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Resumen

¢Por qué la idea de competencias «transdisciplinares» estd tan presente en el discurso peda-
gbgico actual? ;Por qué nos empefiamos en encontrar unas competencias que sean «tran-
versales» a las disciplinas escolares?

Es probable que esta nueva nocién aporte una respuesta a un problema muy antiguo:
el problema de saber para qué sirve lo que se aprende en la escuela. Dado que, aparte de algu-
nas habilidades fundamentales como saber leer y saber contar, las competencias propias de
las disciplinas escolares parecen tener poca utilidad practica cuando se sale de ésta.

Pero todos los profesores creen que las competencias, aunque no son Utiles durante la
vida, contribuyen a formar a los jovenes, y que a través de éstas se desarrollan las compe-
tencias mas generales que podran aplicar en su vida personal, profesional y social. De aqui
surge la idea de competencias transversales.

Conviene insistir en el papel de estas competencias en la preparacién para la vida pro-
fesional, puesto que hoy en dia el imperativo de preparar para la movilidad impone no ya
la adquisicion de los saber hacer especializados sino de competencias adaptativas.

Este interés por las competencias transversales no dispensa de identificarlas y de precisar
en qué consisten. Esto es lo que debemos hacer.

Resum

Per que la idea de competéncies «transdisciplinars» és tan present en el discurs pedagogic
actual? Per que ens capfiquem a trobar unes competéncies que siguin «transversals» a les
disciplines escolars?

Es probable que aquesta nova nocid aporti una resposta a un problema molt antic: el
problema de saber per qué serveix allo que saprén a I'escola. Donat que a part d'algunes habi-
litats fonamentals com saber llegir i saber comptar, les competéncies propies de les disciplines
escolars semblen tenir poca utilitat practica quan es surt d’aquesta.

Per0 tots els professors creuen que les competéncies, tot i que la majoria no son Utils
durant la vida, contribueixen a formar els joves, i que son el mitja per a desenvolupar les com-
peténcies més generals que aquest mateix jovent prodra aplicar en la seva vida personal,
professional i social. D’aqui la idea de competéncies que siguin transversals a les disciplines.

A més, convé insistir en el paper d’aquest coneixement per a la preparacio per a la vida
professional, ja que avui I'imperatiu de preparar per a la mobilitat demana I'adquisicid, no
Unicament d’habilitats especifiques, sind també de competéncies flexibles.

Perd aquest interés per les transversals no impedeix identidifar-los i precisar en qué
consisteixen. Aix0 és, doncs, el que ara intentarem fer.
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Abstract

Why is the idea of «crossdisciplinars competences so present in the contemporary peda-
gogical discourse? Why do we keep on trying to find competences that must be «trans-
versal» to school disciplines?

It is probable that this new notion will bring an answer to an ancient problem: the
problem of knowing what is the knowledge learnt at school for. It seems that, apart from
knowing how to read or to count, the competences from school are not useful once you
leave it.

Most teachers believe that competences contribute to train, to shape youngsters, although
they are not useful for life. Furthermore, they believe that through those competences
some wider and more general competences are built and these will be useful for their per-
sonal, social and professional life. Therefore the idea of competences being transversal to
subjects.

It is important to emphasize the role that those competences play on the preparation
for professional life because of nowadays imperative of training for mobility, which demands
adaptative competences rather than specialized, as it used to.
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de intenciones

¢Como identificar las competencias transversales?

Es facil darse cuenta que no importa cualquier competencia, las competencias
parciales que las constituyen o cudles son las condiciones. Asi, la competencia
de fontanero puede detallarse en un gran nimero de competencias parciales
tales como saber cortar un tubo de cobre, o saber utilizar un destornillador. Si el
primero de estos dos ejemplos representa quizas una competencia especifica
del fontanero, la segunda es, sin embargo, una competencia segmentaria que
uno puede encontrar en el electricista, el mecanico, etc. Es, por tanto, una
competencia transversal a varias ocupaciones.

El mismo procedimiento se puede aplicar a las competencias escolares: tener
los conocimientos escolares de un alumno que estudia inglés significa, entre
otras cosas, saber poner una s en la tercera persona de indicativo, saber expre-
sar el equivalente en inglés de una expresion como hace tiempo que... etc.

Pero también es saber utilizar un diccionario y saber leer una frase. Estos
diversos conocimientos parciales tienen como requisito saber aprender una
leccion, saber tomar notas, saber organizarse el trabajo, etc.

Los primeros de estos conocimientos son especificos del inglés. Sin embar-
go, saber utilizar un diccionario es un conocimiento parcial comdn a varias
disciplinas, y saber leer una frase, saber aprender una leccion, etc. se halla en
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todas las actividades escolares. Podemos pensar entonces que con esto tene-
mos una buena definicion de conocimientos transversales.

Entre ellos encontramos los conocimientos segmentarios, que son la condi-
cion bésica para adquirir los otros, los cuales, a menudo, dentro del universo
escolar, se denominan conocimientos metodol6gicos (saber tomar apuntes,
organizar el trabajo, poner en orden los documentos y probablemente tam-
bién saber leer una tabla de estadisticas, saber hacer un esquema, saber resu-
mir, etc.).

Este procedimiento que consiste en segmentar unos conocimientos globa-
les para obtener unos elementos comunes entre varias disciplinas es cierta-
mente muy fecundo. No obstante suscita una reserva: puede ser que algunos de
los citados conocimientos obtenidos por este procedimiento sélo sean trans-
versales aparentemente. Asi pues, aprender una leccion de historia y aprender
una leccion de matematicas no implica evidentemente las mismas operacio-
nes. El uso de una misma expresion, impuesto por la tradicion escolar, es com-
pletamente un engafio. Se debe pues vigilar que los conocimientos transversales,
asi definidos, no se reduzcan en palabras que en realidad se refieren a activi-
dades mentales absolutamente distintas.

Pero para que aparezca aquello que es comdn a diversos conocimientos
escolares, es posible utilizar otro procedimiento. Aquel que consiste en separar
la forma de una actividad intelectual de su contenido. Asi como en la grama-
tica el alumno debe observar unas frases, aislamos el acto de observar del obje-
to observado (en este caso las frases). La disposicion a observar se convierte en
un elemento transversal. Entre la literatura pedagdgica contemporanea, se
denominan a menudo capacidades a los conocimientos transversales de este
tipo.

De esta manera se puede pensar que, a base de observar unas formas gra-
maticales, unos experimentos quimicos, unas formas geométricas, unas plan-
tas en biologia, los alumnos se forjaran una capacidad para observar.

Siguiendo con el mismo modelo se puede hablar de la capacidad para iden-
tificar, analizar, discriminar, comparar, averiguar, ordenar, memorizar, etc.

Esta forma de actuar responde a la idea de que las capacidades intelectua-
les pueden ser relativamente independientes de los contenidos sobre los que
se aplican y que, por ejemplo, la observacién de expresiones algebraicas puede
ser reinvertida en la observacién de los drganos de un insecto o en la observacion
de una reaccion quimicay a la inversa. Pero esta idea puede ser evidentemen-
te discutida puesto que no es seguro que el hecho de observar unas operacio-
nes aritméticas implique las mismas facultades que observar la anatomia de
un insecto. Quizas sdlo los detectives de las novelas policiacas son auténticos
«observadores».

No obstante, no podemos evitar preguntarnos si es suficiente aislar de sus
posibles complementos de objeto de un verbo que expresa una actividad men-
tal para destacar una facultad psiquica que existe verdaderamente. De todas
maneras, mas alla de las falsas evidencias, sera prudente preguntarse por la exis-
tencia de tales capacidades.
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Ahora bien, no parece que los psicdlogos contemporaneos se preocupen
mucho de poner en evidencia algunas capacidades psiquicas para identificar,
emitir hipGtesis, comparar, analizar, resumir, etc.

Contrariamente, existe una tradicion de investigaciones sobre las capaci-
dades que se deben utilizar en las operaciones l6gicas; pero estas dan lugar a
resultados contradictorios. Piaget ha defendido durante méas de medio siglo la
idea de que existen unas estructuras operatorias que una vez adquiridas por el
individuo, pueden ser utilizadas con contenidos muy distintos. Asi, desde que
un niflo es capaz de pensar que una bolita de barro deformada frente a él con-
serva la misma cantidad de materia a pesar de su cambio de forma, es capaz
también de pensar que un liquido que pasa de una jarra ancha a una jarra estre-
cha ante sus 0jos conserva también la misma cantidad. Lo que pasa es que una
misma estructura operatoria que concierne a la conservacion de cantidades se
aplica en un caso al barro y en el otro al liquido. Tendremos pues una misma
capacidad susceptible de ser aplicada a contenidos muy distintos.

No obstante, los psic6logos cognitivistas presentan actualmente algunos
experimentos mucho més decepcionantes. Un gran numero de experimentos
demuestra que un sujeto que sabe resolver una operacion logica no sabe siem-
pre resolver un problema que implica la misma operacion, cuando este lti-
mo problema tenga una apariencia distinta de la del problema precedente.:

Ahora bien, ello coincide con la observacion empirica que hacen muy regu-
larmente los profesores: unos alumnos que dominan un proceso en una cier-
ta situacion la cual han estudiado en clase, no son siempre capaces de utilizarlo
en un ejercicio con un procedimiento un poco distinto.

Estas multiples constataciones pueden conducir a poner en duda la exis-
tencia de dichas capacidades formales. Pero pueden también conducir a plan-
tear el problema de la transversalidad dentro de unos términos algo distintos.

Salir del impass: las nociones de encuadre de intenciones

Esta incertidumbre con relacion a las capacidades es al mismo tiempo una
incertidumbre sobre las posibilidades de transmision. Porque lo que se espera
entonces es que el alumno que tenga una habilidad vinculada a un contenido
y a una situacion concreta pueda utilizarla con relacidn a un contenido dis-
tinto en una nueva situacion.

Tomemos como ejemplo el teorema de Pitagoras. De éste podemos extraer
un conocimiento geométrico que podria enunciarse de la siguiente manera: si
yo tengo un triangulo rectangulo del qual conozco la longitud de dos catetos,
y he de calcular el tercero, entonces puedo utilizar el teorema de Pitagoras.

1. Se pueden encontrar numerosos ejemplos en las siguientes obras (en lengua francesa):
Richard (J.F), Les activités mentales, Paris: A Colin, 1990; Caverni, Bastien, Mendelsohn
et Tiberghien, Psicologie cognitive: modeles et méthodes, Presses Universitaries de Grenoble,
1991; Richard, Bonnet et Ghiglione, Traité de Psychologie Cognitive (T. 2), 1990.
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Esta habilidad es precisa e incluye el tipo de situaciones en las que puede ser uti-
lizada.

Pero para el alumno las condiciones de su aplicacion no son siempre claras.
A veces se deberia utilizar incluso sin aparecer en el enunciado un tridngulo
rectangulo. Es el caso, por ejemplo, cuando se intenta calcular la diagonal de
un cuadrado o también los lados de un rombo del cual conocemos las diago-
nales, etc. A la inversa, puede ser que sea una cuestion de un triangulo rec-
tangulo y que no tengamos que utilizar el teorema de Pitagoras, por ejemplo
cuando debemos calcular su area. Cuando examinamos los mencionados casos,
y sobre todo cuando vemos concretamente en clase las dificultades con las que
se encuentran los alumnos para utilizar correctamente este conocimiento, nos
vemos tentados a decir que haria falta una lista de todas las situaciones en las
que se puede utilizar el teorema de Pitagoras y hacerlas trabajar sistematica-
mente a los alumnos.

Ahora bien, eso es imposible puesto que dicha lista es infinita. Y sobre
todo, no es deseable: saber matematicas no significa saber aplicar mecéanica-
mente unos procedimientos estereotipados a unas situaciones preestablecidas.
Aquello que desea el profesor de matematicas es que el alumno sea capaz, ante
una figura geométrica completamente nueva para €l, de pensar en utilizar tal
teorema que él conoce y de comprender por qué se debe usar. Es [o mismo en
todas las disciplinas escolares: se quiere que los alumnos sepan adaptar los pro-
cedimientos a situaciones inéditas. Es necesario, por lo tanto, que finalmente
el alumno localice la situacion o el problema como un caso en el que se apli-
ca un conocimiento que él tiene. Si bien ello depende del sentido que él dé a
la situacion.

Nos proponemos denominar encuadre a esta operacion, la mayor parte del
tiempo implicita, a través de la cual un sujeto delimita una situacion que se le
ofrece y, en la multiplicidad de rasgos que la caracterizan, retiene algunos y
neglige otros. ES este encuadre el que hace ver la situacion como relevante de
uno u otro conocimiento que el individuo posee.

Este encuadre aparece claramente en el siguiente ejemplo: imaginemos que
un profesor da a sus alumnos de segundo afio de escuela primaria los dos peque-
fios problemas siguientes:

— Lauren tiene 10 canicas y pierde 4. ;Cuantas le quedan?
— Fanny tiene 40 pesetas, quiere comprar un boligrafo de 100 pesetas. ;Cuan-
to le falta?

Para él, las dos situaciones citadas implican un mismo conocimiento, el de
la resta. El encuadre que hace de cada una de las situaciones consiste en redu-
cirlas al modelo aritmético que se les puede aplicar.

Pero los nifios pueden utilizar otros encuadres: por ejemplo, algunos pue-
den adoptar un encuadre realista. Entonces dirdn que en el primer problema
Lauren no necesita hacer ningun calculo puesto que sélo debe contar las cani-
cas que le quedan. No veran ninguna relacion entre este problemay el de
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Fanny, mientras que encontraran alguna analogia como ésta: el vendedor de
helados ha vendido 54 helados a 120 pesetas; ;cuanto tiene en la caja?; dado que
aqui también solo se debe contar aquello que esta dentro de la caja.

Algunos podran hacer incluso otros encuadres. Por ejemplo, un encuadre
relacionado con la estrategia escolar: si el profesor nos plantea estos dos pro-
blemas al mismo tiempo, significa que se debe hacer lo mismo en los dos casos.
O incluso:; como hemos estudiado la resta durante las Gltimas semanas, en
estos dos problemas seguramente deberemos restar.

Podemaos apreciar en estos dos ejemplos que el encuadre utilizado por un
alumno depende del sentido que le dé a la situacion, a la escuela, al saber y
mas generalmente al mundo. Es una eleccion existencial del sujeto que hace
gue vea las situaciones en las que se encuentra como ocasiones de utilizar un
conocimiento u otro. Evidentemente, entre estos dos encuadres, algunos son
maés favorables a la aplicacion de conocimientos escolares. Asi pues, es una
forma intencional de relacion con el mundo que controla las disposiciones
cognitivas.

En conclusion, un alumno puede aprender décilmente unos procedimientos,
unas reglas, unas operaciones logicas, unos conocimientos. Podra practicar su
aplicacion en unas situaciones predeterminadas. Estas situaciones seran nece-
sariamente limitadas en nimero. Para que puedan sobrepasar la simple posi-
bilidad de respuesta a una lista preestablecida de estimulos y en un sentido
mas general, para que aquello que aprenda en clase le sirva durante toda la
vida, debera adoptar una vision sobre el mundo que lo haga aparecer como
un ambito donde aplicar sus conocimientos aprendidos en clase.

Un ejemplo de intencién

Lo que proponemos para ilustrar esta hipétesis es la descripcion de un aspec-
to de la mirada escolar sobre las cosas, aquel que estd implicado en la préctica
de escribir.

Porque, tal como se las utiliza en la escuela, no se limitan al aprendizaje ni
a la utilizacion del cddigo de escribir. Implican una manera de ver la realidad
que se percibe comparando sociedades con escritura y sociedades sin escritura.
Los etndgrafos muestran efectivamente que en las sociedades sin escritura las
leyes no son explicitas; se hallan Gnicamente en la toma de decisiones y en
las acciones y no son por tanto pensables independientemente de las circuns-
tancias en las que se ejercen.

Por el contrario, en las sociedades con escritura, las leyes, los reglamentos,
las reglas técnicas y los conocimientos, gracias a la posibilidad de su formula-
cion escrita, estan fijadas y se escapan de las fluctuaciones de los individuos y
de las situaciones. La posibilidad de escribirlas hace que sean identificables y posi-
bles de discutir colectivamente. La escritura permite un discurso sobre las reglas
y la manera de actuar, nos abre la posibilidad de la politica y de la tecnologia.

Al mismo tiempo, la difusidn social de la practica de la escritura modifica
la relacién cognitiva con el mundo. Jack Goody (1979) ha demostrado, por
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ejemplo, que la posibilidad ofrecida por la escritura de crear unas listas esta-
bles (listas de objetos o de acciones que tengan caracteristicas comunes) es una
herramienta potente para apropiarse intelectualmente del mundo, en la medi-
da que ella fija los conceptos.

En un sentido mas general, la escritura aparece como un instrumento para
trazar un satures quo, condicidn para una asimilacion cientifica del mundo.
Porque la escritura permite conservar testimonios de los sentidos, compararlos
y acumular los resultados. Asi pues, la escritura es la que nos permite tener
objetividad en cuanto a los puntos de referencia en el mundo. Ademés, el enun-
ciado escrito esta sometido a control critico y a la discusion. Nos volvemos
mas sensibles a la coherencia l6gica de los enunciados desde el momento en
que estan agrupados y presentes en un texto escrito.

Al mismo tiempo, al proporcionar a un conjunto de enunciados forma
material, la escritura ha hecho aparecer una nueva realidad: la del texto. Esta
implica que todo el enunciado lejos de ser Unicamente una simulacion de la
realidad, depende desde un principio de la estructura textual de la que forma
parte como elemento. Son las formas de organizacidn interna del texto las
gue delimitan los hechos que se tienen en cuenta y las que se constituyen en
hechos.

La escuela se dedica en la préctica a la practica de la escritura y no sélo por-
gue ha de ensefiar el codigo de la escritura, sino que es sobre todo el lugar de
un tipo de aprendizaje explicito, el cual sélo es posible en una sociedad de
escritura. En una sociedad sin escritura donde los conocimientos y las habili-
dades no son reconocidos como tales y donde s6lo existen en su forma actua-
lizada en unas situaciones particulares, el aprendizaje explicito, didactico, no es
posible. La transmision se efectda con la participacion colectiva en las activi-
dades. Es unicamente cuando la sociedad de escritura ha introducido la expli-
cacion de las reglas de actuacion que el aprendizaje didactico ha sido posible en
su forma escolar.

Existe, pues, una manera de pensar propia de la escuela que se opone com-
pletamente a la de algunos nifios.

En un primer nivel, algunos alumnos estan acostumbrados sélo a una pala-
bra que acompafia a la accidn y que se refiere a unos objetos existentes, pré-
ximos o lejanos. Desde los inicios de la escolaridad obligatoria se enfrentan a
una palabra utilizada por el profesor que (a excepcion de los casos en los que
pide borrar la pizarra o abrir la ventana) no participa de ninguna accion ni se
refiere a ningln objeto. Esta palabra no se atribuye directamente al mundo
sino a otros conceptos, no se refiere a una situacion sino a un contexto. Esta
evocacion lateral de la palabra erudita se refiere a si misma. Es la que sin adver-
tir no se refiere a nada accesible a la accidn; esto es, pues, lo que desanima a
aquel que no estd acostumbrado a ello previamente fuera de la escuela.

Incluso cuando ya han asimilado el codigo de la escritura, muchos alumnos
conciben un texto como el enunciado mas exacto posible de acontecimientos
0 de caracteristicas del mundo exterior. La forma de pensamiento escritural,
propia del mundo escolar, ve por el contrario una construccion de enuncia-
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dos en el que las reglas de coherencia y unidad son mas fuertes que la exigen-
cia de referirse a una experiencia vivida.

Incluso enfrentados a unas tareas complejas que exigen etapas sucesivas,
muchos alumnos no las efectdan por escrito. Para ellos el escrito es un resulta-
do, un producto, un producto no espontaneo, sind exigido por la institucion.
Se acaba y se consume en su exposicion, no sirve para nada. No es un instru-
mento intelectual que utilizan espontaneamente para su provecho.

Comparémoslo con el uso que hacen de la escritura el cientifico, el politi-
co, el ingeniero, el director de empresa, el jurista, etc. Estos utilizan la escri-
tura de diversas maneras en diferentes etapas de sus trabajos. Ninguno de éstos
son un producto sino herramientas. Incluso su produccion final no es un fin
en si misma, es un instrumento de accion sobre el mundo. Lo escrito pone la
mira en un efecto sobre los demés o sobre las cosas.

En una civilizacion escritural, el poder se ejerce con la escritura. En un
principio porque conocemos el mundo a través de los escritos y después por-
gue actuamos en él a través de los escritos. Ello comporta una determinada
vision del mundo. Pero una sociedad escritural no lo es nunca totalmente. Una
parte de la poblacion queda al margen de la lectura y de la escritura y aque-
llos que acceden a ellas lo hacen a diversos niveles. Muchos de entre ellos segui-
ran siendo consumidores de escritos. La escuela no puede escaparse de la tarea
de hacer conocer a todos la vision escritural del mundo.

Conclusion

No debemos perder la esperanza de la escuela: ella puede contribuir muy bien
a engendrar conocimientos utilizables fuera de cada disciplina y fuera de la
escuela misma.

Pero estos conocimientos no se quedan automaticamente en cada alumno
con la préactica de ejercicios escolares. Algunas veces algunos salen de la escue-
la con una verdadera cultura; otros por el contrario se quedan con la ejecu-
cién mecanica de algunas habilidades especificas en unas condiciones muy
predeterminadas.

Para remarcar esta diferencia podriamos decir que no conocemos muy bien
el funcionamiento de la maquina de pensar de los humanos. Pero también
puede ser que no se trate de una maquina de pensar sino de un creador de sen-
tidos el cual ve el mundo de distinto modo segln sus intenciones.

Hay puntos de vista que lo hacen aparecer como el lugar donde utilizar los
conocimientos escolares. Es ciertamente el caso de la vision escritural. El papel
del profesor es modelar la vision de sus alumnos, mostrando su propia mane-
ra de encuadrar, de jerarquizar y de dar los datos empiricos mediante la impor-
tancia que él dé a un conjunto de cosas en lugar de otras.
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