imagen del OTI.

En lo que se refiere a la formulacion propiamente dicha de un OTI, sigue las mismas
reglas que las que han sido enunciadas para la formulacién de una competencia. (ver
5.2.2)

c) Determinar las competencias que contribuyen al objetivo final de
integracion

Este es un trabajo de descomposicién del OTI

Se pueden tener dos 6pticas:

- ya sea un trabajo por “peldanos” una competencia se enriquece
progresivamente, segun cierto numero de peldafios para transformarse en el

OTI;

- ya sea un trabajo por “‘componentes”: varios componentes se desarrollan de
manera separada, y luego se integran en un OTI Unico.

Estas dos Opticas corresponden a los dos modelos presentados en el punto 6.1.



DETERMINAR LAS COMPETENCIAS QUE CONTRIBUYEN AL
OBJETIVO TERMINAL DE INTEGRACION

Tomemos el ejemplo del OTl que evocamos ya para el 4° afio de secundaria en
historia:

“Al final del cuarto afio de ensefianza secundaria, frente a una situacién actual que el
docente le propone, el alumno debera poder identificar los factores principales que,
en la historia del pais desde inicios del siglo XVII, han influenciado de cerca o de
lejos esta situacién y explicar la contribucion de cada uno de estos factores.”

El trabajo por peldafios

Este trabajo consiste en determinar los niveles de dificultad que debe alcanzar el
OTI. Es similar al que evocamos ya para las competencias. Se trata, entonces, de
lograr el OTl de manera progresiva, por diferentes peldafios que representan, cada
vez, una competencia de nivel superior.

Se puede actuar en diferentes variables:

e |a cantidad de informaciones que se da al alumno cuando se le presenta la
situacion,

¢ el nivel de autonomia exigida al alumno,

e el nivel de complejidad de las situaciones a las cuales se le solicita hacer frente;

e el nivel de detalle que se le solicita,

¢ el nivel de justificacion esperado,

¢ |a cantidad de elementos que se le solicita integrar,

¢ |a cantidad de acciones que debe coordinar, etc.

EJEMPLOS:

- Para el OTI dado arriba, se podria solicitar al alumno que haga el trabajo, pero dandole en el
primer trimestre las indicaciones sobre la manera de como debe proceder, dandole en el
segundo trimestre algunas indicaciones al respecto y dejandolo que trabaje solo en el tercer
trimestre (cantidad de informaciones que se dan al alumno cuando se le presenta la situacion).

- Se podria también permitirle trabajar en grupo durante el primer trimestre y, luego, dejarlo que
trabaje solo (nivel de autonomia).

- Se podria, igualmente, actuar sobre los tipos de situaciones presentadas: situaciones simples
primero, luego cada vez mas complejas (nivel de complejidad de las situaciones, nimero de
elementos que se le solicita integrar).

Se puede efectuar la division de acuerdo con una o varias variables.




El trabajo por componentes

Aqui se trata mas bien de establecer las partes que constituyen el OTI, que son las
competencias, mas o menos independientes unas de otras, y que seran integradas
luego. Estas competencias pueden dividirse segun diferentes criterios:
e épocas
e zonas geograficas
e puntos de vista
e tipos de operaciones que se deben utilizar (en matematicas, por ejemplo)
e categorias de situaciones que se presentan, etc.
EJEMPLOS
En el ejemplo dado arriba, se pueden dividir las épocas en tres: siglo XVIlI, siglo XIX, siglo XX.

Se puede también trabajar por las dimensiones que se solicita al alumno tomar en cuenta: la
dimension econdémica primero, la dimension religiosa luego y finalmente la dimensién politica.

d) Organizar las competencias en cuadros de competencias
Este trabajo consiste en organizar las competencias de un afio entre si.

- por esferas de actividad (ver 6.1.1),
- en términos de progresion durante el afo,

Se puede luego construir la tabla de especificaciones de cada competencia.

e) Fijar las modalidades de evaluacion de los conocimientos adquiridos por
los alumnos
Estas modalidades son de dos tipos:

- las modalidades de evaluacion certificativa, es decir, al final de afo;

- las modalidades de evaluaciéon formativa, es decir, las que deben permitir a
los alumnos que tienen dificultades remediarlas durante el afo.

Desarrollaremos estas modalidades cuando abordemos la problematica de la
evaluacion.

6.3.3 El enfoque mixto



El enfoque mixto consiste en efectuar un ir y venir entre el enfoque por los
contenidos y el enfoque por el OTl y las competencias.

En esta accion, de la misma manera en que los contenidos contribuyen a
determinar las competencias, la definicién de las competencias contribuye a modificar
ciertos contenidos, o a darles menos importancia.

En efecto, cuando se practica el trabajo de elaboracion de las competencias,
aparecen, de manera natural, algunos ajustes de contenido-materia. A pesar de que
pocas veces son indispensables, estas modificaciones de contenidos son muy utiles en
la medida en que ellas contribuyen a garantizar una coherencia al conjunto.

EJEMPLO

Cuando en un ciclo de formacién profesional se trata de expresar las competencias que se
ejercen en el contenido “fracciones”, nos damos cuenta que es interesante traer el dominio de la
transformacion de fracciones de la multiplicacion de una fraccion por un nimero, pero que, por
otro lado, es inutil desarrollar la suma o la sustraccion de fracciones, porque ninguna de las
competencias practicas exige la utilizacion de estas técnicas.

Estos contenidos-materias se han quedado en el programa por habito, pero no son Utiles dentro
de una 6ptica de profesionalizacion.

La accion de elaboracion del curriculo es la siguiente:
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Figura 23: Esquematizacion del enfoque mixto en la elaboracién de un curriculo en
términos de competencias

Un primer andlisis de los contenidos permite establecer una primera serie de
competencias (competencias 1) y definir el objetivo terminal de integracién. Este
conlleva por su lado un ajuste de las competencias (competencias 2) y luego de los
contenidos, 0, mas bien, de los objetivos especificos ya que su articulaciéon es la que



define la competencia. Si es necesario, se puede luego volver de nuevo a la
formulacion del OTl y de las competencias.



