Rev. PENSAMIENTO EDUCATIVO, Vols. 44-45, 2009. pp. 211-235

LA INTRODUCCION DEL CONCEPTO DE COMPETENCIA
EN EL ANALISIS DIDACTICO DE LAS PRACTICAS DE
ENSENANZA: EL CASO DE LA ENSENANZA DE CIENCIAS
HUMANAS EN LA EDUCACION BASICA DE QUEBEC

Introducing the concept of competence in the didactic analysis of teaching practices:
the case of Human Sciences teaching in primary education in Quebec

JOHANNE LEBRUN#*
ANDERSON ARAUJO-OLIVEIRA **

Resumen

Usando como ejemplo la ensefianza de las Ciencias Humanas en la educacion bésica
en Quebec, los autores ofrecen una mirada critica en relacién a la relevancia y al rol
adquiridos por los saberes escolares disciplinarios en el desarrollo de competencias
en los alumnos. Lo anterior enmarcado en alguno de los tres modelos de competencia
descritos en la primera seccién del presente articulo. En la segunda parte, se definen
las dimensiones utilizadas en el estudio y a continuacion se describe la conformacién
de las disciplinas que resultan de cada uno de los modelos de competencia de acuerdo
a las dimensiones seleccionadas. Se concluye con algunas claves con las que seria
posible extender asi como adaptar el marco de andlisis didéctico en la ensefianza
basada en competencias.
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Abstract

The authors use the teaching of Human Sciences, at primary level in Quebec, as an
example to provide a critical view regarding the relevance and role that school subject
knowledge has acquired in students’ development of competences. To that end, they
refer to the three models of competences described in the first section of this article.
The second part defines the dimensions used in the study followed by a description
of how school subjects are conformed. This conformation is in turn, a result of each
competence model according to selected dimensions.
The article concludes with some key ideas which could help to extend as well as adapt
the frame of didactic analysis in the competence based teaching.
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Introduccion

Una de las caracteristicas principales de la mayoria de las reformas educativas que
actualmente se desarrollan en el Occidente es la adopcién del enfoque basado en
competencias. Este enfoque, implementado en Quebec, tanto en la educacién primaria
(Gouvernement du Quebec, 2001) como secundaria (Gouvernement du Quebec, 2003),
contempla el desarrollo de un “saber actuar fundado en la movilizacién y utilizacién
eficaz de un conjunto de recursos” (Gouvernement du Quebec, 2001, p. 4). En dicho
enfoque, el alumno recurre tanto “a las experiencias adquiridas en contexto escolar como
a aquellas de la vida diaria” [...], esperando que tales “conocimientos puedan servirle de
herramientas para la acciéon” (Ibid, p. 5). El enfoque basado en competencias comprende
la misién de acercar, o incluso de reconciliar, los saberes escolares disciplinarios y su
utilizacién en situaciones de la vida corriente y profesional. En cierto modo, el concepto
de competencia invita a superar las oposiciones entre el sentido comiin! y el saber escolar
formalizado; entendiéndose que el objetivo del segundo es alimentar al primero para
sistematizarlo sobre una base rigurosa y cientifica. Asi como lo subraya Moniot (2001),
“la funcién de la ensefianza no es rechazar el sentido compartido, sino de hacerlo entrar
como colaborador activo y responsable” (p. 71). Las palabras de Audigier (2004) apoyan
esta idea: “Por un lado, la ensefianza de las ciencias sociales tiene como objeto ayudar
a los alumnos a ordenar su experiencia, a reflexionar sobre el mundo en el cual viven,
a transmitir el sentido comun razonado y a razonar el sentido comun y, por otro, esta
ensefianza tiene como objetivo introducir al alumno en universos ya constituidos que
transmiten el pasado y el presente de los hombres de una determinada manera” (p. 49-50).

En Quebec, la ensefianza de las Ciencias Humanas (historia, geografia y educacion
para la ciudadania)? ha sufrido una profunda revision tanto a nivel de su contenido y

El actuar humano principalmente se basa en el sentido comtn, el que a su vez es conocimiento
préctico y conocimiento intersubjetivo. El sentido comtn no tiene ninguna pretension, no aspira
ni a la verdad ni a la generalizacidn, pero se interesa en el conocimiento inmediato, “a partir de su
fuente que puede ser la razén (en el racionalismo) o la experiencia (en el empirismo)” (Gueorguieva,
2004, p. 4). El sentido comiin hace parte de la accién, buscando las respuestas adecuadas y eficaces
a situaciones problemas y teniendo en cuenta las opiniones de otros. En resumen, “a diferencia
del conocimiento cientifico (y filos6fico) que tiene como ideal la verdad irrefutable, el sentido
comtn es la cognicién del actuar, un tipo de conocimiento que se orienta hacia un otro ideal de
verdad distinto al del conocimiento teérico. Dado que el sentido comtn es por naturaleza un
conocimiento prictico, es que éste puede tener una aplicacién en el conocimiento cientifico y
filosoéfico: garantiza el fundamento del conocimiento discursivo” (Ibid, p. 6).

Después del afio 2001, las disciplinas escolares de primaria en Quebec son reagrupadas en cinco
dominios de aprendizaje: 1) Idiomas (Francés e Inglés), 2) Matemadtica, Ciencias y Tecnologias,
3) Universo Social (Historia, Geografia y Educacién para la Ciudadania), 4) Artes (Arte dramdtico,
Artes pldsticas y Danza) y 5) Desarrollo Personal (Educacién Fisica y Salud, y Etica y Cultura
Religiosa).
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organizacién como de los fundamentos que sustentan los procesos de enseianza y apren-
dizaje. Si en el antiguo programa, estructurado en base a objetivos comportamentales
(Gouvernement du Quebec, 1981), esta disciplina escolar® contemplaba esencialmente
la adquisicidn de los conocimientos y el aprendizaje de algunas habilidades, en el nuevo
curriculum esta disciplina otorga gran importancia al desarrollo de competencias disci-
plinarias y a la construccién de saberes esenciales®. De esta forma, el objetivo general
del dominio de Ciencias Humanas es el de permitir al alumno “construir su concien-
cia social para actuar como ciudadano consciente y responsable” (Gouvernement du
Quebec, 2001, p. 165). A fin de alcanzar este objetivo, el programa de estudios define
un conjunto de competencias disciplinarias a desarrollar. Para el primer ciclo de la
educaci6n primaria’ se propone: Construir su representacion del espacio, el tiempo y la
sociedad; y para el segundo y el tercer ciclo®: Describir la organizacién de una sociedad
en su territorio, Interpretar el cambio de una sociedad y de su territorio, Abrirse a la
diversidad de sociedades y de su territorio. En el segundo y tercer ciclo, el desarrollo
de estas competencias se basa en el estudio de distintas sociedades que se encuentran
preestablecidas en el programa de estudios. Los saberes esenciales vinculados a las
caracteristicas naturales y humanas de las sociedades y de su territorio representan los
datos brutos y descriptivos que serdn tratados y que permitiran desarrollar los conceptos
que precisaran los elementos de interpretacion del alumno. En este sentido, las socieda-
des en estudio representan s6lo un “terreno de ejercicio” donde el alumno desarrollard
de manera progresiva su propio marco de interpretacion sobre las realidades sociales
y territoriales. Por la articulacién de las competencias disciplinarias y saberes esencia-
les con las competencias transversales y los dominios generales de ensefianza’, esta
disciplina escolar comprende nuevos desafios socioeducativos: contribuir de manera

A lo largo de este texto utilizaremos la palabra disciplina en singular para designar las Ciencias
Humanas, aunque este dominio de aprendizaje haga referencia a mas de una disciplina. Esta
decision se apoya, principalmente, en la utilizacién del concepto de disciplina escolar planteado
por Chervel (1988, 1998) y que es presentado en la seccion 2 del presente capitulo.

Los saberes esenciales designan contenidos que deben ser ensefiados (Ej.: clima, actividades
econdmicas).

El primer ciclo de primaria estd compuesto del 1°"y 2° afio de educacién primaria (alumnos de 6
y 7 afios de edad).

El segundo ciclo comprende al 3°" y 4° afio (alumnos de 8 y 9 afios de edad), mientras que el tercer
ciclo incluye al 5° y 6° afio (alumnos de 10 y 11 afios de edad).

Los programas de estudio de la escuela de Quebec, tanto para la educacion preescolar y primaria
como para el primer ciclo de secundaria, se componen de nueve competencias transversales, re-
agrupadas en cuatro niveles: Intelectual (explotar la informacién, solucionar problemas, ejercer el
juicio critico, aplicar su pensamiento creativo); Metodoldgico (utilizar métodos de trabajo eficaz,
explotar las tecnologias de la informacidn y la comunicacién); Personal y Social (actualizar su
potencial, cooperar); Comunicacional (comunicar de manera eficaz) y cinco dominios generales de
formacién: Salud y Bienestar, Orientacién y Emprendimiento, Medio ambiente y Consumo, Medios
de Comunicacién y Convivencia y Ciudadania (Gouvernement du Quebec, 2001, 2003).
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eficaz a la realizacién de la nueva mision de la escuela: instruir, socializar y calificar,
especialmente por su aporte a la construccién de una visién de mundo (Gouvernement
du Quebec, 2001). Por lo demas, los fundamentos que sustentan el proceso de ensefianza
y aprendizaje igualmente sufren un cambio. Mientras que el programa por objetivos
comportamentales se basaba en un enfoque neoconductista inspirado en los trabajos de
Bloom (1956, 1979), el nuevo curriculo dice promover un enfoque constructivista.

No obstante, la articulacién entre los saberes y el desarrollo de competencias dis-
ciplinarias permanece poco explicita en los documentos de orientacién y prescripcion
ministerial. Esta articulacién depende del trabajo de didactizacién y axiologizacién®
efectuado por los profesores en base a criterios atin mds desconocidos. De este doble
trabajo realizado por los profesores se derivan configuraciones disciplinarias poten-
cialmente muy distintas, sobre todo si se considera la gran polisemia semdntica que
acompafia al concepto de competencia en la literatura (Caillot, 1994; Lenoir, Larose,
Biron, Roy y Spallanzani, 1999) y que encuentra su corolario en los documentos de
orientacién y prescripcién ministerial (Jonnaert, 2002; Lenoir, 2002; Larose, Lenoir,
Pearson y Morin, 2005), generando varias perspectivas de articulacién entre los saberes
escolares disciplinarios y las competencias a desarrollar. En los documentos ministeriales,
los encabezados utilizados para cada competencia disciplinaria varian de un dominio de
aprendizaje al otro e incluso —en ciertas ocasiones— al interior de un mismo dominio.
La competencia hace referencia a las habilidades de tipo procedimental (por ejemplo:
solucionar problemas), las que se vinculan con las competencias funcionales (Rey, 1998;
Burchell, 1995; Norris, 1991) o a las habilidades intelectuales y criticas (por ejemplo:
interpretar realidades sociales), a su vez relacionadas a la competencia “esciente” (Ibid.)
y a veces a las actitudes (abrirse a la diversidad de realidades sociales). De una seccién
a otra del programa de estudios, la competencia adquiere una nueva forma, un sentido
nuevo, una nueva conceptualizacién. En consecuencia, el reto para los especialistas en
didictica consiste en equiparse de instrumentos de andlisis que les permitan caracterizar
esta articulacién y la configuracion que le subyace.

El presente texto se compone de cuatro partes. La primera, introduce de manera
resumida los tres modelos de competencias tal como han sido concebidos por Rey
(1998), Burchell (1995) y Norris (1991). La segunda parte define las dimensiones
utilizadas desde hace de algunos afios en los trabajos de investigacion del CRIE y del

8 El trabajo de didactisation “tiene por objeto operacionalizar la situacién de aprendizaje, por las
decisiones tomadas en la 16gica de los contenidos, los materiales propuestos, las tareas a realizar,
las consignas dadas, los criterios de evaluacién” (Develay, 1995, p. 26); mientras que el trabajo
de axiologizacidn se refiere a la eleccién “de los contenidos que encierran algunos valores pre-
sentes en las relaciones del alumno con el saber, de los alumnos entre ellos, de los alumnos con
el profesor, de los saberes con el proyecto de sociedad” (Ibid.).
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CREAS, para el analisis de la dimensién diddctica® en el discurso de los profesores y
en sus practicas reales, cuestionando la incidencia que tiene la introduccién del con-
cepto de competencia en estas dimensiones. La tercera parte describe la configuracion
disciplinaria que se desprende de cada uno de los modelos de competencias segtn las
dimensiones seleccionadas para el andlisis de la dimensién didéctica. Finalmente, la
dltima parte identifica, en grandes lineas, algunas pistas que permitirian ampliar y
adaptar el marco de andlisis diddctico a tener presente en una ensefianza disciplinaria
modulada por un enfoque basado en competencias'?. Asi, las interrogantes formuladas
en esta ultima parte del texto se centran, por un lado, en la incidencia potencial de las
distintas acepciones del concepto de competencia en las finalidades y en la configura-
cién de los constituyentes de la disciplina escolar tal como ha sido definida por Chervel
(1988, 1998) y comprendida en el dominio Ciencias Humanas por Audigier (1995,
1997, 2001) y Prost (1998), y en base a las tres dimensiones constitutivas del sentido
definidas por Fabre (1999). Por otro lado, estas interrogantes, igualmente se focalizan
en las pistas de andlisis a considerar en el estudio por los organizadores de las précticas
de ensefanza —desde una perspectiva descriptiva y comprensiva— relacionados con la
implementacién de una situacion de ensefianza-aprendizaje!! de cardcter disciplinario
en un contexto de desarrollo de competencias.

1. Los modelos de competencias en la literatura

Después de una revision critica de la literatura francéfona y angléfona referida a la
cuestion de las competencias, Lenoir ef al. (1999) levantan una categorizacion del
concepto de competencia en funcién de cuatro modelos distintos: competencias com-
portamentales, competencias funcionales, competencias generativas o “escientes” y

La dimension didéctica hacen referencia a la relacion que se establece con los saberes a ensefiar
y con los procesos de ensefianza especificos de cada materia escolar, al igual que con la jerarqui-
zacién de los saberes.

Es necesario precisar que el presente texto no pretende entrar en el desarrollo histérico que ha
tenido el concepto de competencia y su migracién en el mundo escolar de Quebec. Estos aspectos
ya han sido objeto de numerosos trabajos tales como los de Boutin y Julien (2000), Dolz y Ollagier
(2000), Jonnaert (2002), Jonnaert y M’Batika (2004), Lenoir, Larose y Lessard (2005), Lenoir
et al. (1999), Rey (1998).

De manera general, una situacion de ensefianza-aprendizaje se caracterizaria por una confrontacién
del sujeto a un problema o a una serie de problemas (dificultades, obstaculos, etc.) que debe superar
(Chatel, 2002). Lenoir, Maubant, Hasni, Lebrun, Zaid, Habboub y McConnell (2007) definen la
situacion de enseflanza-aprendizaje como el espacio —al mismo tiempo temporal, transitorio y
transaccional— donde tiene lugar el encuentro entre la mediaciéon pedagégico-didactica externa
y la mediacién cognitiva intrinseca del alumno. Se trata, segin Brossard (2001), de un medio
ambiente artificial construido por un profesor con el fin de permitir a un alumno, o un grupo de
éstos, la apropiacién de un saber especifico.

Rev. PENSAMIENTO EDUCATIVO, Vols. 44-45, 2009. pp. 211-235
La introduccion del concepto de competencia en el andlisis diddctico de las prdcticas de ensefianza... 2 1 5
Johanne Lebrun, Anderson Aradjo-Oliveira



JOHANNE LEBRUN, ANDERSON ARAUJO-OLIVEIRA

competencias “statut’. Esta categoria, en cierto modo, se acerca a la tipologia de Rey
(1998) del lado franc6fono y a la de Burchell (1995) y Norris (1991) del lado angl6fono.
Sin embargo, estos autores incorporan un cuarto modelo, la competencia “statut” que
alude a la competencia empleada en singular y que hace referencia al juicio —formal o
informal- de la competencia de alguien y, por consiguiente, a la nocién de calificaciéon
definida por Colardyn (1996). En el contexto del presente texto, no trataremos el concepto
de competencia “statut”, dado que este modelo se muestra poco pertinente al marco de
la ensefianza primaria y secundaria. Los tres modelos se sitiian en un continuo que va
desde las competencias comportamentales o behaviorist competence hasta las compe-
tencias “escientes” o interactive model of competence o también cognitive constructs
of competence. Entre estas dos extremidades se ubican las competencias funcionales o
generic competences. Si el primer modelo es fuertemente influenciado por la corriente
conductista, el segundo es de inspiracién neoconductista y el tercero se enmarca en la
perspectiva constructivista (Lenoir et al., 1999).

1.1. Las competencias comportamentales

Este modelo asocia el concepto de competencia a un comportamiento esperado, como
una respuesta eficaz en funcién de ciertas condiciones introducidas o existentes (Burchell,
1995). Segtin Norris (1991) se trata de un modelo basado en la descripcidn de gestos
estandarizados (comportamiento o desempefios), especificados por la situacion, lo que
les permite ser observables y medibles. Para Short (1985 en Lenoir et al., 1999), las
competencias asi definidas podrian comprenderse en términos de comportamientos y
desempeifios, pero también en términos de conocimientos o de habilidades. Fuertemente
asociado a los conceptos de desempeiio y eficacia, tal como lo sefialan Ropé y Tanguy
(1994), este modelo es inseparable del conductismo. En contexto real de ensefianza-apren-
dizaje, la adquisicion de una competencia serd constatada a través de un comportamiento
esperado luego de una tarea propuesta a los alumnos cuya realizacién es un comporta-
miento observable. De esta forma, si después de la tarea propuesta el comportamiento
tiene lugar, el profesor puede inferir la adquisicién de la competencia.

1.2. Las competencias funcionales

Cercanas al modelo anterior, como lo plantean Norris (1991), Burchell (1995) y Rey
(1998), las competencias funcionales son de naturaleza comportamental, pero el comporta-
miento es coordinado y organizado en una accién intencionada. Una de las caracteristicas
esenciales de este tipo de competencia es la secuenciacién de acciones en funcién de
la finalidad subyacente a la actividad. Asi, lo que hace sentido a la competencia es su
utilidad préctica, es decir, la actividad sociotécnica en la cual ésta culmina. Como lo
indica Rey (1998), es necesario tener en cuenta la intencién del sujeto que actia. De
esta forma, la competencia se convierte en un proyecto de accién por medio del cual
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se establecen comportamientos voluntarios destinados a un fin preciso. A pesar de la
distincion entre estos dos modelos, estas competencias tienen en comun el hecho de ser
especificas a una situacion dada o a una familia de situaciones.

1.3. Las competencias generativas

Las competencias generativas (Rey, 1998) se enmarcan en una ruptura respecto a los
dos modelos anteriores. Por un lado, este modelo se opone a la idea de que la compe-
tencia pueda ser definida de manera objetivista por los comportamientos a los cuales
da lugar y, por otro lado, este modelo niega la perspectiva estrictamente utilitarista de
la accién humana. Al recurrir al concepto de generatividad, tal como es comprendido
por Chomsky (1969) para designar la capacidad humana de adaptacién y adecuacién
de la lengua a la particularidad de cada situacion, Rey (Ibid) sostiene que es necesario
incluir en la concepcién de competencia el poder que posee el ser humano de adaptar
sus palabras y sus actos a una infinidad de situaciones inéditas. En consecuencia, este
tercer modelo de competencias tiene en cuenta la variabilidad y la complejidad de si-
tuaciones en las cuales un sujeto debe actuar, implementando diferentes recursos como
lo son, por ejemplo, los conocimientos escolares disciplinarios.

2. El analisis de la dimension didactica en la ensefianza
de Ciencias Humanas

Tres dimensiones interrelacionadas son convocadas para realizar el andlisis de articulacién
entre los saberes escolares disciplinarios y las competencias: el concepto de disciplina
escolar, las tres dimensiones constitutivas del sentido y los dispositivos de ensefianza.

2.1. El concepto de disciplina escolar

Sin negar la influencia del polo cientifico y socioldgico en la constitucién de las disci-
plinas escolares (Hasni, 2001, 2006; Lenoir y Hasni, 2006), nuestro marco de andlisis
se apoya en el concepto de disciplina escolar desarrollado por Chervel (1988, 1998),
Develay (1993) y Sachot (1993, 1998) y que comprende la disciplina escolar como el
producto histérico de la escuela.

Chervel (1998) define la disciplina escolar como un “corpus de conocimientos
provisto de una légica interna, articulado en algunos temas especificos, organizados en
planes sucesivos claramente distintos y culminando en algunas ideas simples y claras, o
en todo caso, encargadas de dilucidar la solucién de problemas mds complejos” (p. 37).
Este autor agrega: “Si los contenidos explicitos constituyen el eje central de la disciplina
ensefada, el ejercicio es la contrapartida casi indispensable. El cambio de roles entre el
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maestro y el alumno constituye el elemento fundamental de este interminable didlogo
de generaciones que se realiza dentro de la escuela. Sin el ejercicio y su control, no es
posible la consolidacién de una disciplina. El éxito de las disciplinas depende bésica-
mente de la calidad de los ejercicios a los cuales son susceptibles” (Ibid, p. 37-38). Para
este autor, “la disciplina escolar es compuesta de un conjunto de proporciones variables
segtn el caso, de varios constituyentes, una ensefianza expositiva, ejercicios, practicas
de estimulacién y motivacidn y un aparato docimoldgico, los cuales en cada estado de
la disciplina, evidentemente funcionan en estrecha colaboracion [...] en directa relacion
con las finalidades” (Ibid., p. 41). Segtin Develay (1993), una disciplina se caracteriza
por un principio de inteligibilidad o matriz disciplinaria referida al punto de vista que
un contenido disciplinario tiene en momento determinado y que permite su coherencia.
Este punto de vista es constituido por la eleccién de una identidad para una disciplina
determinada, privilegiando asi algunos conceptos, algunos métodos, algunas técnicas,
algunas teorfas, algunos valores. Sachot (1998), por su parte, sugiere mds bien la existencia
de dos matrices, una que seria general y comun a todas las disciplinas y a la cual todas
las disciplinas estdn obligadas a adherirse a fin de establecer y legitimar su existencia
en el campo escolar; y la otra que seria especifica a cada disciplina y que corresponderia
al principio de inteligibilidad. Seguin Sachot (Ibid), la matriz disciplinaria tal como la
define Develay (1993) necesariamente no se opone a la matriz general, ubicdndola mds
bien en segundo plano, lo que llevaria a cada disciplina a definirse en primer lugar “en
si misma y para si misma” (Ibid, p. 7).

La cuestion de las finalidades es inseparable del concepto de disciplina escolar.
Como lo destaca Thémines (2005), “[las finalidades] fundan la disciplina escolar” (p. 20).
Asi, la innovacién o el cambio se acompaiia, o incluso descansa, de un reequilibrio de las
finalidades asociadas a la ensefianza de las Ciencias Humanas (/bid.). Audigier (1996)
define tres grandes categorfas de finalidades que establecen la legitimidad escolar de
esta disciplina: las finalidades practicas y profesionales, las finalidades intelectuales
y las finalidades patrimoniales y culturales'?; finalidades que de cierto modo pueden

Las finalidades patrimoniales y culturales destacan la contribucién de las ciencias humanas al pro-
ceso de transmisién cultural. Estas finalidades tienden a favorecer la adquisicién de conocimientos
y el desarrollo de actitudes sociales. Concretamente, estas finalidades se expresan en la promocién
de los valores juzgados como aceptables en la conducta social (por ejemplo: respeto de los otros,
apertura a la diversidad cultural, respeto al medio ambiente, etc.) asi como por el conocimiento
de las principales caracteristicas de su sociedad de pertenencia (caracteristicas geograficas del
territorio, conocimiento de los principales eventos histdricos, conocimiento de las realidades eco-
ndémicas, étnicas, etc.). Se trata de favorecer la cohesion social y el desarrollo de un sentimiento
de pertenencia, a través de la posesion comun de un corpus de conocimientos elementales sobre
su sociedad y ademas a través del conocimiento y la integracién de algunas normas sociales. Las
finalidades intelectuales y criticas, por su parte, hacen hincapié en el desarrollo cognitivo del
alumno. En este sentido, las ciencias humanas deben favorecer tanto el desarrollo conceptual como
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ser asociadas a las misiones educativas de la escuela de Quebec: la socializacién, la
instruccién y la calificacién (Gouvernement du Quebec, 2001). Ahora bien, el concepto
de competencia, que introduce la l6gica de la eficacia y del hacer y que “es definido por
su finalidad funcional, por su utilidad material o simbdlica [...] por su resultado” (Rey,
2004, p. 235), firmemente cuestiona la ponderacién de sus finalidades y sus polos de
legitimidad: aquel de la legitimidad cientifica (la verdad), la legitimidad social (lo 1til),
la legitimidad pedagdgica (lo eficaz) y la legitimidad axiolégica (lo justo) (Audigier,
2001; Boltanski y Thevenot, 1991; Derouet, 1992).

Los criterios utilizados para definir la funcionalidad del ciudadano consciente y
responsable que la escuela desea formar se reflejan inevitablemente en el contenido,
los ejercicios, las practicas de estimulacién y motivacion y, consecuentemente, en los
objetos de ensefianza que serdn organizados e integrados en una situacion de ensefianza-
aprendizaje para transformarse en objetos de aprendizajes. Audigier (2004) pone de
manifiesto dos tendencias antagénicas en la manera de concebir estos criterios: “Por
un lado, una gran importancia seria otorgada al desarrollo de la capacidad de los alum-
nos para insertarse en el mundo, en su mundo, tener iniciativa, negociar proyectos de
acciones y hacer compromisos locales. Se trata de una visién en la cual la capacidad
de convivir es vista como un criterio de verdad, en cierto modo un criterio de verdad
préctico. Por otro lado, se concederia como prioridad la transmision a los alumnos de un
conjunto de competencias y conocimientos, en principio validados, es decir, reconocidos
como verdaderos por una comunidad cientifica que desempeifiaria el rol de testigo; el
dominio de estas competencias seria la mejor garantia de la formacién de un individuo
libre y critico” (p. 52). De hecho, es la funcién de los saberes escolares disciplinarios
que aqui entra en juego, en base a la opcién elegida para definir al individuo funcional.
En la primera tendencia, el alumno debera abastecerse, si es preciso, de los saberes
formalizados en un movimiento de privatizacién del sentido de los saberes escolares,
lo que confiere a la disciplina un rol de cajas de herramientas (Audigier, 2001). Los
saberes escolares representan recursos externos movilizables en algunas situaciones.
En este sentido, no son parte involucrada del cuestionamiento, sino exclusivamente de
la respuesta, ocultando potencialmente el principio de inteligibilidad de la disciplina.
La otra tendencia presupone mds bien que los conocimientos escolares participan a la
vez del cuestionamiento y de su respuesta. Por consiguiente, el paso del estatus de los
recursos externos al de los recursos internos requiere —segtin el proceso definido por

el desarrollo de habilidades y actitudes intelectuales. Estas finalidades se traducen en objetivos de
aprendizaje centrados en la interpretacion, la comprension y el desarrollo del espiritu critico. Las
finalidades pricticas y profesionales hacen referencia al aspecto utilitarista de la ensefianza de
Ciencias Humanas, preconizando el desarrollo de algunas habilidades técnicas como la lectura de
mapas y la representacion temporal asi como la adquisicién de algunos conocimientos factuales,
juzgados como esenciales para la formacién de un ciudadano funcional.
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Legroux (1981) y retomado por Astolfi (2004), Beauvais (2003) y Develay (2004)-
transformar la informacién en conocimiento por la incorporacién de datos externos a
la red conceptual del individuo, para luego pasar del conocimiento al saber, por medio
de un proceso de objetivacion que necesita liberarse de las experiencias previas!3. Esta
perspectiva reintroduce el principio de inteligibilidad de la disciplina escolar, sin que
por ello circunscriba de manera precisa la articulacién de este principio de inteligibi-
lidad al sentido comun. La concepcién o acepcion asociada a la funcionalidad de la
competencia y a las finalidades que presiden la ensefianza de las Ciencias Humanas
tiene una influencia potencial en las dimensiones constitutivas del sentido y en el tipo
de dispositivo de ensefianza privilegiado para el desarrollo de esta funcionalidad.

2.2. Las dimensiones constitutivas del sentido

Asf como lo destaca Fabre (2005), que se basa en los trabajos de Deleuze (1968), las tres
dimensiones constitutivas del sentido —el significado, la expresion y la referencia— que
hacen mencidn a las perspectivas epistemoldgicas, psicoldgicas y sociales, son indiso-
ciables y se encuentran en constante tension en las relaciones de ensefianza-aprendizaje.
Retomando las ideas de Lebrun, Lenoir, Aratijo-Oliveira, Hasni, Morin y McConnell (a
publicarse), “reducir la problemadtica del sentido, en la practica de ensefianza, auna o a
dos de sus dimensiones, sin importar cudl sea y ocultar por tanto una de ellas, influird de
manera significativa en el saber, en el aprendizaje o en la dimensién social del saber y de
los aprendizajes, es decir, sobre su utilidad social en sentido amplio”. Especificamente,
la problemadtica del sentido hace referencia, en primer lugar, al caricter proposicional
del saber o a su comprensibilidad en términos de relacién con los conceptos (la pers-
pectiva epistemoldgica del objeto del saber), es decir, ;cémo el saber hace sentido al
conocimiento?; en segundo lugar, al vinculo que se establece con la manifestacion
del objeto del saber o la relacidn que establece el sujeto al interrogarse (la perspectiva
psicoldgica del sujeto) y que se refiere a la funcionalidad del conocimiento, es decir,
(,como el saber le hace sentido al sujeto? Por ultimo, la problematica del sentido hace

13 La informacién puede considerarse como un objeto, una explicacion sobre alguien o algo, o tam-
bién hechos, comentarios u opiniones destinados a divulgarse. Es posible tomar conocimiento de
la informacién por la radio, la television o la prensa. El conocimiento, por su lado, hace referencia
a algo intimo, algo que hace parte del sujeto. Como resultado de la experiencia de cada uno, el
conocimiento es propio de la persona y no puede almacenarse sino que en la memoria de ésta.
Finalmente, el saber tiene por origen una ruptura efectuada por el sujeto con sus conocimientos.
Esta ruptura permite la creacion de una nueva instancia. Asi, el saber corresponde a la distanciacién
que hace el sujeto respecto a su conocimiento y gracias al uso de un marco tedrico: “un saber es
el fruto de un proceso de construccién intelectual. Para adquirirlo, el individuo debe elaborar un
marco tedrico, un modelo, una formalizacién” (Astolfi, 2004, p. 70).
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referencia al objeto del saber desde el punto de vista de la relacién que establece con el
mundo, esto es, ;,cémo el saber hace sentido a la realidad social? (Fabre, 1999).

2.3. Los dispositivos de ensefianza

La consideracidn de las dimensiones constitutivas del sentido se hard por medio de
los dispositivos de ensefianza que permiten al profesor tratar los objetos de ensefianza
para que éstos se conviertan en objetos de aprendizaje'4. Por dispositivo de ensefianza,
comprenderemos los medios que el profesor utiliza en las situaciones de ensefianza-
aprendizaje con el objeto de favorecer la mediacién cognitiva del alumno. Se trata,
como lo ha definido Vandendorpe (1999), de un “entorno organizado que permite
ofrecer a ciertas acciones o acontecimientos las condiciones optimas de realizacién”
(p- 199). El concepto de dispositivo dispone de dos modalidades: una instrumental y
otra procedimental (Habboub, 2005). El dispositivo instrumental comprende objetos
extremos, tales como el texto escolar, mientras que el dispositivo procedimental es
por esencia racional (Lenoir, Maubant, Hasni, Lebrun, Zaid, Habboub et McConnell,
2007). Una situacion de aprendizaje elaborada por el profesor, la utilizacién del trabajo
en equipo, la utilizacién de acciones rutinarias, el proceso de evaluacidn, etc., son sélo
algunos ejemplos de estos dispositivos de naturaleza procedimental. Segiin Lenoir et al.
(Ibid.), los dispositivos procedimentales son reagrupados en facilitadores pedagégicos,
organizacionales y socioafectivos y en procedimientos de aprendizaje. Si los facilita-
dores estdn destinados a favorecer los aprendizajes, los procedimientos de aprendizajes
implican directamente “los procesos cognitivos mediadores utilizados por el alumno
en su propia operacionalizacion de la relacién que establece con los objetos del saber,
a fin de producir la realidad natural, humana y social, expresarla y vincularla con la
realidad ya construida” (p. 49).

Estos procedimientos de aprendizaje pueden diferenciarse en procedimientos
de sentido comun y procedimientos cientificos. Los primeros comprenden el conoci-
miento comiin, actuando en funcidn tanto de esquemas operatorios implicitos como de
modalidades empiricas de naturaleza intuitiva. Este tipo de procedimiento representa
el procedimiento espontdneo al cual todo ser humano recurre por el simple hecho de
ser parte de este mundo y por tener la necesidad de interactuar con €l y de resolver
problemas de la vida corriente. En oposicidn, el procedimiento cientifico implica un
proceso de objetivacién de una realidad exterior, estableciendo un vinculo directo

Los objetos de ensefianza aluden al contenido de ensefianza, es decir, lo que debe ensefiarse. Los
objetos de ensefianza se convierten en objetos de aprendizaje una vez preparados e integrados en
una situacion de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, los objetos de aprendizaje son el contenido
que debe “ser aprendido” por los alumnos y que es “preparado” por el profesor.
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con los saberes disciplinarios y que a su vez hace referencia “al modelo cognitivo,
a las modalidades especificas y rigurosas concebidas en funcién de los objetos del
saber, de sus caracteristicas disciplinarias™ (Ibid.). Mientras que los procedimientos
de sentido comun se desarrollan en situaciones de la vida cotidiana, caracterizadas
por circunstancias pragmadticas, necesariamente los procedimientos cientificos deben
ser objeto de aprendizajes sistematicos y formalizados en situaciones formales de en-
seflanza. Como lo afirma Brossard (2001), porque “los aprendizajes son socialmente
deseados, deliberadamente provocados, institucionalmente organizados y programados
a largo plazo” (p. 434), es que éstos necesitan de la instauracion de situaciones de
enseflanza-aprendizaje suficientemente estructuradas, que permitan al alumno adquirir
estos saberes social e histéricamente elaborados.

(Hace el concepto de competencia referencia a las tres dimensiones del sentido
sefaladas por Fabres? (1999). ;Presenta este concepto una vision monosemadntica de
los dispositivos pertinentes al desarrollo de los aprendizajes? ;La 16gica de eficacia,
que preside la estructura curricular basada en competencias, no lleva a descuidar la
referencia epistemoldgica en beneficio de la referencia social y psicolégica? La res-
puesta a estas preguntas, /no requeriria una explicitacion referida a la importancia y al
rol que tienen los saberes escolares disciplinarios en el desarrollo de las competencias
de los alumnos, en funcién de la perspectiva del desarrollo de competencias adoptada,
sea ésta comportamental, funcional o generativa?

3. Los modelos de competencias y la ensefianza de Ciencias Humanas:
configuraciones disciplinares variables

Las finalidades, las dimensiones del sentido y los dispositivos de ensefianza a prio-
rizar tendran atributos especificos y variables en el desarrollo de las competencias
disciplinarias en Ciencias Humanas en funcién de la perspectiva de desarrollo de
competencias que se adopte. Por lo demds, igualmente es necesario tener en cuenta
que la presente propuesta es Ginicamente una estructura de referencia que nos permi-
tira situar, dentro de una amplia gama, la o las configuraciones que se desprenden
del discurso y de las précticas de los profesores. En este sentido, no se trata de un
marco de andlisis fundado en una estructuracién disciplinaria y de ensefianza prede-
terminada considerada como ideal, para luego medir la divergencia existente entre
esta estructuracién y aquella propuesta por el profesor. Mds bien se intenta proponer
una estructura de referencia que sirva para cartografiar principalmente —a través del
discurso de los profesores y sus pricticas de enseflanza en clases— la configuracién
disciplinaria y sus determinantes.
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3.1. Las competencias comportamentales: una funcionalidad técnica

Esta acepcidn de competencia, aplicada al dominio de las Ciencias Humanas, otorga
gran importancia tanto al desarrollo de finalidades praicticas y profesionales como al
de las finalidades patrimoniales y culturales, sustentdndose en una matriz de habilida-
des técnicas y de conocimientos factuales como la lectura de mapas, la capacidad de
orientarse, el conocimiento de instituciones y de su evolucion, etc. En esta perspectiva,
el ciudadano consciente y responsable es aquel que sabe decir y aplicar las acciones
apropiadas en funcion de la tarea escolar y ulteriormente de la demanda social. Dicho de
otro modo, el hecho de poseer un repertorio de comportamientos le permitird al sujeto
ser eficaz y funcional en la sociedad.

La logica de ejercitacion, que prevalece en esta perspectiva, presupone el paso
directo y no objetivado del saber, es decir, de un estatus de recurso externo a otro de
recurso interno. Esta adquisicidn no se deriva de un procedimiento de investigacion
por parte del alumno. En este contexto, el procedimiento de ensefianza-aprendizaje
propuesto por el Ministerio de Educacioén se torna poco efectivo si, por ejemplo, no
es presentado como un procedimiento que guie la localizacién de respuestas en los
textos escolares. El dispositivo instrumental, eventualmente, representa el estimulo que
suscita la respuesta o el comportamiento esperado. Los dispositivos procedimentales
de naturaleza “facilitadora”, posiblemente, actian como précticas de estimulacién
y motivacién. Las pricticas evaluativas, centradas en la evaluacién del producto sin
considerar el proceso, corren el riesgo de sobredeterminar la configuracién disciplina-
ria. Ademads, la focalizacién en el desarrollo de habilidades técnicas y conocimientos
factuales puede acompafiarse de una cierta confusion entre los objetos de estudio y
los objetos de aprendizaje. De esta forma, la identificacién de los cambios, de las
diferencias o de las semejanzas entre las distintas sociedades, que deberia ser producto
de la interpretacién del alumno, eventualmente se transformara en saberes esenciales
a adquirir. Si las sociedades en estudio no son consideradas como ejemplos —cuyo
andlisis permitiria conceptualizar progresivamente los componentes y las dindmicas
socioespaciales—, el conocimiento y la adquisicion de las caracteristicas humanas y
naturales de estas sociedades se transformardn en una finalidad o en una trayectoria
cronoldgica (incluso teleolégica) que permite explicar la instauracién gradual de la
sociedad tal como se la conoce hoy en dia. En consecuencia, las referencias episte-
moldgicas y psicoldgicas corren el riesgo de ser olvidadas, siendo sustituidas por la
referencia social desde el punto de vista de la socializacién en una perspectiva de
adhesién. La disciplina no serd concebida como una manera de pensar e interrogarse
el mundo, ni tampoco como un corpus de saberes constituidos que ayudan a razonar
el sentido comun, sino como una respuesta a las exigencias escolares y sociales. En
este sentido, fines y medios se superponen.
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3.2. Las competencias funcionales: una funcionalidad pragmdtica

Aplicada al dominio de la ensefianza de las Ciencias Humanas, esta segunda acepcion
igualmente otorga la prioridad tanto a las finalidades précticas y profesionales como
a las patrimoniales y culturales. No obstante, el logro de estas finalidades no puede
exclusivamente medirse en base al comportamiento, como es caso del modelo anterior.
El ciudadano consciente y responsable no es més el sujeto que sabe decir y aplicar las
acciones adecuadas en funcién de la tarea escolar y ulteriormente de la demanda social,
sino el sujeto que sabe seleccionar y combinar las acciones adecuadas en funcién del
problema a resolver o del objetivo a alcanzar. Asi, es posible identificar dos concepciones
disciplinarias, lo que dependerd de la naturaleza del problema a resolver, es decir, si
este es disciplinar o adisciplinar, o bien, retomando los conceptos de Brousseau (1996,
2003), dependiendo si la situacién es didéctica o adidéctica.

En la primera concepcion, la situacién es caracterizada por la clara voluntad de
ensefiar saberes disciplinarios (Kuzniak, 2004). El saber escolar disciplinario ocupa el
primer lugar, participa de la finalidad, del cuestionamiento y de las acciones a estable-
cer para responder a €stos. Sin embargo, si la intencionalidad explicita esta presente,
principalmente es la del profesor y no la del alumno, puesto que la problematizacién
depende del profesor. En este contexto, el concepto de competencia posiblemente ter-
mina siendo sustituido por el de objetivo como lo destaca Ropé (1994). Esta via nos
conduce al modelo anterior con su ldgica de ejercitacién y de aplicacion. Los saberes
disciplinarios sirven para resolver problemas, pero no para plantearlos. En el caso de que
los procedimientos de ensefanza-aprendizaje propuestos por el Ministerio de Educacion
sean llevados a cabo, serd bajo la 16gica de un desarrollo formal y predeterminado y
no por un procedimiento de interestructuracidén cognitiva. La adquisicién de saberes
escolares disciplinares sigue siendo una finalidad.

En la segunda concepcidn, que privilegia las situaciones adidécticas, la preocupa-
cién del alumno no es principalmente la de cumplir su rol de alumno, sino mds bien de
resolver el problema y asi alcanzar el éxito (Kuzniak, 2004). De esta manera, la tarea
del profesor consiste en situar al alumno al centro de una situacién por la cual este se
siente responsable de la elaboracién del resultado final y que al mismo tiempo suscita en
€l una actividad apropiada (Brousseau, 1996). En este sentido, la referencia psicoldgica
y la utilizacién de facilitadores destinados a garantizar la motivacién del alumno son
preponderantes. La realizacién de una maqueta, de un mural, etc., podrdn servir para dar
una intencionalidad a los aprendizajes. Sin embargo, el equilibrio entre la gestion peda-
gbgica y la gestion didéctica es fragil y la forma del proceso de ensefianza-aprendizaje
puede llegar a ser mds importante que el contenido. De esta forma, una sustitucién se
efectia eventualmente entre los dispositivos procedimentales de naturaleza “facilitado-
ra” o en la actividad del alumno y los objetos de estudios y aprendizajes que, en cierto
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modo, se convierten en el contexto. En esta acepcidén de competencia, las pricticas
evaluativas ya no determinan la configuracién de la disciplina, por el contrario, estas
précticas podrén ser subordinadas a los indicadores utilizados para asegurar la capacidad
de establecer un objetivo y alcanzarlo. Asi, la evaluacion estard basada en elementos
como el esfuerzo, la perseverancia y la capacidad de respetar las etapas formales de
realizacion, etc. Al limite, el principio de inteligibilidad de la disciplina no participa ni
de la finalidad, ni de la organizacién de las acciones, ni del cuestionamiento, ni de la
respuesta, situdndose preferentemente en el aprendizaje de estrategias o procedimientos
transversales. El proceso de interpretacion del cambio y de la diversidad de sociedades,
por ejemplo, se reducird a una operacion de comparacién mecdnica a partir de cuadros
sintesis preestructurados que el alumno completard durante la lectura del texto escolar.
La ensefianza de Ciencias Humanas se convierte asi en contexto de aprendizaje en que
los saberes escolares disciplinarios representan un “terreno de ejercicio”, pero para
los aprendizajes procedimentales no disciplinarios. Por lo tanto, el resultado posible
“es un método que ignora los contenidos, la transmisién cultural, las grandes obras de
la humanidad; una ensefianza que sélo contemplaria la formacién de los individuos,
dotados de ciertos instrumentos pero desprovistos de todo material que les otorgue el
sentido” (Audigier, 2001, p. 151).

3.3. Las competencias generativas:
una funcionalidad adaptativa y personalizada

En principio, esta tercera acepcion de competencia se centra en las finalidades intelec-
tuales y criticas, sin que por ello se olvide de las finalidades pricticas y profesionales
y de las finalidades patrimoniales y culturales. El ciudadano consciente y responsable
es aquel que sabe reaccionar y que se adapta de manera apropiada a las diversas situa-
ciones escolares y sociales. Igualmente, esta acepcion considera las tres dimensiones
constitutivas del sentido y la aplicacién de un procedimiento de aprendizaje cientifico
acompafiado de una seleccién de facilitadores en funcién de su adecuacién con los
aprendizajes previstos. No obstante, el desarrollo de este tipo de competencia comporta
numerosas perspectivas y varias zonas de tensiéon. En la medida en que este modelo
de competencia es definido como “una capacidad generativa susceptible de crear una
infinidad de conductas adecuadas respecto a una infinidad de situaciones nuevas” (Rey,
Ibid., p. 41), introduce el concepto de respuestas diferenciadas a partir de trayectorias
especificas. Este modelo igualmente introduce el saber del alumno como primer elemen-
to en la construccion del problema y en la identificacion de criterios de resolucion. El
énfasis puesto en la problematizacién genera tensiones entre la 16gica disciplinaria con
su principio de inteligibilidad y el sentido comuin, entre los procedimientos cientificos
y los procedimientos de sentido comtin, entre las referencias psicoldgicas y sociales y
la referencia epistemoldgica. Los saberes escolares representan a la vez los recursos
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externos de los cuales el alumno debe abastecerse y los conocimientos previos que
participan de la delimitacién del problema.

Esta articulacién entre los conocimientos previos y los saberes escolares a cons-
truir puede resultar particularmente dificil en la ensefianza de las Ciencias Humanas
que mantiene una estrecha relacién empirica con lo real. Audigier (2004) lo destaca, “‘el
alumno no es mds disciplinario que el mundo en el que vive. La experiencia que tiene
de este mundo, la experiencia directa, vivida por €] mismo, o la experiencia indirecta,
es decir, la innumerable informacién que le llega, y las capacidades que desarrolla
no son a priori disciplinarias. Pero si la experiencia es fuente de conocimientos, el
conocimiento no estd en la experiencia; conceptos y modelos de andlisis y de interpre-
tacion no estan en el mundo” (p. 49). En el mismo sentido, Laurin (2001) constata las
tensiones que se producen en la educacion del pensamiento geogréfico: aquélla entre
“la dimension ontolégica fundamental de la actividad mental libre [...] y la dimension
normativa y disciplinaria del contexto en el cual los sujetos deben ejercerla” y aquella
entre la accién y la pasividad en la medida en que “el pensamiento, geografico o no, no
es sélo actividad, sino que implica una dimensién de pasividad [...]. Un cierto nimero
de cosas (acontecimientos, ideas, conocimientos, objetos) son recibidas y no construi-
das” (p. 210). Rey (2005) va mds lejos cuando menciona que “no es necesario creer
que los saberes escolares vienen a responder a necesidades que existirian en la vida
social. Mds bien estdn para crear necesidades, para mostrar nuevas maneras de ver el
mundo, que no son perceptibles a través del simple contacto con la vida social. En este
sentido, la escuela no es un servicio publico, es una institucion, es decir, instituye en
el niflo nuevos usos del mundo, un nuevo enfoque de las realidades asi como nuevos
problemas y nuevas soluciones” (p. 56).

La inscripcion de la 16gica disciplinaria en situaciones basadas en la vida corrien-
te y en el sentido comun presenta algunas dificultades. Los conceptos se insertan en
una trama conceptual que les da sentido. Descontextualizados, €stos pueden perder su
sentido epistemoldgico. La situacidn es especialmente problematica en el caso de la
ensefianza de las Ciencias Humanas que se funda en un ir y venir entre las realidades
del pasado y de hoy, utilizando un vocabulario similar, pero que designa realidades
distintas. El movimiento de privatizacién del sentido que menciona Audigier (2001)
conduce potencialmente a una utilizacion abusiva o restrictiva de los saberes. Al limite,
el alumno podrd estudiar los aspectos sociales, politicos, etc., que le interesen y hacer
las interpretaciones socioespaciales que juzgue pertinentes, sin que éstas se sustenten
en una base racional y reflexiva, y que tampoco sean objeto de una regulacion por parte
del profesor. Al contrario, basarse desde el inicio en una légica disciplinaria para luego
dirigirse a la vida corriente podria derivar en una légica de aplicacién en la cual la rea-
lidad social es reducida a un conjunto de ejemplos que ilustran los saberes escolares,
considerados como verdaderos y pertinentes.
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(Es necesario concluir que la disciplina escolar no se adapta bien al concepto de
competencia? Quizés no, si tal como lo menciona Rey (2005) las competencias del
programa de estudios no son consideradas como un fin en si mismas, sino mas bien “es
el saber el que debe adquirirse bajo la forma de competencias” (p. 55); es decir, bajo
una forma mévil y utilizable para comprender y actuar en el mundo. Sin embargo, es
posible preguntarse si el concepto de competencia y la estructuracién curricular y dis-
ciplinaria que resulta no producen una confrontacién entre la matriz general y la matriz
disciplinaria (Sachot, 1998). La primera, postulando que el saber escolar no es un fin,
sino un medio que permite alcanzar las competencias principalmente las transversales
que traspasan las fronteras de las disciplinas. La segunda, definiéndose para y por ella
misma, convirtiéndose asi en fin en si misma. En cualquier caso, es necesario reconocer
que el concepto de competencia no constituye una referencia tnica para la concepcion
disciplinaria. Las dificultades son atin mayores cuando se constata que los profesores
de ensefianza primaria —cuya formacioén inicial en didé4ctica de las Ciencias Humanas
unicamente se compone de 1 o 2 cursos de 45 horas cada uno— se sienten poco compe-
tentes ante la ensefianza de esta disciplina (Archambault, 1995). ;Los profesores estan
lo suficientemente equipados para tratar este reencuentro entre los saberes escolares
disciplinarios y la vida cotidiana en situaciones-problema que requieren, si se sigue a
Le Roux (2004), una vigilancia didactica y una inteligencia pedagdgica creativa?

4. Estudio de la articulacion entre los saberes escolares y las competencias
en las practicas de ensefianza: algunas pistas de analisis

El anélisis de operacionalizacién de la articulacion entre los saberes escolares discipli-
narios y la competencia en la sala de clases necesita tener en cuenta ciertos elementos.
Este anélisis requiere de un estudio didactico que se articule en torno a cuatro ejes com-
plementarios e indisociables: el por qué, el qué, el como 'y el con qué. El por qué ensenar
hace referencia a las finalidades educativas y a los polos de legitimidad. No obstante,
el concepto de competencia —centrado en la funcionalidad y el hacer— demanda que la
investigacion vaya mas lejos. En este sentido, el por qué debe orientarse hacia el para
qué hacer. El utilitarismo asociado a la competencia necesita estudiar la problemética
del uso (privado, escolar, social o profesional) de los saberes escolares disciplinarios.
Asi, en la medida en que los saberes escolares se convierten en recursos a ser utilizados
en distintos contextos, el qué ensenar —vinculado al contenido— debe ampliar su campo
de investigacion més alla de la trama conceptual o de los conceptos clave asociados a
una disciplina. En efecto, es importante delimitar el campo operatorio o los contextos
escolares y sociales donde el uso de los conceptos geograficos e histéricos se muestre
pertinente. Este elemento se encuentra estrechamente vinculado a los objetos de estudios
y al principio de inteligibilidad de la disciplina escolar. Sin embargo, la confusién o
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incluso la sustitucién entre medio y finalidad necesita tanto del anélisis de la identidad
de los objetos de estudios, de los objetos de aprendizaje como de los objetos de eva-
luacién. El andlisis de la importancia y el rol de los saberes escolares en el desarrollo
de las competencias, o sea, de su estatus, no puede hacer economia del como ensefiar.
Este eje hace referencia a los tipos de dispositivos procedimentales privilegiados por
los profesores. Las relaciones que el profesor establece entre los alumnos y los saberes
disciplinarios determinan en gran medida el estatus y las funciones de estos saberes. Por
lo demds, varias investigaciones (Dessus y Carpanese, 2003; Gervais, 2005; Maubant,
Lenoir, Routhier, Aratjo-Oliveira, Lisée y Hassani, 2005; Aratjo-Oliveira, Lisée, Lenoir
y Maubant, a publicarse) constatan que cuando los profesores describen sus practicas,
s6lo en contadas ocasiones hacen mencion a los saberes que deben ensefiarse, focalizan-
dose principalmente en la forma en que ellos realizan las actividades con sus alumnos.
Por lo tanto, el andlisis del como ensefiar y del con qué ensefiar representa una pista
prometedora que permitird explicar la 16gica de la accién y del hacer, que preside al
desarrollo de competencias.

Si estos cuatro ejes de andlisis son aplicados a las tres fases de la intervencién
educativald (fase preactiva o de planificacion, fase interactiva de operacionalizacién en
clases y fase retroactiva de evaluacion de la fase anterior), es posible evitar un enfoque
impositivo y prescriptivo y de esta forma acercase al andlisis de una ensefianza discipli-
naria que considere la multidimensionalidad propia de las pricticas de ensefianza. Estos
cuatro ejes también contribuyen a una perspectiva de modelizacién!® de la préctica de
enseflanza, dado que a partir de estos diferentes ejes es posible organizar los hechos
observados, pensar y poner en orden lo observado y realmente vivido en la sala de clases
y explicitar la prctica para comprenderla y explicarla mejor. Retomando las palabras de
Kosik (1970), superar el conocimiento inmediato para alcanzar su esencia. El andlisis
de la fase preactiva —realizada por medio de entrevistas semiestructuradas, cuyo conte-
nido apunta a los aspectos de planificacion y de su concretizacion en la clase— permite
especialmente investigar las dimensiones epistemoldgicas, curriculares-didacticas y

15 El concepto de intervencién educativa hace referencia al conjunto de acciones intencionadas y
llevadas a cabo por el profesor a fin de alcanzar, en el contexto escolar, los objetivos educativos
socialmente determinados en el curriculum, ofreciendo las mejores condiciones posibles para
favorecer una implementacion adecuada, por parte de los alumnos, de los procesos de aprendizaje
(Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi y Roy, 2002).

16 Como lo constatan Bressoux (2001) y Bru (2002) uno de los principales desafios del estudio de
las practicas de ensefianza efectivas es el acceso a una modelizacién de ellas. En otras palabras,
llegar a construir modelos de précticas capaces de “proporcionar un marco de lectura de las prac-
ticas de enseflanza, de sus diferentes finalidades, de sus diferentes modos de organizacién y de
los distintos procesos que las caracterizan” (Bru, Ibid., p. 68); es decir, un “modelo de la accién
educativa y formativa” (Baudouin y Friedrich, 2001, p. 13) que presente una estructura estable,
explicita y apoyada empiricamente y que esté asociado a la teoria para enfrentar lo empirico.
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socioafectivas; mientras que el estudio de la fase interactiva —que utiliza una pauta
de andlisis para las observaciones directas, registradas en video— hace referencia a las
dimensiones psicopedagdgica, organizacional y didactica, pero desde una perspectiva
operatoria. Finalmente, el anélisis de la fase postactiva —realizada por entrevistas semi-
estructuradas, cuyo contenido apunta a la operacionalizacién de la clase a partir de la
mirada retrospectiva que hace el profesor— permite poner en relieve lo ocurrido en clases
y su influencia en la operacionalizacién de la planificacidn.

La necesidad de articular la 16gica didactica con la 16gica del actuar docente ne-
cesita adaptar la perspectiva de andlisis del investigador a los objetivos y a las acciones
de los profesores. Por lo demds, en la medida en que los saberes de la ensefianza hacen
parte de una trama conceptual desarrollada de manera progresiva durante el transcurso
del afio escolar, los investigadores deben efectuar multiples observaciones a fin de
evitar una descontextualizacién abusiva de las secuencias analizadas. Ademas, ante la
ausencia de “miradas cruzadas” sobre la ensefianza de varias disciplinas, desprender
las semejanzas y las especificidades disciplinarias de las précticas de ensefianza resulta
una tarea dificil. La pluralidad de los anélisis didacticos se impone, pero este sélo es
posible a partir de un marco de referencia comun que, sin eludir las especificidades
disciplinarias, priorice una visién global del curriculum, la contribucién de las disci-
plinas, de los procesos mediadores, etc. Por dltimo, a fin de caracterizar la articulacion
entre la dimensién didéctica y los otros componentes de las practicas de ensefianza, es
necesario que la colaboracion cientifica supere el campo de la didactica, incorporando
otras miradas como la pedagogia, la sociologia y la psicologia.

No obstante, la aplicacion de algunas de estas pistas de andlisis genera numero-
sos desafios a los investigadores, en particular de tipo conceptual y metodolégico. Es
dificil que el andlisis de una ensefianza disciplinaria pueda basarse tinicamente en las
prescripciones curriculares, pues la prictica de los profesores se desarrolla en una red
de dificultades reales o imaginarias que se caracterizan por las representaciones de los
actores respecto a las expectativas socioeducativas, los criterios que presiden la ensefianza
de una disciplina, las caracteristicas de los alumnos, etc. Varios estudios constatan el
desfase que existe entre las prescripciones ministeriales —referidas a la ensefianza de
una disciplina escolar—y los discursos y practicas de los profesores y futuros profesores
(Larose y Lenoir, 1995; Lebrun et al., a publicarse, Lebrun, Hasni, y Oliveira, 2008;
Lebrun y Lenoir, 2001, Lebrun, 2001; Lenoir, 2002; Lenoir, Maubant y Routhier, a pu-
blicarse). De esta forma, la reflexion sobre los saberes escolares disciplinarios no puede
dejar de lado el contexto escolar, caracterizado por el peso de la tradicién escolar, las
contingencias y las dificultades, donde las decisiones de los profesores no necesariamente
son el producto de un racional diddctico. Tampoco las didécticas pueden desatender
el contexto social vinculado al uso de los saberes escolares, dado que éste representa
el lugar de donde emergen y a la vez se sitdan los desafios cientificos, tecnolégicos,
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ambientales, econdmicos, culturales, etc., que determinan en parte la pertinencia y el
significado social de los saberes escolares.

Igualmente, la aplicacion de estas pistas de andlisis requiere la utilizacién de datos
y andlisis multiples. La complejidad que implica este tipo investigacién obliga a los
investigadores del campo de la educacion a trabajar con muestras limitadas y constitui-
das por sujetos que aceptan participar voluntariamente en dichos estudios. Ahora bien,
los resultados de estudios constituidos a partir de muestras no-probabilistas son poco
generalizables y, en consecuencia, contribuyen muy poco al desarrollo de los conoci-
mientos cientificos (Fortin, 1996). Igualmente, las muestras constituidas por sujetos
voluntarios pueden inducir a una imagen no representativa de la realidad observada, ya
que este sujeto, como destaca Van der Maren (1996), “siempre es alguien interesado,
ya sea directamente en los efectos esperados del proyecto de investigacion o al menos
en una cierta valorizacién social” (p. 325). De este modo, el tratamiento y el andlisis
de los datos de estos estudios deben realizarse con toda prudencia.

Conclusion

La introduccién del enfoque basado en competencias en el drea de la educacién demanda
la evolucién de nuestros marcos de andlisis disciplinarios. Teniendo como ejemplo el
caso de la ensefianza de las Ciencias Humanas en la educacién primaria de Quebec,
este capitulo ha presentado una mirada critica respecto a la importancia y al rol que
adquieren los saberes escolares disciplinarios en el desarrollo de las competencias de los
alumnos dependiendo si éste se enmarca en una perspectiva comportamental, funcional
o generativa. A continuacién se distinguieron algunas pistas de reflexién con el fin de
ampliar y adaptar el marco de andlisis didéctico a una ensefianza disciplinaria modu-
lada por un enfoque basado en competencias. La aplicacion de algunas de estas pistas
de andlisis, evidentemente, levanta numerosos desafios a los investigadores. La nueva
situacion curriculaire viene a reforzar la articulacién didéactico-pedagdgica, dado que
los enfoques pedagdgicos se convierten en un criterio, imposible de evitar, que permite
la instauracién de situaciones de aprendizaje abiertas, complejas y problematizadas.
Sin intentar someter el campo de la investigacion didéctica a los dikzats curriculaires,
es importante destacar una perspectiva globalizante enmarcada en la 16gica de la accién
docente, que considere al mismo tiempo las especificidades disciplinarias.
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