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RESUMEN

Este articulo tedrico, de ensayo psicopedagdgico, trata de explicar que se puede trasladar un modelo de
evaluacion de competencias a otro modelo, paralelo de formacién de las mismas. La autorainicia su
discurso con unaintroduccion que justifica e interés internacional por el desarrollo de la competencia
laboral en & mundo del trabajo, presenta algunas definiciones del término “competencia’, introduce un
modelo clasificatorio entre varios delos que existen, pasaarel atar |os métodos paraeval uar competencias
y, finalmente, expone un modelo de formacion de | as siete competencias genéricas més significativasy
demandadas en el mundo del trabajo.
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transversales.

RESUMO: Da Avaliagdo a Formacdo de Competéncias Genéricas: Aproximacdo de um Modelo
Este artigo teorico, de ensaio psicopedagdgico, objetiva demonstrar que se pode transpor um modelo de
avaliacdo de competéncias aoutro model o, paralelo, deformagéo dasmesmas. A autorainiciaseu discurso
com umaintroducgdo quejustificao interesseinternacional pelo desenvolvimento dacompeténcialaboral
no mundo do trabalho, apresenta algumas defini¢cdes do termo competéncia, introduz um modelo
classificatério entre os varios que existem, relata os métodos para avaliar competéncias e, finalmente,
expbe um modelo de formacdo de sete competéncias genéricas mais significativas e demandadas no
mundo do trabal ho.
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ABSTRACT: An Evaluation Model to Guide a General Competence Model
Thispsychopedagogical theoretica essay aimsat showing that it ispossibleto apply amodel of competence
evaluation to propose amodel to devel op those competences. The author justifies her proposal as based
on the international demand for development of job competences. She presents some definitions of
competence, proposes aclassification model, describes some competence eval uation methods and proposes
amodel to develop the seven more demanded general competences in the job market.
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DesdelaDeclaracion de Brujas-Copenhague,
en 2002, en que seredactael Documento de Base
paralaConferenciadel 10d 11 dejuniode2002en
Bruselas“Reinforcement de la coopération dans
I’enseignement et la formation professionnelles
en I’Europe: Reconnaissance, transparence et
qualité”” y desde laDeclaracion de Copenhague
sobre unacooperacion europea centradaen lafor-
maciony educacion profes ondes seintentan conse-
guir, en Europa, unaserie de resultados concretos
relacionados conlamejoradelaformacion profesio-
nal en sentido lato. Estoseran:

1. Unmarco Unico paralatransparenciadelas
competenciasy lascudificaciones. Setratabadereu-
nir enunformato Unico mésvisbley defacil mango
losdigtintosinstrumentos desarrolladosen € marco
delatransparencia, por gemplo,  curriculumvitae
europeo, lossuplementosal certificadoy lossuple-
mentos a diploma, la Europass-Formaciony los
puntosdereferencianacionales.

2. El sstemadetransferenciade créditos para
laformacion profesiond, ingpiradoend Sigemaeu-
ropeo detransferenciade créditos paralaeducacion
superior, con objeto dedesarrollar un sistemasimi-
lar parael sector delaformaciony educacion profe-
sondes.

3. Criteriosy principioscomunesdecalidad para
laformacion profesional. Partiendo delaslabores
del Foro europeo sobre calidad, se desarrollarian
unaseriedecriteriosy principioscomunesrelativos
alagarantiade calidad que podrian servir de base
parainiciativas aescalaeuropeacomo directrices
decdidady listasderequisitos paralasformaciones
profesonales.

4. Principioscomunes paralavdidacion demo-
dalidadesde aprendizaje no formaeseinformales.
Setratabadedesarrollar unaseriede principiosco-
munes que garanticen unamayor compatibilidad en-
trelosplanteamientosen distintospaisesy adiversos
niveles.

5. Orientacion permanente. El objetivo esre-
forzar ladimensi 6n europeadelosserviciosdeori-
entacion y asesoramiento paraquelos ciudadanos
tengan mayor acceso a aprendiza e permanente.

En 2003, laComisiénde*” Educaciony Forma-
Cion 2010” publicael Documento* titulado “ Urgen
lasreformasparacoronar con éxito laestrategiade

Lishod’, y subtitulado “ Proyecto deinformeinter-
medio conjunto sobrelagecuciondel programade
trabgjo detalado relativo d seguimiento delosobje-
tivosdelossistemas de educaciony formacionen
Europa’ en €l que se avisade que se siguen detec-
tando muchas deficienciasen materiadeformacion
profesional y se argumentaque sevan anecesitar
vaiacionesradicaesenlossstemasdeingrucciony
de formacion a causade las crisis de cambio que
tienenlugar enlamayoriadelos paiseseuropeos, no
s0lo enlaeconomiasino también en lasociedad.

Lasnecesidadesdelas personas, siguedicien-
dolaComisién, sevan atener que centrar enlare-
definicion del concepto deformacion—y por lotanto
decudificaciony decertificacion—y enlanecesidad
de hacer sostenibles susindicesdeempleabilidad.
Laformacion hapasado aser continua(lifelong le-
arning) y losdispositivosformativos emanadosde
laspaliticas educativas han de ser continuadosy es-
tructurados, no coyunturalesy descoordinados; han
de ser dinamicos, no estéticos; y, sobretodo, hande
partir de conocimientos basi cos escol ares, aunque
discurriendo por las sendasdelosmodelosqueal-
ternan escuelay trabgo.

Uno de los conceptos béasicos de esta nueva
manerade proceder se centraen lamanerade con-
cebiry declasificar lacompetencia, esdecir encomo
plantear |acompetenciacomo guiaen laidentifica:
cion delossaberesy en como planificar losinstru-
mentos que preparan alapersonaparasuinsercion
ene mundolabord. Delaremode acion delaevdua
cion competencia se derivaunamayor atencion a
ambito delainstrucciony delaformacion.

Estanuevafilosofiahasuperadolavision con-
ceptualizadoray sumativade |os conocimientosa
favor delanecesidad decentrar € proceso deapren-
dizajeenlacapacidad del sujeto queaprende; enla
creencia de que es la propia persona la que sera
competente paraponer en practicacomportamien-
tosy estrategiaseficaces. Enresumen: sehadado el
salto desde unapedagogiatransmisoracentradaen
el docente (el que posee el saber) aunapedagogia
mas congtructiva, centradaen e discente (el quetie-
nequeaprender) gpoyadapor lasnuevasestrategias
dd lifelong learning, aprendizaje permanente, que
vanafacilitar laemergenciadd concepto deemple-
abilidad (Kémaéréinen, 2002).

Revista Brasileira de Orientacéo Profissional, 2006, 7 (2), pp. 33 - 48



De la Evaluacion a la Formacién de Competencias Genéricas 35

1. El sistema laboral y la interaccion persona/
trabajo

El sstemagenérico dereferenciapor loqueres-
pectaal trabgo, actuamente, sepuederesumir enla
interaccion entre la demanda de recursos huma-
nos por partedelasempresasy laoferta constituida
por las personas gque trabajan —o queintentan in-
gresar ene mundo del trabgjo. Estesstemaderefe-
renciainteresaalaps copedagogiay alaorientacion
profesional porqueesun proceso queestasufriendo
rgpidoscambiosy transformaciones, y quehabraque
considerar desdedosperspectivas: @) Desdelosmis
mosinteresesdelaspersonastrabgjadorasy b) Des-
delospropioscontextoslaboraes. Desded puntode
vistadelas personas trabajadoras o que estan in-
tentando ir a trabajar, € orientador y el formador en
competenciashabrén de considerar agunasvariables

Tablal

irrenunciables. Estasserian: laedad delossolicitantes
detrabg o, sunivel deformacion, lafeminizacion del
trabgjo, € problemadelasminoriasy los aspectos
socidesdelas personas con discapacidad. Desdedl
punto devistade los contextos de las organizacio-
nes habraqueestudiar y tener en cuentalossiguientes
puntos. € proceso dereducciony dereestructuracion
del mundolabord, lasfusoneseincorporacionesem-
presarialesy susconsecuencias, lasnuevastareasy
roleslaborales, |osemergentes sistemas de compe-
tenciaslaboraes (basicas, transversales, etc.), losdi-
ferentestiposde ocupacionesquenaceny quemueren
y € natural deseo deaumentodelacdidad delavida
labord . Estasvariables, conjuntadas, y puestas sobre
lamesa, van acondicionar |loscong guientescambios
enlaspoliticasdeevauaciony desarrollo decompe-
tencias(Tablal).

Sistemagenérico delasreferenciaslabora esen situacion decambio

Desde los intereses personales

Desde los intereses de las organizaciones

Factores
diferenciales

Temas para la reflexién

Factores diferenciales

Temas para la reflexién

Son inevitables las reducciones empresariales.

Edad Los jovenes tardan mas en acceder
al empleo

personas mayores de 45 afios

Reestructuracién
empresarial
Disminuyen las ocupaciones para las Fusiones e
incorporaciones

Se acude a soluciones como el outsourcing y el
outplacement

Estrategias competitivas son las fusiones y las
incorporaciones inter empresariales

Nivel de
instruccion

Las diferencias instructivas producen
fragmentacion social

Emergen conflictos y descolocaciones

Los sistemas jerarquicos se tambalean

Feminizacion del

trabajo personal y laboral

Emergen las politicas de igualdad y
no discriminacién por razén de
género

Las minorias no poseen

Se imponen planes de igualdad
social para reducir prejuicios

Se impone la conciliacién de la vida Nuevas tareas y
funciones laborales

Sistemas de
cualificaciones profesionales exigidas competencias

Se crean nuevas reglas y normas practicas

Los trabajadores vivencian insatisfaccion laboral
por inadaptacion a los nuevos medios

Se debe reeducar a muchos trabajadores y
directivos en nuevas funciones y cometidos

La empresa y la intervencion psicopedagégica han
de reorientar la formacién hacia la actividad por
competencias

Se impone la formacién de competencias y por
competencias para optimizar la empleabilidad

Personas con En todos los estados va
discapacidades
las personas al trabajo
Los empresarios han de colaborar

con politicas de proteccién social

Cambios en las figuras y Las profesiones cambian y también los atributos
imponiéndose los derechos de todas funciones

de los trabajadores
Se estructuran nuevos roles y nuevas funciones

Se procura conectar sistema formativo y sistema
productivo

Tipologias ocupacionales El modo de trabajar cambia. Lo mismo el ritmo,

y Calidad de la vida

laboral

los objetivos y los entornos
Calidad laboral ha de ir unida a bienestar social

Se lucha por la consecucién de condiciones
laborales mas dignas.
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2. Definiciones del término “competencia”

A pesar delaimportanciaque selesigue dan-
do alaposesion delas capacidades, asistimos ac-
tualmente alaemergenciaimparabledelanocién
de competencia. Estahasubstituido |as preceden-
tesy clasicas nociones de aptitud, de capacidad y
decualificaciény haintegrado en ellalaideade
movilizacion, de motivacion, de desempefio o de
corresponsabilidad, recuperando laantiguareferen-
ciabehavioristicadel comportamiento observable
desde el exterior o respuestacomportamental. Ese
interés por lo comportamental teniayasusorigenes
en R. W. Tyler, quien en 1949 enunciaba cuatro
principiosfundamental esatener en cuentaen la
construccion del curriculo formativo: en primer lu-
gar unadefinicién claradelosobjetivosaa canzar;
después, lasel eccidn delasmetodol ogiasmasido-
neas paraal canzar esos objetivos; entercer lugar,
unaminimaorganizacionraciona delasecuencia-
ciondelainstruccion; y, finalmente, laevaluacion
directadd acierto en alcanzar losobjetivosprevis-
tos(Pellerey, 2002). EnlamismalineaRobert Gagné
ahos méastarde (1965/1977) ofrreciatres principios
muy Utilesparad disefio delaformacion, descriptos
acontinuacion.

- Principio 1: Cualquier tarea hecha por una
persona puede ser subdividida en un conjunto de
tareas complementariasquelacomponeny que son
bastante diferentesentre si en términosdelasopera-
cionesexperimentalesnecesariaspararealizarlas.

- Principio 2: Esastareascomplementariasson
lasintermediariasenlarealizacion delatareafind;
esdecir, su presencia aseguraunatransferenciapo-
sitiva haciaunresultado précticofina y suausencia
puede reducir esatrasferenciacas acero.

- Principio 3: Losprincipiosbésicosde disefio
del gprendizge consstenen: a) ldentificar lastare-
asquecomponen e productofinal; b) Asegurar que
cadaunadedlasseallevadaacabo en sutotalidad;
y ¢) Disponer lastuaciontota degprendizajeenuna
secuenciatal que asegure el efecto mediador entre
un componentey otro.

Dd andisisdediversosdocumentosclaveend
proceso deactudizacion delosrequisitosprofesiona:
lesenlaUnion Europea(Echeverria, 2001; Pellerey,
2002) se puederastrear laevolucién (alolargo de
estos Ultimos afos) que vadesde lademandaem-
presarid de capacidadesparalaredizacion detare-
asocupacionales hastalaexigenciadelaposesion
deunaserie de competencias profesionales, pasan-
do por € periodo intermedio del boom delascuali-
ficaciones profesional estan patente en plenos afios
ochenta (Alex, 1992; Delcourt, 1991; Grootings,
1994.)

Eselento eimperceptiblededizamiento desdelas
cgpacidades o aptitudeshastal ascompetenciaslabora
leshamgoradolacdidad delasdeccion del persona
perotambiénlaautoexigenciadel osméodosformativas
fueray dentrodelaempresa. EnlaFigural muestrod
progreso ascendentey globa hacialacompetencia

Afios
1990-
2000

Autonomia, creatividad y
flexibilidad para afrontar
problemas y tomar decisiones
(Competencia)

Afos

Conjunto de atributos y
potencialidades aplicables a
diversidad de ocupaciones
(Cualificacion)

1980-
1990

(Aptitud)

Analisis de la tarea y capacidades
que se correlacionan con ella

Figural. Evolucion histéricadelosrequisitos profesionaes (muy esquemética).
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Lacompetencia, en cuantotal, no esunapala
branueva. Losdiccionariosladefinen comod “ co-
nocimiento en profundidad, reconocido, que
confiered derecho de decidir sobre alguin sector”.
Habitual mente, una personacompetente esaquella
gue sabe afrontar situaciones complejas o resolver
problemas utilizando sus conocimientosy su capa-
cidad de“ saber como”. Enplural, tener competen-
cias significa “poseer ciertas caracteristicas
personal es (conoci mientos, habilidades, desempefio
0 consecuciones, etc.) que conducen aun resulta-
do, adaptandose a una situacion concreta en un
ambiente determinado.” En este caso, lascompe-
tenciasincluyen también laeficaciaalahorade
afrontar situaciones probleméticas (Lemoiney co-
laboradores, 2002).

Variosautores, desde unaposturacritica?, es-
tan de acuerdo en que estetérmino corre el riesgo
deno poder limitarse al sector del managementy
dedevenir unapalabraaptaparatodo. Pero € pro-
blemano estanto conocer € significado de compe-
tenciacomo comprender lanueval 6gicaqueimplica,
loscomponentes personadesy organizativosgueexige
y lasmodificacionesprécticasqueimponeenlages-
tion delosrecursoshumanos.

Algunosdelosautores reconocidos han produ-
cido distintas aproximacionesdefinitoriasdelas cu-
dessefidoagunasdelasméssignificativas®.

- LeBoterf (2001): Definelacompetenciacomo
un saber actuar responsabley validado, combinan-
do diferentes recursos enddgenos (capacidades,
aptitudes, formacion, experiencia) y exdgenos(re-
des de comunicacion, de documentaci on de exper-
tos, de herramientas, etc.). Lacompetenciapermite,
enunasituacion profesiona dada, obtener losresul-
tados esperados (desempefio.)

- Bunk (1994): “Lacompetenciaesaquel con-
junto de conocimientos, de destrezasy de aptitudes
gue seprecisan paragjercer unaprofesion, parare-
solver problemas profesionad esde unamaneraautd-
nomay flexibley paracolaborar en e contextoy en
laorganizacionlabord”.

- Descy y Tessaring (2002): Ensu Informede
2002, Pascaline Descy y Manfred Tessaring, aseso-
resdel CEDEFOP, hacen un cuadro selectivodelas
diferentesdefiniciones’, en estostérminos.

- Capacidades profesionales (Skills) — Co-
noci mientos o experiencias relevantes que permi-
ten realizar unatarea o actividad profesional; y
tambi én €l resultado de unaensefianza, formacion
0 experienciague, combinado con €l saber précti-
Cco apropiado, es caracteristico delos conocimien-
tostécnicos.

- Competencia (Competente) — Aptitud de-
mostradaindividua mente parautilizar € saber prac-
tico (know-how), la capacidad profesional, las
cualificaciones o |os conocimientostedricos para
afrontar Situacionesy requisitos profesionalestanto
habitua escomo cambiantes.

- Competencias generales (Generic skills) —
L ascompetencias que sustentan el aprendizajedu-
rantetodalavida; no sdlolalectoescrituraolanu-
meracion (competencias basicas), sino también
competencias de comunicacion, resol ucion de pro-
blemas, trabaj 0 en equipo, tomade decis ones, pen-
samiento creativo, informéticay aptitud para la
formaci én continua.

- Competencias clave o transversales (Key/
core skills) — Conjunto de competencias comple-
mentariasalas competenciasbasicasy alascompe-
tenciasgenerdesquepermitend trabgador: adquirir
mésfacilmente nuevas competencias, adaptarsealas
nuevastecnol ogiasy |osnuevos contextosorgani za-
tivos y tener movilidad en el mercado detrabgoy
desarrollar supropiacarreraprofesiondl.

3. Clasificacion conceptual de las competencias

Paraclarificar lgomasel estudio del concepto
de competencia, muchis mosautores—entrelosque
solamente destaco (por razonesdeextenson deeste
trabagjo) aDi Fabio (2003), Michdl (1993), Sanchez
(2004), Sdlvatici y D’ Angelo (1999) —han hechoun
esfuerzo por encontrar un paradigmaque puedaen-
marcar lasdiferentesdefiniciones(Tabla?2).
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Tabla2

Resumen delaclasificacion delosmoded oscompetenciaes

Modelos de Estudio de la Competencia

Tipologias

A. Unidimensionales:

Son los que hacen coincidir el término competencia con una
Unica dimensién que se considera como adecuada para
expresar y representar exhaustivamente el concepto.

al. Modelo aptitudinal

a2. Modelo declarativo

a3. Modelo procedimental o de desempefio
a4. Modelo relacional

B. Multidimensionales:

Reconocen la contribucion de varios componentes que
convergen para originar la competencia. Aunque en cada
modelo queda subrayado el papel basico y prioritario de un
componente respecto al otro.

b1. Modelo cognitivo

b2. Modelo metacognitivo
b3. Modelo evolutivo

b4. Modelo psicosocial
b5. Modelo humanistico

C. Integradores:
Son tentativas de definicion que se proponen recuperar los

aspectos sobresalientes de las anteriores perspectivas para,

eclécticamente, llegar a conseguir una visién recompuesta y
compleja del término.

cl. Modelos integrados

c2. Modelos eclécticos

4. Laevaluacién de las competencias

Evaluar o certificar las competencias de una
personaque pretendeingresar en e mundo labora o
gue ya estatrabajando en é es un proceso por €l
gueun evauadory € candidato alacertificacion se
ponen de acuerdo para obtener las evidenciasre-
queridas por un perfil 0 normade competenciapara
establecer si el desempefio |aboral responde aese
perfil (Vargas, Casanova& Montanaro, 2001; ClI-
DEC, 1991).

Laevaluacion de las competenciasy su con-
traste con el perfil profesional requerido en el pu-
esto detrabgjo, alavez quelapresentacion delos
obj etivos que se han de conseguir, son dimensio-
nesimprescindiblesentodaprécticadirectivaem-
presarid . Laeval uacion de dichas competenciasno
congtituye un fin en si mismo; losdispositivoseva-

luadores o diagnésticos han de estar conectados
con un sistemade eval uacion global . Poner en mar-
chaunsistematal significahacer explicitosloscri-
terios evaluadores, €l acto de evaluacion y las
relacionesentrelosresultadosdelaevaluaciony
| as decisiones que se van atomar paralapromo-
cion, laremuneracion, laformaciony, endefinitiva,
el desarrollo delacarrerade unapersona trabaja-
dora. Algunosautores eval Uan |as competencias del
personal trabajador conlafinalidad de gestionar €
desarrollo delacarrerade modo que por unaparte
aumentelaeficaciageneral delaempresay seusen
Mejor SUSrecursosy, por otra, aumentelamotiva-
ciéony lasatisfaccion en el @mbito laboral (Aubret
& Gilbert, 2003). En laFigura2 muestro el resu-
men delasexigenciasde un sistemaevaluador 16-
gico.

-

Figura2. Resumen delasexigenciasde un sistemaeval uador | 6gico.

Explicitar criterios evaluadores
A J
—
3 e 2
s Proceder a la evaluacion por
N diferentes métodos y/o técnicas
o \ J
=
ST .
= ( . 1 Planificar el desarrollo de
i Relacionar resultados y toma de 1 .
i decisiones a carrera:
L ) Promocion
Remuneracion
> Formacion
Etc.
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4.1. Lafinaidady losobjetosdelaevauacion

Los motivos por losque unaorganizacion o una
empresaquiere evaluar asustrabajadores o asus
aprendices obedecen alasmetas quetengan planifi-
cadasamedioy largo plazo. Espor eso que se han
ido aceptando diferentesrazones por lasque convi-
eneobjetivar, medir o estimar lascompetencias—de
cualquier tipo—quelas personas posean. Desde €
momento que definimos|acompetenciacomo un
saber hacer, real mente se necesitaque seaunterce-
roel queobserve, mire, registrey vaidelaexigencia
deesacompetencia. Eslo que sedenominalavali-
dacion o reconocimiento institucional delacom-
petencialabora o deaccion. Lavalidacion externa
de ese saber hacer esun punto de partidaparaargu-
mentar loscambiossaarialesy & aumento de cate-
goriaen €l puesto detrabajo.

Por otraparte, conociendo |os nivelescompe-
tencialesdel conjunto delosrecursoshumanosen
los centros detrabagj o, se pueden planificar objeti-
VOs conjuntos de progreso y deinnovacion. Eslo
gue se denomina evaluar para evolucionar. La
gestion por competencias esunaprécticadirectiva
|6gicay actua mente se hatrasladado delos proce-
sosy delastécnicasalas personas mismasconside-
radas individualmente. Otro motivo no menos
importante es que en las organizaciones muy bien
estructuradas, esel mismo persond trabgjador & que
demandaconocer |osdatos obj etivos de su progre-
soy desu rendimiento; no solo paraasegurar y afir-
mar €l potencial obtenido, sino también parasaber
interpretar |os mensaj es de sus superioresjerarqui-
cosy estar mejor preparados paralapromociénin-
terna. Motivoshay variosmas, sempredistintosen
funcién delaempresao centro deque setratey de
susobjetivosempresariaes.

L osobjetos que se eval Uan suel en ser propios
deloscontextoslaborales. A saber: |losconocimien-
tosdelostrabaadores, susnivelesformativos, sus
titulaciones, susdiplomas, susestudiosobligatorios
y complementarios, sus especiaizaciones, esdecir,
seevallan los conocimientos adquiridos; también
se pueden evaluar las actitudes ante el trabgjo, la
flexibilidad, el potencia aptitudinal y lasmaneras
como € trabgjador realizasusactividades|aboraes;
no deben olvidarse, por supuesto, los resultados que

obtienenconsutrabgo,  rendimientoy laeficacia, la
calidady € esfuerzo destinadosaredlizar |lastareas
especificas; findmente, seeva Uan las competencias.
Delascompetencias, |o mascomplicado deevauar
esel modo de proceder delapersonaquetrabga: su
conductacognitiva, Susmetacogniciones, sUsreaccio-
nesanteloséxitosolosfracasos, etc. Laevaluacion
recomendadaeslaformativa, mediantelaobservacion
y otrastécnicasresefiadas més adel ante.

4.2. Losinstrumentos paraevaluar |ascompe-
tencias.

Entrelosinstrumentosdiagnésticosméstutiliza-
dospor psicélogosy psicopedagogos destacan: |os
tests, loscuestionarios, losinventarios, laentrevista,
lashistoriasdevida, € andisisdelaexperiencia, las
pruebas de grupo, € balance de competencias, los
portafolios, las técnicas DACUM (Developing a
Curriculum) y otros. Paso revistade un modo con-
Ciso, sdlo como recordatorio, atodosellos.

1. Los tests, o instrumentos estandarizados en-
trelosque se destacan lostestsdeinteligencia, los
tests de aptitudes, | as pruebas de resolucién de pro-
blemasy muchasotrasinstaladasen las corrientes
del diagndstico psicopedagdgico aplicado alaori-
entacion profesiona (Rodriguez-Moreno, 1998).

2. Los inventarios de personalidad y de au-
toconcepto intentan medir lastendencias compor-
tamentalesen diversassituacionesdemanerasmilar

3. Los cuestionarios de autoevaluacion de com-
petencia son herramientasdeauto-diagnésticodecom-
petencias disefiadas para evauar las competencias
transversaesdelapersonaen reiacion conun ambito
labord determinado. Esaherramientafadilitainforme:
ciony conocimientosalosformadores paragueincor-
poren necesidades de formacidn en competencias
transversalesenlosprogramasformativos. Enagunos
casos, dependiendo delaestandarizacion del cuestio-
nario, losresultadosdeloscuestionariossetradadana
ungrafico o mapa que describevisualmentee con-
junto decompetenciastransversaesdelapersona Su
findidad esqued trabgador tomeconcienciadesus
cgpacidadesy potencididadesy, adl, inicielacongtruc-
ciondeunaimagen propiaredistay positiva Ejemplo
demapadeautoeva uaci on delas competenciasusado
enunaentidad bancariaespaiola(Figura3).
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Figura3. Mapade autoeval uacion delas competencias.

4. Los inventarios de intereses o preferencias
profesionales que unapersonademuestrahaciaun
aspecto especifico del trabgjo; olosva oreslabora
lesolaimportanciaqueunindividuo confiereaaguin
aspecto del trabgjo.

5. La entrevista o instrumento de investiga-
cion caracterizado por unintercambio verba enuna
situaci 6n dinamicadeinteraccion que permitirade-
sarrollar un verdadero proceso de conocimiento
mutuo o de autoconoci miento. Tomalasformasde:
entrevistamotivadora, entrevistacomportamental,
entrevistadefeed-back, entrevistade orientacion, e
coaching, laentrevistaevaluativa, laentrevistadiag-
nostica, la entrevista de orientacion o consgjo, la
entrevistabiogréfica, laentrevistaparaayudar ato-
mar decisiones, laentrevistade competenciasgené-
ricas.

6. Los instrumentos y técnicas para analizar
la experiencia® han sido tomados, en general, dela
psicologiadd trabajo. Describir untrabgjoimplica
plantearselas cinco preguntas: ¢qué, ¢cOmo?, (Cu-
ando?, ¢donde? ,¢scuanto?, cuyasrespuestas seran
facilitadaspor laobservaciony laentrevista.

7. Las pruebas de grupo, que estan siendo muy
empleadasparaatender alastres competenciasmas
demandadas hoy diacomo son el team work, ofa-
cilidad paratrabajar en equipo, lanegociaciony el
liderazgo.

8. El balance de competencias. En el contexto
delaformacion permanente, €l balance de compe-

tencias se caracteriza por su fuerte connotacion
autoevaluadora. A diferenciade otros dispositivos
su obj etivo no eseval uativo Sino masbien orientati-
vo. De hecho, el balance de competencias en una
técnicade orientacién profesiona y, comotal, con-
Sderaeseandisiscomo unapos bilidad que unaper-
sona tiene de mejorar la presencia de sus
potenciaidadesen el mercado detrabgo. El balan-
ce permite concienciar las propias competenciasy
motivacionesy facilitael caminohacialaconstruccion
de un proyecto profesional sentido como propioy
coherente con lasexpectativasy oportunidadesexis-
tentesen el mercado. Sumetodologiaconsisteend

reconoci miento, por una persona, delosrecursos
adquiridosy desarrolladosalolargo desuvidaen
distintos@mbitosdeactividad (formativo, familiar,

laboral, personal, cultural, etc.) y en el proceso de
transferencia de esos recursos identificados al

proyecto profesiona, situdndoloscomo un elemento
clave paralaincorporacion en el mundo laboral y
parasu desarrollo en condiciones satisfactoriasen
un puesto detrabajo.

9. Los portafolios soninformesde experiencias
personaesy profesionalesque seredactan paracon-
sarvar lasevidenciasdelo que sehaido adquiriendo
conlaformaciony conlaexperiencia. Hay muchos
tipos de portafoliosy los que se estén rel acionados
con el modelo competencial sevanautilizar para
vadorar lacudlificacion profesiond, laadaptabilidad
del trabajador alosobjetivosdelaproducciony el
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examen de uno mismo sobrelaadquisicién progre-
sivadeexperienciasy aptitudes.

10. Otrastécnicas

* El analisis ocupacional con la familia de
talleres DACUM (Developing a Curriculum) /
AMOD (A Model) / SCID (Systematic Curricu-
lum and Instructional Development) y otras téc-
nicas que sirven no solo para evaluar las
competenciassino paradefinirlasatravésdelaapor-
tacion detrabajadores expertos.

* El andlisis funcional (herramienta paraiden-
tificar lascompetenciaslaboralestipicasa gercicio
de unafuncién ocupaciond).

* El ETED (Empleo Tipico En su Dindmica)
impulsado por € CEREQ (Centre d’Etudes et de
Recherches sur les Qualifications) francés, dees-
tilocongructivigta;

* El modelo denormas de competencia. (Mas
detallestécnicosen: Irigoiny Vargas (2002)).

Au-
ten- Hace

t1-

* La observacion y la dindmica de grupo pa-
recenlosmediosided esparaidentificar lascompe-
tenciasy paraandizar loscomportamientoslaborales,
(cO6mo se organizan, como sereparan los errores,
cdmo sevivenloséxitos, etc.).

* Laedtrategiaeva uadoraaportadapor Miller
(1990) merece especia atencion:

LapiramideotridngulodeGE. Miller

Segun estapropuestasedan cuatro nivelesdis-
tintosde evaluacion. Enlabase, €l autor colocala
evd uacion delos conocimientostedricosqueun pro-
fesond cudificado hadedominar paraser eficazen
sustareasocupacionales; Y enlacuspidedelapi-
ramide, colocalahabilidad paraponer en préctica
esos conocimientos. Enlosdos pasosintermedios
se sefial an la capaci dad de esa persona para saber
cdmo utilizar losconocimientosadquiridosy suses-
trategias parapoder mostrar quelossabriausar. La
Figura4 adjuntamuestragraficamente esemodel 0.

Pruebas de
performance

ci-

dad / Muestra como lo haria
pro

_fe_

sio-
nal / Sabe como usar el conocimiento

Pruebas
convencionales

/

Sabe (Teoria, conocimiento)

AN

Figura4. Lapiramideotriangulode GE. Miller.

Enlabasedd tridngulo € autor Sitllaaguel lossa
beresy conocimientostedricos (know) quesehande
dominar como fundamentadoresdelaposterior préc-
ticalaboral. El segundo nivel (know how) esel que
permitiriaal futuro graduado o graduadaexplicar o
exponer como usarial os saberestedricosadquiridos
s los tuviera que poner en précticay alahorade
usarlosendiversassituacionesprofesonaeseinvesti-
gadoras. Latercerafaseenlaqued futuro graduado
habra de demostrar con hechos (show how) cémo
vaapracticar aquellaactividad, comolavaaredizar.

En esafase, lademostracion podriadarse en ambitos
delaboratorio, entalleresssmulados, en situaciones
derole playing, micro teaching, osmilares.

En el cuarto nivel del tridngulo seincardina€l
hacer (doing), momento en quelapersonaen for-
macion estdyafuncionando independientementeen
laprécticaeducativa, clinica, judicial, o en cuaquier
sector ocupacional . El profesional yaestaene en-
torno de un practicum o de unaaccion profesional
real y hade actuar segun lo aprendido y sabido en
lastresfasesanteriores.
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5. Laposibilidad de desarrollar las competencias

El proceso de eval uacién de competencias pri-
meroy losplanesparadesarrollar lasque son defici-
tarias después, permiten aun candidato aocupar un
puesto de trabajo, aevaluarse asi mismo, yaque
todo proyecto de desarrollo empieza con un mo-
mento de reflexion o deenjuiciamiento delasitua
ciénactud (potenciaidadesy puntosdébiles) y sgue
con unasucesi6n de preguntasque planifican cierto
horizontefuturo: ¢Dénde estoy actualmente?, (Ha-
ciadondequieroir?, ¢Quéactividadesformativaso
dedesarrollo debo emprender?

En ciertos paises europeos empiezan aser los
centros de asesoramiento (Assessment Centres) los
gue van adeterminar qué medi das se deben tomar
en materiade satisfaccion de ciertas necesidades
competenciaes, unavez ingresadalapersonaene
mundo empresarid. En otrospaisesen quelalegis-
laci 6n sobre certificaciony acreditacion delascuali-
ficacionesy delascompetenciasprofesionalesaln
no estan muy desarrolladas o no estén totalmente
legidadas, eslaorientacion profesional y/olapsico-
pedagogialasque, desde diferentesmodel osde ser-
viciosodeayuda, preparan alosfuturostrabgadores
asopesar su bagaje competencial.

Losesfuerzosd respecto sonencomiablesy cada
paisavanzaasu ritmo. Pero actualmente seestade-
batiendo hastaqué punto lascompetenciasclave (o
genéricas, o transversal es) son educables. Afirman
queesdificil saber hastaqué medidase pueden de-
sarrollar las competencias comportamentales (Bel-
rendonk , 2004).

Engeneral, enlasépocasactuaessehavenido
hablando mucho de evd uaci 6n de competenciaspero
se hadeado recaer laresponsabilidad de su cons-
truccion sobre las espaldas del individuo mismo:
“Usted esresponsabl e de sus propias capacidades’ .
“Su jefe, su profesor, etc., es el responsable de su
tutoria: lepuedeayudar”, “ S usted tiene problemas,
dirijasea departamento derecursoshumanos’, son
aseveraciones muy oidas. Pero |os pedagogos sa-
bemos que las mayoria de las personas no saben
formarseasi mismasy que, ademas necesitan moti-
vacion (o remuneracion, si estan trabajando) para
hacerlo. A lavistadelosresultadosdelasevaluacio-
nesdelosbaancesde competenciasy delosbalan-

cesde carrere® los trabajadores de unaempresa o
los estudiantes de un centro piden formacién; laexi-
gen, deagunamanera. Seimpone, entonces, lapre-
senciadelostutores, monitoresu orientadores para
satisfacer esasdemandas. Laevauaciondisparacier-
tasreivindicacionesdeexigenciaformativa.

Y nos encontramos con que, por desgracia,
muchas de las respuestas dadas por unaempresao
un centro alasolicitud deformacion o promocién
(enun 70% delos casos, dice Beirendonk, 2004)
sondel tipo: “Si, pero....” . Los consgjostotalmente
positivos no alcanzan apenas el 10%. Despuésde
unaevaluacion, larespuestanegetivaalapromocion
o ansiasdeformacion continuadasejustificaame-
nudo diciendo qued candidato estariame or en otro
puesto detrabg o; o queladiferenciaentrelasfuncio-
nesquevaareadlizar y lapreparacion quetienees
demasiado grande. Solamente se dan esperanzasde
promoci6n cuando laempresa o institucion suponen
guelascarenciasdd candidato respectod perfil pro-
fesiond que hade cumplir son facilmente subsana-
bles. Si hay que formar a una persona gque desea
promocionar y sevequeesrelativamentefactibleo
interesante paralaempresa, éstaempiezalos con-
tactoscon el responsabledeformaciona quesele
daunalistade necesidades adesarrollar. Aunque
entoncessurged problemade desarrollar lascom-
petencias adaptandol as alo que realmente unaper-
sonaconcretanecesita. Lo cual puederesultar caro
s sedalacircunstanciade queesaformaciénnola
necesitaalgunaotrapersona.

Hay quedecir también quelos programasfor-
mativos convencionales, tradicionales, ofrecen una
formacion general, poco centradaen el desarrollo
delas competencias especificas (por gemplo: enla
habilidad parapersuadir, enlacapacidad delidera-
zgo, etc.). Conlo cua muchasvecesloscandidatos
aocupar un puesto acaban pidiendo una segunda
evaluacion paraotrasfunciones.

Lasdudasal respecto desi esposible ensefiar
unacompetenciacomportamenta (genéricadecimos
en el ambito universitario) han sido muy discutidas
enforosuniverstariosy empresarides. Dehecho, se
hadeducido que hay dos categoriasdefactoresque
influyen enesaposibilidad: (1) lascaracteristicasli-
gadasalapersonalidady losfactoresde entorno, y
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(2) losfactoresligadosalapersonaidad que g er-
cenunainfluenciaimportantesuelenir conectadosa
caracterigticas estables (capacidadesintelectual es,
estructuradelapersonalidad) y otras son mascir-
cungtanciaes(lamotivacion , lasexpectativasprofe-
sionales, lasnormas, etc.) que estan masenriesgo
deser influidasdesded exterior.

Factoresinternos como lacapacidad de apren-
dizge, lavoluntad de gprender, las convicciones per-
sonales y sociales, los valores y normas y la
persondidad enlaedad adultainfluyen grandemente
enlamaneradeprogresar en el trabgoy enlacar-
reraprofesional; losfactores externoscomo lacul-
turadelaorganizacion enlacua setrabgja, € estilo
dedirecciény gestion, latoleranciaaloserrores, la
posibilidad dedesarrollar o nolacreatividad, etc.,
influyen mucho enlaingtituciondizacién delospro-
gramasformativos. Eslo que Beirendonck (2004)
denominamodel o deinfluencia, adaptacion einte-
raccion que cohesionalosfactoresantescitados.

6. Algunas reflexiones metodolégicas previas

Lascompetenciasno pueden ser ensefiadasada
dasdeotrasredidadesy por eso esinteresantereflexio-
nar acercadeloss guientesaspectosatener en cuenta.

* Se han de planificar en el seno de un pro-
grama general quetengasentidoy que estéincar-
dinado en e conjunto delosdisefioscurricularesdel
nivel dequesetrate.

* Han de ser programaciones consensuadas
con €l resto deloscolegasde centro.

* Losegjercicios, lasactividades, losmateriales
y los procedimientos de ensefianzadeberan ser ex-
perimentados antes de ponerlos en marcha, para
asegurarsedesufiabilidady vaidez.

* Al dumnado hay que convencerledequelos
gerciciosy actividadesvan aser méduloso unida
des de trabajo faciles de aprender y que todo el
mundo esta preparado para ello.

* El papel del profesorado en el dominio de
ciertas técnicas didacticas y educativasesclave para
edtetipo deensefianza: empezar primero ahacer dgo,
demodtrar quese puede hacer, ser ungemplodeague-
[lacompetencia, aceptar lasideasdel grupoy otras
situacionesdebienestar en el climadeaulasonim-
prescindiblesend desarrollo delascompetencias.

7. Lapirdmide de G. E. Miller como herramien-
tainstructiva para la formacion de las compe-
tencias transversales

Miller estructurabalaeva uacion delas compe-
tencias en cuatro estadios o0 etapas, detal manera
queen€ vérticedd triangulo seubicabad hacery
enlabased saber. A efectos metodol 6gicos se pu-
ede utilizar cual quier model o deformacién de com-
petencias que se considere mas o menos ef ectivo.
Usar € tridngulo evaluador de Miller como herrami-
entadidéacticapuede ser algointeresante, siempre y
cuando se le de la misma importancia — 0 mas —
al hacer que al saber. Ladelimitacion gréficaque
puedo hacer de ese nuevo enfoque seria, aproxima-
damente, lade unacircunferenciaen lossiguientes
términos(Figurab).

MOSTRAR
// come \\
SABER
COMO HACER
\\ . /

Figurab. Estadios de eval uacion de competencias
deMillar.

Transformando gréficamenteacircunferenciad
tridngulo de GE. Miller, quedamuy evidenciadala
igualdad delaimportanciaque hay quedarlesal sa-
bery a saber hacer. De hecho, son procesos rever-
sibles cuando se trata de la formacion de las
competencias o destrezas. Una persona puede em-
pezar agprender |0sconoci mientostedricosparaaca:
bar aplicandolosenlapractica

Pero d proceso de gprendizaje puede ser smul-
taneo y/o reverso, yaquelos métodosinductivosy
los deductivos se complementan. Asi pues, y enla
mismalineadecontinuidad Snroturaodiferenciacion
deniveles, enlasguientetablaquedaespecificadoun
posible model o de formacién de competencias (en
este caso, lastransversal es) segin lasecuenciacion
continuay adaptacion delascuatrofasesmillerianas:
saber, saber como, mostrar comoy hacer (Figura6).
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Saber

Teorias, conocimientos disciplinares
conceptos relacionados con el futuro
trabajo. Estudios monograficos,
bibliografia, investigacion
bibliografica, etc.

Saber como

Saber como aplicar lo aprendido, a
las situaciones del correspondiente
ambito profesional.

Es un constructo cognitivo.

Evaluacion de esas competencias

Hacer

Actuacion real de una
actividad, en un contexto y o
situacion laboral real a partir
de lo aprendido y de lo
practicado en contextos
simulados, artificiales o de
préacticums.

\—/

Mostrar cdmo

Demostrar que se es capaz de
hacer una actividad,
desempefiandola en cualquier
situacion observable académica o
laboral.

Evaluacion de esas competencias

Figura6. Lascuatrofasesde GE. Millar.

8. Un ejemplo sugerido para el desarrollo de
cada competencia

Definiciones

Esladisposiciony habilidad paraenfrentarsey
dar respuestaaunasituaci on determinadamediante
laorganizaciony/olaaplicacion deunaestrategiao
secuenciaoperdiva(identificar, diagnodticar, formular
solucionar y evaluar), definidao no, paraencontrar
lasolucion. Resolver problemaslabordes seriatam-
bién buscar acuerdos satisfactoriosparalaspartesen
litigio y acercar posciones, Semprequeseaposble,
antesituacionesde conflicto enlasrelacionesinter-
personaesy del contexto laboral. Saber generar es-
trategias de respuestapositivas ante situacionesde
dificultad, sobrecargadetareasy conflicto que pue-
den aparecer enrelacion con € puesto detrabgo.

Algunas Subcompetencias

* Comunicarse con sus comparierasy com-
parieros pararesolver problemas o desacuerdos

* Dar |ospasoshecesariosparaplantear susque-
jaslaboraesalapersonaresponsabledesutrabgo

* Expresar susopinionesconfirmezaperosin
actitudesnegativaso agresivas

* Acercar posicionesy llegar aacuerdos satis-
factorios paratodas|aspartes

Proceso ciclico de Desarrollo

1. Saber y saber coémo

La teoria: Saber y saber cémo hacer. El for-
mador deberatener presenteslosfundamentospsi-
copedagogicosdelaresolucion de problemas. Enel
mundo cambiante | as personas han de adaptarsea
nuevassituaciones, alavez que enfrentarse con sen-
tido critico alaresolucién de problemas cotidianos
endiversoscontextos. Laformacion académicay en
el taler habradefacilitar el reconocimientoy lare-
solucion de problemastanto tedricos como précti-
cosmediante s stemas mucho méascomplegosquela
merarutinao lameraobservacion. Todo lo que se
aprendaen materiade resolucion de problemasen
lasaulaso enlostalleresservira, por transferencia,
pararesolver problemasdeviday problemas|abo-
ralesde mayor envergadura. Laresolucion deuna
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Situacion problemética (vital y/olabora) noessola-
mente una actividad en laque se aplican reglas o
principiosyaconocidosaunasituacién nueva, Sno
guevieneaser un proceso ciclico en el queenfren-
tarseaasuntosimportantesy probleméticos, llevaa
gprendizaaplantearse nuevas cuestionesy asi suce-
Svamente hastaencontrar solucionesvdidasy trans-
feribles. En general seaconsgaseguir un riguroso
plan detrabajo paraensefiar aresolver problemas.
Por gemplo:

- Fase 1 - fase deidentificacion o reconocimi-
ento de que sedao existe un problema. El aprendiz
sabequehaderesolverloy seaprestaaello. Soloo
con otros colegas. Es una fase muy cercanaala
motivacion.

- Fase 2 - Vistaladificultad aresolver se pro-
duceunmovimiento hacialaplanificacion delases-
trategias de atague al problema. Se formulan las
hipdtesis 0 supuestos resol utorios, que, en seguida
van atener que ser aceptados o rechazados.

- Fase 3 - Trabajo monogréafico alablsgueda
dedatos, recoleccion de materialesy opinionesal
respecto del problemay delas posibles soluciones

- Fase 4 - Evaluacion delastareashechashasta
el momentoy busguedadelaolas tesisexplicati-
vas. Si no se hapodido aceptar la hipétesis debe
volversealaFasell, y asi sucesivamente.

L os problemas surgen muy frecuentemente en
los ambitos propios delaformacion académica, de
laformacion profesiona y del entorno laboral. De
hecho, esunaconstante en lavidagloba mente con-
siderada delas personas. Por eso, la seleccion de
problemas esfacil porque hay muchas situaciones
entrelasque escoger aunque monitores o formado-
res deben guiar al alumnado — o personas que se
estan formando en el puesto de trabajo — a saber
distinguir entre problemasimportantesdelosqueno
lossony asaber recoger losmaterialesy losdatos
apropiados parasu resol ucion. Todo dependerade
s losproblemas son muy abstractos o son mashbien
concretos. El aumno o personaen formaci on debe-
ré saber: Qué es un problema, cuando surgen los
problemas, entornos en los que se pueden dar pro-
blemas, sl se pueden resolver individualmenteo se
precisael concurso de otrapersona, como definir o
plantear un problema, distinguir entre problemastéc-
nicos (saber y saber mangar, utilizar, construir) y

problemas actitudinal es (saber estar, saber enfren-
tarsea, saber compartir lasdificultades, saber clasi-
ficar lascircunstancia, etc.).Y hade saber explicar
cOmMo se mangj ariapararesol ver un problemacon-
creto que hayasurgido en suambito laboral o fami-
liar. Tendriaque saber explicitar asututor oformador,
asus comparieros o asu jefe de seccidn, como pro-
cederiapararesolver aquellasituacion, justificando
su proceder y demostrando que conoce todos |os
puntos positivosy negativosquelasituacion proble-
méticale comportaria. Riesgos, complicacionescon
losrecursos humanos, con losrecursos materiales,
conloshorarios, etc. Tendriaque saber y saber ex-
plicar como procederiaaplanificar laresolucionde
ese problemaen un plazo dado y en unascircuns-
tancias apremiantes concretas.

Ejemplo 1: saber y saber como resolver un pro-
blema. Tomemos unaclase de Formacion Profesio-
nal en la materia de “ Seguridad e Higiene en €l
Trabg0”. Seplanteaeste caso: “ Eresencargado/a
enunaoficinadelaSeguridad Socia. Hace sema-
nas gque se detectalaexistenciade un grave proble-
ma: despuésde masde cuatro horasdetrabajo ante
el ordenador, algunos colegas se quejan defatiga
postural y no pueden seguir € mismoritmo acelera-
do que sus comparieros. Quieren pedir la bgja.
¢Coémoresolver estasituacion?’

El alumnado de ese curso deberia saber qué
tipo de problemaes, si es 0 no importante, sobre
qué personasy estructuras influye, quién deberia
ser e encargado deresolverlo, sobrequién recaela
responsabilidad Ultima, qué consecuenciastraedar
labajasistemati camente atodos| os que se quejan,
etc. El alumnado de ese curso, ademaés, deberia sa-
ber explicar como planificarialaresolucién dela
Stuacion (s hablariaconlosmandosinmediatamen-
tesuperiores, s buscariaunasolucion particular, s
echariamano de unasolucion colegiada, s conoce
lanormativadelaergonomiaen € lugar detrabgjo,
S sedeberiaplanificar unaaccion compleao senci-
lla, S espreciso hacer un planning o no, etc.

2. Mostrar cdmo se hace y hacerlo

La préactica: Mostrar como se hace y hacer-
lo. El dumnado delamateria”“ Seguridad eHigiene”
habraderesolver un problemaen suaulaoenuna
Situacidn enlaempresadondehacelasprécticas. La
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resolucion dd problema, yared comportaraponer en
marchatodaunaserie de estrategiasque evitenlos
conflictos paratratar de acercar lasdiferentes posi-
cioneso enfoquesdelasituacion probleméatica. As-
pectos como saber comunicarsecon €l persona que
estden eseentorno labord , expresar las propiasopi-
nionesconfirmezas esquecreequesonjustas, iden-
tificar las verdaderas causas que han motivado la
emergenciadd o delosproblemas, etc. Deberatam-
bién saber estar en sulugar cuando setratededevar
lasquejasaingtanciasmase evadas, o por € contra:
rio, recoger las quejas deinstancias subordinadas.
Actuar con prudencia, dando solucionespositivaso,
por lemenos, intentando negociar susolucionesy las
dternativasa alcancedetodoslosafectados.

Ejemplo 2: Hacer y mostrar como seresuelve
un problema. Tomemosunaclase de Formacién Pro-
fesond enlamateriade” Seguridad eHigieneend
Trabg0”. El dumnado estden un Taller de Quimica
cursando | as précticas. Se planteaeste caso: “ Eres
encargado/aen un laboratorio de unaempresade
productos quimicos y uno de los operarios se ha
guemado lamano con unasubstancia. Variostraba
jadoresacuden ati paraprotestar porquelaempre-
sano haseguido lanormativalegd. Pero, findmente,
sedescubrequeese propio trabgador e quesiem-
pre se negd a ponerse los guantes protectores.
¢Coémolo solucionas?

El alumnado de ese curso deberesolver € pro-
blema. Deberarecoger las quejas, deberallamar a

quien puedacurar urgentementelamano quemada,
deberdhacer un resumen delo que hasucedido, re-
cabando opiniones de personastestigo delasituaci-
6n. Deberahablar con €l afectos personalmenteen
unaentrevistaprivada, deberacontrastar losdatos
detodoslos que han opinado. De esamaneramos-
trara que saber resolver con eficaciael problema
planteado, Sin aumentar méslatensiény demostran-
do ser ecuanime. Algo muy importante: Con e resto
del personal trabajador, deberdanalizar las causas
queoriginaron el problema. Deberd pedir asus su-
perioresy aotros colegas del staff eincluso alos
mismo participantesdel laboratorio quéventgjase
inconvenientestendrias € problemase hubieraso-
lucionadotarde, injustamente o deunamanerafa s,
mirando de ocultar lo sucedido.

Paradesarrollar estacompetencialas metodo-
logias mésidoneas son lasde estudio de un caso,
grupo dediscusion olasmulacion deunasituacion
problematica. Todo dependeradelosrecursosdel
centro o delahabilidad del formador. Resolver pro-
blemasimplicaconocer unasituacién problemética
(orientarseen ela), proponer unatentativade solu-
cion (formular unahipdtesis), acordar €l significado
delostérminosy conceptos (definicion), limitar y
cualificar losfactoresaconsiderar (exploracion),
probar lasevidencias (demostrar) y pasar alagene-
ralizacion. Por €llo, los métodos de simulacion son
metodol ogias muy adecuadas paraesoslargos pro-
cesosquepermitenlareversibilidad.
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