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ResuMEeN: Este documento muestra los distintos recorridos que han seguido EE. vu.
y Espafia en la implantacién del modelo de competencias, con lo que se pretende con-
tribuir a una mejor comprensién del concepto «competencia» y a una visién critica del
enfoque al que se acusa de una visién reduccionista de la educacién y de la persona. Ana-
lizamos los antecedentes del concepto y su desarrollo en . uu. Un andlisis comparado
de otros conceptos relevantes a través de los documentos Tuning revela ambigiiedades
y errores conceptuales en el europeo. Obviar la base conductual y la orientacién a la
rendicién de cuentas del enfoque competencial ha llevado a omitir un paso esencial del
disefio curricular: partir de unos objetivos de aprendizaje medibles. Cuestionamos lo
«innovador» de las metodologias activas de aprendizaje, asi como la estructura de la
Universidad espafiola y su cultura institucional como entorno propicio para los apren-
dizajes transversales.

PALABRAS CLAVE: competencias; objetivos de aprendizaje; disefio curricular; educa-

cién superior; metodologias de ensefianza-aprendizaje; evaluacién de competencias en
educacién superior.

AsstracT: This document shows the different routes that have followed us and
Spain in the implementation of competency model. We want to contribute to a better
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understanding of the concept of «competency» and to adopt a critical view of the ap-
proach which is accused of a reductionist view of education and of the person. We ana-
lyze the history of the concept and its development in the Us. A comparative analysis of
other relevant concepts through the Tuning documents reveals ambiguities and misun-
derstandings in the European. To obviate the behavioral basis and orientation to the ac-
countability of the competence approach has led to omit an essential step in curriculum
design: to start from measurable learning objectives. We questioning what «innovative»
are the active learning methodologies and the structure of the Spanish University and its
organizational culture as supportive environment for cross learnings.

KEy wORDs: competencies; learning objetives; curricular design; higher education;
teaching and learning methodologies; competencies assessment in higher education.

1. Introduccién

E ACUERDO CON Dfaz BARRIGA (2009) dos aspectos que sobresalen cuando se
lee la literatura en espafiol sobre competencias son la confusién y la euforia
innovadora. A pesar de que el informe Tuning (2006) intentaba proporcionar
«potentes herramientas para mejorar la calidad del disefio e imparticion de programas»
(p- 81), lo cierto es que no deja del todo claro cémo llevar a cabo el disefio curricular
por competencias a juzgar por la abundancia de articulos e informes dedicados al tema.
El modelo de competencias en las universidades de EE. UvU., aunque no ha sido
impuesto abiertamente por el Gobierno central ni los gobiernos federales, ha susci-
tado algunas criticas que denuncian la presién para su implantacién y el peligro que
supone para la educacién liberal* y para la democracia que caracteriza a su educa-
cién universitaria. En esta corriente critica se sitia Marta Nussbaum (2010), filésofa
estadounidense ligada al modelo de Desarrollo Humano. La autora advierte que el
modelo de educacion orientado al crecimiento econémico y la competitividad global
tiende a descuidar aquellos aprendizajes que sostienen la vida democratica en favor de
los aprendizajes técnicos o aplicados para la vida laboral:

Sedientos de dinero, los estados nacionales y sus sistemas de educacién estdn des-
cartando sin advertirlo ciertas aptitudes que son necesarias para mantener viva a la de-
mocracia. Si esta tendencia se prolonga, las naciones de todo el mundo en breve produ-
cirdn generaciones enteras de mdquinas utilitarias, en lugar de ciudadanos cabales con
la capacidad de pensar por si mismos, poseer una mirada critica sobre las tradiciones y
comprender la importancia de los logros y los sufrimientos ajenos. El futuro de la de-
mocracia pende de un hilo (p. 20).

En Espaiia, algunas voces criticas denuncian que la reduccién de la educacién
superior a la formacién en competencias para el mercado laboral global excluye la

' Utilizamos la definicién de la Association of American Colleges & Universities (AAc&uU, 2016) del
concepto americano de Educacién Liberal: «<Es un enfoque para el aprendizaje que empodera a los indi-
viduos y los prepara para hacer frente a la complejidad, la diversidad y el cambio. Provee a los estudiantes
de un amplio conocimiento del mundo en general (ej. c1enc1a cultura y sociedad), asi como, un estudio
profundo de un 4rea especifica de interés. [...] ayuda a los estudiantes a desarrollar tanto el sentido de la
responsabilidad social, fuertes y transferibles habilidades intelectuales y practicas, como las habilidades de
comunicacién, analiticas y de resolucién de problemas y una demostrada capacidad para aplicar el conoci-
miento y las habilidades en ambientes del mundo real».
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formacién humana y el espiritu critico orientado a la mejora social, asi como la ins-
trumentalizacién de las competencias «interpersonales» a su utilidad profesional y
econémica (Sol4, 2009).

El anilisis de los documentos Tuning, europeo (2006) y americano (2012), pone
de manifiesto algunos errores conceptuales en el primero que han contribuido a la
confusién, como equiparar resultados de aprendizaje y competencias, atribuyendo a
estas Ultimas una objetividad falsa (Hager, 2006), o intentar desligar la competencia de
su base conductual y su orientacidn a la rendicién de cuentas (Hyland, 2006) cuando,
en realidad, son indisociables. Los dltimos documentos publicados por Tuning (Wa-
genaar, 2014) y ANECA (Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion,
2014/2015) reconocen estas ambigliedades u omisiones de los anteriores.

Este documento muestra los distintos recorridos que han seguido EE. UU. y Espa-
fia en la implantacién del modelo de competencias tal como se estd llevando a cabo
en la Universidad espafiola y en la estadounidense. Nuestros objetivos son: en primer
lugar, una mejor comprensién del concepto de competencia a través de su origen den-
tro de la psicologfa laboral estadounidense y, en segundo lugar una visién critica del
enfoque que se revela por si misma, sin que sea necesaria mds explicacion, al constatar
el verdadero origen y objetivo del modelo y al compararlo con el estadounidense.

2. Antecedentes conceptuales del modelo de competencia en EE. UU.

Como declara uno de los artifices del informe Tuning curopeo, Wagenaar (2014),
«Tuning es bien consciente de que el lengua]e elegido se originé fuera de lo académico»
(p. 26). Veamos cuiles fueron esos origenes extraacadémicos.

2.1. De «incidente critico» a «competencia»

La psicologia conductista venia colaborando desde la II Guerra Mundial con el
departamento militar de EE. UU. para formar de forma eficiente a los soldados en
el manejo del armamento (Hodge, 2007), con el Departamento de Estado para la se-
leccidn y formacion de diplomdticos (es el caso de McClelland segtin Goleman, 1998),
con las Fuerzas Aéreas en la formacién de pllotos (Flannagan 1954) etc. Estos dos
autores, Flannagan y McClelland, realizan con sus investigaciones importantes apor-
taciones al concepto e identificacién de las competencias.

En 1954 Flanagan presenta en un articulo para el Psychological Bulletin titulado la
«La técnica de incidentes criticos» que «consiste en una serie de procedimientos para
recoger observaciones directas de comportamiento humano de tal forma que facilite
su uso potencial para resolver problemas pricticos y desarrollar principios psicolé-
gicos generales» (Flanagan, 1954: 327). Flanagan entiende por «incidente» cualquier
actividad humana que es suficientemente completa en si misma como para permitir
hacer inferencias y predicciones sobre el desempefio de la persona que realiza la ac-
cién. Para ser critico, un incidente debe ocurrir en una situacién donde el propdsito o
la intencién de la accién aparezca suficientemente clara para el observador y donde las
consecuencias sean suficientemente definidas de forma que dejen pocas dudas sobre
sus efectos.
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Los informantes (alumnos, clientes, pacientes, supervisor) describian situaciones
en las que la persona observada (profesor, médico, empleado) se habia comportado de
forma que destacaba por un desempefio fuera de la norma tanto en sentido positivo
como negativo. Flanagan no lleg6 a hablar de «competencias», sino de «comporta-
mientos clave» para un buen o mal desempefio en un puesto trabajo determinado.
Tampoco llegé a proponer métodos para formar o aprender esos comportamientos,
sino para identificarlos en los empleados. Su técnica sirvi6 de base a McClelland para
desarrollar un método para identificar competencias asociadas a un puesto de trabajo

De acuerdo con Wagenaar (2014) el concepto fue por primera vez relacionado con
la educacién por McClelland en 1973. En ese afio McClelland publica en la revista Ame-
rican Psychologist el articulo «Testing for Competence Rather Than for “Intelligen-
ce”». En el articulo McClelland arremete contra los test de inteligencia estandarizados
utilizados para etiquetar a alumnos en las escuelas, asi como por las universidades para
seleccionar a los alumnos con mds altas puntuaciones. Propone como alternativa sus-
tituir «inteligencia» por conceptos como «potencial», frente a lo que una persona es
capaz de hacer en el presente, y «competencia», basada en comportamientos relevantes
y observables. Como alternativa a los test estandarizados propone en este articulo seis
criterios o principios para construir métodos de evaluacién que pongan a prueba las
«competencias», de los que destacamos sélo tres por razones de espacio:

— La mejor prueba es el criterio de muestreo: «Si quieres probar quién serd un buen
pohc1a, ve a averiguar qué hace un policia, siguelo a todas partes, haz una lista de
sus actividades y muestrea esa lista en la seleccion de candidatos» (p. 7), teniendo
en cuenta que parte del muestreo de trabajo tendrd que basarse tanto en conoci-
mientos tedricos como en la prictica.

— La prueba debe evaluar las competencias agrupadas por situaciones de la vida.
En este nuevo enfoque que propone McClelland, hay dos tipos de competencias:
las especificas de una profesion determinada y otras mds generales y deseables en
situaciones sociales como liderazgo, habilidades interpersonales, habilidades de
comunicacién, paciencia, establecer metas moderadas, desarrollo del ego o desa-
rrollo moral, etc.

— La definicién de objetivos conductuales en la aplicacion de pruebas en el dmbito
laboral puede producir enormes listas de inventarios de comportamientos de pe-
quefias habilidades con escaso poder predictivo general, por lo que recomienda
formularlos en términos de c6digos de pensamiento con una abstraccién conduc-
tual mds amplia con aplicabilidad a un niimero mayor de situaciones.

Para concluir su articulo, McClelland (1973) hace algunas recomendaciones para
la educacion. Una de ellas se refiere a otro tipo de caracteristicas, el desarrollo del
ego y el desarrollo moral, que, segtin el autor, debe desarrollar también el sistema de
educacién superior aunque esta vez se refiere a ellas como «caracteristicas» y no como
«competencias».

Fruto de su colaboracién con el Departamento de Estado para la seleccién y for-
macién de diplométicos, McClelland concluyd, segtiin Goleman (1998), que: (1) las
duras pruebas académicas a las que se sometia a los candidatos para ocupar un puesto
en el Departamento de Exteriores se correlacionaban negativamente con su desempe-
fio en las pruebas de seleccion. El desempefio se relacionaba con las competencias que
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se necesitaban en la accidn; (2) lo que realmente distinguia a los mds brillantes de sus
compaiieros mediocres giraba en torno a una serie de habilidades humanas bésicas.

2.2. El desarrollo del concepto de competencia en el trabajo

En EE. vu. la cBE se lleva utilizando desde los afios 70 en la formacién profesio-
nal. Asi, en 1979 Morrison recomendaba en una gufa elaborada para el Departamento de
Educacién de Pensilvania sobre la formacion ocupacional de adultos este nuevo enfoque:

Un movimiento importante de ripido crecimiento en la educacién de hoy es la edu-
cacién basada en competencias (cBE). Un programa que se define por competencias es el
que proporciona un enfoque sistemdtico a la instruccién que satisfaga las demandas de
rendicién de cuentas. Implica el diagnéstico de lo que sabe cada alumno?, identificando
lo que cada alumno necesita saber para cumplir con las normas de ingreso en el trabajo
de los empresarios de la comunidad, que prescribe la forma en que el alumno va a lograr
estos objetivos, y luego evalta el resultado para asegurarse de que todos los objetivos se
han cumplido. En la preparacién para el trabajo, el uso de este enfoque proporciona un
estandar para medir el nivel de competencia de cada estudiante al terminar un programa
(Morrison, 1979: 2).

Por tanto, este nuevo enfoque aportaba dos novedades: 1) objetivos de aprendizaje
evaluables reformulados en términos de competencias demandadas por los empleado-
res y 2) rendicién de cuentas.

Dos alumnos de McClelland, Boyatzis y Goleman, seguiran la investigacion de las
competencias en ambientes laborales contribuyendo al desarrollo de su conceptuali-
zacion y de la metodologia para su identificacion. Boyatzis (1982) estudia las compe-
tencias de 2000 personas y 41 gerentes que trabajan en 12 organizaciones diferentes,
ptblicas y privadas. Su posicion en una gran consultora, McBer and Company, le
permite el estudio experimental que le lleva tanto a un desarrollo del concepto de
competencia profesional como a un método para su identificacién y evaluacion. Este
consta de una serie de pasos en los que no nos detendremos por razones de espacio. El
tercer paso consiste en una «forma de entrevista de incidentes criticos (Flanagan, 1954)
que McClelland llama Behavioral Event Interviewing» (Boyatzis, 2008: 41). El BEI
consiste en una entrevista en profundidad que es grabada para su posterior andlisis.
El entrevistado es preguntado sobre lo que hace, piensa y siente en una determinada
situacién laboral (Goleman, 1998).

Segtin Boyatzis (2008), las competencias son una «aproximacién conductual a la
inteligencia emocional, social y cognitiva» (p. 7). Pero «para definir una competencia
es necesario determinar cudles fueron las acciones y su ubicacién en un sistema y se-
cuencia de comportamento y cudles fueron sus resultados y efectos y cudl fue la inten-
cién y significado de las acciones y sus resultados» (p. 22). Un elemento que a menudo
se pasa por alto cuando se trata de definir las competencias es la «intencién»: en una si-
tuacién en la que una persona escucha a otra y le pregunta por sus asuntos, la intencion
de esa persona puede ser captar la simpatia de la otra persona o aparentar interesada

> El diagnéstico de las competencias que ya posee el alumno fruto de la experiencia profesional o
personal (Prior Learning Assessment o PLA) es una préctica recomendada en EE. UU. en la educacién de

adultos vocacional.
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ganando asi prestigio o, por el contrario, puede escuchar y preguntar porque realmen-
te le interesa comprender a la otra persona, conocer sus prioridades y lo que piensa de
una situacién. En este Gltimo caso se trata de una demostracién de empatia. En el pri-
mero se trata de una demostracién de influencia. Es decir, la competencia observable
serfa la empatia, sin embargo, lo que lleva a la persona al comportamiento empético
posee un sustrato moral, que no se puede observar externamente y que determina la
intencién.

Boyatzis (1982) incluye el concepto de «puesto de trabajo» poniendo de relieve asi
que la misma competencia, aunque tenga el mismo nombre, no significard lo mismo
en distintas profesiones. También, la «organizacion concreta» determina a través de
sus valores, cultura, misidn y estrategia las competencias que considera adecuadas
para cada puesto de trabajo. Se trata, pues, de un modelo sistémico que se representa
en la Figura 1.

Ficura 1: Teoria de la accidn y el rendimiento en el trabajo

INDIVIDUO
Vision, valores, filosofia,
conocimiento,
competencias o
habilidades,
estadios de vida/carrera,
estilo, intereses

DEMANDAS LABORALES

Tareas
Funciones
Roles

ENTORNO ORGANIZACIONAL
Cultura y clima
Estructura y sistemas
Madurez de la industria y posicion
estratégica
Competencia principal
Contexto amplio

Fuente: Boyatzis (2008: 8).

Destaquemos algunas conclusiones relevantes para el concepto de competencia:
(1) la competencia, entendida como comportamiento excelente de un empleado en
un puesto de trabajo y organizacion concretos, se manifiesta e identifica sélo a través
de la observacién en determinadas situaciones criticas de la vida laboral real; (2)a
pesar de que la formacién o la educacién iniciales se dirijan a formar las competencias
supuestamente demandadas por el mercado laboral, habré otras que el individuo de-
berd desplegar o inhibir, mediante la formacién y la experiencia en la empresa, para
que el ajuste entre el empleado —sus valores, competencias, estadio de desarrollo de
la carrera, etc.— y la misidén, valores, estrategia, clima y cultura, clientes, etc., de la
organizacion sea el 6ptimo para que se manifiesten las competencias deseables en ese
puesto concreto; (3) una cosa es identificar o evaluar competencias que ya posee el
individuo, en una situacién laboral real, y otra muy distinta conocer cémo las ha ad-
quirido y ayudar a otras personas a adquirirlas o formarlas. El proceso de aprendizaje
mediante el cual se adquirid la competencia no se contempla ni en el origen ni en el
desarrollo concepto; (4) por otra parte, Boyatzis, Goleman y Rhee (2000) apuntan a
que existe una fuerte relacidn entre la agrupacion de las competencias (aquellas que
se manifiestan juntas) y la filosofia de funcionamiento o los fundamentos de valor
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(que no son tratados como competencias) que sostiene una persona, asi como sus
rasgos de personalidad y su motivacién y que, entre otras cosas, determinara la «in-
tencién» de la competencia.

3. La competencia en la educacion: . uu. y Espafa

El salto de las competencias a la educacién universitaria en EE. UU. no ha sido
automdtico aunque las pruebas estandarizadas si fueron adoptadas en los niveles in-
feriores. Actualmente, todavia la mayoria de universidades estadounidenses no han
adoptado el modelo de competencias, algunas se encuentran en un estadio hibrido
(cakL [Council for Adult and Experiential Learning], 2012), que abordamos mds ade-
lante, entre la formacién basada en cursos y las competencias.

En EE. uu. Tuning ha sido financiado por las entidades privadas Lumina Founda-
tion y la William and Flora Hewlett Foundation. En el documento Tuning Ameri-
can Higher Education: The Process elaborado por el 1E8c (Institute Evidence-Based
Change) en el 2012 para estas entidades, se destacan las diferencias que caracterizan
el proceso Tuning en EE. uu. con respecto al proceso Tuning en Europa y que de-
terminan el desarrollo e implementacién del proceso: 1) Debe ser implantado antes
del bachillerato para adaptarse a la estructura del sistema educativo, extendiéndose
también a los niveles inferiores que dan acceso a la universidad para hacer efectivo un
aprendizaje progresivo de una disciplina determinada. 2) Tuning pretende mantener
las caracteristicas de la educacion superior estadounidense: amplia educacion liberal,
aprendizaje especializado con aplicacién social relevante, educacién civica para una
democracia caracterizada por una sociedad plural y metodologias instructivas inte-
gradas, holisticas y focalizadas en la investigacion y en el aprendizaje centrado en el
estudiante. 3) Debido a que no existe un gobierno federal centralizado de educacion
como en Europa (esto lo dice el Tuning americano, no nosotros), los sistemas estata-
les son los que han desarrollado los proyectos pilotos de Tuning en EE. UU. (Indiana,
Minnesota, Utah, Texas y Kentucky)

En Espafia parece un lugar comtin en el dmbito universitario situar el origen de las
competencias en la educacién en el informe de Delors y colaboradores para la unEs-
co, conocido en Espafa con el titulo La educacion encierra un tesoro (UNESCO, 1996).
En el informe, como es sabido, los autores proponen cuatro pilares del conocimiento
en los que debe estructurarse la educacidn: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos y aprender a ser. Es en el desarrollo de «aprender a hacer», ex-
clusivamente, cuando el informe introduce el término «competencia» en el titulo del
apartado De la cualificacion a la competencia. En este apartado se explica que:

Aprender a conocer y aprender a hacer son, en gran medida, indisociables. Pero lo
segundo estd mds estrechamente vinculado a la cuestién de la formacién profesional:
¢como ensefiar al alumno a poner en prictica sus conocimientos y, al mismo tiempo,
c6mo adaptar la ensefianza al futuro mercado de trabajo, cuya evolucién no es totalmen-
te previsible? (p. 99).

Apuntar, en primer lugar, que la «competencia» se vincula tinicamente en el infor-
me con el «saber hacer», y éste con la formacién profesional. En segundo lugar, se tra-
ta de adaptar la ensefianza a un futuro mercado de trabajo imprevisible en el que: «la
sustitucion del trabajo humano por maquinas [...] acentta el caricter cognitivo de las
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tareas, incluso en la industria, asi como la importancia de los servicios en la actividad
econémica» (p. 99). Pero esto no serd suficiente porque «el futuro de esas economias
estd supeditado a su capacidad de transformar el progreso de los conocimientos en
innovaciones generadoras de nuevos empleos y empresas» (p. 99). Ademds indica que
los empleadores, cada vez mis, exigen no s6lo una calificacidn o formacidn técnica y
profesional, también competencias personales como «comportamiento social», apti-
tud de trabajo en equipo, iniciativa y capacidad de asumir riesgos, que constituyen lo
que «los empresarios denominan a menudo “saber ser”» (p. 100).

Mis tarde, en el afio 2000, el equipo encargado de disefiar el proyecto Tuning
para los paises de la Comunidad Europea tenia como cometido establecer unos
«pardmetros comunes», aunque «flexibles», para el disefio de las titulaciones a tra-
vés de las competencias genéricas y las competencias especificas de drea y sus co-
rrespondientes créditos. Sin embargo, en Espafia muchos siguen preocupados por
comprender el concepto de competencia y, sobre todo, por cémo evaluarla. Gon-
zélez, Arquero y Hassall (2014) identifican algunos factores que han obstaculizado
el proceso de implantacién, entre los que destacan la ambigiiedad percibida por los
profesores respecto de los conceptos y criterios de la formacién por competencias,
sobre todo en la etapa de codificacién. En concreto, los profesores encuentran con-
fusos los conceptos de competencia, capacidad y objetivos, asi como la evaluacién
de las competencias.

3.1. Algunos conceptos implicados en el diserio curricular por competencias
Comenzamos por comparar la definicién de los conceptos «competencia» y «re-

sultados de aprendizaje» de la versién Tuning americana (2012) y de la versién Tuning
espafiola (2006) a través de la Tabla 1.

Tabla 1: Comparacién de la terminologia entre el Tuning americano y el espafiol

Tuning EE. UU.

Tuning Europa versién espafiola

Competency: puntos de referencia de do-
minio para las categorias de conocimiento y
aprendizaje dentro de una disciplina que se
incrementa de acuerdo al nivel de estudios.
Se extraen de la plantilla de los conceptos ba-
sicos, con competencia en cada nivel de gra-
do descrito en una breve declaracién. Des-
criben los niveles de aprendizaje dentro de la
disciplina (p. 28).

Competencia: se entienden como conocer
y comprender (conocimiento tedrico de un
campo académico, la capacidad de conocer y
comprender), saber como actuar (la aplicacién
practica y operativa del conocimiento a cier-
tas situaciones), saber cémo ser (los valores
como parte integrante de la forma de perci-
bir a los otros y vivir en un contexto social)
(p. 28). [...] representan una combinacién de
atributos (con respecto al conocimiento y sus
aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsa-
bilidades) que describen el nivel o grado de
suficiencia con que una persona es capaz de
desempefiarlos.
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Learning outcomes: declaraciones que des-
criben la respuesta de los estudiantes al apren-
dizaje. [...] aislan manifestaciones evaluables
de aprendizaje que indican la habilidad con la
que los estudiantes han dominado los conjun-
tos de conocimientos y procesos que compo-
nen una competencia determinada (p. 28).

Resultados de aprendizaje: son formula-
ciones de lo que el estudiante debe conocer,
comprender o ser capaz de demostrar tras la
finalizacidn del proceso de aprendizaje. Pue-
den estar referidos a una sola unidad o médu-
lo del curso o a un periodo de estudios [...].
Los resultados del aprendizaje especifican los

requisitos minimos para la concesién de un
crédito (pp. 16-17).

Hay que sefialar que, como reconoce Wagenaar (2014), «Tuning fue el tnico y el
primero en integrar los conceptos de competencias y resultados de aprendizaje» (p. 23),
a lo que podemos afiadir que fue también el primero en otorgar a las competencias
un cardcter formativo y evaluable en un ambiente distinto al que supuestamente van
a ser utilizadas.

Para los americanos la competencia es aquello que el estudiante debe conocer y
saber hacer (conocimientos y habilidades) en referencia a una disciplina, tomando en
cuenta las posibles carreras profesionales de los egresados y segtn el nivel de estu-
dios que esté cursando. En Europa, segtin Tuning (2006), se trata de «conocer, com-
prender, saber aplicar», «los valores que permiten “percibir” a los otros» y «vivir en
un contexto social», etc., lo que deja amplio margen a la interpretacién y complica la
comprension del concepto de competenc1a que parece confundir con el de persona
competente, ain mas cuando el término «competencia» se trata como sinénimo de
«resultado de aprendizaje»: «Cuando hablamos de los resultados de aprendizaje o de
las competencias, nos referimos al conocimiento teérico, las habilidades analiticas,

[...]> (p. 75)-

Una diferencia de conceptos significativa reside en el concepto de «curso». En
Espafia asociamos este término al nivel (1.%, 2.°, 3.° y 4.° curso). En EE. UU. «curso» se
entiende como unidad independiente de aprendizaje con sus correspondientes crédi-
tos asociados. Los créditos, por tanto, se asocian a los cursos dirigidos a la adquisicién
de una o varias competencias, no a las asignaturas. Los niveles de los cursos (basico,
avanzado, especializado, etc.) vienen determinados por la complejidad del contenido
o habilidades a lograr o por los conocimientos y habilidades previos necesarios para
seguir el curso. El resultado de la suma de los créditos de los diferentes cursos, algu-
nos obligatorios y otros opcionales segtin la especializacién elegida por el alumno,
debe corresponderse con el minimo exigido para la obtencidn del titulo.

3.2. Losobjetivos de aprendizaje y la evaluacion: «Keep calm and use Bloom’s taxonomy»

Desde la perspectiva americana, las competencias no se evaltian directamente,
puesto que eso es s6lo posible en situaciones de la vida real. Lo que se evalda son los
resultados de aprendizaje que se estima que componen la competencia. Una buena
declaracién de un resultado de aprendizaje debe ser sMART?, es decir: 1) centrada en el

5 Student-centered, Measurable, Action-oriented, Results-driven, Tailored to specfic degree levels.
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estudiante; 2) medible; 3) orientada a la accidn; 4) orientada a los resultados; 5) ajustada
al nivel de estudios: los objetivos deben escalarse segin el nivel bachelor o master.

En definitiva, una sentencia que describe un resultado de aprendizaje debe con-
tener un verbo de accién, debe describir el resultado terminal del aprendizaje y
debe ser medible. Conviene recordar en este punto la definicién de Cagne (1965)
de un objetivo de aprendizaje: «[...] una declaracién verbal que se comunica con
fiabilidad a cualquier persona (que conoce las palabras de la declaracién como con-
ceptos) [...] el conjunto de circunstancias que identifica una clase de actuaciones
humanas» (p. 243). Esta «declaracién verbal» debe, segtin el mismo autor, contener
al menos estos componentes:

1) Un verbo que indique la accién observable: por ejemplo, dibujar, identificar,
reconocer, calcular; no sirven: ver, conocer, comprender, etc.

2) Una descr1p<:1on del tipo de estimulo que serd respondido, por ej., «dada la
siguiente ecuacion ab+ac=a(a+c)».

3) Una palabra o frase indicando el objeto usado para la accién por el individuo, a
menos que esté implicito en el verbo (por ej. si el verbo es «dibujar» esta frase
podria ser «con un tiralineas»; si la palabra es «indicar» la palabra podria ser
«oralmente»).

4) Una descripcidn de la clase de respuestas correctas (por ej., «un dngulo recto»
0 «la suma» o «el nombre de la regla»).

El informe Tuning American High Education (2012) recomienda, ademds, la taxo-
nomia de Bloom que fue presentada en su obra Taxonomy of educational objectives:
The classification of educational goals (1956)*, cuyas categorias eran: Conocimiento,
Comprension, Aplicacién, Analisis, Sintesis y Evaluacidn, descompuestas en subca-
tegorias (excepto Aphcac10n) y ordenadas de la mds 51mple a la méds compleja y de lo
mds concreto a lo mds abstracto. El dominio de la categoria més 51mple (conoc1m1en—
to) era necesario para el dominio de la siguiente, por lo que se asumia una jerarquia
acumulativa de las categorias (Krathwohl, 2002). Segtin el autor, cuando se extendid
el uso entre los profesores de la taxonomia original, se evidenci6é que la mayoria de
las cuestiones de las pruebas de evaluacion se situaban en la categoria «recordar»,
a lo sumo «comprender». Krathwohl (2002) revisa la taxonomia original de Bloom
intentando subsanar sus debilidades de manera que el objetivo de aprendizaje recoja
tanto el contenido a aprender como el proceso cognitivo implicado, o subcategorias,
dando mayor énfasis a estas tltimas. En esta nueva taxonomia, Krathwohl (2002) sittia
la categoria crear, que no existia en la original, en la cispide de la pirdmide cognitiva
y a las demds por debajo en el orden siguiente: evaluar, analizar, aplicar, comprender y
recordar (ver Figura 2).

Esta nueva clasificacion es la que recomienda el informe Tuning americano (sin
hacer referencia a Krathwohl sino a Bloom), aclarando que las categorias no se co-
rresponden con los niveles de los grados, sino que los estudiantes se mueven a través
de todas ellas cada afio.

+ La taxonomia original fue desarrollada posteriormente en los dominios psicomotor: Simpson, E.
(1972) The Classification of Educational Objectives in the Psychomotor Domain: The Psychomotor Domain
Vol. 3. Washington pc: Gryphon House y afectivo: KratawoHL, D. R.; BLoowm, B. S. y Masia, B. B. (1964)
Taxonomy of educational objectives: Handbook II: Affective domain. New York: David McKay Co.
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Ficura 2: Estructura de la dimensién del proceso cognitivo en la Taxonomia Revisada

1. Recordar: recuperar el conocimiento relevante desde la memoria a largo plazo
1.1. Reconocer
1.2. Recordar
2. Comprender: determinar el significado de los mensajes instruccionales, incluyendo la
comunicacién escrita, oral y grafica.
2.1. Interpretar
2. Ejemplificar
.3. Clasificar
4. Resumir
5. Inferir
6. Comparar
.7. Explicar
plicar: llevar a cabo o utilizar un procedimiento en una situacion dada.
3.1. Ejecutar
3.2. Implementar
4. Analizar: descomponer el material en sus partes constituyentes y detectar comeo las partes
se relacionan unas con otras para formar una estructura global o propésito
4.1. Diferenciar
4.2. Organizar
4.3. Atribuir
5. Evwvaluar: hacer juicios basados en criterios y normas
5.1. Comprobar
5.2. Criticar
6. Crear: colocar elementos juntos para formar un todo nuevo coherente o hacer un producto
original

PRNNNPPPI

Fuente: Adaptado de Krathwohl (2002).

El autor, ademds, propone una «sencilla tabla» para facilitar la selecciéon de ob-
jetivos de un curso o competencia, que contiene las categorias pr1n01pales y las sub-
categorias. La siguiente tabla (Tabla 2) es un ejemplo para la categorla conocimiento
en la que hemos incluido algunos verbos descriptores de la accién bajo la categorfa
cognitiva correspondiente.

TasLa 2: Tabla ejemplo para la determinacion de objetivos de conocimiento

Recordar | Comprender | Aplicar Analizar  |Evaluar Crear
Define, Compara, Interpreta, |Diferencia, |Compara, |Disefia,
Dimensién describe, concluye, resuelve, categoriza, |jerarquiza, | construye,
o completa, contrasta, demuestra, |clasifica, valora, inventa,
Conocimiento . . . .
selecciona, | explica, calcula, relaciona... |juzga, elabora,
enumera, resume, disefia, critica... reelabora...
marca... relaciona... | elabora...
Factual Objetivo 1
Conceptual Objetivo 2
Procedimental Objetivo 3 Objetivo 4
Metacognitivo Objetivo s

Fuente: Adaptada de Krathwohl (2002).

En el Tuning europeo (2006) la relacién entre competencia y objetivos de aprendi-
zaje no es tan explicita. El término utilizado es «resultado del aprendlzaje» que puede
corresponderse con: «conocer, comprender o ser capaz de demostrar» (p. 8) segtin la
definicién. Lo que dejaria fuera otros procesos cognitivos superiores como analizar,
evaluar y crear. Para los creadores del informe europeo, Tuning se basa en una serie de
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caracteristicas entre las que se encuentran: «los resultados de aprendizaje correspon-
dientes formulados en términos de competencia» (p. 131), lo que viene a suponer partir
de los resultados de aprendizaje a lograr para, después, reformularlos en términos de
competencias, de manera que se haga visible lo que el alumno sabra hacer (al menos
en potencia) una vez superados los objetivos de aprendizaje

Mis adelante para definir las competencias especificas, el informe Tuning europeo
utiliza términos similares a los tradicionalmente ligados al concepto de objetivo de
aprendizaje (conocimientos, habilidades, actitudes y valores): «Todos los programas
de titulacién desarrollan competencias especificas del drea de conocimiento, esto es,
conocimientos, capacidades, habilidades y valores...» (p. 143), lo que contribuye a la
confusidn, al establecer una equivalencia implicita entre las competencias especificas

y los objetivos de aprendizaje

Pero tampoco contribuy6 demasiado a esclarecer la diferencia o relacion entre
competencias y objetivos de aprendizaje la Agencia Nacional de Evaluacién de la
Calidad y Acreditacién (ANEca), que en su Guia de Apoyo para la elaboracion de
la memoria de titulos oficiales universitarios (grado y mdster) en su ANEXO v. Orienta-
ciones para la definicién de competencias, dice: «<Una competencia ha de recoger los
siguientes dos elementos» (p. 84) que, como se puede comprobar, coinciden con la
definicién de objetivo de aprendizaje de Cagne (1965) que vimos anteriormente:

— «Un verbo activo»: por ejemplo: definir, describir, identificar, interpretar, relacio-
nar, discutir, aplicar, demostrar, solucionar, etc., que servird para estimar o jerar-
quizar el grado de complejidad de cada una de las competencias.

— «Ladescripcién del objeto o de la accién y el contexto en el que se aplica»: se refiere
al campo disciplinario en el que se fundamenta, por ejemplo, «traducir e interpretar
textos latinos».

Ademids, aNEca incluye «un listado de los verbos activos (de menor a mayor
requerimento intelectual en funcién de sus objetivos)» (p. 84). Ese listado coincide
con la primera taxonomia de Bloom (1956): conocer, comprender, aplicar, analizar,
sintetizar y evaluar, aunque no hace referencia al autor. Recientemente (2014/2015)
ANECA ha publicado en su Web la Guia de apoyo para la redaccion, puesta en prictica
y evaluacion de los RESULTADOS DEL APRENDIZAJE. En su punto 3.1.2. titulado «Una
herramienta ttil para redactar resultados del aprendizaje», se basa en la taxonomia
de Bloom y Krathwohl. Las competencias quedan fuera del disefio curricular que se
estructura en torno a tres elementos: objetivos de aprendizaje, actividades formativas
y métodos de evaluacion.

3.3. El proceso de concrecion curricular

En las universidades estadounidenses la formulacién en términos de competencias
se hace a partir de una relacién de tareas imprescindibles o esenciales, consensuadas
entre los miembros de la facultad, teniendo en cuenta los posibles itinerarios profe-
sionales, que deben estar concretadas en resultados de aprendizaje medibles. La inde-

pendencia de los cursos, con respecto a las asignaturas y a los cursos (como aqui los
entendemos) permite organizar los grados en torno a las competencias. Un curso,
por tanto, puede estar dirigido a la adquisicién de una o varias competencias por parte
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del estudiante y en diferentes niveles de complejidad y especializacion a través de la
titulacién y en él pueden intervenir profesores de distintas especializaciones.

Tuning en Europa (2006) recomienda igualmente comenzar el disefio del programa
a partir de los objetivos/resultados de aprendizaje. Estos son los pasos que propone:

3. Descripcién de los objetivos del programa y de los resultados de aprendizaje (en
términos de conocimientos, comprensién, habilidades y capacidades) que deberin
cumplirse.

4. Identificacién de las competencias genéricas y especificas de cada drea que deberfan
alcanzarse en el programa.

5. Traduccién al plan de estudios: contenido (temas que deberdn cubrirse) y estructura
(médulos y créditos).

6. Traduccién a unidades y actividades educativas para alcanzar los resultados de apren-

dizaje definidos (p. 14).

No se especifica en este proceso qué elementos, si competencias u objetivos, se
«traducen» a unidades y actividades educativas. Parece que en Espafa se ha tendido
a partir de la formulacién de las competencias en el proceso contrarreloj de homolo-
gar los nuevos grados. Veamos grificamente como ha quedado el proceso de disefio

curricular en estas universidades espafiolas (Figura 3) y abajo cémo se lleva a cabo en
EE. UU. (figura 4).

FiGura 3: Proceso de disefio curricular por competencias en Espaiia

Agrupadas en m m
l Competencias l Médulos / areas de | Asignaturas l Cursos 19, 22, ...
conocimiento

) YOS

Actividades aprendizaje
y Evaluacién

Frcura 4: Proceso de disefio curricular por competencias en EE. UU.

Agrupados
m Agrupadas por Asignados a nivel
redactados en
Mddulos / areas
[ Objetivos/Resultados ] [ Competencias ]
de cono
{ Taxonomia £ 1 Iyl

Actividades aprendizaje
y Evaluacién

o
X
0
3
0
3
BN

Por tanto, podriamos decir que en Espafia también nos encontramos en un «mo-
delo hibrido», pero en este caso entre la estructura curricular en torno a competencias
y la estructura curricular en torno a asignaturas.
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3.4. La metodologia activa a través de Dewey y Bruner

La versién americana de Tuning no insiste demasiado en las metodologias que fo-
mentan el método de investigacion y el aprendizaje auténomo y que se centran en la
actividad del estudiante, puesto que son parte de la identidad de Universidad america-
na (ver punto del informe americano Tuning, p. 6 de este documento). La realidad de
las aulas espafiolas era bastante diferente, y de ahi, suponemos, la euforia innovadora
que suscita el modelo:

Asi pues, fruto de la implantacion de las competencias, las clases deberian dejar de
ser magistrales, como mecanismo de transmisién de conocimientos del profesor al estu-
diante, para aplicar la combinacién sucesiva de diferentes metodologias docentes y acti-
vidades que permitan ejercitar las diferentes competencias: tutorias, seminarios, trabajos
de investigacion... (Delgado, Borge, Garcia Oliver y Salomdn, 200s: 35).

Fue Dewey (1859-1952) quien cuestiond la dicotomia entre el aprendizaje puramen-
te memoristico y académico frente al prictico y profesional. En la prictica esta postu-
ra conciliadora de Dewey se resuelve a través del disefio de actividades problemadticas
que involucren tanto conocimientos tedricos como practicos, y tanto procedentes de
la esfera cientifica, histérica o artistica, como de la social y la industrial, con finalidad
democrdticamente transformadora del orden existente. Para Dewey (1938) los proble-
mas son el estimulo para pensar; ademds, para que el crecimiento se produzca debe
existir una dificultad en la experiencia presente que debe ser superada a través del
ejercicio de la inteligencia. La escuela ha de ser el embrién de la sociedad democrti-
ca (Dewey, 1897), «tiene el poder de modificar el orden social» (Dewey, 1909: 3). En
esta medida, la educacidn es esencial para la democracia y su supervivencia depende
de un ciudadano educado en los derechos y responsabilidades de una democracia.
La formacién moral de las escuelas es otra de las preocupaciones de Dewey, si no la
principal. Y es que para Dewey la vida social democritica se sustenta en los valores
morales de los individuos.

Los conceptos entendidos hoy como metodologfas activas de aprendizaje y que
incluyen: aprendizaje por descubrimiento (discovery method), el método de inves-
tigacion (inquiry method) o el aprendizaje basado en problemas (problem-solving
learning) provienen de la corriente cognitiva de los afios 6o. Uno de los mayores
exponentes de estas metodologfas es Jerome Bruner. A través de este autor podemos
situarnos en el contexto del surgimiento del constructivismo. En los 60, segtin Bruner
(1960), la preocupacién de las instancias educativas y cientificas era cémo conseguir
hacer llegar a los nifios y jévenes la ciencia, no sélo los contenidos de la ciencia, es
decir, aprender sobre ciencia, sino el método cientifico, se trataba de: «mejorar la cali-
dad y los objetivos intelectuales de la educacién pero sin abandonar el ideal de que la
educacién debe servir como un medio para formar ciudadanos equilibrados para una
democracia» (p. 2).

Bruner (1966) entiende por «descubrimiento» «todas las formas de obtener cono-
cimiento por uno mismo a través del uso de nuestra propia mente» (p. 1). No es un
simple encuentro con verdades aisladas, sino que implica reorganizar o transformar
las evidencias, implica ser capaz de ir més alld de la evidencia «reensamblando» o reor-
ganizando las nuevas ideas adicionales o, simplemente, las evidencias que ya existen.
Bruner (1961) distingue entre el modo expositivo y la ensefianza en modo hipotético:
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En el primero, las decisiones concernientes a la forma, ritmo y estilo de exposicién
estan principalmente determinadas por el profesor como expositor; el estudiante es el
oyente [...]. En el modo hipotético, el profesor y el estudiante se encuentran en una po-
sicién mds cooperativa [...]. El estudiante no es un oyente atado a la silla, sino que toma
parte en la formulacidn y a veces debe jugar el papel principal en él (Bruner, 1961: 2).

El modo hipotético (investigacidn, resolucién de problemas, descubrimiento) lle-
va a los estudiantes a implicarse en «actos de descubrimiento», un proceso al que Bru-
ner (1961: 2) atribuye cuatro beneficios: 1) incremento de las capacidades intelectuales,
2) desplazamiento desde las recompensas extrinsecas hacia las intrinsecas, 3) aprender
las heuristicas del descubrimiento y 4) hacer el material ms ficilmente accesible en
la memoria. ¢ Pero cémo se aprende a investigar, a descubrir por uno mismo, a solu-
cionar problemas? Para Bruner sélo hay una respuesta: investigando, descubriendo y
solucionando problemas es decir, practicando. Practicar el descubrimiento por uno
mismo no sélo ensefia a encontrar relaciones y regularidades, sino que debe ensefiar
también a utilizar la informacidn relevante de forma que sirva para resolver proble-
mas (Bruner, 1961) y a desechar la que no sirve.

Bruner (1966) defendia el uso de la competencia. Sin embargo, lo que distingue el
concepto de competencia en su concepcidn actual, como objetivos educativos preﬁ—
jados (blindados al profesor) para la formacién profesmnal del uso que los tedricos
cognitivos le daban al concepto es el de la motivacién intrinseca para aprender. La
competencia es entendida como una interaccidn efectiva con el ambiente. Bruner afir-
ma que hay ciertas formas de actividad como la autonomia, la curiosidad y el juego,
que sirven para activar y desarrollar la motivacién de competencia, que funcionan
como una fuerza interna impulsora del comportamiento. Knowles (1980), educador
de adultos y considerado el padre de la andragogia en EE. uu., adopta el concepto de
competencia como esa fuerza motivadora que ha comprobado que da resultado con
sus estudiantes, al sustituir los objetivos del curso y sus horas correspondientes de
permanencia en el aula por la descripcién de capacidades a lograr, lo mds auténoma-
mente posible y a través de la experimentacién.

4. Conclusiones

El constructivismo data de principios del siglo xx, cuyo mds insigne precursor fue
Dewey. Las «nuevas metodologfas activas de aprendlza]e» proceden de la corriente
cognitiva de los afios 6o y los objetivos conductuales de los so. Las competencias pro-
fesionales proceden de la psicologia laboral u organizacional americana que comienza
en los so. Nada nuevo bajo el sol, excepto que todo eso se pone ahora al servicio
de la formacién para el empleo globalizado. Un nuevo componente lo constituyen
las nuevas tecnologias de la informacién (t1c). Aunque Area (2006) advierte que las
propuestas novedosas que se basan en el uso de las T1c y la Red «no son mds que una
relectura y aplicacién de esos veteranos principios pedagégicos y de sus propuestas
metodoldgicas [de la Escuela Nueva] a los nuevos tiempos digitales» (p. 4).

Si algo dejan claro Tuning y ANECA con respecto al disefio curricular por compe-
tencias es que, en primer lugar, éstas deben ser evaluables y, en segundo lugar, para que
sean evaluables deben estar definidas en términos de resultados de aprendizaje, que en
la prictica vienen siendo los objetivos conductuales de toda la vida.
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En el modelo de competencias trasladado a la educacidn, se consideran ambos
enfoques, el conductista y el constructivista, complementarios. Ambos deben estar
presentes en el disefio curricular: (1) la definicién de los objetivos de aprendizaje son
conductistas con el fin de ser evaluables y medibles; (2) se recomienda que los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje sean constructivistas si se pretende que el futuro egre-
sado sea capaz de seguir aprendiendo de forma auténoma a lo largo de la vida, de
generar nuevo conocimiento y de emprender y crear nuevas empresas y empleos en
«un mercado laboral global saturado de trabajadores bien educados de bajo coste»
(Brown, Lauder y Ashton, 2011: 12).

A nuestro parecer, una de las causas de la dificultad de la implantacién del modelo
de competencias en Espafia es que se asume que los objetivos de aprendizaje —que se
clasificaban en conocimientos, habilidades, intereses, actitudes y valores— deben ser
totalmente sustituidos por las competencias cuando, en realidad, son necesariamente
complementarios. Podemos decir que las competencias no «informan», utilizando
el término de Bruner (1960: 15) suficientemente ni a profesores ni alumnos. Para que
eso suceda, serfa necesario partir de unos objetivos comportamentales, es decir, ob-
servables y medibles, que describen la competenma y que sirven como criterio para la
seleccion de las actividades de aprendizaje y las técnicas e instrumentos de evaluacion
de forma coherente. Pero entonces cabe preguntarse, ¢qué propdsito tiene reformular
los objetivos en competencias? Redactar los objetivos o los resultados del aprendiza-
je, reagruparlos por dominios y formularlos en términos de competencias permite:

— Facilitar a los empleadores la correspondencia entre el titulo y el puesto de
trabajo, es decir, la sefializacion de los egresados.

— Identificar competencias transferibles de una titulacién a otra y entre paises.

— Rendicién de cuentas.

— PFacilitar la movilidad laboral para un mercado de trabajo global.

— Promover la reflexion de los responsables académicos sobre la aplicacién prac-
tica de los contenidos a las potenciales salidas profesionales de la titulacidn, es
decir, su transferencia al mercado laboral.

Las taxonomias de objetivos de aprendizaje son necesarias herramientas, como indica
ANECA, en el disefio curricular orientado a competencias impuesto, por razones practicas:

— Facilitan la seleccién y clasificacién de los objetivos descriptores de los apren-
dizajes deseados en los distintos dominios.

— Permiten la congruencia entre objetivos de aprendizaje, actividades de ense-
flanza-aprendizaje y evaluacion.

— Facilitan la seleccion del tipo de metodologia de evaluacidn, sus criterios y, en
las pruebas escritas, el tipo y la redaccién de las cuestiones.

— Informan a los alumnos sobre el tipo de aprendizaje que se espera de ellos.

La estructura curricular de cursos de las universidades americanas facilita la trans-
disciplinareidad en torno a situaciones problemadticas (Lopez, 2011) que en Espaiia se
reclama para nuestras universidades, sin embargo, ha sido necesaria siempre. En Es-
pafia la falta de flexibilidad de la estructura por asignaturas debe ser compensada con
el trabajo colaborativo de profesores para el disefio de actividades problemdticas de
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aprendizaje holistico e integrador en la que deban ponerse en juego conocimientos y
habilidades adscritas en el plan de estudios a las distintas asignaturas. Los aprendizajes
transversales (lo que aqui se entiende como «saber ser» y «saber convivir con otros»)
como la democracia, la participacién activa en el entorno, el pensamiento critico, la
autonomia, la creat1v1dad la tolerancia, el trabajo en equipo no pueden ser reducidos
a competencias comportamentales dependientes de una asignatura o de varias, ni si-
quiera de la titulacidn, sino que deben formar parte de la cultura institucional. Este
podria ser un antidoto posible contra la instrumentalizacion de las virtudes humanas
—convertidas en «habilidades interpersonales laborales» por el lenguaje del modelo
competencial—, como arma para la eficacia profesional.

Las competencias son solo la parte visible, el escaparate, de las titulaciones, una
referencia que tiene como fin servir de guia para la seleccién de aquellos objetivos/
resultados de aprendizaje que posean utilidad en el mercado laboral global, sin que
esto deba suponer excluir los que se dirijen a educar «ciudadanos equilibrados para
una democracia» (Bruner, 1960: 2). No estd de mds recordar la siguiente recomenda-
cién del informe Delors:

[...] ninguno de los elementos fundamentales del conocimiento —aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser, aprender a vivir juntos— debe descuidarse en provecho
de los demds (p. 181).

En definitiva, en caso de comulgar con el modelo, cambios de mayor calado de-
ben acometer las universidades espaiiolas, comenzando por el disefio curricular. En
caso contrario, «Hay mucho y valioso en las tradiciones pedagdgicas europeas del
aprendizaje liberal/humanista y del critico. Serfa una locura criminal pura permitir
que estas sean destruidas por la adopcidn acritica de un modelo conductista fallido de
competencia» (Hyland, 2006: 7).
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