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GESTION DE LA
COMPETENCIA DE ACCION PROFESIONAL

Benito Echeverria Samanes
Universidad de Barcefoma

RESUMEN

Las grandes transformaciones del cambio de siglo han generado un debate prolifico en torno
a la configuracion actual de la profesionalidad, reflejado en las primeras pdginas del articulo con
razones explicativas.

Tras su andlisis, el autor presenta su concepcion sobre la competencia de accion profesional
—CAP —, asentada sobre un pormenorizado andlisis documental del estado de la cuestion.

A partir de la misma, aporta un modelo de gestion de la CAF, contrastado en parte por su
equipo de investigacidn en la Sociedad ALECOP del grupe Mendragén Corperacion Coopera-
tiva (MCC).

Al final, apunta los retos principales que deben aberdar los sistemas de certificacion de com-
petencias, a través de los recién creados Institutos de Cualificacion en el entorno espafiol.

Palabras clave: Competencias, Cualificacion profesional, Diagndstico de competencias,
Desarrollo de competencias, Evaluacidn de competencias.

ABSTRACT

The important transformations produced by the recent change of century have generated a
significant debate around the contemporary vision of profesionalism and this is explained in the
first pages of this article.

Following this analysis, the author outlines his conception of the competence af profesional
action —CAP — a conception based in an exhaustive documentary analysis of the state of the art.

Based on this analysis the author proposes a model for the management of CAF; derived in
part from his team based study of the Society ALECOP which is. itself part of the group Mon-
dragon Corporation Cooperativa (MCC).
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In conclusion the author identifies the principle challenges facing the competence certifica-
tion systems asociated with the recently created Institutos de Cualification (Qualification Insti-
tutes) in the Spanish context.

Key words: Competences, Professional Qualification, Competence Diagnosis, Competence
Development, Competence Evaluation.

Acabamos de inaugurar un siglo caracterizado por profundas transformaciones tec-
noldgicas, econémicas y sociales (Toffler 1971, 1980, 1990; Carrascosa 1991; Castells
1997; Cebrian 1998). En su entorno se han generado nuevos contenidos, medios, méto-
dos y formas sociales de trabajo (Gibson 2000). Estos cambios en las l6gicas de produc-
cibn y en las organizaciones demandan una renovada configuracién de la
profesionalidad (Echeverria 2001).

Comienza a imponerse la movilidad como cultura y ésta requiere una capacidad de
adaptacion a la realizacidén inteligente —«inter&ligare»— de una gama relativamente
amplia de funciones, transfiguradas con el paso de los tiempos (Van Esbroeck 1997).
Hoy mds que nunca, cobra sentido la frase de J. Ortega y Gasset: «Ser técnico y sélo téc-
nico es poder serlo todo y consecuentemente no ser nada determinado».

Una de las experiencias que mds nos ayudd a intuir esta realidad fueron los trabajos
de colaboracién con el CEDEFODP, a inicios de los 90" (Company, Echeverria et alt. 1992;
Echeverria 1993 a, b). De manera especial, las aportaciones de su director adjunto
(Retuerto 1991, 1996, 1997).

Por aquellas fechas se percibia en la Unién Europea el trdnsito de la utilizacion exten-
siva a la intensiva del capital, pero tanto o mds de la fuerza de trabajo. Basta seguir las
flechas del cuadro 1, para captar la trascendencia de la evolucién.

Las reestructuraciones e innovaciones de los afios 80" presagiaban un notable cambio
en el contenido funcional de los empleos y desarrollo de los recursos humanos, experimentado
de forma notoria en la dltima década del siglo XX. La evolucién del mismo resulta
esclarecedora a través del cuadro 2, donde las flechas siguen sentido contrario al del
anterior esquema.

Resulta curioso observar que el fenémeno traspasd las fronteras de la «zona euro»,
como se puede detectar en diagnésticos similares a éste realizados mds tarde en Lati-
noamérica (Gallart y Jacinto 1995; Mertens 1996; Vargas 2000). Tales andlisis, asi como
otros semejantes en diferentes entornos (CLFDB 1994; Adams 1995), suelen coincidir en
dos conclusiones.

La primera goza de una amplia anuencia ante el hecho manifiesto de que la cuali-
ficacién profesional ha dejado de ser meramente individual (Echeverria 1994; Sarasola
1996). Por una parte, estd ligada a la cualificacién estructural, dependiente de las poli-
ticas socioeconémicas de los entornos geograficos y de la globalizacién de los merca-
dos de trabajo, ;la denominada «glocalizacién»? Por la otra, se conexiona con la
cualificacién institucional, generada por los sistemas de formacién y definida habi-
tualmente en términos de certificacién dentro de la escala jerdrquica de las cualifica-
ciones.

RIE, vol. 20-1 (2002)
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Cuadro 1
Ciclo de innovacién y crecimiento en la UE (CEDEFOP 1990: 25).

La segunda conclusién puede simbolizarse con la metafora de un «icebergy». Es per-
ceptible el requerimiento de capacidades para realizar actividades definidas y vincula-
das a una determinada profesion, pero algo menos que en los afios 60” / 70". Tras estas
décadas, emergié la necesidad de cualificaciones profesionales que incluyan conoci-
mientos y destrezas para ejercer una amplia gama de actividades laborales. En el cambio
de siglo, preocupa especialmente el substrato de esta especie de «montana de hielo»
que ha dado en denominarse competencias profesionales.

La idea de esta imagen (Achiles de Faria 1989) puede ayudar a escudrifiar el campo
donde nos adentramos.

ANALISIS DOCUMENTAL

Una de las mejores formas para iniciar este camino es un andlisis de contenido de
los principales documentos institucionales de los afios de trdnsito entre los siglos XXy
XXI. Asi lo hemos hecho en un estudio reciente (Echeverria et alt. 2001a). A partir de
Informe Delors (1996) —La educacion encierra un tesoro— se han analizado estos infor-
mes, entre otros:

RIE, vol. 20-1 (2002)



10 Benito Echeverria Samanes

[ Creacion de nuevos puestos de trabajo ]

TN
e ™ )
Cambios estructurales Incremento de
-« que fomentan nuevas prpfesnones = c?
e B empleos nuevos gracias a = 2
22 en industrias nuevas nuevas competencias E 2
e
E¢ 22
- = o o
L Y =
= Y I— g"
3 | 4 - 3
T = [4]
:E v | ¥
L3 e 5
Q = ] w»
s A . - 23
© Estimulo de las Generacion de B @
industrias gracias a nuevas competencias
q tecnologias y en busca de
métodos de trabajo competitividad
nuevos

LCambio en el contenido funcional de los empleos existentes ]

Cuadro 2
Dindmica del cambio de equilibrio de los empleos en la UE (CEDEFOP 1990: 27).

* (EA) Comisién Europea (1995): Libro Blanco sobre Educacién y Formacién: Ensefiar
y Aprender. Hacia la Sociedad Cognitiva.

* (VT) Comisién Europea (1996): Libro Verde: Vivir y Trabajar en la Sociedad de la
Informacion: Prioridad para las Personas.

* (OT) Comision Europea (1996): Libro Verde: Cooperacion para una Nueva Organiza-
cion del Trabajo.

* (NP)Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (1999): Nuevo Programa Nacional de
Formacion Profesional 1998-2002.

Toda esta informacién ha sido «enclaustrada» en nuestro modelo de reloj de arenas
(Echeverria 2001b), generado a partir de otros anteriores (Alex 1991, Bunk 1994). En
esencia, trata de esquematizar de qué forma las grandes transformaciones de nuestra
sociedad demandan nuevas cualificaciones, que tienden a configurarse en torno a la
competencia de accién profesional.

De cada uno de estos documentos se han extraido las citas textuales referidas a cua-
lificaciones / competencias y se resumen a continuacién, con parrafos resaltados en cur-
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sivas por el autor. Las fuentes se resefian al final de las mismas con las siglas identifi-
cadoras de los documentos y los niimeros de péginas.

Gran transformacién estructural

«La mundializacién de los intercambios, la globalizacion de las tecnologias y, en
particular, la consecucién de la sociedad de la informacién han aumentado las posi-
bilidades de acceso de los individuos a la informacién y el conocimiento. Pero, al
mismo tiempo, todos estos fenémenos conllevan una modificacion de las competencias
adquiridas y de los sistemas de trabajo. Para todos, esta evolucién ha aumentado las
incertidumbres. Para algunos, ha creado situaciones de exclusion intolerables».
(EA:1-2)

«Los avances tecnoldgicos y la competencia entre empresas estimulan la velocidad
del cambio estructural. Cada afio, por término medio, mds del 10% de los puestos de
trabajo desaparecen y son sustituidos por puestos diferentes en procesos nuevos, en
empresas nuevas, que en general requieren competencias nuevas, mds elevadas o mds
amplias.» (VT:18)

Cambios en las légicas de produccién y en las organizaciones

«Esta mutacién vinculada a las tecnologias de la informaci6n tiene repercusiones
econémicas y sociales mds generales: desarrollo del trabajo individual auténomo, acti-
vidades terciarias y nuevas férmulas de organizacién del trabajo, llamadas «cualifican-
tes», practicas de descentralizacién de la gestion, horarios variables.» (EA: 6)

«Algunos de los problemas estdn provocados por el fracaso a la hora de integrar las
nuevas tecnologias en los cambios de la organizacién del trabajo y la mejora de las cuali-
ficaciones y las competencias.» (OT:16)

«La nueva organizacién del trabajo representara un desafio para las relaciones labo-
rales. La antigua organizacion se caracteriza por la especializacién de tareas y cualifi-
caciones y la separacién entre la concepcién y la fase de produccidén. Las relaciones
laborales, en una nueva organizacién del trabajo, deberdn fundamentarse en la coope-
racién y el interés comtin.» (OT:12)

Cualificaciones

«Lo mds urgente es detener la creciente obsolescencia de las cualificaciones de la
poblacién activa adulta mediante un planteamiento de anticipacién activa de la adap-
tacién y del cambio industrial. La rapidez y la previsién son esenciales, dado que todos
los indicios apuntan hacia un circulo vicioso de destruccién de empleo, desempleo de
larga duracién y obsolescencia de las cualificaciones que serd mds dificil de corregir cuanto mds
tiempo pase.» (VT:19)

«Toda cualificacién debe buscar el equilibrio entre una polivalencia facilitadora de la
movilidad profesional y de la adaptacion del trabajador a diferentes situaciones de tra-
bajo y una especializacién que garantice la calidad de la prestacién laboral.» (NP:29)

RIE, vol. 20-1 (2002)
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«La cualificacién debe ser un conjunto de competencias con significacion en el empleo, que
sean asequibles por los trabajadores en activo mediante formaciones modulares, o que
puedan ser adquiridas a través de la experiencia laboral, y permitan la correspondiente
capitalizacion hasta obtener la acreditacién de una cualificacién completa.» (NP:29)

Sistema de Ensefianza & Aprendizaje

«Considerar la educacién y la formacién en relacién con la cuestién del empleo no
significa que se reduzca la educacién y la formacién a una oferta de cualificaciones. Su
funcién bdsica es la integracién social y el desarrollo personal, mediante la comparti-
cién de valores comunes, la transmisién de un patrimonio cultural y el aprendizaje de
la autonomia.» (EA:3)

«La misién fundamental de la educacién es ayudar a cada individuo a desarrollar
todo su potencial y a convertirse en un ser humano completo, y no en una herramienta
para la economia; La adquisicién de los conocimientos y competencias debe acompafiarse de
una educacién del cardcter, de una apertura cultural y de un despertar a la responsabi-
lidad social.» (EA:9)

«Hoy en dia debe reforzarse la adaptacién y mejora de los sistemas de educacién y
formacién en el marco del trabajo en asociacién: ninguna institucion, y en particular ni
tan siquiera la escuela o la empresa, puede pretender desarrollar por si sola competencias
necesarias para la aptitud al empleo.» (EA:19)

«Europa precisa desarrollar una nueva arquitectura de educacion y formacidn permanente
que no solamente implique a todas las partes de los sistemas de educacién y formacién
sino asimismo a las empresas y a los propios individuos. Ademds, es preciso introducir
plenamente una cultura del aprendizaje y formacién permanentes» (OT:17). «Son de
capital importancia la formacidn y el reciclaje continuo; En un plazo de 10 afios, el 80% de la
tecnologia que utilizamos en la actualidad se habrd vuelto obsoleta, y serd sustituida
por tecnologias nuevas y mds avanzadas. En ese momento, el 80% de la poblacién
activa trabajard con una formacién y educacién formales con mds de 10 afios de anti-
gliedad.» (OT: 17)

Competencia de accién profesional

«El problema es que no aparecen empleos nuevos para competencias viejas. Los
nuevos empleos requieren competencias nuevas. El desfase seguird aumentando hasta que
los gobiernos y empleadores emprendan una politica nueva, mucho mds radical, para
dotar a las personas de nuevas cualificaciones y competencias vinculadas al desarrollo
de nuevas formas de organizacién del trabajo y a la introduccién de nuevas tecnolo-
gias.» (VT:18-19)

«Las competencias estdticas asociadas a cada funcién, asi como los modelos y las técnicas de
gestion tradicionales, estdn resultando inadecuados e inflexibles en un lugar de trabajo que
exige de los trabajadores y de los mandos justo lo contrario: el desarrollo de una nueva
cultura industrial y de empresa caracterizada por la flexibilidad, la confianza, el com-
promiso y la capacidad para anticiparse al cambio y cosechar sus frutos.» (VT: 6)

RIE, vol. 20-1 (2002)
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«Las nuevas formas de organizacién del trabajo requieren una mano de obra con
mejor educacién y formacién, incluida sobre todo la gestion. La flexibilidad y la adaptabi-
lidad de las competencias son la clave. (OT: 17)

«Los conocimientos técnicos... permiten la identificacién mds clara con un oficio.
Pueden adquirirse, en parte, en el sistema educativo y la formacidn profesional, y en
parte, en la empresa. Se han transformado grandemente con las tecnologias de la
informacién y, debido a ello, su relacién con el oficio es hoy menos clara. Entre estos
conocimientos, algunos, «las competencias clave», que quedan en gran medida por definir,
estdn en el centro de los diversos oficios y son, por tanto, centrales para poder cambiar de tra-
bajo.» (EA: 13)

«Las aptitudes sociales atafien a las capacidades relacionales, al comportamiento en el
trabajo y a toda una gama de competencias que corresponden al nivel de responsabilidad
ocupado: la capacidad de cooperar, de trabajar en equipo, la creatividad y la bisqueda
de la calidad. El dominio de tales aptitudes no puede adquirirse plenamente mas que
en un ambiente de trabajo, o sea fundamentalmente en la empresa.» (EA:13).

«En todos los paises europeos se estd intentando establecer cudles son las «competen-
cias clave» y dar con los mejores medios de adquirirlas, evaluarlas y acreditarlas. Se propone
crear un proceso europeo que haga posible cotejar y difundir estas definiciones, estos
métodos y estas practicas.» (EA:32)

Una idea clara emana de estos documentos; Cada vez mds la profesionalidad se
configura dentro de la relacién dialéctica entre el puesto de trabajo y la organizacién
donde se ejerce. (Echeverria 1993b, 1996, 1998b, 1999, 2001).
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Cuadro 3
Configuracién actual de la profesionalidad.
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ESTADO DE LA CUESTION

Sin embargo, resta por delimitar el concepto de competencia al que aluden los docu-
mentos analizados. Como apunta la dltima cita, es necesario crear un proceso europeo
que haga posible cotejar y difundir estas definiciones.

En primer lugar, es preciso llegar a acuerdos terminoldgicos, dadas las diferencias
idiomaticas dentro de la U.E. Son notables, tal como ha detectado la Asociacién Euro-
pea de Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones (EAWOP), en las respuestas de
expertos en el tema a la pregunta cdmo se traducen a su propio idioma las expresiones en
inglés «skills», «competences» or «competencies».

Muestra esclarecedora de este hecho es c6mo estas dos dltimas palabras inglesas tie-
nen en castellano el doble significado de rivalidad (disputa, contienda) y de incumbencia
(aptitud, idoneidad).

Mas sintomdtico es atin el glosario del CEDEFOP (Bjornavold y Sellin 1998) sobre
términos tales como capacidades, cualificaciones y competencias u otros relacionados
como acreditacion, certificacién, reconocimiento y validacién de competencias.

Idioma SKILLS COMPETENCES
Fertigkeiten Kompetenzen
Alemdn Gewandtheit Fihigkeiten
Qualifikationen
Danés Faerdigheder Kompetencer
Habilidades
Espariol Destrezas Competencias
Capacidades Cualificaciones
Talentos
Francés Habilités Competénces
Competénces Qualifications
Griego AgErotnrel IkovotnTel
DEXIOTHTES IKANOTHTES
Competencies
Holandés Vaardigheden Geschiktheden
Beroepskwalificaties
Bevoegheird
Htaliano Abilita Competenze
Capacitd Cualificaziéne
Portugués Habilidade Competencia
Destreza
Cuadro 4

El término «competencias» en las lenguas de la Unidn Europea ( Levy-Leboyer 1997: 11).

RIE, vol. 20-1 (2002)
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Una de las muestras mds significativas de que detrds de los términos se encierran
culturas, puede ser la lectura de Actas del I Congreso Internacional sobre «Sistemas de
Cualificaciones Profesionales en la Unién Europea», celebrado en San Sebastian
(Gobierno Vasco 2000).

Un andlisis comparativo de las ponencias alli presentadas deja patente Ia divergen-
cia de aproximaciones, definiciones y aplicaciones del término. Evidencian cémo «a
medida que avanzan los diferentes acercamientos y nuevas explicaciones a la compleja
realidad del desempefio actual en el trabajo, se diversifican los conceptos sobre com-
petencia» (Valverde 200: 23).

No obstante, pueden distinguirse tres grandes tendencias en su tipificacion, tal
como identifican Gonzci y Athanasou (1996).

La competencia a través de las tareas desempefiadas

Este enfoque concibe el desempefio competente como aquél que se ajusta a un tra-
bajo descrito a partir de una lista de tareas claramente especificadas. Normalmente las
tareas describen acciones concretas y significativas desarrolladas por la persona que
trabaja (Valverde 2001: 24).

Es la concepcién sobre la que se asientan algunas de las metodologias de formacién
mds utilizadas, como DACUM, AMOD y SCID. La extensa aceptacién de las mismas se
explica por la facilidad que ofrecen a la hora de elaborar programas formativos, al aso-
ciar el curriculo a cada una de las tareas definidas, las cuales se convierten en unidades
de aprendizaje.

Desde nuestra Gptica, es un enfoque bastante reduccionista, porque pierde de vista
la concepcién global de la profesion, al centrar su atencién en cada una de las tareas. En
su estado puro infravalora el trabajo en equipo, tampoco contempla la toma de deci-
siones o el juicio aplicado a la resolucién de problemas.

No obstante, algunas de las metodologias mencionadas contemplan determinadas
competencias que incluyen aspectos del desempefio interactivo. Por ejemplo, el pro-
yecto de la Asociacién de Mujeres para la Insercién Laboral —SURT— utiliza el
método DACUM, pero afiade a la lista de tareas elementos contextuales de la profe-
sién y competencias relacionadas con la resolucién de contingencias. (Mazariego et
alt. 1999). Este mismo interés comparten otras aportaciones (Mertens 1996; Norton
2000), que incorporan algunos atributos personales contemplados en la siguiente ten-
dencia.

La competencia en términos de atributos personales

El origen de este enfoque se ancla en los resultados de las investigaciones de McCle-
lland en la década de los 70", enfocadas a identificar variables explicativas del buen
ejercicio profesional (Spencer et alt. 1994). Su demostracion de que los tests tradiciona-
les son insuficientes a la hora de predecir el éxito en el desemperio laboral es hoy dia
ampliamente aceptada.

RIE, vol. 20-1 (2002)
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A partir de esta evidencia, se afan6 en conseguir un marco de caracteristicas que
diferenciasen los diferentes niveles de rendimiento de las personas trabajadoras,
mediante entrevistas y observaciones. Fruto de este esfuerzo fue la descripcién de
factores de éxito profesional, centrada mds en caracteristicas y comportamientos de
las personas trabajadoras que en inventarios de tareas y atributos de los puestos de
trabajo.

Una de las aportaciones mds significativa de este enfoque es definir la compe-
tencia profesional tanto por lo que las personas saben hacer y pueden hacer, como
por lo que quieren hacer, ademds de especificar cada uno de los grandes atributos
(p-e.: trabajo en equipo, liderazgo, pensamiento critico, andlisis y toma de decisio-
nes, comunicacion afectiva, etc.) en diferentes niveles asociados al ejercicio profe-
sional.

La definicién de estas cualidades suele hacerse de forma genérica, de modo que
sea aplicable a diferentes contextos. En ello radica la fuerza y debilidad de este enfo-
que, ya que los enunciados generales tienen como contrapartida la dificultad de apli-
cacion a situaciones concretas de trabajo por su falta de especificidad.

La competencia desde un enfoque holistico

Este enfoque combina las dos concepciones anteriores y plantea la competencia de
accién profesional desde una visién mds amplia y holistica. Como tal (6A0{= «com-
pleto»), asume que la realidad a analizar es por encima de todo una estructura, cuyos
elementos se hayan funcionalmente conexionados entre si, por lo que al abordar los
mismos se ha de poner mayor énfasis en sus relaciones que en su orden o disposi-
cioén.

Debido a ello, contempla tanto las tareas desempefiadas, como los atributos persona-
les que permiten desarrollarlas con eficiencia y eficacia, asi como los requerimientos del
contexto socio-organizativo donde se Hevan a cabo.

«La competencia, asf concebida, valora la capacidad del trabajador para poner en
juego su saber adquirido en la experiencia. De esta forma, se entiende como una inter-
accién dindmica entre distintos acervos de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes
y aptitudes movilizados segtn las caracteristicas del contexto y desempefio en que se
encuentre el individuo» (Valverde 2001: 28. Cursivas del autor).

Para este enfoque es mds importante la funcién profesional a desempefiar en un
contexto laboral, que el puesto de trabajo donde se realiza. De ahi que el proceso de
descripcién y evaluacion de las competencias resulte mucho maés complejo que desde
los anteriores enfoques.

Se ha escrito que «es un modelo disefiado para un sistema nacional de certificacién
de competencias mds que para el disefio de programas de formacién» (Valverde 2001:
28). Es cierto que el enfoque reviste un notable grado de complejidad que sélo sistemas
como el australiano, inglés y algun otro han sido capaces de asumir, pero esto no
implica que organizaciones particulares no puedan abordar el desarrollo de las com-
petencias con esta perspectiva.

RIE, vol. 20-1 (2002)
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Sirva como muestra el proyecto que nuestro equipo de investigacién disefi6 para la
empresa ALECOP! del grupo Mondragén Corporacién Cooperativa (MCC)? bajo este
dltimo enfoque y que se viene desarrollando desde noviembre del afio 1999. En cierto
modo, también ha servido para contrarrestar la visién de Roberts —especialista inglés
en el desarrollo de competencias en entornos empresariales—; «Los académicos discu-
ten acerca de las definiciones puras de las competencias, las calificaciones, las tareas, y
prestan poca importancia al desarrollo de un marco de interpretacién prdctico. Las
empresas necesitan tal marco porque en el mundo real de la produccién es donde se
mezclan y confunden los términos» (Cit. Mertens 1996: 60).

DELIMITACION CONCEPTUAL

Precisamente por la complejidad del enfoque asumido y por la tedrica contraposi-
cién de necesidades académicas y empresariales, a las que alude Roberts, la primera
fase de la investigacion se centrd en la busqueda de acuerdos terminolégicos y de un
marco conceptual que condujera a una definicién consensuada de la competencia de
accion profesional.

Esta fase previa de negociacion se llevé a cabo mediante seminarios de reflexién en
los que participaron los miembros del equipo investigador y personas clave de ALE-
COP (algunos socios trabajadores —ST—3 y equipo directivo).

Tras contrastar diversos modelos conceptuales (Alex 1991; Kaiser 1992; Bunk 1994;
etc.) se asumi6 una visién holistica de la competencia de accién profesional en este pro-
yecto piloto (PICAP), esquematizada en el cuadro 5.

En los primeros seminarios se llegé al acuerdo de que para un desempefio eficiente
de la profesién (Cfr. Cuadro 3), es necesario saber los conocimientos requeridos por la
misma. A su vez, un ejercicio eficaz de éstos requiere saber hacer. Pero, para ser funcio-
nales en un mundo cambiante (Barreda 1995, 1996), es preciso saber estar y mds atin
saber ser. Por ello se asumid que, ante la igualdad de desarrollo de los dos primeros
«saberes», se imponen los dos segundos, circunstancia que condujo a centrar el pro-
yecto en las denominadas «competencias transversales».

Con un juego de palabras, concebimos la competencia de accién profesional como
una cuestién de «saber» —técnico y metodoldgico— y «sabor» —participativo y perso-
nal—. Es decir, la suma de los componentes (Echeverria 1996, 1998 b, 1999, 2001):

1 «El objetivo de esta Sociedad Cooperativa es la fabricacion y venta de instalaciones eléctricas, ele-
mentos didécticos, montajes industriales... y cuantas actividades —industriales, comerciales o de servicios—
afines o complementarias a las citadas decida emprender en el empefio del adiestramiento profesional, empre-
sarial y de cobertura de las necesidades econdmicas de los socios colaboradores escolares...» (Estatutos Art. 2)

Persigue el desarrollo de prdcticas laborales de los alumnos en su sentido mds amplio, realizando activi-
dades productivas que estén al alcance de los mismos tanto en dependencias de la misma empresa, como en
otras del grupo cooperativo, como un paso previo a la plena integracion del alumno en la vida laboral.

2 Laentidad asume como valores estratégicos: Cooperacidn, participacion, compromiso social e innovacion.

3 Personal fijo —62 personas— con dedicacion completa, cuyo cometido es garantizar el cumplimiento
del objeto de la cooperativa y su continuidad en el tiempo.
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Competencia
metodologica
(Saber hacer)

Competencia
técnica
(Saber)
e

7 Competencla

de Accion |
\ Profesmnal
Competencia Competencia
participativa personal
(Saber estar) (Saber ser)
Cuadro 5

Vision holistica de las competencias asumida en el proyecto PICAP.

> Técnico [Saber]: Poseer conocimientos especializados y relacionados con deter-
minado dmbito profesional, que permiten dominar como experto los conteni-
dos y tareas acordes a su actividad laboral.

> Metodoldgico [Saber hacer]: Saber aplicar los conocimientos a situaciones labo-
rales concretas, utilizar procedimientos adecuados a las tareas pertinentes,
solucionar problemas de forma auténoma y transferir con ingenio las expe-
riencias adquiridas a situaciones novedosas.

> Participativo [Saber estar]: Estar atento a la evolucién del mercado laboral, pre-
dispuesto al entendimiento interpersonal, dispuesto a la comunicacién y coo-
peracién con los demds y demostrar un comportamiento orientado hacia el

grupo.

> Personal [Saber ser]: Tener una imagen realista de si mismo, actuar conforme a
las propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones y relati-
vizar las posibles frustraciones.
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El hecho de que el proyecto se dirigiese al desarrollo de competencias de los socios
colaboradores escolares —SE—* de ALECOP condujo a centrar la intervencién en las
dos ultimas, al considerar que las otras se perfeccionan en sus respectivos centros for-
mativos. Es decir, en las «competencias transversales» entendidas como:

Cimulo de aptitudes y actitudes, requeridas en diferentes trabajos y en contextos diversos,
por lo cual son ampliamente generalizables y transferibles. Se adquieren a partir de la
experiencia y se muestran en el desarrollo funcional, eficiente y eficaz de la actividad de las
personas.

Junto a estas definiciones, los participantes en la delimitacién conceptual enfatiza-
mos una serie de aspectos compartidos con buen niimero de analistas, que bien pueden
ser resumidos con palabras de Le Boterf (2001: 92):

o Saber actuar: La competencia se expresa con una accién o un encadenamiento de
acciones. Es del orden de un saber actuar y no sélo del conocimiento que se
limita a un gesto profesional. Una operacién, una accién, puede incluir varios
saber hacer.

® En un contexto particular: La competencia siempre es contextualizada. Se trata de
saber actuar en un campo de exigencias, restricciones y recursos (técnicos, huma-
nos, financieros, logisticos, temporales, ...) determinados.

® Saber actuar validado: La competencia sélo existe si ha realizado sus pruebas
delante de otros. Si una persona se autodeclara competente, debe asumir el
riesgo de probarlo o demostrarlo.

o Con vistas a una finalidad: La competencia en accién estd enfocada a un fin. La
accion, en la que se ha involucrado, tiene por lo tanto un sentido para el sujeto
que la pone en practica. La competencia esta guiada por una finalidad.

En sintesis, la CAP «implica, mds que capacidades y conocimientos, la posibilidad
de movilizar los saberes que se aprenden como resultado de la experiencia laboral y de
la conceptualizacion y re conceptualizacion diaria que la persona lleva a cabo en su
trabajo, sumando y mezclando permanentemente nuevas experiencias y aprendiza-
jes». «El trabajo competente incluye la movilizacion de atributos del trabajador como
base para facilitar su capacidad para solucionar situaciones contingentes y problemas

4 Alumnado de los Centros de Formacién Profesional y Universitarios concertados, que realizan su
actividad empresarial en régimen de media jornada compatible con el horario de los estudios cursados. Por
su actividad productiva perciben una compensacién econémica que les permite hacer frente a gastos deriva-
dos de sus estudios (cuotas, alojamiento, viajes, etc.). Su permanencia en la cooperativa estd limitada a su
condicién de estudiante.

En las diferentes secciones de ALECOP colaboraban 519 personas y en cooperativas del grupo Mondra-
gon 225, realizando tareas de apoyo, proyectos fin de carrera, tareas administrativas, etc. En total 744 socios
colaboradores escolares.
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que surjan durante el ejercicio del trabajo» (Valverde 2001: 33 y 30. Cursivas del
autor).

SELECCION DE COMPONENTES DE LA PROFESIONALIDAD

En esta segunda fase del proceso de gestion de las competencias es aconsejable pos-
poner la atencién en los requerimientos de determinados «puestos de trabajo», «tareas»
concretas a realizar y centrarla en una visién mds comprensiva del empleo y la emple-
abilidad. Lo prioritario es identificar capacidades, habilidades, actitudes y valores
puestas en juego durante la actividad laboral, para delimitar después las competencias
requeridas.

El proceso puede variar en funcién de dmbitos (nacional, de empresa, familia profe-
sional, etc.), objetivos perseguidos y dreas o funciones de ejercicio profesional (produc-
cién, comercializacién, etc.). De ahi la importancia de que los sectores implicados
—empresarios, sindicatos, directivos, trabajadores, etc.— acuerden previamente el
alcance y finalidad del proyecto.

Ha podido quedar claro que en el caso de ALECOP nos movemos en el ambito de
una Sociedad Cooperativa con una finalidad especial de «adiestramiento profesional,
empresarial y de cobertura de las necesidades econémicas de los socios colaboradores
escolares...» (Estatutos Art. 2). Podria denominarse «empresa formativa».

Asi se comprenderdn mejor los tres objetivos esenciales que persigue el proyecto
PICAP:

e Desarrollar competencias de insercién socio-profesional de forma complementa-
ria a las que se potencian en los centros formativos.

¢ Desarrollar la capacidad para comprender y afrontar la complejidad social, orga-
nizativa y tecnolégica de manera integral.

* Avalar la profesionalidad de los socios escolares —SE— en colaboracion con las
instituciones publicas y/ o privadas encargadas de su certificacion.

Dadas las caracteristicas propias del trabajo de los SE y de la actividad de ALECOF,
se ha transferido el desarrollo de las competencias metodoldgicas pero sobre todo téc-
nicas a los centros formativos de donde procede este grupo juvenil. De manera con-
junta con ellosy en especial con la Universidad de Mondragén, el proyecto tiene como
meta diagnosticar, desarrollar, evaluar y certificar determinadas competencias transversa-
les requeridas por el mercado de trabajo.

Como ya se ha adelantado, es esencial la implicacién de cuantos sectores se ven
involucrados en el proyecto, para consensuar previamente enfoque, objetivos y meto-
dologia a aplicar. Es la mejor forma de que los resultados obtenidos sean asumidos por
todos ellos y a tal fin es conveniente mantener un sistema de informacién peridédico
sobre su desarrollo.

En ALECOP hemos utilizado un boletin de informacién periédica en euskera y cas-
tellano, el primero de los cuales (Febrero de 2000) recoge los acuerdos conceptuales y
las fases del proyecto.
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En el segundo boletin (Junio de 2000), se ofrece el contraste de opiniones recabadas
tanto a los SE y ST de la Sociedad, como a responsables de gestién de personal del
grupo MCC y al profesorado de la Universidad de Mondragén (MU).

Para obtener informacién sobre las competencias transversales que se podrian des-
arrollar en los diferentes puestos de ALECOP, se realizaron entrevistas dirigidas, abier-
tas e informales a 42 socios escolares y 9 a socios trabajadores.

Para identificar la demanda de competencias transversales por parte del mercado
laboral y el dominio de las mismas por parte de la juventud, se pasé un cuestionario
con preguntas cerradas y abiertas a jefes de personal y responsables de recursos huma-
nos de 16 Cooperativas de MCC. Del mismo modo se procedié con 23 profesores uni-
versitarios de tres facultades de la Universidad de Mondragén —MU—.

Empresas-MCC

a) Adaptacion al cambis

1) Disponibitidad & la formacion contirua

¢} Pensamiento orientads 4 la
resolucién de problemas

d} Proceder con sistema

e} Planificacion y arganizacion del
trabajo ’ ’

# Toma de decisiones

1) Pensamierto onentado af grups

h) Gagatidad de comwmization”

i} Trabaje-on equipo

{¥ Iniciatva'y creatividad

k) Visin global ¢ implicacién.en i puesto de.
trabaje

1) Autagontrot

-
o

Do KW AW R

Prorssorapo MU

-

o N W b D W DD

M Valoracion por el
mercado

B Desarrollacas por los
alumnos

Cuadro 6

Contraste entre competencias transversales «demandadas» por el mercado laboral y «demos-
tradas» en la prdctica por el alumnado, a juicio de empleadores y profesorado universitario.
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Tras triangular estas valoraciones, cabe destacar en primer lugar algunas discre-
pancias entre las personas representativas de las empresas de MCC y de MU.
Merece la pena contrastarlas a quienes nos corresponde formar a los profesionales
del futuro.

En segundo lugar es resefiable la importancia concedida a determinadas compe-
tencias, que han servido para articular el proyecto PICAP:

Informacién y comunicacién.

Vision global de la empresa.

Implicacién en el puesto de trabajo.

Planificacién y organizacién del trabajo.
Pensamiento orientado a la resolucién de problemas.
Trabajo en equipo.

Toma de decisiones.

Iniciativa y creatividad (transferible a todas ellas).

YYYVYYYYVYY

Desde nuestra dptica, éstas competencias se interrelacionan entre si, como se mues-
tra de forma general el cuadro 7, pormenorizado en miiltiples mapas de conexién rea-
lizados por el equipo investigador.

Adaptar.se en Aplicacién de técnicas de dTor.n.a de
un ambiente aprendizaje y técnicas mentales ecisiones
cambiante de trabajo responsables
\ S
METODOLOGICA \ / PERSONAL
Autonomia y
Responsabilidad
Comunicacién y Organizacién y
Cooperaciéon Ejecucion de Tareas
PARTICIPATIVA /
Proceder Trabajo
con
sistema equlpo
Cuadro 7
Muestra de conexiones entre las principales competencias transversales contempladas en el
proyecto PICAP.

RIE, vol. 20-1 (2002)



Gestion de la Competencia de Accién Profesional 23

La configuracion de esta «cartografia» dificilmente se puede lograr sin la colabora-
cién de personas con dominio de conocimientos tedricos y metodolégicos, para conca-
tenar una visién global del diagnéstico, desarrollo, evaluacién y certificacién de la CAP.
La experiencia nos ha demostrado que una de las mejores formas para lograr esta meta
son los talleres de expertos, para delimitar un «corpus» conceptual comin. La labor
requiere tiempo, pero posibilita una fructifera seleccion de los componentes de la pro-
fesionalidad a potenciar.

IDENTIFICACION DE LAS COMPETENCIAS

Al mismo tiempo que se seleccionan los componentes de la profesionalidad, es con-
veniente proceder a un andlisis funcional del trabajo. Es una de las mejores técnicas para
identificar las competencias requeridas por una funcién productiva, al contemplar la
actividad laboral de cada persona en relacion sistémica con el logro del propésito de la
organizacidn, rama, sector o drea donde se aplica.

En el proyecto PICAP, el propésito principal queda definido en el articulo 2° de los
estatutos de ALECOF, a partir del cual se han determinado las funciones a cumplir,
tal como se esquematiza en el cuadro 8. La légica del mismo es causa > efecto o pro-
blema > solucidn, de manera que se responda a la forma de solventar la funcién ante-
rior.

La lectura de izquierda a derecha permite responder a qué es necesario hacer, cémo rea-
lizarlo. La siguiente lectura de derecha a izquierda plantea la cuestién para qué hacer esta
actividad.

.Qué hay que hacer? )
(;Como?)
PROPOSITO FUNCION FUNCION UNIDAD DE
PRINCIPAL CLAVE —— PRINCIPAL — COMPETENCIA

(Funcién basica)

-Empresa -
-Rama FUNCION FUNCION UNIDAD DE
CLAVE — PRINCIPAL —1 COMPETENCIA
-Sector (Funcién basica)
-Area
< (Para qué?

NB: La unidad de competencia esta conformada por un conjunto de elementos de competencia, que
incluye aspectos de calidad, seguridad y salud laboral. R
Los elementos de competencia son las realizaciones del trabajador-a competente. Se refieren a
acciones, comportamientos y resultados que logra con su desempefio.

Cuadro 8
Esquema general de un mapa funcional (Vargas 1999).
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En nuestro caso, la descripcién genérica de los puestos de trabajo, que refleja sus
contenidos y alcance, le denominamos finalidad en vez de «funcién clave». Asimismo, la
determinacién del conjunto de acciones desarrolladas en los puestos de trabajo se iden-
tifica como funciones, en lugar de «funcién principal».

Ademds, se han realizado mapas de las relaciones que los puestos mantienen entre
si, junto a un perfil profesional que establece los niveles requeridos para los puestos de
trabajo en relacion a cada una de las competencias profesionales seleccionadas (Cfr.
Cuadro 9).

En nuestro proceder se ha intentado primar mds los resultados alcanzados por el
personal laboral en todas las etapas del andlisis funcional, que las especificaciones
pormenorizadas de tareas y procedimientos a realizar. Hemos obviado la clasica des-
cripcién de tareas, porque nos interesa mds que el personal busque y pruebe diferentes
formas de hacer, para llegar a los resultados esperados. El desarrollar funciones, mas
que detallar tareas, facilita la transferencia de las competencias a otros contextos labo-
rales, al mismo tiempo que evita reducir éstas a un puesto de trabajo y en algunos
casos a una actividad especifica.

T30 [28 Descripcion puesto de trabajo: MONTADOR
Finalided o
Realizar of montaje de modulos, circuitos, placas, paneles. maguetas y ofros elementos didacticos. de acuerdo a tas especificaciones técnicas incluidas

en las hojas de ruta y planos correspondientes. siguiendo los procesos y normas de calidad establecidos . participande en la planificacién y seguimisnto
delostrabajos. fomentando un clima derelacion y comunicacion en el contexto del desarrollo defas distintas tareas.

Funciones

¥ Participar enlaplanificacitn de las tareas a realizar, estableciende plazos, procesos y materiales,

¥ Realizar el montaje de los elementos didécticos de acuerdo ala planificacion establecida y alas hojas de ruta y plancs correspondientes.

v Comprabar los montajes realizados de acuerdo a su funcionamiento y normas de calidad establecidas al electa.

v Reparar los montajes que han sido rechazados en el Area de Ajuste y Verificacion o en Control Final, anatizandoy comprendiends el motivo derechazo
¥ Relacionarse con las personas que tienen incidencia directa sobre su puesto de trabajo, con el fin de dar mayor sentido a su trabajo. reatizar este de
formaeficiente ydar respuestaalas necesidades y/ o problemas que se susciten.

v Comunicarse con las persenas que tienen incidencia directa sobre su puesto de trabajo con el fin de transmitir y recabar informaciones relevantes y
pertinentes para el buen desarroliodelas tareas.

+ Conacer y aplicar normas de calidad que permitan desarrollar las tareas dentro delas exigencias requeridas.

v Calaborar en mantener el orden ylimpieza enlazenadetrahajo.

Mapa de Relaciones Perfil do Competencias
Lo : S  Nivel de compatencia
: Sérfgréfd - Responsable - ;dqnin:do )
[ directo . implicacitn en el trabajo R
 Traba #n eguipy
: P Ontﬂd  informacion ¥ Comunicacion
Premonta;e M or » anertado 3 ia de problemas
/ \ Ajuste y Vision gioba del trabajs
N e Plawticacior y organizacion ge! trabaje
Controf final verficacion Tatma ds detisignes !
Cuadro 9

Ficha modelo del andlisis de puestos de trabajo en ALECOP.
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Desde la perspectiva de la gestion de la CAP, tanto o mds importante que determi-
nar operaciones, es potenciar que cada persona cuente con la posibilidad de resolver
los problemas a «su forma y manera», de acuerdo al propésito de la organizacion, fina-
lidades y funciones del puesto de trabajo que desempefia. En pocas palabras, demos-
trar su «saber» y «sabor» profesional como un fodo movilizado en la accién.

Es de resaltar que la participacion de las personas trabajadoras junto a las supervi-
soras en la estructuracién de las competencias requeridas por las funciones analizadas,
dota a esta técnica de un importante cardcter reflexivo que resulta al mismo tiempo for-
mativo. Durante su puesta en préctica, todas las personas implicadas tienden a adqui-
rir un notable conocimiento de los procesos productivos, sus dificultades y posibles
formas de resolucion de los problemas. Al menos, asi lo hemos podido comprobar en el
proyecto PICAP.

ELABORACION DE LA NORMA / PERFIL DE LA COMPETENCIA DE ACCION

Realizada la identificacién de competencias con la técnica explicitada, procede ela-
borar normas o estdndares que permitan entre otras cosas evaluar si las personas apli-
can su «saber» y «sabor» en sus respectivos puestos de trabajo.

«La elaboracién de la norma de competencia requiere definir los conocimientos,
habilidades, contexto y evidencias de desempefio que deberd demostrar el trabajador,
de acuerdo a los resultados que se esperan y que incluyen aspectos de calidad, seguri-
dad y eficiencia» (Valverde 2001: 57).

El proceso de normalizacién puede ser de caracter nacional, regional, sectorial, por
drea ocupacional, por empresa, etc. Los de dmbito nacional y/o regional son aconseja-
bles para facilitar la movilidad en el mercado de trabajo, siempre que se refieran a
competencias transferibles entre sectores y empresas. En los de caracter sectorial, ha de
tenerse en cuenta la configuracion y tamafo de las diferentes empresas del sector.

En todos los 4mbitos, pero especialmente cuando la normalizacién se realiza para
un determinado colectivo, es preciso asentarla en evidencias objetivas, confiables y
transparentes sobre la competencia de las personas. Sobre todo, cuando la norma de
competencia es un referente para establecer procesos de seleccién del personal, remu-
neraciones, desarrollo de carrera, etc. Es decir, en un verdadero contexto de gestién de
competencias.

Una descripcién exhaustiva del proceso de normalizacién incluye los componentes
resefiados en el cuadro 10. Por razones operativas y mds cuando se abordan competen-
cias transversales a desarrollar en el entorno de una empresa, puede obviarse la por-
menorizacién de algunos de estos componentes.

Asi lo hemos hecho en ALECOP, donde se ha seguido un sistema de normalizacién
de las competencias seleccionadas, que permitiera su posterior diagndstico, desarrollo,
evaluacién y el previsto logro de la certificacion. Nuestros pliegos de condiciones con-
templan de menor a mayor grado de concrecion:

> Definicion de la competencia: Especifica el estilo de actuacion general a demostrar
por las personas que la dominen.
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> Elementos de la competencia: Enumeran las acciones o comportamientos esperados
en los cuatro niveles de requerimientos contemplados [1 = simples / 4 = com-
plejos]. Su graduacién no es interpretable en términos de «bueno» o «malo»,
sino en relacién dindmica con el puesto de trabajo ocupado.
Los niveles asumidos se consideran condicionados tanto por el potencial de las
personas (conocimientos, experiencias, actitudes,...), como por los puestos de
trabajo ocupados («limitante» o «potenciador» de un determinado nivel de com-
petencia).

> Criterios de realizacion: Describen para cada uno de los elementos de competencia
indicadores de los resultados o consecuencias derivadas de las acciones puestas
en prdctica por una persona, que posibilitan situarla en uno de los cuatro niveles.

> Evidencias de desempefio: Concretan situaciones o circunstancias laborales en las
que se demuestra el fruto de la actividad profesional. Son resultados tangibles,
mensurables en el desempefio directo o en las evidencias del producto, tal como
se resefia en el cuadro 10.

La elaboracién de estas normas es un proceso largo y complejo que requiere de gru-
pos de trabajo preparados para determinar los desempefios clave que se espera de una
persona en una situacion normal, el tipo de decisiones que debe tomar para lograr los
desempefios, la forma de enfrentarse a los imprevistos, errores a evitar, actitudes reque-
ridas, implicacién en el trabajo, etc.

Esta fase de nuestra investigacion ha sido una de las mads arduas, al requerir la cola-
boracién de bastantes expertos capaces de refinar la descripcion de funciones condu-
centes a la normalizacién de siete competencias transversales en cuatro niveles, con
requerimientos de desempefio diferentes. En total, se han elaborado veintiocho pliegos
de normas.

Para cada una de las competencias transversales seleccionadas se han delimitado un
promedio de 5 criterios de realizacion en los niveles 1° y 2°, aumentados a 6 en los nive-
les 3°y 4°. A partir de los mismos se han especificado una media de 10 evidencias de des-
empefio para el nivel 1°, 11 para el 2°y 12 para el 3° y 4°.

ADIESTRAMIENTO DE MONITORESY TUTORES

Una vez establecido el mapa conceptual de las competencias, es preciso delimitar
las funciones de los principales agentes impulsores de su desarrollo, para poder for-
marles en su ejercicio. Eso si, sin olvidar el rol que juegan las personas implicadas de
forma indirecta en un proyecto de empresa.

Tal es el caso de nuestra experiencia, que trata de desarrollar las competencias de los
socios escolares —SE— en sus respectivos puestos de trabajo con un apoyo substancial
de los monitores y del tutor de la empresa.

A los monitores —socios trabajadores— se les ha encomendado las siguientes
tareas:

RIE, vol. 20-1 (2002)



Gestion de la Competencia de Accion Profesional 27

TITULO DE LA UNIDAD

La funcion productiva definida a ese nivel en el mapa funcional. Una descripcion general del conjunto de
elementos. El nombre debe establecerse en términos de resultados, ser preciso y conciso.?

TITULO DEL ELEMENTO

Lo que un trabajador es capaz de lograr, es decir, lo establecido en la dltima fase del analisis funcional Se
trata de las acciones o comportamientos expresados como resultados esperados y nunca como procedi-
mientos especificos o métodos. E! lenguaje que se utilice debe ser reconocible en el mundo iaboral. La
{forma en que se exprese debe, en la medida de lo posible, ademds de ser concreta para facilitar la evalua-
cion, tener la generalidad suficiente para que posibilite que la competencia se aplique en otros contextos
laborales o dreas ocupacionales®. Las actividades, asi formuladas, no limitan la competencia® Es reco-
mendable que se establezcan entre 4 y 8 actividades por unidad de competencia.

CRITERIOS DE DESEMPERO EVIDENCIAS REQUERIDAS PARA EVALUACION

Es un resuitado y un enunciado evaluativo que de-

muestra el desempefio del trabajador y por tanto | EVIDENCIAS DE DESEMPENO

su compelencia. Como se dirigen a los aspectos

mas importantes de la competencia, expresan las | DESEMPENO EVIDENCIAS DE
DIRECTO PRODUCTO

caractleristicas de los resultados esperados. Sonla

base para disefiar la evaluacion. Situaciones o circuns- Resuitados tangibles

tancias en las que se usados como eviden-
demuestra el resultado cia.
del trabajo.

CAMPOS DE APLICACION EVIDENCIAS DE CONOCIMIENTO

incluye las diferentes circunstancias, en el lugar de
trabajo, materiales y ambiente organizacional en las
que se desarrolia la competencia. Los campos de
aplicacién deben ser los necesarios y los suficien-
tes para evaluar la competencia.

Guia de Evaluacién

Y COMPRENSION

Especifica el conocimiento que permite a los traba-
jadores y {rabajadoras fograr un desempefio com-
petente.

Incluye conocimientos sobre principios, métodos o
leorias aplicadas para lograr la realizacion especifi-
cada en el elemento.

Establece los métodos de evaluacion de las evi-
dencias de conocimiento y desempefio.

Cuadro 10
Muestra de un prototipo de norma de competencia (Vargas 1999).

— Realizar las acciones previstas en el programa de acogida de los SE.

— Facilitar a los nuevos SE su adaptacién a la Cooperativa, al entorno laboral y al
propio puesto de trabajo.

— Generar y propiciar ambientes de aprendizaje en los puestos de trabajo bajo su
responsabilidad.

— Dinamizar el desarrollo de las competencias transversales de los SE, hasta lograr
los niveles requeridos por sus propios puestos de trabajo.

— Intervenir en el proceso de diagnéstico, desarrollo y evaluacién de las compe-
tencias transversales de los SE que monitoriza.

— Colaborar con los demads agentes implicados en el proyecto mediante vias de
comunicacién que optimicen su desarrollo.
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A su vez, el tutor del proyecto es el responsable de:

— Gestionar las acciones relacionadas con la integracién y acogida de los nuevos
SE en el proyecto.

— Dar respuesta a cuestiones derivadas de la implantacién del proyecto.

— Captar, procesar y difuminar las informaciones necesarias para un correcto des-
arrollo del proyecto.

— Apoyar y orientar a los monitores en todo el proceso de diagnéstico, desarrollo y
evaluacién de las competencias.

— Intervenir en todas las fases de evaluacion contempladas en el proyecto.

— Encargarse de los tramites relacionados con la certificacién de las competencias.

— Establecer vias de difusién del desarrollo del proyecto, tanto en el interior como
en el exterior de la empresa.

Para que estos agentes puedan desarrollar su funcién con eficiencia y eficacia, es acon-
sejable un perfodo de formacion previo a la implantacion del proyecto. La experiencia
nos ha demostrado que debe realizarse poco antes de su inicio, para mantener vivo el
espiritu del mismo y convencer a quienes puedan recelar sobre la viabilidad del proyecto.

No es tarea fécil en una empresa, donde prima la produccién con sus puntas y decli-
ves. Es preciso prever estos tltimos y aprovecharlos para formar a las personas impli-
cadas directamente en el proyecto.

Conviene concentrar el periodo de formacién en una semana —dos o tres horas
diarias— en turnos rotatorios de quienes son responsables de los diferentes sectores
productivos, para facilitar el normal funcionamiento de la empresa. Asi lo hemos hecho
en ALECOP y es significativa la alta valoracién de esta medida por parte de los asis-
tentes al curso de formacién.

El plan formativo debe iniciarse con una visién global de las razones del proyecto y
en consecuencia de su estructura. Puede concentrarse en la primera sesin, siempre que
se haya preparado buenos soportes visuales sobre el contenido y fases del proyecto.

Asi lo hicimos nosotros y durante cinco dias se analizé y se consiguié el consenso
necesario en torno a:

> Programa de acogida de los socios escolares —SE—.

> Gestién de la informacién mediante soportes informadticos, creados «ad hoc»
para el seguimiento del proyecto.

> Diagnéstico inicial del dominio competencias transversales, por parte de los SE
y ST.

> Plan de actividades de desarrollo y evaluacién del proceso.

> Evaluacién de las competencias transversales adquiridas por los SE.

DIAGNOSTICO INICIAL

Asumir que la competencia de accién profesional (CAP) es la plasmacién de expe-
riencias dominadas, gracias a conocimientos, aptitudes y actitudes personales a las
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que se extrae utilidad, exige un planteamiento global de las situaciones de partida. Por
ello, se considera aconsejable contemplar en el diagnéstico de la CAP los elementos
plasmados en el cuadro 11.

En algunas circunstancias, como la nuestra, determinadas técnicas de diagnéstico
se pueden obviar, como por ejemplo las de signos (Levy-Leboyer: 78-80) tendentes a
evaluar las aptitudes y rasgos de personalidad que caracterizan a las personas. Es
mds aconsejable centrar la atencién en las de muestras o referencias (Levy-Leboyer:
80-86).

Aptitudes y ( Conocimientos w
rasgos de Exverionci
. xperiencias
personalidad fructiferas

¥ Aquellas que:

¢ Comportan dificultades,
cambios de responsabilidad,
retos, etc

¢ Son aprovechadas permiten
aprender a aprender

Cualidades individuales que
permiten caracterizar a las
personas y explicar la varia-
cion de sus comportamientos
en la ejecucion de tareas
especificas.

CAP
Resultado de
experiencias dominadas,
gracias a las aptitudes y
rasgos de personalidad
que permiten sacarles
provecho

Conjunto de actividades y res-
ponsabilidades ,ejercidas de
forma sistematica y continua-
da, que engloba una procién
significativa de los requeri-
mientos exigidos en diferentes
puestos de trabajo similares.

Componentes de un trabajo
especifico: capacidad, respon-
sabilidad, requisitos (fisicos,
mentales, sociales), asi como
riesgos y condiciones socio-
ambientales del entorno donde
I se ejecuta.

Funciones Puestos de

profesionales ’ trabajo

Cuadro 11
Elementos a considerar en el diagndstico de la competencia de accion profesional (CAP).
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Las muestras, denominadas a veces «tests de situaciones simplificadas», tienen
lugar en un periodo de tiempo reducido y son semejantes a las actividades profesiona-
les bésicas. Por ello, son pruebas simples o complejas que tratan de evaluar objetiva-
mente las competencias puestas en practica en las funciones de los puestos de trabajo.

Las referencias son testimonios que utilizan la observacién de comportamientos
anteriores en situaciones profesionales parecidas con una clara implicacién de las com-
petencias requeridas, cuando es posible. El uso de éstas supone aceptar el principio de
coherencia en los comportamientos y que informaciones sobre el pasado de los mismos
posibilitan prever comportamientos futuros.

En el proyecto PICAP se pretende emplear tanto técnicas diagndsticas de muestras
como de referencias, con algunas variantes (Cfr. Cuadro 12). Por ahora, se han utilizado
predominantemente cuestionarios de dominio de las competencias.

Los cuestionarios de autoevaluacién, camplimentados por los SE, persiguen detectar
en primer lugar si poseen el grado de competencias requeridas para el puesto de tra-
bajo asignado e identificar sus necesidades de desarrollo. Ademds, tratan de diagnosti-
car el nivel efectivo de las personas, independientemente del puesto ocupado. La meta
final es lograr a largo plazo una mejor gestién del conocimiento dentro la cooperativa.

A partir de las evidencias de desempefio previamente identificadas, se han dise-
fiado 28 cuestionarios de 12, 15, 17 6 20 items en funcién de las acciones o0 comporta-
mientos esperados en los cuatro niveles de requerimientos considerados. No obstante,
se contempla la posibilidad de conjuntarlos en un cuestionario para cada una de las
siete competencias transversales a desarrollar.

Una vez elaborados los cuestionarios, se han validado por ahora los correspondien-
tes a las competencias de «Trabajo en equipo» e «Implicacién en el trabajo», mediante
sistema de jueces externos a la experiencia —10— y andlisis discriminante de items con

Autoevaluacion Heteroevaluacién Demostraciones
v Cuestionarios de opinién| ¢ Evaluacién 360" v Productos/realizaciones
v Diario — Anecdotario v/ Simulaciones
v Entrevistas — Diario
semiestructuradas — Registro
v/ Simulaciones — Cuaderno seguimiento
v/ Portafolio — Cuestionario
v Auditores: internos

[ externos

— Observacion

— Entrevista

— Cuestionario

Cuadro 12

Instrumentos de diagndstico contemplados en el proyecto PICAP.
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los resultados obtenidos en una prueba piloto en la que han participado 42 SE y sus
correspondientes monitores.

Entre los cambios derivados de esta validacién cabe destacar la variacién en la alter-
nativa de respuesta a los items. En principio se contemplaba la doble posibilidad de
«Acuerdo» o «Desacuerdo». A instancias principalmente de los monitores, tanto los
cuestionarios de auto como de hetero evaluacién ofrecen finalmente cuatro alternativas
de respuesta graduadas: «Totalmente en desacuerdo», «En desacuerdo», «De acuerdo»,
«Totalmente de acuerdo».

Ambos cuestionarios se han configurado con items idénticos, que en la heteroevalua-
cion son cumplimentados por los monitores para cada uno de los SE bajo su responsa-
bilidad. De esta forma se pretende contrastar estados de opinién sobre el dominio
inicial de las competencias, detectar necesidades de formacién tanto de la persona eva-
luada como de su responsable directo e identificar posibles pautas de intervencién
para éste y el tutor de empresa.

Este dltimo agente del proyecto juega un rol esencial a la hora de dirimir posibles
discrepancias entre auto y hetero evaluacién, aunque los resultados de la prueba piloto
demuestran que éstas no suelen ser significativas, probablemente porque todas las per-
sonas implicadas en el proyecto comparten el interés por él mismo.

Al mismo tiempo, contradicen la idea de que los dominios de competencia mani-
festados en el autodiagnéstico tiendan a ser superiores a los del heterodidgnostico. Los
pocos casos detectados se concentran en ciertos grupos de personas que ocupan pues-
tos de trabajo con niveles mds altos de cualificacién. ;Se debe a la presion de tener que
demostrar su competencia ante los «jefes» respectivos? Al parecer, este es un fenémeno
bastante comiin en este tipo de experiencias.

Para mantener y acrecentar un interés comtin en el proyecto se ha generado una
herramienta informdtica de gestién que permite a cada una de las personas implicadas
estar puntualmente informado sobre la evolucién del mismo (http:/ / picap.alecop.es),
acceder a su propio espacio de trabajo y realizar cuantas acciones se requieran en las
fases de diagnéstico, desarrollo y evaluacién de las competencias transversales. Ade-
mds, de esta forma se recopila cuanta informacién se precisa para la validacién del pro-
yecto.

La informacién se genera, distribuye y almacena a partir de dos grandes menuis. Fl
de «proceso» describe brevemente las fases claves del proyecto y el de «seguimiento»
contiene un tercer mend que permite la gestién del proceso de desarrollo de las com-
petencias. Dispone de datos generales referidos a las personas y puestos de trabajo. Pre-
senta los instrumentos de diagndstico inicial procesual y final a cumplimentar, asi como
los resultados contrastados de la auto y hetero evaluacién. Aporta posibles acciones
complementarias para el desarrollo de las competencias requeridas y un cuaderno de notas
que facilita el seguimiento de actividades.

FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS

Las grandes transformaciones de nuestros dias ponen en tela de juicio la clasica for-
macion centrada en la transmisién de conocimientos y en el adiestramiento de habili-
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dades especificas. Esta tendencia acapara frecuentes criticas, fundamentalmente por su
alejamiento de las necesidades cambiantes y reales del trabajo.

Algunos expertos aducen que «la introduccién del enfoque de competencia laboral
ha significado para la formacién una via para la actualizacién y el acercamiento a las
necesidades del ambiente empresarial...

La formacién basada en competencias permite que haya una relacién directa entre
las competencias requeridas y los contenidos de los programas de formacién. De esta
manera, quienes ejecuten la formacién tendrdn un referente para adecuar sus progra-
mas y quienes demanden sus servicios tendrén la seguridad que se adaptan a las nece-
sidades» (Valverde 2001: 69 y 71).

Si esto es asi, queda patente la dificultad de desarrollar la formacién basada en com-
petencias sin una estrecha relacién dialéctica con el entorno productivo de bienes o ser-
vicios. El aprendizaje de nuevas formas de pensar, hacer, estar y ser se desarrolla mejor
alli donde estén las organizaciones laborales que las demandan.

El aprender haciendo y en condiciones reales de trabajo reactiva las tesis manteni-
das por las corrientes pedagdgicas més progresivas de inicios del siglo pasado que
comparten principios tales como:

e Educar es propiciar aprendizajes que posibiliten sacar a flote las potencialidades
humanas en todas sus dimensiones (intelectuales, manuales, afectivas y perso-
nales).

e Valorar especialmente los conocimientos cientificos, tecnolégicos y técnicos refle-
jados operativamente.

 Considerar que la mejor forma de aprehender estos conocimientos es mediante
su descubrimiento y redescubrimiento en la practica.

e Asumir que la CAP, mds que una suma de conocimientos, habilidades y actitu-
des aisladas, es resultado integrado de forma coherente, aplicado a situaciones
concretas.

e Tener en cuenta que la capacidad de aprender es un factor cada vez mds impor-
tante en las organizaciones.

La formacién basada en competencias no es tanto una cuestién de «capacitacién
profesional», cuanto de «formacién profesional», si se asumen las definiciones de la
Organizacién Internacional del Trabajo®.

Es mds que una formacién obtenida por medio de un programa que trata de des-
arrollar capacidades especificas para desempefiar una determinada funcién. Se basa en

5 La capacitacidn profesional pretende «dar un suplemento de conocimientos tedricos y précticos, a fin
de aumentar la versatilidad y la movilidad ocupacionales de un trabajador o mejorar su desempefio en el
puesto de trabajo, u obteniendo la competencia adicional requerida para ejercer otra ocupacién afin o reco-
nocidamente complementaria de la que posee» (OIT 1993).

La formacion profesional desarrolla «actividades que tienden a proporcionar la capacidad prictica, el saber
y las actitudes necesarias para el trabajo en una ocupaci6n o grupo de ocupaciones en cualquier rama de la
actividad econémica» (OIT 1998).
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el aprender a aprender y estd orientada al desarrollo de los «saberes» de las personas y
a su capacidad de movilizarlos en situaciones reales de trabajo.

De entrada asume que «las necesidades de competencias no existen por si solas. Son
el resultado de una diferencia entre las competencias requeridas y las competencias
reales. Por tanto, es necesario disponer de una referencia de las competencias requeri-
das para identificar la necesidad de las mismas» (Le Boterf 2001: 265). Es una formacién
con un enfoque en la demanda, ya que se fundamenta en perfiles de competencias
establecidos y validados con la participacién de las personas implicadas.

Sobre esta base se elabora los planes de formacién, que suelen articularse como se
plasma en el cuadro 13.

Proyectosy Oficios Problemas Evoluciones

procesos \ictuales profesionales =
A
Competencias Competencias
requeridas reales

Necesidades de competencias y
demandas de formacién

Pliego de condiciones de
las acciones de formacién = plan de formacién

Programas formativos

# Evaluacion de
lo adquirido

Realizacién de acciones de
formacién y evaluacién de lo

adquirido
Evaluacién de
Co,nst.ruccién Y puesta en competencias
practica de competencias ¢ impactos
Cuadro 13

Fases del plan de formacion (Le Boterf 2001: 271).
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Como ya se adelanté, las metodologfas de formacién mas utilizadas —DACUM,
AMOD y SCID— (Mertens 1997) son las generadas en torno al enfoque de la compe-
tencia a través de las tareas desempefiadas. Es explicable al comprobar su naturaleza
intrinseca. Estan pensadas para orientar la elaboracién répida de curriculums formati-
vos, son ttiles para ser aplicados en centros de formacién y ademds se complementan
entre ellas.

> DACUM es una metodologia altamente participativa basada en el principio de
que las personas trabajadoras, conocedoras de las funciones (Cfr. Cuadro 8), son quie-
nes mejor pueden detectar las necesidades de las empresas, asi como describir y definir
su actividad, dificultades de desempefio, problemas de capacitacion o gestion, etc.

A partir de este diagndstico inicial, se identifican las funciones en términos de
«verbo-objeto-condicién», a través de talleres de discusién. A continuacion se describen
las tareas asociadas a las funciones en términos més operativos y se elabora un listado
de conocimientos, habilidades, herramientas y actitudes requeridas para su ejecucion
adecuada.

El resultado final es un mapa de funciones y tareas a validar por un grupo de per-
sonas con diferentes niveles de responsabilidad que verifican la importancia de las
tareas, a fin de orientar el programa de formacion.

> AMOD relaciona los componentes del programa, integrados en el mapa anterior,
con la secuencia de la formacién y la evaluacién del proceso de aprendizaje. Dado que
es una metodologia basada en el autoaprendizaje, la autoevaluacién es constante a lo
largo del proceso formativo mediante una escala de calificaciéon que puede variar entre
3y 6 niveles.

Las personas pueden recalificarse siempre que consideren haber adquirido el
dominio de determinadas «subcompetencias», respondiendo a la pregunta « (como me
calificaria el monitor? Posteriormente, contrasta con €l la valoracion y se reinicia el
proceso de aprendizaje de aquellas que es preciso fortalecer.

Una vez adquiridas todas las «subcompetencias», las personas pueden presentarse
al consejo evaluador —supervisores, trabajadores con el apoyo de expertos ajenos al
proceso—, encargado de certificar el dominio competencial para la funcion.

> SCID es una metodologia de desarrollo sistemdtico del curriculo instructivo, como
sus mismas siglas indican. Realizado a partir del mapa DACUM, permite ademads cons-
truir elementos de competencia acordes al andlisis funcional, identificar criterios y evi-
dencias, conocimientos y actitudes requeridas y al mismo tiempo generar informacién
para la configuracién de guias didécticas.

Orientadas éstas a una formacién individualizada, desarrollan aspectos esenciales
de desempefios exitosos, decisiones a tomar por el alumnado, autoevaluaciones del
aprendizaje y pautas para las pruebas de desempefio a realizar por el monitor.

Estas tres metodologias son rdpidas de ejecucién y al mismo tiempo baratas de cos-
tos. Al construirse por consenso, posibilitan la implicacion de todo el personal de la
empresa, favorecen la interaccion social y promueven el desarrollo personal.

Sin embargo, como ya adelantamos, tienen la desventaja de enfatizar las tareas y no
los resultados, obviar frecuentemente las contingencias en su analisis y olvidar a veces
el propésito principal de la empresa, rama, sector 0 drea.
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Por estos motivos, en el proyecto PICAP, la formacién dentro de ALECOP parte de
una nocién de competencia que se desmarca un tanto de la asumida por estas metodo-
logias y se acerca mds a la del anilisis funcional, que permite delimitar las actividades
profesionales con valor y significado en el empleo a desarrollar durante el proceso for-
mativo.

Hemos partido de las unidades de competencia, delimitadas en el andlisis funcio-
nal, que junto con los elementos de competencia especifican las acciones, comporta-
mientos y resultados a demostrar por parte del socio escolar —SE—.

Asumir esta metodologia, supone esencialmente considerar que (Valverde 2001: 75):

* Cada unidad de competencia requiere una agrupacion de conocimientos y sabe-
res afines.

* Las unidades de competencia deben ser reconocibles en el mundo laboral, ya sea
como una subfuncién formativa, un puesto de trabajo o un conjunto de tareas.

* Deben estar relacionadas con un 4rea ocupacional®, tener vigencia actual y pro-
yeccién de futuro.

* Enlamedida de lo posible, es conveniente definirla de forma que sea transferible
a otros campos o dreas ocupacionales.

* Como consecuencia de lo anterior, aquellas actividades profesionales comunes a
varias figuras deben agruparse en la misma unidad de competencia, de manera que
sea transversal a varias de ellas o a toda un 4rea.

Junto a esta metodologia de formacién en el puesto de trabajo, que se estd apli-
cando entre los SE de ALECOP, se ha creado otra a desarrollar tanto dentro como fuera
de la cooperativa. Es de caracter virtual y parte de que:

* Informar no es formar. La formacién no es una simple transmisién de conocimientos.
Es un proceso complejo en el que intervienen factores cognitivos y psicoldgicos.
Estos no se desarrollan por el mero hecho de utilizar medios técnicos de transmi-
sion de imagen y sonido digital. Las personas aprendemos cuando transformamos
los conocimientos previos a partir de los proporcionados por otros nuevos.

* La ensefianza a distancia no siempre es virtual. La ensefianza virtual es un medio
que capacita para el desarrollo profesional, cuando se promueve el aprendizaje a
través de escenarios, simulaciones y casos.

* La ensefianza a distancia no siempre es enseiianza personalizada. La ensefianza perso-
nalizada propone diversos itinerarios a elegir por el alumnado, para que cada uno
pueda desarrollar sus competencias profesionales seguin su estilo de aprendizaje.

* Autoformacion no significa ser autodidacta. Fl proceso de autoformacion requiere al
menos: a) Diversidad de itinerarios de acceso a la informacién, para que las per-
sonas puedan elegir los que mejor se adapten a su estilo de aprendizaje —ense-
flanza personalizada—; b) Un sistema tutorial que le proporciona guia y

6  Conjunto de funciones productivas cuyos propdsitos son similares o estdn relacionados entre s para
producir bienes y servicios.
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acompafiamiento en su proceso de aprendizaje; c) Posibilidad de trabajar en
equipo con las demds personas del curso virtual.

De acuerdo con esta concepcién, el programa formativo contempla una serie de
estrategias did4cticas que gufan a las personas en el recorrido de las funciones claves a
los elementos de competencia, siguiendo la 16gica explicitada en el cuadro 8:

— Escenarios: Reproducen una situacién que aproxima a una experiencia laboral
real, mediante videos, infografias, etc. y las personas se sitian en la actividad
que les interesa conocer.

_ Simulaciones, estudios de caso, resolucién de problemas: Son actividades que requie-
ren de las personas toma de decisiones para resolver algin problema planteado.
El sistema responde e impulsa a buscar informacion por diversas vias.

— Averiguaciones, consejos de experto, anécdotas: Las personas pueden elegir las rutas
de aprendizaje acordes a sus preferencias y estilos personales de indagacion.

Est4 previsto utilizar un sistema informético mixto que integre dos entornos de tra-
bajo —off line y on line—:

_ CDs: Permiten desarrollar estrategias diddcticas encaminadas a la «accion» a tra-
vés de escenarios, resolucién de problema, simulaciones, etc. Se ha creado uno
para cada una de las siete competencias transversales contempladas en el pro-
yecto, con el fin de poder utilizar grandes cantidades de informacién sin necesi-
dad de descargarlas por la red.

— Plataforma WEB: Es el soporte dindmico del sistema que posibilita la interactivi-
dad al conectar todos sus elementos. En la WEB, las personas pueden trabajar en
actividades concretas o bien navegar por los distintos entornos de trabajo que el
sistema plantea y a través de la misma se piensa establecer las obligadas interac-
ciones entre las personas, formadores, tutores, etc.

La funcién del tutor/es es esencial, al ser el encargado de acompafiar el proceso de
aprendizaje con un seguimiento continuado a través del correo electrénico, tanto de las
dificultades para la adaptacién al medio técnico, de la motivacién por el aprendizaje,
del tiempo dedicado a la formacion, etc., como de posibles obstéculos en la resolucién
de situaciones.

EVALUACION DE LA COMPETENCIA DE ACCION PROFESIONAL

La evaluacién es una de las tareas més delicadas en la gestién de las competencias,
por generar a veces temores 0 miedos, si se percibe como sentencia-sancién. Por ello, es
preciso tomar ciertas precauciones a la hora de implantar una politica de evaluacién en
una empresa u organizacion. Entre otras cabe destacar la conveniencia de:

e Precisar las finalidades de la evaluacién (profesionalizacion, clasificacion, movi-
lidad interna, remuneracién,...), para orientar la concepcién del dispositivo de
evaluacion.
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* Adoptar un enfoque de evaluacién individual, pero con estimaciones de la con-
tribucién a la actuacién colectiva.

* Determinar las dreas sujetas a evaluacién personal y/o colectiva (conocimientos,
aptitudes, actitudes de respuesta ante las demandas profesionales, etc.).

* Identificar las practicas profesionales que pueden servir de situacién de evalua-
cion con especificacién de criterios y niveles de dominio.

¢ Instalar un dispositivo de evaluacién (¢quién evalia?) creible y aceptado (comité
profesional, coevaluacién).

* Definir procedimientos y construir instrumentos sencillos de evaluacién.

* Prever una forma de entrevista/balance, centrada en los proyectos y objetivos de
desarrollo individual de las competencias, que permita evidenciar los diferen-
ciales entre las requeridas y reales. (Le Boterf 2001: 403 y 455)

Estos requisitos ponen de manifiesto las caracteristicas peculiares del proceso de eva-
luacién por competencias, porque a diferencia de los métodos habituales, éste se centra
en el desempefio y en las evidencias registradas como resultado del trabajo realizado.

Para poder evaluar los efectos de un plan de formacién basado en competencias es
preciso la delimitacién previa de ciertos objetivos de referencias, los medios de evalua-

cion acordes a su naturaleza, los actores pertinentes y los momentos aconsejables. (Cfr.
Cuadro 14)

Objetivos Objetivos de las Objetivos
didécticos

competencias operativos

Los recursos

Accién de adquiridos, Impactos
{conocimientos, sobre el
saber hacer, Competencias funcionamiento
capacidades y las
formacién cognitivas, actuaciones

representaciones)

- Tests
- Simulacion Observacién Parémetros
- Situacion de prueba guiada sensibles
Formadores - Mandos de proximidad - Mandos
+ - Coevaluacién - Coevaluaciéon
Participantes
En curso y al o
final dela En diferido En diferido
formacién

Cuadro 14
Medida de tres niveles de efectos de la formacidn (Le Boterf 2001: 471).
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El autor de la visién esquematica de la evaluacién de los efectos, presentada en el
cuadro 14, la asemeja a una «partitura musical a interpretar». Por una parte, es preciso
respetar ciertos criterios en las précticas profesionales, pero es necesario considerar las
formas y maneras peculiares de ejercitarlas. «Cada actividad que hay que realizar con
competencia pone de relieve una evaluacién doble: la de la partitura (referencia) y la de
la interpretacién (respuesta personalizada)» (Le Boterf 2001: 436).

— Las referencias pedagdgicas explicitan los objetivos diddcticos fijados en las accio-
nes de formacién e identificados en los programas. Sirven para evaluar en qué
medida se dominan los «saberes» sujetos a evaluaciéon'y hasta qué grado las per-
sonas han desarrollado su capacidad de construir y movilizar estas adquisicio-
nes para construir la competencia de accién profesional deseada. Son
indispensables para construir las «situaciones de prueba».

— Las referencias de las competencias describen las actividades requeridas con sus

criterios de realizacién y de correcta realizacién. Sirven para evaluar en qué
medida las personas han construido las competencias adecuadas en relacion con
las requeridas. Estas referencias son necesarias para construir los «protocolos de
observacién» de las précticas profesionales en situaciones de trabajo.
Las referencias operativas delimitan los pardmetros sensibles de actuacion, de fun-
cionamiento o de los cambios cualitativos que se desean conseguir como efecto
de una acci6n o de un plan formativo. Sirven para evaluar en qué medida éste ha
influido en las condiciones de explotacién, en las actuaciones de la empresa o en
alguna de sus unidades. El contenido de estas referencias suele centrarse en la
descripcién de disfunciones y proyectos a realizar.

A partir de esta triada referencial sobre la contribucién de la intervencién educativa
a la actuacién colectiva de la empresa u organizacion, la evaluacién por competencias
permite un diagndstico de las dominadas por el personal y de aquellas deficitarias que
precisan desarrollo. Se caracteriza por ser una evaluacién formativa:

e Concebida como un proceso —sin periodos rigidos, ni cortos de tiempo—, que
respeta al méximo el ritmo individual de cada persona.

e Realizada durante la actividad normal del personal y, siempre que es posible,
mientras desempefian sus funciones y tareas habituales. Es decir, siempre en
situaciones ligadas a la préctica laboral.

o Interesada esencialmente en los resultados reflejados en el desempefio, mds que
en los conocimientos.

o Basada en las evidencias establecidas en la norma pactada, por lo que las perso-
nas conocen bien los resultados a alcanzar.

e Contrastada con las evidencias la actividad de las personas y no con el de sus
pares o grupos, como frecuentemente ocurre en los sistemas tradicionales.

e Dictaminada en términos de si la persona es «competente» o «adn no es compe-
tente», sin ponderacién de notas o porcentajes.

e Acordada entre quienes evaliian y son evaluados con el apoyo del tutor.
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* Delimitada a través de «guias de evaluacién», para evitar el uso de diferentes cri-
terios ante una misma norma, cuando intervienen varios «jueces».

La transparencia, validez y confiabilidad son necesarias en todos los procesos de
evaluacion, pero son indispensables a la hora de validar la competencia de accién pro-
fesional. Por ello es preciso establecer juicios de evatuacion de las competencias reales, simi-
lares a los que vienen utilizandose en ergonomia (Merchier y Pharo 1992, Desjours
1995, Le Boterf 2001) y recurrir a uno o a varios de estos juicios:

* De eficacia, para valorar si la actividad ha sido realizada con competencia al
haber alcanzado los resultados previstos. En la apreciacion deben intervenir la
persona evaluada, mandos préximos y especialistas.

* De conformidad, para valorar si la competencia real respeta criterios de buena
realizacién de la actividad o de la préctica profesional requerida. La apreciacién
suele estar reservada a los mandos préximos y especialistas.

* De singularidad, para valorar si la competencia real toma forma en un esquema
de actividad profesional propio de la persona. Para esta apreciacién conviene
contar con mandos préximos, tutor y especialistas.

* De «belleza», para valorar si la competencia real da lugar a una prictica profesio-
nal de acuerdo con las reglas del arte de la profesién; En expresion vulgar, si «es
un verdadero profesional». Al ser m4s discutible la apreciacion, se aconseja que
en el dictamen participen aparte de mandos proximos, tuter y especialistas, otras
personas cercanas a la persona evaluada —pares— y lejanas —expertos—.

Los instrumentos para llevar a cabo la evaluacién de la competencia de accién pro-
fesional son similares a los expuestos en el apartado de diagndstico inicial (Cfr. Cua-
dros 11 y 12) y entre ellos los mds utilizados son:

— Protocolos de observacion: Suelen ser cumplimentados por la jerarquia de proxi-
midad (jefe de taller, responsable de equipo, director del proyecto,...) y es recomenda-
ble que su aportacidn se realice con un espiritu y unas modalidades de coevaluacién.

Aparte de los requisitos generales que han de cumplir este tipo de protocolos, deben
contemplarse algunas peculiaridades en la observacién de la competencia de accién
profesional como: a) Las referencias de los criterios de realizacién de las actividades
profesionales, b) Las evidencias de desempefio directo y de produeto, c) El nivel de
maestria o de actuacién que concierne a las actividades profesionales a observar.

— Situaciones de prueba: Todas las actividades realizadas durante el periodo de for-
macion (realizacién de proyectos, estudio de casos,... etc.) pueden ser consideradas
como tales, aunque se suelen elaborar especificamente para evaluar el logre de los
objetivos esenciales del plan, al permitir valorar hasta qué grado se han integrado los
«saberes» potenciados y la capacidad de combinacién y movilizacién de las personas
para actuar con competencia.

Para ello, debe estar: a) Enfocada a los objetivos formulados en términos. operativos,
b) Orientada a la resolucién de problemas o proyectos a realizar, ¢) Configurada de tal
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manera que requiera la combinacién y puesta en préctica de todos los componentes de
la accion profesional, d) Construida de forma lo mds similar posible a situaciones de
trabajo reales, e) Condicionada por ciertas exigencias, restricciones y recursos que se
presentan con frecuencia en la practica profesional, f) Concretada al méximo en cuanto
a los resultados observables a alcanzar.

— «Vueltas o giros de 360°»: No es tanto una evaluacién final, sino mds bien un
incentivo para la reflexién personal sobre la evolucién del desarrollo de la profesiona-
lidad, siempre que esta técnica se utilice en determinadas condiciones.

Por encima de todo requiere un contexto no amenazador ni conflictivo. Es preciso
un ambiente de confianza asegurado por la publicacién de las reglas con una carta de
explicacién personalizada, por la confidencialidad a nivel individual y la transparencia
a nivel colectivo.

Asumidos estos presupuestos, es muy aconsejable que el participante designe a los
evaluadores —superiores (1 6 2), colaboradores (3 6 4), colegas (2 6 3)— a quienes se
les debe conceder un tiempo prudencial, para responder al cuestionario (15 dias), que
ha de ser coherente con las referencias de competencias, claro en las preguntas y de
facil notacién. Ademds, es necesario un seguimiento de todo el proceso, pormenori-
zado a través de: a) Balance individual enviado a la persona evaluada, b) Comunica-
cién del balance colectivo, c) Elaboracién de proyectos individuales de progreso.

_ Entrevistas de balance: Estas son esenciales a lo largo de todo el proceso de
desarrollo de la competencia de accién profesional, pero especialmente al final. Esta
se debe preparar, desarrollar y finalizar con sumo esmero, tanto por parte de los
monitores, como del tutor. Por ello, conviene realizarlas tal como Le Boterf (2001:
421) aconseja proceder en los momentos previos, durante y después de la entrevista
anual.

En este balance final se debe recapitular cuanta informacién puedan necesitar las
personas para el reconocimiento ptblico e institucionalizado de su competencia de
accidn, a través de los certificados de profesionalidad.

Cada vez es mayor el nimero de estados interesados en disefiar sistemas nacionales
de formacién y certificacién de competencias (Gobierno Vasco 2000) y el nuestro se
enfrenta ahora a este reto, cuya resolucién se ha encomendado a los recién creados Ins-
titutos de Cualificacién Nacional, del Pais Vasco, Galicia e Islas Baleares.

Dejamos para otra ocasién un andlisis detenido sobre este ultimo eslabén de la ges-
tién de la competencia de accién profesional, con algunas ideas extraidas de quienes
cuentan con mas experiencia en esta cuestién (CE 2000):

«Un sistema de formacién y certificacién de competencias es un arreglo organiza-
cional en el que diferentes actores (usualmente empresarios, trabajadores, instituciones
de formacién y sector gobierno) elaboran las reglas para optimizar la identificacién de
competencias, su normalizacién y certificacion.

El sistema puede abarcar también el disefio de un marco nacional para la formacion
que establezca los diferentes niveles educativos y las opciones educativas desde los pri-
meros afios de la educacién y a lo largo de la vida; sus equivalencias y conexiones; de
modo que se facilite a los trabajadores una oferta de formacién permanente» (Valverde
2001: 120).
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«La certificacion es el proceso mediante el cual se reconoce en el trabajador las com-
petencias que posee, independientemente de los procesos de formacién curricular que
haya cursado.

El certificado es un acto de reconocimiento de las competencias demostradas
durante la evaluacién. Normalmente tiene un periodo de vigencia después del cual el
certificado debe ser renovado, en el supuesto de que las competencias han cambiado y
requieren actualizacién.

Una caracteristica del certificado de competencias es que se centra justamente en las
capacidades y saberes desarrollados y demostrados en el trabajo, sin importar en qué
forma fueron adquiridas» (Valverde 2001: 112).
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