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Resumen

El articulo aborda Ja discusién sobre el papel tradicional de la universidad en la transmisién de saberes, la gran
importancia asignada a los conocimientos teéricos y la urgente necesidad de desarrollar competencias en los
estudiantes universitarios.

La competencia entendida como un “poder de actuar” no rifie con los saberes, por el contrario resalta su impor-
tancia como recursos para la accion, asf, se precisa que para consiruir competencias se requiere por una parte
adquirir los recursos y por otra aprender a usar estos recursos (conocimientos, habilidades, destrezas) estos pro-
cesos requieren ser paralelos y permanentes, no fragmentados o planteados como “practicas”en la etapa final de
un programa académico. Fs decir que se requiere una fuerte conexién entre el saber y la accion, una articulacion
coherente entre teorfa y practica.

Finalmente aborda el tema de la formacion en invesligacion en las universidades y la posibilidad de renovar el
curriculo desde el enfoque por competencias, estableciendo una relacién entre los objetivos de la formacién uni-
versitaria y los logros profesionales.
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UNIVERSITY: AMONG KNOWLEDGE TRANSMISSION AND COMPETENCES
DEVELOPMENT

Abstract

Article tackles the discussion about the traditional role of university in the transmission of knowledge, the major
importance assigned to theoretical knowledge and the pressing necessily for developing competences in college
students. Competence is understood as a “MUST OF ACT". It is not unsuited with knowledge, on the contrary, it
highlights its importance as resources fo action, like this, it is necessary that, to construct competences, on one
hand, itis required to acquire resources, and, on the other hand, to learn how to use these resources (knowledge,
abilities, skills). These processes require to be parallel and permanent; no fragmented neither exposed as “practi-
cum” in the last stage of an academic program. It means, a strong connection between knowledge and action is
required, a logical relation between theory and praclice.

Finally, it presents the topic of research training at universities and the probability to renew the curriculum since the fo-
cus of competences, establishing a relationship between aims at college training and professional achievements.
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En numerosos paises, la educacion
de base (la primaria y la secundaria)
se orienta hacia las competencias,
lo que no ha dejado de provocar
intensos debates a propdsito de las
finalidades de la escuela y la concep-
cion de la cultura (Bosman, Gerard
y Roegiers, 2000; Dolz y Ollangier,
2000; Perrenoud, 1995, 2000a,
2001b). El debate es menos intenso y
mas disperso en la universidad, pero
no por ello también actual. Otro tanto
sucede con el proceso generado
por la “Declaracién de Bologna” que
apunta a favorecer la formacion para
el empleo de los titulares de diplomas
universitarios a partir del bachillerato,
que vuelve a abrir el debate sobre
las relaciones entre la cultura univer-
sitaria y el mundo del trabajo. Este
debate no es técnico, es ideoldgico;
aqui se confrontan visiones diferen-
tes y a menudo irreductibles de la
universidad en sus relaciones con
la sociedad. La ventaja de centrarse
exclusivamente sobre los saberes
es la de escamotear la cuestion de
las préacticas sociales a las cuales
se orientan los estudiantes. En esta
l6gica de ocultacion, las referencias
a las condiciones sociales de las
préacticas, la creacion o la critica en
el espacio de la universidad quedan
ern la sombra.

Pretender orientar la accién hacia
las competencias significa que se
es capaz de nombrarlas, eslo es,
identificar las categorfas de situa-
ciones en las que ellas se suponen;
en otras palabras, es posible domi-
narlas conceptual y practicamente.
Es entonces preguntarse por lo
que los universitarios haran una
vez hayan terminado sus estudios.
Cuando la formacion universitaria
apunta a las competencias, ésta
se interesa por la cuestion del
destino probable de sus estudian-
tes una vez tengan su diploma en
el bolsillo. De pronto, el enfoque
por competencias aparece como
sospechoso de ceder o plegarse
a las “leyes del mercado”, como si
existieran las condiciones y los em-
pleos que escapan a la condicién
del mercado. Cierto, se puede ra-
zonar en funcion de los estudiantes
que siguen una catrera académica
y no abandonaran entonces nunca
la universidad. Pero, en una uni-
versidad de masas, se trata de una
minoria. Ademas, la carrera univer-
sitaria se convierte ella misma en
un mercado concurrencial, tanto
para acceder a un puesto como
para conservarlo. jLa universidad
ya no mas lo que nunca fue? Un
lugar de cultura gratuita.

Este debate no tiene un solo aspec-
to. Es necesario que distingamos tres
campos:

1. Algunos programas universita-
rios son claramente profesio-
nales. Nadie duda entonces
que estos apuntan a desarrollar
competencias, en particular en
las profesiones técnicas, en las
profesiones de la salud, de lo
social y de la educacion, e inclu-
so en el derecho o en "business
administration”. Sin embargo,
dos problemas se plantean: de
una parte, las frecuentes reti-
cencias a identificar y a formular
explicitamente las competencias
que se pretenden, y de otra
parte, una conexion a menudo
imprecisa o borrosa entre estas
competencias y los saberes disci-
plinares ensefiados. Resistencia
e imprecision que no dejan de
tener consecuencias para la
concepcion de los programas, la
articulacién teoria-practica, las
practicas extrauniversitarias, la
relacién universidad-medio y la
evaluacion.

2. Laformacion en investigacion, in-
cluso si ésta no es una formacion
estrictamente profesional, supone
que prepara para una practica de
investigacion. Por tanto, esta for-
macién reposa a menudo sobre
la ilusién que un nivel de cultura
tedrica, metodoldgica y episte-
molégica basta para garantizar
las practicas de investigacién a la
vez éticas y fecundas. Se olvida
gue la investigacion empirica,
sea en laboratorio o en terreno,
es en primer lugar un frabajo que
se requiere como tal, ademas de
los conocimientos.

3. El lugar de las competencias es
todavia impreciso en las carreras
o programas claramente menos
profesionalizantes, porgue una
cierta concepcion de la cultura
y de la erudiciéon no forman una
buena pareja con la nocién de
competencia, dado que se pien-
sa la formacién de cientificos
o intelectuales en términos de
saberes tedricos y metodoldgicos
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en vez de competencias, puesto
gue la débil identificacion de las
competencias que se pretenden
permiten acumular en los progra-
mas los saberes cuya justificacion
permanece muy vaga.

Voy a examinar estos tres compo-
nentes de la formacién universitaria,
sabiendo que ninguno de ellos forma
un conjunto homogéneo; no obstante
su distincion permite exponer con
mas pertinencia la cuestion de las re-
laciones entre transmision de los sa-
beres y desarrollo de competencias
en el seno de las universidades.

En el curso de la exposicion, algunas
palabras de precision son necesarias
a proposito del concepto mismo de
competencias, que acepta acepcio-
nes diversas y controvertidas.

LAS COMPETENCIAS: MAS
ALLA DE LOS CONOCIMIENTOS

Las competencias remiten a la ac-
cién. Una competencia es un poder
de actuar, no en general, sino en una
clase de situaciones comparables.

Un poder de actuar

Este poder se puede entender en
el sentido juridico, cuando la com-
petencia confiere a la accién una
legitimidad, donde se entiende en
el sentido psicosocioldgico, como
el conjunto de medios para realizar
una accion con sentido y eficacia.
Estos dos sentidos no son total-
mente independientes. Parece ra-
zonable que cada actor: a) aprenda
a hacer a lo que tiene derecho y con
frecuencia la obligacién de hacer, y
b) reivindique el derecho de hacer
lo que sabe hacer.

No hay, sin embargo, entre estas
dos caras de la competencia sin-
cronizacion automatica; algunos
derechos de actuar no se ejercen,
por falta de medios intelectuales
adecuados, mientras que ciertos
medios intelectuales se ponen al
servicio de acciones ilegitimas,

como es el caso de toda forma de
delincuencia; ademas banalmente
también se encuentra toda accidn
que sobrepase el mandato o el pa-
pel legitimo de un actor. El poner
de acuerdo estas dos facetas de la
competencia (derecho y medios) es
uno de los motores de cambio en
organizaciones como la familia.

Que la competencia sea un poder
de actuar no la pone en oposicion
con los saberes; por el contrario,
poseer ciertos saberes es condicion
de una accion eficaz. Esto es ver-
dad en las practicas mas simples y
en los oficios menos cualificados.
Ninguna accion puede alcanzar sus
fines sin un conocimiento del siste-
ma cuando intenta tomar control, ya
sea humano, material, simbdlico,
o los tres a la vez. Esto es verdad
también en las practicas sociales, a
las cuales se orientan los estudian-
tes universitarios: un historiador
competente, un médico competen-
te, un jurista competente son en
primer lugar “cientificos”. Pero la
inversa no es verdad: un cientifico
no es ipso facto competente. Una
persona que da muestras de una
amplia cultura en historia no es
por ello experto en navegar en los
archivos; un “pozo de sabidurfa” en
biologia, anatomia, psicologia y en
farmacologia no es todavia un clini-
co. Un erudito en derecho no es alin
un abogado o un magistrado.

¢, Por que recordar estas bana-
lidades? Para mostrar que una
competencia, lejos de sustituir a
los saberes, se sittia mas alla; asi
que ella los supone, agregando la
facultad de servirse de ellos para
actuar oportunamente. A pesar de
esta evidencia, se escucha frecuen-
temente decir que “las competencias
le dan la espalda a los saberes”.
Esto puede ser porque una visién
académica de los saberes considera
a éstos mas dignos de estima si no
se comprometen con las practicas
sociales, sino solo con su acumula-
cidn, discusién y el rigor de su mis-
ma transmision en la universidad.

Anotemos, sin embargo, que esta
visién académica esta lejos de ca-
racterizar toda la universidad, en el
seno de la cual diversas facultades
trabajan muy abiertamente en desa-
rrollar el “poder de accion” fundamen-
tandose sobre los saberes de alto
nivel. Estos saberes llegan a ser los
recursos para la accion, al lado de
otros, especialmente las habilidades
practicas, los esquemas operatorios,
las informaciones de diverso tipo.

La resistencia al enfoque por compe-
tencias expresa a veces la sospecha
de que éstas estan ligadas mas
estrechamente que los saberes “a
las necesidades econdmicas”. Es
evidente que si la universidad forma
en las practicas que tienen lugar fue-
ra de ella, deberé tener en cuenta el
mercado de trabajo y las condiciones
juridicas, econdmicas, politicas del
ejercicio de las practicas. Cuando
un universitario sale de la “torre de
marfil", se confronta con el “mundo
exterior’, tal como es éste: complejo,
contradictorio, heterogéneo. Esta
confrontacién es inevitable para
todos aquellos que salen verdade-
ramente de las universidades. Ella
no perdona tampoco a aquellos que
se comprometen inmediatamente en
una carrera académica en la misma
universidad, porque incluso en este
caso, la evolucion de la institucion
(concurrencia, revalidacion, control
de costos, expectativas sociales
frente a la investigacion), hace de
la universidad cada vez menos un
mundo aparte.
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De cualquier manera, dos niveles del
debate vale la pena distinguir. EIl mas
general y tedrico concierne a la con-
ceptualizacion de las competencias
como poder de actuacién apoyadas
sobre los saberes. Sigue 0 queda
luego el debate del contenido especi-
fico de las competencias pretendidas
o desarrolladas por tal o cual progra-
ma universitario o escolar,

RECURSOS Y MOVILIZACION

Para actuar, se movilizan diversos
recursos, los saberes no bastan, la
formacion debe también desarrollar
las habilidades y las capacidades. La
terminologia aun no se ha estabiliza-
do y, segun los autores, habilidades,
capacidades y competencias pare-
cen intercambiables. Me parece que
tenemos necesidad de un concepto
para pensar lo que fundamenta las
operaciones aisladas, por ejemplo
tomar la tension de un paciente o
medir el volumen de un sélido, y de
otro concepto para pensar el dominio
global de una situacién. Entonces,
denominaria aqui:

a) capacidad o habilidad. lo que
se relaciona con una operacion
especifica;

b) competencia: lo que permite do-
minar una categoria de situaciones
complejas, movilizando los diversos
recursos adquiridos en momentos
diferentes de la carrera universitaria,
recursos gue surgen con frecuencia
de varias disciplinas o simplemente
de la experiencia.

Toda competencia debe entonces
ser descrita en un primer momento
por la identificacion de la categoria
de situaciones que ella permite
dominar (un paro cardiaco, un des-
orden de clase, una caida en las
ventas, un conflicto entre expertos,
etc.). Pero esta descripcion permite
desarrollar tal competencia sélo si
se pueden identificar los recursos
cognitivos que ella moviliza o usa:
saberes, capacidades, informacio-
nes, actitudes. ;Es suficiente dis-
poner de estos recursos para tener

la competencia correspondiente?
La disposicion no es mas que una
condicion necesaria. La facultad de
servirse de estos recursos opor-
tunamente, en tiempo real, para
guiar las buenas decisiones, no se
da de cualquier manera, exige un
trabajo especifico de formacion,
que Se aprecia en un entrenamiento
reflexivo. Es por esto que se le pide
a los estudiantes en ingenieria, en
medicina o en derecho gque hagan
afios de trabajos précticos o de cli-
nica antes de lanzarlos a una prac-
tica profesional autonoma. Nadie
quisiera ser curado por un cientifico
que ha leido los libros de medicina
pero que nunca fue entrenado para
hacer un diagnostico y controlar un
proceso terapéutico. Igualmente, no
se confia la concepcién de una obra
de arte a un ingeniero que no ha
tenido esta practica, mas alla de los
saberes tedricos y metodolégicos
requeridos.

i Se puede confiar este enirena-
miento exclusivamente a la vida, a
la experiencia, a una sucesion de
ensayos y errores? No, sobre todo
en las materias de alto nivel, puesto
gue este aprendizaje seria muy lento
y muy aleatorio. Los estudiantes
universitarios, durante los primeros
afos de practica, toman decisiones
lentas e inciertas por falta de entre-
namiento para usar sus recursos.
Esto seria muy riesgoso para ellos,
pero, sobre todo, para los “bene-
ficiarios” de su experticia. Es por
esto que la formacion inicial tiene a
su cargo un primer entrenamiento
en la movilizacién de los saberes y
uso de las capacidades, sabiendo
como parece que incluso el mas
apurado asi lo cree, que los proce-
sos de formacién deben seguirse a
lo largo de la vida profesional, pero
debe haber sido mas que iniciado
durante los estudios para garantizar
un minimo de eficacia cuando entra
en el mundo del trabajo. Aprender
a usar los conocimientos y las ha-
bilidades adquiridas es un desafio
de la formacion inicial, a la cual se
debe dedicar una parte del tiempo
de los estudios superiores y que le

corresponde por derecho. -

Se puede, en resumen, distinguir
dos caras en la construccion de
competencias: de una parte, la ad-
quisicion de recursos; de otra parte,
el aprendizaje de su movilizacion o
uso. No hay razon para plantear dos
etapas estrictamente ordenadas. En
verdad, para aprender a usar los
recursos, se debe disponer de algu-
nos de ellos. El auge del aprendizaje
por problemas, particularmente en
las facultades de Medicina, indica
que se pueden, desde el comien-
zo de los estudios universitarios,
alternar los tiempos de adquisicion
de conocimientos y los tiempos
de entrenamiento para su uso. El
aprendizaje por problemas ofrece
el interés suplementario de partir de
una situacion para identificar y cons-
truir los recursos pertinentes, antes
que acumularlos de manera paulati-
na como sucede en |os estudios de
medicina tradicionales —previendo el
dia lejano donde ellos seran emplea-
dos—. Numerosos trabajos actuales
han profundizado sobre |a relacién o
conexién entre el saber y la accion,
ya sea en la formaciéon de adultos
(Aubert, Gilbert y Pigeyre, 1993;
Barbier, 1996a y 1996b; Barbier y
Durand, 2003; Vergnaud, 1999), en
didactica profesional (Pastré, 2002;
Samurgay y Pastré, 1995; Mayen,
2004), en sociologia del trabajo
(Jobert, 1999; Zarifian, 2002), en los
trabajos sobre la practica reflexiva
(Argyris, 1995; Schédn, 1994, 1996;
Perrenoud, 2001a y 2001b) o en la
formacidn de los docentes (Paquay,
Altet, Charlier y Perrenoud, 1996,
1998a, 1998b, 1999a, 1999b, 2000c,
2004a).

Algunas carreras universitarias apues-
tan todo sobre la acumulacion de
saberes, y no sacrifican una hora en
el entrenamiento para su aplicacion o
empleo. Claro estd, se puede interpre-
tar la practica clasica del seminario
como un entrenamiento, asi como
diversas formas de trabajos préc-
ticos. Hace mucho tiempo que las
formaciones técnicas, médicas, juri-
dicas y comerciales han concedido
un amplio lugar a variados dispositi-
vos de entrenamiento en la accion:
de la clinica medica a los proyectos

70

Pedagogia y Saberes N.° 24 2006



arquitecténicos, del laboratorio de
investigacion a la simulacion y a los
estudios de caso. El precio a pagar
es un alargamiento de la duracion
de los estudios de base o bien cier-
tas pérdidas en la extension de los
saberes ofrecidos y exigidos.

LAS FORMACIONES
PROFESIONALES EN LA
UNIVERSIDAD

Cuando la universidad forma comple-
tamente a los ingenieros, los médi-
cos, los farmacéuticos, los abogados,
los administradores, los docentes de
primaria o secundaria, los trabaja-
dores sociales, evidentemente ella
apunta a darles las competencias.

La cosa es menos clara cuando la
universidad se limita a asegurar una
parte de una formacion profesional.
En este caso, la universidad esta
entonces a menudo del lado de la
transmision de los saberes tedricos
y metodologicos, y otras instancias
toman a su cargo lo que se llama
entonces de manera natural como
"formacion préactica”.

En las formaciones profesionales y
universitarias completas subsisten
todavia los debates. Me referiré a
tres: a) la cuestion de los referentes
de las competencias, b) la cuestion
del lugar y el peso de los conoci-
mientos y de las competencias en el
curriculo, y c) la cuestion de la articu-
lacion teoria-préactica y la alternancia
entre teoria y practica.

Formularé tres tesis e intentaré
mostrar las resistencias a las que se
enfrentan.

Aceptar formular los objetivos
y un referente

Optar abiertamente por las com-
petencias es una cosa; formulatlas
precisamente es otra. Pero, jpor
qué rechazarlas? Puede ser por
una mezcla de esnobismo, elitismo
y prudencia.

Esnobismo: es siempre un poco
ridiculo derribar una puerta abieria;
toda corporacion se da con mucho
gusto la ilusién de que cada uno de
sus miembros “sabe perfectamente”
cuales son las competencias preten-
didas. Precisarlas parece una tarea
“gscolar’ o, peor, burocratica.

Elitismo: cuanto menos las cosas son
explicitas, mas se disuade de acce-
der a la formacion a aquellos que no
tienen una vision de la profesion an-
clada en una red de interconocimien-
to. Algunos estudiantes saben muy
bien de qué se trata, porque ellos
nadan en un medio social en el cual
el oficio pretendido hace parte de los
objetos familiares, en razon de la pro-
fesion de los padres y de los amigos
de los padres. Todo sucede como si
el valor de una cultura atenazara su
caracter inefable, el conocimiento se
reserva para los iniciados.

Prudencia: por ultimo, decir exacta-
mente las competencias pretendidas
es exponerse a la comparacion, a la
critica, a la contestacion y a la cons-
tatacion de un eventual desajuste
entre el referente universitario y el es-
tado de las practicas. Es sobre todo
enfrentarse a un examen critico del
curriculo a la luz de una pregunta que
puede ser cruel: 4A la construccion
de cudl(es) competencia (s) tal o cual
ensefanza pretende contribuir?

Comao siempre, lo confuso tiene virtu-
des y crea una zona de incertidumbre
que beneficia a las instituciones
universitarias. Se puede lamentar

que en el momento cuando los obs-
taculos son poco a poco superados,
en beneficio de una racionalidad mas
fuerte de la formacion universitaria,
del fondo del mar de la evaluacion
institucional y de la acreditacion
nace otra vez, desgraciadamente
a menudo con razoén, una profunda
desconfianza.

En efecto, si explicitar las compe-
tencias pretendidas por las forma-
ciones profesionales universitarias
incrementa, no la matriz interna de
los recorridos profesionales, sino su
pilotaje y su control por el exterior,
no se debe esperar una clarificacion;
habra entonces una actitud defensiva
para responder a las expectativas
externas y lanzar una cortina de
humo scbre las practicas efectivas
de formacion (Dejours, 2003).

Ahora bien, la opacidad no puede
impedir un debate sobre la inade-
cuacién de la formacion en la reali-
dad de las practicas profesionales.
Tardif (1996) cita una encuesta de
la Universidad de Brigham Young
(jue muestra numerosos vacios en la
formacion de los ingenieros: Ellos:

*+ No tienen ningin conocimiento
del valor de la ingenieria.

¢ Tienen una percepcion reductora
del conjunto de los procesos de
ingenieria.

* No tienen ninguna comprensién
de los procesos de fabricacidn
de los productos industriales.
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* Tienen poco de competencias
para lo que es el disefio y la
creatividad.

* No poseen criterios de evaluacion
para lo que es la calidad de los
productos.

¢ No tienen en cuenta diferentes
alternativas durante la resolucion
de problemas.

¢ Tienen una mirada reductora de
la ingenieria y de las disciplinas
asociadas.

* Han desarrollado pocas com-
pelencias para el trabajo en
equipo.

* Han desarrollado pocas compe-
tencias para las comunicaciones
orales y escritas.

* Desean actuar como analistas
antes gue como disenadores.

Seria absurdo generalizar. Tales
constataciones sugieren no obstan-
te que, desde el momento en que
se pretende hacer una formacién
profesional, no es vergonzoso, sino
incluso es recomendable referirse al
estado de las practicas.

Esto no quiere decir que las universi-
dades deban depender de las organi-
zaciones profesionales, patronales o
sindicales, ni que se deba renunciar a
favorecer competencias emergentes,
criticas o de alto valor simbdlico, aun
en ausencia de un amplio uso de las
mismas. Tomar en cuenta la realidad
de las profesiones universitarias no
deberia impedir, al contrario:

* Favorecer una distancia critica
en el rol profesional, en la cultura
de la empresa, en las |dgicas
dominantes de promocién y com-
petencia

» Ser sensible a todo lo que se
juega en el campo de la experti-
cia y de la “administracion de los
saberes”

s Privilegiar la polivalencia y la
movilidad profesionales, cuando
sea necesario y no responder
totalmente a las expectativas
especificas y a corto término de
tal o cual segmento del empleo

s Preparar para el futuro anticipan-
do sobre las transformaciones
tecnoldgicas y las evoluciones del
estado de los saberes

e Dar los medios de un desarrollo
profesional y personal, y de una
participacion en el desarrollo de
las organizaciones.

En este sentido, formar los profeso-
res de secundaria o de primaria en la
universidad no deberia estar bajo el
control de un pedido social, si bien no
se pueden ignorar las expectativas
de los ministerios y de las redes que
los emplean.

Ofrecer a las compeiencias un
“derecho de gerencia” sobre el
curriculo

¢ Para que enunciar los objetivos de
formacion en términos de competen-
cias si el curriculo esta construido
como una adicidon de contenidos
disciplinarios? Este temor no es
abstracto. Otro estudio citado por
Tardif (1996), sintetiza de la siguiente
manera los problemas criticos en la
formacion de ingenieros (Synthétis,
Ingraffae et al., 1991):

¢ El énfasis sobre los saberes de-
clarativos en detrimento de las
competencias.

* Los conocimientos estan par-
celados y el establecimiento de
relaciones interdisciplinares es
rarisimo. 4

* Las diferencias individuales de
los estudiantes para el aprendi-
zaje son completamente ignora-
das.

* Los estudiantes tienen pocos
proyectos de concepcién por
realizar, y las situaciones de
ingenieria simultanea son casi
ausentes.

* No hay suficientes situaciones
de aprendizaje que garanticen el
conocimiento de las exigencias
de la vida profesional.

= Las situaciones de aprendizaje
en laboratorio son claramente
insuficientes.

= Pasa mucho tiempo antes de
que las nuevas tecnologias asi
como las investigaciones re-
cientes sean tomadas en cuenta
en los programas de formacién
asumidos por las instituciones de
ensenanza.

e Los aspectos sociales y éticos
relacionados con las decisiones
del ingeniero son totalmente
ignoradas.

» Las intervenciones pedagdgicas
sobre las comunicaciones orales
y escritas en el medio profesional
son poco frecuentes.

Se puede deducir que la problemati-
ca de las competencias desempefia
un papel menor en la construccion
de los programas de formacion en
donde se da la prioridad a los con-
tenidos disciplinares. Lo anterior ha
llevado a Gillet (1991) a proponer,
para “enderezar la vara”, que los
programas profesionales ofrezcan
explicitamente a las competencias
un “derecho de gerencia” sobre el
curriculo. Este derecho permitiria so-
licitar a las disciplinas como provee-
dores de recursos antes que dejarlas
imponer su propio mando o dominio
en los programas. Este principio se
enfrenta evidentemente a fuertes
resistencias: en la universidad,
existen las tradiciones, las jerarquias
de valores, y sobre todo los lobbies
disciplinarios que se andan con pies
de plomo cuando se quiere amputar
su territorio o limitar su autonomia.
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Serfa asi pues dificil, contra toda
I6gica, teniendo en cuenta la socio-
logia de la institucion, conducir una
construccion curricular integralmente
a partir de competencias pretendidas
al final de los recorridos curriculares.
Es menos conflictivo y mas simple
acumular los contenidos en el pro-
grama, cuidandose de conectar muy
explicitamente las competencias
definidas. Algunos profesores son
“‘intocables”, algunas disciplinas se
declaran indispensables sin mostrar
nunca exactamente por que.

Si las universidades no logran rom-
per, al menos en parte, con sus ha-
bitos, puede ser que dejen el campo
libre a las altas escuelas profesiona-
les menos reverenciales frente a las
disciplinas, mas pragmaticas, luego
mas susceptibles de obtener los fa-
vores tanto de los estudiantes como
de los empleadores. Que estas altas
escuelas pertenezcan estructural-
mente a la ensefianza superior no es
esencial. El desafio es evitar, de una
parte, una especie de division entre
las formaciones profesionales com-
pletamente esclavas del mercado, y
de otra, las formaciones culturales
més nobles y criticas, las primeras
financiando las segundas. Si todos
los profesionales formados en la
universidad deber ser intelectuales
al mismo tiempo que practicos acep-
tables, esta separacion seria una
regresion de la forma universitaria de
ensefianza, jcuando ademas de esto
el nimero de estudiantes aumenta!

Recusar' la idea de “formacion
practica”

Una manera de no tomar las compe-
tencias en serio es relegar su interés
a una nebulosa llamada "formacion
préactica”, conjunto de perfodos de

"“Recusar. (Del lat. recusare) tr. No que-
rer admitir o aceptar algo.//. Der. Poner
tacha legitima al juez, al oficial, al perito
gue con cardcter publico interviene en
un procedimiento o juicio, para gue no
actie en éI". (DRAE ), p. 1303. (Nota del
traductor).

practicas o pasantias y de trabajos
practicos, que al tener como virtud
confrontar la complejidad de las
situaciones profesionales, son lugar
para usar las adquisiciones o logros
tedricos.

En este esquema, los portadores de
saberes disciplinares pueden dor-
mir tranquilos, o mas exactamente
pueden pretender contribuir a una
formacioén profesional sin tener ver-
daderamente cue estar preocupa-
dos. El cuidado de adaptacion a las
situaciones de trabajo es, en efecto,
completamente delegada o entrega-
da a la formacion préctica; ésta es
puesta bajo la responsabilidad de
los formadores en terreno y de profe-
sores universitarios voluntarios, que
permiten a sus colegas dedicarse a
mas nobles ocupaciones.

En tal esquema, el dominio de sabe-
res tedricos se valida a través de los
examenes clasicos de conocimien-
tos, y las competencias son objeto
de un juzgamiento en contexto de
accioén por gente que no posee nece-
sariamente todos los conocimientos
recientes requeridos para ejercer
plenamente el oficio, pero son capa-
ces de identificar buenos y menos
buenos practicantes.

Este recorte hace muy poco probable
la regulacion de las formaciones. En
efecto, si no se puede relacionar la
falta de competencia de un estudian-
te con las lagunas en los recursos
cognitivos de que dispone, o a veces
con su ausencia en el curriculo, que-
da el recurso de multiplicar los cursi-
llos practicos y alargar la formacion
practica. Sin embargo, una parte de
los problemas esta en otro lugar: en
la formacién tedrica y la posibilidad
de conectarla a las situaciones pro-
fesionales.

LA FORMACION
EN INVESTIGACION

La investigacion es una practica,
una practica en parte teérica, que
definida asi es dificil de observar,
pero es también una préactica de

manipulacién de informaciones, de
recursos, de tecnologias, de dispo-
sitivos experimentales y de sistemas
de acciones colectivas (laboratorios,
institutos, equipos, redes, revistas,
ete.). La “vida de laboratorio” (Latour
y Woolgar, 1988), es una vida como
las otras, que exige competencias,
y no se satisfacen al igual que otras
profesiones universitarias sélo con
una “bella inteligencia” puesta al
servicio de una erudicion.

Es una constatacién banal de los
directores de laboratorio; los in-
vestigadores debutantes “no saben
hacer nada”; su verdadera formacion
comienza en el laboratorio. Se puede
pretender que el acompafiamiento es
la Unica manera de formarlos, una
forma de aprendizaje en contacto
con colegas mas experimentados.
Esto seria olvidar que la universi-
dad estd condenada a formar un
numero creciente de investigadores
de nivel medio, que no tendran el
premio Nobel, no haran una carrera
académica, no tendran incluso el
doctorado. La universidad formarfa
los investigadores por emplear en
los diversos sectores industriales
y lerciarios, que no tendran ni las
disposiciones ni el tiempo requerido
para seguir una larga socializacion
en un laboratorio universitario.
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Esta imagen de una “investigacion
de masa”, evideniemente depen-
diente del mercado, no tiene la sim-
patia de los universitarios, incluso
de aquellos que hacen investigacion
aplicada y cierran gruesos contra-
tos, por ejemplo con la industria o
el gobierno. Estos “investigadores
de base” tendran necesidad de
competencias, que no son las de
investigadores de punta, pero son
también utiles, puesto que hay en
la investigacion en gran escala
un inmenso trabajo cualificado de
verificacién y de tratamiento de
datos que no exige una muy fuerte
creatividad, pero que no se puede
confiar a los simples técnicos. En
una sociedad tan dependiente como
la nuestra del progreso tecnoldgico
y de los avances del conocimiento,
hace tiempo que el descubrimiento
es una actividad colectiva, que exige
un liderazgo “inventive”, pero tam-
bién mucho de “oficiales de costura”
como en una casa de alta costura.

No hay ninguna razén para ponerse
en el rol de los mas prestigiosos.
Ademas, aun los investigadores mas
talentosos, incluso el genio, tienen
en primer lugar competencias. Es
tiempo de identificar precisamente, a
partir del trabajo real, las competen-
cias, los conocimientos y las capaci-
dades requeridas para una practica
profesional de la investigacion en tal
o cual campo. Sobre esta base los
programas universitarios apuntarian
por ejemplo a desarrollar:

¢ Una identidad de investigador,
suponiendo distancia, indepen-
dencia, cuidado del método,

interés por la teoria, relacion con
la literatura, etc.

* Un bagaje metodoldgico y técni-
co pertinente en el campo de la
especializacion tedrica, incluidas
las capacidades de creacion y
de adaptacién de instrumentos
y procedimientos desarrollados
por otros investigadores, incluso
en otros campos.

* Un bagaje matematico, l6gico y
estadistico que permita dominar
tanto la formalizacidn de las
teorias como los aspectos légi-
co-matematicos del tratamiento
de datos.

* Un bagaje en informatica y tra-
tamiento de la informacién en
la era del cibermundo y de los
computadores digitales y analo-
gicos gue permiten intercambios,
vinculacion a redes, también los
calculos y las simulaciones con
los cuales ningun investigador
podia sofiar hace 50 afios.

*« Un bagaje en epistemologia,
ética, historia, sociologia y psi-
cologia de las ciencias, para
asegurar una postura critica y
reflexiva fundada sobre los sa-
beres que toman la ciencias y su
desarrollo como objetos.

» Competencias relacionadas con
la profesion de investigador en
una disciplina dada y en las or-
ganizaciones correspondientes.

Estas dltimas tendrian relacion con
lalectura, la toma de distancia critica
frente a la literatura, la redaccién de
diversos tipos de textos cientificos,
la documentacion, la concepcion y la
conduccion de proyectos, la gestion
de presupuestos y personal, la ani-
macion de equipos o de servicios de
investigacion, la relativa familiaridad
con la instrumentacion y el contex-
to del campo cientifico en escala
regional, nacional e internacional,
las capacidades de negociacion,
de trabajo en cooperacion con los
practicantes (investigacion colabo-
rativa), en red o en cooperacion con
diversas instituciones. :

Claro esta, sin una cultura tedrica
muy amplia y sdlida, todo esto no
dara investigaciones muy convin-
centes. Pero a lainversa, una amplia
erudicion no basta; la produccion
cientifica exige el dominio tanto de
esquemas de razonamiento y de
detalles profesionales especificos,
como de herramientas técnicas y
metodoldgicas variadas.

En este contexto, existe un riesgo
de elitismo o de “mistificacion de la
ciencia” que podrfa contribuir a dejar
en lo no dicho lo que se debe apren-
der en la universidad. Aqui todavia
lo no dicho puede explicarse por una
busqueda de coexistencia pacifica.
Mientras que las concepciones
divergentes de la ciencia pueden
confrontarse en los congresos, los
enfrentamientos se hacen menos
evidentes dentro de un departamen-
to universitario, entre olras razones,
porque se debe vivir en grupo de
la mejor manera. No poner los
puntos sobres las fes perpetua los
programas mas convencionales de
formacién en investigacion, los pro-
gramas que nadie puede recusar, y
que se encuentran o consideran a
si mismos conformes, satisfechos
y completos.

Una aproximacién mas rigurosa
a la investigacién como practica
competente no rifie ni perjudica una
formacién realista y eficaz de los
investigadores.

LA FORMACION INTELECTUAL
GENERAL

Las formaciones universitarias mas
rebeldes al enfoque por competen-
cias son aquellas que no preparan
para ninguna profesion identificable.
Se podria creer que ellas son pro-
fundamente indiferentes a lo que
haran los estudiantes una vez sus
estudios terminen. La institucién uni-
versitaria extrae de este vivero una
parte de individuos que aseguraran
su reproduceién y su crecimiento, y
deja a los otros la preocupacion de
arreglarselas en la vida.
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Es impresionante, por ejemplo,
constatar que todavia en numerosos
paises algunas formaciones univer-
sitarias cuya salida mas probable
es una carrera de profesor en la
ensefianza secundaria, se obstinen
en ignorar este destino, relegando
la formacion pedagdgica y didactica
para el final de la carrera, incluso
cayendo sobre una formacion en el
empleo de la cual la misma univer-
sidad “se lava las manos”.

Es cierto que una parte de los estu-
diantes ingresa y permanece en la
universidad sin proyecto profesional
declarado. Es verdad también que
los universitarios encuentran los
empleos para los cuales son prepa-
rados por su nivel antes que por la
especificidad de sus saberes disci-
plinares. Hay en el sector terciario
empleos de vigilancia, de coordina-
cion, de planificacion, de control, de
comunicacion, de negociacion que
demandan una cultura general, los
medios intelectuales, las capacida-
des de aprendizaje. Todas cualida-
des que se pueden construir por una
formacion en quimica o en filosofia,
en derecho o en historia del arte,
incluso gracias a una experiencia
reflexiva ordinaria. Estas profesio-
nes exigen las competencias, peto
seria dificil elaborar su referente y
aun hacerlo corresponder con una
carrera universitaria definida,

Pero estas formaciones polivalen-
tes, que se canjean en el mercado
del trabajo, no agotan las formacio-
nes cientificas o literarias. En estos
campos, el rechazo a formalizar los
objetivos de formacion en términos
de competencias refuerza el elitismo
de los estudios.

Tomemos el ejemplo de la critica.
Se puede mitificar esta actividad,
darle una representacion cuasi-
magica. Se puede analizar en que
consiste la critica e identificar las
clases de situaciones, los recursos
que exige y la manera de usarlos
adecuadamente. Todo pensamien-
to critico se apoya evidentemente
sobre un excelente conocimiento
del campo en el cual se ejerce,

sea el deportivo, literario, musical,
pictorico, teatral, astronémico, filo-
sofico, politico, etc. Conocimiento
de su historia, de sus divisiones,
sus formas y normas de excelencia,
de las técnicas de creacion, de sus
instituciones y reglas de juego. La
critica corresponde en un campo
determinado a un rol especifico de
identificacion de lo que emerge, de
evaluacion, de comentario, de poner
en discusion, de contextualizacion
de obras y corrientes, de autores
y controversias. Esta diversidad de
operaciones son entonces compe-
tencias especificas, que no tienen
los autores, ni los intérpretes, nilos
destinatarios comunes y corrientes
de las obras.

Si los estudios universitarios apun-
tan a formar los criticos, no pueden
limitarse a dar una cultura; deben
formar en prédcticas criticas tan
cercanas de las practicas profe-
sionales, incluso si éstas no estan
necesariamente asociadas a un
diploma especifico, ni acompana-
das de remuneracion. Si, la critica
exige que se aprenda a juzgar, a
situar, a comparar, a interrogar un
grupo de obras y a dialogar con sus
productores.

PARA CONCLUIR

La ensefanza superior es diversifi-
cada, compleja, extensa. En su inte-
rior, seguin los paises, la universidad
coexiste y entra en competencia
con otros tipos de instituciones, es-
cuelas politécnicas, altas escuelas
especializadas, institutos universi-
tarios. No se podria llevar el mismo
razonamiento a todos los contextos
nacionales y tampoco a todas las
carreras.

El examinar las formaciones uni-
versitarias desde el enfogue de las
competencias no puede mas que
contribuir a renovar el curriculo y
las actividades de formacion. Esto
permite también desarrollar la va-
lidacién de adquisiciones o logros
experienciales y profesionales. No
se puede, en efecto, casi hacer co-
rresponder los saberes adquiridos
en una carrera practica a la lista de
los cursos universitarios. Un referen-
te de competencias, que precise los
principales recursos unidos a cada
una de las competencias, deberia
favorecer el establecimiento de una
relacion de los objetivos de la for-
macién universitaria con los logros
profesionales y la experiencia.
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( Existe riesgo, cuando se hace
referencia a las competencias, de
conformar o reducir estrechamente
la formacion universitaria a las ex-
pectativas del mercado de trabajo?
Que las universidades formen para
el empleo no es en si escandaloso.
Lo seria especializar su formacion
en funcién de unas salidas profe-
sionales muy precisas, y preparar
a sus egresados sélo en una cul-
tura de empresa definida sin una
relacion critica con el mundo, par-
ticularmente el mundo econdémico.
¢, Se lograra esto de mejor manera
dejando en la sombra los objetivos
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