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Merofio, L. (2017). Percepcion de alumnado y profesorado de Educacion Primaria
sobre el aprendizaje basado en competencias. [Tesis Doctoral]. UCAM,

Universidad Catdlica de Murcia, Espana.

RESUMEN

En la actualidad, el sistema educativo se encuentra en continuo proceso de
cambio, y ello implica la incorporacion de nuevos enfoques de aprendizaje, asi
como planteamientos metodoldgicos innovadores. Uno de estos planteamientos,
hace referencia al proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion basado en
competencias, el cual supone un tépico de debate en curso en la comunidad
educativa a nivel internacional (e.g., Comision Europea, 2012; Edwards & Lopez,
2008). Teniendo en cuenta la relevancia y vigencia de este marco competencial en
el contexto educativo, es prioritario contar con indicadores y herramientas de
evaluacién fiables y universales que permitan valorar este proceso desde la
perspectiva multiple de los agentes implicados (e.g., Méndez-Giménez, Sierra-
Arizmendiarrieta, & Mafana-Rodriguez, 2013; Mifiano & Castejon, 2011). A partir
de estos antecedentes, la presente tesis doctoral persiguié disefiar y validar tres
instrumentos de evaluacién, y su andlisis, que permitan explorar la percepcion de
alumnado y profesorado sobre el aprendizaje basado en competencias. Se
establecieron dos fases de investigacion: (I) ‘Diserio y validacion de los instrumentos
de evaluacion’; y (II) “Percepcion de alumnado y profesorado de Educacion Primaria sobre

el aprendizaje basado en competencias’.

En la primera, se contemplaron tres estudios: (I) Disefio y validacion del
‘Cuestionario del Aprendizaje Percibido Basado en Competencias para el Alumnado de
Educacién Primaria (#ICOMpril)’ (Anexo 3); (II) Disefio y validacion del
‘Cuestionario de Percepcion del Profesorado de Educacion Primaria sobre el Aprendizaje
del Alumnado Basado en Competencias (#ICOMpri2)’ (Anexo 4); y (III) Disefo y
validacion del “Cuestionario de Percepcion del Profesorado de Educacion Primaria sobre
la Inclusion de las Competencias (#1COMpri3)" (Anexo 5). Procedimiento que, para
cada uno de los instrumentos, fue desarrollado siguiendo las fases propuestas por

Carretero-Dios y Pérez (2005). En la primera, ‘Creacidén inicial del instrumento’, se



contempld la necesidad e innovacion de la escala a construir. En la segunda,
‘Validez de contenido’, se abordaron tres rondas de valoracion por expertos
siguiendo el método de validacion inter-jueces (n = 35). En la tercera, ‘Validez de
comprension por participantes’ (173 estudiantes y 45 docentes), se examind el
analisis estadistico de los items. En la cuarta, ‘Validez de constructo’ (523
estudiantes y 255 docentes), se analiz6 la estructura interna del instrumento. Por
altimo, se analizé la “Estimacion de fiabilidad y obtencion de evidencias externas de

validez’, para cada uno de ellos.

En la segunda fase, se abordaron dos estudios: (IV) Percepcién de alumnado
y profesorado de Educacion Primaria sobre el aprendizaje de los estudiantes
basado en competencias; y (V) Percepcion de profesorado de Educacién Primaria
sobre la inclusion de las competencias. Se examin6 la percepcion de 8.513
alumnos y 1.010 maestros, de tercer a sexto curso de Educacién Primaria, sobre el
aprendizaje basado en competencias. Tanto alumnado como profesorado
reportaron puntuaciones altas de percepcion. Segun los modelos de prediccion de
aprendizaje competencial basados en la percepcion de ambos, una de las posibles
recomendaciones que permitirian facilitar la inclusiéon y el desarrollo del
aprendizaje basado en competencias podria ser la formacion del profesorado
guiada hacia modelos pedagdgicos innovadores que faciliten el desarrollo de las

competencias predictoras del aprendizaje percibido.

En definitiva, el sistema educativo se encuentra en un proceso de cambio
continuo. Por ello, tener informacién directa de la opinion de alumnado y
profesorado sobre algunas variables influyentes de este proceso complejo, sera

determinante para retroalimentar coherentemente la dinamica del mismo.

Palabras clave: competencias, curriculo escolar, instrumentos de evaluacion,

proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion, rendimiento académico.

[Esta investigacion forma parte del proyecto ‘Las competencias bdsicas en Educacion
Primaria. Percepcion del profesorado y del alumnado. Propuesta de intervencion desde el
modelo de Educaciéon Deportiva’ (DEP 2012-33923), financiado por el Ministerio de

Economia y Competitividad]



Merofio, L. (2017). Perception of Primary School students and teachers about the
competency-based learning. [Doctoral Dissertation]. UCAM, Catholic University

of Murcia, Spain.

ABSTRACT

Today, the education system is subject to a process of constant change,
involving the incorporation of new learning approaches as well as innovative
methodological approaches. One of these approaches relates to competency-based
teaching, learning and assessment processes, which are a topic of considerable
debate among the educational community at the international level (i.e.,
Europena Commission, 2012; Edwards & Lopez, 2008). Considering the relevance
and validity of this learning framework within the educational context, reliable
and universal indicators and assessment tools that enable teaching, learning and
evaluation processes to be assessed from the different perspectives are extremely
valuable (i.e., Méndez-Giménez, Sierra-Arizmendiarrieta, & Manana-Rodriguez,
2013; Minano & Castejon, 2011). Given this scenario, the aims of this doctoral
dissertation were to design and validate three assessment tools, and their
analysis, to explore how Primary School teachers and students perceive the
competency-based learning framework. The research phases were: (I) ‘Design and
validation process of the assessment tools’; and (II) “Perception of Primary School

students and teachers about the competency-based learning’.

In the first, the studies were: (I) Design and validation of the ‘Questionnaire on
Perceived Competency-based Learning for Primary School students (#ICOMpril)
(Appendix 3); (II) Design and wvalidation of the ‘Questionnaire of Perception of
Elementary  Education  Teachers about Student Competency-based Learning
(#1COMpri2) (Appendix 4); and (IIl) Design and validation of the ‘Questionnaire on
Perception of Primary School teachers on the Inclusion of Key Competences
(#ICOMpri3) (Appendix 5). The design process and validation of this
questionnaire followed the indications of Carretero-Dios and Pérez (2005). The
first, “Initial creation of instrument’, involved the discussion of the need and

innovation of the scale to be constructed. The second, ‘Content validation by



experts’, addressed three different validation rounds were carried out with
experts. In the peer-review validation method, a total number of 35 experts
participated. The third, ‘Validation of comprehension by participants’ (173 students
and 45 teachers of Primary School), examined the statistical analysis of the items,
after evaluating. The fourth, ‘Validity of construct’ (523 students and 255 teachers),
examinated the internal structure of the instrument. Last, the ‘Reliability analysis

and external evidence’, was analyzed for each assessment tool.

In the second phase, the studies were: (IV) Perception of Primary School and
teachers about the competency-based learning; and (V) Perception of Primary School
teachers on the inclusion of key competences. In this phase, was examinated the
perception of 8.513 students and 1.010 teachers, from third to sixth year of
Primary School, on competency-based learning. Overall, both teachers and
students reported high scores of perceptions. The prediction models according to
students and teachers, showed that one of the possible recommendations that
could facilitate the inclusion and the improvement of the competency-based
learning process, is attributed to the design of innovative pedagogical models that

facilitate the development of the competences that predict perceived learning.

The educational system is involved in a process of continuous change.
Therefore, to collect information directly from students and teachers on some
influential variables of this complex process, will be decisive for feedback

consistently its dynamics.

Keywords: key competences, curriculum, assessment tools, teaching-learning

process, psychometrics, academic achievement.

[This study is part of the project ‘Las competencias bdsicas en Educacion Primaria
Percepcion del profesorado y del alumnado. Propuesta de intervencion desde el modelo de
Educacion Deportiva Key competences in Primary Education. Teacher and student
perceptions. Intervention proposal based on the Sport Education model’ (DEP 2012-
33923), funded by the Spanish Ministry of Economy and Competitiveness]
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I- INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

1.1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

Antes de comenzar este capitulo, es preciso destacar que durante la
realizaciéon de la presente tesis doctoral se han cumplido los requisitos para
obtener la menciéon de doctorado internacional, por lo que el resumen, los
objetivos y las conclusiones del presente documento aparecen también en inglés.
Asimismo, mencionar que esta investigacion se enmarca en el proyecto ‘Las
competencias bdsicas en Educacion Primaria. Percepcion del profesorado y del alumnado.
Propuesta de intervencion desde el modelo de Educacion Deportiva’” (DEP 2012-33923),
financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad. Para su adecuado
desarrollo, se cont6 con el visto bueno y el apoyo de la Consejeria de Educacion,
Formacion y Empleo de la Region de Murcia, de la Direccion General de Calidad
Educativa, Innovacion y Atencion a la Diversidad de la Regién de Murcia, y del
Consejo Escolar de la Region Murcia (Anexo 1). También, con el visto bueno del

Comité de Etica de la Universidad de los investigadores principales (Anexo 2).

En la actualidad, el sistema educativo se encuentra en continuo proceso de
cambio, esto implica la incorporacion de nuevos enfoques de aprendizaje asi
como planteamientos metodoldgicos innovadores (e.g.,, Monarca & Rappoport,
2013; Moya & Luengo, 2011). Uno de estos planteamientos, hace referencia al
proceso de ensehanza, aprendizaje y evaluacién basado en competencias, el cual
supone un tépico de debate en curso en la comunidad educativa (e.g., Biesta,
2015b; Haldsz & Michel, 2011; Méndez-Alonso, Méndez-Giménez, & Fernandez-
Rio, 2015; Ramirez-Garcia, Corpas-Reina, & Gutiérrez-Arenas, 2013). Hoy en dia,
las competencias son consideradas el eje vertebrador en torno al cual debe
articularse el resto de los elementos curriculares (Sierra-Arizmendiarrieta,
Méndez-Giménez, & Manana-Rodriguez, 2013). Teniendo en cuenta la relevancia
y vigencia de este marco competencial en el contexto educativo, es prioritario
contar con indicadores y herramientas de evaluacion adecuadas para conocer la
percepcion de los principales protagonistas en el devenir de cualquier cambio
educativo: alumnado y profesorado. En este contexto, hasta la fecha, existe una

laguna de investigacion que debe ser atendida ante la necesidad de disponer de
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herramientas vélidas y fiables que analicen la percepcion de docentes y discentes
de Educacion Primaria sobre el aprendizaje competencial (Corpas-Reina,
Gutiérrez-Arenas, & Ramirez-Garcia, 2015; Gutiérrez-Diaz del Campo et al., 2017;
Hortigiiela, Abella, & Pérez-Pueyo, 2014; Lleixa, Capllonch, & Gonzalez, 2015;
Méndez-Alonso et al., 2015; Méndez-Giménez et al., 2013; Ramirez-Garcia, Renés,
& Delgado, 2014; Valdivieso, Carbonero, & Martin-Antén, 2013).

A partir de estos antecedentes, la presente tesis doctoral se estructuré en
nueve capitulos. El primer capitulo, ‘Introduccion y justificacion’, evidencia
brevemente la necesidad aludida de conocer, desde una vision subjetiva, la
percepcion de alumnado y profesorado de Educaciéon Primaria sobre el
aprendizaje basado en competencias. Con el propdsito de posicionar al lector en la
tematica de estudio y argumentando la necesidad de desarrollar la presente
investigacion. El segundo capitulo, “Marco Tedrico’, contextualiza los fundamentos
que, de manera directa o indirecta, podrian contribuir a la adquisicién de las
competencias. Este a su vez, se divide en siete amplios epigrafes que abordan las
posibles variables mas influyentes en el proceso de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion basado en competencias. El primero, ‘Teorias de aprendizaje que
sustentan la ensefianza’, surge como punto de partida tras analizar el posible origen
de este paradigma educativo. Entre las principales teorias, prevalecen ‘El
Conductismo’, ‘El Cognitivismo’, y/o ‘El Constructivismo’. ‘El Conductismo’, al
concebir que cualquier respuesta o adquisicion de competencia podria ser
resultado de conexiones entre ideas y/o experiencias previas (e.g., Gredler, 2005).
‘El Cognitivismo’, al contemplar que las competencias podrian ser logradas cuando
el alumnado desempena un papel activo en su propio proceso de ensenanza (e.g.,
Schunk, 2008). ‘El Constructivismo’, al considerar que la adquisicion de
competencias podria ser producto de un proceso sumativo y articulado, inherente
a un transcurso social, que promueve el protagonismo del alumnado (e.g.,
Serrano & Pons, 2011). Si bien estas podrian ser las tres principales teorias de
aprendizaje que permitirian sustentar el aprendizaje del alumnado, con el paso
del tiempo, este marco ha quedado incompleto en la busqueda del aprendizaje
basado en experiencias educativas plenas y auténticas. Por este motivo, hoy en
dia, es preciso indagar cémo se debe afrontar el aprendizaje del alumnado basado

en competencias.
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El segundo, ‘Contextualizacion de las competencias’, examina las distintas
acepciones referentes al término ‘competencia’, segun autores especializados en la
tematica de estudio (e.g., Biesta, 2015b; Escamilla, 2008; Pepper, 2011; Viso-
Alonso, 2010). Por ejemplo, se trata la particularidad que envuelve este concepto
al contemplar una doble dimension: ‘ser capaz’ y ‘querer’. Con el propdsito de
entender adecuadamente el conjunto de recursos potenciales que posee cualquier
persona, se presenta su procedencia e integracién inicial en el curriculo a través
del proyecto Definicién y Seleccion de Competencias Clave (DeSeCo) de la OCDE
(Comision Europea, 2007). También se analiza sistemdticamente su evolucion
durante la tltima décaca a nivel europeo (e.g., Comisién Europea, 2010; Eurydice,
2012), su inclusion mediante reconocidos proyectos con esta finalidad (e.g.,
Gordon, Rey, Siewiorek, Vivitsou, & von Reis Saari, 2012), asi como se mencionan

las perspectivas futuras en este contexto (e.g., Consejo de la Unién Europea, 2014).

El tercero, ‘Transformacion de las competencias bdsicas a las competencias clave’,
aborda uno de los tdpicos mdas destacadas que giran en torno al aprendizaje
competencial. Por este motivo, se contempla la transformacién de Ilas
competencias basicas a las competencias clave: de ‘Competencia en comunicacién
linguistica’” a ‘Comunicacion linguistica’, de ‘Competencia matematica’ a *‘Competencia
matemdtica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia’, de ‘Tratamiento de la
informacion y competencia digital’ a ‘Competencia digital’, de ‘Competencia social y
ciudadana’ a 'Competencias sociales y civicas’, de ‘Competencia cultural y artistica’ a
‘Conciencia y expresiones culturales’, de ‘Competencia para aprender a aprender’ a
‘Aprender a aprender’, y de “Autonomia e iniciativa personal’ a “Sentido de iniciativa y
espiritu emprendedor’. Asimismo, se aborda la desaparicion de la competencia
basica ‘Conocimiento e interaccion con el mundo fisico’ tras la nueva reestructuracion
de las siete competencias clave. No obstante, cabe destacar que se mantiene la

esencia fundamental de cada una de las competencias inicialmente establecidas.

El cuarto, ‘Contribucion de las materias a la adquision de las competencias’,
analiza las relaciones base que el propio curriculo identifica entre determinadas
competencias y dreas a lo largo de la educacion obligatoria (Educacion Primaria y
Educaciéon Secundaria), atendiendo al nuevo modelo educativo europeo. Por ello,

se aborda la contribucidon de las materias segun el estado actual del aprendizaje
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competencial en el marco legislativo de Espana (Real Decreto 126/2014), y/o de la
Comunidad Auténoma de la Region de Murcia (Decreto 220/2015).

El quinto, ‘Impacto de las competencias’, aborda la prominente incertidumbre
que la incorporacion del aprendizaje competencial genera en la comunidad
educativa (e.g., Czerniawski, Guberman, & MacPhail, 2017; Garcia-Ruiz & Castro,
2012; Goldman & Grimbeek, 2015; Tiana, Moya, & Luengo, 2011). Entre las
diversas necesidades, son cinco las mas destacadas. La primera, la coordinacion
de las distintas areas de conocimiento que sustentan el aprendizaje competencial,
dado que es indispensable el trabajo interdisciplinar de la comunidad educativa
(e.g., Vazquez-Cano, 2016). La segunda, el compromiso y la participacion activa
del alumnado y del profesorado, dado que se precisa de un elevado esfuerzo para
conseguir el cambio necesario en sus rutinas docentes y practicas de aula (e.g., De
Bruyckere & Kirschner, 2016; Hong, 2011; Sierra-Arizmendiarrieta & Pérez-Ferra,
2015). La tercera, el conocimiento de posibles metodologias que podrian facilitar
la ensenanza y el aprendizaje competencial, siendo consideradas como la clave de
este proceso. Entre ellos, el “Modelo Comprensivo’, el ‘Aprendizaje Cooperativo’, el
‘Aprendizaje Colaborativo’, y/o el “Aprendizaje Basado en Proyectos’, entre otros (e.g.,
Salmerdn, 2010). La cuarta, la reflexion sobre la evaluacion objetiva y subjetiva del
aprendizaje competencial con el fin de recoger informacion, conocer resultados de
aprendizaje, y tomar decisiones que optimicen la calidad del aprendizaje del
alumnado (e.g., Medina, Dominguez, & Sanchez, 2013; Méndez-Giménez et al.,
2013). Se trata de un tema complejo que precisa conocimientos especificos para la
adecuada estructuracion técnica-metodologica (e.g., Jiménez, 2014). La quinta, la
formacién del profesorado sobre el aprendizaje competencial, dado que los
docentes deben asumir nuevos roles (e.g., Biesta, 2015a; Struyben & De Meyst,
2010). A dia de hoy, esta ultima podria ser considerada una de las mayores
necesidades ante la inexistencia de un acervo competencial fijo e inequivoco,
undnimemente reconocido y aceptado, sobre cudles deberian ser las premisas del
proceso de formacion del profesorado en esta tematica (e.g., Calderén, Martinez
de Ojeda, & Méndez-Giménez, 2013; Consejo de la Unién Europea, 2014; De
Juanas, Martin del Pozo, & Pesquero, 2016; Méndez-Alonso et al., 2015; Torrecilla,
Martinez, Olmos, & Rodriguez, 2014). Otro de los tdpicos de debate en la

literatura consultada es la exclusion de la competencia motriz en el curriculo, ante
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el alto nimero de opiniones divergentes y convergentes que ha generado en la

enseflanza obligatoria (e.g., Gutiérrez-Diaz del Campo et al., 2017).

El sexto, “Andlisis del aprendizaje competencial desde una vision objetiva’,
contempla el alto nimero de estudios que afirman la relacion positiva existente
entre el aprendizaje competencial y su medicién a través de las pruebas de
evaluacién internacional. Tales como el ‘Estudio Internacional de Tendencias en
Matemdticas y Ciencias’ (TIMSS, por sus siglas en inglés: ‘Trends in Mathematics and
Science Study’), y el 'Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora’
(PIRLS, por sus siglas en inglés: ‘Progress in International Reading Literacy Study’),
en Educacion Primaria; y/o el ‘Programa para la Evaluacion Internacional de
Alumnos’” (PISA, por sus siglas en inglés: ‘Programme for International Student
Assessment”) en Educacion Secundaria (e.g., Goni, 2011; Lorenzo, 2016; Pérez &
Soto, 2011). En consecuencia, se contextualiza el rendimiento académico del
alumnado espanol de Educacion Primaria y Educacion Secundaria atendiendo a
los ultimos resultados de tales pruebas de evaluacion educativa. Considerando el
alto impacto que genera la evaluacion educativa sobre el curriculo, se realiza un
analisis exhaustivo del aprendizaje competencial desde una doble perspectiva:
objetiva y subjetiva.

Atendiendo a la vision objetiva, reportada a través de las periddicas pruebas
de evaluacion internacional, se analiza su alta repercusion en la sociedad actual
tanto en el contexto académico como social. En consecuencia, segiin sus
resultados de rendimiento académico, se realizan multiples reformas educativas a
nivel internacional. En este marco, en el presente trabajo se presentan las
principales reformas curriculares efectuadas en los cinco continentes. En resumen,
Africa se encuentra a falta de estudios que ofrezcan recomendaciones que
permitan estabilizar su sistema educativo (e.g., Bouhlila, 2011; Reddy, 2010).
Oceania, se halla en la continua busqueda del ideal curriculo educativo (e.g.,
ACARA, 2010; OCDE, 2011a). América, se posiciona como objeto de interés y
topico de debate a nivel mundial por las reformas curriculares, y su influencia en
los resultados de rendimiento académico del alumnado (e.g., CCSSO, 2010). Asia,
se muestra como modelo de éxito educativo caracterizado por su homogeneidad,
segln los resultados de rendimiento académico de las pruebas de evaluacion

internacional en Educacion Primaria y Educaciéon Secundaria (e.g., Gao, 2010;
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Jerrim, 2015; 2016). Por ultimo, Europa, se propone la inclusién equilibrada de las
competencias en el curriculo educativos de sus paises miembros (e.g., Eurydice,
2012). Al focalizar la atencién en el marco educativo espanol, atendiendo a los
resultados de rendimiento académico en PIRLS y TIMSS de los ultimos afos,
Espafia se ha posicionado periédicamente por debajo de la media de la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) (e.g.,
INEE, 2015; 2016; MECD, 2011). Sin embargo, tras los recientes informes,
actualmente es uno de los paises de la Union Europea que mayor incremento ha
experimentado en TIMSS-Matematicas y Ciencias (INEE, 2016). Hasta la fecha, es
evidente, la alta repercusion en la sociedad actual de los resultados de las pruebas
externas de ejecucion a nivel internacional, al ser interpretados como referentes
comunes a nivel mundial (e.g., Biesta, 2015a; Martin, Mullis, Foy, & Hooper, 2016;
Mullis, Martin, Foy, & Hooper, 2016). En consecuencia, esto ha generado una
mayor preocupacion de los agentes educativos por el resultado final que por el
propio proceso de aprendizaje (Biggs, 2012). Aspecto que, a su vez, precisa
reflexién por parte de los investigadores y mediadores educativos, dado que la
atencién deberia ser predominantemente concedida al proceso de ensefianza,

aprendizaje, y evaluacion del alumnado.

Atendiendo a la vision subjetiva del aprendizaje competencial, se han
presentado los multiples estudios que han pretendido arrojar luz sobre qué
metodologias podrian facilitar la inclusion de las competencias, como sistematizar
dicho proceso, y/o cdmo programar (e.g., Biggs, 2005; Lleixa et al., 2015;
Mingorance & Calvo, 2013; Rodriguez & Gonzalez, 2013; Valle & Manso, 2013).
No obstante, con el propdsito de ofrecer mas informacion y optar a una reflexion
profunda sobre la inclusién de este elemento curricular, es evidente la necesidad
de contar con indicadores y herramientas de evaluaciéon fiables que permitan
valorar la percepcion de los principales agentes implicados: alumnado y
profesorado (e.g., Medina et al., 2013; Méndez-Giménez et al.,, 2013). En este
sentido, la presente investigacion indica los instrumentos de medida ya existentes
con esta finalidad, y los resultados hallados hasta la fecha, segiin la percepcion de
ambos. No obstante, son limitados los instrumentos de evaluacion elaborados con
esta finalidad y, muy pocos los que han sido sometidos a un proceso riguroso de
validacién. Por este motivo, continiian siendo necesarios nuevas herramientas de

evaluacion que permitan esclarecer como mejorar el proceso de ensefanza,
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aprendizaje, y evaluacion basado en competencias, desde la percepcion de

docentes y discentes como punto de partida.

El tercer capitulo, ‘Objetivos e hipdtesis de investigacion’, presenta los
propdsitos de cada uno de los estudios desarrollados a lo largo de las dos fases de
investigacion. Asimismo, se plantean las hipdtesis que cabe esperar atendiendo a
la literatura cientifica especifica. En la primera fase de investigacion, ‘Diserio y
validacion de los instrumentos de evaluacién’, los objetivos planteados fueron: (a)
Disefiar y validar un instrumento de evaluacion para conocer la percepcion del
alumnado de Educacion Primaria sobre su aprendizaje basado en competencias;
(b) Disefiar y validar un instrumento de evaluacion para conocer la percepcion
del profesorado de Educaciéon Primaria sobre el aprendizaje del alumnado basado
en competencias; y (c) Diseflar y validar un instrumento de evaluaciéon para
conocer la percepcion del profesorado sobre la inclusion de las competencias en el
curriculo de Educacion Primaria. En la segunda fase de investigacion, ‘Percepcién
de alumnado y profesorado de Educacion Primaria sobre el aprendizaje basado en
competencias’, los objetivos establecidos fueron: (d) Conocer la percepcién de
alumnado y profesorado de Educacion Primaria sobre el aprendizaje de los
estudiantes basado en competencias; (e) Examinar las posibles diferencias entre
ambos; (f) Testar los modelos hipotéticos de prediccion del aprendizaje segin sus
percepciones; (g) Conocer la percepcion del profesorado sobre la inclusion de las
competencias en Educacion Primaria; y (h) Testar el modelo de predicciéon para su

inclusion segtin la percepcion del profesorado.

El cuarto capitulo, ‘Método’, determina el marco de actuacion, y los
participantes, que abordaron la presente investigacion. Hoy en dia, los estudios
centrados en la construccion y el disefio de instrumentos de evaluaciéon ocupan
un lugar destacado ante la incuestionable importancia de su construcciéon y su
uso. Sin embargo, estas investigaciones no son las mas habituales en Espafia,
dado que la mayoria de los agentes implicados estdn mas predispuestos a
‘adaptar’ que a ‘crear’ (Buela-Casal, Carretero-Dios, & De los Santos-Roig, 2002).
Son numerosas las premisas que deben predisponer la elaboracién de
investigaciones de este tipo, al precisar de formacion rigurosa y fiable para la
adecuada creacion de instrumentos de investigacion educativa (Carretero-Dios et

al., 2005). Entre ellas, conocer los principios basicos para la construccion de un
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instrumento, cuestionario o test valido y fiable, y disponer de un amplio abanico
de métodos y técnicas con el fin de seleccionar los mas adecuados, segun la
finalidad del instrumento (Carretero-Dios & Pérez, 2007). El procedimiento de
disefio y validacién de los tres instrumentos de la presente tesis, siguiendo a
Carretero-Dios et al. (2005), se basa en la creacién inicial del instrumento, validez
de contenido, validez de comprension, validez de constructo, estimacién de
fiabilidad y obtencion de evidencias externas de validez. Teniendo en cuenta la
relevancia y vigencia del actual marco competencial, es prioritario contar con
indicadores y herramientas de evaluacion fiables y universales que permitan
valorar el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion desde la perspectiva
multiple de los agentes implicados (Medina et al., 2013). Ademas, se presenta el
procedimiento desarrollado para la aplicaciéon de los instrumentos y el andlisis
correspondiente de los datos con el fin de conocer la percepcion de alumnado y

profesorado de Educacion Primaria sobre el aprendizaje basado en competencias.

El quinto capitulo, ‘Estudios de investigacion’, desarrolla las cinco
investigaciones que sustentan la presente tesis doctoral. La primera fase de
investigacion, ‘Diserio y validacion de los instrumentos de evaluacion’, enmarca los
tres primeros estudios: (I) Disefio y validacion del ‘Cuestionario del Aprendizaje
Percibido Basado en Competencias para el Alumnado de Educacién Primaria
(#1COMpril) (Anexo 3); (II) Disefo y validacion del ‘Cuestionario de Percepcién del
Profesorado de Educacion Primaria sobre el Aprendizaje del Alumnado Basado en
Competencias (#1COMpri2) (Anexo 4); y (IlI) Disefio y validacion del “Cuestionario
de Percepcion del Profesorado de Educacion Primaria sobre la Inclusion de las
Competencias (#ICOMpri3)’ (Anexo 5). La segunda fase de investigacion,
‘Percepcion de alumnado y profesorado de Educacion Primaria sobre el aprendizaje basado
en competencias’, contempla los dos ultimos estudios: (IV) Percepcion de alumnado
y profesorado de Educacion Primaria sobre el aprendizaje de los estudiantes
basado en competencias; y (V) Percepcion de profesorado de Educacién Primaria
sobre la inclusion de las competencias. Ademads, cabe destacar que cada uno de
los estudios presentados en este capitulo contempla una secciéon de resumen,
introduccion, método, resultados, discusidon, y conclusiones, propias segtn la

literatura cientifica especializada.
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El sexto capitulo, ‘Discusién general’, presenta los hallazgos encontrados a lo
largo de la investigacion y se contrasta en relacion a la literatura cientifica
consultada. Atendiendo a la primera fase de investigacion, ‘Disefio y validacion de
los instrumentos de evaluacion’, se compara el procedimiento desarrollado para el
disefio y la validacion de los instrumentos en relaciéon al contemplado en otras
publicaciones especializadas en el mismo campo de investigacion (e.g., Corpas-
Reina et al., 2015; Gutiérrez-Diaz del Campo et al., 2017; Hortigtiela et al., 2014;
Lleixa et al.,, 2015; Méndez-Alonso et al., 2015; Méndez-Giménez et al., 2013;
Ramirez-Garcia et al., 2014; Valdivieso et al., 2013). Atendiendo a la segunda fase
de investigacion, ‘Percepcion de alumnado y profesorado de Educacién Primaria sobre el
aprendizaje basado en competencias’, se analizan los resultados de percepcion de
alumnado y profesorado sobre el aprendizaje basado en competencias seguin las
variables de estudio (e.g., Méndez-Alonso et al., 2015, Méndez-Giménez et al.,
2013). Para el alumnado, género, curso académico, y titularidad del centro. Para el
profesorado, género, curso, titularidad del centro, tutor, cargo académico,

especialidad, y afios de experiencia.

El séptimo capitulo, ‘Conclusiones, limitaciones, consideraciones prdcticas e
investigaciones futuras’, confirma la validez y fiabilidad de los instrumentos de
evaluacion disefiados: (I) ‘Cuestionario del Aprendizaje Percibido basado en
competencias para el Alumnado de Educacion Primaria (#1ICOMpril)’ (Anexo 3); (II)
‘Cuestionario de Percepcion del Profesorado de Educacion Primaria sobre el Aprendizaje
del Alumnado basado en Competencias (#1COMpri2)” (Anexo 4); y (II) ‘Cuestionario de
Percepcion del Profesorado de Educacion Primaria sobre la Inclusion de las Competencias
(#1COMpri3)’ (Anexo 5). Ademas, tras su aplicacion para conocer la percepcion de
alumnado y profesorado sobre el aprendizaje competencial, reporta las premisas
basicas que, segin docentes y discentes, permitirian facilitar la implantacion de
las competencias, segin los hipotéticos modelos de prediccion. En decir, se
brindan posibles recomendaciones o medidas para afrontar con calidad el
proceso de ensefanza, aprendizaje, y evaluacion basado en competencias, segun
sus percepciones. Finalmente, el dultimo capitulo expone las referencias

bibliograficas que sustentan el desarrollo de la presente tesis doctoral.
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En definitiva, hasta la fecha, una de las mayores demandas de la comunidad
educativa es la falta de participacion activa de los principales protagonistas:
alumnado y profesorado. Sin embargo, la realidad educativa actual dista de
valorar el proceso de ensehanza, aprendizaje y evaluacion sobre el marco
competencial, desde la perspectiva de docentes y discentes (e.g., Biesta, 2016;
Biggs, 2012). Por este motivo, en la presente tesis doctoral se disenan y validan
tres instrumentos de evaluacion para conocer la percepcién de alumnado y
profesorado sobre el aprendizaje basado en competencias. Ademas, se aplican y
se analizan los resultados de percepcidn con el fin de esclarecer el equilibrado
desarrollo del aprendizaje competencial del alumnado. Asimismo, la percepcion
de ambos aportaria informacién relevante para mejorar el actual sistema

educativo.

En consecuencia, a partir de estos hallazgos, se podrian formular
recomendaciones que sustenten la adecuada inclusion de las competencias en el
curriculo educativo, y disefiar experiencias educativas que fomenten el desarrollo
del aprendizaje competencial del alumnado. No obstante, el ‘aprendizaje percibido’
no debe ser confundido con el ‘aprendizaje medido’, sino que el primero se
considera relevante, al igual que la literatura al respecto para favorecer el
segundo (e.g., Méndez-Alonso, Méndez-Giménez, & Fernandez-Rio, 2016;
Méndez-Giménez et al., 2013; Shen & Tam, 2008; Singh, Granville, & Dika, 2002;
Wilkins, 2004).
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II - MARCO TEORICO

2.1 TEORIAS DE APRENDIZAJE QUE SUSTENTAN LA ENSENANZA POR COMPETENCIAS

Este capitulo presenta un breve recorrido por los enfoques o teorias de
aprendizaje que, de manera directa o indirecta, podrian apoyar el proceso de
enseflanza, aprendizaje, y evaluacion basado en competencias (e.g., Dewey, 1953;
Piaget, 1981; Schunk, 1997). Inicialmente, fueron tres las metaforas clasicas que
definieron la adquisicion de aprendizaje. La primera, ‘el aprendizaje como
adquisicion de respuestas” que representa el ‘Conductismo’. La segunda, ‘el aprendizaje
como adquisicion de conocimientos’ que figura el ‘Cognitivismo’. La tercera, ‘el
aprendizaje como construccion de significados” que postula el ‘Constructivismo’ (e.g.,
Serrano et al., 2011; Vygotski, 1978).

2.1.1 El Conductismo

Esta teoria concibe el aprendizaje como el registro mecdnico de mensajes
informativos, en el almacén sensorial de cada persona, que generan la base de
todo conocimiento (Herrnstein, 1980). Es decir, este paradigma interpreta el
proceso de aprendizaje como un conjunto de hipoétesis sobre la ‘Teoria de la caja
negra’, al no entender qué ocurre dentro de una persona a lo largo de este proceso.
El ‘Conductismo’, como principio bdsico, parte de que toda respuesta esta
relacionada a un estimulo. De este modo, se crean conexiones entre ideas o
experiencias previas que generan el aprendizaje. En consecuencia, surge el
‘Condicionamiento cldsico” y el ‘Condicionamiento operante’. El1 primero, contempla el
aprendizaje como el producto de conocimientos previos que han sido adquiridos
tras un descubrimiento accidental. El segundo, describe cémo se modifica y
mantiene la conducta de un organismo en funcion de las relaciones involuntarias
que se establecen entre estimulos, respuestas, reforzadores, y estados de impulso
(e.g., Gredler, 2005; Skinner, 1975; Thorndike, 1972).
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2.1.2 El Cognitivismo

El ‘Cognitivismo’ persigue el aprendizaje significativo, oponiéndose al
aprendizaje mecdnico, memoristico y repetitivo, mediante el papel activo del
alumnado para controlar su propio proceso de ensefianza y aprendizaje (e.g.,
Bruner, 1988; Mayer, 2008; Schunk, 2008; Vygotski, 1978). Atendiendo al
planteamiento cognitivo de Bruner (e.g., 1988; 2001), basado en el enfoque de
Vygotski (1978), un sujeto aprende cuando comprende. Por este motivo, se
recomienda dirigir el proceso de ensefianza y aprendizaje del alumnado hacia la
‘Zona de desarrollo proximo’, situada entre aquello que el alumno puede conseguir
por si solo y aquello que puede conseguir en compafia. En esta misma linea,
tanto Bruner (2001), fundamentado en Vygotski (1978), como Piaget (1981),
defienden que el verdadero aprendizaje se produce cuando el alumno descubre
nuevos conceptos o formas de hacer. No obstante, segun la literatura consultada,
este aprendizaje es posible si surge tras conocimientos estables y organizados,
constituidos por conceptos, principios, y teorias que lo sustenten. Por ello, segin
este pensador, existe una clara diferencia entre el aprendizaje significativo y el
aprendizaje mecdanico. El primero, se caracteriza por ser un aprendizaje
intencional que establece relaciones sustantivas, y no arbitrarias, entre los nuevos
conocimientos y los que el sujeto ya posee. El segundo, se determina cuando el
alumno aprende un nuevo conocimieto que no es asimilado. Entre las teorias
relacionadas con el aprendizaje memoristico, y en parte con el cognitivismo, cabe
destacar el “Aprendizaje social’. Paradigma que entiende el aprendizaje del alumno
como resultado de una representacion mental, elaborada por el propio sujeto, tras
la observacion de un modelo que ejecuta conductas o sufre consecuencias de una
accion (Bandura, 1986). En conclusidn, esta teoria defiende que el aprendizaje es
posible cuando el alumno es capaz de vincular, de manera consciente, nuevos
conocimientos a los previamente integrados en su propia estructura cognitiva
(Andueza, 2016).
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2.1.3 El Constructivismo

Segun el ‘Constructivismo’, el aprendizaje es producto del proceso sumativo
de esquemas de pensamiento que el propio alumnado adquiere. Este paradigma,
desde el planteamiento piagetiano, describe el desarrollo intelectual como un
proceso en espiral de conocimientos que cambian y se reestructuran, entre si. Es
decir, este se produce cuando los esquemas que el sujeto posee no le permiten
resolver los problemas que la situacion le plantea, por lo cual, precisa construir
nuevas estructuras mentales. Para ello, son necesarios procesos de ‘asimilacion’ de
esquemas mentales, y la ‘acomodacion’ del sujeto para modificar sus conductas
(Piaget, 1981). Teoria que pretende construir conocimientos a través de la
comprension de experiencias previas aprendidas por el sujeto mediante la

creacion activa de significados (Driscoll, 2000).

Bajo este enfoque educativo, a diferencia del anterior, se fomenta que el
alumnado sea activo, auténomo, autorregulado, conocedor de sus propios
procesos cognitivos, y capaz de controlar su propio aprendizaje. Teoria que
contempla tres fuentes principales de influencia educativa: profesorado,
alumnado e instituciones educativas. La primera, por su elevada influencia
educativa a través de los procesos de interaccion-interactividad, el ritmo de la
enseflanza, la aplicacion de los modelos educativos, y el modo de indagar y
valorar la percepcién de los alumnos, como principal responsable del proceso. La
segunda, por su alta implicacion para resolver conflictos cognitivos, controversias
conceptuales, y regular el propio proceso de aprendizaje. La tercera, por su
influencia directa para favorecer la participacion de los alumnos en situaciones de
aprendizaje complementarias a las de aula, e indirecta a través de los proyectos

institucionales (Serrano et al., 2011).

Las transformaciones de las teorias del aprendizaje no so6lo han
evolucionado desde el paradigma ‘Conductista’ al “‘Constructivista’ sino que han
continuado derivando hacia el “Constructivismo social’ o ‘Socio-constructivismo’.
Este ultimo sostiene el aprendizaje como un proceso social que promueve el
protagonismo del individuo en el aprendizaje. En esta linea, Vygotski (1978)
define el aprendizaje significativo como un complejo proceso personal de

construccion de nuevos conocimientos a partir de saberes previos pero
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inseparables del contexto en el cual se producen. También Piaget, considera el
proceso de aprendizaje como la construccion del conocimiento por medio de la

interaccion y las relaciones sociales (Merino, 2009).

Si bien el ‘Conductismo’, el ‘Cognitivismo” y el ‘Constructivismo’ son las tres
grandes teorias de aprendizaje que sustentan el aprendizaje del alumnado. Con el
paso del tiempo, este marco ha quedado incompleto en la busqueda del
aprendizaje basado en experiencias educativas plenas y auténticas. Uno de los
principales motivos, el alto impacto de las ‘Tecnologias de la Informacion y el
Conocimiento’ (TIC) y, por tanto, la necesidad de fomentar la competencia digital.
Esto ha generado la modificacion del modo de vivir, de comunicarnos y de
aprender en la sociedad actual. Por ello, surge el ‘Conectivismo’, definido como la
teoria de aprendizaje de la era digital, y por ende, de los actuales nativos
digitales. Desde este paradigma, el aprendizaje se adquiere al conectar
conocimientos de informacién especializada y conocimientos adquiridos en la

actual era de interaccion social (Downes, 2008).

Actualmente, el desarrollo del aprendizaje competencial del alumnado es
uno de los principales desafios para la comunidad educativa. Segin Bolivar
(2009), este es posible cuando se genera el proceso sumativo, simultdneo,
articulado, y complementario en la relacion de conocimientos de influencia
reciproca. Es decir, el aprendizaje se fundamenta en constructos integradores,
holisticos, derivados de ciencias como la psicologia educativa, la pedagogia, y las
ciencias de la educacion (Ferreiro, 2011). En consecuencia, en torno a esta
metodologia existe una gran diversidad de enfoques conceptuales que pretenden
definir y categorizar las principales teorias de aprendizaje que lo sustentan. No
obstante, al parecer, el planteamiento mayormente aceptado es cimentar este
aprendizaje en modelos conductistas, cognitivistas o constructivistas, entre otros
(Edwards et al., 2008). Segun el proyecto que inicialmente ampar¢ el aprendizaje
basado en competencias, Definicion y Seleccion de Competencias Clave (DeSeCo), este
se fundamenta en el ‘Constructivismo’, al ser el enfoque educativo que mejor se
adapta a los procesos de crecimiento de las competencias (DeSeCo, 2005).
También Edwards et al. (2008), enfatizaron la alta relacion del aprendizaje
competencial y la teoria del constructivismo al integrar cuatro pilares

fundamentales: ‘saber’, ‘saber hacer’, ‘saber ser’ y ‘saber estar’. Es decir, se persigue el
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desarrollo integral del alumnado a través del aprendizaje significativo que él
mismo construye. Por ello, es fundamental ser consciente de que una competencia
no se ensefia o aprende sino que se desarrolla mediante procesos de interaccién-
interactividad con ayuda del profesorado (e.g., Ferreiro, 2011; Jurado-Valencia,
2009). En consecuencia, los docentes deben actuar como mediadores del
aprendizaje del alumnado para que desarrollen sus habilidades, destrezas y, por
dende, sus competencias. Es decir, los estudiantes deben ser capaces de alcanzar
el aprendizaje significativo, ya sea intencional (formal y no formal) o incidental
(informal), con ayuda del profesorado. Segin Serrano et al. (2011), el proceso de
ensefianza y aprendizaje basado en competencias se desarrolla bajo el
constructivismo, cuyo constructo contempla ‘profesor-alumno-contenido-meta’. En
este mismo sentido, Biesta (2015a) describe imprescindible la figura del
profesorado a lo largo del modelo explicativo del aprendizaje, dado que debe
considerar la motivacion del alumnado para la fijacion de contenidos, la
asimilacion de conocimientos, y por ende, la adquisicién de competencias. En
definitiva, cada vez mas, se demanda que el alumnado desarrolle capacidades o
potencialidades que le posibiliten actuar eficazmente en wun contexto
determinado. Esto es, conseguir un alumnado ‘competente’ que en situaciones
diversas, complejas e impredecibles aplique e integre los conocimientos
declarativos, procedimentales, y causales que haya adquirido. Con este propdsito,
en la actualidad, teorias de aprendizaje como el ‘Constructivismo’ o el
‘Conectivismo” reconocen la importancia de las relaciones sociales (con ayuda de
las tecnologias digitales) en la adquisicion de las competencias (Garcia-Valcarcel,
Hernandez, & Recaman, 2012).

2.2 CONTEXTUALIZACION DE LAS COMPETENCIAS

2.2.1 Tipologia del término competencia

El presente capitulo aborda las principales definiciones del término
‘competencia’, dado que uno de los mayores riesgos en la sociedad actual es que
puedan ser malinterpretadas y que, por baile de conceptos, pretendan sustituir
los contenidos, los objetivos, o los conocimientos que constituyen el anclaje de las

mismas. Por ello, en primera instancia es preciso indicar los principales tipos de
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competencias, al existir tantas clasificaciones como autores que pretenden
acotarlas. En consecuencia, en funciéon de la terminologia empleada pueden tener
un significado u otro. Entre sus principales acepciones, Zabala y Arnau (2008)
agruparon las competencias en cuatro macro-competencias: ‘ser un aprendiz
permanente’, ‘ser un profesional eficaz’, ‘ser un ciudadano participativo y solidario’, y “ser
una persona feliz’, vinculadas a los cuatro escenarios de la persona: escolar,
profesional, social e individual. Escamilla (2008), distinguié tres bloques
principales de competencias. Las ‘competencias generales’, expuestas en términos de
objetivos, de cardcter transversal, e interpretadas como referencia para las
materias en todos los cursos. Las ‘competencias especificas’, de un nivel de
concrecion mas detallado, secuenciadas por ciclos para Educacion Primaria, y por
cursos para Educacion Secundaria. Las ‘competencias operativas’, concernientes a
objetivos que se deben cumplir en plazos relativamente mas cortos, vinculadas a
situaciones de ensehanza-aprendizaje mads concretas. En relacién a esta
terminologia, también se distinguieron: ‘competencias genéricas’, ‘competencias
disciplinares’, ‘competencias transversales’, y ‘competencias especificas’. Las primeras,
se deben formentar a lo largo de la educacion basica y se resumen en las ocho
competencias basicas definidas en el curriculo educativo. Sin embargo, nunca se
conoce cuando se completa su formacion. Las segundas, surgen de la necesidad
de desarrollar conocimientos y habilidades vinculadas a una disciplina concreta.
Estas requieren el aprendizaje de contenidos conceptuales y procedimentales para
estructurar la secuenciacion de la informacion. Las terceras, requieren la unién de
saberes y habilidades profesionales, por la formacién especifica para resolver
situaciones concretas, y actitudinales. Las cuartas, representan el ‘saber hacer’ en
un contexto determinado, por ejemplo, en cada drea o materia del curriculo (e.g.,
Escamilla, 2008; Hortigtiela, 2014).

Finalmente, entre las nomenclaturas de competencia mas comunmente
aplicadas en los ultimos afios, se presentan los términos ‘Competencias bdsicas’ o
‘Competencias clave’. En la siguiente seccion, ante su alta repercusion en el sistema
educativo, se conceptualizan ambos términos con el fin de que su comprensién y

desarrollo sean concebidos del modo adecuado.
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2.2.2 Conceptualizacion del término competencia basica o clave

Las “Competencias bdsicas’ o ‘Competencias clave’ deben ser concebidas como
la integracion de conocimientos, destrezas y actitudes. Es decir, ser competente no
significa “poder hacer’ o ‘saber hacer’ (aunque ser competente lo implique), sino
‘hacerlo’ (e.g., Corominas et al., 2006; Gimeno-Sacristan, 2008; Pepper, 2011; Tiana
et al., 2011). Desde su origen, han sido definidas por numerosos autores. Entre
ellos, Corominas et al. (2006) definieron las competencias bdasicas como
habilidades educables que tienen relacion con la accion, es decir, se vinculan a un
contexto determinado que integran saberes, procedimientos, actitudes, y normas,
asi como facilitan la resolucion eficaz de problemas. Otros autores, como Pozo y
Monereo (2007), las definieron como el conjunto de recursos potenciales que
posee una persona para enfrentarse a problemas propios del escenario social en el
que se desenvuelve. En este marco, conceptualizaron cuatro dimensiones: ‘saber’,
‘saber hacer’, ‘saber pensar’, y ’‘saber coordinar’. La primera, entendida como un
concepto basado en hechos, datos y definiciones. La segunda, interpretada como
técnica o procedimiento adquirido para hacer esquemas, usar instrumentos y
aplicar métodos. La tercera, identificada como estrategia necesaria para planificar,
autorregular y autoevaluar. La cuarta, necesaria para resolver problemas
habituales y emergentes. A su vez, el desarrollo de estas cuatro dimensiones
precisa el adecuado tratamiento de capacidades, habilidades, destrezas,
conocimientos, efectividad, y aptitud (Gimeno-Sacristan, 2008). En definitiva, su
aparicion fue interpretada como respuesta a la crisis generada por los cambios del
sistema educativo, es decir, la desconexion existente entre la teoria, la practica, y
la funcion social en la ensenanza (Zabala et al., 2008). Por ello, fueron descritas
como saberes adaptativos, multifuncionales, dindmicos y transferibles que el
alumnado debia adquirir a lo largo de un proceso de ensefianza y aprendizaje. En
este sentido, Escamilla (2008) destaco siete particulares en la adquisicion de las
competencias. La primera, su ‘complejidad’ al articular contenidos y objetivos de
distintas situaciones. La segunda, su ‘creatividad e innovacién’ al promover la
transferencia y potenciar la adaptacion con un ejercicio gradual. La tercera, la
‘reflexion’ al apuntar al desarrollo metacognitivo sobre el hacer (planificar,

ejecutar, evaluar). La cuarta, ‘adaptacién al contexto’ al combinar recursos para
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medios distintos en diferentes situaciones. La quinta, ‘integracion’, dado que
permiten, exigen, potencian y armonizan contenidos de distintas dreas y materias.
La sexta, la ‘responsabilidad’ al estar basadas en actitudes, valores y normas. Por
altimo, la séptima, por su ‘evolucién y educabilidad’, al ser susceptibles de cambios

en funcidon del momento de desarrollo y circunstancias de formacion.

Mas adelante, Torrecilla et al. (2014) simplificaron los tres saberes que debe
alcanzar una persona competente. El primero, ‘saber’ o ‘aprender a conocer’, que
supone el conjunto de conocimientos tanto generales como especificos, tanto
tedricos como practicos. El segundo, ‘saber hacer’ o ‘aprender a hacer’, que implica
las habilidades y las destrezas fruto del aprendizaje y la experiencia. El tercero,
‘saber ser o estar’ o ‘aprender a vivir juntos y aprender a ser’, que engloba ser capaz de
convivir y participar en el entorno de modo constructivo, manteniendo unos
valores y actitudes acorde con ello. Ademas, Jiménez (2014) resumieron su
evolucion al establecer que el término ‘competencia’ (dominio), deriva de la
‘capacidad’ (potencialidad), y estas a su vez de la ‘conducta’” del alumnado ante

determinadas situaciones.

A dia de hoy, el proceso de aprendizaje se define como el transcurso hacia
la busqueda constante de las competencias y la gestion eficiente de ellas (Lambeir,
2013). En este sentido, también Biesta (2015b) describe la idea de competencia
como el reflejo de cambio del actual paradigma educativo que los discentes deben
asumir desde un punto de vista practico e integral de conocimientos, habilidades,
y acciones a lo largo de la vida. En definitiva, es imprescindible ser consciente de
su continua evolucion y relevancia en el marco legislativo con el fin de responder
de forma adecuada a los retos que la sociedad contemporanea plantea (e.g.,
Bolivar, 2008; De-Juanas et al., 2016; Egido, 2011; Molina & Antolin, 2008; Ntnez-
Cortés, 2013; Rychen, 2001; Vaca, 2008; Valle et al., 2013).

2.2.3 Contextualizacion de las competencias en Europa

En Europa, analizando, reformando y construyendo el marco legislativo,
surgio la necesidad de incorporar las competencias ‘bdsicas’ o ‘clave’ para formar
personal y profesionalmente al alumnado. Por este motivo, la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), a través del ‘Programa para la

Evaluacién Internacional de los Alumnos’ (PISA, por sus siglas en inglés), planted
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que el éxito en la vida de un estudiante depende de la adquisicion de un amplio
rango de competencias. En este marco, a través del proyecto ‘Definicién y Seleccion
de Competencias Clave’ (DeSeCo) de la OCDE, estas fueron definidas como ‘la
capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma
adecuada’ (DeSeCo, 2005). Se describieron las ocho competencias necesarias para
llevar una vida personal y socialmente valiosa en el presente estado democratico:
‘Comunicacion en lengua materna’, ‘Comunicacion en lengua extranjera’, ‘Competencia
matemdtica, cientifica y técnica’, ‘Competencia digital’, ‘Aprender a aprender’,
‘Competencia civica y social’, ‘Sentido emprendedor e iniciativa’, y *Sentido y expresion
cultural’” (Comision Europea, 2005; 2007). Todas ellas categorizadas en tres
dimensiones. La primera, represent6 las competencias que permiten la utilizacion
interactiva de herramientas como el lenguaje, los simbolos, los textos, el
conocimiento, la informacion, y la tecnologia. La segunda, las competencias que
los individuos necesitan para conectar e interaccionar en grupos heterogéneos
como relacionarse con los demads, cooperar, trabajar en equipo, gestionar y
solucionar conflictos. La tercera, las competencias que permiten la actuacion
autonoma del alumnado como actuar teniendo en cuenta el contexto, preparar y
llevar a cabo planes de vida y proyectos personales o defender y afirmar derecho,

intereses, limitaciones y necesidades.

Competencias que, siguiendo las recomendaciones de los organismos
europeos de educacién, fueron modificadas: ‘Competencia en comunicacién
lingiiistica’, ‘Competencia matemdtica’, *Conocimiento e interaccion con el mundo fisico’,
‘Tratamiento de la informacion y competencia digital’, ‘Competencia social y ciudadana’,
‘Competencia cultural y artistica’, ‘Competencia para aprender a aprender’, y Autonomia
e iniciativa personal’ (e.g., Comision Europea, 2010; Eurydice, 2012). Si bien ha sido
continua su evolucion, el principal objetivo de la implantacion del aprendizaje
por competencias en el curriculo europeo, siempre ha sido favorecer los propios
procesos de aprendizaje y la motivacion por aprender a través de la fuerte
interrelacién entre sus tres componentes principales. El primero, de caracter
conceptual, el ‘conocimiento’. El segundo, de cardcter procedimental, el ‘saber
hacer’. El tercero, la adquisicion de las ‘destrezas’ necesarias para adquirir un
conocimiento procedimental en ausencia de un conocimiento de base conceptual
que permita dar sentido a la accion que se lleva a cabo (Orden ECD/65/2015). En

este sentido, se habla de la formacién por competencias desde la ensefianza basica
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hasta la educacién superior como uno de los pilares para avanzar en el
cumplimiento de los objetivos de Bolonia, aunque atn no existe claridad en
cuanto a su conceptualizacidn, alcances y aplicabilidad (e.g., Edwards et al., 2008;
Gonzélez & Arquero, 2014). En este sentido, en la ultima década se registré un
numero creciente de investigaciones que analizaron el cambio de los modelos
educativos hacia el enfoque basado en competencias (Rosenbluth, Cruzat-
Mandich, & Ugarte, 2016). Queda patente la necesidad de conseguir un sistema
comparable de estudios, proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion facil de
medir y transferir, una elevada movilidad europea e internacional, una garantia
de calidad de las titulaciones e instituciones, y una equilibrada formacién del
alumnado independientemente de sus posibilidades econdmicas. Son varios los
paises que, segin el Consejo de la Unién Europea (2014), han incluido
determinados planes y estudios de caso para favorecer la implantacion y
contribuciéon de las competencias en el sistema educativo. Entre ellos, Espafia,

Austria, Bélgica, Estonia, Suecia, Francia, Polonia, Portugal, Finlandia e Irlanda.

Con el fin de facilitar su implantacién y tratamiento, se han desarrollado
numerosos proyectos internacionales. Entre ellos, la “Red Europea de Politicas para
la Implementacion de las Competencias Clave o Key Competence Network on School
Education” (KeyCoNet), financiada por el ‘Programa de Aprendizaje Permanente de la
Comisién Europea’, centrado en la identificacion y el andlisis de iniciativas sobre la
aplicacion de las competencias en Educacion Primaria y Secundaria (e.g., Gordon
et al., 2012; Pepper, 2012). A través de este proyecto, el Consejo de la Unién
Europea (2014) defini6o las premisas basicas que favorecen la implantacion de
proyectos educativos que facilitan la contribucién a la adquisicion de las
competencias. La primera, el esfuerzo politico de todos los paises para delimitar
vias consensuadas, rigurosas y efectivas que lo hagan posible. La segunda, la
difusion de las experiencias vinculadas a las competencias basicas. La tercera, la
formacién de docentes para facilitarles la aplicacion de las competencias basicas
en la comunidad educativa. La cuarta, la creaciéon de redes de trabajo en las
escuelas que beneficien la implementacion de ciclos de investigacion-accion entre
los docentes. La quinta, la implicacién de los estamentos sociales vinculados al
sector educativo y empresarial de cada pais. La sexta, la combinacién de
formacioén inicial y permanente, dado que son los requisitos indispensables para

ofrecer resultados positivos y enriquecer el proceso formativo y relacional del
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profesorado. La séptima, la continua evaluacion de las competencias basicas,
siendo indispensables instrumentos de valoraciéon que permitan conocer su
contribucién de manera uniforme. La octava, la formacion sobre el adecuado uso
de las ‘Tecnologias de la Informacion y el Conocimiento’ (TIC) para adquirir otras
competencias basicas, ya que su uso se convierte tanto en un fin en si mismo
como en un medio para adquirir otros aprendizajes. La novena, el desarrollo de
las competencias culturales, civicas y sociales dentro el curriculo educativo. La
décima, y ultima, la implicacién de las familias y la comunidad educativa a lo

largo del proceso.

Entre las perspectivas futuras, en la Estrategia Europea 2020 disefiada para
el crecimiento inteligente, sostenible e integrador, se advirti6 que los Estados
miembros necesitardn mejorar los resultados educativos abordando cada
segmento  (preescolar, primario, secundario, formaciéon profesional y
universitario) mediante un planteamiento integrado por competencias. De este
modo, se pretenderd fomentar el aprendizaje significativo del alumnado, reducir
el abandono escolar, y garantizar formacion de calidad para acceder al mercado

laboral (Comision Europea, 2010).

2.2.4 Contextualizacion de las competencias en Espafia

En Espana, el curriculo de Educacion Primaria y Educacion Secundaria se
definié como la regulaciéon de los elementos que determinan los procesos de
ensefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas y etapas educativas. A
efectos del Real Decreto 1513/2006 de la Ley Organica de Educaciéon (LOE), y el
actual Real Decreto 126/2014 de la Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) por el que se establecieron las ensefianzas minimas de
Educacién Primaria, junto al Real Decreto 1631/2006 de la Ley Orgéanica de
Educacion (LOE) y el actual Real Decreto 1105/2014 de la Ley Organica para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) por el que se establecio el curriculo
basico de la Educaciéon Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, los principales
elementos que lo configuran son: los objetivos, las competencias, los contenidos,
los estandares de aprendizaje evaluables, los criterios de evaluacién, y la
metodologia didactica. Antes de analizar la incorporacion de las competencias, es

necesario contextualizarlas con ayuda del resto de elementos curriculares que
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giran en torno a ellas. En este sentido, segun Perrenoud (2004), la verdadera
competencia consiste en relacionar contenidos, objetivos y situaciones de
aprendizaje.

Los principios y fines de la educacién, se distinguieron en funcién de las
dos etapas de cardcter obligatorio que constituyen la educacion basica: Educacion
Primaria y Educacion Secundaria. El fin principal de la Educacién Primaria, etapa
que comprende seis cursos académicos, es conseguir el aprendizaje competencial
del alumnado para garantizar el pleno desarrollo de su personalidad y prepararlo
para cursar la siguiente etapa. En Educacion Secundaria, el fin principal es
perseguir la formacion integral del alumnado para que sea altamente competente

en todos los contextos de la vida.

Los objetivos del curriculo, fueron definidos como los referentes relativos a
los logros que el alumno debe alcanzar al finalizar el proceso educativo, como
resultado de experiencias de ensefianza-aprendizaje intencionalmente
planificadas. En Educacién Primaria, se puntualizé que el alumnado debe
desarrollar las capacidades y competencias que le permitan: (a) Conocer y
apreciar los valores y las normas de convivencia; (b) Desarrollar habitos de
trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad en el estudio, asi
como actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, iniciativa personal,
curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje, y espiritu emprendedor; (c)
Adquirir habilidades que les permitan desenvolverse con autonomia en cualquier
ambito social; (d) Conocer, comprender y respetar las diferencias entre las
personas, la igualdad de derechos y oportunidades y la no discriminacién de
personas con discapacidad; (e) Conocer y utilizar de manera apropiada la lengua
castellana y desarrollar hébitos de lectura; (f) Adquirir al menos en una lengua
extranjera la competencia comunicativa basica que les permita desenvolverse en
situaciones cotidianas; (g) Desarrollar las competencias matematicas basicas para
ser capaces de aplicarlas a las situaciones de su vida cotidiana; (h) Conocer los
aspectos fundamentales de las materias como Ciencias de la Naturaleza, las
Ciencias Sociales, la Geografia, la Historia y la Cultura; (i) Iniciarse en la
utilizaciéon, para el aprendizaje, de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion desarrollando un espiritu critico ante los mensajes que reciben y

elaboran; (j) Utilizar diferentes representaciones y expresiones artisticas; (k)
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Valorar la higiene, la salud, respetar las diferencias y utilizar la educacion fisica y
el deporte como medios para favorecer el desarrollo personal y social; (1) Conocer
y valorar los animales mds préoximos al ser humano y adoptar modos de
comportamiento que favorezcan su cuidado; (m) Desarrollar sus capacidades
afectivas en todos los ambitos de la personalidad y en sus relaciones con los
demads; y (n) Fomentar la educacién vial y actitudes de respeto. Una vez
alcanzados estos objetivos, el alumnado de Educacion Secundaria debe: (a)
Asumir responsablemente sus deberes, asi como conocer y ejercer sus derechos en
el respeto a los demas; (b) Desarrollar y consolidar habitos de disciplina, estudio y
trabajo individual y en equipo como condicion necesaria para una realizacion
eficaz de las tareas del aprendizaje y como medio de desarrollo personal; (c)
Valorar y defender la igualdad de derechos; (d) Fortalecer sus capacidades
afectivas en todos los dmbitos de la personalidad; (e) Desarrollar destrezas bdsicas
en la utilizacién de las fuentes de informacién para, con sentido critico, adquirir
nuevos conocimientos; (f) Concebir el conocimiento cientifico como un saber
integrado; (g) Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo, la
participacion, el sentido critico, la iniciativa personal y la capacidad para
aprender a aprender, planificar, tomar decisiones y asumir responsabilidades; (h)
Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito en la lengua
castellana; (i) Comprender y expresarse en una o mas lenguas extranjeras de
manera apropiada; (j) Conocer, valorar y respetar los aspectos basicos de la
cultura y la historia; (k) Conocer y aceptar el funcionamiento del cuerpo e
incorporar la educacidn fisica y la préctica del deporte para favorecer el desarrollo
personal y social; y (I) Apreciar la creacion artistica y comprender el lenguaje de
las distintas manifestaciones artisticas, utilizando diversos medios de expresion y

representacion.

Tanto los objetivos del curriculo descritos en la etapa de Educaciéon Primaria
como los descritos en la etapa de Educacion Secundaria, se encuentran
directamente relacionados con la adquisicion de las competencias a lo largo de la
enseflanza obligatoria. Competencias que, segin su posicion en relacion con los
demas elementos, tienen caracter mediador entre los objetivos y los contenidos.
Ademads, se caracterizan por su caracter integral y transversal a lo largo del
proceso de ensehanza-aprendizaje del alumnado, desde las diferentes dreas de

conocimiento, y por parte de las diversas instancias que conforman la comunidad
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educativa. En sintesis, el aprendizaje competencial persigue integrar aprendizajes
formales e informales, utilizarlos de manera efectiva cuando resulten necesarios
en las diferentes situaciones y contextos, y orientar el proceso de ensefianza,

aprendizaje y evaluacion del alumnado (Turrado, Lopez, & Bernabéu, 2013).

Los contenidos del curriculo, tanto en Educacion Primaria como en
Educacién Secundaria, fueron descritos como el conjunto de conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes que contribuyen al logro de los objetivos de
cada ensefianza y etapa educativa, y a la adquisicion de competencias (Real
Decreto 126/2014; Real Decreto 1105/2014). En general, independientemente de la
enseflanza y/o etapa educativa, se distinguen tres tipos de contenidos: cognitivos
(‘saber”), procedimentales (“saber hacer’), y actitudinales (‘saber estar, saber ser’). Los
cognitivos preceden a los procedimentales y, también, a los actitudinales (Gémez-
Carrasco & Miralles-Martinez, 2013). Por ello, los cognitivos o conceptuales no
deben abordarse de una manera unidireccional, sino que deben ser perfectamente
transferibles a otros tipos de aprendizajes. Los procedimentales, requieren del
aprendizaje y la interiorizacion de informacion previa para ejecutar tareas
vinculadas a la misma. Asimismo, los actitudinales se deben desarrollar

vinculados a todos los diferentes dmbitos de la persona Hortigtiela (2014).

La evaluacidn, es otro de los principales elementos del curriculo. Tanto en
Educaciéon Primaria como en Educacion Secundaria, esta pretende comprobar el
grado de adquisicion de las competencias y el logro de los objetivos de cada etapa
a través de criterios de evaluaciéon y estandares de aprendizaje evaluables. Los
criterios de evaluacion deben ser el referente especifico para evaluar el
aprendizaje del alumnado, dado que describen aquello que se quiere valorar y
que el alumnado debe lograr, tanto en conocimientos como en competencias. Los
estandares de aprendizaje evaluables, identificados como especificaciones de los
criterios de evaluacion, deben definir los resultados de aprendizaje y concretar lo
que el alumno debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura. Estos
deben ser observables, medibles, evaluables, y permitir graduar el rendimiento o
logro alcanzado. Su disefio debe contribuir y facilitar la elaboracién de pruebas
estandarizadas y comparables entre los distintos contextos y/o etapas educativas.
En Educacion Primaria, la evaluacién de los procesos de aprendizaje debe ser

continua y global atendiendo a todas las materias. En este sentido, es
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fundamental la funciéon del profesorado para evaluar los aprendizajes del
alumnado, los procesos de ensefianza, y también su propia practica docente. La
objetividad debe ser el criterio fundamental para valorar la dedicacién, el
esfuerzo y el rendimiento, tal como establecieron las Administraciones
educativas. A nivel internacional, al finalizar sexto curso de Educacién Primaria,
periddicamente se realiza una evaluacion final individualizada con el fin de
comprobar el grado de adquisicion de las competencias ‘Comunicacion lingiiistica’,
y ‘Competencia matemdtica y de las Competencias bdsicas en ciencia y tecnologia’. En
Educaciéon Secundaria, la evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado es
continua, formativa e integradora. Al igual que en Educacion Primaria, el
profesorado debe evaluar tanto los aprendizajes del alumnado como los procesos
de ensefianza y su propia practica docente. Al finalizar cuarto curso de Educacion
Secundaria, el alumnado debe realizar una evaluacién individualizada por la
opcion de ensefianzas académicas o por la de ensefianzas aplicadas, en la que se
comprueba el logro de los objetivos de la etapa y el grado de adquisicion de las

competencias.

Los principios metodologicos, como elemento curricular, deben fomentar la
adquisicion de las competencias y el logro de los objetivos planteados. Estos
representan el conjunto de estrategias, procedimientos y acciones organizadas,
que el propio profesorado debe planificar de manera consciente y reflexiva. Por
ejemplo, tanto en Educacion Primaria como Educacidon Secundaria, se ofrecen las
premisas basicas que facilitan la formacion del alumnado con algin tipo de
necesidad especifica de apoyo educativo. Es decir, que requiere atencion
educativa diferente a la ordinaria para que pueda alcanzar el maximo desarrollo
posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los objetivos establecidos
con caracter general para todo el alumnado. Entre los posibles motivos, la
presencia de alumnado con necesidades educativas especiales, dificultades
especificas de aprendizaje, Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad
(TDAH), altas capacidades intelectuales, incorporacion tardia al centro o
cualquier otra circunstancia personal o escolar justificada. Principios, que
persiguen fomentar la inclusion e igualdad a lo largo de la escolarizacion
realizando las adaptaciones curriculares que sean necesarias. Para ello, segun las
Administraciones educativas, son los propios docentes quienes deben favorecer la

autonomia pedagodgica y organizativa de los centros, el trabajo en equipo, la
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actividad investigadora a partir de su practica docente, el compromiso con las
familias, y con el propio alumnado. Ademads debe desarrollar y completar el
curriculo y las medidas de atenciéon a la diversidad, adaptandolas a las
caracteristicas y a la realidad educativa del alumnado. Asimismo, debe arbitrar
métodos que tengan en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje, favorecer la
capacidad de aprender por si mismos y, promover el trabajo en equipo. Sin
embargo, todo este proceso de cambio curricular no es sencillo, dado que precisa
de una mayor autonomia del profesorado y, de manera especial, una alta vision
interdisciplinar del equipo docente. Con este propdsito, surgid la necesidad de
crear la figura de profesor-tutor que coordine la intervencién educativa del
alumno que tutoriza, segun lo establecido por la Administracion educativa
correspondiente, mantenga relacion permanente con la familia, y evalte el
adecuado desarrollo del nivel competencial del alumnado. En definitiva, el
profesorado debe estimular, orientar y facilitar el aprendizaje significativo del

alumnado para fomentar la adquisicion de las competencias.

Una vez contextualizado el curriculo educativo, y definidos los elementos
que lo configuran, es preciso profundizar en la incorporacion de las competencias
y su evolucion hasta el actual sistema educativo. En Espafa, ante la alta
preocupacion de la administracion educativa por el elevado nivel de fracaso
escolar (e.g., OCDE, 2011a; 2011b; 2012; 2013; 2014; 2015), la implantacion de las
ocho competencias basicas en las ensefianzas minimas se percibié como la posible
solucion. Estas fueron inicialmente definidas, en la Ley Organica de Educacion
(LOE) 2/2006 (Real Decreto 1513/2006), como: ‘aquellas que debe haber desarrollado
un joven al finalizar la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacion personal,
ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser
capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida’. A través del Real
Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecieron las ensefianzas
minimas de la Educaciéon Primaria, y el Real Decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, por el que se establecieron las ensefianzas minimas correspondientes a
la Educacion Secundaria Obligatoria se definieron ocho competencias basicas. La
primera, ‘Competencia en comunicacion lingiiistica’, comprende el dominio de la
lengua oral y escrita en multiples contextos y el uso funcional de, al menos, una
lengua extranjera. La segunda, ‘Competencia matemidtica’, supone aplicar las

destrezas y actitudes que permiten razonar matematicamente, comprender una
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argumentaciéon matematica y expresarse y comunicarse en el lenguaje
matematico, utilizando las herramientas de apoyo adecuadas, e integrando el
conocimiento matematico con otros tipos de conocimiento para dar una mejor
respuesta a las situaciones de la vida de distinto nivel de complejidad. La tercera,
‘Conocimiento e interaccién con el mundo fisico’, supone el desarrollo y aplicacion del
pensamiento cientifico-técnico para interpretar la informacién que se recibe y
para predecir y tomar decisiones con iniciativa y autonomia personal en un
mundo en el que los avances que se van produciendo en los dmbitos cientifico y
tecnologico. La cuarta, ‘Tratamiento de la informacién y competencia digital’, implica
ser una persona autéonoma, eficaz, responsable, critica y reflexiva al seleccionar,
tratar y utilizar la informacion y sus fuentes, asi como las distintas herramientas
tecnoldgicas; también tener una actitud critica y reflexiva en la valoracion de la
informacién disponible, contrastdndola cuando es necesario, y respetar las
normas de conducta acordadas socialmente para regular el uso de la informacion
y sus fuentes en los distintos soportes. La quinta, ‘Competencia social y ciudadana’,
supone comprender la realidad social en que se vive, afrontar la convivencia y los
conflictos empleando el juicio ético basado en los valores y practicas
democraticas, y ejercer la ciudadania, actuando con criterio propio,
contribuyendo a la construccion de la paz y la democracia, y manteniendo una
actitud constructiva, solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos
y obligaciones civicas. La sexta, ‘Competencia cultural y artistica’, implica el
conocimiento basico y la aplicacion de habilidades de pensamiento divergente y
de trabajo colaborativo, una actitud abierta, respetuosa y critica hacia la
diversidad de expresiones artisticas y culturales. La séptima, ‘Competencia para
aprender a aprender’, involucra la conciencia, gestién y control de las propias
capacidades y conocimientos desde un sentimiento de competencia o eficacia
personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico, como la capacidad de
cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente de un conjunto de recursos y
técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a través de experiencias
de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto individuales como colectivas. Por
altimo, ‘Autonomia e iniciativa personal’, sustenta ser capaz de imaginar,
emprender, desarrollar y evaluar acciones o proyectos individuales o colectivos
con creatividad, confianza, responsabilidad, y sentido critico (Real Decreto
1513/2006).
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Ante la necesidad de mantener actualizado el sistema educativo, en funcién
de las necesidades del alumnado en la sociedad actual, la Uniéon Europea
restablecié las ‘Competencias clave’ a través de la Ley Orgéanica 8/2013 para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). Se reformularon las siete competencias
que el alumnado, tanto de Educacién Primaria como de Educacién Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato, debe adquirir para el bienestar de las sociedades
europeas, el crecimiento econdomico y la innovacién (Real Decreto 126/2014; Real
Decreto 1105/2014). Competencias que, fueron definidas en la Orden
ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la Educacion
Primaria, como ‘aquellas que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo

personal, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo’.

La primera, ‘Comunicacién lingiiistica’, fomenta la accién comunicativa
dentro de précticas sociales determinadas, en las cuales el individuo acttia con
otros interlocutores y a través de textos en multiples modalidades, formatos y
soportes. La segunda, ‘Competencia matemdtica y competencias bdsicas en ciencia y
tecnologia’, implica la capacidad de aplicar el razonamiento matematico y sus
herramientas para describir, interpretar y predecir distintos fendmenos en su
contexto, y capacitar a ciudadanos responsables y respetuosos que desarrollan
juicios criticos sobre los hechos cientificos y tecnolégicos que se suceden a lo largo
de los tiempos, pasados y actuales. La tercera, ‘Competencia digital’, implica el uso
creativo, critico y seguro de las tecnologias de la informacién y la comunicacion
para alcanzar los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el
aprendizaje, el uso del tiempo libre, la inclusidn, y la participacion en la sociedad.
La cuarta, ‘Aprender a aprender’, promueve el aprendizaje permanente que se
produce a lo largo de la vida y que tiene lugar en distintos contextos formales, no
formales e informales. La quinta, ‘Competencias sociales y civicas’, implican la
habilidad y capacidad de preparar a las personas para ejercer la ciudadania
democratica y participar plenamente en la vida civica y social gracias al
conocimiento de conceptos, estructuras sociales y politicas, y al compromiso de
participacion activa y democrdtica. La sexta, ‘Sentido de iniciativa y espiritu
emprendedor’, implica la capacidad de transformar las ideas en actos. La séptima,
‘Conciencia y expresiones culturales’, implica conocer, comprender, apreciar y

valorar con espiritu critico, con una actitud abierta y respetuosa, las diferentes
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manifestaciones culturales y artisticas, y utilizarlas como fuente de

enriquecimiento y disfrute personal.

Son varios los proyectos nacionales basados en el desarrollo de experiencias
relacionadas con la integracion curricular de estas competencias y el desarrollo de
las directrices europeas, a partir de la legislacion oficial (LOE 2/2006 y LOMCE
8/2013). Por ejemplo, el ‘Proyecto de Integracién Curricular de las Competencias
Bisicas” (COMBAS) fue creado para mejorar los niveles competenciales del
alumnado, y encontrar un modelo que facilite la incorporacion del aprendizaje
competencial en el actual sistema educativo. Otro, el ‘Proyecto Atlintida’ (2014)
propuesto para buscar la integracion de las competencias dentro del marco
curricular, que permita interrelacionar los elementos del curriculo, y extrapolar a
nivel practico actividades concretas vinculadas a los contenidos trabajados, que a
su vez puedan ser evaluadas con facilidad. La finalidad comtin para todos ellos es
poner el acento en los aprendizajes que se consideran imprescindibles, a partir de
un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion de los saberes adquiridos
(Méndez-Alonso et al., 2016).

En conclusion, si bien las competencias deben ser entendidas como las
‘llaves maestras” que permiten abrir las puertas de los futuros aprendizajes de la
sociedad actual, la clave reside en que todos los elementos del curriculo se
encuentren hilados y se planteen correctamente a lo largo del proceso de
ensefianza, aprendizaje y evaluacién del alumnado (e.g., Alvarez, Rodriguez-
Martin, & Alvarez-Arregui, 2014; Valle et al., 2013).

2.2.5 Contextualizacion de las competencias en la Comunidad Auténoma de la

Region de Murcia

En el actual Decreto 198/2014, de 5 de septiembre, por el que se estableci6 el
curriculo de la Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia, y el Decreto 220/2015, de 2 de septiembre de 2015, por el que se establecid
el curriculo de la Educaciéon Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma
de la Regién de Murcia, se corrobor¢ la importancia de la implantacion de las
competencias en estas etapas educativas para garantizar la formacién integral del
alumnado. En el marco legislativo de las dos etapas educativas, en concordancia a

lo previsto en el Real Decreto 126/2014, se implantaron las siete competencias
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clave: “Comunicacion lingiiistica’, ‘Competencia matemdtica y competencias bdsicas en
ciencia y tecnologia’, ‘Competencia digital’, " Aprender a aprender’, "Competencias sociales
y civicas’, ‘Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor’, y ‘Conciencia y expresiones
culturales’.

La Comunidad Auténoma de la Region de Murcia también participa en
proyectos nacionales que persiguen facilitar la implantacion y el desarrollo de las
competencias en el curriculo educativo. Por ejemplo, tal como se declaré en la
Resolucién de 26 de junio de 2013 del Director General de Recursos Humanos y
Calidad Educativa, por la que se regula el reconocimiento de créditos de
formacién para el profesorado, esta comunidad colabora en el ‘Proyecto de
Integracion Curricular de las Competencias Bidsicas” (COMBAS). No obstante, a dia de
hoy se contintia persiguiendo una linea de trabajo innovadora que facilite el
estudio, el desarrollo, la difusion, y la implantacion de estrategias de ensefianza-

aprendizaje que fomenten la adquisicion de las competencias.

2.3 TRANSFORMACION DE LAS COMPETENCIAS BASICAS A LAS COMPETENCIAS CLAVE

Tal como han sido previamente mencionadas, inicialmente se fijaron ocho
‘competencias bdsicas’ en el marco de la propuesta realizada por la Union Europea,
a efectos del Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se estableciron
las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria, y del Real Decreto 1631/2006,
de 29 de diciembre, por el que se establecieron las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria. Competencias, que
fueron modificadas y reestructuradas en siete ‘competencias clave’ a través del Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero de la LOMCE, por el que se estableci el
curriculo bésico de Educaciéon Primaria, y del Real Decreto 1105/2014, de 26 de
diciembre, por el que se establecid el curriculo basico de la Educacién Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato. Estas competencias fueron definidas en la Orden
ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describieron las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la Educacion
Primaria, la Educacion Secundaria Obligatoria y el Bachillerato del sistema
educativo espanol. No obstante, a pesar del ligero cambio de nomenclatura, se
mantiene la esencia fundamental de cada una de las competencias inicialmente

establecidas.
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2.3.1 De la competencia basica ‘Competencia en comunicacién lingiiistica’ a la

competencia clave ‘Comunicacion lingiiistica’

Primera competencia basica, ‘Competencia en comunicacion lingiiistica’, que
contemplé la adecuada wutilizacion del lenguaje como instrumento de
comunicacion oral y escrita, de representacion, interpretacion y comprension de
la realidad, de construcciéon y comunicaciéon del conocimiento y de organizacion y
autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta. También la
capacidad empética de ponerse en el lugar de otras personas, de leer, escuchar,
analizar y tener en cuenta opiniones distintas a la propia con sensibilidad y
espiritu critico. Asi como de expresar adecuadamente las propias ideas y
emociones, y de aceptar y realizar criticas con espiritu constructivo (Real Decreto
1513/2006; Real Decreto 1631/2006).

Competencia que, tanto en Educacion Primaria como en Educacion
Secundaria, fue apenas modificada al convertirse en competencia clave. Entre las
principales acepciones, se especificd el rol del alumno como agente comunicativo
que produce, y no solo recibe, mensajes a través de las lenguas con distintas
finalidades. También, se puntualizé la relevancia de fomentar la toma de
decisiones educativas del alumnado a través de metodologias activas de
aprendizaje. Por ejemplo, el aprendizaje basado en tareas y proyectos, en
problemas o en retos, entre otros. La adquisicion de esta competencia fue juzgada
como ‘extremadamente compleja’, dado que parte del conocimiento lingiiistico
persigue activar el conocimiento pragmatico-discursivo y socio-cultural de los
estudiantes. En este sentido, se describieron los cinco componentes necesarios
para conseguir el adecuado desarrollo de esta competencia. El primero, el
componente lingiiistico que comprende la dimensién léxica, gramatical,
semantica, fonoldgica, ortografica y ortoépica, entendida esta como la articulacion
correcta del sonido a partir de la representaciéon grafica de la lengua. El segundo,
el componente pragmatico-discursivo basado en la sociolingiiistica, la pragmatica,
y la discursiva. El