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Resumen

El debate sobre las competencias no puede
plantearse exclusivamente como si fuera una
cuestión sólo técnica. Para acceder a una
comprensión más amplia de esta noción es
necesario enmarcar el diálogo dentro del
contraste de las dos lógicas que se encuen-
tran involucradas: la lógica disciplinar y la
lógica profesional, de las que aquí sólo se es-
bozan algunas de sus respectivas caracte-
rísticas más relevantes.

palabras clave: lógica disciplinar, lógica
profesional, competencias, profesores y aca-
démicos, educadores sociales, modelos de
formación…

Summary

The debate on skills can not be explained ex-

clusively as if it was only a technical matter.

To access a wider comprehension on this no-

tion it is necessary to frame the dialog within

the contrast of both logics involved: the dis-

ciplinary logic and the professional logic, of

which we draft here only some of the most rel-

evant features. 

key words: disciplinary logic, professional
logic, skills, teachers and academicians, so-
cial educators, training models...

1. Contexto y metas. ¿Cuál es la nueva caja

de herramientas que nos propone el enfo-

que por competencias?

El discurso sobre las competencias está siendo
objeto de reflexión continua en los contextos
universitarios hoy sumergidos, a propósito de
los intentos europeos de crear un espacio ho-
mologable para la Educación Superior, en la
revisión de las titulaciones que las diferentes
universidades ofrecen a la ciudadanía y, por
lo tanto, en el tipo de oferta que se le puede
hacer ahora. Esta filosofía tiene como su-
puesto de partida una consideración de la Uni-
versidad como aquella agencia que debe res-
ponder a los nuevos retos que le exigen el
Mercado y la Sociedad. Si la Universidad
forma profesionales, éstos deben estar lo su-
ficientemente preparados para responder a
los nuevos desafíos, y es nuestra institución la
que debe capacitarlos para llevar a cabo la ta-
rea que en el Mercado, en general, y en los em-
pleos, en particular, se les va a encomendar. 

Este discurso no es tan elemental como
parece y merece un detenido análisis. No ya
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sólo porque parece estar cuestionando, en
gran medida, los fines y las metas, los pro-
cesos y estrategias que está llevando a cabo,
actualmente, la Universidad, el modelo, en
suma, que actualmente impera, sino tam-
bién porque ha entrado a jugar un nuevo
modelo de cuyos supuestos y efectos apenas
tenemos conocimiento más allá o más acá
de los discursos y los tópicos, todavía insu-
ficientemente pensados, que desde plata-
formas institucionales emanan para lectura
y escaso debate de los actores principales:
el gobierno de la Universidad, los profeso-
res, los alumnos y otros protagonistas que
colaboran al funcionamiento de la institu-
ción (Sáez, 2007). 

Si centramos la reflexión, lo que se nos
está proponiendo, al fin y al cabo, es una di-

ferente concepción de lo que debe ser el pro-

fesional de la formación. Una manera de
conducir el debate, que aquí no puede abor-
darse en profundidad, es tratar de com-
prender los conceptos que se manejan y las
realidades que se sienten convocadas en
torno a ellos. En realidad se trata de saber

qué nueva caja de herramientas conceptua-

les nos están proponiendo para los que es-
tamos llevando a cabo, en la institución uni-
versitaria, el diseño de nuestros programas
formativos, su implementación y la evalua-
ción de los mismos. Esta tarea exige una re-
visión detenida y una puesta al día de lo que
estamos haciendo en nuestras aulas y de lo
que, a través del enfoque por competencias,
podemos hacer, en contraste y comple-
mentación con el modelo actualmente im-
perante. Sin este autodiagnóstico y la ne-
cesaria identificación de lo que estamos
haciendo mal cosa cada vez más difícil en
los tiempos políticamente correctos impe-
rantes aplicando el escalpelo serio de la crí-
tica, de nada va a servir la propuesta euro-
pea: acabará haciéndose lo mismo bajo la
cobertura y legitimación de nuevos len-
guajes que producirán la ilusión del cambio
anunciado.

Ahora bien, en esta colaboración nues-
tros objetivos son más humildes y pruden-
tes. Si se revisa la literatura que en el campo
de la Pedagogía Social se está produciendo
da la impresión de que, quizás por las ur-
gencias políticas y administrativas o por las
razones más diversas que no viene al caso
enumerar en estas páginas, no se han llegado
a incorporar las ideas más básicas y funda-
mentales que deben tenerse en cuenta para
poder entender qué dirección nos está pro-
poniendo el enfoque por competencias, a
dónde nos pide que dirijamos nuestros pro-
yectos de formación de los futuros profe-
sionales de la educación social. Desearíamos
centrar las metas que perseguimos en tan
sólo esto: aclarar algunas de las cuestiones
fundamentales que están a la base de cual-
quier reflexión avanzada sobre las compe-
tencias y su uso en la formación de profe-
sionales que han de laborar en contextos
educativos, en o más allá de la escuela. 

2. ¿Lógica disciplinar versus lógica profe-

sional? Algunas caracterizaciones

Cabe, así, abordar algunos temas que deben
tenerse muy claros para pensar las compe-
tencias y el papel que pueden desempeñar
en los proyectos de formación de educadores
sociales en las aulas universitarias. Si bien son
varios los que aparecen en el escenario actual,
y aún muchos más los que quedan convoca-
dos a poco que se tantee las relaciones de unos
temas con otros, lo cierto es que sólo tratare-
mos, y no a fondo, aquellos que creemos im-
prescindibles para la ubicación y entendi-
miento de la cuestión de las competencias.
La más global de nuestras cuestiones, aque-
lla que subsume y explica otras más particu-
lares,es la llamada lógica disciplinar y,en tanto
que nos va a servir de contraste con la profe-
sional, donde se ubican las competencias, va-
mos a tratar de caracterizarla en las próximas
páginas (Becher, 1999; 2001).
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Esta lógica está conformada y dirigida
por toda una serie de elementos y variables
que la condicionan, promoviendo determi-
nados tipos de efectos más vinculados a la
certificación y formalización de los estudios
realizados que a la profesionalización de los
profesionales que dice preparar (Becher,
1987, 2001). Las facultades de educación, en
general, no capacitan profesionales sino que
más bien los acreditan. Perrenoud ha plan-
teado bastante bien estas cuestiones, pero
quien realizó un trabajo certero a este res-
pecto, en La sociedad credencialista (1989),
fue Randall Collins. Se certifica la superación
de disciplinas que conforman los planes de
estudio vinculados a una titulación. Pero los
datos empíricos muestran que en muchos de
nuestros centros la mayoría de los saberes
aprendidos a través de las materias, normal-
mente inarticuladas entre ellas y orientadas
al mismo conocimiento que se transmite y no
a la acción profesional, apenas les sirve para
actuar posteriormente en las situaciones la-
borales. Esa conexión causal que se establece
entre la formación que se imparte y la su-
puesta capacitación profesional que se ad-
quiere para actuar en el escenario laboral es
solo una ficción mental o una retórica dis-
cursiva al uso (Perrenoud, 1999). 

Esta lógica disciplinar arrastra enferme-
dades que, a pesar de haber sido auscultadas
hace tiempo, siguen permanentes en la es-
tructura formativa universitaria: destacan
entre ellas, el definicionismo y la especula-
ción metafísica. Es difícil entender, para un
estudiante de nuestro tiempo, las numero-
sas definiciones de educación o de educa-
ción social, apoyadas por la autoridad de este
o aquel autor, que está obligado a memori-
zar o saber, para demostrar su dominio de la
materia. Este ejemplo puede multiplicarse.
¿Para qué?, se preguntan; ¿para aprobar el
examen?; y ¿sirven para profesionalizarme?
¡No es difícil hoy esbozar una respuesta! Ni
aun aceptando que algunas pocas defini-
ciones de educación social podrían ser mo-

tivo para trabajar en grupo y fomentar opor-
tunidades para pensar las prácticas educa-
tivas, es fácil desprenderse de ese viejo esen-
cialismo que atraviesa muchas de las áreas
pedagógicas: la obsesión por definir va vin-
culada a la necesidad de identificar lo que
es, logrando que existan entidades, términos
y conceptos, que no remiten a nada, que for-
man parte de un juego verbal banal cuando
no vacío y caricaturesco (Sáez, 2007). 

Desde una ontología del presente fou-
caultiana se zanjaría la cuestión argumen-
tando que lo importante no es preguntarse
¿qué es la pedagogía social o la educación
social? sino quienes, investigadores y do-
centes, construyen el discurso y para qué. La
especulación metafísica es, con frecuencia,
de tal grado que no remite a ninguna situa-
ción educativa ni permite pensar la educa-
ción en sus elementos más reales. La caja
de herramientas que utilizamos para pre-
parar a los futuros profesionales de la edu-
cación, a diferencia de otro tipo de profe-
sionales como médicos, biólogos, físicos…,
es demasiado imperativa –reflejo del pasado
tanto como del carácter normativo que va
asociado a la pedagogía– y abstracta, resul-
tado en buena medida de los modelos me-
tafísicos –y el tecnológico se encuentra en-
tre ellos– que han dominado en el discurso
pedagógico y educativo (Sáez, 2004).

Esta lógica disciplinar, que dice susten-
tarse ficcionalmente sobre los resultados de
la investigación educativa, no da razón de ser
de los criterios que se utilizan para elaborar
los planes de estudio, aunque de todos es sa-
bido la vehemencia que surge en las comi-
siones que los elaboran al proponer sus
miembros sus respectivas disciplinas acu-
diendo al “porque sí”como único argumento,
porque son imprescindibles para la forma-
ción de los profesionales de la educación. Pero
tampoco de la falta de articulación entre las
materias que los conforman, de la superpo-
sición,muchas veces grosera,de los temas que
se proponen en los distintos programas de las
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mismas, de la sumisión al manual como re-
ferente casi exclusivo, todavía hoy el símbolo
más representativo de esta lógica de la for-
mación que se oferta a los futuros educado-
res con la intención de preparar buenos pro-
fesionales, o al Power Point –aún todavía
quedan residuos del empacho de apuntes, di-
fíciles de digerir, al que han sido proclives un
buen número de profesores– como sustancia
tecnológica  imprescindible en la tarea de
transmitir que conlleva toda formación. 

Desde la lógica profesional no son las de-
finiciones ni las especulaciones las que in-
teresan destacar sino las acciones de lo que

acaece en las aulas, en los espacios donde
tiene lugar la relación educativa. Por tanto,
prima preguntarse por lo que acontece en
ese espacio entre el educador social y los des-
tinatarios de su enseñanza antes que res-
ponder a cuestiones sobre ¿quiénes son los
educadores sociales? o ¿quiénes los recep-
tores del aprendizaje? ¿Qué hacen los edu-
cadores sociales?, ésta es la verdadera cues-
tión a pensar y, sobre todo, ¿qué es lo que
pasa en la relación educativa que se crea en-
tre los profesionales y sus estudiantes? Es-
tas preguntas convocan una caja de herra-
mientas conceptual que tiene que ver con la
contingencia y la situación y no con el im-
perativo, la prescripción o la ficción meta-
física, tan propia de los discursos moraliza-
dores. El dominio y la utilización de esta caja

de herramientas por parte de los futuros pro-
fesionales de la educación social conlleva, al
menos, transitar de una formación basada

en las disciplinas (lo que no significa ne-
garlas sino sólo tomarlas como un medio, ja-
más un fin en sí mismas) a una formación

relacionada con la acción de los profesiona-

les en las situaciones educativas (en este
caso, el prácticum adquiere una relevancia
que no ha tenido hasta ahora), tal y como
apuntábamos en su día (Sáez y García, 2006;
Sáez y García, 2008). Este tránsito, que no
niega sino que asume su pasado, supone un

pasar, un ir de una concepción… 

1. Del profesor explicador (el que dice cómo
deben hacerse las cosas, el que dice cómo los
estudiantes deben pensar, hacer, diseñar, eva-
luar), al profesor facilitador y mediador de
procesos que promueven el trabajo y el pen-
sar del grupo de estudiantes.

2. Del alumno individual (término adminis-
trativo antes que docente), a los estudian-

tes (significante que remite a la profesión de
estudiar que responsablemente tienen  que
profesar los alumnos), grupo de trabajo en-
carnado de relaciones, palabras y experien-
cias.

3. Del temario de clase (absolutizado como
la quintaesencia de lo que un profesional
debe saber) a los procedimientos para pen-
sar, debatir, nombrar y colaborar en la cons-
trucción de prácticas.

4. De la explicación y prescripción de sabe-

res e informaciones de índole manualística
cuyo valor es impuesto normalmente, a la
construcción colectiva de conocimientos en

el aula (creación de un espacio en el que se
puedan pensar alternativas) utilizando los
recursos que se crean necesarios.

5. Del fervor metodológico y tecnicista que
trabaja con la idea de que la educación se re-
suelve sin ninguna duda en el método y en
las técnicas (tecnificación del proceso) a to-

mas de posición: la educación no es sólo
cuestión de método y técnicas sino sobre
todo de “deseo” y “decisión”: la ética de la
transmisión tiene que ver con la responsa-
bilidad de los educadores ante las nuevas ge-
neraciones de pasarles el legado que ellos re-
cibieron un día y, hoy, consideran valioso.

6. De teologías finalísticas (la educación en
busca del hombre integral, completo, eman-
cipado… y acaba con el paro, la exclusión,
la desigualdad, la drogodependencia, mejora
el medio ambiente…, a metas contingentes,
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inmanentes, micro y moleculares, obtenidas
en el proceso: trabajar con personas o suje-
tos de la educación propicia el que cada cual
de los participantes, en el desarrollo de la re-
lación educativa, vayan obteniendo las me-
tas (motivarse, contagiarse por el saber, apa-
sionarse por la profesión, dominar una
técnica..) más contingentes que se materia-
lizan en el proceso.

7. Del excesivo énfasis en el diseño de pro-

gramas y proyectos que acaban convirtién-
dose, por sobredimensionamiento, en el nú-
cleo central de la formación, al abordaje de
prácticas y promoción de experiencias que
los estudiantes podrían vivenciar en el aula
y fuera de ella.

8. De la utilización de categorías como fun-
damento de los programas de formación
(edad, discapacitados, marginados, exclui-
dos, género…) que no captan la continuidad
de la vida… sino que más bien la fragmen-
tan, la erosionan y la dualizan, a programas

que parten de las situaciones reales, contin-
gentes y relacionales que asumen la conti-
nuidad de la vida, entendida ésta como lu-
gar de incertidumbres y riesgos.

La caracterización de la lógica disciplinar
como de la lógica profesional puede ser más
extensa y detenida pero basten estos rasgos
para servir a nuestros objetivos aclaratorios.

3. Las competencias propuestas por los

educadores sociales

Como ya puso de manifiesto Perkin (1989),
las profesiones son entendidas en el siglo XX

como aquellas formas históricas con las que
se han ido construyendo las estructuras bá-
sicas de las sociedades de siglo anterior y del
que llevamos, desempeñando un importante
papel en las transformaciones producidas
en ellas. Analizar los efectos de las acciones

profesionales supondría situarse en una pla-
taforma ética y moral, que no es el objetivo
de este trabajo y que, por otra parte, están
llevando a cabo investigadores rigurosos al
estudiar la confianza/desconfianza en  las
profesiones, y de buena parte de los profe-
sionales de las mismas, en la sociedad con-
temporánea: estudios en el que figuras an-
tes “intocables”, como médicos, jueces,
abogados arquitectos, políticos, profesores y
educadores, psicólogos…, están siendo pues-
tos en cuestión en los grandes medios de co-
municación. Pero sea cual sea la dirección
de las transformaciones a las que alude Per-
kin y las causas e intereses que las provo-
caron, lo cierto es que…

- en primer lugar, en ese intento de profe-
sionalizarse controlando sus propias condi-
ciones de trabajo, las profesiones van
construyendo históricamente su propia
perspectiva, tal y como ha ido sucediendo
en el caso de la Educación Social (Sáez y
García, 2006, Sáez, 2007), al tiempo que han
ido mostrando su capacidad para atender y
reformular la experiencia cotidiana y resig-
nificar la realidad social: toda profesión es
consciente de que su supervivencia como
ocupación depende, en buena medida, de la
destreza que muestre en hacer surgir y man-
tener la creencia pública en que las compe-
tencias ofrecidas les son necesarias a la
población;

- en segundo lugar, y en relación con lo an-
teriormente argumentado, son los profesio-
nales de la Educación Social, en el caso que
nos ocupa, los que definen, construyen, sos-
tienen y legitiman las competencias que es
preciso mostrar para promover esta creencia
pública en la necesidad y pertinencia pro-
fesional de los educadores sociales. Larson
(1990) ya trabajó ampliamente sobre esta
cuestión. Y son las universidades las que de-
ben ir hacia el mundo profesional para ob-
tener información y conocimiento sobre la
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profesión y lo que hacen sus profesionales,
y no al revés. De ahí que, cuando hemos he-
cho referencia a la frágil caja de herramien-
tas que ofertamos a los futuros educadores
sociales a través de nuestra formación, bue-

nas razones que apoyaban nuestra afirma-
ción se encontraban en este hecho: la Uni-
versidad apenas ha estudiado el mundo
profesional y, desde luego, las menos inves-
tigadas han sido las profesiones sociales

FUNCIÓN COMPETENCIA

Transmisión, formación,

desarrollo y promoción

de la cultura.

Generación de redes socia-

les, contextos, procesos y

recursos educativos y

sociales.

Mediación social, cultural y

educativa.

Conocimiento, análisis e 

investigación de los contex-

tos sociales y educativos

Diseño, implementación y

evaluación de programas y

proyectos en cualquier con-

texto educativo.

Gestión, dirección, coordi-

nación y organización de

instituciones y recursos

educativos.

- Saber reconocer los bienes culturales de valor social. 

- Dominio de las metodologías educativas y de formación.

- Dominio de las metodologías de asesoramiento y orientación.

- Capacidad para particularizar las formas de transmisión cultural a la singularidad de los

sujetos de la educación.

- Dominio de las metodologías de dinamización social y cultural.

- Capacidad para la difusión y la gestión participativa de la cultura

- Pericia para identificar los diversos lugares que generan y posibilitan un desarrollo de la

sociabilidad, la circulación social y la promoción social y cultural.

- Conocimiento y destreza para crear y promover redes entre individuos, colectivos e insti-

tuciones.

- Capacidad para potenciar las relaciones interpersonales y de los grupos sociales.

- Capacidad de crear y establecer marcos posibilitadotes de relación educativa particulari-

zados.

- Saber construir herramientas e instrumentos para enriquecer y mejorar los procesos edu-

cativos.

- Destreza para la puesta en marcha de procesos de dinamización social y cultural.

- Conocimientos teóricos y metodológicos sobre mediación en sus diferentes acepciones.

- Destreza para reconocer los contenidos culturales, lugares, individuos o grupos a poner

en relación.

- Dar a conocer los pasos o herramientas de los procesos en la propia práctica.

- Saber poner en relación los contenidos, individuos, colectivos e instituciones.

- Capacidad para detectar las necesidades educativas de un contexto determinado.

- Dominio de los planes de desarrollo de la comunidad y desarrollo local.

- Dominio de métodos, estrategias y técnicas de análisis de contextos socioeducativos.

- Pericia para discriminar las posibles respuestas educativas a necesidades, diferenciándo-

las de otros tipos de respuestas posibles (asistenciales, sanitarias, terapéuticas, etc.).

- Conocimiento y aplicación de los diversos marcos legislativos que posibilitan, orientan y

legitiman las acciones del Educador y la Educadora Social.

- Capacidad de análisis y evaluación del medio social y educativo (análisis de la realidad).

- Conocimiento de las diferentes políticas sociales, educativas y culturales.

- Capacidad para formalizar los documentos básicos que regulan la acción socioeducativa:

proyecto de centro, reglamento de régimen interno, plan de trabajo, proyecto educativo

individualizado y otros informes socioeducativos.

- Capacidad de poner en marcha planes, programas, proyectos educativos y acciones

docentes.

- Conocimiento de las diversas técnicas/métodos de evaluación.

- Dominar los distintos modelos, técnicas y estrategias de dirección de programas, equipa-

mientos y recursos humanos.

- Destreza en gestión de proyectos, programas, centros y recursos educativos.

- Capacidad para la organización y gestión educativa de entidades e instituciones de carác-

ter social y/o educativo.

- Capacidad de supervisar el servicio ofrecido respecto a los objetivos marcados.

- Dominio en técnicas y estrategias de difusión de los proyectos.

tabla 1. competencias de los educadores sociales propuestas por asedes
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(Freidson, 1986; 2001). Se ha operado, a la
hora de diseñar los programas de forma-
ción, bajo la batuta de imperativos (“se debe
hacer esto o lo otro”), prescripciones (“esto
es lo mejor para ellos”), metas que supues-
tamente se conseguirían al poner en mar-
cha estas prácticas y no otras (el sujeto
integral, ahora también ciudadano, antes
moral…) como si pudiera establecerse una
conexión lógica y casual entre lo que se
pone en marcha y lo que resulta de esas ac-
ciones…, dando lugar a una terminología
poco consistente, a discursos metafísicos que
Colom denominó en su día, acertadamente,
“de baja densidad”, a conceptos y teorías a
cual de ellas más simplificadora y reduccio-
nista…

Los educadores sociales, decíamos, son los
que definen, construyen, proponen, sostie-
nen y legitiman, en su combate con otras pro-
fesiones y en su abordaje de las cuestiones
educativas, aquellas competencias conside-
radas propias y específicas de la profesión,
las necesidades para las que la profesión
emergió y fue haciéndose presente en el es-
cenario social, cultural, económico y político
en el que se mueven. Para la respuesta a de-
terminadas necesidades educativas, de ayer
y de hoy, los educadores sociales dicen poseer

las siguientes competencias propuestas por
ASEDES, la Asociación Española de Educa-
dores Sociales (Tabla 1), que asumió amplia-
mente1 el trabajo que, durante un periodo
detenido de tiempo, realizó y compartió la
Comisión delegada para realizar el catálogo
que finalmente se elaboró.

No es el momento de entrar a pensar y
reflexionar sobre cada una de ellas, entre
otras razones porque el análisis más cohe-
rente provendría de observar cómo se ma-
terializan en la acción, cómo se movilizan en
las diferentes situaciones y contingencias
existenciales. Conflictuar por si tienen que
ser más o menos el número de competen-
cias, si ha de aceptarse una clasificación u
otra,… es una pérdida de tiempo.

4. Las competencias existentes en la acción

y se movilizan en las situaciones

En cualquier caso, son sobre estas compe-
tencias (Sáez, 2003, 2007) sobre los que, ini-
cialmente, hay que ir construyendo los pla-
nes o programas de formación de los
educadores sociales en la Universidad. Re-
cordando que ateniéndonos al espíritu y la le-
tra de la lógica profesional, los puntos de par-
tida para que los estudiantes vayan
construyendo una caja de herramientas só-
lida con la que trabajar, competentemente, en
la práctica profesional, han de sostenerse so-
bre los elementos que brevemente hemos te-
matizado, más o menos organizadamente, en
las consideraciones anteriores: programas
que parten de las situaciones, no de catego-
rías universales; tratando de abordar prácti-
cas y experiencias antes que detenerse en la
sobredimensionalización de proyectos; uti-
lizando procedimientos y recursos variados
que faciliten el pensar y el debatir, tareas mu-
cho más fecundas en el proceso de profesio-
nalización que seguir la supuesta continui-
dad de un temario de clase; accediendo a
objetivos y metas que van asociadas al propio
proceso formativo más que esperando que,
a largo plazo, se logren fines demasiado abs-
tractos cuando no grandilocuentes; propo-
niendo métodos y técnicas que se adapten a
lo que se desea hacer en cada momento sin
ánimo de que primen o se impongan sobre
deseos y motivaciones de los que se involu-
cran en la interacción humana; tratando a los
estudiantes como sujetos personales y colec-
tivos que encarnan las relaciones y trabajan
en grupo en la construcción de conocimien-
tos; accediendo, en suma, a ser un facilita-
dor y promotor de procesos que reniega del
perfil de explicador omnisciente que dice a
los estudiantes todo lo que hay que hacer y
cómo hacerlo. Pero el formador que orienta
su formación, no hacia la disciplina y su do-
minio (mostrado en la evaluación -¿?-  ) sino
hacia la acción y, por tanto, a la movilización



de competencias en ella, tiene que asumir una
concepción de la misma muy alejada de las
definiciones que nos están transmitiendo
ciertos esforzados  técnicos  o expertos en des-
trezas y habilidades (Schön, 1992).

Así, a nuestro juicio, reorganizando la lec-
tura revisada y pensada, creemos que la for-
mación en competencias de los educadores
sociales tiene que apoyarse  en una concep-
ción más situacional, más relacional y exis-
tencial, de la misma. De este modo, para ela-
borar un plan de formación acorde a la
titulación y a la profesión que se pretende
capacitar, es coherente tener presente, desde
los inicios, que para acceder a la compren-
sión de una competencia profesional y, so-
bre todo, cómo hay que trabajar en ella, son
varios los aspectos a tener en cuenta. Una
competencia…

1. Integra, moviliza u orquesta recursos que
se van adquiriendo por formación y expe-
riencia o que pueden surgir, novedosamente,
como resultado de abordar y afrontar las di-
ferentes situaciones educativas.

2. Dicha movilización es, pues, pertinente
con las situaciones, con los escenarios exis-
tenciales donde acontece la relación educa-
tiva y se promueve el encuentro entre los di-
ferentes actores, profesionales y estudiantes
o educandos, que participan en él.

3. Supone operaciones mentales para de-
terminar acciones pertinentes a las situa-
ciones y, por tanto, las competencias no pue-
den “dar la espalda a los saberes”, en feliz
expresión de Perrenoud (2008). De ahí, que
no quepa hablar o formular competencias
independientemente de los saberes, y es aquí
donde cabe contemplar el papel  de las dis-
ciplinas contempladas, eso sí, como recursos
o medios no como fines.

4. Se construye, como afirma Escudero
(2008), tanto en la formación inicial como

en el propio ejercicio profesional. Si la com-
petencia se apoya en el conocimiento, no se
reduce –sin embargo– a él. Como “gramática
generadora de prácticas”, más que un saber
dado, integra u orquesta determinados re-
cursos, que son pertinentes en una deter-
minada situación singular, y se construye
tanto en la formación como en la navegación
cotidiana de la práctica. Lo que quiere de-
cir que no se puede establecer una conexión
determinística, causal, entre determinados
saberes de una disciplina y la movilización
de una competencia. El éxito de este movi-
lizar recursos se encuentra en cómo inte-
grarlos en la relación educativa.

5. La competencia, por tanto, “sólo existe en
el acto”, en la acción. No existen, como pre-
tenden los tecnócratas enamorados de este
supuesto “instrumento neutral”, indepen-
dientemente  de las personas que las movi-
lizan en las situaciones (Sáez, 2007). 

Así pues, si tratamos de resumir lo que he-
mos venido argumentando en las páginas
anteriores, cabe afirmar que una compe-
tencia se caracteriza por la capacidad de los
educadores por movilizar recursos (saberes,
destrezas, informaciones, etc.) para actuar
con pertinencia y coherencia en un conjunto
de situaciones. Se pone de manifiesto ac-
tuando en una actividad compleja con un de-
terminado grado de maestría. Más específi-
camente, pues, el concepto de competencia
tendría en educación dos denotaciones: 

a) desde una perspectiva teórica, la compe-
tencia es concebida como una estructura
cognitiva que facilita conductas específicas;

b) desde una perspectiva operativa, las com-
petencias parecen cubrir un amplio espec-
tro de habilidades para funcionar en
situaciones complejas, lo que supone cono-
cimiento, actitudes, pensamiento metacog-
nitivo y estratégico… Las competencias
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tienen, pues, un componente cognitivo y
otro conductual que se ponen de manifiesto,
unificadamente, al mismo tiempo, en las ac-
ciones que realizan los profesionales de la
educación social.

Esta denotación de la competencia es edu-
cación nos permite introducir, entre los va-
riados temas a debatir, el problema de la
evaluación de competencias. En una socie-
dad evaluadora que ha hecho de este ins-
trumento una práctica controladora, que su-
puestamente asegura el logro de objetivos
y la eficacia de los proyectos emprendidos,
la evaluación se ha introducido en el tejido
social, cultural, político y económico y, prác-
ticamente, en todas las instituciones socia-
les. La Universidad lleva utilizando esta
práctica social (de educativa tiene poco,
salvo excepciones) desde hace tiempo para
medir o establecer un juicio sobre la capa-
cidad de los alumnos en el dominio de las
materias o disciplinas. No es este el lugar
para teorizar sobre la evaluación, modelos,
rasgos, procesos, técnicas para realizar la ta-
rea, metas…Sin embargo, no puede sosla-
yarse la tendencia última de la Universidad
a crear organismos o a servirse de los exis-
tentes para evaluar la calidad y la mejora
de los productos que construyen sus in-
vestigadores y docentes en busca de la efi-
ciencia de la institución. De los procedi-
mientos que se utilizan para alcanzar estas
supuestas metas y de los resultados obte-
nidos habría que remitirse a un profundo
debate que en estos periodos de docilidad,
asepsias e inercias varias, está aún por ha-
cer. Pero si he introducido este tema es por-
que conviene abrir una reflexión  sobre lo
que llega. 

Si el Espacio Europeo de Educación Su-
perior apuesta por evaluar las competencias
del formador para probar su capacidad do-
cente así como, también, las competencias
alcanzadas por el alumno tras esta forma-
ción ¿cómo llevar a cabo esta tarea con mo-

delos de evaluación empresariales?; ¿qué
tipo de evaluación se va a utilizar para eva-
luar competencias cuando la competencia
sólo existe en acto o cuando la movilización
de recursos supone operaciones mentales
tanto como poner en juego emociones, sen-
timientos, percepciones…?; ¿cómo evaluar
esto?; ¿de qué manera emitir juicios sobre
una competencia cuando ésta va vinculada
tan ineluctablemente a las personas sin co-
rrer el riesgo de humillarlas o promover frus-
tración?; ¿qué instrumentos poseemos para
realizar con justicia la tarea? Confirmemos
le pertinencia de nuestras interrogaciones
sirviéndonos del trabajo de DeSeCo sobre
las competencias en el campo de la educa-
ción de adultos. Fijémonos en la estructura
de una competencia.

Atendiendo a esta estructura (Tabla 2),
que compartimos claramente, y en función
de que la competencia sólo existe en acto
¿van a evaluar los formadores universita-
rios las competencias que, supuestamente,
habrán adquirido tras la formación?; ¿cómo
lo van a hacer y cuándo?... Al parecer estas
cuestiones no son susceptibles de reflexión
dada la escasa atención que se está pres-
tando al tema (Lévy-Levoyer, 2003). Sin em-
bargo, serán las cuestiones las que van a con-
vertirse en verdaderos problemas que
condicionarán el éxito o el fracaso de la re-
lación educativa en el aula universitaria. Y
el incumplimiento de la promesa pondrá,
aún más si cabe, a la institución en una si-
tuación muy crítica.
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5. Los formadores académicos, los educa-

dores sociales y las competencias: ¿serán

capaces de salvar las distancias?

¿Están los formadores capacitados para for-
mar en competencias? ¿Se puede ser un
buen formador en competencias si no se es
competente para la formación? Difícil tesi-
tura que sólo en el tiempo y con potente for-
mación para superar obstáculos, dificultades
y carencias, podrá trascenderse si se cum-
plen determinadas condiciones.

Un tipo de formación que puede ser
acorde al espíritu de la lógica profesional, y
su concepción o versión de la competencia
como movilización de recursos en las situa-
ciones más o menos complejas, puede ser el
enfoque o modelo propuesto por Becher y
Barnett. Y aparece como congruente y creí-
ble este modelo de formación de profesio-
nales de la educación social porque el crite-
rio que articula la teoría y la práctica, la
formación y la experiencia, es la práctica pro-
fesional. Un criterio potente que comparten
teóricos de las profesiones tan relevantes
como Schön, Evetts,Abbots o Friedson… Pero
también porque este modelo persigue un ob-
jetivo fundamental, que en esta colaboración
creemos imprescindible en el proceso de pro-
fesionalización de los educadores sociales,
que es el de reducir la distancia social entre
los formadores y los profesionales. Objetivo
que, a nuestro juicio, se convierte en una
“conditio sino qua non” para que este pro-
grama formativo logre el objetivo a que as-
pira el Espacio Europeo de Educación Supe-
rior. Si estos dos colectivos no se acercan, la
propuesta convergente será pura retórica, un
discurso vacío de contenido en tanto que, por
una parte, seguirá formulándose la necesi-
dad de una formación basada en competen-
cias y, por otra, permanecerá hegemónica la
lógica disciplinar o la formación basada en
materias (Becher, 1987; 2001). 

Esta reducción de la distancia social en-
tre los formadores universitarios y los edu-

cadores sociales debe orientarse al logro de
metas contingentes, logradas en el proceso
y no ubicadas en un futuro lejano (la con-
secución del hombre integral, perfecto,
emancipado…), tal y como se espera que la
formación cubra y cumpla en el proceso de
profesionalización. Estos objetivos o metas
concretas, nucleares para que un profesio-
nal movilice competencias, son:

1. Promover el aprendizaje analítico de los
educadores sociales sobre su propia práctica
en las situaciones laborales que han de vi-
venciar.

2. Disposición de los educadores sociales a
contribuir a la formación de otros educado-
res sociales como son los estudiantes que ac-
tualmente, o en el futuro, deciden acceder
a ser un profesional de la Educación Social.
Ésta será una manera rotunda de colaborar
con la Universidad en esta difícil y compleja
tarea de formar.

3. Fomentar con más frecuencia, por diver-
sos caminos y veredas, hasta hacerlas más
estables, las relaciones entre los educado-
res sociales y los formadores universitarios
(Barnett,1999).

Esta relación frecuente, permanente y cons-
tante, puede ser el inicio de una ruptura real,
más que formal, de la lógica disciplinar tan
instalada en nuestra cultura universitaria. El
paradigma tradicional que ha alentado esta
lógica es difícil  de fracturar, sobre todo si se
piensa en la capacidad de enraizamiento que
tiene la tradición y la fuerza que despliega
promoviendo voluntades a su favor. Sólo en
los últimos tiempos se ha ido asumiendo que
este acercamiento es tan posible como  ne-
cesario y comienzan a ser formuladas, no tan
reconocidas, políticas flexibles de promoción
docentes que impulsan, todavía muy leve-
mente, actividades favorables a que esta re-
lación, universidad y mundo profesional, sea
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plausible. La confianza de unos y otros debe
crearse de tal manera que fluya la buena vo-
luntad en dobles direcciones. Para ello, Be-
cher y Barnett proponen una serie de estra-
tegias que nosotros resumimos de la
siguiente manera, en la medida que son fun-
damentales para lograr los objetivos perse-
guidos a través de acciones más concretas:

1. La formación de los profesionales de la
Educación Social debe centrarse como mí-
nimo en algunos elementos interrelaciona-
dos entre sí:

a. el desarrollo inicial de las destrezas o
competencias prácticas;
b. la habilidad de analizar y de reflexio-
nar sobre tales destrezas o competencias; 
c. y, por ende, la habilidad de continuar
aprendiendo a lo largo de toda la carrera
profesional.

2. La teoría debe ser un cuerpo de conoci-
mientos directamente relacionado con la
práctica para ilustrarla, comprenderla y me-
jorarla.

3. Si bien la práctica es un objetivo funda-
mental no debe olvidarse que no se podría
mejorar sin la adecuada actividad meta-
práctica (reflexión y análisis) que funda-
mente la formación orientada a la prepara-
ción de profesionales.

4. Los académicos tienen la necesidad de di-
rigirse a los problemas prácticos y de fami-
liarizarse con las realidades profesionales.

5. Los educadores sociales, si tienen sentido
colectivo de la profesión y son fieles a ella,
deben tomar parte activa en las tareas que
conlleva la formación de otros profesionales
como ellos (Sáez, 2007). 

Veremos lo que acontece y lo que realmente
hacen los diferentes protagonistas por ma-
terializar lo que sería un proyecto coherente,

sólido y necesario para la profesionalización
de dos colectivos profesionales. Pero de los
dos colectivos depende que el enfoque por
competencias contribuya a que la caja de he-
rramientas utilizada por los profesores uni-
versitarios en la formación y, por extensión,
la de sus estudiantes futuros educadores so-
ciales, sea sólida y congruente, oportuna y
relacional con las situaciones que profesio-
nalmente habrán de afrontar. 
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