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1. Competencias básicas para la vida

Ser competente supone que el individuo resuelva 

de modo efectivo situaciones que tienen un grado de 

complejidad, para lo que es capaz de movilizar eficaz-

mente los recursos pertinentes (propios o saber bus-

car los ajenos). Las competencias integran, de modo 

holístico, además de la dimensión cognitiva, procedi-

mientos y actitudes. Más que un saber dado, integran 

u orquestan los saberes que son pertinentes en una 

determinada situación, y se construyen tanto en la 

formación como en la vida diaria.

Para ser consideradas competencias básicas para la 

vida, deben servir para lograr resultados de valor a 

nivel social e individual; deben ser instrumentalmen-

te relevantes para satisfacer demandas de diversos 

contextos y necesarias para todos los individuos. Se 

entiende como competencias básicas para la vida en 

Guatemala el conjunto de aprendizajes (conocimien-

tos, procedimientos y actitudes) imprescindibles y 

fundamentales para que todas las personas se reali-

cen personalmente, se incorporen a la vida adulta de 

manera satisfactoria y participaen activamente como 

miembros de la sociedad. La escuela, en unión con la 

sociedad, debe favorecer su adquisición. Estas com-

petencias para la vida deben ser comunes a todos 

los tipos de formación, en especial deben marcar los 

objetivos de la educación obligatoria y estar  debi-

damente integradas en los contenidos de las áreas 

curriculares. 

En este documento se definen cuáles son las com-

Resumen ejecutivo

petencias básicas para la vida que le permiten a los 

egresados del ciclo diversificado de Guatemala, estar 

preparados para enfrentar de manera efectiva los de-

safíos relevantes de la vida y contribuir a alcanzar el 

bienestar personal, social y económico. 

2.  Descripción  de las competencias básicas 

para la vida de los graduandos de secun-

daria

La Investigación nacional sobre competencias bá-

sicas para la vida en Guatemala y el proceso de va-

lidación, precede y fundamenta este documento. El 

Equipo Técnico ha partido de esta base técnica y de 

consulta para definir y formular la descripción de las 

competencias básicas que se recogen en el capítulo 

2.  Éstas son:

–  Competencia básica 1:  Conservar el entorno natu-

ral y la salud individual y colectiva. 

–  Competencia básica 2:  Comunicarse en un medio 

multicultural y plurilingüe. 

–  Competencia básica 3:   Pensamiento lógico mate-

mático.

–  Competencia básica 4: Utilizar la tecnología de ma-

nera productiva. 

–  Competencia básica 5:  Relacionarse y cooperar 

con un conjunto de personas.

–  Competencia básica 6:   Actuar con valores en un 

entorno ciudadano. 

–  Competencia básica 7: Competencia de especializarse.

–  Competencia básica 8:   Aplicar principios apren-

didos a la práctica en contextos  específicos y co-

tidianos.
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– Competencia básica 9:   Actuar con autonomía 

e iniciativa personal. 

– Competencia básica 10: Aprender a aprender.

De las competencias básicas para la vida se formula 

una breve descripción sobre qué se entiende por cada 

una, se distingue en ellas un conjunto (normalmente 

cuatro o más) de dimensiones o elementos clave, que 

delimitan y recogen los principales aspectos que las 

componen o configuran. A su vez, cada una de estas 

dimensiones tiene un conjunto de indicadores de lo-

gro, que son los criterios de lo que los alumnos y las 

alumnas deben saber y saber hacer, es decir, modos 

de operar las competencias.

3.  Implementación: del diseño  a la puesta 

en práctica

Se propone un marco para planificar el desarro-

llo de un currículum basado en competencias básicas 

para la vida. La introducción de competencias básicas 

en el currículum no debe limitarse a nivel de progra-

mas, metas o contenidos; más bien, obliga a repensar 

otros aspectos de la organización escolar, del papel 

de los docentes y de las tareas en el aula. En primer 

lugar, exige una mayor integración de los contenidos, 

organiza estos en función de lo que se espera que el 

o la estudiante sea capaz de hacer. También requiere 

integrar los aprendizajes formales, los informales y no 

formales, pues todos ellos contribuyen al desarrollo 

de las competencias,

De acuerdo con el conocimiento actual del cambio 

educativo, no basta un buen diseño o planificación, 

para que la puesta en práctica o implementación sean 

exitosas, si no van acompañadas por un conjunto de 

actividades y actores. Por eso, se determinan y des-

criben las dimensiones o etapas que se consideran 

relevantes para poder implementar un sistema de 

competencias básicas para la vida en Guatemala:

– Plan estratégico para la implementación. 

– Fundamentación legal.

–  Alianzas para la implementación de competen-

cias.

–  Análisis del desarrollo de las competencias bási-

cas para la vida. 

–  Dosificación del grado de desarrollo de las com-

petencias por niveles de escolaridad.

– Metodologías para su desarrollo. 

– Evaluación de competencias.

– Certificación de competencias.

Diversos factores críticos pueden contribuir a una 

buena implementación. En especial, deben crearse 

oportunidades enriquecedoras de aprendizaje y pro-

fesionalización para los docentes, comprometiéndo-

los con el cambio propuesto, al mismo tiempo que 

se orquestan las condiciones y recursos necesarios. 

Por lo demás, el desarrollo de las competencias a lo 

largo de la vida no concierne sólo a la escuela; por 

ello, es preciso consolidar  alianzas con la comunidad, 

que contribuyan a incrementar el “capital social” al 

servicio de potenciar la mejora de la educación de 

los alumnos y alumnas, al mismo tiempo que todos 

se hagan cargo, en conjunto, de la responsabilidad de 

educar a la ciudadanía.

Se requiere determinar la contribución de cada 

área curricular a cada una de las competencias. De 

este modo, se mapean los diseños curriculares exis-

tentes para concretar los elementos de las áreas 
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curriculares (objetivos, contenidos, criterios de eva-

luación) que están relacionados o contribuyen a la 

consecución de cada competencia básica para la vida. 

Por otro lado, se deben determinar los niveles de 

competencia para cada ciclo o nivel educativo. Esto 

se refiere a dosificar el grado de desarrollo de las 

competencias por niveles de escolaridad, en particu-

lar para lograr el grado de desarrollo determinado 

para el final del ciclo diversificado. 

Un currículum centrado en competencias puede 

tener distintos enfoques, que prioricen determina-

dos aspectos. Así, desde un enfoque transversal, se 

incide en promover aprendizajes más activos, en 

competencias para la vida o en la interdisciplinariedad 

de conocimientos. Se trata en síntesis, de una visión 

integral del aprendizaje, que conjuga conocimientos, 

habilidades, actitudes y valores. En lugar de un apren-

dizaje centrado en la adquisición de información, se 

enfatiza la aplicación y utilidad de los conocimientos 

en determinadas situaciones. 

Las prácticas educativas en el aula deben plantear 

situaciones capaces de movilizar un conjunto de re-

cursos pertinentes para resolver problemas o tareas 

complejas. Las estrategias que promueven un apren-

dizaje situado se dirigen a promover la construcción 

del conocimiento en contextos reales, la reflexividad 

y la participación en comunidad. Entre ellas estarían: 

aprendizaje basado en problemas; método de pro-

yectos; aprendizaje en la práctica; aprendizaje coope-

rativo en equipo; análisis de casos, entre otros.

Además de la evaluación de competencias, a la 

que se dedica el último capítulo, la certificación tiene 

como objetivo principal reconocer las  competen-

cias individuales y sociales que una persona ha ob-

tenido a lo largo de su vida, al mismo tiempo que se 

documenta y señala, en su caso, su adecuación a las 

exigidas en el ámbito profesional. Requiere indicado-

res de logro o capacidad real de desempeño en cada 

una de las competencias, con criterios previamente 

definidos. Validar lo adquirido o acreditar las compe-

tencias es el reconocimiento formal (y oficial) de las 

capacidades de una persona.

4.  Evaluación de las competencias básicas 

para la vida

Un enfoque del currículum por competencias 

básicas para la vida supone, por las características 

propias de éstas, formas renovadas de evaluación, 

que difieren de las tradicionales. La evaluación del 

aprendizaje de las competencias emplea un conjun-

to de instrumentos o herramientas para detectar 

los progresos alcanzados. Para esto, normalmente, 

se propone la resolución de situaciones por cada 

competencia, precisando los criterios e indicadores 

de evaluación, donde queden integrados los conoci-

mientos, el saber hacer y las actitudes. Es procesal y 

evolutiva, comparando los logros sucesivos consegui-

dos por el estudiante con relación a un referente o 

nivel de desempeño. Las modalidades de evaluación 

son más complejas y diversas que las habituales si 

quieren posibilitar el dar cuenta de las competencias 

adquiridas. Movilizar lo adquirido por los estudiantes 

para resolver situaciones complejas requiere, para-

lelamente, evaluarlo por medio de situaciones igual-

mente complejas.

La evaluación de competencias debe considerar 
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tres factores:

•  El nivel de desarrollo de las competencias, dado 

que las competencias básicas se desarrollan du-

rante varios años. 

• El grado de dominio o maestría en cada uno.

•  El conjunto de situaciones en las que se van a 

poner en práctica.

Dado que las competencias se adquieren en di-

ferentes grados, se requieren escalas de niveles de 

competencias, definidas para cada una y relativa a 

cada ciclo o etapa. Cada competencia suele tener 

varias dimensiones con sus correspondientes indi-

cadores de logro. Estos últimos representan las ac-

tuaciones que el alumno o alumna tiene que realizar 

para valorar el grado de dominio de la competen-

cia. Además, son precisos criterios a los que deben 

responder las realizaciones o producciones de los 

alumnos. En función de unos criterios de calidad se 

puede juzgar si la actuación de una competencia y, 

su correspondiente realización, tiene un grado mí-

nimo o excelente de dominio. Los criterios de eva-

luación deben ser operados en indicadores de logro, 

que permiten concretar los criterios y adecuarlos 

según la situación. 

Evaluar competencias implica una tarea que co-

rresponde a diferentes instancias, nacionales e in-

ternacionales, según el momento de la vida en que 

se encuentre cada ciudadano. Un país que apuesta 

por asegurar las competencias básicas para la vida, 

hasta determinados niveles de dominio, a toda la 

ciudadanía, paralelamente, debe establecer una eva-

luación externa de la escuela que permita obtener 

datos representativos, para hacer un diagnóstico de 

la misma. A la vez, conocidos los resultados, deben 

generarse las correspondientes dinámicas para una 

reflexión y un plan de mejora, así como los oportu-

nos apoyos de la administración educativa.

Las evaluaciones, tras documentar la situación de 

los alumnos y las alumnas en cuanto al grado de do-

minio de las competencias básicas, deberán gene-

rar las correspondientes estrategias de mejora en 

aquellos casos en que se ha detectado debilidades o 

vacíos. Además de rendir cuentas socialmente, será 

preciso ofrecer las medidas y apoyos oportunos, 

especialmente en aquellos contextos social, cultural 

y económicamente más desfavorecidos. Una polí-

tica de evaluación de las competencias básicas no 

se puede defender, si paralelamente no conlleva la 

formación y el desarrollo profesional de los y las do-

centes y actores educativos en general. Finalmente, 

conviene planificar la evaluación de un currículum 

de competencias básicas para la vida en dos dimen-

siones, la primera como parte del sistema educati-

vo nacional y la segunda a nivel internacional como 

país.
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Guatemala, al igual que otros países de la región, en-

frenta serios retos en el sector educativo. Entre ellos, 

aún debe cumplir con metas de cobertura, calidad y 

equidad en todos los niveles educativos; también debe 

asegurar que los aprendizajes impulsados respondan a 

las necesidades de las personas para enfrentar exito-

samente la vida en sus diferentes ámbitos. Para lograr 

esto, se requiere analizar y definir las competencias ne-

cesarias para responder a las exigencias del entorno, la 

construcción de la ciudadanía y la participación demo-

crática, la conservación de la salud y del medio ambien-

te, la realización personal y social a través de una vida 

económicamente productiva, entre otras.

En respuesta a estos retos, el Ministerio de Educación 

de Guatemala, con el apoyo de la Agencia de los Esta-

dos Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID), 

a través del Programa Estándares e Investigación Edu-

cativa, ha formulado y ejecutado una serie de activida-

des para establecer un diálogo y consulta nacional con 

el gobierno, la sociedad civil, el sector privado, sector 

laboral, donantes y otros entes, para identificar, crear 

consensos, desarrollar y comunicar una propuesta de 

competencias básicas para la vida en Guatemala.

El documento que aquí se presenta es el producto fi-

nal de un largo proceso, tal como se describe en los an-

tecedentes, que se ha realizado con un objetivo común: 

definir las competencias básicas que un guatemalteco 

o guatemalteca a nivel de diversificado, requerirá para 

enfrentar con éxito las tareas que le presenta la vida 

en sus diferentes ámbitos; así como los aspectos que 

se deben considerar para una implementación prácti-

Introducción

ca y evaluación. Como resultado se ha profundizado 

en el diálogo nacional sobre las competencias básicas, 

beneficios, oportunidades, desafíos y retos que permi-

tan impulsar la calidad educativa en el país y brindar a 

los jóvenes guatemaltecos mejores oportunidades para 

enfrentar los desafíos del siglo XXI. La participación de 

diversos actores e instancias, a lo largo de todo el pro-

ceso, asegura que responda a las expectativas y nece-

sidades de la sociedad guatemalteca, al mismo tiempo 

que, por la participación de expertos internacionales, 

esté en línea de las demandas universales.

Este documento fue redactado por un Equipo Técni-

co con expertos en distintos ámbitos de la educación, 

con la guía de un experto internacional en el tema, 

quienes revisaron los resultados del proceso de investi-

gación y consulta, así como otros documentos e infor-

mación relacionada. En él se presentan cuáles son las 

competencias básicas para la vida de los graduandos de 

secundaria, así como los aspectos fundamentales para 

operarlas, llevarlas a la práctica del aula y para su eva-

luación.  

 

En conjunto, este documento hace una contribución 

decidida para que el currículum nacional provea un mar-

co dentro del cual se formará a los estudiantes para que 

puedan desarrollar y ejercitar las competencias básicas.  

Si bien, como se ha indicado, están formuladas pensando 

en el final del nivel medio o secundaria, retroactivamen-

te, pueden servir para dosificar sus niveles de adquisi-

ción en los niveles y ciclos anteriores que conforman el 

sistema educativo guatemalteco.
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El documento que se presenta es el resultado de un 

proceso de trabajo más amplio, desarrollado a través 

de un conjunto de etapas desde el año 2007. Una 

educación que responda a las necesidades, actuales 

y futuras de la población guatemalteca, debe iniciar 

por identificar y analizar las competencias que mejor 

respondan a dichas necesidades. Para eso,  el proceso 

de definición de competencias básicas para la vida en 

Guatemala ha combinado la investigación, la consulta 

y apoyo de diversas personas e instancias sociales y 

un Equipo Técnico. De este modo, de manera pro-

ductiva, se han combinado los datos de la experien-

cia y las voces de los actores con su posterior or-

denación mediante un marco conceptual. Todo esto 

apoyado por un Comité Asesor Nacional, y con la 

participación de diferentes sectores del gobierno, el 

sector productivo y la sociedad civil. 

El objetivo preside este trabajo es “describir las 

competencias básicas que una o un guatemalteco re-

querirá para enfrentar con éxito las tareas y desafíos 

que le presenta la vida en sus diferentes ámbitos”; así 

como los modos para implementarla en el currículum 

formal y, más ampliamente, en la vida. De acuerdo 

con la solicitud del Ministerio de Educación, estas 

competencias están cifradas a nivel de Diversificado, 

con el objetivo de que las mismas se constituyan en 

un referente para el currículo de los estudiantes de 

dicho nivel. 

El proceso de definición de competencias básicas 

para la vida en Guatemala partió, inicialmente, de en 

Antecedentes

estas bases:    

“coordinar los objetivos de los formadores y los sectores 

a los cuales acudirán los estudiantes graduados, el interés 

por información basada en procesos sistemáticos y la ne-

cesidad de contar con procesos de evaluación”.

[a] Documentos de propuesta elaborados por el 

Ministerio de Educación, para la transformación del 

ciclo diversificado (MINEDUC, 2007). Se presentan 

en él un diagnóstico de este nivel, con las caracterís-

ticas actuales, su limitada cobertura, los resultados 

insatisfactorios, multiplicidad de oferta especializada, 

escasa adecuación a las demandas laborales y poca 

atención a competencias básicas para la vida, y se 

formulan las líneas de acción para la transformación 

de este nivel. Ese mismo documento presenta una 

propuesta que diferencia las competencias laborales 

de las competencias para la vida, utilizando para su 

definición el marco propuesto por la Organización de 

Cooperación para el Desarrollo Económico (OCDE, 

2005). 

[b] Revisión documental y asesoramiento de re-

ferentes nacionales e internacionales sobre el tema. 

Se organizó una Conferencia Internacional (junio de 

2007), como foro para la participación nacional junto 

a expertos internacionales que sirviera para revisar 

conceptualmente qué son las competencias básicas 

para la vida y sus implicaciones en nuestro país. En 

ella se hicieron diversas aportaciones con diagnós-

ticos nacionales y con propuestas para la mejora del 

nivel en el futuro. 
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Por su parte, en la Conferencia los expertos anali-

zaron las dimensiones conceptuales de las competen-

cias básicas para la vida y su papel en la formación de 

la ciudadanía. Se realizó una investigación del estado 

del arte del tema  de competencias básicas a nivel 

internacional (Rychen, 2007) en la cual se citan do-

cumentos guatemaltecos sobre la calidad educativa 

y labor realizada por instituciones nacionales (ej. IN-

TECAP) e internacionales (UNESCO, OIT, SCANSS, 

OCDE y el Marco de Calificación Europeo). El do-

cumento ofrece sugerencias para Guatemala que in-

cluyen asumir una perspectiva holística, adoptar un 

punto normativo que ancle el trabajo basado en una 

visión común (i.e., una visión nacional), la concreción 

de los modelos abstractos para su implementación 

en Guatemala, el desarrollo de competencias con una 

perspectiva para toda la vida y un enfoque interinsti-

tucional y multisectorial. 

Sin embargo, el objetivo no era adaptar una pro-

puesta o modelo internacional, sin recoger las expec-

tativas, demandas y visiones de los principales actores 

sociales guatemaltecos sobre las competencias para la 

vida requeridas a nivel de diversificado. Contar desde 

el principio con estos insumos debía ser la condición 

para que la propuesta final estuviera debidamente 

contextualizada y, sobre todo, para que responda a 

las demandas actuales y futuras de la educación en 

Guatemala. Se ha combinado, pues, un proceso in-

ductivo, conformado por un marco teórico.

El proceso de consulta a la sociedad civil en general 

incluyó representantes de sectores políticos, ciuda-

danos, servicios públicos, iglesia, medios de comuni-

cación, organizaciones que laboran en temas de gé-

nero y etnicidad, entre otros. La selección de grupos 

participantes e integración de los diversos enfoques 

se hizo en función de lo que se denomina  “motor de 

desarrollo”. Este concepto se definió como el con-

glomerado de actividades que impulsan el desarrollo 

socioeconómico del país, se seleccionó un número 

determinado de los mismos y se empleó para organi-

zar e involucrar a los diferentes sectores del país en la 

consulta.  Se agruparon en tres conjuntos: educativo, 

productivo y modernizador. Con estos insumos se 

dio inicio a la consulta misma, la cual se dividió en 

cinco fases:

Fase 1: Cuestionarios electrónicos

A través de cuestionarios electrónicos se recabó 

información sobre la relevancia que varias personas 

dan a ciertas competencias. Llamó la atención la fre-

cuencia con la cual se citaron operaciones cognitivas, 

el uso de la tecnología, capacidad para relacionarse 

con otros y el uso del lenguaje y la expresión escrita. 

Esto proporcionó una primera lista de competencias, 

que precisaba ser complementada con medios cua-

litativos, así como basarse en un marco conceptual-

mente viable, que permitieran inscribir debidamente 

las competencias de los encuestados.

Fase 2: Documentos institucionales

Se invitó a varias organizaciones y personas a es-

cribir documentos sobre su perspectiva de las com-

petencias clave, con el objetivo de definir las pers-

pectivas institucionales que dominaban en el país. Se 

obtuvieron documentos de la Comisión Intersectorial 

de Educación en Población (CIEP, 2008), de un miem-

bro del Comité Asesor Nacional de Competencias 

Básicas para la Vida (Achaerandio, 2007), el Programa 
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Estándares e Investigación Educativa indagó las com-

petencias básicas que requería el sector universitario 

(USAID, 2008) y la Asociación de Gerentes de Re-

cursos Humanos (2009). Se evidenció que la concep-

ción en el contexto nacional sobre las competencias 

y su aplicabilidad a ambientes cotidianos responde a 

una estructuración basada en necesidades prácticas 

más que en la concepción pedagógica de los procesos 

de formación de la competencia. Ahí se hizo evidente 

la necesidad de estructurar las consultas de manera 

que respondiera a un marco de aplicación plausible.

Fase 3:  Investigación nacional sobre com-

petencias básicas para la vida

La investigación fue de corte cualitativo y buscó 

generar un marco de referencia que respondiera a 

las perspectivas y necesidades sentidas al nivel lo-

cal obteniendo información sobre la perspectiva de 

actores relevantes del nivel nacional y así entender 

cómo son percibidas las competencias básicas para la 

vida en Guatemala, cuáles son las que más se valoran 

y obtener insumos para su operación. Con base en 

la información obtenida y su codificación se elaboró 

una propuesta marco de la perspectiva nacional de 

las competencias relevantes para Guatemala, en par-

ticular para estudiantes que egresan del diversificado 

el día de hoy y hacia 15 años en el futuro. Se generó 

una propuesta de competencias agrupadas en cinco 

categorías, las cuales fueron posteriormente someti-

das a validación.

Fase 4:  Validación de la investigación na-

cional sobre competencias básicas 

para la vida

La validación evaluó las reacciones a la investigación 

nacional, particularmente respecto a los grupos de 

competencias, buscó generar propuestas para ope-

rarlas, además, detalló los desafíos a la implementa-

ción de la propuesta. Las validaciones se realizaron en 

mesas de trabajo por ámbitos, tomándose en cuenta 

el personal y familiar, social, ciudadano, laboral y aca-

démico. Hubo críticas concretas al esquema genera-

do en la investigación nacional, las cuales fueron inte-

gradas en la consolidación realizada en el documento 

asociado a este resumen ejecutivo. Se indicó que es 

necesario crear instrumentos e indicadores acompa-

ñados de la sistematización de procesos de observa-

ción con base en los cuales se realice el seguimiento 

de las acciones, su coherencia con el contexto según 

se desarrolla, la interacción entre sectores y el grado 

de adecuación del Currículo Nacional Base (CNB) a 

las necesidades nacionales. Asimismo, se hace hin-

capié en la necesidad de convertir las acciones en 

planes a largo plazo. Se considera de particular rele-

vancia la necesidad de gestionar una visión de país.

Fase 5:  Convocatoria a participar en el 

blog de las Competencias básicas

Se solicitó a la sociedad en general que participara 

brindando opiniones a través de una bitácora elec-

trónica (blog). Hubo un alto grado de coincidencia 

con los resultados obtenidos en las fases previas, re-

saltando las referencias a aspectos de un alto grado 

de abstracción, como los valores. 

Para complementar las consultas aquí citadas, 

miembros del Comité Asesor Nacional de Compe-

tencias Básicas para la Vida, realizaron una visita de 

aprendizaje en el 2008 que incluyó Dublín (Irlanda) 

y Washington, D.C. (USA) para aprender de la ex-
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periencia de otros países que han tenido un notable 

recorrido en el tema de competencias para la vida.

Todos estos insumos contribuyeron a crear una 

visión general de las competencias básicas para la 

vida en el contexto guatemalteco, de acuerdo con 

la visión de actores que son relevantes, “motores 

de desarrollo”. Todos estos elementos fueron con-

solidados  en diez grupos de competencias, para ela-

borar una propuesta unificada que ha sido la base, 

trabajada por el Equipo Técnico en 2009, para for-

mular la descripción que se hace en el capítulo 2 de 

este documento.

Estas diez competencias son jerárquicamente equi-

valentes y forman parte del bagaje de la persona. Se-

rán útiles en la medida que se desarrollen de forma 

transversal en los diferentes ambientes en los cuales 

la persona se desenvuelve. Las personas exitosas lo-

grarán fluir entre contextos adaptando el uso de sus 

competencias a los desafíos que enfrentan en ese 

momento. La forma en la que los miembros de la 

sociedad adoptan dichas competencias establece 

cómo la sociedad operará creando dinámicas parti-

culares entre personas. El modelo curricular adop-

tado en Guatemala, siguiendo las tendencias actuales 

de reforma educativa, se basa en un planteamiento 

de competencias y la consiguiente formulación de 

estándares que operacionalizan los logros procedi-

mentales y declarativos que se esperan. El marco de 

referencia elaborado en este largo proceso contri-

buye decididamente a potenciar el modelo curricular 

del CNB y, particularmente, a nivel de diversificado.
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1.1.  Una  conceptualización de competen-

cias básicas para la vida

Educar en Competencias Básicas para la Vida con-

siste en delimitar los ámbitos de la cultura1 básica 

común que precisarán los estudiantes en este nuevo 

siglo, para un ejercicio activo de la ciudadanía; es decir, 

aquellas competencias clave o básicas que todo estu-

diante deberá dominar al término de la secundaria o 

nivel medio y que le permitan proseguir los estudios, 

recibir una formación profesional e integrarse social-

mente sin riesgo de exclusión. Se replantea, de este 

modo, el currículum en la perspectiva de adquirir 

aquellas competencias necesarias para la vida, dentro 

de un aprendizaje a lo largo de la vida. Se pretende 

así orientar la enseñanza al desarrollo de habilidades 

complejas, que posibiliten la adaptación posterior a 

un entorno variable y a aprender a adquirir nuevos 

conocimientos. El trabajo sobre competencias básicas 

para la vida realizado el Ministerio de Educación de 

Guatemala, con el apoyo de la Agencia de los Estados 

Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID), a 

través del Programa Estándares e Investigación Edu-

cativa, que incluye la participación de diferentes sec-

tores del gobierno, la sociedad civil y el sector pro-

ductivo, se inscribe en este interés común, tanto a 

nivel nacional como internacional.  

El concepto de competencia fue basado en la defini-

ción del Currículum Nacional Base (CNB: 2007,13) de 

Guatemala, que la establece como “la capacidad o dis-

posición que ha desarrollado una persona para afron-

1. Competencias básicas para la vida

tar y dar solución a problemas de la vida cotidiana y 

a generar nuevos conocimientos”2 . Se fundamenta 

en la interacción de tres elementos contribuyentes: 

el individuo, el área de conocimiento y el contexto; 

por lo que “ser competente, más que poseer un co-

nocimiento, es saber utilizarlo de manera adecuada y 

flexible en nuevas situaciones”.

Un conocimiento de hechos, conceptos o ideas, 

es decir, declarativo, propio de una enseñanza trans-

misiva, no conduce a educar en competencias. Los 

conceptos o principios, como unidades cognitivas de 

significado, que forman parte de la dimensión cogni-

tiva son relevantes; sin embargo, por sí mismos no 

hacen competente a una persona. Además de los 

componentes cognitivos, que posibilitan procesar y 

tratar la información, hay un saber hacer y un saber 

ser. De este modo, ser competente es disponer de 

los conocimientos necesarios y, por otro lado, tener 

la capacidad de movilizarlos con buen criterio, en la si-

tuación oportuna y a su debido tiempo, para dar una 

respuesta adecuada a un problema complejo. 

El CNB subraya que es preciso saber utilizar los 

modelos mentales de representación, en acción, de 

modo flexible y adaptado a la situación. Por eso, las 

competencias van más allá de los conocimientos en sí 

y requirieren determinados procesos mentales (re-

lacionar, asociar, inferir, tomar decisiones, etc.) para 

encontrar soluciones a situaciones problemáticas. 

Normalmente, una competencia relaciona un conjun-

to de conocimientos y de saber hacer, para resol-

1Cultura. Conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos y grado de desarrollo artístico, científico, industrial, en una época, grupo social, etc. (Recuperado 
del Diccionario de la  RAE, en línea).
2En el glosario del documento se pueden revisar los tipos de conocimiento: declarativo, procedimental y actitudinal.
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ver un conjunto similar de situaciones problema, con 

cierto grado de maestría o destreza.

La definición del CNB destaca que las competen-

cias contribuyen a resolver problemas “de la vida 

cotidiana”. Esto es relevante, porque coincide con 

una dimensión que, igualmente, subraya el enfoque 

de competencias básicas para la vida. En ambos casos 

se entiende que los conocimientos deben responder 

a necesidades de problemas de la vida, por lo que de-

ben vincularse con situaciones ésta, lo importante es 

aquello que los alumnos y las alumnas capaces de ha-

cer con lo que han aprendido. Las enseñanzas escola-

res deben proponer a los y las estudiantes aprendiza-

jes significativos y funcionales; además, de integrar los 

conocimientos disciplinares y reenfocarlos en función 

de su utilización y valor para la vida, que incluye estar 

preparados para situaciones nuevas o desconocidas.

Ser competente exige conocimientos como requi-

sito previo, pero no basta disponer de ellos, es ne-

cesario aprender a transferirlos y a movilizarlos me-

diante las tareas didácticas y situaciones apropiadas. 

De este modo, si faltan los recursos  a movilizar no 

hay competencia. Si los recursos están presentes y 

no se sabe movilizarlos de modo adecuado, enton-

ces, en la práctica tampoco hay competencia (Perre-

noud, 2003). Saber movilizar los recursos (cognitivos, 

procedimentales o actitudinales) supone contar con 

los procesos cognitivos y procedimientos o capaci-

dades estratégicas para saber actuar en una situación 

compleja. Las competencias, pues, no sustituyen a los 

contenidos o conocimientos, pero admiten la capa-

cidad de servirse de ellos para resolver un conjunto 

de tareas. 

En síntesis, alguien es competente cuando es ca-

paz de movilizar eficazmente los recursos pertinentes 

(propios o sabe buscar los ajenos) ante situaciones 

que suponen resolver cierto tipo de problemas o en 

las que hay que efectuar determinadas tareas comple-

jas, para resolverlos adecuadamente. Una competen-

cia, como señala Xavier Roegiers, Director del Bureau 

d’Ingénierie en Education et en Formation (BIEF),  no 

es otra cosa que poder resolver una situación com-

pleja movilizando (es decir, al seleccionar y utilizar) 

un conjunto de recursos. Por tanto, la competencia 

tiene una doble dimensión: a) es la posesión de un 

conjunto de recursos o capacidades, y b) es la capacidad 

para movilizarlos en una situación de acción. 

La competencia es un conjunto de capacidades 

ejercidas con el empleo de determinados contenidos, 

sobre una categoría, clase o familia de situaciones para 

resolver los problemas que se presentan. Por otra 

parte, se subraya que un enfoque por competencias 

supone una integración de contenidos, actividades 

y situaciones en las cuales se ejercen esas activida-

des. Adoptar un enfoque de competencias requiere 

un trabajo interdisciplinar o colegiado; es decir, una 

misma competencia se adquiere por el trabajo con-

junto de varias áreas curriculares. Esto es relevante 

en el nivel de secundaria y especialmente en el ci-

clo diversificado, donde la división en distintas áreas 

curriculares puede impedir que las competencias se 

conviertan en núcleos integradores de los programas 

y experiencia escolar.

1.2.  Un  modelo holístico de competencias 

básicas para la vida

El Proyecto DeSeCo (Definición y Selección de 

3Recurso. Término introducido por Le Boterf, entendido como los conocimientos, procedimientos y actitudes que es preciso emplear para resolver una situación. 
Unos son recursos internos, que posee la persona, tales como conocimientos, procedimientos y actitudes; otros son externos, como todo aquello (ordenador, 
diccionario, compañero, etc.) a lo que se puede acudir para resolver exitosamente una situación.
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Competencias Clave), auspiciado por la Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE) se puede considerar la conceptualización 

más eficaz sobre las competencias; constituye una 

buena base para establecer un enfoque coherente y 

comprehensivo sobre el tema. DeSeCo aboga por un 

modelo holístico de competencia (Rychen y Salganik, 

2006:73-90), que integra y relaciona las demandas, los 

prerrequisitos cognitivos y no cognitivos y el contex-

to, en un complejo sistema de acción. DeSeCo apues-

ta por una conceptualización que sea científicamente 

plausible y pragmáticamente relevante. Una compe-

tencia se define como “la habilidad para satisfacer 

con éxito exigencias complejas en un contexto deter-

minado, mediante la movilización de prerrequisitos 

psicosociales que incluyen aspectos tanto cognitivos 

como no cognitivos” (p. 74). No hace referencia sólo 

a los conocimientos o al saber hacer, implica también 

la capacidad para responder a demandas complejas y 

a poder movilizar recursos psicosociales en una si-

tuación. Tanto la capacidad como la acción efectiva 

implican la movilización de conocimientos, habilida-

des cognitivas y prácticas, así como componentes no 

cognitivos sociales y de comportamiento, tales como 

actitudes, emociones, valores y motivaciones.

Una noción integradora u holística de competencia 

no es, pues, reducible a su dimensión cognitiva y en 

este sentido los términos de “competencia” y “apti-

tudes” o habilidades (como lectura, escritura, etc.) 

no son utilizados como sinónimos. Mientras con “ap-

titudes” se designa la capacidad de efectuar con facili-

dad y precisión determinadas operaciones cognitivas 

o motoras y adaptarse a circunstancias cambiantes; 

“competencia” designa un sistema de acción comple-

jo que engloba habilidades intelectuales, actitudes y 

otros elementos no cognitivos. Los individuos preci-

san actuar reflexivamente para movilizar las destrezas 

metacognitivas y procesos mentales necesarios en la 

resolución de tareas.

DeSeCo defiende un enfoque funcional de las com-

petencias, focalizado en los resultados que el indivi-

duo consigue mediante una acción, elección o modo 

de comportamiento con respecto a las demandas 

relativas a un ejercicio profesional particular, un rol 

social o un proyecto personal. Una competencia tie-

ne, además, una estructura interna en el sentido de 

habilidades, disposiciones o recursos implicados para 

responder a la demanda. Dado que las competen-

cias no operan en un vacío social, son dependientes 

contextualmente y se ponen en práctica siempre de 

modo situado.

Según el Proyecto DeSeCo, para que una compe-

tencia sea “clave” debe reunir tres criterios: a) sus re-

sultados son altamente valorados a nivel individual y 

social; b) son instrumentalmente relevantes para encon-

trar respuestas a demandas complejas y cambios en 

un amplio abanico de contextos y ámbitos relevantes; 

y c) son necesarias e importantes para todos los in-

dividuos. Por tanto, no sólo importan en el mundo 

profesional, sino para llevar bien una vida personal 

y social, así como para el buen funcionamiento de la 

sociedad. En esa medida las competencias básicas para 

la vida, se pueden entender como competencias de la 

ciudadanía, ya que responden a demandas de la vida 

moderna y se conceptualizan como contribuciones 

para el bienestar, expresadas por valores universales 

tales como respeto de derechos humanos, ambien-
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tales, desarrollo social y procesos democráticos. Su 

ausencia o desarrollo inapropiado permite establecer 

una condición de inequidad en la distribución de la 

competencia. 

En la tarea de hacer una propuesta de categori-

zación de competencias clave, el Proyecto DeSeCo 

entiende que, por un lado, los individuos necesitan 

un amplio rango de competencias para enfrentar los 

desafíos del mundo actual; pero, por otro, “producir 

listas muy largas de todo lo que pueden necesitar ha-

cer en diversos contextos en determinado momento 

de sus vidas sería de un valor práctico muy limitado” 

(OCDE,  2005:3). Desde una concepción holística, no 

dirigida a las demandas del mundo laboral sino a las 

competencias que las personas necesitan para reali-

zarse personalmente y para un buen funcionamiento 

social, han propuesto, como base conceptual, tres 

grandes categorías: interactuar en grupos socialmente 

heterogéneos, actuar con autonomía, y emplear herra-

mientas interactivamente, subdivididas cada una en tres, 

con lo cual se forman nueve competencias clave.

El CNB (Currículo Nacional Base) de Guatemala 

incluye un conjunto de Ejes de la Reforma Educativa, 

unidad en la diversidad, vida en democracia y cultura de 

paz, desarrollo sostenible y ciencia y tecnología, que tie-

nen su expresión en los Ejes del Currículum. Todos 

ellos pretenden contribuir a capacitar a los alumnos 

y alumnas con un conjunto de competencias para 

“aprender a vivir juntos”. Esta dimensión transversal 

se ve reforzada por el área curricular de “Formación 

ciudadana”. Son pues, competencias ciudadanas los 

comportamientos cívicos, los hábitos y valores de-

seables para una buena convivencia. Un modelo ho-

lístico de competencias, destaca que, además de las 

anteriores, un ejercicio activo de la ciudadanía requiere 

disponer de todas aquellas competencias instrumen-

tales (lenguaje, matemáticas, ciencia y tecnología) que 

permitan actuar con autonomía e integrarse social-

mente. Todo el conjunto constituye las competencias 

clave o básicas para la vida.

Tras el análisis en los diversos ámbitos sociales, 

se concluye que las competencias básicas han de ser 

importantes para todos los individuos y se pueden 

establecer como derechos ciudadanos. A partir de 

los diversos estudios multidisciplinares recogidos, se 

estipula que las competencias básicas: a) se estructuran 

para el cumplimiento de tareas altamente complejas, y 

están compuestas por componentes cognitivos y mo-

tivacionales, éticos y sociales; b) son transversales a 

las distintas tareas y campos sociales de participación; 

c) suponen una reflexividad y complejidad mental para 

enfrentarse a las demandas de la vida actual y futura; 

y d) están compuestas de múltiples dimensiones (saber 

hacer, habilidades analíticas, críticas y comunicativas).  

Estos criterios han servido de fundamento para la in-

vestigación y definición de las competencias básicas 

en Guatemala. 

1.3.  Desarrollo de competencias básicas 

para la vida en Guatemala

“¿Qué competencias y habilidades son relevantes para que 

un individuo pueda llevar una vida exitosa y responsable y que 

la sociedad logre enfrentar los retos del presente y del futuro? 

¿Cuáles son las bases normativas, teóricas y conceptuales para 

definir y elegir un conjunto limitado de competencias clave?” 

(Rychen y Salganik: 2004, 22-23)
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El concepto de competencias básicas o clave, por 

una parte, se refiere a aquello que debe estar al al-

cance de todos los alumnos al final de la enseñanza 

obligatoria y, además, a competencias que son valio-

sas para toda la población, independientemente de su 

condición social o cultural, aún cuando en cada situa-

ción requieran una adecuación. Son clave o básicas 

por su carácter de aprendizajes imprescindibles para 

la realización personal, el ejercicio de la ciudadanía 

activa y el bienestar social y económico. Por todo lo 

anterior, deben ser comunes a muchos ámbitos y se 

pueden seguir desarrollando a lo largo de la vida. Por 

su carácter de básicas o fundamentales, al término del 

ciclo diversificado deberían ser adquiridas en el nivel 

de dominio previamente fijado y consensuado.

En este contexto, se ha constituido en el centro del 

debate curricular en muchos países cuál es la cultura 

común necesaria, el bagaje indispensable y los apren-

dizajes básicos o fundamentales que todo estudiante 

debiera adquirir para su realización personal, ser un 

ciudadano activo y consciente y para el buen funcio-

namiento de la sociedad. En este marco se ha traba-

jado en la definición de qué competencias son funda-

mentales para el contexto guatemalteco, tomando en 

cuenta las características propias del país, las políticas 

culturales y económicas, la diversidad cultural y lin-

güística, entre otros.

Se revisaron y discutieron diversos documentos 

y propuestas sobre las competencias básicas: DeSe-

Co, Marco Europeo de Competencias Clave, Com-

petencias básicas en el currículo español, adaptación 

del Tuning a la escolaridad obligatoria (Achaeran-

dio, 2008), Banco Mundial, UNESCO y Comunidad 

centroamericana de práctica en desarrollo curricu-

lar, Marco Europeo de Cualificaciones, la Propuesta 

NCCA de Irlanda, la del Instituto Técnico de Capaci-

tación y Producatividad (INTECAP), los hallazgos de 

la Investigación nacional, consultas y propuestas ins-

titucionales. Cada una aporta dimensiones importan-

tes a tener en cuenta en la propuesta guatemalteca 

de competencias básicas para la vida.  En particular, ha 

resultado relevante el enfoque del Marco de Refe-

rencia Europeo sobre Competencias Clave que las 

entiende como:

“aquellas competencias que debe haber desarrollado un jo-

ven o una joven al finalizar la enseñanza obligatoria para poder 

lograr su realización personal, ejercer la ciudadanía activa, incor-

porarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de 

desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida”. 

Tras un análisis de los documentos de política edu-

cativa y de los fundamentos del currículo nacional 

de Guatemala, se concluye que el enfoque de “Com-

petencias básicas para la vida” es coherente con las 

Competencias Marco, los Ejes de la Reforma Educa-

tiva y los Ejes del Currículo establecidos en el CNB 

de Guatemala. En relación con ellas, proporciona un 

marco comprensivo y coherente en el que se inscribe 

cada competencia y eje curricular. Además, lo que 

una sociedad considera como “básico para  la vida” 

puede ser repensado y reelaborado, según las deman-

das y cambios sociales. En el anexo 1 se presenta una 

tabla que establece la relación entre las competencias 

marco y las competencias básicas para la vida. 

Para la presente propuesta se ha buscado definir 

cuáles son las competencias básicas para la vida que le 

permitan a todos los egresados del ciclo diversifica-
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do de Guatemala estar preparados para enfrentar de 

manera efectiva los desafíos relevantes de la vida y 

contribuyan a que alcancen el bienestar personal, so-

cial y económico. Sin embargo, hay que tener presen-

te que las competencias básicas para la vida, son un 

continuo. Éstas empiezan a desarrollarse aún antes 

de que los niños y niñas ingresen al sistema de edu-

cación formal y continúan desarrollándose a lo largo 

de toda la vida.  Podría decirse que van más allá o 

exceden a las competencias académicas, aún cuando 

se trabajen a partir de ellas, pues estas últimas son los 

instrumentos o medios para potenciarlas.

Hay que tomar en cuenta que, como se expone en 

la Investigación Internacional de Competencias Básicas 

para la Vida (USAID, 2008:8), parte central del con-

cepto de aprendizaje para la vida es la afirmación que 

no todas las competencias que son relevantes para 

la vida pueden ser proporcionadas por el sistema de 

educación escolarizada, porque:

•  Las competencias se desarrollan y cambian a lo 

largo de la vida, con la posibilidad de adquirir o 

perder competencias conforme se crece.

•  Las demandas sobre los individuos pueden cam-

biar a lo largo de sus vidas adultas como resultado 

de transformaciones en la tecnología y en las es-

tructuras sociales y económicas.

•  La psicología del desarrollo muestra que el desa-

rrollo de competencias no finaliza en la adoles-

cencia sino continúa a lo largo de los años adul-

tos. En particular, la habilidad de pensar y actuar 

reflexivamente, que es parte central del marco, 

crece con la madurez. 

En el ámbito educativo, desde la Decla-

ración de la Conferencia de Educación para 

Todos en 1990, se habla de la “satisfacción 

de las necesidades básicas de aprendizaje” 

y se entiende que abarcan:

“tanto las herramientas esenciales para el 

aprendizaje (como la lectura y la escritura, la ex-

presión oral, el cálculo, la solución de problemas) 

como los contenidos básicos del aprendizaje 

(conocimientos teóricos y prácticos, valores y ac-

titudes) necesarios para que los seres humanos 

puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir 

y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, 

mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamenta-

das y continuar aprendiendo. La amplitud de las necesidades 

básicas de aprendizaje y la manera de satisfacerlas varían se-

gún cada país y cada cultura y cambian inevitablemente con el 

transcurso del tiempo” (art. 1.1). 

En continuidad con dicha declaración, la propuesta 

Metas Educativas 2021 para la Educación Iberoameri-

cana, documento en debate actualmente, tiene como 

meta ofrecer a los jóvenes del bicentenario una buena 

educación, con calidad reconocida, equitativa e inclu-
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siva. Entre otras, se propone (meta general quinta): 

“Ofrecer un currículo significativo que asegure la adquisi-

ción de las competencias básicas para el desarrollo per-

sonal y el ejercicio de la ciudadanía democrática”, lo que 

se concreta a incrementar el porcentaje de alumnos 

con niveles satisfactorios de logro en competencias 

básicas en las pruebas (nacionales o internacionales) 

que se realicen para el efecto.

En consecuencia, puede entenderse como compe-

tencias básicas para la vida en Guatemala al conjunto 

de aprendizajes (conocimientos, procedimientos y 

actitudes) imprescindibles y fundamentales para que 

todas las personas puedan realizarse personalmente, 

incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria 

y participar activamente como miembros de la socie-

dad. La escuela, en unión con las respectivas comuni-

dades, debe favorecer el aprendizaje de todas aque-

llas competencias que, en cada momento, la sociedad 

guatemalteca estime necesarias en el mundo actual y 

con una visión de futuro. Estas competencias para la 

vida son comunes para todos los tipos de formación, 

en especial deben marcar los objetivos  de la educa-

ción obligatoria. 

Los criterios que se han tomado en cuenta para la 

definición de las competencias que son básicas para la 

vida en Guatemala son:

• Es importante para todos los individuos. 

•  Ayuda a la persona a responder a las demandas 

de diferentes campos o sectores de la sociedad: 

familia, trabajo, estudio, política, salud, etc.

•  Contribuye al logro de resultados para tener una 

vida de bienestar personal y social. 

•  Es necesaria a lo largo de la vida.

En el ciclo diversificado, además, tiene que propo-

nerse la adquisición de competencias profesionales o 

laborales, que posibiliten la inserción en el mercado 

laboral o proseguir estudios superiores o especializa-

dos. Las tendencias mundiales actuales en educación 

secundaria y profesional buscan conjugar una buena 

formación general con otra especializada, según indi-

can informes sobre el tema (Banco Mundial, 2005). 

En una sociedad del conocimiento, con demandas 

cambiantes, no es adecuada una cualificación profe-

sional híper especializada, si no va sostenida por am-

plias competencias generales o básicas que capaciten 

para aprender a lo largo de la vida y adaptarse a las 

nuevas demandas. Esto requiere un alto grado de 

desarrollo en competencias básicas, proporcionado 

por un currículum común; junto a unas competencias 

profesionales, pertenecientes a familias profesionales, 

que permitan posteriormente una cualificación en el 

ámbito del puesto laboral específico.

El enfoque de competencias en educación se inscri-

be dentro de la concepción del aprendizaje perma-

nente, a lo largo de la vida. Ni comienza en la escuela 

ni termina después del nivel diversificado. Se prosi-

gue su grado de desarrollo en el ámbito laboral, en 

el mundo cotidiano y en la universidad. Las compe-

tencias para la vida forman parte de las “competen-

cias transversales” o genéricas, que como tales están 

presentes en todos los estudios (por ejemplo, la pro-

puesta Tuning para la Educación Superior), junto con 

las competencias específicas de cada disciplina o las 

profesionales, para el ejercicio de una profesión.

En el segundo capítulo de este documento se hace 

una propuesta de competencias básicas y se determi-
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nan las dimensiones principales de cada una, con sus 

respectivos indicadores de logro.

1.4.  El ejercicio de la ciudadanía a través de 

las competencias básicas para la vida 

“Orientar la educación hacia el desarrollo de competencias, 

se convierte en una estrategia para formar personas capaces 

de ejercer los derechos civiles y democráticos del ciudadano 

y la ciudadana contemporáneos, así como para participar en 

un mundo laboral que requiere, cada vez más, de conocimien-

tos amplios” 

 (CNB: 2005,16)

El derecho a la educación se concreta en asegurar a 

todos los y las estudiantes el conjunto de competen-

cias necesarias para un ejercicio activo de la ciudadanía. 

Los principios de equidad (Rawls, 1979) implican que 

toda persona, particularmente la población y estu-

diantes con mayor riesgo de vulnerabilidad o dificul-

tad, tiene derecho a esos aprendizajes imprescindibles 

de la ciudadanía, que configuran la renta básica o base 

cultural común. La misión primera de un sistema es-

colar, que tiene como objetivo la equidad, es asegurar 

que todos los y las estudiantes, particularmente en 

contextos desfavorecidos, posean las competencias, 

juzgadas como indispensables o fundamentales. Se re-

quiere determinar y concertar, de modo inclusivo, por 

medio de estándares, los contenidos y aprendizajes 

básicos, que hay que garantizar a todos los estudian-

tes de la educación obligatoria. De modo paralelo, 

es misión de las políticas públicas prescibir los me-

dios para hacer efectivo dicho derecho, evaluando los 

grados de consecución y, en su caso, ofreciendo los 

apoyos y capacitación oportunos.

Además de una agenda de cobertura es preciso te-

ner una agenda de calidad, ambas, con el objetivo final 

de llegar a una sociedad más equitativa, donde todos 

los guatemaltecos y las guatemaltecas puedan ejer-

cer activamente su ciudadanía, al mismo tiempo que 

contribuir al bienestar general y desarrollo del país. 

El derecho constitucional a la educación no puede 

limitarse a estar escolarizado, sino a garantizar que 

durante el proceso educativo se adquirirán las compe-

tencias básicas para la vida que posibiliten al estudiante 

integrarse socialmente, con participación plena en la 

vida social y laboral, así como realizarse personal-

mente. Guatemala es un país multiétnico, multicul-

tural y multilingüe y no cabe considerar que se ha 

integrado a un alumno o a una alumna si no posee, 

al final de la educación escolar, en este caso del ciclo 

de educación diversificada, aquel conjunto de saberes y 

competencias que posibilitan la integración y participación 

activa en la vida pública.

El derecho a la educación, como se ha señalado 

antes, no puede quedar limitado a la mera “escola-

rización”. Es preciso garantizar a cada uno y a cada 

una el máximo de formación de que sea capaz y, en 

los casos más problemáticos, los aprendizajes bási-

cos. Por tanto, todo ciudadano tiene que adquirir y 

poseer dicha cultura común, justamente porque es 

la que le permite ejercer la ciudadanía. Una escuela 

inclusiva está abierta a todos los alumnos y alumnas 

sin discriminación, conjuga la diversidad sociocultural 

y diferencias individuales, contribuye a una socializa-

ción intercultural. Se pretende desarrollar ciudada-

nos iguales en derechos y reconocidos en sus dife-

rencias, que tengan capacidad y responsabilidad para 

participar en el campo político y social, revitalizando 

el tejido de la sociedad civil.
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La educación para el ejercicio de la ciudadanía co-

mienza con el acceso a la escritura, lenguaje y diálogo; 

continúa con todo aquello que constituye la tradición 

cultural, con el aprendizaje y práctica de contenidos 

y valores compartidos y con su formación para el 

acceso al trabajo. Por eso, la ciudadanía comprende 

también, el dominio de los conocimientos de base y 

una formación cultural amplia que permita al ciudada-

no analizar, pensar y criticar las propuestas sociales y 

políticas. Aprender a vivir juntos supone, entre otras 

cosas, la capacidad para intercambiar ideas, razonar, 

comparar, que una escuela inclusiva debe promover 

activamente.

El enfoque de competencias básicas para la vida, des-

de determinados usos, puede conducir a una reduc-

ción o eliminación de la inequidad que sufren los más 

desfavorecidos. Además, de modo paralelo, puede 

conducir a una integración social en la construc-

ción de la ciudadanía. En una sociedad multicultural 

y multiétnica, el currículum básico se configura, en 

los tiempos actuales, en aquello que todos compar-

ten. Cuando se parte de inequidad en la educación, 

acentuada para determinados grupos de población 

(Porta y Laguna, 2007), es muy importante compro-

meterse, como meta, a que un núcleo común de 

competencias sea garantizado a toda la población. 

Un modo para reducir la desigualdad fundamental 

es garantizar los conocimientos indispensables y 

competencias básicas a los más desfavorecidos para 

que encuentren su propia vía de éxito y realización 

personal.

1.5.  Competencias básicas y áreas curri-

culares

Un enfoque del currículum por competencias exi-

ge un planteamiento que integre los contenidos de 

la enseñanza. Las competencias básicas, como los 

ejes del currículum, no están vinculadas unívoca-

mente a una materia o área curricular determinada, 

por lo que son, en cierta forma, transversales a to-

das ellas, en mayor o menor grado. Así, por ejem-

plo, la “competencia para comunicarse en un medio 

multicultural y plurilingüe” no se adquiere sólo en 

el área de Comunicación y Lenguaje, sino en cada 

área curricular. Lo mismo sucede con la “compe-

tencia para relacionarse y cooperar”, que no debe 

ser de una materia o área, puesto que concierne a 

toda la escuela, a la propia familia y sociedad. Esto 

exige un cambio de enfoque en el aprendizaje de los 

contenidos, de modo que conduzca a la adquisición 

de competencias, al mismo tiempo que da mayor 

interacción y colaboración entre lo que se enseña. 

Las competencias se pueden convertir, entonces, en 

núcleos integradores de los programas y experiencia 

escolar.

Por eso mismo, el enfoque de competencias plan-

tea el reto de integrarlas con la estructura disciplinar 

de división por materias o áreas, que se incrementa 

en el diversificado. Resulta conveniente orientar a 

los docentes para evitar el peligro que, al estar las 

competencias básicas para la vida inmersas en el cu-

rrículo de las áreas curriculares, queden como un 

sobreañadido que no contribuya a desarrollarlas en 

los estudiantes. Las competencias básicas pueden 

convertirse en un puente entre las metas educa-

tivas, los fines de la transformación curricular, las 

competencias marco, los ejes de la Reforma Educa-

tiva y del currículo y los contenidos como conjunto 

de conocimientos, destrezas y actitudes, que posi-
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bilitan desarrollarlas. El mayor nivel de integración 

se produce en las tareas, actividades y resolución de 

problemas desarrollados a nivel de aula.

Cada área curricular tiene contenidos propios, 

con un determinado valor cultural, que merecen ser 

enseñados y aprendidos, junto con el carácter de 

instrumento o recurso para ser competente. Esos 

contenidos, puestos al servicio de la comprensión del 

mundo, dan lugar a unas competencias específicas del 

ámbito, área curricular o materia. Por su parte, las 

competencias básicas son competencias transversa-

les y se sitúan a otro nivel. Además, dentro de estas 

últimas, unas se orientan en competencias para la vida 

(autonomía, cooperar, aprender a aprender) y otras, 

aunque también son para la vida, tienen un carácter 

más académico (matemáticas).

Los contenidos de las distintas áreas curriculares 

son recursos necesarios para ser competente, dado 

que no se puede movilizar un conjunto de saberes, 

si no se poseen previamente. Esto significa que un 

currículum definido en términos de competencias no 

puede prescindir de identificar los saberes que han 

hecho posible el desarrollo y la adquisición de esas 

competencias. Pero es preciso, igualmente, enseñar 

a aplicarlos y utilizarlos en situaciones concretas, a 

través de un conjunto de tareas, que supongan buscar 

qué conocimientos y qué procedimientos se precisan 

para resolverlas. En este sentido, la planificación del 

currículum consistiría en el diseño de tareas a traba-

jar en el aula, por medio de un conjunto de situacio-

nes para las que se ha previsto los contenidos que 

se necesitan, para que los estudiantes desarrollen las 

correspondientes competencias. Los recursos (de 

saber, saber hacer o actitudes) que cada disciplina o 

área curricular puede aportar se subordinan a resol-

ver tareas complejas (un problema o realizar una co-

municación), propias de cada competencia. 

Un currículum centrado en competencias puede 

tener distintos enfoques, que prioricen determinados 

aspectos. Así, desde un enfoque transversal, se inci-

de en promover unos aprendizajes más activos, en 

competencias para la vida o en la interdisciplinariedad 

de conocimientos. Se trata, en suma, de una visión 

integral del aprendizaje, que conjuga conocimientos, 

destrezas, actitudes y valores. En lugar de un apren-

dizaje centrado en la adquisición de información, se 

enfatiza la aplicación y utilidad de los conocimientos 

en determinadas situaciones similares. En la propues-

ta de la llamada pedagogía de la integración (Roegiers, 

2007), ni los saberes disciplinares ni las capacidades 

proporcionan, por sí solos, una base adecuada para la 

integración. Son las tareas o situaciones que, unidas 

a contenidos y capacidades, configuran la competen-

cia, la base en que se ha de buscar es la integración. 

La pedagogía de la integración estudia “cómo el sis-

tema puede garantizar, no solamente la articulación 

de los diferentes saberes entre sí, sino, sobre todo, 

la articulación de estos saberes en las situaciones en 

que deben ser movilizados, ya sea en el campo de la 

concepción de un currículo de enseñanza, en el de 

las prácticas de la clase misma o también en el de las 

modalidades de evaluación” (Roegiers, 2007:29). 

Planificar el desarrollo del currículum en términos 

de competencias no puede limitarse a los contenidos, 

paralelamente tiene que preocuparse por las necesi-

dades del contexto sociocultural y tareas adecuadas 
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para su utilización. Las competencias desempeñan un 

papel integrador, organizan los contenidos en función 

de lo que se espera que el o la estudiante sea capaz 

de hacer. Desempeñan este papel integrador a varios 

niveles, permiten integrar los diferentes aprendizajes, 

tanto los formales como los informales y no forma-

les, pues todos ellos contribuyen a su desarrollo; de 

ahí la necesidad de una acción conjunta y coordinada. 

También, permiten a todos los estudiantes integrar 

sus aprendizajes, al buscar su utilización de manera 

efectiva cuando les resulten necesarios en diferentes 

situaciones y contextos.

La introducción de competencias básicas en el cu-

rrículum no debe limitarse a nivel de programas, me-

tas o contenidos; más bien, obliga a pensar en otros 

aspectos de la organización escolar, del papel de los 

docentes y de las tareas en el aula, a reorganizar los 

elementos didácticos en función de lo que se quiere 

que los estudiantes adquieran. El conocimiento que 

proporcionan las distintas áreas curriculares o disci-

plinas no es un fin en sí mismo sino un medio o instru-

mento para el desarrollo de las competencias básicas. 

Además de una mayor integración de los aprendizajes 

escolares, se requiere darle un sentido de aplicación y 

orientar la enseñanza hacia aquello que se considere 

básico para la vida.
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La descripción de cada una de las diez competen-

cias se compone de una introducción en que la define 

conceptualmente, un comentario de sus principales 

dimensiones y un cuadro sintético. En el cuadro se 

recoge, en primer lugar, una breve descripción sobre 

qué se entiende por la competencia, se distingue en 

cada una un conjunto (normalmente cuatro o más) 

de dimensiones o elementos clave, que delimitan y 

recogen los principales aspectos o facetas que com-

ponen la competencia. A su vez, cada una de estas 

dimensiones tiene un conjunto de indicadores de lo-

gro, que son el criterio de lo que los alumnos y las 

alumnas deben saber y saber hacer, es decir, modos 

de operar las dimensiones. El Currículum Nacional 

Base define como indicador de logro a “Los compor-

tamientos manifiestos, evidencias, rasgos o conjunto 

de rasgos observables del desempeño humano que, 

gracias a una argumentación teórica bien fundamen-

tada, permiten afirmar que aquello previsto se ha al-

canzado” (2008: 24).

El siguiente diagrama explica la forma en que se 

presenta cada competencia.  

2. Descripción de las competencias básicas para la vida 

de los graduandos de secundaria

Competencia básica 1: Conservar el entorno natural y la salud 
individual y colectiva

 Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro 

Definición de la 
competencia.

Aspectos principales 
que conforman la 

competencia.

Criterios o comportamientos 
observables con relación al logro de la 

competencia.

2.1  Competencia básica 1: Conservar el 

entorno natural y la salud individual y 

colectiva

Los conocimientos aprendidos en ciencias de la 

naturaleza deben conducir, por un lado, a fomentar 

la salud personal y de los seres con quienes se re-

laciona y, por otro, a conservar su medio ambiente. 

La competencia responde a un conjunto de dimen-

siones que, en torno a la comprensión del medio 

natural, conciernen tanto a la conservación de éste 

como a la promoción de la salud. El conocimiento 

se pone al servicio de determinadas actitudes en re-

lación con el entorno natural, como el uso respon-

sable de los recursos naturales, la conservación del 

medio ambiente y de la biodiversidad y la valoración 

de la incidencia de la acción humana en la biosfera. 

Además, en el ámbito de la salud son esenciales las 

actitudes asociadas al mantenimiento de un régimen 

de vida saludable, a una adecuada alimentación y al 

rechazo del consumo de sustancias nocivas. Com-

prender el medio natural se vincula con promover 

una actitud de uso responsable de los recursos natu-
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rales, un consumo racional y sostenible de los pro-

ductos y el fomento de la cultura de protección de 

la salud como elemento clave de la calidad de vida 

de las personas. 

La Organización Mundial de la Salud (OMS), en 

su constitución en 1946, partió de una definición 

de salud que aún es relevante: “salud es un estado 

de completo bienestar físico, mental y social, y no 

solamente ausencia de afecciones y enfermedades”. 

Posteriormente se ha añadido a dicha definición “y 

en armonía con el medio ambiente”, ampliando así 

el concepto que corresponde mejor a esta prime-

ra competencia propuesta. La potencialidad de esta 

definición está en considerar la salud como algo 

más complejo que la ausencia de enfermedad, a la 

vez que es resultado de un conjunto de factores. 

La salud deja de ser un asunto médico, para con-

vertirse en un tema que atañe a todos los actores 

sociales y, por tanto, objeto de educación y de pre-

ocupación política.

Se demanda, entonces, que la educación fomente 

que las personas y las comunidades tomen concien-

cia de las repercusiones e impactos que provocan 

determinados comportamientos, activando compe-

tencias y valores de los que se deriven actitudes y 

comportamientos congruentes con la ética ecológi-

ca que se precisa para participar en la construcción 

de un desarrollo humano sustentable. Un desarrollo 

ecológico se apoya en un conjunto de valores (res-

ponsabilidad, sostenibilidad, salud, supervivencia, ci-

vismo, autocontrol, etc.), especialmente relaciona-

dos con la responsabilidad por el medio ambiente y 

el desarrollo sostenible, que significa “satisfacer las 

necesidades de las generaciones actuales sin com-

prometer la capacidad y las oportunidades de las 

generaciones futuras” (PNUD, 1998). 

La competencia está dividida en cuatro dimensio-

nes clave: conocimiento, interacción, conservación 

de la salud y medio ambiente. Se requiere el apren-

dizaje de los conceptos básicos que permiten el análi-

sis de los fenómenos y procesos naturales mediante 

los cuales se producen las transformaciones en la 

naturaleza y, en general, de las acciones humanas en 

esas transformaciones. En segundo lugar, interactuar 

con el mundo físico, tanto en sus aspectos naturales 

como en los generados por la acción humana, de tal 

modo que se posibilita la comprensión de sucesos, 

la predicción de consecuencias y la actividad dirigida 

a la mejora y preservación de las condiciones de 

vida propia, de las demás personas y del resto de 

los seres vivos.

La comprensión de la interacción con el espacio 

físico debe conducir a ser consciente de la influencia 

que tiene la presencia de las personas en el espacio, 

las modificaciones que introducen y la necesidad de 

procurar la conservación de los recursos y la diversidad 

natural. En relación con el propio cuerpo, es nece-

sario el conocimiento de los beneficios para la sa-

lud de determinadas prácticas como ejercicio físico, 

seguridad, higiene; de los riesgos de determinados 

hábitos dependientes de actividades profesionales o 

personales como formas de alimentación, prácticas 

antihigiénicas, consumo de sustancias tóxicas, etc.; 

y de los riesgos para el medio ambiente de determi-

nadas actividades humanas.
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Competencia básica 1: Conservar el entorno natural y la salud individual y colectiva

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Aplicación de 
conocimientos de 
las ciencias físicas, 
naturales y biológicas 
para comportarse de 
manera que fomente 
la salud personal, 
de los seres con 
quienes se relaciona 
y la conservación del 
medio ambiente.

1.  Conocimiento y com-
prensión de los pro-
cesos naturales.

1.1  Identifica los principios básicos de la naturaleza, conceptos, 
procesos, elementos y los principios y métodos científicos.

1.2  Relaciona entre sí los elementos y procesos del cuerpo 
humano.

1.3  Emite juicios en relación a los avances, limitaciones y 
riesgos del saber científico.

1.4  Utiliza los conocimientos y el método científico para 
explicar los fenómenos de la naturaleza.

1.5  Utiliza datos basados en investigaciones científicas para 
alcanzar un objetivo.

2.  Interacción entre el 
ser humano y el en-
torno.

2.1  Describe los cambios causados en el entorno por la 
actividad humana y su participación en los mismos.

2.2.  Aplica conocimientos sobre prevención y control de 
desastres.

2.2  Determina el impacto de la aplicación de la ciencia y la 
tecnología en el entorno.

2.3  Da respuesta a problemas individuales y colectivos, 
aplicando conocimientos y procedimientos aprendidos.

2.4   Adapta su estilo de vida a un medio que cambia 
constantemente.

2.5  Participa en actividades para conservar el medio ambiente.

3.  Fomento de la salud 
individual y colectiva. 

3.1  Describe conceptos esenciales y prácticas relacionadas con 
prevención y salud.

3.2  Determina la disponibilidad y uso efectivo de los servicios, 
productos e información de salud.

3.3  Establece la relación entre la salud familiar y la salud 
individual.

3.4  Establece la importancia de la educación sexual y 
reproductiva en su vida.

3.5  Aplica técnicas y estrategias  para mantener la salud mental 
y emocional.

3.6  Muestra actitudes de rechazo hacia el uso de sustancias 
nocivas a la salud.

3.7  Participa en proyectos para conservar la salud individual y 
colectiva.

3.8 Practica la actividad física, la recreación y el deporte.

4.  Conservación del 
medio ambiente.       

4.1  Describe procesos relacionados con el medio ambiente y 
su conservación.

4.2  Determina el impacto del medio ambiente en la 
conservación de la salud y la vida en el planeta Tierra.

4.3  Usa responsablemente los recursos naturales para 
favorecer la conservación del medio ambiente y la salud.

4.4.  Promueve en su entorno familiar, escolar y social, acciones 
que favorecen al equilibrio del entorno natural.
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2.2  Competencia básica 2: Comunicarse en 

un medio multicultural y plurilingüe

Esta competencia  abarca  el conjunto de conoci-

mientos, habilidades y actitudes para hablar, escuchar, 

dialogar, expresarse por escrito y leer en ámbitos 

significativos de la actividad social; o sus equivalentes 

en personas con discapacidad visual u oral auditiva. 

Estos llevan al estudiante a desarrollar la capacidad de 

comunicarse en un medio multicultural y plurilingüe, 

tanto en Guatemala como en el extranjero y a utili-

zar el lenguaje en contextos diversos para satisfacer 

necesidades personales, profesionales o sociales. Ser 

competente para comunicarse en dos o más idiomas, 

supone poseer los recursos instrumentales necesa-

rios para participar, mediante el lenguaje oral o es-

crito, en las diferentes esferas de la vida social. Esto 

implica el dominio de más de un idioma, competencia 

en comunicación escrita, oral y expresivocorporal, así 

como el uso del diálogo como recurso para negociar 

y solucionar conflictos.

La enseñanza escolar se dirige, desde las primeras 

edades, a enseñar al estudiante a comunicarse de for-

ma coherente y eficaz, según lo requiere cada situa-

ción. La comunicación lingüística, comprende varias 

dimensiones o elementos clave. Hablar, escuchar y 

dialogar son competencias que han de apoyarse en el 

conocimiento reflexivo sobre el funcionamiento del 

lenguaje oral y sus normas de uso. También apoyan 

la expresión e interpretación de diferentes tipos de 

mensajes acordes a la situación comunicativa en dife-

rentes contextos sociales y culturales. En este caso, 

también es importante el conocimiento de las estra-

tegias necesarias para interactuar lingüísticamente de 

una manera adecuada.

La competencia  también abarca la comprensión lec-

tora, que es entendida por PISA4, como “la capacidad 

de comprender, utilizar y analizar textos escritos para 

alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus cono-

cimientos y posibilidades y participar en la sociedad”. 

Importa, sobre todo, el desarrollo de destrezas que 

le permitan al estudiante la comprensión global del 

texto, la obtención de información específica en el 

mismo, la elaboración de una interpretación propia 

del texto, la reflexión sobre el contenido del texto 

leído, su relación con conocimientos y experiencias 

previas del lector y la reflexión sobre las relaciones 

entre la estructura del texto y la intención del autor. 

No se trata sólo de comprender un texto sino de 

reflexionar sobre el mismo a partir de las ideas y ex-

periencias propias para elaborar una interpretación, 

así como reflexionar y valorar el contenido y la forma 

del texto. La lectura es un proceso que pone en jue-

go habilidades, estrategias, actitudes y conocimientos 

para generar significados de acuerdo con finalidades 

concretas y dentro de situaciones específicas (Pérez 

Esteve y Zayas, 2008). Es decir, el desarrollo pleno de 

las competencias lectoras. 

Por su parte, la capacidad para componer textos escri-

tos  con diferentes propósitos y en situaciones comu-

nicativas variadas  requiere del dominio del proceso 

de escritura compuesto por tres etapas: preescritura, 

escritura y posescritura. En la primera etapa el es-

critor planifica cómo será su texto, a quién lo dirige, 

cómo será el vocabulario; además, establece los ob-

jetivos, genera las ideas por incluir en el escrito y las 

organiza. En la segunda, produce un texto mediante 

párrafos y oraciones  estructuradas de  acuerdo con 

la normativa del idioma, utiliza los  nexos y el voca-

4PISA. Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en inglés), tiene por objeto evaluar hasta qué punto los alumnos 
cercanos al final de la educación obligatoria han adquirido algunos de los conocimientos y habilidades necesarios para la participación plena en la sociedad del saber.
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bulario apropiado. Finalmente, en la tercera  etapa, el 

escritor  revisa  y corrige la coherencia y cohesión del 

texto. (Serafín,1989: 25-106)

Desde una perspectiva plurilingüe y multicultural, 

comunicarse oralmente y por  escrito son acciones 

que suponen habilidades para establecer vínculos y 

relaciones constructivas con los demás y con el en-

torno, y acercarse a otras culturas que son valoradas 

y respetadas en la medida en que se conocen. Por 

ello, la competencia de comunicación lingüística está 

presente en la capacidad efectiva de convivir y de re-

solver conflictos. El conocimiento y experiencia pluri-

lingüe se refuerza cuando, además de aprender varias 

lenguas, se favorece la interdependencia lingüística, 

de manera que las estrategias y habilidades aprendi-

das en una lengua puedan activarse cuando necesi-

ten utilizarse en otra lengua. Según Leonor Salazar 

la interdependencia  lingüística está “entendida como 

la  relación de dependencia mutua que se establece 

cuando varias lenguas entran en contacto. (…) Ha-

blar de interdependencia lingüística implica, a su vez, 

la necesidad de considerar la noción de transferen-

cia del conocimiento lingüístico de un idioma a otro, 

dado que es a través de este último proceso que el 

aprendizaje de una lengua extranjera (LE) manifiesta 

la vinculación entre su lengua  materna (L1) y la len-

gua meta de aprendizaje” (2006, 46). 

Esa experiencia plurilingüe también está relaciona-

da con el conocimiento de la cultura que subyace en 

toda lengua. Finalmente, es preciso tener la capaci-

dad de manifestar actitudes de respeto y valoración 

al leer, escuchar y comunicarse, tomando en cuenta 

opiniones distintas a la propia.

Ser competente lingüísticamente se evidencia en 

el dominio de la lengua oral y escrita en múltiples 

contextos, por la aplicación de los correspondientes 

conocimientos, habilidades y actitudes. Cada uno de 

los componentes clave que se han delimitado en la 

competencia, se especifica en los principales indica-

dores de logro, a través de los cuales se evidencia 

su consecución o grado de dominio. Al concluir el 

ciclo diversificado, los alumnos y alumnas han de ser 

capaces de interactuar mediante el lenguaje en una 

diversidad de contextos para satisfacer necesidades 

personales, profesionales y sociales.

Hablar, escuchar, dialogar, leer y escribir requieren 

habilidades que posibilitan buscar, recopilar y pro-

cesar información; que le permiten al estudiante ser 

competente en la comprensión y utilización de distin-

tos tipos de textos con intenciones comunicativas o 

creativas. La competencia lectora facilita la interpre-

tación y comprensión del código escrito, además, es 

fuente de placer, de descubrimiento de otros entor-

nos, idiomas y culturas, de fantasía y de saber; lo que 

contribuye a potenciar y mejorar la propia compe-

tencia comunicativa.

Como indicadores de logro, las personas deben 

poseer las capacidades necesarias para comunicarse 

de forma oral y escrita en múltiples situaciones comu-

nicativas y para regular su propia comunicación a los 

requisitos de la situación. Por eso, se deben evaluar 

las habilidades para distinguir y utilizar distintos tipos 

de textos, buscar, recopilar y procesar información, 

utilizar herramientas de ayuda, formular y expresar 

los propios argumentos orales y escritos de una ma-

nera convincente y adecuada al contexto.

La realidad multicultural y plurilingüe de Guatemala 

ha de ser aprovechada para potenciar la competencia 
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comunicativa. En lugar de una complicación, puede 

suponer una posibilidad de enriquecimiento lingüís-

tico y cultural. Si bien cada lengua tiene sus particu-

laridades (grafías, códigos, léxico o gramática), en la 

medida en que se conozcan, se puede participar en 

prácticas sociales del grupo de esa lengua, compren-

derlas y aprender a vivir conjuntamente, por lo que 

“aprender a usar la lengua de este modo es aprender 

a usar las prácticas sociales y culturales vinculadas a 

dicha lengua” (Pérez Esteve y Zayas, 2008).

Por otra parte, dadas las demandas comunicativas 

de la sociedad actual, es necesaria la competencia co-

municativa en un idioma extranjero (inglés, mandarín, 

francés u otro). De esta manera, el estudiante tiene 

oportunidad de una mayor interrelación en ámbitos 

internacionales o nacionales con personas hablantes 

de otros idiomas. 

Competencia básica 2: Comunicarse en un medio multicultural y plurilingüe (Competencia comunicativa)

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

La comunicación  en 

dos  o más  idiomas  en 

contextos  plurilingües 

y multiculturales  a  

nivel  nacional  e  

internacional.

1.  Interacción oral. 

Hablar, escuchar 

y dialogar.

1.1  Estructura con propiedad pensamientos, emociones e ideas para comunicarse 
oralmente.

1.2 Utiliza  el lenguaje no verbal, como apoyo a la comunicación oral.
1.3 Formula juicios críticos ante los mensajes orales que escucha. 
1.4  Utiliza el diálogo como instrumento para lograr consensos y  resolver conflictos. 
1.5 Evidencia ética y valores al comunicarse de forma oral.

2. Lectura 

comprensiva.5 

2.1  Interpreta comprensivamente los mensajes transmitidos por lenguaje  escrito y 
gráfico. 

2.2  Relaciona la información leída con sus conocimientos previos, con otros textos y 
con diferentes contextos. 

2.3.  Utiliza  diferentes  tipos  de lectura (global, selectiva, entre otras), según  el 
objetivo y el contenido del texto.

2.4  Selecciona la estrategia de lectura  de acuerdo al tipo de texto y al objetivo de la 
misma (idea principal, resumen, predicciones, formular preguntas, entre otros). 

2.5 Selecciona, de forma crítica, material de lectura.
2.6 Formula juicios, conclusiones y puntos de vista a partir  de lo  leído. 
2.7  Utiliza la lectura como herramienta de aprendizaje y de recreación.

3.Comunicación 

escrita. 

3.1  Compone textos escritos con diferentes propósitos y en situaciones 
comunicativas variadas.

3.2  Redacta textos coherentes y estructurados, adecuadamente planificados y 
revisados.

3.3 Produce textos escritos aplicando las convenciones del idioma.
3.4 Evidencia ética y valores al comunicarse de forma escrita. 

4.  Reconocimiento, 

valoración y 

respeto hacia el 

multilingüismo del 

país.

4.1  Emplea el lenguaje como instrumento para construir relaciones igualitarias entre 
personas de distintas etnias y culturas.

4.2  Reconoce la incidencia del lenguaje en las personas y la necesidad de comprender 
las diferencias culturales y lingüísticas.

4.3  Se expresa con respeto y valora de modo igualitario los idiomas y las culturas 
nacionales e internacionales.

5“La comprensión tal, y como  se concibe  actualmente, es un proceso a  través  del cual el lector elabora un significado en su interacción con el texto”  (Anderson y 
Pearson, 1984).
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2.3  Competencia básica 3: Pensamiento 

lógicomatemático

La competencia lógicomatemática se refiere a las 

capacidades de los estudiantes para analizar, razonar, 

resolver y comunicar eficazmente cuando resuelven 

o enuncian problemas en una variedad de situaciones 

y dominios.  PISA (2006: 21) la define de la siguiente 

manera:

“La capacidad de un individuo para identificar y enten-

der el rol que juegan las matemáticas en el mundo, emitir 

juicios bien fundamentados y utilizar las matemáticas en 

formas que le permitan satisfacer sus necesidades como 

ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo”. 

La definición no se refiere solamente al dominio de 

un nivel básico de conocimiento de las matemáticas, 

más bien incide en la capacidad de utilizar las mate-

máticas en situaciones que van de lo cotidiano a lo 

inusual y de lo simple a lo complejo. El alumno ha de 

ser capaz de resolver problemas, aplicando el razo-

namiento lógicomatemático a situaciones reales, resol-

viéndolas para satisfacer las necesidades mostradas. 

Los conocimientos y destrezas matemáticas no se 

justifican por sí mismos, sino en cuanto contribuyen a 

resolver situaciones de la vida real de forma funcional. 

No existe un punto de inflexión a partir del cual los 

alumnos y alumnas puedan considerarse competentes 

en matemáticas, hay diferentes niveles de competen-

cia matemática relacionados con la capacidad propia 

para analizar, razonar, resolver y comunicarse con 

eficacia al utilizar el pensamiento lógicomatemático. 

El Marco de Referencia Europeo sobre competencias 

clave (2006) las define como:

La habilidad para desarrollar y aplicar el razonamiento 

matemático con el fin de resolver diversos problemas en 

situaciones cotidianas. Basándose en un buen dominio del 

cálculo, el énfasis se sitúa en el proceso y la actividad, aun-

que también en los conocimientos. La competencia mate-

mática entraña  –en distintos grados– la capacidad y la 

voluntad de utilizar modos matemáticos de pensamiento 

(pensamiento lógico y espacial) y representación (fórmu-

las, modelos, construcciones, gráficos y diagramas).

Una habilidad crucial implícita en esta noción de la 

competencia de pensamiento lógicomatemático es 

la capacidad de plantear, formular, resolver, e inter-

pretar problemas empleando las matemáticas dentro 

de una variedad de situaciones y contextos, que van 

desde los puramente matemáticos a aquellos que no 

presentan estructura matemática aparente. Forman 

parte de la competencia de pensamiento lógicomate-

mático los siguientes aspectos:

-  El conocimiento y manejo de elementos matemáticos 

básicos, números, medidas, símbolos, elementos 

geométricos, etc., en situaciones reales o simula-

das de la vida cotidiana.

-  La puesta en práctica de procesos de razonamien-

to que llevan a la solución de los problemas o a la 

obtención de diversas informaciones.

-  La disposición favorable y de progresiva seguridad y 

confianza hacia la comunicación e información y las 

situaciones que contienen elementos o soportes 

matemáticos, así como hacia su utilización cuando 

la situación lo requiere, basadas en el respeto, el 

gusto por la certeza y en su búsqueda a través del 

razonamiento.
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En definitiva, supone aplicar aquellas destrezas y ac-

titudes que permiten razonar matemáticamente, com-

prender una argumentación matemática y expresarse 

y comunicarse en el lenguaje matemático, utilizando 

las herramientas de apoyo adecuadas, e integrando el 

conocimiento matemático con otros tipos de conoci-

miento para dar una mejor respuesta a las situaciones 

de la vida de distinto nivel de complejidad.

En las dimensiones principales que configuran la 

competencia de pensamiento lógicomatemático, el 

enfoque funcional radica en el interés por el desa-

rrollo de ésta para dar tratamiento matemático a los 

fenómenos del mundo real y utilizar sus herramientas 

básicas. Este carácter instrumental o funcional del co-

nocimiento matemático es el que permite aplicarlo 

de forma variada, reflexiva y perspicaz a una multipli-

cidad de situaciones de los más diversos tipos.

Las ideas o campos principales en los que se dividen 

los contenidos de la competencia matemática, desde 

PISA (2006) son cuatro: cantidad, espacio y forma, cam-

bios y relaciones, e incertidumbre. “Por medio de estas 

cuatro ideas, el contenido matemático queda organi-

zado en un número de áreas lo bastante amplio como 

para garantizar que los ejercicios de la prueba cubren 

el currículo en su conjunto, pero a su vez lo bastante 

reducido para evitar que una división excesivamente 

meticulosa pudiera obrar en contra del propósito de 

centrar el estudio en problemas basados en situacio-

nes reales” (p. 86).

Además de los contenidos sobre los que versan los 

problemas matemáticos, están las capacidades o pro-

cesos que se ponen en juego en su resolución. PISA 

ha optado por elaborar tres grupos de capacidades: 

el grupo de reproducción, el grupo de conexiones y 

el grupo de reflexión. Las capacidades del primer gru-

po, como indica su nombre, comportan básicamente 

la reproducción de conocimientos que ya han sido 

practicados. Incluyen, por tanto, los tipos de cono-

cimiento que suelen practicarse en las evaluaciones 

estándar y en las pruebas escolares, representaciones 

y definiciones estándar, cálculos y procedimientos ru-

tinarios. 

El grupo de conexiones se basa en el primero pero 

aborda problemas cuyas situaciones no son rutina-

rias. Aunque éstos sigan presentándose en marcos 

familiares o casi familiares requiere una integración 

o conexión, es decir, la construcción de modelos; 

solución, traducción e interpretación estándar de 

problemas, métodos múltiples claramente defini-

dos. Por último, el tercero exige un elemento de 

reflexión sobre los procesos que se emplean en la 

solución de un problema. Esto se relaciona con la 

capacidad de los estudiantes para plantear estrate-

gias de solución y aplicarlas a marcos de proble-

ma que contienen más elementos y suelen ser más 

originales; problemas de nivel complejo, reflexión 

e intuición, enfoque matemático original, métodos 

múltiples complejos y generalización.

De acuerdo con lo anterior, la operación de la 

competencia lógicomatemática debiera recoger 

ambas dimensiones, contenidos y capacidades o 

procesos, como resolución de problemas; así como 

servir de orientación para su aplicación a los pro-

blemas cotidianos. En todo caso, la resolución de 

problemas debe ser el núcleo central del currículo 
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de matemática. 

Trabajar desde la competencia lógicomatemáti-

ca requiere ofrecer experiencias que estimulen la 

curiosidad de los estudiantes y construyan confian-

za en la investigación, la solución de problemas y la 

comunicación. Suele haber un consenso en priorizar 

los contenidos de formular y resolver problemas, ser 

Competencia básica 3: Pensamiento lógicomatemático

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Se refiere a la 
utilización del 
pensamiento 
lógicomatemático 
para la resolución de 
problemas de la vida 
cotidiana.

1. Representación 
cuantitativa y espacial 
de la realidad. 

1.1  Emplea vocabulario, anotaciones y estructuras para 
representar ideas, describir relaciones y modelar 
situaciones.

1.2  Utiliza los conocimientos numéricos para comprender y 
comunicar mensajes en diferentes contextos de la vida. 

1.3  Representa la realidad utilizando diversos modelos 
matemáticos.

1.4  Usa el razonamiento proporcional y espacial para resolver 
problemas.

1.5  Utiliza el conocimiento de las formas y relaciones 
geométricas para describir y resolver situaciones 
cotidianas.

1.6  Aplica el concepto de variable para representar y resolver 
situaciones problemáticas.

2. Conocimiento 
y manejo de 
las relaciones 
y funciones 
fundamentales de la 
matemática. 

2.1   Establece relaciones entre dos o más conjuntos (igualdad, 
mayor o menor que).

2.2  Maneja las propiedades de las relaciones matemáticas 
como medio para simplificar los procesos al resolver un 
problema.

2.3  Utiliza las relaciones como un recurso para la resolución 
de problemas.

3. Conocimiento 
y manejo de 
los elementos  
matemáticos básicos.

3.1 Identifica los diferentes conjuntos de números.
3.2  Utiliza con propiedad, los diferentes sistemas de medida.
3.3 Utiliza de manera precisa la simbología matemática. 
3.4  Aplica los conceptos básicos de estadística y probabilidad.
3.5  Aplica la matemática para comunicarse de forma oral y 

escrita con los demás.
3.6  Interpreta información matemática presentada en lenguaje 

escrito, oral o visual (tablas, gráficas o diagramas).
3.7  Aplica conceptos, demostraciones, teoremas, propiedades 

o leyes, en la resolución de problemas.

capaces de cuantificar situaciones, razonar acerca de 

los números, entender el razonamiento proporcional, 

comprender y usar símbolos para comunicarse, tener 

un conocimiento geométrico apropiado, procesar in-

formación, leer e interpretar tablas y gráficas, tratar lo 

incierto, tomar decisiones a partir de datos, utilizar las 

nuevas tecnologías.
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Competencia básica 3: Pensamiento lógicomatemático

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

2.4 Competencia  básica 4: Utilizar la tec-

nología de manera productiva

Esta competencia refleja la demanda, reiterada a lo 

largo de la Investigación Nacional, que los estudian-

tes deben contar con habilidades en el ámbito de la 

tecnología para utilizarla productivamente, así como 

una comprensión de la incidencia que tienen la cien-

cia y la tecnología en la naturaleza y en los procesos 

sociales. La competencia en este ámbito, implica la 

habilidad para utilizar y manipular herramientas y má-

quinas tecnológicas, además del empleo de las nuevas 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). 

A su vez, esta competencia requiere curiosidad, juicio 

crítico,  ética,  respeto por la seguridad del individuo y 

la sociedad de parte del estudiante, así como sosteni-

bilidad económica y del medio ambiente. En resumen, 

se refiere al progreso científico y tecnológico relacio-

nado con el bienestar de uno mismo, de la familia, de 

la comunidad y del mundo.

Los nuevos retos educativos en el siglo XXI exi-

gen una alfabetización científica, digital y tecnológica 

de toda la población. Por una parte, la incorporación 

de la tecnología a los procesos productivos supone 

nuevos modos de fabricación e incremento en la 

productividad. En este sentido, el estudiante utilizará 

adecuada, pertinente y críticamente la tecnología con 

el fin de optimizar, aumentar su productividad, facili-

tar la realización de diferentes tareas y potenciar sus 

procesos de aprendizaje. Por otra parte, en la Socie-

dad de la Información las TIC han adquirido tal grado 

de desarrollo que forman parte de los procesos pro-

ductivos y sociales. Ser competente en la utilización 

de las TIC supone emplearlas en su doble función de 

transmisoras y generadoras de información y conoci-

4. Desarrollo de 
habilidades de 
pensamiento lógico 
como ordenar, 
comparar, deducir, 
inducir, etc.

4.1 Establece relaciones y jerarquías entre conceptos, elementos 
o conjuntos de estos.
4.2 Explica de forma sencilla, ideas complejas a través de 
comparaciones. 
4.3 Utiliza el razonamiento inductivo para reconocer patrones 
y reglas.
4.4 Utiliza el razonamiento deductivo para verificar, juzgar y 
construir argumentos.

5. Desarrollo de 
estrategias para 
plantear y resolver  
problemas.

5.1 Identifica una situación problema y sus componentes.
5.2 Diseña un plan de acción para abordar un problema 
determinado.
5.3 Selecciona la estrategia, procedimiento y operación 
apropiados para el tipo de problema que debe resolver.
5.4 Aplica correctamente la estrategia y procedimiento elegido.
5.5 Evalúa, a lo largo del proceso, la eficacia de las estrategias 
utilizadas para tomar decisiones.
5.6 Comunica los resultados obtenidos argumentándolos con 
una base matemática.
5.7 Integra el conocimiento matemático con otras áreas  de 
conocimiento, para resolver problemas no rutinarios.
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Competencia básica 4: Utilizar la tecnología de manera productiva

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Utilizar 
conocimientos 
y habilidades 
relacionadas con la 
tecnología y las TIC, 
para comunicarse, 
solucionar problemas 
e incrementar la 
productividad. 

1.  Conocimientos 
y habilidades 
en el uso de la 
tecnología.

1.1 Interpreta terminología y códigos relacionados con la tecnología.
1.2 Explica la naturaleza y el potencial de la tecnología en su contexto.
1.3  Relaciona conocimientos acerca de la tecnología, para dar respuesta a 

situaciones cotidianas. 

2.  Utilización de la 
tecnología como 
herramienta 
para resolver 
problemas

2.1  Identifica las tecnologías y los equipos apropiados a utilizar en una 
situación determinada.

2.2  Compara la aplicabilidad entre diferentes tecnologías y equipos.
2.3  Diseña soluciones tecnológicas apropiadas para una situación 

específica.
2.4  Explica el razonamiento utilizado en la solución tecnológica empleada.
2.4  Utiliza la computadora para obtener, evaluar, almacenar, producir, 

presentar e intercambiar información.            

3.  Utilización de las 
tecnologías de 
la información 
y comunicación 
(TIC) como 
herramienta de 
aprendizaje y 
comunicación 
eficiente.

  

3.1  Selecciona, de acuerdo a criterios,  datos e información que le 
generarán, reforzarán y/o ampliarán conocimientos.

3.2  Evalúa la utilidad y confiabilidad de la información y datos 
seleccionados.

3.3  Presenta datos e información con diferentes formatos y herramientas; 
síntesis, tablas, organizadores gráficos, pizarrón, rotafolio, entre otros.

3.4  Intercambia con los miembros de su familia y comunidad,  hallazgos, 
soluciones, proyectos, etc. 

3.5 I nteractúa y se comunica por medio de la tecnología; correo 
electrónico, redes sociales, chats, foros, entre otros.

3.6 Participa activamente en redes colaborativas.
3.7. Demuestra  creatividad e innovación en el uso de la tecnología.
3.8  Utiliza la tecnología con juicio crítico, demostrando actitudes éticas y 

valores. 

4.  Utilización de la 
tecnología como 
una herramienta 
para incrementar 
la productividad.

4.1 Modifica procesos productivos para mejorarlos.
4.2 Diseña procesos productivos que benefician a su entorno.
4.2.  Relaciona las posibles herramientas tecnológicas con su actividad 

productiva.
4.3.  Muestra actitudes éticas de seguridad, efectividad y sostenibilidad en la 

utilización de la tecnología para mantener e incrementar la producción.

1
%

miento. Requieren habilidades para buscar, obtener, 

procesar y comunicar información, y para transfor-

marla en conocimiento; exigen hacer un uso crítico 

de ellas así como de la información y conocimiento 

que generan, en especial a través de Internet.

Además de la visión instrumental de la tecnología, 

que suele ser la más común, otras visiones la con-

templan como un sistema complejo con una serie de 

componentes heterogéneos que se relacionan entre 

sí (instrumentos, personas y medio ambiente). La 

tecnología se ha entendido de tres grandes formas, 

como ciencia aplicada, como capacidades y destrezas 

necesarias para realizar las tareas productivas y, so-

bre todo, en los propios artefactos elaborados. En 

Guatemala un concepto más amplio de la tecnología 

permite situarla en su contexto social, es decir, consi-

derarla como un sistema teniendo en cuenta también 

las implicaciones tecnológicas sociales y ambientales.
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2.5  Competencia básica 5: Relacionarse y 

cooperar con un conjunto de personas

Se refiere a la necesidad de interactuar con otros 

de modo cooperativo y responsable para interrela-

cionarse armónicamente; la satisfacción de esta ne-

cesidad es importante por la diversidad cultural y ét-

nica del país. Comprender la importancia del respeto 

mutuo y la aceptación de las diferencias se convierte 

en un objetivo de primer orden en la educación. Esta 

competencia se complementa con la competencia de 

actuar con valores en un entorno ciudadano; la pri-

mera se refiere al ámbito social y económico, mien-

tras la segunda lo hace en el ámbito cívico. El Marco 

Europeo de Competencias Clave las presenta agru-

padas como competencias interpersonales, intercul-

turales y sociales, y competencias cívicas. De acuerdo 

con la Investigación Nacional llevada a cabo, la socie-

dad guatemalteca insiste en resaltar la dimensión de 

cooperación con otros y la convivencia cívica. Ambas 

enseñan a aprender a vivir en común, lo que evidencia 

un conjunto de valores que configuran una sociedad 

democrática.

Esta competencia social se entiende como la diver-

sidad de comportamientos que preparan a las perso-

nas para relacionarse y participar de una forma activa 

y constructiva en la vida social. De acuerdo con la 

Investigación Nacional, es la capacidad de realizar ta-

reas que complementen las de otras personas en acti-

vidades conjuntas, conservando las normas y códigos 

apropiados al contexto y cultura del grupo.

La competencia de relación y participación en los 

ámbitos social e interpersonal requiere, en primer lu-

gar, comprender los códigos de conducta, las normas 

y usos generalmente aceptados. Matener relaciones 

solidarias, mostrar tolerancia, expresar y compren-

der puntos de vista diferentes son elementos de esta 

competencia, que además, se basa en una actitud de 

cooperación entre los diferentes grupos de personas, 

desde una perspectiva igualitaria.

1
&
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Competencia básica 5: Relacionarse y cooperar con un conjunto de personas

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

La comunicación e 
interacción positiva 
y cooperativa 
en diferentes 
contextos para vivir 
pacíficamente.

1. Comprensión, 
interpretación y 
respeto de las leyes y 
normas éticosociales. 

1.1 Identifica parámetros y patrones éticosociales.
1.2  Se actualiza permanentemente respecto a las disposiciones 

legales relacionadas con su entorno. 
1.3   Ejerce los derechos y deberes como ciudadano en un sistema 

de democracia. 
1.4 Actúa con apego a las normas éticosociales de su comunidad.

2. Valoración de 
costumbres y 
tradiciones nacionales 
e internacionales.

 2.1  Demuestra respeto y tolerancia hacia los hábitos y costumbres 
de las diferentes culturas.

2.2  Participa en actividades que promueven la conservación del 
patrimonio nacional.

2.3 Valora su identidad cultural.
2.4  Reconoce la diferencia entre su identidad cultural y otras 

identidades culturales. 

3. Integración y 
cooperación con 
diferentes grupos de 
personas.

3.1  Manifiesta actitudes constructivas, solidarias y responsables 
con los demás.

3.2  Contribuye al trabajo en equipo para lograr una meta en 
común.

3.3  Forma parte de grupos académicos o sociales en busca del 
beneficio común.          

3.4  Participa en proyectos de acción para apoyar a los grupos más 
necesitados.

3.5  Asume el rol que le corresponde dentro de su equipo de 
trabajo.

3.6 Demuestra tolerancia a otros.
3.7 Automonitorea  su rendimiento dentro del equipo de trabajo. 

4. Relación y trato 
equitativo con todas 
las personas.

4.1 Se relaciona con la comunidad sin discriminación alguna.
4.2  Respeta ideas y opiniones de los diferentes integrantes de su 

equipo de trabajo.
4.3 Aporta ideas y opiniones para enriquecer el trabajo en equipo.
4.4.  Promueve programas con respeto a los diferentes grupos o 

subculturas.
4.5  Valora las relaciones interpersonales como un medio eficaz 

para comunicarse.

1
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2.6  Competencia  básica 6: Actuar con va-

lores en un entorno ciudadano

Esta competencia responde a la necesidad crecien-

te de educar a las jóvenes generaciones en valores 

ciudadanos. Junto a la comunidad, la escuela tiene 

como misión fortalecer los valores cívicos de los y 

las jóvenes.  Esto se refiere a superar el “déficit cí-

vico” (desconocimiento de información básica para 

desenvolverse como ciudadanos o desapego por la 

vida política), al conocer la realidad social en que se 

vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadanía en una 

sociedad plural, así como comprometerse a contri-

buir a su mejora. En suma, los valores necesarios para 

desarrollar una ciudadanía democrática. Para eso, la 

escuela junto con la comunidad ha de socializar en la 

enseñanza de los valores presentes en la convivencia 

democrática; promover la tolerancia y comprensión 

entre los distintos grupos culturales, y dirigir la parti-

cipación activa. La cuestión es cómo puede la escuela 

preparar a los y las alumnas para participar activa-

mente y comprometerse como ciudadanos en una 

sociedad democrática, con criterios de calidad. 

La competencia cívica prepara a las personas para 

participar plenamente en la vida cívica gracias al cono-

cimiento de conceptos y estructuras sociales y políti-

cas, y al compromiso de participación activa y demo-

crática. Significa construir, aceptar y practicar normas 

de convivencia acordes con los valores democráticos, 

ejercitar los derechos, libertades, responsabilidades y 

deberes cívicos, y defender los derechos de los de-

más.

Entre otras habilidades, esta competencia trata de 

favorecer la conciencia de vinculación social de la per-

sona con su país, unida al respeto y defensa de los va-

lores democráticos. La educación ha de conciliar de-

bidamente el reconocimiento de su identidad cultural 

con una cultura común que forma la nación cívica, de 

modo que posibilite la convivencia en el espacio públi-

co. Esto implica comunicarse en distintos contextos, 

expresar las propias ideas y escuchar las ajenas, ser 

capaz de ponerse en el lugar del otro y comprender 

su punto de vista aunque sea diferente del propio. 

También, tomar decisiones en los distintos niveles de 

la vida comunitaria y valorar los intereses individuales 

y del grupo. Implica la valoración de las diferencias 

y el reconocimiento de la igualdad de derechos, la 

práctica del diálogo y de la negociación para llegar a 

acuerdos como forma de resolver los conflictos. 

1
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Competencia básica 6: Actuar con valores en un entorno ciudadano

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Actuar dentro del 
marco de valores 
necesarios para una 
convivencia pacífica.

1. Identidad cívica en la 
diversidad.

1.1  Reconoce y relaciona los procesos históricos 
relevantes de su país y del mundo.

1.2  Se identifica con los elementos propios de los 
guatemaltecos; diversidad cultural, lingüística y 
étnica.

1.3  Reconoce ser parte fundamental en la dinámica 
de desarrollo del país.

1.4  Reconoce las fuentes, propósitos, funciones e 
importancia de las leyes y normas.

2. Interrelación y 
convivencia pacífica.

2.1  Reconoce la importancia de su relación con 
otros individuos. 

2.2  Se relaciona con las personas de su entorno, 
con base en valores.

2.3  Actúa con base en valores  que garantizan la  
convivencia pacífica.

2.4  Promueve el diálogo como medio para la 
resolución de conflictos.

3. Respeto mutuo 
y  aceptación de las 
diferencias social, 
cultural, económica o 
política, en un entorno 
ciudadano.

3.1  Respeta las diferencias, en particular, las 
derivadas de la condición social, cultural, 
económica o política.

3.2  Se pone en lugar del otro para comprender y 
valorar su punto de vista aún cuando éste sea 
diferente del propio.

3.3  Practica el diálogo y la negociación para llegar a 
acuerdos. 

3.4  Resuelve conflictos sociales de manera 
constructiva.

4. Ejercicio de la 
ciudadanía responsable.

4.1   Analiza los fundamentos  de la vida cívica, 
política y de los sistemas de gobierno.

4.2  Selecciona, según el caso, instituciones que 
promueven y garantizan la convivencia pacífica. 

4.3  Actúa con base a los derechos y 
responsabilidades ciudadanas, reconocidas y 
garantizadas en el marco jurídico nacional e 
internacional.

4.4 Promueve el respeto de los Derechos Humanos.

1
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2.7  Competencia básica 7: Competencia de 

especializarse

Esta competencia tiene un estatus especial en la 

presente propuesta. Las competencias básicas para 

la vida se mueven a nivel general con una aplicación 

amplia, como en DeSeCo. Por su parte, las com-

petencias específicas, son relevantes e importantes; 

en el ámbito laboral o profesional, por ejemplo, no 

constituyen una competencia básica por eso mis-

mo. Sin embargo, dadas las condiciones socioeco-

nómicas de nuestro país en vías de desarrollo, en 

la Investigación Nacional llevada a cabo, aparece 

de modo reiterado que competencias específicas 

de ciertos ámbitos son necesarias para tener éxito 

en otros contextos. Además, referida al ciclo di-

versificado esta necesidad de especialización apare-

ce aún más clara. En la Investigación Nacional, los 

participantes insisten en la necesidad de contar con 

cierto grado de especialización, lo que permitiría 

potenciar otras competencias en sus contextos e 

insertarse en el entorno socioeconómico.

Uno de los ejes de la Reforma Educativa es Cien-

cia y Tecnología, que se relaciona directamente con 

el eje del currículum Formación en el trabajo, que 

incluye los componentes de Trabajo y productivi-

dad, y Legislación laboral y seguridad social. Entre 

las competencias básicas se considera que es preci-

so contar con cierta especialización para enfrentar-

se e insertarse en el mundo económico y laboral, 

para satisfacer las necesidades básicas de la pobla-

ción. Dicha inserción requiere un conocimiento del 

área, producto o trabajo específico que la persona 

seleccione y/o tenga a su alcance; y de competen-

cias especializadas relacionadas con estos, pero que 

al mismo tiempo puedan ser transferidas a otros 

contextos productivos actuales o futuros. Desde 

este punto de vista se integra en la competencia de 

especializarse.

El fomento de las competencias “emprendedo-

ras” por medio de la educación debe ayudar a po-

tenciar la adquisición de conocimientos y habilida-

des necesarias para crear y gestionar eficazmente 

una empresa o trabajo propio. Por otro lado, a po-

ner en marcha un proyecto productivo innovador. 

Se relaciona con la capacidad para transformar las 

ideas en actos, con la creatividad, la innovación y la 

asunción de riesgos, así como con la habilidad para 

planificar y gestionar proyectos con el fin de alcan-

zar objetivos.    

         

La persona valora sus posibilidades para la in-

serción laboral en un entorno productivo, como 

elemento clave para aplicar sus estudios, para la 

integración social, fuente de sentido para la vida 

personal, espacio para la participación ciudadana y 

motor del progreso material. Es capaz de analizar 

las posibilidades que ofrece el mercado de trabajo 

y emplear los medios más adecuados de búsqueda 

de trabajo. 

Un alumno al final del ciclo diversificado, debe 

tener la competencia de especializarse para el me-

joramiento de la productividad y la utilización o en-

trega de bienes y servicios para favorecer una vida 

digna. Esto incluye la vocación emprendedora que 

también debe tener como meta emprender accio-

nes para crear y administrar empresas. Esta tarea se 

2
=



CompetenCias básiCas para la vida 

41

USAID/RefoRmA eDUcAtIvA en el AUlA

basa en sus capacidades y habilidades para empren-

der, en su análisis de las posibilidades del entorno 

socioeconómico (sectores que ofrecen mercado y 

demandas), manejo de criterios de calidad de los 

productos y servicios, el uso racional de los recur-

sos y la valoración del trabajo como base para el 

desarrollo integral personal y social.  

Competencia básica 7: Competencia de especializarse  

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Se refiere al desarrollo 
de estrategias y 
habilidades para 
percibir, crear y actuar 
en diferentes contextos 
con originalidad e 
iniciativa.

1.  Evaluación de 
oportunidades para la 
inserción laboral.

 1.1  Analiza las condiciones de la economía y del 
mercado laboral.

1.2  Selecciona producto o trabajo específico de su 
interés, de acuerdo con las oportunidades del 
contexto.

1.3  Utiliza herramientas para la búsqueda activa de 
empleo o autoempleo.

1.4  Tiene capacidad “emprendedora” para llevar a 
cabo un proyecto de trabajo.       

1.5 Se adapta a diferentes condiciones de trabajo.                                    

2.  Descubrimiento de 
oportunidades para 
emprender.

2.1  Identifica sus fortalezas y debilidades en cuanto 
a conocimientos, habilidades, destrezas y 
actitudes.

2.2  Muestra interés por un área de estudio o 
vocación.

2.3  Determina en el entorno económico las 
oportunidades existentes  para ubicarse en un 
nicho productivo. 

2.4  Diseña un programa de acción para superar sus 
deficiencias y potenciar sus fortalezas.

2.5  Traza un plan de acción para realizarse personal 
o profesionalmente.            

3.  Concepción de la 
idea o proyecto 
emprendedor.

3.1  Realiza un diagnóstico de las necesidades a 
satisfacer. 

3.2  Elabora el proyecto que dará respuesta al 
problema detectado.

4.  Administración 
y evaluación de 
un  proyecto 
emprendedor. 

  

4.1 Implementa la idea o proyecto emprendedor. 
4.2  Desarrolla técnicas para administrar los 

recursos materiales, humanos y financieros del 
proyecto.

4.3  Da seguimiento de la implementación de la idea 
o proyecto emprendedor.

4.4  Determina la efectividad de la idea o proyecto 
emprendedor.

2
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2.8  Competencia  básica 8: Aplicar princi-

pios aprendidos a la práctica en con-

textos específicos y cotidianos

Esta competencia, que puede llamarse de inter-

vención en la práctica, combina los principios y 

conocimientos adquiridos normalmente en el ám-

bito académico, para aplicarlos a las situaciones 

de la vida y resolver problemas del medio físico y 

social. La aplicación de los conocimientos adquiri-

dos a la práctica se produce mediante procesos de 

transferencia, en que el conocimiento o habilidad 

adquirida en una situación se utiliza para realizar 

una tarea que es novedosa para el individuo. Se 

entiende como transferencia “remota” cuando los 

conocimientos se aplican a tareas y situaciones que 

difieren bastante de aquellas en que se aprendió el 

conocimiento. La transferencia cercana se refiere 

a la aplicación de conocimiento entre tareas muy 

parecidas entre sí. 

Esta competencia tiene también un carácter me-

tacognitivo (uso reflexivo del conocimiento), refe-

rido a la capacidad para transferir el conocimien-

to a la práctica.  Normalmente, la transferencia y 

aplicación del conocimiento a la práctica supone 

detectar la similitud entre la situación real con el 

conocimiento aprendido, recuperar dicho cono-

cimiento, realizar un proceso de correspondencia 

entre el nuevo problema y el ejemplo conocido y 

aplicar el principio para el que se ha establecido 

la correspondencia. Este proceso requiere la uti-

lización de principios, por eso, la recuperación de 

conocimientos y ejemplos ya adquiridos no suele 

ocurrir de forma espontánea; por el contrario, exi-

ge una práctica dirigida a la transferencia para que 

los estudiantes adquieran la habilidad de transferir 

sus conocimientos. 

Esta categoría comprende varias dimensiones cla-

ve. En primer lugar, se refiere a hacer un diagnósti-

co de la situación y, en consecuencia, planificar las 

tareas.  Un diagnóstico adecuado, que proporcione 

una imagen ajustada o válida, requiere la recolec-

ción de datos pertinentes y un análisis posterior, 

como base de los posteriores planes e intervencio-

nes apropiadas. Detectar necesidades y problemas, 

debe inducir a proyectar y prever planes futuros.

La implementación permite realizar las acciones 

que permitan dar cumplimiento a los proyectos. 

Constituye el proceso de ejecutar lo previsto de 

manera flexible, practicar un seguimiento y control, 

verificar los resultados y evaluar lo conseguido. En el 

último momento, se proyecta el curso posterior.

Como aparece en la Investigación Nacional, trans-

ferir conocimiento a la práctica de manera produc-

tiva se considera uno de los objetivos principales en 

la educación del diversificado, todo egresado debe 

transferir los conocimientos aprendidos a la vida 

real.  
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Competencia básica 8:  Transferencia de saberes  a la práctica 
Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Se refiere a la 
movilización 
de principios y 
conocimientos que 
se aplican en la vida 
cotidiana.

1.  Relación de lo 
aprendido con 
situaciones nuevas 
de la vida. 

1.1  Identifica la situación que se le presenta y sus causas e 
implicaciones. 

1.2  Determina los saberes que puede emplear para enfrentar la 
situación que se le presenta.

1.3  Establece relaciones entre lo aprendido y la cotidianidad para 
identificar patrones de conducta, de procedimientos, entre 
otros.

2.  Transferencia del 
conocimiento a la 
práctica diaria.

2.1  Selecciona las herramientas cognitivas y procedimientos 
apropiados  para enfrentar una situación cotidiana en el campo 
laboral o personal.

2.2  Ejecuta, de manera flexible, los procedimientos y estrategias 
previstas.

2.3  Da seguimiento al proceso de transferencia.
2.4 Evalúa los resultados obtenidos.

3.  Proyección  y 
previsión del 
desarrollo 
posterior.

3.1  Identifica el curso de desarrollo posterior; situaciones favorables 
y retos futuros.

3.2 Muestra interés por buscar nuevos conocimientos.
3.3 Muestra actitudes de apertura al cambio.

2.9  Competencia básica 9: Actuar con au-

tonomía e iniciativa personal

La competencia de actuar con autonomía e inicia-

tiva personal se refiere a la capacidad de elegir con 

criterio propio; de llevar a cabo proyectos y acciones 

necesarias para desarrollar las opciones y planes en 

el ámbito personal, social y laboral. Incluye, pues, la 

capacidad de monitorear y cumplir los planes que la 

persona elabore para su vida. Por eso se pretende 

que el sujeto sea capaz de conducir de modo re-

flexivo y responsable la propia vida, protagonizar 

propuestas y proyectos de diversa índole y alcance, 

demostrar autonomía e iniciativa y a la vez cooperar 

con los demás sin aislarse en un individualismo (Puig 

y Martín, 2008).

Entre las dimensiones clave de la competencia se 

incluyen los valores y actitudes personales, esta di-

mensión conlleva un conjunto de valores y actitudes 

personales interrelacionadas, tales como la respon-

sabilidad, el esfuerzo y la perseverancia, la creativi-

dad, la capacidad de elegir, de calcular riesgos y de 

afrontar los problemas, de aprender de los errores y 

de asumir riesgos.

En segundo lugar, actuar con autorregulación y au-

tonomía significa decidir, elegir y jugar un papel acti-

vo, de modo reflexivo y responsable, en un contexto 

dado. Según el Proyecto DeSeCo, esto supone “que 

los individuos estén capacitados para navegar en el 

espacio social y para gestionar sus vidas de formas 

significativas y responsables, mediante el ejercicio del 

control sobre sus condiciones de vida y de trabajo. 

(…) Así, los individuos necesitan competencias que 

les permitan y les capaciten para desarrollar y expre-

sar un sentido del sí mismos, para ejercer sus dere-

chos y asumir responsabilidades” (Rychen y Salganik, 

2006: 113).
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En tercer lugar, busca que el alumno sea capaz de 

concebir proyectos individuales o colectivos en los 

diferentes ámbitos de la vida. Esto supone estable-

cer metas y objetivos, priorizar unas sobre otras y 

organizar el trabajo para conseguirlas, identificando 

recursos de los que puede disponer y otros que 

puede necesitar, así como los medios apropiados 

para llevar a cabo el proyecto.  

Finalmente, los planes han de ser ejecutados, lo 

que requiere una toma de decisiones informada so-

bre los recursos y estrategias para el logro de las 

metas. Una vez desarrollado el proyecto y la estra-

tegia a seguir, Rychen y Salganik dicen que “también 

son actividades importantes el controlar el progre-

so del proyecto, introducir ajustes allí donde sea 

necesario y evaluar su efectividad” (2006: 117).

Competencia básica  9: Actuar con autonomía e iniciativa personal
Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Hace referencia a 
actuar con criterio 
propio para  
ejecutar iniciativas 
y proyectos, 
desarrollados de 
manera responsable,  
asegurando los 
derechos propios 
y respetando los 
ajenos.

1.  Valores y actitudes 
personales.

1.1. Reconoce sus valores y actitudes personales.
1.2 Identifica sus propias emociones.
1.3. Aplica valores y actitudes personales en diferentes situaciones.
1.4. Autorregula la manifestación de sus emociones.
1.5.  Actúa con responsabilidad ante las decisiones y acciones 

personales.
1.6.  Cumple con los estándares de calidad requeridos en todo lo 

que realiza y produce.
1.7.  Demuestra constancia en la consecución de las metas 

propuestas en cualquier situación.

2.  Autovaloración y 
autonomía. 

2.1  Se valora a sí mismo, reconoce sus intereses, fortalezas  y 
debilidades.

2.2 Analiza sus posibilidades y limitaciones en función de sus 
capacidades.

2.3.  Adecua sus proyectos y metas a sus capacidades. 
2.4.  Toma iniciativas propias, anticipándose a los hechos, de modo 

creativo.

3. Proyección y 
planificación.

3.1.  Organiza su trabajo; planifica agendas, busca y selecciona 
información útil.

3.2. Establece planes o proyectos de vida.
3.3. Identifica criterios, recursos y estrategias para el logro de metas. 
3.4.  Prioriza metas con criterio cronológico y con base a situaciones 

específicas.
3.5. Participa en la elaboración de un proyecto colectivo.

4.  Ejecución de 
proyectos. 

  

4.1.  Participa en la implementación de proyectos colectivos y de 
beneficio comunitario.

4.2.  Ejecuta planes y proyectos en función de los recursos y 
circunstancias a su alcance.

4.3.  Evalúa los logros obtenidos en la implementación de proyectos.
4.4.  Toma decisiones informadas, demuestra flexibilidad en las rutas 

y alcance de metas.                                           
4.5.  Sugiere acciones para el mejoramiento de los proyectos 

implementados.
2
4



CompetenCias básiCas para la vida 

45

USAID/RefoRmA eDUcAtIvA en el AUlA

2.10  Competencia básica 10: Aprender a 

aprender

Es la capacidad de iniciarse en el aprendizaje y ser 

capaz de continuar aprendiendo de manera cada 

vez más eficaz y autónoma, de acuerdo a los pro-

pios objetivos y necesidades, ya sea individualmente 

o en grupo. 

Esta competencia incluye la conciencia de las 

necesidades y procesos del propio aprendizaje, 

la identificación de las oportunidades disponibles, 

la habilidad para superar los obstáculos con el fin 

de aprender con éxito, obtener, procesar y asimi-

lar nuevos conocimientos y habilidades, así como 

la búsqueda y utilización de una guía. Aprender a 

aprender significa que los estudiantes se compro-

metan a construir su conocimiento a partir de sus 

aprendizajes y experiencias vitales anteriores, con 

el fin de reutilizar y aplicar el conocimiento y las 

habilidades en una variedad de contextos: en casa, 

en el trabajo, en la educación y la instrucción. En la 

competencia de la persona son cruciales la motiva-

ción y la confianza.

Ser consciente de cómo se aprende y saber cómo 

aprender son componentes básicos de esta compe-

tencia; es decir, contar con procedimientos que per-

mitan identificar lo que se ha aprendido, así como 

control deliberado de los procesos de aprendizaje. 

También implica tener un sentimiento de compe-

tencia personal, lo que condiciona la motivación, 

la confianza en sí mismo y el gusto por aprender. 

Por su parte, al ser consciente de las propias caren-

cias, se tiene motivación y voluntad para superarlas 

(Martín y Moreno, 2007).  El Ministerio Español de 

Educación y Ciencia (2007), que la incluye, al igual 

que la Unión Europea, como una de las competen-

cias básicas, señala: “Aprender a aprender implica 

la conciencia, gestión y control de las propias ca-

pacidades y conocimientos desde un sentimiento 

de competencia o eficacia personal, e incluye tanto 

el pensamiento estratégico, como la capacidad de 

cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente 

de un conjunto de recursos y técnicas de trabajo 

intelectual”.

El modelo conceptual de calidad educativa del MI-

NEDUC, utiliza como fundamento básico el marco 

propuesto por UNESCO 2005, de acuerdo al cual 

la calidad de la educación tiene como uno de sus 

pilares aprender a aprender (CNB, 2007:13). Asi-

mismo, el enfoque curricular actual indica que el cu-

rrículum deberá: “Fomentar la investigación desde 

los primeros años de vida escolar con la finalidad de 

que los y las estudiantes adquieran las herrameintas 

que les permitan ser agentes en la construcción del 

conocimeinto científico a partir de la búsqueda y 

sistematización de los conocimientos propios de su 

comunidad y en el marco de su cultura” (MINE-

DUC, 2007:18).

La competencia “aprender a aprender” compren-

de las dimensiones de conciencia de las propias ca-

pacidades y debilidades, la confianza y motivación 

por aprender, la autorregulación del aprendizaje y 

la búsqueda de información para resolver nuevos 

problemas. Estas dimensiones se basan en los as-

pectos cognitivos, afectivos y metacognitivos del 

aprendizaje tales como aprender a pensar, estra-
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tegias de aprendizaje, metacognición, autoeficacia y 

motivación. El aspecto cognitivo incluye habilidades 

básicas que permiten obtener y procesar nuevos 

conocimientos, es decir contar con recursos que 

permitan planificar y desarrollar una tarea estra-

tégicamente. Los estudiantes han de saber buscar 

información en distintas fuentes de acuerdo con 

un plan, contrastarlas, formarse una opinión propia 

y expresarla con distintos códigos o lenguajes. Es 

preciso disponer de distintas estrategias de apren-

dizaje, pero también ser conscientes de ellas y, so-

bre todo, saberlas emplear de modo adecuado en 

situaciones nuevas.

Lo afectivo o emocional hace referencia a factores 

que contribuyen a crear una situación propicia para 

aprender a aprender, como autoestima y seguridad 

en la propia valía, la imagen de sí mismo, motivación 

por aprender, superar el miedo al fracaso y apren-

der de los errores, sentimientos que se generan en 

el aprendizaje, etc. La dimensión emocional juega 

un papel relevante, tanto como inteligencia emo-

cional (percepción y utilización de las emociones, 

comprensión y manejo de las mismas) como auto-

conciencia emocional (control y expresión de las 

emociones). Además, el aprendizaje es un proceso 

social y compartido, que se produce en el seno de 

un grupo y, como tal, el aprender a aprender tiene 

un conjunto de factores sociales. En particular, pedir 

ayuda y el apoyo que puede prestar en el proceso 

de aprendizaje de sus iguales, grupo y profesorado. 

Se aprende con otros, en colaboración o equipo, lo 

que requiere actitudes de comprensión y solución 

mutua de un problema.

La metacognición se refiere a todas aquellas des-

trezas que posibilitan reflexionar y conocer y, por 

otra parte, regular sus propios procesos de apren-

dizaje; es decir, promueve el control del alumno so-

bre su propio proceso de aprendizaje, mediante la 

conciencia de dicho proceso. En esta dimensión son 

cruciales dos procesos (Martín y Moreno, 2007): 

el conocimiento reflexivo de elementos centrales 

en el aprendizaje; es decir, sobre la persona que 

aprende, sobre los contenidos o tareas y sobre las 

estrategias para aprender. La supervisión metacog-

nitiva del proceso de aprendizaje; la regulación y el 

control del aprendizaje.

Enseñar a aprender a lo largo de la vida es una 

tarea transversal; todas las áreas curriculares han 

de contribuir y, además, no se limita al período es-

colar sino se desarrolla a lo largo de la vida. En lo 

que a la escuela se refiere se debe partir de las con-

cepciones que alumnos y docentes tienen sobre el 

aprendizaje, la inteligencia y enseñar al alumnado a 

regular (planificar, supervisar y evaluar) sus propios 

procesos de aprendizaje, debe prestarse atención a 

la dimensión emocional, especialmente al uso que le 

den a sus éxitos y fracasos. 
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Competencia  básica 10: Aprender a aprender

Descripción Dimensiones clave Indicadores de logro

Se refiere a la 
utilización de 
conocimientos 
previos y búsqueda 
de  información  
que le permitan 
resolver tareas 
nuevas y organizar su 
propio proceso de 
aprendizaje. 

1. Conciencia de las 
propias capacidades 
y debilidades para 
aprender.

1.1 Identifica sus propias habilidades y las que aún precisa 
desarrollar
1.2 Evalúa sus propios procesos de aprendizaje, a nivel cognitivo, 
procedimental y actitudinal.
1.3 Se interesa por mejorar su aprendizaje y por desarrollar sus 
habilidades.

2. Confianza y 
motivación por 
aprender.

2.1. Manifiesta en sus acciones confianza hacia su capacidad de 
aprendizaje. 
2.2 Muestra curiosidad para indagar acerca de los problemas 
cotidianos y sus posibles soluciones.
2.3 Demuestra esfuerzo continuado por aprender, aprende de 
los errores y aciertos.
2.4 Aprovecha las oportunidades de aprender en modalidades 
escolarizadas y no escolarizadas. 
2.5 Demuestra perseverancia en el aprendizaje de cualquier 
situación.

3. Autorregulación 
del aprendizaje.                 

3.1. Selecciona estrategias de aprendizaje, de acuerdo a la 
situación que enfrenta.                
3.2.  Analiza los procesos cognitivos que realiza, para desarrollar 
determinada tarea.  
3.3. Evalúa la efectividad de las estrategias empleadas en el logro 
de su aprendizaje.
3.4. Demuestra flexibilidad para hacer modificaciones en su 
proceso de aprendizaje.

4. Búsqueda de 
información para 
resolver nuevos 
problemas.

4.1 Utiliza fuentes de información pertinentes a partir de su 
búsqueda, identificación  y selección  crítica.
4.2. Relaciona la nueva información con conocimientos previos.
4.3. Contrasta sus esquemas propios con los de otros.                
     
4.4. Demuestra interés por ampliar y profundizar la información 
que recibe.
4.5. Emplea los recursos y conocimientos adecuados para 
resolver nuevos problemas.
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3.1.  Un marco para planificar el desarrollo 

de un currículum basado en 

Jacques Tardif, en diversos escritos (2006, 2008), 

sostiene que el desarrollo de currículos basados en 

el desarrollo de competencias constituye una impor-

tante vía para la mejora de la educación. Para ello 

es preciso asegurar la máxima coherencia en el con-

junto de componentes del currículum. A partir de 

una concepción amplia de competencia, “un saber 

actuar complejo que se apoya sobre la movilización 

y la utilización eficaz de una variedad de recursos”, y 

de las experiencias en escuelas de educación prima-

ria y secundaria de Quebec, establece ocho etapas 

de desarrollo (ver Anexo 2) para las competencias 

en general, con una lógica inherente al desarrollo de 

las mismas.

En Guatemala, el marco de referencia para de-

sarrollar el currículo basado en competencias, que 

impulsa el Ministerio de Educación, e implementar 

la propuesta de competencias básicas para la vida 

que se presenta, parte de acuerdos nacionales e in-

ternacionales que incluyen los Acuerdos de paz y la 

Reforma Educativa. Además, el amplio proceso de 

Investigación Nacional realizado en el tema de com-

petencias básicas para la vida ha servido de base téc-

nica y de consulta para el presente documento.

3.2  Etapas para la implementación de 

competencias

El enfoque de competencias básicas para la vida 

permite orientar los procesos de aprendizaje al de-

sarrollo de habilidades complejas, que posibiliten la 

adaptación posterior a un entorno variable y a apren-

der a adquirir nuevos conocimientos. Se pretende dar 

relevancia y aplicabilidad a los conocimientos escola-

res. Los conocimientos deben, pues, ser empleados, 

“movilizados”, para resolver situaciones cotidianas. 

Abordar el currículum escolar en la perspectiva de 

adquisición de competencias impide que éste se con-

vierta, como muchas veces ha sucedido, en una mera 

suma de diversos conocimientos disciplinares; exige 

una mayor integración en función de la adquisición y 

dominio de dichas competencias. Esto es relevante 

en el ciclo diversificado, donde la división en distintas 

áreas y materias puede impedir centrar los apren-

dizajes en las competencias básicas, que deben con-

vertirse en núcleos integradores de los programas y 

experiencia escolar.

En una sociedad del conocimiento y de la informa-

ción, las competencias se inscriben en la perspectiva 

de aprendizaje permanente, a lo largo de la vida (life-

long learning). Ello requiere reemplazar el viejo para-

digma de enseñanza-aprendizaje basado en la trans-

misión, por uno en que el estudiante está vinculado 

al entorno en que tiene lugar el aprendizaje, como 

defiende Andrew Gonczi (2002) en su contribución 

al Segundo Simposium DeSeCo. El sistema formal de 

educación es la instancia principal que garantiza una 

educación para todos; aunque otras entidades socia-

les, comunitarias y familiares contribuyen informal-

3. Implementación de las competencias básicas para la 

vida: del diseño a la puesta en práctica
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mente al aprendizaje de competencias para la vida, 

por lo que conviene establecer relaciones entre el 

sistema formal e informal. 

A partir de la definición de las competencias, es ne-

cesario pasar a su operación. La implementación se 

refiere a la puesta en práctica de un currículum dirigi-

do al desarrollo de competencias básicas para la vida. 

Se determinarán a continuación los elementos o eta-

pas que se consideran relevantes para implementar 

un sistema de competencias básicas para la vida en 

Guatemala; se señalarán en cada una las dimensiones 

que se consideran más importantes.

Etapas relevantes para la implementación de competencias básicas
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Plan estratégico para la Implementación

Fundamentación legal

Alianzas par la implementación

Análisis del desarrollo de competencias básicas para la vida

Dosificación del grado de desarrollo de competencias por niveles

Metodologías para su desarrollo

Evaluación de competencias

Certificación de competencias
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3.2.1.  Plan estratégico para la implemen-

tación

La puesta en marcha de una innovación curricular, 

como las competencias básicas para la vida, requie-

re de un plan estratégico de apoyo y formación, que 

contribuya decididamente a su puesta en práctica. Es 

preciso dirigir dicho plan al sector oficial y al priva-

do y cooperativa, dada la amplia presencia que éste 

segundo tiene en el ciclo diversificado. Importa so-

bremanera que todo el sector educativo contribuya 

en una línea común al desarrollo de las competencias 

básicas para la vida.

De acuerdo con las lecciones aprendidas de las re-

formas educativas exitosas, no basta un buen diseño 

o planificación, la puesta en práctica o implementa-

ción no puede ser exitosa sin un conjunto de acti-

vidades y agentes que promuevan la difusión y uso 

pertinente de los nuevos conocimientos en los con-

textos prácticos. Como dice Fullan (2002:98- 99) 

“la implementación, entendida como el proceso de 

puesta en práctica, es crucial por la simple razón de que 

es el medio para alcanzar los objetivos planteados.  Si el 

cambio propuesto es potencialmente bueno, el éxito de-

penderá del grado y la calidad del cambio en la práctica. 

[…] Si uno o más factores están funcionando en contra 

de la implementación, el proceso será menos efectivo. En 

términos positivos, cuantos más factores ayuden a la im-

plementación, mayor será el alcance del cambio en la 

práctica”. 

La exitosa puesta en práctica del enfoque de com-

petencias para la vida depende de un conjunto de 

factores críticos, formación de maestros, recursos, 

acompañamiento, etc. De acuerdo con la teoría del 

cambio educativo, una política de desarrollo e imple-

mentación de innovaciones no puede limitarse en su 

diseño a elaborar documentos, sino a crear oportu-

nidades enriquecedoras de aprendizaje para los pro-

fesores, capacitándolos y comprometiéndolos con el 

cambio propuesto, al tiempo que se orquestan las 

condiciones y recursos oportunos. 

Profesionalización docente

Los docentes son uno de los factores clave que 

marcan una diferencia en los niveles de logro de los 

alumnos. Como dice el conocido Informe Mckinsey 

(Barber y Mourshed (2008), la calidad de un sistema 

educativo se basa en la calidad de sus docentes, y no 

puede ser superior a la que estos tengan. Es preci-

so romper con la imagen social de que la enseñanza 

es una tarea fácil y sencilla; por el contrario, como 

trabajo difícil requiere una formación rigurosa. Si la 

calidad del profesorado y su docencia es uno de los 

factores estrucutrales determinantes para los nive-

les de consecución de los estudiantes, la mejora de 

la formación inicial del profesorado (es decir, potenciar 

los conocimientos y competencias de los docentes) 

debe formar parte de las prioridades de la política 

educativa y de las instituciones de formación.  

La formación inicial deberá capacitar a los profe-

sores para hacer realidad el derecho de aprender de 

toda la población escolar. Se cuenta con suficiente 

conocimiento acumulado sobre lo que se precisa y 

como conseguirlo, basta voluntad política e institucional 

para ponerlo en práctica, rediseñando la formación. 

A título de ejemplo, está de acuerdo en estándares 

como los siguientes para una enseñanza de calidad: 
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los profesores están comprometidos con los estu-

diantes y su aprendizaje; conocen la materia que en-

señan y cómo enseñarla; son responsables de gestio-

nar y dirigir el aprendizaje de los estudiantes; piensan 

de modo sistemático sobre su práctica; aprenden de 

la experiencia; y, son miembros de comunidades de 

aprendizaje. Estos principios de los que se deducen 

estándares específicos provienen del National Board 

for Professional Teaching Standards (NEPTS), radicado 

en la Universidad de Stanford. Por su parte, Perre-

noud (2004) diseñó diez grandes grupos de compe-

tencias para concretar la profesionalidad deseable, 

dentro del escenario para un nuevo oficio docente en 

los tiempos actuales.  Organizar y animar situaciones 

de aprendizaje; gestionar la progresión de los apren-

dizajes; elaborar y hacer evolucionar dispositivos de 

diferenciación; implicar al alumnado en su aprendiza-

je y en su trabajo; trabajar en equipo; participar en la 

gestión de la escuela; informar e implicar a los padres 

y madres; utilizar las nuevas tecnologías; afrontar los 

deberes y los dilemas éticos de la profesión; y, orga-

nizar la formación continua.

Además de la reforma de la formación inicial, es 

muy importante la formación permanente o en servicio 

de docentes, entendida como “desarrollo profesio-

nal continuo” del profesorado. Éste comprende todo 

el conjunto de actividades en que los docentes se 

involucran a lo largo de su carrera, diseñadas para 

incrementar su competencia en el oficio. En su forma 

tradicional se limita a cursos escolarizados de forma-

ción; nuevas perspectivas han abogado por el apren-

dizaje con los colegas en el contexto de trabajo, vin-

culando el desarrollo profesional con el organizativo. 

Por eso, en lugar de limitarse a cursos informativos, 

las modalidades de formación continua tendrán que 

insertarse en los propios establecimientos de ense-

ñanza, como procesos de identificación de proble-

mas, construcción de soluciones y planificación de 

proyectos de acción.

Se precisa, pues, de un profesorado capacitado en 

formar a los alumnos en competencias, al tiempo que 

se compromete a lograr equidad en la educación pú-

blica. Ahora importan las competencias básicas que 

deben asegurarse a todo el alumnado, no tanto los 

contenidos de cada asignatura. La nueva misión de 

educar, de modo equitativo con los niveles máxi-

mos de consecución, a todos los estudiantes, en una 

población crecientemente desigual, diversa y multi-

cultural, exige una enseñanza más individualizada; lo 

que plantea nuevos retos a la formación inicial y a 

las instituciones de formación. Los roles del profe-

sorado no pueden quedar limitados a la enseñanza 

de su asignatura, lo que exige dar una identidad de 

educador y no sólo de “profesor de” una materia. 

Por tanto, es inaplazable una buena formación peda-

gógica del profesorado. 

No obstante, junto a la formación, los buenos pro-

fesores son aquellos que tienen un compromiso por 

mejorar las vidas y competencias de sus alumnos y 

alumnas. Desarrollar las competencias básicas para la 

vida no puede reducirse a los conocimientos, habili-

dades o capacidades de sus profesores y profesoras; 

depende de la motivación y pasión con que vivan y 

se entreguen en su trabajo. Altas expectativas sobre 

el aprendizaje, una ética profesional, la colaboración 

con los colegas, etc. son la base de escuelas eficaces. 

El trabajo conjunto del profesorado, al configurar 
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una comunidad profesional de aprendizaje en el cen-

tro educativo, permite superar las limitaciones indi-

viduales a través de la reflexión y revisión conjunta 

de la propia práctica, busca soluciones colegiadas a 

los problemas. 

Asistencia técnica y acompañamiento

El apoyo técnico, acompañamiento o asesoría 

son un recurso necesario para facilitar la utilización 

del conocimiento educativo en los centros escola-

res, los sistemas educativos potencian las buenas 

prácticas, a través de un apoyo sostenido a lo largo 

del tiempo, contribuyen a ayudar al profesorado y 

directivos a solucionar problemas y a mejorar la 

educación, tanto a nivel de aula como al colecti-

vo del centro. Las reformas educativas no pueden 

cambiar lo que realmente importa (cómo los pro-

fesores enseñan y los alumnos aprenden), a menos 

que se vean acompañadas, entre otros, de un apoyo 

(externo o interno) durante su desarrollo e imple-

mentación. Las labores de asesoría han de capacitar 

capacitar al profesorado, primero, y a las escuelas, 

en conjunto, para aprender a hacerlo mejor. Como 

señala Fullan (2002: 207): “el asesoramiento con-

siste en desarrollar la capacidad, la motivación y el 

compromiso necesarios para implicarse en los pro-

cesos de mejora”.

Los servicios de supervisión y apoyo pedagógico 

a los centros educativos son un dispositivo relevan-

te para asistir al profesorado, en orden a promover 

la mejora e innovación educativa (Domingo, 2004). 

En paralelo a las nuevas perspectivas de compren-

der los centros educativos como organizaciones y 

lugares de trabajo (Bolívar, 2001, 2005) y a las lec-

ciones aprendidas sobre cómo llevar a cabo el cam-

bio en educación (Fullan, 2002), han surgido nue-

vos enfoques teóricos y prácticos para entender el 

asesoramiento (Revista Profesorado, 2008), que en 

una relación de colaboración con el profesorado, 

contribuye a hacer de la escuela una tarea colegia-

da, comprometida con la educación que tiene a su 

cargo. Acorde con estos planteamientos, el aseso-

ramiento aspira a posibilitar el desarrollo organizativo 

del centro escolar como acción conjunta; a ejercer 

la función de dinamizador de la vida de la escuela, 

al facilitar una autorrevisión de la propia realidad y 

la búsqueda y compromiso común en la resolución 

de los problemas. Como agente mediador entre el 

conocimiento pedagógico disponible y las prácticas 

docentes, la asesoría proporciona aquellos conoci-

mientos y recursos que puedan facilitar los cambios 

en los modos de pensar y hacer de los docentes.

De acuerdo con estos planteamientos (Domingo, 

2004; Bonilla, 2006), en lugar de enfoques técnicos, 

expertos o clínicos, el servicio de asesoría aspira 

a posibilitar el desarrollo organizativo del centro 

como tarea compartida y colegiada; a ejercer la fun-

ción de dinamizador de la vida del centro, por me-

dio de una auto revisión de la propia realidad, y de 

apoyo en la búsqueda y compromiso común en la 

resolución de los problemas. La asesoría apoya los 

procesos de enseñanza-aprendizaje, el diseño y de-

sarrollo curricular, la planificación y desarrollo de la 

acción tutorial y la orientación académicoprofesio-

nal. La labor profesional de la asesoría pedagógica 

a la escuela secundaria se sitúa “entre bastidores” 

como asesor en procesos de desarrollo curricular, 

tanto a nivel de centro como de los problemas es-
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pecíficos que surjan a nivel de aula.

La asesoría debe generar procesos de mejora que 

conviertan al centro escolar en un lugar donde el 

aprendizaje no sólo es una meta, sino una práctica 

capaz de asegurar la adquisición de las competencias 

básicas por todos los alumnos. Para hacer de cada es-

cuela una gran escuela (Hopkins, 2007), además de 

una estrategia horizontal de coherencia en la acción 

conjunta de la escuela, se deben reclamar impulsos 

verticales de apoyo y presión de las políticas educa-

tivas. El nivel de cada escuela es clave para asegurar 

que todo ciudadano está recibiendo la educación que 

desarrolla sus posibilidades, esto no puede hacerse 

dejando el asunto al arbitrio y suerte de cada cen-

tro y profesorado. Si bien es cierto que una política 

intensificadora (presión por estándares o resultados) 

puede inhibir los esfuerzos de mejora en aquellos que 

no pueden satisfacerlos adecuadamente, al perder el 

potencial de sinergia que debía tener; tampoco cabe 

confiar sin más en las iniciativas y procesos de todo el 

profesorado. De ahí que, en un equilibrio justo y con 

coherencia, sean reclados los impulsos necesarios de 

incentivos y recursos que contribuyan a la mejora.

Materiales, guías y recursos

Una forma de contribuir decididamente a suplir los 

déficits de formación del profesorado es ofertar un 

material especialmente diseñado para su utilización 

por el profesorado de modo que provoque buenas 

situaciones prácticas de aprendizaje para el alumna-

do. Los materiales y recursos curriculares son un 

medio privilegiado para presentar el currículum y 

ayudar al trabajo docente. Singularmente, los libros 

de texto ejercen el papel de difusores del currículum 

oficial y contribuyen a vertebrar, estructurar y orga-

nizar el desarrollo de la enseñanza. Aunque no cabe 

identificar el currículum con los materiales curricu-

lares, estos son una de las formas más importantes 

para influir en la práctica docente. 

Entre los materiales que tienen un carácter de 

orientación en el proceso de enseñanza y aprendi-

zaje, están los materiales impresos que ejemplifiquen 

pautas y criterios para la elaboración de actividades 

y unidades didácticas, así como unidades didácticas 

desarrolladas, que pueden verse potenciados como 

recursos en red, en conjunto con otros materiales 

auxiliares que deben ayudar al profesorado del ciclo 

diversificado a llevar a la práctica más fácilmente la 

programación y a conseguir sus objetivos. Por eso 

conviene que tengan un carácter realmente práctico, 

que vayan dirigidos fundamentalmente a facilitar la 

labor diaria de impartir clase; que respondan al qué, 

cómo y cuándo enseñar y evaluar.

Si se apuesta por un enfoque de competencias bá-

sicas para la vida, se deben transformar los libros de 

texto y materiales en dicha dirección, de modo que 

sean un medio de renovación pedagógica y capaci-

tación profesional. Conviene, por tanto, entre los 

factores del plan estratégico, hacer una política edu-

cativa decidida a ofrecer materiales de apoyo al pro-

fesorado, además de materiales curriculares y libros 

de texto como recursos de apoyo a la enseñanza.

3.2.2. Fundamentación legal

Para que la propuesta de implementación de com-

petencias básicas para la vida sea efectiva, se requiere 

el desarrollo e implementación de políticas educa-
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tivas, con la respectiva fundamentación legal. Esto 

implica que deben revisarse las leyes y reglamentos 

relacionados con educación, la niñez y la  juventud. 

Al mismo tiempo, debe evaluarse la factibilidad de 

desarrollar un Marco Nacional de Cualificaciones 

que oriente y norme las diferentes acciones y nive-

les de competencia que son requeridos, no sólo en 

el sistema educativo formal, sino en los diferentes 

ámbitos sociales. Este marco nacional debería incluir 

tanto las competencias básicas para la vida como las 

competencias profesionales. De este modo, se debe 

tender a integrar normativamente la formación, 

cualificaciones y acreditación o reconocimiento, de 

modo que, a través de las diversas modalidades for-

mativas, se responda mejor a las demandas sociales y 

económicas del país. 

3.2.3.  Alianzas para la implementación de 

competencias  

Una implementación exitosa de las competencias 

básicas para toda la ciudadanía exige que todos los 

agentes, instituciones y comunidades locales se invo-

lucren en la tarea educativa, en una nueva articulación 

de la escuela y sociedad. Establecer alianzas para la im-

plementación de las competencias tiene un doble ob-

jetivo. Primero, la tarea educativa no compete sólo a 

la escuela, es asunto de toda la comunidad. Segundo, 

apoyar el desarrollo educativo de toda la población 

guatemalteca para conseguir los niveles deseables en 

competencias básicas para la vida. Así, pues, se trata 

de establecer consensos, acuerdos y alianzas entre 

todos los agentes, especialmente con las familias, 

para llevar a cabo la tarea educativa con posibilidades 

de éxito, máxime si se trata de contextos desfavore-

cidos. Como señala al respecto el documento Metas 

Educativas 2021 (OEI, 2009: 87-88):

“dos estrategias prioritarias aparecen para lograr los 

objetivos propuestos: la participación en los debates y en 

las decisiones educativas de los diferentes sectores socia-

les y el pacto social por la educación.[…] En el segundo, 

es necesario ser coherentes con lo apuntado en páginas 

anteriores y avanzar en acuerdos no sólo de todas aque-

llas instituciones que intervienen en el proceso educativo, 

sino también de aquellas otras que sin tener como obje-

tivo principal la educación, han asumido una perspectiva 

educadora”. 

La escuela, en la sociedad de la información, no es 

el único contexto de educación ni sus profesores y 

profesoras los exclusivos agentes educativos. Asumir 

aisladamente la tarea educativa, ante la falta de víncu-

los de articulación entre familia, escuela y medios de 

comunicación, es una fuente de tensiones, malestar 

docente y nuevos desafíos. Sin minusvalorar el papel 

de primer orden que tiene la escuela, se debe hablar 

también de corresponsabilidad de otros agentes. 

Educar para el desarrollo de competencias básicas 

para la vida no concierne, pues, sólo a los educado-

res y profesorado, porque es una meta de todos los 

agentes e instancias sociales. Es imposible, en el “es-

pacio educativo ampliado” actual, mantener la acción 

educativa de los centros escolares recluida como 

una isla, se precisa conectar las acciones educativas 

escolares con las que tienen lugar fuera del centro 

escolar y, muy especialmente, con las familias y el 

municipio. Una inhibición implícita de estas otras ins-

tancias sociales no puede servir de excusa para car-
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gar a la escuela con obligaciones que también están 

fuera de ella. Recuperar un sentido comunitario de 

la educación supone apelar, como hacía Juan Carlos 

Tedesco (1995), a un “nuevo pacto educativo”, para 

asumir una responsabilidad compartida. Por su parte, 

Jose Antonio Marina (2006) apela a la necesidad de 

una “movilización educativa” de todos los agentes a 

favor de la educación, pues “para educar a un niño 

hace falta la tribu entera”.

Establecer redes intercentros, con las familias y 

otros actores de la comunidad incrementa el capital 

social y facilita que la escuela mejore la educación 

de los alumnos, al tiempo que todos se hacen cargo 

en conjunto de la responsabilidad de educar a la ciu-

dadanía. Comunidades locales, empresas, institucio-

nes sociales y políticas, las escuelas y el profesorado 

están llamados a establecer acuerdos y lazos para 

contribuir a educar de modo compartido a los nue-

vos ciudadnos. Familia, escuela y comunidad son tres 

esferas que, según el grado en que interseccionen, 

tendrán efectos en la educación y aprendizaje de los 

alumnos y alumnas. Por eso, en congruencia con al-

gunas de las líneas más prometedoras para el cambio 

educativo, se propone establecer redes, acuerdos o 

consorcios entre las instancias sociales. Las alianzas 

generan unas obligaciones y expectativas recípro-

cas de apoyo mutuo, al tiempo que un potencial de 

información y recursos, derivadas de la relación de 

confianza establecida. La acción educativa, de este 

modo, mejorará al tender puentes entre los diversos 

agentes e instituciones de la zona.

Además, en el segundo objetivo señalado, Guate-

mala precisa un mayor desarrollo educativo, en el 

que todos deben contribuir. Invertir en la formación 

del capital humano de un país, contribuye decidida-

mente a su progreso y desarrollo. La acción educa-

tiva gubernamental desempeña una labor de primer 

orden, también otras instancias empresariales y so-

ciales tienen que contribuir. 

La comunidad educativa es algo más amplio que 

familias y centros escolares, comprende todo el ám-

bito de la esfera pública de una ciudadanía preocupa-

da por las competencias básicas para la vida. Todos 

aquellos interesados en la educación y convivencia 

ciudadana (colectivos, asociaciones, grupos de veci-

nos/as y otros actores del municipio con sensibilida-

des o intereses comunes) deben participar, lo que fa-

vorece su movilización e implicación. Conseguir una 

mejora de la educación para todos, en los tiempos 

actuales, es imposible si no se moviliza la sociedad 

civil y política.

3.2.4.  Análisis del desarrollo de las competen-

cias básicas para la vida

Además de determinar la contribución de cada 

área al desarrollo de las competencias básicas, un 

nivel superior de integración consiste en relacionar, 

de modo coherente mediante los correspondientes 

pactos, acuerdos o alianzas, los tres niveles del cu-

rrículum: el currículum formal del centro escolar, el 

currículum no formal vivido en la escuela, y el currí-

culum informal de la vida cotidiana; familia, grupos 

sociales y medios de comunicación.

Un desarrollo integrado del currículo, sea cual 

sea el nivel que cada centro alcance, sólo tiene un 
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propósito, aumentar las oportunidades de aprendi-

zaje y mejorar los resultados de todos y cada uno 

de los aprendices. De ahí que, junto  a los niveles 

de integración presentados, resulte indispensable un 

esfuerzo por aumentar y mejorar nuestra capacidad 

para reconocer, valorar y certificar las competencias 

y aprendizajes adquiridos a lo largo de la vida.

Un problema clave del diversificado es conjugar un 

núcleo de competencias transversales para la vida, 

trabajadas en contenidos y conocimientos comunes, 

con otras competencias y contenidos especializados, 

ya sea claramente profesionalizadoras o dirigidas a 

proseguir estudios superiores. Si bien las segundas 

son necesarias para su adecuación a las demandas la-

borales; en un mundo cambiante, son precisos igual-

mente un conjunto de conocimientos y competen-

cias generales, que posibiliten su adaptación a nuevas 

situaciones. Cuando se conoce que los puestos de 

trabajo cambiarán en un futuro, no se debe pretender 

preparar sólo para una cualificación específica. Den-

tro de las tendencias mundiales actuales, el referido 

informe del Banco Mundial (2005: 93) constata que 

“la hasta aquí bien delineada frontera entre lo general 

y lo profesional en educación secundaria. Así, el dilema 

fundamental y el tradicionalmente difícil de determinar 

equilibrio entre educación general y profesional, a nivel de 

secundaria, están arribando a un punto de compromiso 

y, de alguna manera, a su superación. Incluso países que 

buscan decididamente aumentar la relevancia laboral 

de sus graduados por medio de currículos de educación 

secundaria que enfaticen vigorosamente sus habilidades 

y competencias orientadas al empleo, tienden a asegu-

rarse al mismo tiempo de que un sólido y actualizado 

contenido de educación general continúa siendo el com-

ponente central del currículo. Este nuevo equilibrio podría 

representar la respuesta óptima a la pregunta clave que 

toda autoridad educativa debe resolver: ¿Qué currículo 

prepara mejor a los estudiantes para un futuro incierto?’’.

La opción de Guatemala de conjugar en el nivel 

diversificado la trayectoria académica del bachille-

rato con la profesionalizadora, bien planteada, va 

en esta dirección. El mismo informe afirma que, a 

nivel mundial, “el currículo de educación secunda-

ria se está volviendo cada vez más diversificado” (p. 

93), además, enfatiza que las dimensiones aplicadas 

del conocimiento escolar se combinen con otras de 

formación general o académica. De este modo, los 

itinerarios exclusivamente profesionalizadores o vo-

cacionales buscan un equilibrio con un currículo ge-

neral para todos, cuyas competencias generales posi-

biliten la posterior adaptación flexible a un mercado 

laboral cambiante. Un carácter profesionalizador o 

especializado del currículum de la secundaria supe-

rior se equilibra, pues, con un enfoque generalista, 

común o comprensivo.

De hecho, como constata el Ministerio de Edu-

cación en su propuesta de lineamientos para la 

transformación del Diversificado (Mineduc, 2007), 

actualmente “concluir los estudios en el ciclo diver-

sificado no asegura que se contará con las herra-

mientas necesarias para hacer frente a las exigencias 

del mundo laboral”. Un 46.64% de egresados, en 

2004, no trabajaban en aquellas especialidades que 

habían estudiado. Las demandas laborales quieren, 

más que una cualificación específica, una amplia ca-

pacitación en formación general, con competencias 

básicas, que posibiliten una adaptación al puesto
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de trabajo específico, con unas demandas complejas. 

Como dice la propuesta ministerial: “si la especializa-

ción no es el factor más relevante, las competencias 

básicas y flexibles que se han adquirido seguramente 

aumentarán la probabilidad de que el estudiante pue-

da incorporarse a diferentes nichos laborales”.

Las competencias para la vida, pues, se configuran 

en los elementos comunes a todo tipo de formación 

en el diversificado, junto a las competencias laborales 

propias de su especialización. Éstas últimas, de acuer-

do con las tendencias indicadas, en lugar de conver-

tirse en “cualificaciones” en exceso especializadas, 

conviene se agrupen en “familias” profesionales. A 

su vez, junto al ámbito de competencias laborales, 

las competencias básicas para la vida posibilitan pro-

seguir el grado de desarrollo de los estudiantes en 

aquellos activos competenciales necesarios para su 

mejor integración en un mundo cambiante, en un 

aprendizaje a lo largo de la vida. Combinar adecua-

damente unas y otras es el problema principal de un 

diseño curricular de dicho nivel.

No obstante, debe resaltarse que, en la investiga-

ción empírica de USAID (2008), los sujetos partici-

pantes señalaban como necesarias, junto a las otras 

competencias básicas, unas “competencias técnicas 

especializadas”, que como se ha visto antes, se han 

incluido como una competencia más dentro de las 

competencias básicas para la vida. Esta “competencia 

de especializarse”, comprende todas aquellas capaci-

dades especializadas que permitan a la persona inser-

tarse en los contextos económicos. En esa medida, 

en nuestra propuesta de competencias para el diver-

sificado, no hay dualidad entre competencias básicas 

para la vida y competencias laborales, éstas últimas 

forman parte de lo que los guatemaltecos de nuestra 

investigación han reflejado como básicas.

Las competencias básicas para la vida se sitúan a 

nivel transversal, a desarrollar a través del conjunto 

de áreas curriculares. Por su parte, las competencias 

de área se refieren a ámbitos de formación propios 

de las disciplinas o campos académicos, por lo que 

integran los saberes propios del área curricular y 

los procedimientos correspondientes. En cada área 

curricular se pueden identificar las correspondien-

tes competencias, que recogen la formación y con-

tenidos esenciales (declarativos, procedimentales y 

actitudinales). Todo esto conduce al breve plantea-

miento de la relación entre los contenidos de área y 

competencias para la vida.

A pesar que, en ocasiones, se oponen los conte-

nidos a las competencias, como si éstas fueran en 

detrimento de aquellos, es preciso destacar que los 

contenidos son recursos y medios para el logro de 

competencias. No cabe competencia sin dominar los 

saberes disciplinares a movilizar en la competencia. En 

diferentes escritos, Philippe Perrenoud (2000, 2003) 

ha defendido de forma muy clara que un enfoque por 

competencias no supone, en absoluto, una renuncia de 

los contenidos, siendo absurdo oponer unos y otras. 

Lo que sí hace el enfoque por competencias es otorgar-

les una nueva dimensión o función, busca su aplicación 

y utilización. Entre las tesis defendidas:

1.- No se puede ser competente sin contenidos 

y conocimientos. Las competencias exigen contenidos 

y conocimientos de las distintas disciplinas, pues no se 
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es competente en el vacío o careciendo de recursos. El 

dominio de contenidos y la adquisición de sólidos cono-

cimientos son recursos esenciales e indispensables para 

ser competente, como se ve en profesionales altamente 

competentes (médicos, arquitectos, abogados).

2.- Una competencia moviliza saberes. Una com-

petencia requiere disponer de recursos cognitivos per-

tinentes, de saberes, capacidades, actitudes, etc., como 

requisitos previos para movilizarlos de manera inteli-

gente y eficaz. Si no se cuenta con dichos contenidos, 

que provienen de las áreas disciplinares, obviamente, no 

cabe competencia alguna.

El enfoque por competencias pone en crisis la idea 

de unos contenidos estables y permanentes, que se 

enseñan de manera descontextualizada, para vincu-

lar, en su lugar, lo que se aprende en la escuela y 

lo que se precisa en la vida. Los conocimientos es-

colares tienen un valor de uso, no una finalidad en 

sí mismos. Por eso, no hay oposición a la cultura 

general, más que si a ésta se le da el significado es-

trecho y tradicional. Señala Roegiers (2007: 109),

“hemos presentado como reto principal de nuestros 

sistemas educativos del mañana la puesta en tensión 

entre, por un lado, una enseñanza de tipo generalista, 

basada esencialmente en el desarrollo de conocimientos 

y de capacidades, cuya meta es, sobre todo, dotar al 

alumno de conocimientos, que tal vez sean potentes a 

largo plazo, pero poco operacionales y, por otro lado, 

una enseñanza de tipo más específico, más funcional, 

basada más en el desarrollo de competencias que lleven 

al alumno a reinvertir los conocimientos en situaciones 

significativas”.

El verdadero debate está entre quienes piensan 

que la escuela ha de limitarse a transmitir unos 

saberes, al margen de su referencia y aplicación a 

situaciones y prácticas reales, y aquellos que defien-

den la construcción de la competencias, abogando 

por la movilización de conocimientos ante situacio-

nes complejas. Por eso, un enfoque por competencias 

cambia el lugar de los contenidos y los saberes a 

aprender. Ahora se convierten en recursos, en un 

vasto repertorio, cuya adquisición no constituye 

un fin en sí mismo, sino en cuanto sean empleados 

para resolver tareas. Por eso, se pueden ver en una 

relación de reciprocidad, si los saberes son concebi-

dos como recursos esenciales, aunque no exclusivos, 

para el desarrollo de las competencias; las compe-

tencias aseguran una verdadera apropiación de los 

conocimientos. Un enfoque por competencias, en 

cuanto exige una integración, cuestiona la división 

por disciplinas compartimentadas.

El asunto grave, en esta cuestión, es qué “puentes 

de unión” se pueden establecer entre contenidos y 

competencias. De nada vale, como a menudo suce-

de, enunciar un programa en competencias y, luego, 

estar formado por contenidos disciplinares habitua-

les. El enunciado de competencias no ofrece, por 

sí mismo, pautas decisivas para la selección de los 

contenidos. Si bien es preciso saber qué contenidos 

son relevantes para una competencia (o para varias, 

con distinto grado de incidencia), no todo contenido 

tiene por qué ir asociado a una competencia, puede 

haber contenidos valiosos en sí mismos; por ejem-

plo, por su contribución humanista o para la com-

prensión del mundo. Las áreas y materias escolares, 

además de su contribución al desarrollo de compe-
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tencias transversales, tienen sus propios objetivos y 

promueven sus propias competencias, que pueden 

llamarse competencias de área. Éstas no suponen re-

afirmar la adquisición de contenidos por sí mismos, 

sino en tanto que son instrumentos para la acción 

y la comprensión. 

Se pueden delimitar los contenidos de la instruc-

ción formal necesarios para una competencia bá-

sica. En un ejemplo ya usado, la “competencia de 

conservar la salud propia y del entorno” es eviden-

te que requiere un conjunto de conocimientos que, 

a su vez, deberán ser integrados y movilizados para 

ser competentes en situaciones concretas. De este 

modo, un currículum diseñado a partir de compe-

tencias clave o básicas para la vida exige entrar y 

mapear los contenidos fundamentales asociados a 

ellas. Es necesario saber, además, que la adquisición 

de competencias no depende sólo del aprendizaje 

de los contenidos, paralelamente, tendrá que en-

trar en los contextos y metodología más apropia-

dos. Además, en la medida que el aprendizaje de las 

competencias no se limita al centro escolar, será 

preciso tener presente lo que el contexto familiar y 

de la propia comunidad municipal puede aportar.

Las competencias básicas para la vida no pueden 

suponer en absoluto, como hacen algunos críticos, 

rebajar los niveles educativos. Más bien, determi-

nan aquellos contenidos y aprendizajes esenciales 

para desarrollarse personal y profesionalmente en 

el futuro y para poder participar en la vida social. En 

fin, si todo alumno debe dominar dicho currículum 

básico, éste no se identifica con todos los objetivos 

finales del ciclo diversificado que, como ya se ha 

señalado, deben ser más amplios. Lo “básico” nun-

ca es lo mínimo, sino aquello que todo estudiante 

debe tener, al nivel de logro que se determine.

3.2.5.  Dosificación del grado de desarrollo 

de las competencias por niveles de 

escolaridad 

En preciso determinar la contribución de cada 

área en cada una de las competencias. De este 

modo, se mapean los diseños curriculares exis-

tentes para concretar los elementos de las áreas 

(objetivos, contenidos, criterios de evaluación) que 

están relacionados o contribuyen a la consecución 

de cada competencia. Por otro lado, conviene dosi-

ficar el grado de desarrollo de las competencias por 

niveles de escolaridad, en particular determinando 

el grado de desarrollo al final de la escolaridad obli-

gatoria, en relación al cual se especificará el del di-

versificado. Esto se refiere a determinar los niveles 

de competencia para cada ciclo o nivel educativo.

Sin embargo, conviene cuidar que no se convier-

ta en un asunto burocrático de relaciones forma-

les, cuando lo que importa es la operatividad en la 

práctica. Así, algunos cuadros formalistas en los que 

aparecen cómo todas las áreas contribuyen a cada 

una de las competencias pueden quedarse en este 

nivel formal de programación. Además, no todos 

los contenidos tienen que contribuir a cada una de 

las competencias, a riesgo de forzar en exceso las 

relaciones. Por último, el desarrollo de las compe-

tencias se juega, no a nivel de contenidos curricu-

lares, sino de metodología didáctica de trabajo. Al 

fin y al cabo, los contenidos son sólo prerrequisitos 

para la competencia.

2
)



60

CompetenCias básiCas para la vida USAID/RefoRmA eDUcAtIvA en el AUlA

3.2.6.  Selección de metodologías para su 

desarrollo

Las metodología para el desarrollo consisten en 

planificar un conjunto de tareas o situaciones pro-

blema que se trabajarán en clase para provocar la 

adquisición de contenidos o destrezas en unos ca-

sos o su movilización en otros, que den como re-

sultado la adquisición de competencias. Las tareas, 

como situaciones problema, median los contenidos 

planificados y los resultados conseguidos. Estas ta-

reas se inscriben en un modelo metodológico que, 

a su vez, condiciona los criterios e instrumentos 

para valorar el logro de las competencias básicas.

Es habitual planificar los aprendizajes en función 

de los contenidos propios de la materia y su pro-

pia lógica de progresión, en otros casos, por ob-

jetivos de aprendizaje. Sin embargo, un enfoque 

por competencias se apoya en delimitar primero las 

competencias que se quieren alcanzar, con sus co-

rrespondientes dimensiones y niveles de dominio o 

indicadores de logro, y en función de ellos, delimitar 

los recursos (de saber, saber hacer o actitudinales) 

en cada área o disciplina necesarios para resolver 

tareas complejas; por ejemplo, la resolución de un 

problema o producción de actos comunicativos. 

Además, desempeña un papel clave la situación, 

contexto o tarea que se propone para ejercer la 

competencia. La interacción de la persona con la 

situación y el contexto, pone en juego los recursos 

(propios y externos) y es la base del desarrollo de 

las competencias. 

Por eso, las situaciones o tareas ocupan un papel 

central en la planificación de una enseñanza orien-

tada a la adquisición de competencias. En unos 

casos se parte de los conocimientos disciplinares 

en primer lugar para aplicarlos e integrarlos en la 

resolución de tareas; en otros, se parte de tareas 

contextualizadas para buscar a continuación, qué 

acciones (procedimientos) y recursos (conoci-

mientos) se precisan para resolverlas (Roegiers, 

2008). Como señalan Jonnaert, Masciotra et al. 

(2007: 190):

“Si el currículum prescribe la noción de competen-

cia como principio organizador, entonces los programas 

deben emplear las tareas (o situaciones) como punto 

de partida. Esto es así porque la competencia necesa-

riamente se desarrolla por medio de tareas. La gente 

no puede desarrollar su competencia fuera de una si-

tuación y luego esperar aplicarlo en algunas situaciones 

o en otras en el futuro. [...] Esto afecta al contenido de 

los programas. Los recursos y actividades identificadas 

en los programas constituyen respuestas a las siguien-

tes cuestiones: ¿Qué acciones lleva a cabo una persona 

competente en estas tareas? y ¿Qué recursos necesita 

un persona para actuar competentemente en esta si-

tuaciones?. En este caso, los recursos identificados son 

aquellos requeridos para resolver un conjunto contex-

tualizado de tareas”.

Dado el currículum actual, con un conjunto de 

áreas (cada una con sus propios objetivos, conteni-

dos y criterios de evaluación), una primera vía de 

integración es hacer un enfoque transversal de las 

competencias. Las competencias básicas para la vida 

se convierten en competencias “transversales”, a tra-

bajar, con distinto grado de incidencia, en las diversas 

materias o disciplinas. Además de tender a una in-
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terdisciplinariedad, se emplea una metodología más 

activa, con una mayor integración de los aprendizajes 

y su aplicación en la resolución de tareas. 

La escuela belga de Xavier Roegiers (2007, 2008) 

ha propuesto un enfoque que llama una pedagogía 

de la integración, donde las competencias se sitúan, 

no como algo añadido al currículum, sino en el 

núcleo de la tarea educativa, lo que exige la inte-

gración de los distintos aprendizajes para resol-

ver situaciones complejas que permitan utilizar 

lo aprendido. Los recursos de saber, saber hacer 

o actitudes, que cada disciplina puede aportar se 

subordinan a resolver tareas complejas (un pro-

blema o realizar una comunicación), propias de 

cada competencia. El logro de las competencias 

son los objetivos finales que el alumno debe haber 

desarrollado. En función de ellas se determinan los 

recursos que se deben adquirir; y, especialmen-

te, situar al alumno en situaciones complejas que 

pueda resolver empleando lo aprendido. Desde el 

planteamiento de este autor se requieren, entre 

otros, los siguientes pasos, según el sumario que 

hace Miled (2005):

1. Delimitar  los Objetivos Terminales de 

Integración (OTI) para el curso o ciclo. Los 

objetivos de integración responden al conjunto 

de tareas o situaciones a que los alumnos debe-

rán hacer frente, como macrocompetencias, que 

engloban varias competencias, a conseguir al final 

del curso o ciclo. Expresa, pues, el perfil desea-

ble de un alumno al final de un ciclo en un área 

de conocimiento o en una disciplina dada. En esa 

medida es posible hacerlos similares a los Criterios 

de Evaluación Terminales establecidos en los currí-

culos oficiales para final de ciclo o curso. Los ob-

jetivos deben expresar los resultados esperados 

de aprendizaje, como parte de las competencias 

definidas; estos no se deben parcializarse, como es 

habitual, en conocimientos por un lado y procedi-

mientos y actitudes, por otro.

La “pedagogía de la integración” (Roegiers, 2007) 

resalta que no hay que confundir un OTI con un 

objetivo general, dentro de la llamada “pedagogía 

por objetivos”. En lugar de finalidades abstractas, 

un OTI posee un carácter muy preciso puesto que, 

como competencia de base, se define a través de 

una familia de situaciones problema bien delimitada. 

Estas tareas, relativamente complejas, comprenden 

lo esencial de un curso o ciclo en un área de cono-

cimiento o disciplina.

2. Especificar las competencias implica-

das en los objetivos terminales de integra-

ción. Las competencias deberán ser delimitadas 

según el nivel de complejidad de las tareas, grado de 

autonomía exigida al alumno o número de pasos a 

seguir para resolver un problema. Esta delimitación 

se puede hacer según los campos de conocimiento, 

matemáticas, lengua, comportamientos cívicos, etc.; 

o el tipo de actividad requerida, análisis de un caso, 

producción de un texto, resolución de un problema, 

etc. De acuerdo con la Figura 1, el Objetivo Terminal 

de Integración (OTI), de ciclo o curso, se logra a 

través de diversas competencias, que comprenden, 

a su vez, Capacidades (Ca) y Conocimientos (Co), 

que se ponen de manifiesto y ejercitan en las co-

rrespondientes situaciones. Ver Figura.
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Figura: objetivo terminal de integración y competencias (miled, 2005)

Si bien esta figura puede, por una parte, adecuarse 

al logro de competencias específicas o disciplinares 

del aula, puede ser también un esquema sugerente 

para las competencias básicas para la vida, en la me-

dida en que el logro de éstas, como objetivos ter-

minales de integración, requieren el concurso de las 

competencias específicas o disciplinarias aprendidas 

en el aula. Los conocimientos y capacidades aplica-

dos a la resolución de situaciones son, pues, necesa-

rios para las competencias básicas para la vida, aún 

cuando éstas requieran también otras dimensiones 

de saber ser. 

3. Identificar los recursos movilizados para 

cada competencia. Los recursos, como conjunto 

de saberes que se utilizan para realizar una tarea 

compleja, deberán ser delimitados (conocimientos, 

procedimientos y actitudes) por cada competencia.

Un currículum organizado en torno al desarrollo 

de competencias implica que se organiza en torno al 

trabajo de resolución de  tareas o situaciones com-

plejas, dado que las competencias se desarrollan ne-

cesariamente como un “aprendizaje situado”, es de-

cir, contextualizado respecto a tareas. El asunto será 

qué recursos (cognitivos, capacidades o actitudes) se 

requieren para actuar competentemente en dichas 

situaciones problema. Tales recursos se prescriben 

en el programa en función de las tareas o situaciones 

a resolver, no independientemente de ellas, como es 

habitual en los programas de las distintas materias. 

Un problema clave, particularmente difícil, es deter-
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minar y relacionar los contenidos necesarios, como 

prerrequisitos, con las capacidades exigidas para cada 

competencia.

4. Orientar  los aprendizajes a tareas com-

plejas como resolución de problemas, elabo-

ración de proyectos, comunicación oral y es-

crita, preparación de informes. A su vez, escoger 

situaciones motivadoras y significativas para el alumno, 

donde pongan en juego operativamente los recursos 

disponibles o busquen los que se precisen. Por eso, una 

de las claves de la enseñanza está en la estructura de 

tareas que se realicen, de modo que permitan a los su-

jetos movilizar los conocimientos para su resolución. 

Después de proporcionar los recursos cognitivos e 

instrumentales, se confrontarán en situaciones com-

plejas, exigiendo la integración de todas las disciplinas.

La resolución de situaciones problema, tanto en el 

ámbito escolar como en el de la vida cotidiana, exige 

un conjunto de recursos, articulando e integrando 

los conocimientos y saberes necesarios, procedentes 

de distintos ámbitos. El desarrollo de competencias 

está vinculado a poner a los estudiantes ante situa-

ciones complejas en las que deban aplicar (transfe-

rir, movilizar e integrar) los contenidos o recursos 

aprendidos. En la propuesta de la llamada “pedagogía 

de la integración” (Roegiers, 2007), ni los saberes 

disciplinares ni las capacidades proporcionan, por sí 

solas, una base adecuada para la integración. Son las 

tareas o situaciones, que unidas a contenidos y ca-

pacidades configuran la competencia, la base en que 

se ha de buscar la integración. El enfoque pretende 

esencialmente tres objetivos:

1. Poner el acento en las competencias que el alumno 

debe dominar al final de cada curso o ciclo escolar, más 

que sobre lo que el docente debe enseñar. El papel de éste 

es organizar los aprendizajes de la mejor manera posible 

para llevar a los alumnos al nivel de logro esperado.

2. Dar sentido a los aprendizajes, mostrando al alum-

no para qué sirve todo lo que se aprende en la escuela. 

El enfoque por competencias, contrariamente, le obliga 

a situar continuamente los aprendizajes en relación con 

las situaciones que tienen sentido para él, y a utilizar lo 

aprendido en estas situaciones.

3. Acreditar las adquisiciones del alumno en términos 

de resolución de situaciones concretas y no en términos 

de una suma de saberes y procedimientos, que el alum-

no suele olvidar y que no sabe cómo utilizar en la vida 

activa.

“Integración” se entiende como hacer interdepen-

dientes varios elementos que estaban disociados al 

inicio, articulándolos en función de un objetivo es-

pecífico. Por ejemplo, en función de resolver una 

situación dada, movilizar integrando varios conoci-

mientos. Igualmente en función de un proyecto o 

centro de interés, de enfoques o de disciplinas. Se 

trata, por tanto, de articular los diferentes conoci-

mientos y movilizarlos en función de la situación, por 

lo que el educando es el actor de la integración de 

conocimientos. 

La puesta en práctica de un currículum, si quiere 

mejorar el aprendizaje, al menos debe dirigirse a 

tres componentes claves: a) objetivos, competencias 

y contenidos del nuevo currículum; b) metodologías 

de enseñanza y aprendizaje que posibilitan la conse-
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cución de los logros deseados, y c) los procesos de 

evaluación que los alumnos deban afrontar; además 

de un plan estratégico de apoyo al desarrollo. 

Un enfoque por competencias comporta una visión 

particular del lugar de los elementos del currículum (con-

tenidos, metodología, alumno, profesor) en el proce-

so didáctico. Por eso, un enfoque por competencias 

puede contribuir, en una perspectiva abierta, a un 

cambio tanto metodológico como de los procedi-

mientos de la evaluación, a condición de que la pla-

nificación no quede sólo como un documento buro-

crático, elaborado como respuesta a requerimientos 

administrativos. La simple reformulación de las pro-

gramaciones en competencias no garantiza para nada 

que se produzca una transformación de las prácticas 

docentes, si no tiene implicaciones de renovación di-

dáctica para todos los alumnos.

Promover el desarrollo de las competencias re-

quiere no disociar, por un lado, los contenidos que 

se considera necesario adquirir y, por otro, la me-

todología didáctica y tareas en que se aplicarán. No 

se trata de planificar el currículum por un lado y de 

su tratamiento en el aula por otro. En la medida que 

las tareas y situaciones forman parte constituyente 

del aprendizaje “situado” de las competencias, por 

decirlo así, la metodología didáctica es parte esencial 

del diseño del currículum, no sólo lo que los alumnos 

aprenderán, sino cómo van a aprenderlo.

Un enfoque por competencias, dice Perrenoud 

(2000), representa en cierta medida, una “revolución 

didáctica”, al menos para una parte de los docentes. 

Exige, entre otros, trabajar regularmente por tareas, 

considerar los saberes como recursos a movilizar, un 

aprendizaje basado en problemas o por proyectos, 

nuevas formas de evaluación, etc. En cualquier caso, 

desarrollar competencias no puede ser un mero pre-

texto para hacer actividades, sino para construir un 

verdadero contexto que permita dar sentido a las 

actividades que se desarrollan en él. Sin embargo, 

no hay un enfoque metodológico único para el de-

sarrollo de las competencias. Aún cuando unas sean 

más favorables que otras, con distintas metodologías 

se puede conseguir el desarrollo en los estudiantes 

de competencias. Por eso la cuestión es: de acuerdo 

con lo que se pretende, cuáles son las situaciones de 

aprendizaje más propicias para favorecer el desarro-

llo de las competencias.

Un aprendizaje contextualmente situado

El desarrollo de las competencias acontece con-

frontando a los alumnos con situaciones problema 

variadas y con creciente grado de complejidad, que 

impliquen la movilización de lo adquirido. Por eso, 

el profesor tiene el papel de preparar y organizar 

situaciones didácticas y actividades que permitan al 

alumno, al resolverlas, construir conocimientos a 

partir de la movilización. Desde una perspectiva de 

aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991), el verda-

dero aprendizaje tiene lugar en el mismo contexto 

en el que se aplica; y también, en comunidades de 

práctica donde se mueve el sujeto. El aprendizaje real 

se produce en función de la actividad, el contexto y la 

cultura en la que tiene lugar. Por eso, el desarrollo de 

las competencias clave tiene lugar también fuera de 

las instituciones de la educación formal, aunque éstas 

pueden desempeñar una función de coordinación y 
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facilitación del trabajo entre la escuela y la sociedad.

Las teorías del aprendizaje situado proporcionan 

una buena base para el desarrollo de las competen-

cias, en la medida que subrayan que lo que importa 

es la forma en que los alumnos manejan los conoci-

mientos, más que su recepción pasiva, y esto vendrá 

condicionado por la situación y contexto de aprendi-

zaje. Por tanto, la situación de aprendizaje debe ser 

lo más parecida a la situación de utilización. Una me-

todología basada en la resolución de problemas es 

más adecuada para el logro de competencias, dado 

que busca combinar conocimientos, habilidades, y 

actitudes en situaciones auténticas o muy cercanas 

a la realidad. Desde esta perspectiva de la cognición 

situada, como señala Frida Díaz Barriga (2003:3), se 

puede formular una crítica a la manera cómo la insti-

tución escolar promueve el aprendizaje

“En las escuelas se privilegian las prácticas educativas 

sucedáneas o artificiales, en las cuales se manifiesta una 

ruptura entre el saber qué (know what) y el saber cómo 

(know how), y donde el conocimiento se trata como si 

fuera neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las 

situaciones de la vida real o de las prácticas sociales de 

la cultura a la que se pertenece. Esta forma de enseñar 

se traduce en aprendizajes poco significativos, es decir, 

carentes de significado, sentido y aplicabilidad, y en la in-

capacidad de los alumnos para transferir y generalizar lo 

que aprenden”.

En lugar de enseñar a los educandos a través de 

prácticas sucedáneas (artificiales, descontextualiza-

das, poco significativas), el conocimiento está contex-

tualmente situado, es resultado de la actividad en que 

se desarrolla y utiliza. Por eso, las tareas planteadas 

en el aula deben ser, preferentemente, situaciones 

similares a los problemas cotidianos, a la vez que son 

compartidas en una comunidad de aprendices. Por 

eso mismo, la enseñanza debiera consistir en activi-

dades auténticas que reflejen el tipo de actividades 

cognitivas que ocurren en la vida real. En consecuen-

cia las actividades auténticas se convierten en uno 

de los componentes centrales del aprendizaje. Como 

dicen Pérez Gómez y Soto (2009:19)

“Parece, por tanto, evidente que, si de lo que se trata 

es de formar competencias la tarea del docente no será 

sólo ni principalmente enseñar contenidos disciplinares 

descontextualizados sino definir y plantear situaciones 

en las cuales los alumnos pueden construir, modificar y 

reformular conocimientos, actitudes y habilidades. El con-

tenido disciplinar no es un fin en sí mismo, es un medio al 

servicio del abordaje de las situaciones. Las competencias 

se enfocan a través de las acciones que plantea la perso-

na en situación y los recursos sobre los que se apoya. La 

deriva parece imprescindible, de un currículum disciplinar 

a un currículum basado en situaciones reales, complejas, 

inciertas y problemáticas”.

Como ha planteado extensamente la escuela cana-

diense del Observatorio de Reformas en Educación 

(ORE), la competencia se desarrolla en acción y en 

situación. Los conocimientos, como recursos inter-

nos de las competencias, se desarrollan en acción de 

una persona y en la situación en que se encuentra. 

Por eso mismo, una competencia está siempre con-

textualizada. De ahí que el concepto de situación 

(profesional, de trabajo o de la vida cotidiana) repre-

senta un papel determinante en la aplicación de un 

enfoque por competencias. Como señalan Jonnaert 

et al. (2008:2)
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La situación es la base y el criterio de la competencia. 

Se está en situación cuando la persona desarrolla la com-

petencia, es decir la origina la propia situación. Por otra 

parte, si esta situación se trata eficazmente, una persona 

puede declararse competente: el tratamiento eficaz de 

la situación es el principal criterio de evaluación de la 

competencia contextualizada.

Esto tiene consecuencias en las tareas en el aula, 

pues de acuerdo con la cognición situada, las prác-

ticas educativas en la enseñanza deben ser “autén-

ticas”, en el sentido en que deben ser relevantes 

culturalmente y reproducir o simular las de la vida 

real fuera del aula. Las estrategias que promueven un 

aprendizaje situado se dirigen a promover la cons-

trucción del conocimiento en contextos reales, la re-

flexividad y la participación en comunidad. Entre ellas 

estaría el aprendizaje basado en problemas; método 

de proyectos; aprendizaje en servicio; aprendizaje 

cooperativo en equipo; análisis de casos, etc.

Aprendizajes y logro de competencias

Si el profesorado está habituado, principalmente, a 

enseñar contenidos, la transferencia y movilización 

misma de estos contenidos, como recursos, a otros 

contextos o situaciones, no se suele saber cómo pro-

vocarla. Según un trabajo de J. M. De Ketele (2008), es 

posible distinguir tres grandes enfoques metodológi-

cos en la enseñanza:

1. Enfoque por transmisión: la enseñanza trans-

mite los conocimientos, que recibe o asimila el estudiante 

y puede, después, reproducirlos, como recursos cognitivos 

memorizados. Este tipo de enseñanza tradicional tiene 

diversas formas: curso magistral, enseñanza dirigida por 

el docente, enseñanza con TIC. Suele fomentar la pasi-

vidad y un aprendizaje receptivo, al tiempo que reduce 

las interacciones en el aula. Esto no obsta para que, en 

determinados momentos (presentación o introducción de 

una temática), sea productivo.

2. Enfoque por aplicación. En principio, deja 

más lugar para la actividad del alumno. Está centrada en 

la aplicación, por lo que requiere la puesta en práctica de 

un principio, de una regla, un algoritmo, etc. Las prácticas 

pedagógicas toman la forma de secuencias de ejercicios, 

como aprendizaje basado en problemas. Hay diversas 

formas de llevar a cabo la aplicación: primero explicación, 

luego poner en práctica. Los supuestos problemas no son 

más que la aplicación mecánica de lo aprendido en otros 

casos.

3. Enfoque por situaciones o tareas: centra-

do sobre la puesta en situación, puede revestir diferentes 

formas. Se divide en tres categorías: enfoque por situacio-

nes didácticas, enfoque basado en problemas, y enfoque 

por proyectos. 

3.1 Enfoque por situaciones didácticas. Pue-

de revestir dos funciones diferentes, según el momento de 

aprendizaje.

[a] Presentar una situación compleja para el aprendiz, 

al comienzo del aprendizaje. En este caso, la situación 

propicia introducir un concepto, servir de punto de parti-

da para llegar a un conjunto de recursos necesarios para 

su resolución. Se les puede llamar, por eso, “situaciones 

de exploración”. 

[b] Presentar una situación compleja al final. Tienen otra 

función: ver en qué medida los alumnos movilizan los re-

cursos apropiados anteriormente (conceptos, saber hacer, 
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etc.) para resolver el tipo de problemas o realizar el tipo 

de tareas implicadas por la situación creada. A estas si-

tuaciones el grupo de Lovaina las llama “situaciones de 

integración” 

3.2 Enfoque  por problemas (“Aprendizaje ba-

sado en problemas”). Presenta una situación contextuali-

zada, con una cuestión a resolver o un obstáculo a supe-

rar, sin disponer de antemano de todo lo necesario para 

resolverla.  Además de la enseñanza universitaria, donde 

ha tenido sus principales desarrollos, debidamente plan-

teado se puede emplear en otros niveles de enseñanza.

3.3 Enfoque por proyectos. Popularizado por 

los movimientos de escuela activa o nueva, los proyec-

tos suelen ser problemas de una mayor amplitud, cuya 

resolución debe ser concebida, realizada, gestionados los 

pasos, con búsqueda de información. Suponen, normal-

mente, un trabajo interdisciplinar, y suelen presentar un 

tarea inédita, cuya realización se percibe posible.

Los enfoques tradicionales no son adecuados para 

el aprendizaje de las competencias, mientras que son 

más adecuados los enfoques por situaciones proble-

ma. Estos últimos favorecen que, ante un conjunto de 

situaciones, problemas o tareas complejas, sea capaz 

de movilizar un conjunto de recursos pertinentes para 

resolverlas. La metodología basada en resolver tareas 

o situaciones problema reclama una movilización de 

recursos, de modo que el alumno encuentre las so-

luciones adecuadas mediante los recursos internos o 

externos disponibles. El aprendizaje basado en pro-

blemas favorece especialmente el aprendizaje y desa-

rrollo de las competencias. Se parte de un problema, 

normalmente diseñado por el profesor, por lo que 

los alumnos deben ensayar, indagar o experimentar el 

modo de resolverlo. Las situaciones tienen un poten-

cial de motivación, de incitar a plantearse la solución, a 

la búsqueda de información y recursos que les ayuden 

a encontrar la solución más adecuada.

Además de enseñar recursos necesarios (conoci-

mientos, habilidades) para ser competente, la capa-

cidad misma para movilizarlos no es, estrictamente, 

enseñable; sino objeto de entrenamiento reflexivo al 

resolver problemas, tomar decisiones o llevar a cabo 

proyectos. Justamente, las tareas complejas pueden 

favorecer dicha preparación mediante la movilización 

de recursos, adquiridos previamente, por medio de 

una regulación reflexiva basada en la experiencia.  

No obstante, sería una estrategia didáctica insuficien-

te enseñar primero los recursos y, posteriormente, 

buscar su aplicación o movilización. El aprendizaje 

por problemas o el propio enfoque constructivista 

apoyan que parte de estos recursos se construyen 

a partir de las situaciones. Sin embargo, nada quita 

que se pueda combinar, según las competencias y 

del ámbito disciplinar, una y otra: en unos casos, pri-

mero los recursos, luego su ejercicio e integración 

en situaciones complejas, pertenecientes a la misma 

familia; en otros, a partir de las tareas complejas, in-

ducir los recursos y su propia combinación para re-

solverlas. Situar al alumno ante tareas y situaciones 

numerosas y variadas de manera que pueda movilizar 

y ejercitar su competencia.

En la práctica, el aprendizaje de recursos (conteni-

dos, procedimientos), que continúa siendo una tarea 

fundamental de la escuela, no puede quedarse en 

algo puntual o en una tarea con sentido en sí misma. 
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Se requiere, además, enseñar a movilizar estos re-

cursos en situaciones complejas adecuadas. El debate 

sobre “como aprender competencias en el aula” se 

cifra, pues, en cómo articular recursos y situaciones. 

Así, referidos a competencias de área, el “módulo 

de integración”, normalmente de una semana de du-

ración, plantea “situaciones de integración” que po-

sibilitan movilizar los contenidos o recursos apren-

didos en las distintas áreas y grados en la resolución 

de dichas situaciones problema. En el modo habitual 

de organización escolar, durante unas semanas se 

enseñan contenidos y procedimientos, para poste-

riormente dedicar un periodo de clases a aplicarlos 

en situaciones complejas o tareas. Si bien estas tareas 

pueden ser disciplinarias, también se puede ir más 

allá para trabajar competencias básicas para la vida.

En el caso de la llamada “pedagogía de la integra-

ción”, seguida para trabajar las competencias de base, 

se propone la siguiente metodología alterna de tra-

bajo. Durante períodos de alrededor de 5 semanas, 

los docentes aportan a los alumnos conocimientos de 

recursos puntuales (saber, saber hacer, técnicas de 

cálculo, reglas de la gramática, conjugación, etc.) ne-

cesarios para la resolución de situaciones complejas. 

Posteriormente, en períodos de una semana llamada 

“módulo de integración”, los alumnos se ven confron-

tados a situaciones complejas en todas las disciplinas, 

donde tienen que poner en juego los contenidos 

aprendidos en las semanas precedentes. Las primeras 

situaciones se proponen al alumno con el objetivo de 

que haga frente a la complejidad, las tareas siguientes 

son propuestas en el marco de una evaluación forma-

tiva, donde se detectan sus dificultades. La metodolo-

gía, dirigida principalmente a dar una significatividad y 

utilidad de los conocimientos escolares para situacio-

nes de la vida, puede ser una base para ir más allá de 

las áreas, aplicando los conocimientos en la resolución 

de situaciones cotidianas en dicho período, módulo o 

“semana de integración”.

Las tareas, llamadas “situaciones blanco”, se definen 

en relación con las competencias de base a adquirir 

al término de cada año, en un número pequeño (2 ó 

3), expresadas de forma muy concreta, normalmente 

en términos de producción (oral, escrita), de reso-

lución de problemas o de acción sobre el entorno. 

La certificación de los alumnos, a menudo al término 

de un ciclo, está igualmente basada sobre el éxito del 

alumno en pequeñas situaciones concretas comple-

jas, y no sobre volver a repetir los conocimientos o 

la aplicación pura y simple de las habilidades o técni-

cas aprendidas.    

Significatividad y funcionalidad de los 

aprendizajes

El enfoque por competencias aporta una funciona-

lidad de los aprendizajes en la medida en que, además 

de la adquisición de conocimientos relacionados con 

las materias, se debe buscar su empleo. Como señala 

Roegiers (2007) “el desarrollo de las competencias 

apunta a contextualizar ‘a posteriori’ los aprendizajes 

a los ojos de los alumnos, a darles sentido, a situar 

todos los aprendizajes en relación a una situación 

que tiene sentido para ellos” (p. 85). La funcionalidad 

se logra cuando los alumnos ven que el aprendizaje 

en la escuela encierra una utilidad para ellos, para 

poder comprender mejor el mundo que les rodea e 

intervenir en el. Promover aprendizajes para el logro 
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de competencias es más amplio que la adquisición 

de conocimientos relacionados con las materias tí-

picamente enseñadas en las escuelas, dado que se 

extienden más allá del contexto de la escuela y com-

prenden la idea de preparación para la vida.

Ayudar a construir conocimientos significativos 

y funcionales supone, entre otras cosas, tener en 

cuenta las experiencias y conocimientos del joven o 

la joven, ayudarle a encontrar sentido a lo que hace, 

estructurar las actividades de modo que sus apor-

taciones tengan cabida, observarle para ofrecerle la 

ayuda que requiere, procurar situaciones en las que 

deba actualizar y utilizar autónomamente los conoci-

mientos de los que se haya ido apropiando. Poner al 

alumno “en situación” frente a problemas de un tipo 

dado, para que pueda movilizar sus conocimientos y 

procedimientos. A partir de una situación pasada o 

presente, elaborar una problemática de investigación 

y seleccionar las informaciones útiles de diversas 

fuentes de información y de  documentación.

Por su parte, aprender significativamente es poder 

atribuir significado al material objeto de aprendizaje.  

De acuerdo con una concepción constructivista es 

necesario

“- que ese nuevo aprendizaje se pueda relacionar con 

conocimientos previos de la persona que aprende, de ma-

nera que pueda conectar lo nuevo con lo ya conocido, 

produciéndose una reestructuración de este conocimiento 

previo”. 

“- que los contenidos propuestos en el proceso de en-

señanza-aprendizaje no sean confusos o arbitrarios, sino 

que se caractericen por la estructuración, claridad y rele-

vancia (significatividad lógica)”.        

“- que lo que se aprende tenga un sentido, sea fun-

cional, es decir, pueda ser utilizado para la resolución de 

problemas en contextos distintos a aquel en el que se ha 

realizado o para acceder a nuevos aprendizajes”. 

Un enfoque metodológico de las competencias 

supone una funcionalidad y relevancia de los conte-

nidos, en la medida en que ser competente supone 

movilizar conocimientos y aptitudes para dar res-

puesta exitosa a las situaciones. Las competencias 

son más amplias que la adquisición de conocimientos 

disciplinares, exigen una enseñanza contextualiza-

da, en contextos cercanos a la vida de los alumnos, 

para que el aprendizaje sea funcional (Pérez Gómez, 

2007). Además de un planteamiento integrador, las 

competencias remiten a una funcionalidad y aplica-

ción de lo que se aprende.

Un docente abierto y comprometido con estas 

metodologías adopta el rol de facilitador o media-

dor, para lo que debe ser capaz de diseñar “tareas” 

o situaciones de aprendizaje que posibiliten resolver 

problemas, aplicar los conocimientos y promover 

la actividad de los estudiantes. El papel del docente 

no es tanto transmitir los contenidos de una mate-

ria como tal, sino ponerlos al servicio de secuencias 

de aprendizaje, en los que los alumnos se ven con-

frontados a situaciones nuevas y motivadoras, que 

les lleven a buscar y tratar la información necesaria 

para hacerle frente de manera adecuada, dándoles 

un sentido. Como señala en un trabajo sobre el tema 

Pérez Gómez (2007: 29)

Al docente contemporáneo le corresponde una tarea 

profesional más compleja que la mera explicación de 

contenidos y evaluación de rendimientos, deberá  diseñar, 
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planificar, organizar, estimular, acompañar, evaluar y re-

conducir los procesos de aprendizaje de los estudiantes 

en su larga trayectoria de formación como ciudadanos 

autónomos y responsables. Estas nuevas responsabilida-

des docentes requieren nuevas y más complejas compe-

tencias profesionales, es decir un conjunto integrado de 

conocimientos, capacidades, actitudes y valores.

Por su parte, el rol de los estudiantes, en lugar de 

la pasividad, propia de las metodologías expositivas 

que generan dependencia, requiere una autonomía 

y participación activa de los mismos. Para promo-

ver su implicación en las tareas propuestas, conviene 

negociarlas con ellos, dentro de un aprendizaje por 

proyectos. Como se destaca desde la perspectiva del 

aprendizaje situado éste acontece cuando las perso-

nas concuerdan un objetivo común, para realizar una 

actividad que todos experimentan y reconocen como 

significativa. Son muy relevantes, para la cognición si-

tuada, la construcción conjunta de los conocimientos 

y las estrategias que la participación del aprendiz en 

una comunidad de práctica, por tanto, mediante un 

aprendizaje cooperativo, colaborativo o recíproco.

El interés por la funcionalidad del aprendizaje im-

plica seleccionar los objetivos teniendo en cuenta lo 

que es necesario para vivir en sociedad, insertarse 

laboralmente como trabajador/a y ciudadano/a; la 

capacidad para comunicarse, relacionarse, valorar, 

juzgar, planificar, resolver problemas, dar satisfac-

ción a necesidades, etc. El reto de los educadores y 

maestros es, pues, encontrar la manera de conseguir 

que los aprendizajes resulten de utilidad para la vida, 

capacitar al alumnado para planificar y guiar la solu-

ción de los problemas que se plantean en su realidad, 

prepararle para un mundo cambiante. El objetivo 

último es, por una parte, promover la autonomía y  

“aprender a aprender” a lo largo de la vida; por otra, 

“aprender a vivir juntos”, como competencia social y 

cívica, que recoge el necesario cambio de actitudes, 

valores y responsabilidades ciudadanas.

3.2.7. Evaluación de competencias 

Un planteamiento global de la evaluación de com-

petencias en la implementación del Programa com-

petencias básicas para la vida exige contemplar un 

conjunto de dimensiones, modalidades, instrumen-

tos o responsables de cada una. La evaluación es el 

proceso de apreciar, obtener y proveer información 

para tomar las decisiones oportunas, dando lugar 

a un conjunto de significaciones que hagan inteligi-

bles los procesos educativos y generen opciones de 

mejora.  Los objetos de la evaluación educativa han 

sido, por orden creciente, estudiantes, docentes, cu-

rrículum, centros y sistema educativo. Como tal, la 

evaluación no es algo distinto del diseño o planifica-

ción, sino que forma parte del propio desarrollo. Por 

esto se incluye como un momento y dimensión de la 

implementación. No obstante, por su relevancia, se 

le dedicará un apartado específico posteriormente, 

aquí sólo se plantea un marco o cuadro general.

La evaluación de los aprendizajes de los estudian-

tes es un indicador para juzgar la calidad de los pro-

cesos de enseñanza (actividades y tareas, materiales 

empleados, contexto de actuación, adecuación al 

nivel e intereses, etc.) y de lo que está dando de sí 

el currículum diseñado; es decir, una dimensión for-

mativa y otra sumativa o de resultados. En cualquier 

caso, lo que haya que evaluar es dependiente de lo 
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que se haya decidido enseñar y del propio contexto 

en que tiene lugar la enseñanza. Desde estas coor-

denadas se requiere una conexión entre el proceso 

de enseñanza desarrollado, la evaluación del mismo 

y el grado de repercusión en el aprendizaje de los 

alumnos y alumnas. 

Como se destaca en el siguiente capítulo, la eva-

luación del aprendizaje de los estudiantes, emplea un 

conjunto de instrumentos o herramientas para ver 

en qué dimensiones se debe incidir prioritariamen-

te en los procesos de enseñanza y aprendizaje, así 

como detectar los progresos alcanzados. Para esto, 

normalmente, se propone la resolución de situacio-

nes por cada competencia; se precisan los criterios 

e indicadores de evaluación, donde queden integra-

dos los conocimientos, el saber hacer y las actitudes. 

Las modalidades de evaluación son más complejas y 

diversas que las habituales si quieren posibilitar dar 

cuenta de las competencias adquiridas. Movilizar lo 

adquirido por los estudiantes para resolver situacio-

nes complejas requiere, paralelamente, evaluarlo por 

medio de situaciones igualmente complejas.

Se pueden distinguir dos grandes tipos de eva-

luación, según quienes y desde qué perspectiva la 

realizan. Primero, la Evaluación externa: realizada por 

agentes externos, normalmente con metodología 

cuantitativa, para ver el grado de implementación y 

facilitar el desarrollo. Segundo, la Autoevaluación ins-

titucional: realizada por los que están trabajando en 

la innovación, con estrategias basadas en la realidad 

institucional de los centros escolares, como la Revi-

sión Basada en la Escuela6. A su vez, se puede enten-

der la “evaluación institucional” como un proceso 

que integra la evaluación externa y la interna o auto 

evaluación.

Por una parte, un creciente cuerpo de estudios y 

prácticas de evaluación se centran en la responsa-

bilidad de los centros educativos de rendir cuentas 

por medio de evaluaciones externas, además de los 

propios procesos de auto evaluación que deban tener 

lugar en cada escuela. La evaluación de las escuelas 

debe servir, conjuntamente, para dar cuenta de los lo-

gros; y servir como un proceso de mejora de la propia 

organización. Las evaluaciones externas de los centros 

escolares son necesarias tanto para asegurar la igual-

dad (misma calidad educativa) de los ciudadanos en la 

educación, como para aportar los recursos y apoyos 

necesarios a aquellos centros que no estén ofrecien-

do un entorno educativo parecido a otros (públicos o 

privados concertados) o para compensar en la medida 

de lo posible las desigualdades o deficiencias sociales. 

El asunto es cómo combinar un sistema de ren-

dimiento de cuentas externo, que inevitablemente 

tiende a una uniformidad y, por tanto, a que todas 

las escuelas deben alcanzar los mismos niveles de 

consecución de sus alumnos, con tener en cuenta la 

variabilidad y particularidad de cada escuela. En las úl-

timas décadas las evaluaciones externas de resultados 

se están convirtiendo, con efectos contradictorios, 

en un modo de presión para la mejora, mediante el 

establecimiento de escalafones o incentivos. 

Una política educativa de evaluación externa debe, 

además,  proporcionar recursos a aquellas escuelas 

que tienen bajos resultados para que puedan propor-

cionar una educación equitativa. 

6“Revisión Basada en la Escuela.  Se refiere al proceso de autoevaluación que realiza el propio centro escolar, por medio de un diagnóstico de su situación e 
identificación de necesidades, con el propósito de encontrar respuestas y planificar las acciones pertinentes.
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La evaluación interna o auto evaluación es un pro-

ceso iniciado en la escuela, llevado a cabo por los 

docentes con el propósito de encontrar respuesta a 

sus problemas a partir de un diagnóstico comparti-

do de su situación. Este diagnóstico previo (detectar 

necesidades y problemas), una vez sea compartido 

por el grupo, debe inducir a establecer planes futu-

ros para la acción (mejora escolar). Como proceso 

cíclico, se revisa y recoge información colegiada-

mente, sobre la puesta en marcha de los planes de 

acción, qué pasa, de qué forma y por qué; se identi-

fican problemas y necesidades, se revisa y planifica 

sucesivamente lo que se ha hecho, se debiera o se 

acuerda hacer. Este tipo de evaluación, orientada 

hacia la mejora interna, exige o presupone el com-

promiso de los propios implicados para iniciar un 

proceso evaluativo como estrategia para incidir so-

bre la calidad de los procesos y resultados.

La evaluación de los resultados que se obtenien 

del sistema educativo y las escuelas debiera con-

juntar una dimensión orientada a un diagnóstico de 

resultados con el propósito que, a su vez, sirva para 

promover procesos de mejora interna. Por eso, las 

consecuencias de un proceso de evaluación, bien si-

tuado y realizado, son en primer lugar la mejora; en 

segundo, rendir cuentas de la labor desarrollada y 

rendimientos alcanzados, y más ampliamente pro-

porcionar información a la sociedad y a los propios 

establecimientos educativos.

Por su parte, la meta evaluación se refiere a eva-

luar el propio proceso de evaluación seguido, desde 

una perspectiva del rigor, validez y fiabilidad, refe-

rido a dimensiones como la metodología aplicada 

para la recolección y análisis de datos, el proceso de 

difusión y empleo. La validez se pregunta si los datos 

recogidos y analizados corresponden a lo que pre-

tenden registrar y analizar, mientras que la fiabilidad 

se relaciona con la consistencia de los resultados y 

se refiere al requisito de que cualquier otro evalua-

dor o el mismo en otra ocasión podrá replicar la 

evaluación original y conseguir datos comparables 

(Santos y Moreno, 2004).

Dentro de este contexto, es necesario tener 

presente que actualmente los y las estudiantes y 

los ciudadanos en general, tienen acceso, utilizan y 

producen información en formas diferentes y con 

mayor rapidez que antes. Esto implica que, además 

de requerir de nuevas estrategias para la enseñan-

za y aprendizaje, son necesarias nuevas formas de 

evaluación que aseguren que los estudiantes egre-

sados del sistema educativo están adquiriendo las 

competencias básicas para la vida que les permiti-

rán enfrentar los desafíos del siglo XXI y ejercer 

una ciudadanía activa.  Por lo mismo, es necesario 

definir, crear y pilotear nuevas metodologías e ins-

trumentos de evaluación que permitan evidenciar, 

además de la adquisición de competencias en los es-

tudiantes, metodologías efectivas para desarrollarlas 

a través del sistema educativo y otros contextos 

sociales. 

3.2.8.  Certificación de competencias

Un enfoque por competencias básicas para la 

vida supone que éstas no se adquieren sólo en el 

tiempo y espacio escolar, sino a lo largo de la vida. 

Esto conlleva el reconocimiento formal de aquellos 

conocimientos, habilidades, actitudes que posea la 
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persona, de acuerdo con estándares o patrones, 

independientemente de la forma como hayan sido 

adquiridos y de que sea necesario culminar un pro-

ceso educativo (Vargas, 2004). Desde la perspectiva 

del “aprendizaje a lo largo de la vida” la experiencia 

informal y la vida misma es fuente de aprendizaje, 

que puede ser reconocido.

La certificación tiene como objetivo principal re-

conocer las competencias (individuales y sociales) 

que una persona ha obtenido a lo largo de su vida, 

al tiempo que se documenta y señalan, en su caso, 

su adecuación a las exigidas en el ámbito profesio-

nal. Requiere indicadores de logro o capacidad real de 

desempeño en cada una de las competencias, con 

normas previamente definidas. En un sentido técni-

co, la certificación representa un proceso evaluador 

que termina con la concesión de un certificado vali-

dado y legitimado por el órgano autorizado y acre-

ditado. Por otro, en cuanto a su naturaleza  política 

y jurídica, es un proceso que viene dado de acuerdo 

con lo que estipulan los mandatos institucionales, 

jurídicos, burocráticos y legales.

Validar lo adquirido o acreditar las competencias 

es el reconocimiento formal (y oficial) de las ca-

pacidades de una persona. En todo caso, además 

de que un alumno o alumna alcance los niveles de 

competencias básicas para la vida determinados 

que le permitan obtener el correspondiente títu-

lo de graduación de diversificado, un enfoque por 

competencias exige certificar el grado de adquisi-

ción de éstas. Justamente, dicha certificación debe 

ser la base de partida para nuevos procesos edu-

cativos.

3.2.9.  Investigación-acción en el desarro-

llo de competencias

De modo paralelo, se debe promover y financiar 

investigación educativa para desarrollar competencias 

básicas en la educación. El conocimiento generado 

en estas investigaciones revierte en una mejora de 

la eficacia y calidad del sistema educativo y propor-

ciona herramientas, metodologías y recursos rigu-

rosos, válidos y fiables. El estímulo de la investiga-

ción educativa para el desarrollo de la educación es, 

pues, siempre importante. El conocimiento científi-

co del sistema y de los procesos educativos es un 

requisito necesario para lograr objetivos de calidad 

de educación, a partir de un conocimiento preciso 

de su situación y funcionamiento.

Entendida como investigación-acción, en la tradi-

ción que arranca de Kurt Lewin, es una forma de 

ver la enseñanza como un proceso de investigación, 

en una indagación reflexiva que el profesional, en 

colaboración con sus colegas, hacen de su prác-

tica. Como tal, se dirige a optimizar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje junto a la propia prácti-

ca educativa. La investigación en la acción supone, 

pues, entender la práctica docente como un pro-

ceso de investigación, un proceso cíclico de conti-

nua búsqueda, planificación, acción, observación y 

reflexión. Se analiza la práctica y se diagnostican los 

problemas, se planifican y ejecutan las acciones per-

tinentes, pasando a un nuevo proceso de revisión o 

conceptualización.

Aplicada al desarrollo de las competencias su-

pone partir, en equipo o en colaboración con los 

colegas (incluidas, si es posible, las familias y otros 
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agentes), de una reflexión inicial o diagnóstica de lo 

que está pasando, identificando los factores, nece-

sidades y obstáculos inmersos en dicha situación. 

A partir de un diagnóstico compartido se pasa a la 

elaboración del plan de acción, que determine lo 

que se hará, responsabilidades y pasos a seguir. La 

puesta en práctica o acción es cuidadosamente ob-

servada, se analizan los efectos que tiene en función 

de un análisis crítico. Por último, la autoreflexión 

compartida entre los participantes del grupo de in-

vestigación-acción da lugar a una nueva compren-

sión de la situación y conduce a un nuevo ciclo de 

planificación-acción-reflexión.

Los propios implicados indagan la práctica edu-

cativa tal y como ocurre en los escenarios natu-

rales del aula y del establecimiento escolar, con 

el propósito explícito de mejorarla, mediante una 

mejor comprensión. Esto no excluye el apoyo de 

asesores o expertos externos en una relación de 

colaboración y donde los propios prácticos lleven 

la iniciativa. Como tales, los problemas a investi-

gar son situaciones que resultan problemáticas para 

los propios docentes, que pueden ser modificadas 

y que, por lo tanto, admiten una respuesta práctica 

(Suárez Pazos, 2002). Por otra parte, suele exigir 

una acción colegiada o de colaboración, con la fi-

nalidad de constituir comunidades de profesionales 

comprometidas con la mejora. Como enfoque es-

pecífico de investigación, emplea una metodología 

preferentemente cualitativa al servicio de la com-

prensión de los hechos, es importante el propio 

punto de vista de los implicados, como base del 

cambio posterior.

El movimiento de investigación-acción revalora 

el estatus del docente, al situarlo como investiga-

dor de su propia práctica, al tiempo que rompe 

con la dicotomía entre teoría y práctica. Cuando 

el profesor indaga sus propias prácticas educativas, 

estableciendo estrategias de acción y observando 

sus efectos, intercambiando puntos de vista con sus 

compañeros, está provocando mejoras no sólo en 

las prácticas educativas sino también en su forma-

ción como docente. Si en una perspectiva interpre-

tativa se pretende mejorar el desarrollo profesional 

a través de la reflexión y el diálogo compartido, am-

pliando la comprensión de su práctica; en un enfo-

que crítico o emancipatorio pretende la transfor-

mación de las situaciones que están en la base de 

los problemas detectados, desde una perspectiva de 

justicia e igualdad (Carr y Kemmis, 1988).

Todo un enfoque crítico de la investigación-ac-

ción, entendida como proceso participativo de 

cambio social, entiende que todos los implicados en 

un contexto social, y no sólo el profesorado, han 

de hacer el diagnóstico compartido para detectar 

los problemas y necesidades y, posteriormente, ela-

borar propuestas y soluciones en planes de acción 

integrales. Todos aquellos interesados en las com-

petencias básicas para la vida de la ciudadanía, co-

lectivos, asociaciones, grupos de vecinos, empresas 

y sindicatos, etc., deben participar, lo que favorece 

su movilización e implicación.
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Un enfoque del currículum por competencias 

básicas para la vida supone formas congruentes de 

evaluación, que difieren de las formas tradicionales 

de evaluar los aprendizajes. El cambio planteado en 

el Currículo Nacional Base supone, por eso, el reto 

de desarrollar un proceso evaluativo permanente y 

pertinente. Esto implica nuevos roles del docente y 

de los estudiantes, así como enfoques renovados de 

la evaluación, cuya finalidad se dirija a favorecer el 

desarrollo de competencias. 

Por una parte supone un cambio de óptica: en lu-

gar de mirar al pasado, donde se espera que los estu-

diantes hayan aprendido; se hace mirando al futuro, 

con qué grado de éxito pueden poner en práctica 

lo que han aprendido y aplicar sus conocimientos 

y habilidades en nuevos contextos. Por otra parte, 

en lugar de limitarse a cuantificar unos aprendizajes 

en un momento dado, la evaluación tiende a docu-

mentar un recorrido de formación o de desarrollo. 

La evaluación da cuenta de la progresión producida, 

o no, en una trayectoria de desarrollo, documentando 

dicho desarrollo mediante un conjunto de eviden-

cias sobre los recursos manejados, y su movilización 

exitosa ante un conjunto similar de situaciones. La 

evaluación de las competencias versa, pues, sobre el 

grado de dominio de los recursos internos y exter-

nos; y sobre la movilización y combinación en una 

situación dada para resolverla exitosamente.

Esto implica que los y las docentes precisan cono-

cer y manejar diversos instrumentos que les permitan 

reconocer el grado de adquisición de determinada 

competencia en las y los alumnos. Como se expone 

en el documento Herramientas de Evaluación en el 

Aula (MINEDUC, 2006:7), entre otros, se requieren

“Técnicas e instrumentos alternativos incorporados a 

las actividades diarias del aula, con el propósito de recopi-

lar la evidencia de cómo los y las estudiantes procesan el 

aprendizaje y llevan a cabo tareas reales sobre un tema 

en particular. [...] Se hace énfasis en que los alumnos y las 

alumnas desarrollen la habilidad para resolver problemas 

en diferentes circunstancias y contextos, de la vida diaria 

o en condiciones preestablecidas por el o la docente con 

cierta intencionalidad”. 

No obstante, aunque es necesario desarrollar 

guías y recursos que orienten a los y las docentes 

en la evaluación de competencias, incluyendo mo-

delos y ejemplos, en este capítulo no se hace una 

descripción de estos instrumentos. Aquí se presenta 

un planteamiento amplio de la evaluación de un currí-

culum basado en competencias y de la evaluación de la 

adquisición de competencias básicas para la vida por 

parte del estudiante. 

4.1.  La evaluación de la adquisición de com-

petencias

La evaluación de competencias es un proceso de 

recopilación de datos significativos, a partir de fuentes 

múltiples y variadas, que permiten dar cuenta del nivel 

4. Evaluación de las competencias 

básicas para la vida
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de desarrollo de las competencias en los estudiantes. 

La evaluación de competencias se inscribe mejor en 

un enfoque que se ha dado en llamar “evaluación au-

téntica”, entendida como una evaluación que plantea 

tareas que simulan cambios y situaciones complejas 

que ocurren en la vida cotidiana o en el mundo real. 

Este tipo de evaluación, opuesta a otras formas tra-

dicionales de evaluación, quiere incidir en la transfe-

rencia de destrezas o competencias a situaciones de 

la vida, más allá de los ejercicios académicos del aula. 

Las condiciones de la evaluación guardan un grado de 

similitud con las que se aplicarán en la vida. De acuer-

do con el enfoque de “aprendizaje situado”, quiere 

dar a los estudiantes la oportunidad de conectar sus 

aprendizajes y aplicar sus conocimientos a tareas y 

problemas del mundo real. La evaluación se plantea, 

entonces, en conexión con situaciones habituales 

que una persona suele afrontar en la vida diaria.

Su objetivo es proveer informaciones válidas y con-

fiables sobre lo que el estudiante realmente conoce y 

es capaz de hacer en contextos reales, bajo condicio-

nes naturales. Importa, por ello, que los estudiantes 

construyan las respuestas, encajando distintas piezas, 

en lugar de seleccionar respuestas de opciones pre-

existentes. Por otra parte, suelen requerir actividades 

de orden superior, como destrezas mentales o cogni-

tivas. Además de los problemas de situaciones reales 

que se planteen para su resolución, algunos instru-

mentos incluyen el aprendizaje basado en problemas, 

portafolios, uso de rúbricas, elaboración de informes, 

entre otros. Diseñar una evaluación auténtica, en este 

sentido requiere preparación, lo que supone articular 

claramente los aprendizajes esperados. Una evalua-

ción, básicamente, sólo puede ser auténtica si están 

bien articulados los resultados del aprendizaje con 

contextos que reflejan el mundo real.

La evaluación de competencias, en lugar de un 

control que se limita a verificar la conformidad en 

relación con la norma establecida, es procesal y evo-

lutiva, compara los logros sucesivos conseguidos por 

el estudiante con relación a un referente o nivel de 

desempeño. Esto supone cambios sustantivos en los 

modos de conducir la enseñanza y la evaluación. No 

basta con emplear únicamente los niveles o indica-

dores de logro determinados en las competencias 

de cada área curricular, etapa o grado. Precisamente 

por ser “competencias básicas” deben determinarse 

mecanismos de evaluación y el compromiso comu-

nitario (docentes, escuela, familia y comunidad local, 

administración educativa) porque toda la población 

escolar consiga su adquisición o dominio.

Las competencias, contenidos, actividades y la 

evaluación han de estar organizadas de modo co-

herente, con una cierta “alineación”. Los estudian-

tes han de poseer aquellas competencias especi-

ficadas previamente aplicando los conocimientos 

a situaciones y tareas de la vida real. Un principio 

fundamental, es que la evaluación de lo adquirido 

por las y los alumnos no debiera tener lugar sin 

haber realizado ya el estudiante los aprendizajes 

sobre los que se llevará a cabo la evaluación, a 

menos que ésta tenga una función diagnóstica. La 

mejor forma de evaluar competencias es poner al 

estudiante ante una tarea compleja, para ver cómo 

consigue comprenderla y resolverla movilizando 

conocimientos, destrezas y actitudes. Los instru-

mentos de evaluación empleados no pueden limi-
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tarse a pruebas para ver el grado de dominio de 

contenidos, “sino proponer unas situaciones com-

plejas, pertenecientes a situaciones definidas por la 

competencia, que necesitará por parte del alumno, 

asimismo, una producción compleja para resolver la 

situación” (Gerard, 2005).

Es importante, al momento de plantear la evalua-

ción de competencias básicas para la vida, deter-

minar cuáles pueden ser las implicaciones de los 

resultados de las evaluaciones a nivel de aula, de 

escuela y de país.

4.1.1.  Cambios en la evaluación de com-

petencias

¿Qué cosas cambian, pues, al evaluar compe-

tencias? Al seguir de cerca un trabajo de Laurier 

(2005) es posible establecer que:

Las competencias básicas para la vida se desarrollan 

a lo largo del tiempo. La competencia se desarro-

lla progresivamente, dentro de una concepción de 

aprendizaje permanente o aprendizaje a lo largo de 

la vida (lifelong learning). Una competencia tiene di-

versos grados de realización por lo que su evalua-

ción no consiste en constatar si se presenta o no, 

sino en determinar en qué nivel de logro o desem-

peño se sitúa cada persona. Estos niveles de logro 

serán los referentes que orienten la evaluación del 

estudiante. Se impone, pues, un escalonamiento del 

desarrollo de las competencias. Las escalas se re-

fieren a los niveles de desempeño que describen la 

progresión de las y los alumnos y permiten situar, 

de manera global, el nivel de desarrollo de las com-

petencias con el fin de orientar los aprendizajes o 

establecer un balance de lo conseguido. 

Las competencias son una combinación de 

conocimientos, de procedimientos y de ac-

titudes. Se pueden evaluar aisladamente estos ele-

mentos para comprender mejor la evaluación de la 

competencia; por ejemplo, los conocimientos o los 

elementos socioafectivos (valores, motivación, co-

operación, etc.), pero sin olvidar, como se ha enfa-

tizado, que evaluar competencias no es evaluar los 

recursos requeridos. Como ha destacado, entre 

otros, Tardif (2006), ante una situación, la persona se 

hace una representación divisando los recursos que 

precisa: “este carácter combinatorio constituye una 

característica crucial de toda competencia. De hecho, 

es esta interactividad de los recursos, su configura-

ción según las particularidades y las exigencias de la 

situación, la que confiere a cada competencia un ran-

go de acción” (p. 54). Por eso, habrá que seleccionar 

y proponer tareas suficientemente variadas y ricas 

que permitan evaluar la capacidad del alumno para 

movilizar el conjunto de recursos en una variedad 

de situaciones. La competencia supone integrar los 

diferentes elementos que la componen. 

Las  competencias son variables latentes7, 

no se pueden observar directamente, sino 

inferirse a partir de la observación de su 

manifestación. Así, cuando un estudiante realiza 

correctamente una tarea, esta “realización” no prue-

ba que posea la competencia correspondiente, pues 

se precisa mostrar que sabe movilizar el mismo pro-

ceso en situaciones diferentes. Esa realización es una 

acción situada, hecha en un momento y observable. 

No se debe confundir, a la hora de evaluar, la com-

petencia con la manifestación de la competencia. Se 

deduce que un alumno es competente si es capaz 

7 Variable latente. Se refiere a las variables que se no son observadas directamente, sino que son inferidas a partir de otras variables que se observan y miden 
directamente.
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de resolver una tarea que implica movilizar un con-

junto de conocimientos y procedimientos adquiridos 

antes. Esta observación, a su vez, no es ingenua; se 

realiza de acuerdo con indicadores. Es posible inducir 

el estado de desarrollo de la competencia a través 

de las acciones y realizaciones demandadas a los es-

tudiantes.

Una competencia interactúa con otras competen-

cias. Las competencias mantienen una interacción y 

la evaluación deberá también dar cuenta de esto. El 

Proyecto DeSeCo puso de manifiesto la noción de 

“constelación” para representar la naturaleza inte-

rrelacionada de competencias clave. Según ésta, “para 

alcanzar cualquier objetivo se necesitarán constela-

ciones o combinaciones interrelacionadas de com-

petencias clave que varían según el contexto o la 

situación respectiva en la que se apliquen” (Rychen 

y Salganik, 2006:124). Esto se confirma en los resulta-

dos de la Investigación Nacional de Guatemala (US-

AID, 2009:34) que se refiere a la concepción de “flui-

dez entre contextos” en la cual se asocia la aplicación 

de las competencias básicas con énfasis particular en 

la transición entre ambientes socioculturales. En el 

caso de las competencias básicas se deberá explorar 

los patrones de interrelación entre competencias, in-

tegrar las dimensiones cognitivas con las actitudes o 

motivaciones, a la vez que relaciona los contextos 

sociales, políticos y económicos con los resultados 

deseados para un bienestar individual y social de las 

y los guatemaltecos. Esto implica, que un modelo 

completo de evaluación de competencias debe ser 

multidimensional8. 

Una competencia se pone en obra en diversos con-

textos de la vida. Una evaluación dirigida a las com-

petencias no se limita a valorar conocimientos, como 

evaluación “auténtica” presenta al alumno tareas o 

desafíos de la vida real para cuya resolución debe 

desplegar un conjunto integrado de conocimientos, 

destrezas y actitudes. Se proponen a los alumnos si-

tuaciones que constituyen, a la vez, el contexto donde 

se desarrollan y se manifiestan las competencias, a tra-

vés de la cuales pueden ser evaluadas. Se trata, como 

dice el manual de Quebec (MEQ, 2006), de concebir 

situaciones que posibiliten a todos los alumnos de-

mostrar que pueden movilizar los recursos necesa-

rios para el ejercicio de sus competencias. Estas situa-

ciones, como conjunto de tareas o problemas, deben 

servir para el reconocimiento de las competencias, 

mediante su ejercicio. Cada situación comprende, por 

un lado un contexto asociado a una problemática; por 

otro, una tarea o conjunto de tareas de actividades de 

aprendizaje asociadas a conocimientos.

4.1.2. Situaciones y tareas en la evaluación

La evaluación y la enseñanza constituyen activida-

des en permanente interacción. Las características y 

elementos constitutivos de una situación de evalua-

ción son:

•  Un contexto asociado a una problemática, que 

puede ser un problema a resolver, una cuestión a 

tratar o algo a realizar.

•  Una tarea o conjunto de tareas y de actividades 

de aprendizaje que requiere movilizar recursos, 

así como construir nuevos conocimientos.

•  Actividades de aprendizaje ligadas a los conoci-

mientos: adquisición y estructuración de los co-

nocimientos necesarios para la realización de las 

tareas complejas.

8  Modelo multidimensional de evaluación. Este modelo enfatiza la utilización de mediciones múltiples que no atomizan la estimación de lo evaluado y que utilizan 
medidas directas sobre los resultados del aprendizaje.
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•  Permite a los alumnos movilizar los recursos in-

ternos y externos.

•  Integra tres fases de cualquier situación didácti-

ca, preparación, realización, integración.

• Son significativas, variadas, ampliadas.

Por ejemplo, las y los alumnos pueden hacer la 

actividad “buscar soluciones para disminuir la con-

taminación en la ciudad”, tema que pertenece a la 

primera competencia, “Conservar el entorno natu-

ral y la salud individual y colectiva”. Esta tarea puede 

emplearse tanto como medio el aprendizaje como 

para el reconocimiento de competencias mediante 

la evaluación. En uno y otro caso exigen estructu-

rar los conocimientos necesarios para la realización 

de la tarea. Una misma actividad se puede emplear 

para desarrollar competencias, para juzgar su esta-

do de desarrollo o nivel de competencia alcanzado. 

En este segundo caso, con una función regulativa, 

permiten identificar fortalezas y dificultades, pro-

porcionar las oportunas retroacciones o proponer 

vías de mejora.

 

Cabe entender una situación problema como 

“toda tarea compleja, todo proyecto que plantea 

desafíos a los alumnos, para cuya solución tiene que 

movilizar sus recursos” (Scallon, 2004:112). Situa-

ciones y tareas a resolver, con distintos grados de 

complejidad, según su área curricular, grado o eta-

pa, se constituyen en objetos e instrumentos útiles 

de evaluación. Explotar las situaciones existentes o 

crear otras nuevas, el asunto es que resulten signifi-

cativas y atractivas para los estudiantes.

Si bien, las situaciones de evaluación deben ser 

diferentes de las empleadas durante el aprendizaje, 

para que no se convierta en una simple aplicación; 

tampoco pueden estar tan alejadas una de otra 

como para no permitir trabajar sobre la misma com-

petencia. Dice Gérard (2008, 60) que justo a esto es 

a lo que se llama familia de situaciones: situaciones 

cuyos elementos periféricos difieren, pero cuyos pa-

rámetros comunes son similares. Así, la competencia 

de “conducir un automóvil”, al ejercerla, encuentra 

situaciones nuevas, pero todas pertenecen a la mis-

ma “familia”. Son, por tanto, tareas o situaciones que 

tienen un nivel de dificultad equivalente, pero que 

pueden ser resueltas de un modo similar. 

Una vez los estudiantes han adquirido los recursos 

y los aprendizajes puntuales necesarios para desarro-

llar una competencia, se trata de ejercitarla en situa-

ciones complejas variadas, ya sea con una finalidad 

de aprendizaje o de evaluación. La noción “familia de 

situaciones” es de suma utilidad para evaluar compe-

tencias que se basan en resolver situaciones similares 

que conservan el mismo “aire de familia”. Las situa-

ciones adecuadas para la evaluación y el aprendizaje, 

deben servir tanto para ejercer la competencia como 

para poder inferirla. Hay situaciones, por ejemplo, un 

problema matemático, que ponen en juego una sola 

competencia, para cuya resolución deben movilizar 

y combinar diferentes recursos. En otros casos, se 

resuelve un problema, hacer el comentario crítico de 

una novela en lengua extranjera, acudiendo a varias 

competencias de una misma área curricular. Por últi-

mo, hay situaciones que exigen abordarlas mediante 

varias áreas curriculares, reflejando la complejidad de 

los problemas concretos a los que los alumnos harán 

frente en la vida.
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4.2.  La evaluación de competencias básicas 

para la vida 

Las competencias básicas pueden evaluarse si se si-

túan debidamente. Así, la competencia “Actuar con 

valores en un entorno ciudadano” no puede eva-

luarse directamente, a menos que se concrete en un 

conjunto de criterios e indicadores.  La evaluación de 

competencias debe considerar tres factores:

•  El nivel de desarrollo de las competencias, dado 

que las competencias básicas se desarrollan du-

rante varios años. Tardif (2006) distingue seis 

niveles de desarrollo de una competencia: prin-

cipiante, novicio, intermedio, competente, maes-

tro, experto.

• El grado de dominio o maestría en cada uno.

•  El conjunto de situaciones en las que se pondrán 

en obra.

La evaluación exige conocer por qué y para qué 

se hace, determinando lo que se evaluará y cómo se 

hará, fijando indicadores o referencias para poder 

analizar y estimar la producción de los alumnos. Aún 

cuando parezca en exceso complejo, en la elabora-

ción de una prueba de evaluación de competencias, 

de acuerdo con el marco desarrollado por el grupo 

de la Universidad de Lovaina, se deberían seguir las 

etapas siguientes (Gerard, 2008):

1.  Definir los objetivos de la prueba y la demarca-

ción a adoptar.

2.  Determinar con precisión, para un área curri-

cular y un nivel, la competencia (o el conjunto 

de competencias) que se evaluarán a partir de la 

situación.

3.  Elaborar una situación de integración que corres-

ponda a la competencia.

4.  Asegurarse de que los parámetros de la situación 

corresponden a los de la familia de situaciones de 

evaluación previstas.

5.  Verificar si la situación moviliza con la competen-

cia los recursos adecuados y previamente apren-

didos (saber, saber hacer, etc.).

6.  Recurrir a los criterios de evaluación de la com-

petencia, hacer la prueba que permite evaluar los 

criterios al menos tres veces de manera indepen-

diente y determinar los indicadores que convie-

nen.

7.  Asegurarse de que la situación de evaluación re-

úne todas las características.

Como se indicó en el capítulo 3, es necesario crear, 

desarrollar y validar nuevas formas de evaluación que 

aseguren que los y las estudiantes están adquiriendo 

las competencias básicas para la vida.

4.2.1.  Determinar y definir una escala de 

competencias

La recolección de información y su interpretación 

y juicio se tienen que apoyar en instrumentos. En la 

medida en que, por naturaleza, las competencias se 

adquieren en diferentes grados, se requieren escalas 

de niveles de competencias, definida para cada una y 

relativa a cada ciclo o etapa. Cada competencia suele 

tener varias dimensiones con sus correspondientes in-

dicadores de logro. Estos últimos representan las ac-

tuaciones que el alumno o alumna debe realizar para 

valorar el grado de dominio de la competencia.

El Ministerio de Quebec (MEQ, 2006) por ejemplo, 

presenta escalas de niveles de competencia como re-

ferentes sobre las que deben basarse los juicios so-
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bre las competencias de los estudiantes en los ciclos 

o etapas correspondientes. La propuesta de evalua-

ción define para cada dominio o disciplina un conjunto 

restringido de competencias. Para cada una de ellas 

se explicita la competencia, su relación con otras o 

el contexto de realización, sus componentes, los cri-

terios de evaluación y lo que se espera conseguir al 

finalizar el ciclo. En la enseñanza secundaria determina 

una escala con cinco niveles de competencia en todas 

las disciplinas. Cada nivel presenta, a modo de repre-

sentación general de la competencia, una descripción 

de las manifestaciones concretas estimadas típicas 

de los alumnos que la han alcanzado, así como de las 

pruebas para determinarlo. Además, un nivel engloba 

los precedentes.

En el capítulo 2, Descripción de las competencias 

básicas, se presentaron las dimensiones de la compe-

tencia. Por ejemplo, la Competencia 2, “Comunicarse 

en un medio multicultural y plurilingüe”, está subdi-

vidida en cuatro dimensiones: interactuar oralmente; 

leer comprensivamente; comunicarse por escrito; re-

conocer, valorar y respetar el multilingüismo del país. 

Para cada dimensión se plantean indicadores que los 

estudiantes deberán poder demostrar al finalizar el ci-

clo diversificado. Sin embargo, como una competencia 

básica se desarrolla paulatinamente, se deberán definir 

indicadores de logro específicos para cada área, etapa 

o grado del sistema de educación formal que permi-

tirán alcanzar las competencias básicas a los jóvenes 

egresados de diversificado. 

Importa subrayar que es el desarrollo de la compe-

tencia, determinado en los programas curriculares, lo 

que permite planificar el aprendizaje y su evaluación 

para cada una de las áreas curriculares. Las escalas re-

toman los elementos ya descritos en la competencia 

y asignan grados de realización. Obviamente, para su 

evaluación, el desarrollo de las competencias debe 

formar parte sustantiva de las prácticas docentes.

4.2.2.  Criterios para evaluar la adquisición 

de las competencias 

Los criterios juegan un papel clave en la evaluación 

de competencias, convirtiéndose en su piedra angular. 

En efecto, la realización o producción de un alumno 

tiene que ser leída, vista o interpretada, por el propio 

alumno o por el docente, a la luz de ciertos criterios 

o estándares. Sin criterios de calidad en cada ámbito 

o tarea, no cabría propiamente evaluación alguna. Los 

criterios son las cualidades a las que deben responder 

las realizaciones o producciones de los alumnos. En 

función de unos criterios de calidad se puede juzgar si 

la actuación de una competencia y su correspondiente 

realización, tiene unos grados mínimos o excelentes 

de dominio. Estos criterios, entre otros, han de ser 

(Gerard, 2008):

•  Pertinentes, es decir, deben permitir evaluar ver-

daderamente si la competencia está dominada o 

no y de tomar una buena decisión.

•  Ponderados, dado que todos los criterios no tie-

nen la misma importancia. Así se puede distinguir 

entre criterios “mínimos” y “criterios de perfec-

cionamiento”.

•  Poco numerosos, para facilitar el juicio, evitando 

una multiplicación de puntos de vista. Lo ideal, 

dice Gerard, a partir de sus experiencias, es uti-

lizar 3 criterios mínimos y 1 criterio de perfec-

cionamiento.

8 Punto  de corte.  Se refiere al  puntaje mínimo que debe obtener un estudiante en una prueba, para que su desempeño sea clasificado en un nivel determinado.
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•  Independientes, el fracaso o éxito de un criterio 

no puede entrañar el fracaso o éxito en otro, 

debe existir una independencia entre ellos.

Cada competencia se evalúa de acuerdo con unos 

criterios, normalmente de naturaleza cualitativa. Pero 

también se requiere determinar a partir de cuándo 

(“umbral de dominio”) se estima que se dominan los 

criterios fijados. Esto, se denomina estándar de des-

empeño (Performance standard). El grupo belga de 

la Universidad de Lovaina (De Ketele, Roegiers, Ge-

rard) propone la regla de 2/3 para evaluar el domi-

nio de una competencia. Se trata de proporcionar al 

alumno al menos tres ocasiones independientes una 

de otra de demostrar una competencia en cada cri-

terio. Se considera que un alumno domina un criterio 

cuando tiene éxito o domina en 2 de las 3 ocasiones 

ofertadas. Las tres ocasiones o ítems deben tener 

el mismo nivel de dificultad y versar sobre la misma 

competencia. Serían ejemplos: tres problemas de la 

misma dificultad y ámbito, tres ocasiones de efectuar 

un salto en educación física, tres textos a resumir 

con parecido nivel de dificultad, tres ocasiones para 

efectuar una técnica de cálculo, etc. 

De este modo, se conjuga el derecho al error en 

una tarea, que puede no ser accesible a un alumno, y 

la necesidad de establecer un criterio de éxito rela-

tivamente elevado. No se exige, pues, una perfección 

por parte del alumno: un error no significa un no 

dominio o fracaso. Sólo un error repetido significa 

no dominio. Se trata de garantizar al menos 3 opor-

tunidades de demostrar la competencia (proporcio-

nalmente también podrían ser 4 ó 5), considerando 

que el alumno tiene un grado de dominio si muestra 

su maestría en dos ocasiones (o en 3 sobre 4, 3 sobre 

5, 4 sobre 6, etc.). 

En la evaluación de tareas complejas, es interesante 

distinguir dos tipos de criterios: criterios mínimos y 

criterios de perfeccionamiento. Los criterios míni-

mos son aquellos que deben ser por completo domi-

nados para justificar el éxito, es decir, la adquisición 

de la competencia. Los criterios de perfeccionamien-

to no son indispensables, cumplidos los primeros, 

sirven para indicar el nivel de desempeño, por ejem-

plo, excelente, tales como presentación, originalidad 

o precisión. Sin desdeñar los segundos, en cualquier 

caso, en competencias básicas, lo que importa son los 

criterios mínimos. 

  

4.2.3.  Indicadores de evaluación y niveles de 

desempeño

Los criterios de evaluación deben ser operados 

en indicadores. Los primeros suelen moverse en un 

enunciado general y abstracto, por lo que debe pre-

cisarse lo que el criterio significa y, particularmente, 

los elementos concretos que podrán ser observa-

dos, que manifiesten en qué grado han sido logrados. 

Ésta es la función de los indicadores de logro: apor-

tar información ante las acciones o producciones de 

las y los alumnos. 

Como señala Gérard (2008), si los criterios se 

establecen para evaluar las competencias, los indica-

dores permiten concretar los criterios y adecuarlos 

según la situación. Los indicadores permiten estimar 

y apreciar el grado de dominio de un criterio en la 

evaluación. Los indicadores no son nunca mínimos, 

como pueden serlo los criterios. No se trata de ver 
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la presencia o ausencia de cada uno de los indica-

dores, desplazando al propio juicio de evaluación en 

relación con el criterio. Lo que importa es si el alum-

no domina y en qué grado, los criterios establecidos 

para la competencia evaluada y es para esto sirven 

los indicadores. En una perspectiva certificativa, por 

ejemplo al final de ciclo, la calificación va vinculada a 

diferentes niveles de dominio de los criterios.

 

Los indicadores determinan las etapas o fases de 

desarrollo de una competencia en el conjunto del 

programa formativo o etapa educativa. Algunas de 

las características de los indicadores son (Tardif, 

2006):

•  Permiten discriminar entre los niveles de com-

petencia.

• Hacen referencia a elementos observables.

•  Hacen explícitos los recursos que deberán ser 

movilizados al servicio de la competencia.

• Posibilitan hacer un juicio “holístico”.

Se requiere de instrumentos para apreciar el 

desarrollo de competencias en una situación de 

aprendizaje, para hacer un juicio sobre el desarrollo 

de competencias en el curso de un ciclo o sobre 

los niveles de competencias alcanzados al final de 

un ciclo o curso escolar. Particularmente, importa 

detectar aquellos aprendizajes críticos que marcan 

una etapa de desarrollo. De ahí la necesidad de re-

currir a indicadores progresivos y terminales de de-

sarrollo en la evaluación de todas las competencias.  

No obstante, se debe tener cuidado de no ser tan 

específicos que puedan atomizar los diferentes ele-

mentos constitutivos de una competencia y perder 

el sentido de integración que deben conservar.

El Ministerio de Educación ya ha definido niveles de 

desempeño que se utilizan para las evaluaciones nacio-

nales y que debieran también aplicarse para otros ám-

bitos de evaluación de las competencias básicas.  Para 

establecerlos se ha utilizado la metodología Separador 

(Bookmark en inglés). Ésta es una forma sistemática de 

establecer estándares de desempeño basada en el jui-

cio de expertos (maestros con amplia experiencia en 

el tema) cuyo propósito es establecer puntos de cor-

te9 que permitan definir lo que cada estudiante sabe 

y hace.  Los niveles de desempeño establecidos son: 

Excelente

•  El o la estudiante se desempeña a un nivel superior 

al criterio de aprobación. 

•  El desempeño supera el logro de las competencias 

para el grado. 

Satisfactorio

•  El o la estudiante se desempeña al nivel de apro-

bación. 

•  El desempeño demuestra el logro de las compe-

tencias para el grado. 

Debe mejorar

•  El o la estudiante se desempeña a un nivel cercano 

al criterio de aprobación. 

•  El desempeño demuestra una cierta debilidad en el 

logro de las competencias para el grado. 

Insatisfactorio

•  El o la estudiante se desempeña a un nivel muy por 

debajo del criterio de aprobación. 

•  El desempeño demuestra una debilidad significativa 

en el logro de las competencias para el grado. 

A continuación se presenta un ejemplo de un es-

tándar de desempeño.
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4.3.  Evaluación para asegurar el dominio 

de las competencias básicas para la 

vida

Un país que apuesta por asegurar competencias 

básicas para la vida, hasta determinados niveles de 

dominio, a toda la ciudadanía, paralelamente debe 

establecer una evaluación externa de la escuela que 

permita obtener datos representativos, para hacer 

un diagnóstico de la misma. A la vez, conocidos los 

resultados, se deben generar las correspondientes 

dinámicas para una reflexión y un plan de mejora, 

así como los oportunos apoyos de la administración 

educativa.

Evaluar competencias implica una tarea que co-

rresponde a diferentes instancias, nacionales e in-

ternacionales, según del momento de la vida en que 

se encuentre cada ciudadano, esto se explica en el 

siguiente modelo.

MoDELo DE EvALUACIÓn DE 
CoMpEtEnCIAS bÁSICAS pArA LA vIDA

4
4

Insantisfactorio  Debe mejorar Satisfactorio Excelente

En este nivel él o 
la estudiante no se 
desempeña a un ni-
vel satisfactorio.
Él o ella lee un tex-
to que contiene un 
vocabulario sencillo 
y cotidiano.
Algunas de las ta-
reas que realiza 
son:
•  Conexiones sen-

cillas entre la in-
formación leida y 
el conocimiento 
común.

•  Encuentran el sig-
nificado de pala-
bras y frases a tra-
vés del contexto.

•  Identifica la idea 
principal que se 
encuentra al inicio 
del párrafo.

En este nivel él o la estutudiante 
se desempeña a un nivel cerca-
no pero inferior al satisfactorio. 
Él o ella lee textos de similar 
estructura, con un vocabulario 
familiar y conocido, se les per-
mite resolver planteamientos 
simples.
Algunas de las tareas que rea-
liza son:
•  Inferencias a partir de infor-

mación que se expresa clara-
mente en el párrafo para ha-
llar el significado de una frase,  
la idea principal y el tema

•  Extrae la información que se 
presenta de manera ordenada 
dentro de un texto simple, 
para resolver una secuencia.

•  Ubica la información que 
apa rece casi al inicio de cada 
párrafo, para responder a 
plateamientos de memoria 
inmediata.

En este nivel él o la estudiante demuestra un 
dominio en las competencias evaludadas para el 
grado. Es capaz de leer textos de similar estruc-
tura y el vocabulario contenido en el mismo 
varia de acuerdo a lo expuesto. Este contenido 
no es siempre familiar.
Alguna de las tareas que realiza son:
•  Infiere a partir de información que aparece in-

cluida en el texto sin expresarse directamente 
o por contexto para hallar el significado de 
una palabra, frase, idea principal y tema de un 
texto.

•  Hace conexiones  de la información presen-
tada tanto en textos escritos como en textos 
ícono-verbales (cotienen textos escritos y grá-
ficos), para resolver plateamientos, secuencias 
y la intención comunicativa del emisor.

•  Abstrae la idea central que se desarrolla de 
manera general en el texto. 

•  Reconoce la presencia de información rele-
vante y no relevante para inferir significados, 
el propósito del autor y el tema.

•  Compara lo plateado en el texto, para esta-
blecer hechos del contenido expuesto en el 
mismo.

En este nivel él o la estudiante se desemepeña a 
un nivel superior al criterio de satisfactorio. Él 
o ella lee diversos textos en los que se le pre-
senta un vocabulario no familiar y deben ubicar 
información no expresada claramente.

Algunas de las tareas que realiza son:
•  Infiere con exactitud la idea que mejor ex-

presa el mensaje contenido en un párrafo o 
texto.

•  Infiere qué infomación presente en el texto 
es relevante para resolver planteamientos es-
critos e ícono-verbales.

•  Relaciona el contenido de un texto con la ex-
periencia,  los conocimientos, las ideas pre-
vias para hallar el significado de una palabra 
o frase.

•  Sintetiza integrando varias partes de un texto 
escrito e ícono-verbal para identificar la idea 
principal, comprender una relación o estable-
cer el significado de una palabra o frase.

•  Compara, contrasta o categoriza información, 
teniendo en cuenta varios criterios.

•  Enfrenta conceptos inesperados y extraen 
una comprensión exacta de los mismos.

Criterios de logro - Lectura
Evaluación de graduandos 2006
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La evaluación de la escuela debe ser un proceso sis-

temático de recopilación de información encaminado 

a conocer el grado de desarrollo de las competencias 

básicas por los estudiantes y, con ello, la eficacia del 

sistema educativo, con una doble finalidad: 

•  Conocer el grado en que la escuela prepara para 

la vida y en qué medida los estudiantes están sufi-

cientemente formados para asumir su papel como 

ciudadanos y ciudadanas que conforman una socie-

dad moderna y en la que participan activamente. 

•  Facilitar información que ayude a los estableci-

mientos escolares en el análisis y la reflexión para 

mejorar sus proyectos y prácticas educativas, y a 

la administración, en la toma de decisiones para 

orientar la política educativa. 

Las evaluaciones, tras documentar la situación de 

los alumnos y las alumnas en cuanto al grado de do-

minio de las competencias básicas, deberán generar 

las correspondientes dinámicas de mejora en aquellos 

casos que se han detectado debilidades o vacíos. Ade-

más de rendir cuentas socialmente, será preciso ofre-

cer las medidas y apoyos oportunos que los capaciten 

para asegurarlas a sus estudiantes, especialmente, en 

aquellos contextos social, cultural y económicamente 

más desfavorecidos. Una política de evaluación de las 

competencias básicas no se puede defender, si parale-

lamente no conlleva capacitar a los docentes y acto-

res educativos en general. Una evaluación de centros 

educativos “auténtica”, ocurre cuando hay formas es-

tablecidas para proveer una mejor educación, al tiem-

po que modos de intervención en aquellos casos en 

que no sucede. En cualquier caso, no basta limitarse 

a definir y seleccionar competencias clave, para pos-

teriormente ver los niveles de desarrollo en la ciuda-

danía, recíprocamente exige proporcionar los medios 

y apoyos oportunos para que puedan conseguir tales 

competencias.

Asegurar que todo ciudadano esté recibiendo la 

educación que desarrolla el máximo de sus posibi-

lidades no puede dejarse al arbitrio y suerte indivi-

dual, de la familia, grupo social o sociedad en que 

vive. Es preciso contar con dispositivos que garanti-

cen la equidad para todos alumnos en el derecho a 

desarrollar las competencias básicas para la vida. El 

reto es garantizar a todo estudiante saberes y com-

petencias indispensables que le posibiliten la realiza-

ción personal y social. Por eso, desde la perspectiva 

de competencias básicas, es preciso entrar en cómo 

replantear la evaluación para asegurar a “toda” la 

población dichas competencias. 

Por otra, se ha de contar con dispositivos de eva-

luación que supervisen en qué medida están siendo 

asegurados a todos los estudiantes. Los principios de 

equidad obligan a que todo individuo, especialmente 

los alumnos y alumnas en mayor grado de dificultad, 

tenga derecho a esa base cultural común, que debe 

ser garantizada por la sociedad a través de los poderes 

públicos.

4.3.1 Evaluación en el aula 

El tema de la evaluación por competencias re-

quiere de una revisión cuidadosa de los elementos 

que forman parte de dicho proceso; la finalidad de 

la evaluación, los sujetos de estudio, los responsa-

bles de la evaluación y los instrumentos a utilizar 
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adoptan una perspectiva diferente frente al enfoque 

por competencias.

Tradicionalmente, el fin de la evaluación era, exclu-

sivamente, acreditar a un estudiante en función de si 

sabía o no sabía; el enfoque, por lo tanto, iba dirigido 

a medir conocimientos de tipo factual que, por lo ge-

neral, debían aprenderse de manera memorística. La 

evaluación se consideraba una etapa final del proceso 

de enseñanza-aprendizaje, lo cual daba escasas opor-

tunidades para que el estudiante pudiera corregir sus 

errores.

Hablar de evaluación por competencias debe orien-

tar al estudio de todo el proceso de enseñanza y apren-

dizaje y no únicamente a los resultados obtenidos por 

los estudiantes al final de proceso. Esto implica some-

ter a valoración los aprendizajes de los alumnos desde 

las experiencias que realizan, pero también las activi-

dades, los medios y las estrategias utilizadas por los 

profesores para determinar su eficacia en el proceso. 

Los sujetos de estudio, por lo tanto, son los estudian-

tes, los profesores, las metodologías, las actividades y 

las estrategias de aprendizaje y de enseñanza. En este 

proceso se hace necesaria la presencia de procesos de 

autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, en 

los cuales el alumno adquiere el protagonismo, como 

responsable directo de su propio aprendizaje.

En cuanto a los instrumentos o herramientas de eva-

luación, es importante tener claro que el enfoque por 

competencias favorece la libertad para el docente en 

cuanto a la selección de los mismos,  siempre y cuan-

do se cuente con claridad acerca de lo que se preten-

de evaluar. Por años, las pruebas de papel y lápiz han 

sido el instrumento por excelencia para medir cuánto 

sabe un alumno; sin embargo, este tipo de pruebas 

ha servido para reforzar el carácter memorístico del 

aprendizaje. Considerando que ser competente impli-

ca poder movilizar una serie de conocimientos, habi-

lidades y actitudes, el aprendizaje memorístico pierde 

protagonismo y toma relevancia el aprendizaje signi-

ficativo y funcional que debe hacerse evidente a tra-

vés de la transferencia de los conocimientos a “familia 

de situaciones”. Con este último término, empleado 

a menudo en el ámbito francófono, nos referimos a 

escenarios cuyos elementos periféricos difieren, pero 

cuyos parámetros comunes son similares, de manera 

que evalúen el mismo nivel de desarrollo en una com-

petencia. 

Como señalan Zabala y Arnau (2007), las activi-

dades de evaluación de las competencias forman un 

conjunto definido de acciones para la resolución de 

las cuestiones que plantea una situación problema más 

o menos cercana a la realidad del alumno o alumna: 

“el objetivo de la evaluación consiste en averiguar el 

grado de aprendizaje adquirido en cada uno de los 

distintos contenidos de aprendizaje que configuran la 

competencia, pero con relación a una situación que 

otorgue sentido y funcionalidad a los contenidos y a 

las actividades de evaluación” (p. 202).

El o la docente que trabaja desde el enfoque por 

competencias, tiene la responsabilidad de investigar, 

usar y adecuar  instrumentos y medios muy variados 

en función de las características de cada competencia, 

del contexto en el que se esté evaluando y del com-

ponente que se desea ponderar (actitudes, conceptos 

o procedimientos), de manera individual o integrados. 
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Las listas de cotejo, el portafolio, la resolución de 

problemas, los proyectos y, por supuesto, la prue-

ba de papel y lápiz, son algunas herramientas con 

las que puede contar el profesor dentro del aula. 

Frade, L. (2007), coincide en que es necesario que 

el profesor disponga de diferentes alternativas de 

evaluación; sin embargo, enfatiza en la necesidad que 

todo instrumento o herramienta de evaluación vaya 

acompañado o validado por una rúbrica, a través de 

la cual sea posible identificar el nivel de dominio que 

va alcanzando un estudiante en determinada compe-

tencia. El documento Herramientas de evaluación en 

el aula, MINEDUC 2006 describe los lineamientos 

que deben tomarse en cuenta, así como técnicas y 

ejemplos de instrumentos que pueden ser utilizados 

por los docentes y estudiantes para la evaluación de 

competencias.

Frade (2007) expone muy claramente que, el de-

sarrollo de una competencia no puede traducirse en 

términos de si la alcanzó o no; el aprendizaje por 

competencias está íntimamente relacionado con la 

zona de desarrollo próximo (ZDP) propuesta por 

Vigotsky; por lo tanto, no puede considerarse única-

mente lo que el alumno puede hacer solo o lo que 

no puede hacer, sino también lo que puede hacer 

con ayuda. Esto lleva a considerar también que la 

adquisición de una competencia es gradual, por lo 

tanto es necesario considerar niveles de dominio o 

criterios.

En síntesis, la evaluación por competencias debe 

basarse en los siguientes principios:

•  Tener claridad en cuanto a la competencia que se 

busca desarrollar desde el área o materia que el 

profesor imparte.  Esto implica claridad en cuanto 

a los contenidos conceptuales, las habilidades y las 

actitudes que integran la competencia en cuestión.

•  Establecer, de preferencia, 3 ó 4 criterios de logro 

y graduarlos de manera que evidencien progreso 

desde el nivel mínimo hasta el de perfeccionamien-

to, para luego traducirlos a valoración numérica.

•  Para cada criterio de logro, delimitar indicadores 

específicos que orienten al profesor al momento 

de determinar el nivel en el que se encuentra el 

estudiante en relación a la competencia.

•  Disponer de herramientas variadas que le ofrezcan 

oportunidades para evaluar diferentes competen-

cias en diferentes situaciones, y para evaluar deter-

minado componente.

•  Las actividades de evaluación deben ser coherentes 

con las actividades de aprendizaje planteadas du-

rante el proceso. Puede disponerse de variedad de 

metodologías, siempre y cuando vayan orientadas 

a la resolución de familia de situaciones (proyecto, 

estudio de casos, etc.).

La evaluación por competencias, por lo tanto, 

requiere de profesores investigadores, creativos y 

comprometidos, que estén dispuestos a innovar y 

buscar  las alternativas más adecuadas para evaluar el 

desarrollo de competencias en sus alumnos y alum-

nas.  La clave de este proceso radica en la claridad 

que se tenga acerca de la competencia a desarrollar 

y los criterios de logro que se esperan para la edad, 

desarrollo y grado académico del estudiante.
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4.3.2  Evaluación del programa de competen-

cias básicas para la vida

La propuesta de enfoque curricular de compe-

tencias básicas para la vida puede ser considerada, 

conjuntamente, como una innovación curricular y 

un programa que, como tal, debe planificar su propia 

evaluación, con el fin de proporcionar información 

de la cual se deriven criterios útiles para la toma de 

decisiones en su implementación y desarrollo. De 

acuerdo con esto, la investigación sobre la evaluación 

de un programa debería proporcionar una descrip-

ción del estado, situación o nivel de cada uno de los 

componentes del currículum o programa. Esta des-

cripción pretende determinar aquellos factores que 

facilitan o dificultan el desarrollo y funcionamiento de 

un programa, el logro de sus objetivos, etc.  La evalua-

ción se dirige, entonces, no sólo a la determinación de 

los resultados finales de la propuesta de competencias 

básicas para la vida, sino a comprender, en función de 

cómo ha sido diseñado y puesto en práctica, cómo 

está funcionando, para señalar las posibles mejoras 

a introducir.

Madaus y Kellaghan (1992) estiman necesaria una 

evaluación formal del currículum, que los profesores 

suelen hacer informalmente, dado que su preocupa-

ción principal es la evaluación del nivel de logro de 

los alumnos. En la práctica, señalan, el modelo de ob-

jetivos pretendía ser un instrumento para ayudar a 

los profesores a evaluar el currículum, a través de la 

operación de los resultados. Pero una evaluación am-

plia del currículum debe focalizarse en una variedad 

de aspectos, tantos como campos de éste. El mode-

lo CIPP de Stufflebeam, por ejemplo, recoge cuatro 

(Contexto y evaluación de necesidades, input, proce-

so y producto); Stake distingue tres elementos sobre 

los que centrar el proceso de evaluación (anteceden-

tes, transacciones alumnos–profesor, y resultados). A 

pesar de la variedad de aspectos o dominios y méto-

dos, Madaus y Kellaghan (1992) proponen seis compo-

nentes fundamentales del currículum que deben ser 

evaluados, que se recogen en el siguiente Cuadro.

1.  Contexto: partir del contexto de desarrollo del 
currículum, como las características de los alum-
nos (nivel cognoscitivo, destrezas, necesidades e 
intereses), también la concepción educativa del 
centro y de la sociedad, naturaleza de la mate-
ria y psicología del aprendizaje. Este contexto es 
relevante para evaluar la adecuación de los obje-
tivos, materiales, los procedimientos empleados 
y los resultados obtenidos.

2.  Objetivos generales: aunque es difícil definirlos y 
operarlos, por su dependencia con concepciones 
valorativas (educativas y sociales), es preciso ha-
cerlo como criterios necesarios de evaluación.

3.  Objetivos específicos de las áreas curriculares 
o unidades didácticas: trasladar los objetivos 
generales, como decía Taba, a las materias de 
enseñanza con objetivos específicos adaptados 
al contenidos de los cursos y necesidades parti-
culares de grupos de estudiantes.

4.  Materiales curriculares: el currículum planifica-
do se concreta en los materiales curriculares 
empleados. Un conjunto de cuestiones pueden 
plantearse en la evaluación de los materiales; 
elementos que incluye, si son guías para el de-
sarrollo, si desarrollan otros objetivos no pre-
tendidos, etc.

5.  Transacciones y procesos: los procesos y la in-
teracción en clase deben ser evaluados, en rela-
ción con los restantes elementos, normalmente 
con metodologías cualitativas.

6.  Resultados: el fin último de la evaluación curri-
cular es qué resultados producen en los alumnos 
los elementos anteriores. No todos los modelos 
dan el mismo énfasis, a si deben evaluarse sólo 
en función de los objetivos explícitos o también 
de los no intencionados o dimensiones contex-
tuales.

Cuadro. Seis componentes principales en la evaluación del currículum
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La evaluación tanto del currículum como del de-

sarrollo curricular, incluyendo el enfoque basado en 

competencias, debe suponer: 

1.  Evaluación durante el proceso de planificación del cu-

rrículum, tanto de la adecuación y validez del “proto-

tipo de diseño curricular” empleado, como del propio 

proceso de planificación.

2.   Evaluación durante el proceso de implementación. 

Importa, en primer lugar, ver qué factores contex-

tuales afectan a la puesta en práctica, política edu-

cativa, apoyos y recursos externos e internos, estra-

tegias que favorecen el cambio, condiciones a nivel 

de centro, etc. Estos factores condicionarán la forma 

cómo los profesores reconstruyan el currículum en 

la práctica. Además, un programa se implementa 

más decididamente cuando existe un apoyo de la 

comunidad local, particularmente padres, y otras or-

ganizaciones. 

3.  Evaluación a largo plazo. Evaluar el desarrollo de un 

currículum a largo plazo es evaluar el impacto de un 

programa.

 

Según la fase en que se encuentre el desarrollo del 

currículum se requerirán distintos tipos de evaluación 

para contribuir al propio desarrollo y empleo exito-

so del nuevo programa. Por eso, la evaluación de un 

programa no puede cifrarse en constatar el estado en 

que se encuentra, “de” la mejora producida; debe pro-

veer aquellas acciones y apoyos necesarios a la base, 

centros y profesores, “para” incrementar el propio 

desarrollo. Se sabe que, si bien cabe evaluar qué re-

sultados tienen diferentes cursos, programas o mate-

riales en los alumnos, para que estos efectos persistan 

en el tiempo, también deben ser apoyados durante su 

puesta en práctica; de lo contrario, las pretensiones 

innovadoras de un programa irán decreciendo por 

la tradicional (y natural) tendencia de los docentes a 

adaptarlos a las prácticas habituales.    

Desde una perspectiva procesal, Fullan (1992) sitúa 

cuatro componentes en la evaluación de una innova-

ción curricular: 

•  La innovación: definir y describir en términos es-

pecíficos los componentes de la innovación o pro-

grama.

•  Los factores que han afectado a la implementación. 

•  Cuál es el estado actual del cambio en la práctica en 

un tiempo dado; uso de la innovación. 

•  El impacto de la puesta en práctica en el aprendiza-

je de los alumnos, actitudes, capacidad organizativa 

y otros resultados.

En esta perspectiva procesal es muy importante 

incluir en el diseño de la evaluación los factores pla-

nificados (estratégicos) y no planificados (contextua-

les) que están operando en la situación y que pueden 

explicar el desarrollo que se haya podido hacer de los 

potenciales de la innovación. Importa no sólo exami-

nar el desarrollo curricular a la luz de los objetivos 

de la innovación, sino más prioritariamente qué otras 

consecuencias, no planificadas, ha tenido la innovación. 

La evaluación juzga los posibles resultados en función 

de cómo ha sido el proceso de planificación e imple-

mentación. Se suelen emplear procedimientos abier-

tos, cualitativos, que permitan describir qué cambios 

introducidos en la práctica han resultado exitosos. 
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Entrevistas, con diseñadores de la innovación, facilita-

dores y usuarios; escalas de observación, cuestionarios 

y análisis de contenido. Una metodología mixta de re-

colección de datos que permita integrar las perspecti-

vas de los diversos agentes implicados, al tiempo que 

implicarlos en el propio proceso de investigación e in-

terpretación, suele ser especialmente adecuada. 

Por su parte, la evaluación de un programa se rea-

liza para tomar decisiones y valorar si el programa 

ha conseguido alcanzar los objetivos para los que se 

puso en marcha o ha dado lugar a otros efectos o 

resultados, positivos o no. Por ello, es 

necesario identificar los objetivos del 

programa y necesidades de los parti-

cipantes, establecer unos indicadores, 

recoger datos relativos a las variables 

o indicadores seleccionados, y ver qué 

objetivos se han alcanzado, juzgando 

el valor o mérito en su consecución. 

De acuerdo con una conocida distin-

ción establecidas en 1967 por Scriven, 

“evaluación formativa” es aquella que, 

durante el desarrollo de un programa, 

provee información útil para mejorarlo. 

“Evaluación sumativa” es usada al final 

del programa para proveer juicios a los 

potenciales consumidores sobre su valor o mérito. 

En principio, pues, se diferencian por las audiencias 

a que van dirigidas y por el uso que se hace de la in-

formación. Las audiencias en el caso de la evaluación 

formativa es el personal inmerso en el programa, en 

la evaluación sumativa la audiencia incluye a los po-

tenciales concernidos (alumnos, profesores y otros 

profesionales), aquellos que lo financian, y supervi-

sores. La evaluación formativa sirve para tomar de-

cisiones sobre el desarrollo del programa, mientras 

que en la sumativa las decisiones conciernen sobre 

si continuar con el programa o darlo por finalizado, 

extenderlo o adoptarlo, etc.

Por último, existen diversos criterios y clasificacio-

nes sobre los aspectos de un programa que deban 

ser objeto de evaluación. Por su carácter compren-

sivo, se hará una triple distinción en la evaluación de 

programas (Aguilar y Ander-Egg, 1992), de acuerdo 

con el siguiente cuadro:

(a) Evaluación del diseño y conceptualización del pro-

grama. Se juzga la pertinencia formal y potencial de 

un programa, se toma en cuenta la coherencia in-

terna entre sus componentes (finalidades, objetivos, 

contenidos, metodología, recursos, tiempo, desti-

natarios) y las necesidades que pretende cubrir o 

satisfacer. Esto debe implicar estudiar en función de 

Evaluación del diseño 
y conceptualización 

del programa

Evaluación de la 
instrumentación 
y seguimiento del 

programa (Eval. del 
proceso)

Evaluación de la 
eficacia y eficiencia 
del programa (Eval. 

de resultados)

•  Evaluación del estudio-
investigación.

•  Evaluación del 
diagnóstico.

•  Evaluación de la 
concepción y diseño 
del programa.

•  Evaluación de la 
cobertura.

•  Evaluación de la 
implementación.

•  Evaluación del ambiente 
organizativo en que se 
desarrolla.

•  Evaluación del 
rendimiento del 
personal.

•  Evaluación de la eficacia 
o efectividad del 
programa (resultados) 
y de su impacto.

•  Evaluación de la 
eficiencia del programa 
o evaluación de la 
rentabilidad económica.

Fase de formulación del 
programa y planificación 
de la intervención.

 Cuando ya se ha puesto 
en marcha el programa, 
durante su ejecución.

Cuando el programa 
lleva funcionando largo 
tiempo y/o al terminarlo.

Cuadro. Dimensiones en la evaluación de programas
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qué diagnóstico se ha establecido, así como el dise-

ño y conceptualización del programa, para ver en 

qué grado responde a la situación problema que se 

pretende resolver. En la base de la formulación de 

un buen programa suele haber un diagnóstico acer-

tado de la situación. Así son cuestiones a responder: 

si fue adecuado el diseño, si se han diagnosticado 

bien los problemas y necesidades, se han tenido en 

cuenta los recursos disponibles, el perfil de los des-

tinatarios, si el programa elaborado es coherente 

con el diagnóstico, son congruentes los objetivos, 

contenidos y metas.

(b) Evaluación de la instrumentación y seguimiento del 

programa (evaluación del proceso). Una vez en mar-

cha el programa, es preciso ver cómo está funcio-

nando, en su dimensión global o en algunos aspec-

tos puntuales. Esta evaluación suele comprender: 

(i) cobertura, en qué medida alcanza a la población 

objeto, es accesible o aceptado. (ii) Implementación, 

si se está poniendo en práctica lo planificado y si 

los medios son necesarios, suficientes, idóneos o 

eficaces. (iii) Evaluación del ambiente organizativo, 

donde se desarrolla si el centro favorece o dificulta 

la marcha del programa, en sus aspectos estructu-

rales o funcionales. (iv) Evaluación del rendimiento 

del personal, capacidad, competencia y habilidad del 

personal para llevar a cabo el programa. 

Son cuestiones a responder si el programa llega 

a la población objeto del mismo, cómo participa la 

gente en el programa, si se está implementando de 

acuerdo con el diseño, si se están utilizado adecua-

damente los recursos, si el personal tiene la com-

petencia, conocimientos y habilidades requeridas, 

cuál es el nivel de satisfacción, si la organización de 

los recursos humanos, materiales y organizativos es 

adecuada, etc.

(c) Evaluación de la eficacia y eficiencia (evaluación 

de resultados). Analizar en qué medida se están 

alcanzando los resultados previstos, sin desdeñar 

los posibles resultados no previstos. Referida a los 

usuarios o beneficiarios del programa, se ve tanto 

la rentabilidad o eficiencia como el impacto que tie-

ne. Se pretende responder a cuestiones como si es 

efectivo el programa para conseguir los objetivos, la 

opinión de los usuarios sobre el programa, su grado 

de aceptación y participación, cuáles son los costos, 

relación entre resultados y recursos invertidos.

4.3.3  Evaluación de competencias básicas 

para la vida en el ámbito nacional

Al evaluar las competencias básicas para la vida en 

el ámbito nacional deben considerarse dos áreas, la 

primera como parte del sistema educativo nacional 

y la segunda como país. A continuación se describe 

cada una de estas áreas.

Evaluación nacional

El Ministerio de Educación debe ser el ente rec-

tor que desarrolle una propuesta de evaluación de 

competencias básicas para la vida, que se aplique al 

finalizar grados ciclos e ir con esto monitoreando el 

avance y haciendo propuestas de mejora. Para ello 

se sugiere hacer una revisión de la correspondencia 

de las pruebas con las que ya se cuenta y las com-

petencias básicas para la vida, crear aquellas pruebas 
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para áreas que no estén contempladas, definir la tem-

poralidad y población para su aplicación, así como el 

uso de los resultados que se obtengan.

Es importante resaltar que las pruebas aplicadas 

por el Ministerio de Educación deberán abarcar no 

solamente aspectos evaluables con lápiz y papel, sino 

crear variedad de instrumentos que permitan evaluar 

cada una de las competencias básicas para la vida. 

Los resultados de las evaluaciones pueden usarse 

para:

• Mejora al PEI de cada centro educativo.

• Profesionalización docente. 

• Desarrollo de materiales de apoyo curricular. 

• Cambios curriculares. 

•  Toma de decisiones de certificación de centros 

educativos.

Lo anterior implica que el Ministerio de Educación 

a través de la Dirección responsable de los proce-

sos de evaluación propicie los dispositivos legales y 

económicos que amparen las evaluaciones y su uso 

para la toma de decisiones, así como la creación de 

mecanismos de difusión de resultados para que la 

comunidad educativa conozca el estado en el que 

se encuentra el desarrollo de competencias básicas 

para la vida.

Evaluación del país

Dado que las competencias básicas para la vida se 

siguen desarrollando después de haber egresado del 

sistema educativo nacional, es importante que se es-

tablezca un sistema de indicadores nacionales del lo-

gro de éstas. Para ello deben considerarse los pasos 

siguientes:

1.  Selección de las competencias básicas para la vida 

que deberán ser tomadas en cuenta en el sistema 

de indicadores nacionales. 

2.  Selección de las entidades que aportarán informa-

ción al sistema de indicadores: Entidades estatales 

como el Ministerio de Educación, Ministerio de 

Trabajo; empresas, sociedad civil, universidades, 

centros de investigación, entre otros.

3. Creación de los indicadores a medir.

4.  Definición de los instrumentos y de la periodici-

dad de recolección de información.

5.  Sistema de análisis de los resultados de los indi-

cadores.

6.  Sistema de divulgación y uso de los resultados 

para la toma de decisiones.

4.3.4  Evaluación de competencias básicas 

para la vida en el ámbito internacional

Para obtener un punto de comparación, Guate-

Gobierno y sociedad civil 
definen las competencias 

básicas a evaluar y 
crean un indicador de 
competencias básicas 

para la vida.

Según la periocidad 
establecida se recoge la 

información para obtener 
el indicador de logro de 
las competencias básicas 

para la vida

Se toman medidas para 
la mejora de aquellas 
competencias básicas 

para la vida que aún no 
se han logrado
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mala como país debe fomentar la participación en 

estudios internacionales con el objetivo de:

1.  Comparar internacionalmente los resultados 

de los y las estudiantes guatemaltecas.

2.  Evaluar el impacto de las políticas educativas 

del gobierno.

3. Retroalimentar el currículo nacional.

Las evaluaciones internacionales cuentan con 

referentes que orientan el enfoque de cada una de 

ellas. Algunas tienen como referente el currículo 

de los países participantes y evalúan el logro de 

los aprendizajes. Otras  están referidas a compe-

tencias y evalúan el logro de éstas.

Entre los estudios internacionales que se realizan 

con relación al currículo y a competencias están:

Evaluación Definición objetivo población Dominio

tIMSS
(trends in 
International 
Mathematics 
and Science 
Study)

Estudio sobre las 
tendencias en el 
aprendizaje de 
matemáticas y 
ciencias. A través 
de mediciones 
periódicas, se 
pretende evaluar el 
aprendizaje de los 
estudiantes de los 
distintos sistemas 
educacionales con 
relación a contenidos 
incluidos en los 
currículos de la 
mayoría de los países.

Comparar los sistemas 
educacionales de los países 
participantes, en términos del 
aprendizaje de los estudiantes y 
explicarlo en base a ambientes 
culturales, prácticas pedagógicas, 
objetivos curriculares y organización 
escolar en los diferentes sistemas.

Estudiantes 
que cursen los 
grados 4°, 8° y 
12°.

Está referida al currículo.  
Evalúa contenidos de ciencias 
y matemáticas, especifica 
las siguientes subáreas de 
matemáticas: números, 
álgebra, medición, geometría 
y estadísticas. Las subáreas 
especificadas para ciencias 
son: biología, química, física, 
geociencias y ciencias del 
medio ambiente.

pISA 
(programme 
for 
International 
Student 
Assessment)

Es un estudio que 
evalúa cada tres 
años en los países 
de la OECD, los 
conocimientos y 
habilidades de los 
alumnos de 15 años 
en comprensión 
lectora, matemáticas 
y ciencias.

Este estudio pretende medir 
las capacidades básicas que se 
requieren para desempeñarse 
efectivamente en sociedad y, 
por tanto, no se trata de una 
prueba ceñida a algún currículum 
educacional. Su objetivo es medir 
la capacidad de los estudiantes para 
aplicar, proyectar y relacionar el 
conocimiento adquirido, a través 
de preguntas referidas a situaciones 
cotidianas.
Junto con evaluar los conocimientos 
adquiridos y las habilidades 
desarrolladas por los estudiantes, 
el estudio pretende identificar 
los factores asociados a estos 
logros, con el objetivo de orientar 
el desarrollo de las políticas 
educativas. Las comparaciones 
periódicas del desempeño de los 
estudiantes, posibilitan la evaluación 
de políticas educativas de tipos de 
sistemas.

Todos los 
estudiantes 
de 15 años de 
edad que cursen 
entre 7° grado y 
el último grado 
de educación 
secundaria.

Evalúa el desarrollo de 
conocimientos y habilidades 
en lectura, matemáticas y 
ciencias, enfatiza un dominio 
diferente en cada ciclo. En el 
año 2000-01 (primer ciclo) el 
dominio central fue lectura. 
El segundo ciclo corresponde 
al año 2003 está incorporada 
un área que integra los 
tres dominios básicos, 
denominada resolución de 
problemas. En el tercer ciclo, 
2006, el dominio central fue 
ciencias.
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Evaluación Definición objetivo población Dominio

ICCS (Estudio 
Internacional 
de Educación 
Cívica)

Busca examinar y 
analizar en forma 
comparativa, el modo 
en que los jóvenes 
se están preparando 
para asumir sus roles 
como ciudadanos 
en sociedades 
democráticas, 
tratando de 
establecer la 
influencia de los 
sistemas escolares, las 
familias, los medios 
de comunicación y 
otros agentes.

Investiga de qué manera los jóvenes 
están preparados para asumir sus 
roles como ciudadanos. 

El estudio 
se aplica a 
estudiantes de 
segundo básico.

Los cuatro ejes temáticos 
del estudio son: sociedad y 
sistemas cívicos, principios 
cívicos, participación cívica, e 
identidades cívicas. 

SErCE
(Segundo 
Estudio 
regional 
Comparativo 
y Explicativo)

El SERCE es un 
estudio regional 
sobre el logro de 
los aprendizajes 
que alcanzaron los 
alumnos de tercero 
y sexto año de 
EGB de los países 
de Latinoamérica. 
Es conducido por 
el Laboratorio 
Latinoamericano 
de Evaluación 
de la Calidad 
Educativa (LLECE) 
de  la UNESCO, en 
colaboración con 
los Ministerios de 
Educación de los 
países que participan 
en él. 

Comparar los rendimientos de los 
y las estudiantes participantes en 
lectura, escritura, matemáticas y 
ciencias.

Estudiantes 
de 3º. y 6º. 
Primaria.

Está referido al currículo.  
Evalúa lectura, escritura, 
matemáticas y ciencias.

pIrLS
(Estudio 
Internacional 
de progreso 
en 
Comprensión 
Lectora)

El estudio PIRLS  
(Progress in 
International Reading 
Literacy Study, 
traducido
al español como 
“Estudio Internacional 
de Progreso en 
Comprensión 
Lectora”), es el
tercer estudio de 
la IEA sobre el 
aprendizaje de la 
lectura. Adopta 
una secuencia de  
realización cada cinco 
años, el estudio se 
aplicó en 2006 y lo 
será de nuevo en 
2011.

Su objeto
es la evaluación comparativa entre 
distintos países de la comprensión 
lectora en alumnos
de cuarto curso de educación 
primaria. Para ello, además de la 
prueba de evaluación
propiamente dicha, recoge mediante 
cuestionarios una amplia
información sobre el contexto 
educativo (currículo, recursos, 
organización y práctica docente, 
etc.) y familiar del alumno (estatus 
sociocultural y actitudes de la 
familia hacia la lectura) que permite 
interpretar mejor los datos sobre la 
adquisición
de la competencia lectora.

Evalúa la 
comprensión 
lectora al 
finalizar el 
cuarto año de la 
educación
primaria, es 
decir, el curso 
que en cada país; 
corresponde al 
cuarto año de 
escolarización
del ISCED 1 
(International 
Standard 
Classification of 
Education).

Evalúa la competencia 
lectora.  Esto incluye la 
habilidad para comprender y 
utilizar las formas lingüísticas,  
construir significado a partir 
de una variedad de textos, 
leer para aprender y para 
disfrute personal.

Fuente: adaptación. Simce. Ministerio de educación de chile.
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A continuación se presenta la relación de estas evaluaciones internacionales y las competencia básicas para la 

vida que se han definido para Guatemala:

Competencia básica para la vida TIMSS PISA ICCS SERCE PIRLS

Conservar el entorno natural y la salud individual y 
colectiva.

X X X

Comunicarse en un medio multicultural y plurilingüe. X X X X

Competencia matemática. X X X

Utilizar la tecnología de manera productiva.

Relacionarse y cooperar con un conjunto de personas. X

Actuar con valores en un entorno ciudadano. X

Competencia de especializarse.

Aplicar principios aprendidos a la práctica en contextos 
específicos y cotidianos.

X
X X X

Actuar con autonomía e iniciativa personal.

Aprender a aprender. X

Guatemala ha participado en las evaluaciones de SERCE e ICCS. Sin embargo, es importante hacer una re-

visión exhaustiva de los aportes que puede generar cada evaluación nacional e internacional y determinar la 

factibilidad, beneficios, retos y momento adecuado para participar en las mismas. 
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Anexo 1. Cuadro comparativo de com-

petencias básicas para la vida y las compe-

tencias marco establecidas en el Currícu-

lum nacional base 

El Comité Técnico hizo un análisis y comparación 

de las competencias básicas para la vida y las com-

petencias marco que se establecen en el CNB.  A 

continuación se presenta un cuadro que sintetiza la 

relación entre las mismas.

Anexos

Competencias basicas para la vida Competencias marco del Curriculum nacional base 

Competencias 1: Conservar el entorno 
natural y la salud individual y colectiva.
Concierne a un conjunto de dimensiones 
entorno a la comprensión y conservación del 
entorno natural, así como a la conservación de 
la salud. 

Competencia 9: Contribuye al desarrollo sostenible de la 
naturaleza, la sociedad y las culturas del país y del mundo.

Competencia 10: respeta y practica normas de salud 
individual, seguridad social y ambiental, a partir de 
su propia cosmovisión y de la normativa nacional e 
internacional.

Competencia 14: practica y fomenta la actividad física, la 
recreación, el deporte en sus diferentes ámbitos y utiliza 
apropiadamente el tiempo.  

Competencia 2: Comunicarse en un 
medio multicultural y plurilingüístico. 
Se refiere al conjunto de habilidades estrategias 
y conocimientos para hablar, escribir, dialogar 
y escuchar, y leer en ámbitos significativos de la 
actividad social.

Competencia 4:   Se comunica en dos o más idiomas nacionales, 
uno o más extranjeros y en otras formas de lenguaje.

Competencia 7: Utiliza el diálogo y las diversas formas de 
comunicación y negociación, como medios de prevención, 
resolución y transformación de conflictos respetando las 
diferencias culturales y de opinión. 

Competencia 3: Competencia  
matemática.
Se refiere a las capacidades de los estudiantes 
para analizar, razonar y comunicar eficazmente 
cuando resuelven o enuncian problemas 
matemáticos en una variedad de situaciones y 
dominios.

Competencia 3: Utiliza el pensamiento lógico, reflexivo, 
crítico propositivo y creativo en la construcción del 
conocimiento y solución de problemas cotidianos.

Competencia 4: Utilizar la 
tecnología de manera productiva.                                                                 
Se refiere a las capacidades en el ámbito de la 
tecnología, utilizarla productivamente, así como 
una comprensión de la incidencia que tienen la 
ciencia y la tecnología en la naturaleza y en los 
procesos sociales. 

Competencia 5:   Aplica los saberes, la tecnología y los 
conocimientos de las artes y las ciencias propias de su cultura 
y de otras culturas, enfocadas al desarrollo personal, familiar, 
comunitario, social y nacional.

Competencia 5:   relacionarse y cooperar 
con un conjunto de personas.                                
Se refiere a la necesidad, para una mayor 
cohesión social, de que las personas tengan la 
competencia de interactuar con otros de modo 
cooperativo y responsable. 

Competencia 8:   respeta, conoce y promueve la cultura y la 
cosmovisión de los pueblos Garífuna, Ladino, Maya  y Xinca y 
otros pueblos del mundo.

Competencia 15:   vivencia y promueve la unidad en la 
diversidad y la organización social con equidad, como base del 
desarrollo plural.
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Competencias basicas para la vida Competencias marco del Curriculum nacional base 

Competencia 6: Actuar con 
valores en un entorno ciudadano.                                                                 
Se refiere a la necesidad de formar a las jóvenes 
generaciones en valores ciudadanos, promueve 
el conocimiento de la realidad social en que se 
vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadanía 
participativa en una sociedad plural, así como a 
contribuir a su mejora.

Competencia 1: promueve y practica los valores en general, 
la democracia, la cultura de paz y el respeto a los Derechos 
Humanos Universales y los específicos de los pueblos y 
grupos sociales guatemaltecos y del mundo.

Competencia 6: Utiliza críticamente los conocimientos de 
los procesos históricos desde la diversidad de los pueblos 
del país y del mundo, para comprender el presente y 
construir el futuro.

Competencia 7: Competencia 
de especializarse.                                                                                     
   Se refiere a la especialización necesaria para 
insertarse en el mundo económico y laboral y 
satisfacer las necesidades básicas personales y 
familiares.  Se requiere un conocimiento del área, 
producto o trabajo específico que la persona 
seleccione y/o tenga a su alcance.

Competencia 8: Aplicar principios 
aprendidos a la práctica en contextos 
específicos y cotidianos.
Su carácter es metacognitivo (uso reflexivo 
del conocimiento), referida a la capacidad de 
transferir conocimiento a la práctica.

Competencia 9: Actuar con 
autonomía e iniciativa personal.                                                                 
Se refiere a la capacidad de elegir con criterio 
propio, de llevar a cabo proyectos y acciones 
necesarias para desarrollar las opciones y 
planes personales en el ámbito personal, como 
social y laboral.  Incluye la capacidad de hacer 
seguimiento y cumplir los planes que la persona 
formule para su propia vida, protagonizar 
propuestas y proyectos de diferente índole y 
alcance, ser capaza de autonomía e iniciativa y de 
cooperar con los demás. 

Competencia 2: Actúa con asertividad, seguridad, confianza, 
libertad, responsabilidad, laboriosidad y honestidad.

Competencia 11: Ejerce y promueve el liderazgo 
democrático y participativo, y la toma de decisiones libre y 
responsablemente.

Competencia 10: Aprender a aprender.                                                                                            
Se refiere a la capacidad de iniciarse en el 
aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo 
de manera cada vez más eficaz y autónoma de 
acuerdo a los propios objetivos y necesidades.  Es 
la disposición de organizar su propio aprendizaje, 
individualmente o en grupo.

Competencia 13: Manifiesta capacidades, actitudes, 
habilidades, destrezas y hábitos para el aprendizaje 
permanente en los distintos ámbitos de la vida.

nota: En el proceso de investigación realizado 
se evidencia que, a pesar que los guatemaltecos 
reconocen la importancia se las competencias 
artísticas y culturales, no consideran que las 
mismas sean básicas o fundamentales para la vida.

Competencia 12: valora, practica, crea y promueve el arte y 
otras creaciones culturales de los pueblos Garífuna, Ladino, 
Maya, Xinca y de otros pueblos del mundo.
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Anexo 2. Etapas para el desarrollo de un programa por competencias 

1. Determinación de las competencias 
– Construir una concepción compartida del concepto de competencia. 
– Seleccionar las competencias en que se basa el programa.
– Construir una representación compartida del aprendizaje, de la enseñanza y de la evaluación de aprendizajes. 
– Determinar el grado de profesionalización buscada al término de la formación en los programas técnicos.
– Determinar el grado de desarrollo general fijado como meta al término de la formación. 
– Establecer una secuencia válida de intervenciones sobre las competencias.
2. Determinación del grado de desarrollo esperado al final de la formación
– Determinar el grado de desarrollo esperado de cada una de las competencias al término de la formación.
–  Situar cada competencia en una posición central o periférica en relación a su contribución a las finalidades 

del programa.
3. Determinación de los recursos internos a movilizar
–  Determinar el conjunto de los recursos internos (conocimientos, actitudes, conductas) retenidos como 

objetivos de aprendizaje.
– Distinguir los aprendizajes esenciales de los periféricos o secundarios.

4. Escalamiento de las competencias en el conjunto de la formación
– Determinar la frecuencia de intervenciones sobre cada una de las competencias. 
– Determinar el orden de las intervenciones sobre cada una de las competencias.
– Documentar la complementariedad entre las competencias integradas en cada uno de los períodos o sesiones.
–  Documentar la continuidad de cada competencia en el conjunto de las sesiones. 
–  Determinar los recursos internos que serán objeto de aprendizaje respecto de cada una de las competencias 

en cada sesión. 
– Circunscribir los indicadores de desarrollo relativos a cada competencia al término de cada una de las sesiones.

5. Determinación de la metodología didáctica
– Seleccionar una o más metodologías didácticas coherentes con las orientaciones y las finalidades del programa. 
– Determinar la naturaleza y la duración de cada una de las actividades de aprendizaje.

6. Determinación de las modalidades de evaluación
– Distinguir las evaluaciones en el curso de la formación de las evaluaciones al término de la formación.
– Establecer (operacionalmente), si es necesaria, una evaluación para la certificación. 
– Determinar las modalidades de evaluación de los aprendizajes durante la formación. 
– Determinar los actores responsables de la evaluación de los aprendizajes durante la formación. 
– Determinar las modalidades de evaluación de aprendizajes al término de la formación. 
– Determinar los actores responsables de la evaluación de los aprendizajes al término de la formación. 
–  Establecer operacionalmente las modalidades de evaluación de los recursos internos desarrollados por los 

estudiantes.

7. Determinación de la organización del trabajo de docentes y estudiantes
– Determinar los cambios inducidos por el nuevo programa sobre la organización del trabajo de los docentes. 
– Constituir los equipos de docentes responsables de los aprendizajes en cada período de formación. 
– Determinar los cambios inducidos por el nuevo programa sobre la organización del trabajo de los estudiantes.
–  Determinar todo lo que se necesita implementar para apoyar a los estudiantes en la adopción de la nueva 

cultura de aprendizaje instaurada por el programa.

8. Establecimiento de modalidades de seguimiento de los aprendizajes
– Establecer las modalidades de seguimiento de los aprendizajes sobre el conjunto de la formación. 
– Determinar las modalidades de apoyo de los aprendizajes por parte de diversos estudiantes. 
–  Determinar las modalidades de contribución de los docentes a la concienciación y la objetivación de los 

estudiantes en relación a su trayectoria de desarrollo.

Fuente: Tardif, 2008
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Actitud. (contenidos actitudinales).  Predisposi-

ción a actuar de determinada manera.  

Actitudinal (contenido).  Comprende tanto 

las actitudes o disposiciones necesarias para adquirir 

determinados contenidos, como aquellos hábitos y 

valores propiamente morales. Igualmente suele in-

cluirse, en sentido amplio, toda la dimensión afectiva 

y emocional.

Capacidad. Término utilizado, a menudo, como 

un saber hacer. Se suele aceptar que, por orden 

creciente, en primer lugar estaría la habilidad, en 

segundo lugar la capacidad, y la competencia se 

situaría a un nivel superior e integrador. Capaci-

dad es, en principio, la aptitud para hacer algo. 

Todo un conjunto de verbos en infinitivo expre-

san capacidades (analizar, comparar, clasificar, 

etc.), que se manifiestan a través de determinados 

contenidos (analizar algo, comparar cosas, clasi-

ficar objetos, etc.). Por eso son, en gran medida, 

transversales, susceptibles de ser empleadas con 

distintos contenidos. Una competencia moviliza 

diferentes capacidades y diferentes contenidos en 

una situación. La competencia es una capacidad 

compleja, distinta de un saber rutinario o de mera 

aplicación.

Certificación (de competencias). Reconoci-

miento formal de los conocimientos, habilidades, 

aptitudes y competencias, de acuerdo con unos 

indicadores de logro, independientemente de la 

forma como hayan sido adquiridas. En el ámbito 

laboral supone certificar la cualificación de una 

persona para desempeñar determinada ocupa-

ción.

Ciudadanía. En sentido descriptivo, el estado legal 

que garantiza la pertenencia a una comunidad po-

lítica o nación. Como tal, garantiza un conjunto de 

derechos y deberes para los miembros reconocidos 

como ciudadanos. Además, en sentido normativo, que 

es el que más importa educativamente, la ciudadanía 

implica la condición de participar activamente en los 

asuntos públicos, de modo autónomo y asumiendo 

las responsabilidades que le correspondan. Un ciu-

dadano es alguien que pertenece plenamente a su 

comunidad, que tiene en virtud de ello ciertos dere-

chos y los correspondientes deberes, y que participa 

activamente en la vida pública. Estatus legal que otor-

ga un conjunto de derechos y deberes, pertenencia a 

una comunidad con una identidad propia y capacidad 

para participar son, pues, tres caracteres que definen 

una concepción actual de “ciudadanía”.

Cognitivo (conocimiento). La dimensión cogniti-

va está formada por conceptos como construcciones 

o imágenes, que representan la realidad mediante 

clases o categorías. Está formada igualmente por un 

conjunto de procesos (percepción, memoria, len-

guaje, pensamiento). A nivel más abstracto, también 

los principios, que relacionan o ligan determinados  

hechos o conceptos de un modo determinado.

Competencia. Es la capacidad para actuar de ma-

nera pertinente ante una situación compleja, movili-

zando de manera integrada los recursos necesarios 

para resolverla de modo adecuado. Tiene una doble 

dimensión: a) posesión de un conjunto de recursos 

o capacidades (cognitivos, de procedimientos y de 

actitudes), y b) capacidad para movilizarlos en una si-

tuación de acción.

Glosario
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Competencias laborales (o profesionales). 

También denominadas técnicas o vocacionales. La 

puesta en acción, en una situación profesional, de 

capacidades que permiten ejercer convenientemen-

te una función o actividad. A nivel de currículum, las 

competencias que debe poseer un estudiante del ni-

vel diversificado para desarrollar tareas especializa-

das en el ámbito laboral o técnico. Las competencias 

profesionales se construyen tanto en la formación 

inicial como en el propio ejercicio profesional. Se 

diferencian de las competencias básicas para la vida 

en tanto que son específicas para ciertas tareas y 

contextos, en una buena formación presuponen di-

chas competencias básicas.

Competencias  transversales.  Son competen-

cias que, a modo de recursos, configuran un saber 

hacer que se puede emplear en múltiples situacio-

nes, por ser comunes o genéricas para todas ellas. Se 

emplea este término cuando se pone el acento en la 

dimensión de ser comunes a las distintas disciplinas. 

Cualificación  (laboral o profesional). Saber 

hacer necesario para un trabajo determinado, cuyas 

cualidades pueden ser especificadas y evaluada su 

adquisición, que certifica poseer la correspondiente 

cualificación (conjunto de saberes hacer y técnicas 

reconocidas en una formación y sancionadas por un 

diploma). En contraste con cualificación, “competen-

cia” profesional es más amplio o polivalente, por su 

mayor capacidad para adaptarse a un conjunto de 

situaciones, con un mayor grado de autonomía pro-

fesional.

Currículum. Conjunto de experiencias, planifica-

das o no, que tienen lugar en los centros educativos 

como posibilidad de aprendizaje del alumnado. Una 

perspectiva tradicional acentúa el carácter de plan 

(con elementos como objetivos, contenidos, meto-

dología y evaluación), frente a un enfoque práctico 

que destaca las experiencias vividas en el proceso 

educativo.

Declarativo (contenido). Información sobre he-

chos o datos (conocimiento factual), en otros casos 

conceptos o ideas, conocidos conscientemente y 

que se pueden recoger o memorizar en proposicio-

nes o enunciados. Además del ámbito factual están, 

como componentes propiamente cognitivos, el co-

nocimiento de conceptos y principios (ver “cogni-

tivo”). En sentido estricto,  el conocimiento factual  

forma el primer nivel del conocimiento cognitivo; 

en sentido amplio, como hace el CNB, comprende 

también el conceptual y de principios.

Equidad. Un sistema educativo es equitativo cuando 

trata a todos los alumnos como iguales, favorecien-

do especialmente a los más desfavorecidos, como 

defiende Rawls, en una redistribución proporcional 

a las necesidades. Todos los alumnos deben tener 

garantizado el “currículum básico” indispensable al 

término de la escolaridad obligatoria, es decir, aquel 

conjunto de saberes y competencias que posibilitan 

la participación activa en la vida.

Implementación. Fase de desarrollo o puesta en 

práctica de un currículum o programa educativo. 

Comprende el conjunto de procesos encaminados 

a adaptar el plan innovador. Puede ser juzgada en 

función de su “fidelidad” al diseño oficial o, por el 

contrario, por la adaptación propia que se hace a los 

contextos específicos.

Metacognitivo. Las competencias tienen una di-
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mensión metacognitiva. No se limitan a actuar con 

pertinencia en una situación particular, sino en 

comprender y tomar conciencia de lo que hace efi-

caz la acción, un saber reflexivo sobre la acción. 

De lo contrario no habría propiamente aprendizaje 

transferible.

Movilizar. Empleado en el ámbito francés significa 

activar, extraer para su empleo, reutilizar, poner en 

obra, etc., recursos con motivo de una tarea com-

pleja. La competencia no reside en los recursos a 

movilizar, sino en la movilización misma de estos 

recursos. Competencia es la capacidad de escoger,  

entre los recursos que se poseen (internos) o que 

se buscan fuera (externos), aquellos que mejor con-

vienen o se adecúan a la situación.

planificación curricular. Proceso de identifi-

cación de necesidades y propuesta de pasos para 

conseguirlas. Asimilada, en algunos casos, a “diseño”, 

se refiere a los procesos de configuración de pro-

yectos de acción educativa, tanto de las experiencias 

de aprendizaje como a las formas de trabajar y orga-

nizarse el profesorado. En lugar de un proceso for-

malista o burocrático, se entiende como un proceso 

flexible o progresivo, que irá sucesivamente refor-

mulado, en función de las circunstancias cambiantes. 

procedimientos. Conjunto de acciones (formas 

de actuar o de resolver tareas), con un orden, plan 

o pasos, para conseguir un determinado fin o meta. 

Se trata de saber hacer cosas, aplicar o actuar de 

manera ordenada para solucionar problemas, satis-

facer propósitos o conseguir objetivos. Forman los 

contenidos procedimentales.

recursos. Término introducido por Le Boterf, en-

tendido como los conocimientos, procedimientos 

y actitudes que es preciso emplear para resolver 

una situación. Unos son recursos internos, que po-

see la persona, tales como conocimientos, procedi-

mientos y actitudes; otros son externos, como todo 

aquello (ordenador, diccionario, compañero, etc.) a 

lo que se puede acudir para resolver exitosamente 

una situación.

Situación-problema. “un conjunto contextuali-

zado que debe articularse de acuerdo a una tarea 

determinada” (Roegiers, 2007:140). La competen-

cia se manifiesta cuando el sujeto afronta con éxi-

to una situación nueva y compleja. Como tales son 

ocasiones para que el alumno desarrolle o ejerza 

una determinada competencia. Se puede hacer si-

nónimo en muchos casos con lo que, en la tradición 

didáctica, se suele llamar  “tarea”.

Significatividad. Un aprendizaje es significativo si, 

en primer lugar, el contenido suscita interés para 

el alumno o alumna. Dicho interés es algo a cons-

truir, estableciendo relaciones significativas con lo 

que ya conoce o ideas previas. Se suele distinguir 

ente significatividad lógica, la información presen-

tada tiene una coherencia interna; y significatividad 

psicológica, los contenidos se relacionen con lo que 

el alumno ya sabe. El constructivismo ha destaca-

do que los contenidos deben ser adecuados al nivel 

de desarrollo y conocimientos previos que tiene el 

alumno.  
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