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RESUMEN

El cuadro del Marco Europeo de Cualificaciones (MEC), con sus descriptores para
los niveles de referencia, es sin duda el cuadro más comentado en Europa. Sin em-
bargo, las críticas que se le hacen suelen interpretarlo incorrectamente, al consi-
derar el MEC desde una única o en el mejor de los casos desde dos perspectivas.
El presente artículo pretende mostrar que el MEC sólo puede comprenderse si se
emplean para ello tres perspectivas, a saber: una jerarquía de los sistemas edu-
cativos, una jerarquía de las tareas y funciones profesionales y una jerarquía de
la adquisición de destrezas. Aparte de estas perspectivas sincrónicas de los des-
criptores se analiza detenidamente su desarrollo y se exponen los antecedentes y
causas de sus modificaciones. Ambas perspectivas –la sincrónica y la diacrónica–
muestran que al parecer no es posible dar un fundamento teórico al MEC y noso-
tros tampoco pretendemos hacerlo. Más bien ofrecemos un planteamiento her-
menéutico para apreciar mejor la importancia del cuadro del MEC.
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1. Introducción

El presente artículo se ocupa del origen e interpretación de los descrip-
tores del Marco Europeo de Cualificaciones (MEC) que se describe en la pro-
puesta de Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo relativa a
la creación del Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje per-
manente, presentada por la Comisión Europea el 5 de septiembre de 2006.
A este respecto nos referimos en particular al elemento central de este tex-
to y del MEC: un cuadro en el que figuran los criterios descriptivos para ocho
niveles de referencia. El MEC pretende ser una especie de “lenguaje común”
para describir los niveles de los distintos sistemas de cualificaciones existentes
en la UE. Por ello debemos considerar que se trata de un texto decisivo para
la educación en Europa. En consecuencia, estimamos que dicho texto es co-
nocido por los lectores del presente artículo. En todo caso, dicho conocimiento
es necesario para poder comprender los argumentos avanzados en este ar-
tículo.

Nuestro artículo constituye una interpretación crítica que emplea ante todo
planteamientos histórico-analíticos. De este modo se adopta una perspecti-
va determinada y aunque son posibles otras interpretaciones, éstas no se to-
man en consideración aquí. Queremos someter el texto a un examen tanto
sincrónico como diacrónico. En cuanto a la perspectiva diacrónica, haremos
referencia a los debates y documentos procedentes del Grupo de Expertos
y del Grupo de Trabajo Técnico para el desarrollo de los descriptores para
los niveles de referencia (2006) , así como a las actividades de asesoramiento
en curso para la Comisión Europea con vistas al desarrollo ulterior del MEC
(2007). En relación con la perspectiva sincrónica se emplean estudios y tra-
bajos prácticos para la clasificación de destrezas y competencias. 

Ambas perspectivas -la sincrónica y la diacrónica- muestran que al parecer
no es posible dar un fundamento teórico al MEC y nosotros tampoco pre-
tendemos hacerlo. Más bien ofrecemos un planteamiento hermenéutico para
apreciar mejor la importancia del cuadro del MEC.
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2. Breve resumen de la historia del MEC (1)

El desarrollo y la introducción del MEC debe considerarse en estrecha re-
lación con la realización de los objetivos de Lisboa de la UE, a saber: refor-
zar el espacio político y económico común europeo y, por ende, hacerlo más
competitivo, manteniendo al mismo tiempo la cohesión social. El sector edu-
cativo desempeña un papel destacado en todo ello. El incremento de la trans-
parencia de las cualificaciones y el aprendizaje permanente constituyen dos
elementos esenciales de los esfuerzos por adaptar los sistemas educativos
y de formación permanente de la UE tanto a las necesidades de la sociedad
del conocimiento, como a la necesidad de crear más y mejores empleos. En
el Comunicado de Maastricht de 2004 se acordó finalmente que era nece-
sario dar prioridad al desarrollo de un MEC que abarcara la educación ge-
neral y la formación profesional y promoviera la transparencia y la movilidad
dentro de los sistemas educativos y de empleo nacionales y entre sí. 

En el desarrollo de MEC participaron numerosos expertos y expertas en
cualificaciones, sistemas de cualificación y marcos de cualificaciones. En el
mes de julio de 2005 se presentó un proyecto de MEC para cuyo debate la
Comisión Europea puso en marcha un amplio proceso de consulta en toda
la UE (Comisión Europea, 2005). El resultado de esta consulta fue presen-
tado y debatido durante una conferencia celebrada en Budapest en febrero
de 2006 en el marco de la Presidencia austriaca del Consejo. Posteriormente
se encargó a un pequeño equipo de expertos que revisara los descriptores
de los niveles de referencia, revisión que fue ultimada por un “Grupo de Tra-
bajo Técnico” integrado por representantes de los Estados miembros y de los
interlocutores sociales europeos en el verano de 2006. En septiembre de 2006
se presentó finalmente la versión revisada de la propuesta de Recomenda-
ción del Parlamento Europeo y del Consejo relativa a la creación del Marco
Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente. 

El elemento central del MEC es, como ya se ha mencionado, la descrip-
ción de ocho niveles de referencia que expresan en general lo que deben sa-
ber y ser capaces de hacer los estudiantes con una cualificación de un de-
terminado nivel, independientemente del lugar o la forma en que se adquie-
ran estos conocimientos y capacidades. De esta manera, con el MEC, las cua-
lificaciones no se comparan por medio de vías y contenidos de aprendizaje,
sino a la luz de los resultados del aprendizaje. Así se resuelven –al menos
teóricamente– algunos de los principales retos de la política educativa europea,
ya que los ocho niveles abarcan todo el espectro de cualificaciones posibles

(1) A este respecto, véase igualmente Comisión Europea, 2006a.
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desde el final de la escolarización obligatoria hasta el más alto nivel de la edu-
cación académica y la formación profesional; la concentración en los resul-
tados del aprendizaje –independientemente de las vías de aprendizaje– per-
mite el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal, y por último, el
MEC promueve la transferencia de cualificaciones entre países y, por con-
siguiente, la movilidad de estudiantes y trabajadores (a este respecto véa-
se igualmente Markowitsch, 2007).

3. Desarrollo de los descriptores del MEC: 
perspectiva diacrónica

En esta sección expondremos brevemente el camino seguido hasta la pri-
mera propuesta del MEC que fue objeto del proceso de consulta. El análisis
más preciso se centra, sin embargo, en el período comprendido entre la pri-
mera propuesta de julio de 2005 y la versión de septiembre de 2006.

3.1. Origen de la propuesta del MEC para el proceso de consulta
Los estudios encargados por el Cedefop y el Grupo de seguimiento del

proceso de Bolonia (Bologna-Follow-up-Group – BFUG) hicieron una importante
contribución al desarrollo de la primera propuesta para el MEC.

Con el estudio titulado Niveles de referencia europeos para la educación
y formación (Cedefop, 2004) se presentó un primer proyecto de un marco que
abarca todos los niveles de cualificación. Este proyecto se basó en el análi-
sis de las experiencias de los países que ya han desarrollado o han empe-
zado a desarrollar un marco nacional de cualificaciones (MNC). Asimismo es
incluyeron trabajos internacionales de investigación sobre el tema de los di-
versos niveles del desarrollo de las competencias, haciéndose referencia, por
ejemplo, a los trabajos de Dreyfus y Dreyfus (1986) (2).

En marzo de 2004, el BFUG creó un Grupo de trabajo para la coordina-
ción del desarrollo de un marco de cualificaciones para el Espacio Europeo
de la Enseñanza Superior (European Higher Education Area, EHEA). El in-
forme de este Grupo de Trabajo (Grupo de Trabajo sobre Cualificaciones del
Proceso de Bolonia, 2004) hizo una importante contribución para determinar
con más precisión las funciones del futuro MEC, en particular por lo que se
refiere a la relación entre el nivel europeo y el nacional. 

(2) En el capítulo 4 volveremos sobre los trabajos de Dreyfus y Dreyfus.

JOURNAL_ES_42A 1-196.qxd:JOURNAL_DE_41.qxd  4/8/08  7:23 PM  Page 40



41
Origen e interpretación de los descriptores del Marco Europeo de Cualificaciones

Jörg Markowitsch, Karin Luomi-Messerer

Un grupo de expertos presentó en julio de 2005 el primer proyecto del MEC,
basado en estos trabajos (3). En siete reuniones celebradas entre el otoño
de 2004 y la primavera de 2004 se elaboraron los objetivos y funciones del
MEC, así como una propuesta relativa a los niveles de referencia del MEC
basados en los resultados del aprendizaje. Este proyecto recogía un cuadro
de descriptores divididos en ocho niveles y seis dimensiones: las tres di-
mensiones principales “conocimientos”, “destrezas” y “competencias perso-
nales y técnicas”; la dimensión “competencias personales y técnicas” se di-
vidía en las siguientes subdivisiones: 1) Autonomía y responsabilidad, 2) Com-
petencias para el aprendizaje, 3) Competencias de comunicación y compe-
tencias sociales, y 4) Competencias técnicas y profesionales.

El documento presentado por el Grupo de Trabajo constituyó la base para
un proceso de consulta a escala paneuropea, puesto en marcha por la Co-
misión Europea, que tuvo lugar entre julio y diciembre de 2005 (4). El primer
gran debate internacional tuvo lugar en septiembre de 2005 en Glasgow (5).
Ya entonces se pedía que el modelo europeo de un marco de cualificacio-
nes fuera sencillo, con un carácter suficientemente general para que los sis-
temas y MNC de los Estados miembros pudieran remitirse a él, y que abar-
cara todas las formas de aprendizaje (formal, no formal e informal). Se hizo
hincapié asimismo en la necesidad de adoptar un planteamiento pragmáti-
co para desarrollar el MEC, pues éste no tenía que ser perfecto para cum-
plir su función.

3.2. Conclusión del proceso de consulta: La Conferencia de Budapest
El proceso europeo de consulta, que en general hizo una evaluación muy

positiva de la propuesta del MEC, dio lugar a una serie de preguntas, críti-
cas y propuestas de mejora, muchas de las cuales, sin embargo, no hacían
referencia a la formulación concreta de los descriptores (6). No obstante, la

(3) Comisión Europea, 2005. Este grupo estaba integrado por expertos y expertas de todos los
ámbitos de la educación y la formación (enseñanza general, educación para adultos, for-
mación profesional, enseñanza superior), de diversos sectores y de entidades de los inter-
locutores sociales. El Cedefop y la Fundación Europea para la Formación (FEF) prestaron
asistencia a este grupo.

(4) En el proceso de consulta participaron los 32 países que participan en el Programa de tra-
bajo Educación y formación 2010, entidades de los interlocutores sociales europeos, des-
tacadas asociaciones, ONG y redes europeas, así como asociaciones europeas de diver-
sos sectores industriales (como por ejemplo el de tecnologías de la información y la co-
municación, construcción, marketing).

(5) Los principales resultados figuran en el informe de la conferencia (Raffe, 2005).
(6) Para más información sobre los comentarios, véase: http://ec.europa.eu/education/policies

/educ/eqf/resultsconsult_en.html.
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opinión general apunta a una simplificación de la descripción de los niveles
de referencia (denominados en lo sucesivo cuadro de descriptores o sim-
plemente cuadro). En particular, el número de dimensiones (columnas) se con-
sideró excesivo y las delimitaciones entre las dimensiones o sus designaciones
daban lugar una y otra vez a malentendidos. Un aspecto especialmente pro-
blemático fueron la tercera dimensión principal y sus cuatro subdimensiones.
En el marco de la Conferencia final del Proceso de Consulta, que llevaba por
título The European Qualifications Framework. Consultation to Recommen-
dation Conference (El Marco Europeo de Cualificaciones. Consulta para la
Conferencia de Recomendaciones) que tuvo lugar los días 27 y 28 de febrero
de 2006 en Budapest (7), un seminario (en el que participaron unas 100 per-
sonas) se ocupó especialmente de esta tarea. El debate celebrado en este
seminario arrojó muy pocos resultados que no fueran contradictorios. No obs-
tante, éstos revistieron por tanto una importancia decisiva y sirvieron para for-
mular igualmente el posterior mandato de modificación:
• El cuadro del MEC debía reformularse, por ejemplo, mediante la modifi-

cación del orden o la fusión de las columnas, así como la modificación de
las designaciones de éstas. En el cuadro sólo debían figurar aquellos des-
criptores que fueran necesarios para poder clasificar las cualificaciones
nacionales o los marcos nacionales de cualificaciones.

• Los resultados del aprendizaje debían definirse como competencias en
el sentido de capacidad para actuar en contextos profesionales o socia-
les. Se requería una definición auxiliar, por ejemplo, que identificara las
“competencias” con “resultados del aprendizaje en contextos”. Después
de todo, también las definiciones formuladas hasta entonces debían ser
objeto de mejora.

• Era necesario mejorar el equilibrio entre competencias profesionales y com-
petencias académicas. Al mismo tiempo, los descriptores de los niveles
6, 7 y 8, considerados excesivamente académicos, debían revisarse sin
que por ello se perdiera la relación con los ciclos de Bolonia.

En relación con la simplificación del cuadro se debatieron igualmente dos
soluciones posibles. Una propuesta preveía representar los descriptores úni-
camente en una columna central, es decir, en forma de lista, bajo el título “Com-
petence”, e identificar las distintas subdimensiones únicamente en el texto.
La segunda propuesta contemplaba la identificación de tan solo las tres di-

(7) Un resumen de los resultados de la Conferencia se encuentra en: http://ec.europa.eu/edu-
cation/policies/educ/eqf/back_en.html
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mensiones principales y disolver las subdivisiones de la tercera dimensión
principal. En ambas propuestas se hacía más hincapié en el término de com-
petencia que en la versión inicial. Por ejemplo, la segunda solución preveía
cambiar el nombre de las dimensiones a “Cognitive competence”, “Functio-
nal competence” y “Professional and vocational competence”, mientras que
la primera solución pretendía subsumir todos los descriptores en una defini-
ción general de competencia. Este debate estaría presente en el proceso de
desarrollo ulterior hasta su versión final. 

3.3. El Grupo de Expertos
Tras la Conferencia, la Comisión Europea invitó a un pequeño grupo de

expertos para que debatieran y llevaran a cabo las modificaciones de los des-
criptores (8). En las tres reuniones celebradas en los meses de marzo a mayo,
este grupo elaboró una nueva propuesta integral para el cuadro de descrip-
tores y las correspondientes definiciones de los principales términos. En ellas
se debatieron de nuevo cuestiones de importancia fundamental, como por ejem-
plo lo que debe entenderse por competencia. Tan sólo la cuestión relativa al
número de niveles no volvió a tratarse, ya que si bien en el marco del pro-
ceso de consulta y la Conferencia de Budapest se pusieron entela de juicio,
por lo visto esto no se hizo de forma suficientemente convincente e insistente. 

Mientras que en las reuniones se debatieron las cuestiones de orden ge-
neral, la labor de reformulación tuvo lugar en una primera fase de forma in-
dependiente, columna por columna, es decir, cada columna fue revisada por
dos expertos. A fin de garantizar a coherencia de estos trabajos se fijaron unos
principios generales para la revisión. Los descriptores debían definirse de tal
modo que (9)
• abarcaran todas las formas de resultados del aprendizaje, independien-

temente del contexto de aprendizaje o institucional, desde la enseñanza
básica, pasando por el nivel de la educación escolar o de los trabajado-
res no cualificados hasta el nivel de doctorado o de los “senior professionals”;

• establecieran una distinción suficiente entre los descriptores de los nive-
les más bajos o más altos, y la dimensión de la progresión se expresara
claramente en relación con los niveles anteriores;

• se evitaran las repeticiones, es decir, cada nivel debía basarse en el ni-

(8) De este grupo formaron parte, además de los responsables de la Comisión y Jens Bjørnå-
vold, del Cedefop, expertos de los “grandes Estados miembros” – Mike Coles (UK), Richard
Maniak (FR), Georg Hanf (DE) –así como Mernagh (IE) en su calidad de colaborador en la
elaboración de un Marco Nacional de Cualificaciones– y Jörg Markowitsch (AT) en virtud
de su función de ponente del seminario antes mencionado.

(9) A este respecto, véase Explanatory note, 2007.
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vel inferior y abarcar todos los niveles anteriores;
• se formularan exclusivamente enunciados positivos y se evitaran enun-

ciados sobre lo que no concuerda con las cualificaciones del nivel co-
rrespondiente;

• se evitara la jerga profesional a fin de que los descriptores pudieran ser
comprendidos por personas no expertas;

• se hicieran enunciados claros y concretos (por ejemplo, sin términos como
“adecuado”, “estricto”, “bueno”, etc., ni referencias como “más estricto” o
“más amplio”) que al mismo tiempo fueran lo más sencillos y generales
posible. 

La forma en que estos principios se reflejaron en la práctica en la revisión
se ilustra mediante algunos ejemplos seleccionados que figuran en el Cua-
dro 1.

En este aspecto, un problema particular lo representaba la exigencia de
clarificar las dimensiones del progreso, así como la graduación entre los dis-
tintos niveles. Durante la revisión, la cuestión del contenido de estas “di-
mensiones del progreso” permaneció en gran parte implícita. Sin embargo,
al menos se pudieron identificar las siguientes dimensiones (10):
• la complejidad y profundidad del conocimiento y la comprensión;
• el grado de asistencia o dirección necesarias;

Cuadro 1: Ejemplos de la aplicación de los principios de revisión antes 
mencionados

Fuente: Actas internas y correspondencia electrónica entre los expertos antes mencionados.

Ejemplos de la columna Conocimientos 
(el número designa el nivel correspondiente)

2. Recall general knowledge and comprehend basic
knowledge of a field, the range of knowledge invol-
ved is limited to acts and main ideas

3. Apply knowledge of a field that includes proces-
ses, techniques, materials, instruments, equipment,
terminology and some theoretical ideas

4. Use a wide range of field-specific practical and the-
oretical knowledge

Motivos de la modificación

Eliminación por considerar que la formulación con-
stituye una limitación (negativa); en consecuencia se
suprimió igualmente la separación entre “recall” y
“comprehend” 

Supresión por tratarse de términos técnicos, se sus-
tituyó finamente por “knowledge of facts, principles,
processes and general concepts”

Se suprimió en su totalidad por ser demasiado ge-
neral y aplicable a todos los niveles; no se observaba
una demarcación respecto a los niveles inferiores y
superiores

(10) A este respecto, véase igualmente Explanatory note, 2007, y Luomi-Messerer y Markowitsch,
2006.
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• el grado de integración, independencia y creatividad necesarias;
• la amplitud y complejidad de la aplicación o práctica;
• el grado de transparencia o dinámica de situaciones.

Se intentó resolver la exigencia de graduación por medio de la introduc-
ción o caracterización mediante palabras clave (por ejemplo, “factual and the-
oretical knowledge”, en comparación con “basic knowledge” en el nivel infe-
rior, o bien “specialised knowledge” en niveles superiores; a partir de los ni-
veles 4 y 5 se incluye la “supervision” de las actividades laborales o de apren-
dizaje, mientras que esto no resulta pertinente en los niveles inferiores). Las
palabras clave pueden entenderse igualmente como indicadores de “thre-
shold levels”. Aparte de estas formas de simplificación y aclaración, finalmente
hubo modificaciones sustanciales relativas a la mayor o menor resolución de
las subdimensiones iniciales “Learning competence”, así como “Communi-
cation and social competence” y de la subdimensión “Professional and vo-
cational competence” para integrarla en gran parte en la dimensión “Skills”.
Este hecho puede comprenderse con gran claridad por medio de la compa-
ración entre la versión de 8 de julio de 2005 y la de 25 de abril de 2006 que
figura en el cuadro 2.

El debate general giraba en torno a las siguientes preguntas clave: ¿Es
competencia el término genérico adecuado? ¿Qué entendemos por compe-
tencia? Y ¿cómo deben designarse las columnas? 

Los resultados de la Conferencia de Budapest pusieron de manifiesto que
“competencia” o “competencias” es el término clave. Por ello se volvieron a
abordar las diversas definiciones y tipologías de competencia, para lo cual
resultaba especialmente atractiva una “triple división”. Por ejemplo, la divi-
sión de Katz (1974) en “Technical, human and conceptual skills” o la división
en “savoir”, “savoir-faire” y “savoir-être” que se emplea en Francia (a este res-
pecto, véase Winterton et al. 2006). Como es natural, los expertos alemanes
defendían la diferenciación muy difundida en Alemania entre “Fachkompe-
tenz” (competencia técnica), “Methodenkompetenz” (competencia metodo-
lógica), “Personalkompetenz” (competencia personal) y “Sozialkompetenz”
(competencia social), mientras que los representantes de los países de ha-
bla inglesa abogaban por la categorización habitual en su contexto entre “cog-
nitive competence”, “functional competence” y “social competence” (11).

Sin embargo, en el curso del debate se rechazó esta concentración en la
competencia o las competencias por considerarse que el término “resultados

(11) A este respecto, véase Explanatory Note EQF, 2007.
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del aprendizaje” era más amplio. Este hecho representó en la práctica una
inversión de las conclusiones de la Conferencia de Budapest, pero permitió
poner fin a las interminables deliberaciones sobre la definición o tipología de
las competencias. En todo caso, los resultados del aprendizaje son más am-
plios que las competencias y por ello el término “resultado del aprendizaje”
puede utilizarse como término genérico de las competencias, pero no al con-
trario. Los resultados del aprendizaje pueden presentarse también en forma
de conocimientos que no equivalen a ninguna competencia (de actuación).
Este aspecto queda claro si se utiliza la diferenciación entre conocimiento ex-
plícito, conocimiento implícito y conocimiento inerte, difundida por Polanyi y
adoptada mucho más tarde por el discurso de la pedagía profesional (véa-
se, por ejemplo, Rauner, 2004, Neuweg, 2006, Markowitsch y Messerer, 2006).
Según esta diferenciación, el conocimiento inerte es un conocimiento implí-
cito que no corresponde a una competencia (de actuación) (componente im-
plícito del conocimiento). Saber la altura del Monte Everest o quién pintó la
“Muchacha con el pendiente de perla” no forma parte de una destreza o com-
petencia. Así pues, el debate acerca de si los marcos de cualificaciones de-
ben basarse en resultados del aprendizaje o en competencias, podría inter-
pretarse perfectamente como un debate sobre la importancia del conocimiento
inerte.

No obstante, el argumento convincente no era la relación entre los términos
“resultado del aprendizaje” y “competencia(s)”, sino el hecho indudable de que
el MEC no ha sido concebido para clasificar distintas competencias. En este
sentido, el MEC no es un marco de competencias, ya que permite la clasifi-
cación de niveles y sistemas de cualificaciones. Se trata de un marco basa-
do en los resultados del aprendizaje, cuyos descriptores definen todas las for-
mas de resultados del aprendizaje. El error de considerar que el MEC es un
marco de competencias se debe a que los resultados del aprendizaje –en-
tre otros– se han formulado como enunciados acerca de lo que los estudiantes
están en condiciones de hacer una vez concluido un proceso de aprendiza-
je, con lo que se establece una cierta “orientación a las competencias”. Si los
resultados del aprendizaje se definieran –como sucedió hasta cierto punto–
en función de lo que un estudiante sabe y no de lo que es capaz de hacer,
no existiría dicha “orientación a las competencias”. Incluso podemos ir más
lejos y afirmar que lo que hasta ahora se consideraba en el discurso ante-
rior una “orientación a las competencias” se presenta ahora, con algunos ma-
tices, como “orientación a los resultados del aprendizaje”.

De esta forma se abrió camino una denominación menos técnica de las
columnas o una aproximación a las denominaciones originales, por lo que fi-
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nalmente se propuso denominar las columnas “Knowledge”, “Skills” y “Autonomy
and responsibility”. El hecho de que este modo desapareciera el termino cla-
ve de competencia(s) tuvo en última instancia graves consecuencias, ya que
posteriormente éste resultó de nuevo necesario para la tercera columna y dio
lugar a continuos malentendidos y contradicciones manifiestas.

3.4 El Grupo de Trabajo Técnico
Posteriormente, la propuesta así elaborada fue presentada en un grupo de

nueva creación, denominado Grupo de Trabajo Técnico (Technical Working
Group, TWG), integrado por representantes de los Estados miembros. Dicho
grupo se reunió tres veces en Bruselas durante los meses de mayo y junio
de 2006, acogiendo en principio favorablemente la nueva propuesta, y ma-
nifestó esencialmente lo siguiente sobre el nuevo cuadro de descriptores:
(Cedefop, 2006):
• El equilibrio entre cualificaciones profesionales y académicas sigue sien-

do motivo de preocupación; habría que evitar términos como “research”
y “scholary”, que pertenecen más bien al mundo académico.

• Los descriptores deberían poner de relieve que una mayor exigencia no
implica necesariamente una especialización. Así pues, la consecución de
un nivel superior no significa obligatoriamente que las destrezas y co-
nocimientos sean especializados, aunque en muchos contextos acadé-
micos y de investigación pueda darse este caso. En algunos contextos
de aprendizaje y trabajo, un nivel superior puede significar una mayor ge-
neralización. 

• Es necesario reflexionar sobre la denominación de las columnas. Mien-
tras que las designaciones de las dos primeras columnas –”Knowledge”
y “Skills”– fueron objeto de una aprobación general, algunos representantes
no se mostraron de acuerdo con “Autonomy and responsibility”. 

Las sugerencias que trascendían los descriptores se referían, por ejem-
plo, a la aclaración de la referencia a las denominadas “Key competences”
(Comisión Europea, 2005b), de la referencia a la ISCED (International Stan-
dard Classification of Education) (UNESCO, 1997) y a la CEUO (Clasifica-
ción Internacional Uniforme de Ocupaciones) (OIT, 1988), así como a una re-
visión de las definiciones. De esta manera, en esta fase no se introdujeron
nuevas modificaciones estructurales, y las dos primeras exigencias pudieron
satisfacerse mediante cambios relativamente nimios. Por ejemplo, la expre-
sión “research” que figuraba en los niveles 7 y 8 fue completada con los tér-
minos “and/or innovation”, o bien la expresión “specialist research and pro-
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blem solving skills, including analysis and synthesis” fue sustituida por “spe-
cialised problem-solving skills required in reserach and/or innovation”. La com-
paración entre la versión del 25 de abril de 2006 (propuesta del Grupo de Ex-
pertos al Grupo de Trabajo Técnico) y la versión del 5 de septiembre de 2006
que se ilustra en el cuadro 2 pone de manifiesto que se trataba de peque-
ñas modificaciones del texto.

Sin embargo, el debate sobre la designación de la tercera columna hizo
que se reavivara todo el debate sobre el término “competencia”. Para garantizar
la concordancia con los documentos de la Comisión y su terminología y afian-
zar el término clave de competencia(s), se llegó al acuerdo de utilizar la de-
nominación “Competence” (en singular) en lugar de “Autonomy and Res-

Cuadro 2: Sinopsis de las tres versiones de los descriptores del MEC 
para el nivel 1

Fuentes: (1)Comisión Europea, 2005a; (2)Comisión Europea, 2006b; (3)Comisión Europea, 2006a

Nivel 1 Versión de 8 de julio 
de 2005 (primera 
propuesta) (1)

Versión de 4 de abril de
2006 (propuesta para el
Grupo de Trabajo Técni-
co) (2)

Versión de 5 de septiem-
bre de 2006
(Versión final) (3)

Knowledge Recall basic general
knowledge

Basic general knowledge
Basic skills to carry out
simple tasks

Basic general knowledge

Skills Use basic skills to carry
out simple tasks

Basic skills required to
carry out simple tasks

Personal and professional
competence

(i) Autonomy and 
responsibility

Complete work or study
tasks under direct super-
vision and demonstrate
personal effectiveness in
simple and stable con-
texts

Work and study under
direct supervision in a
familiar and managed
context

Work or study under di-
rect supervision in a stru-
ctured context

(ii) Learning competence Accept guidance on lear-
ning

(iii) Communication 
and social competence

Respond to simple writ-
ten and oral communica-
tion
Demonstrate social role
for self

(iv) Professional and vo-
cational competence

Demonstrate awareness
of procedures for solving
problems
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ponsibility”. Hasta entonces, en los muy diversos documentos de la Comisión
se hablaba de “Knowledge, skills and competences” (en plural), abreviados
“KSC”, porque era evidente que no se había podido llegar a un acuerdo so-
bre un término genérico, de modo que esta serie de palabras se definió como
un nuevo término que abarca todas las formas de adquisición de conocimientos
y experiencias (véase, por ejemplo, Comisión Europea, 2005c). Sin embar-
go, a lo que se hacía referencia era a las competencias, siempre en plural,
y en el sentido de capacidades. En el marco de la Recomendación relativa
a la creación del MEC se utilizó finalmente el término competencia (en sin-
gular) para definir una dimensión que en realidad sólo guarda una relación
indirecta con el conocimiento y la capacidad y que en sentido estricto signi-
fica responsabilidad y autonomía. De esta manera se otorgó un significado
determinado al término competencia muy alejado de los términos debatidos
con anterioridad y que no corresponde realmente al significado de las siglas
KSC. Así pues, el término “competencias” o “competencia” se utiliza de for-
ma distinta: en la expresión “Knowledge, skills and competences” (KSC) se
hacer referencia a una serie de amplias capacidades para aplicar los cono-
cimientos, el saber hacer y la capacidades sociales, mientras que en el MEC,
la competencia se describe como la asunción de responsabilidad y autono-
mía (12).

Esta contradicción, que sigue sin resolverse y continúa dando lugar a con-
fusión, es por otra parte inmanente a la propia definición elegida para el tér-
mino “Competence”, ya que “Competence means the proven ability to use know-
ledge, skills and personal social and/or methodology abilities, in work or study
situations and in professional and/or personal developement. In the Europe-
an Qualifications Framework, competence is described in terms of respon-
sibility and autonomy”. (Comisión Europea, 2006a, p. 17). Es decir, en la pri-
mera frase la competencia se define como capacidad y en la segunda como
responsabilidad y autonomía. Casi podría decirse que de esta forma se lo-
gra la cuadratura del círculo, en la medida en que se equiparan dos signifi-
cados clásicos del término competencia, a saber, capacidad y responsabili-
dad (13). Las constantes confusiones que se manifiestan en todo caso en el
empleo del singular y el plural, y que incluso se encuentran en la propuesta

(12) Véase en el apartado 4.3 una exposición más amplia del término competencia(s).
(13) Incluso una aproximación etimológica al tema de la competencia pone de relieve que estos

dos significados no pueden separarse con toda claridad. Además hay que tener en cuenta
que el significado de este término no se ha desarrollado de igual forma en las distintas len-
guas europeas (véase Ertl y Sloane, 2005, p. 8 y sig.; a este respecto, véase también Win-
terton et al., 2006, p. 29 y sigs. y Mulder, 2007).
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de Recomendación relativa a la creación del MEC de la Comisión Europea
(2006a), demuestran que esto no es tan sencillo. En este texto se habla en
diversos pasajes (Comisión Europea, 2006, págs. 2, 3 y 11), por ejemplo de
“Knowledge, skills and competences” y en las páginas siguientes se utiliza
el término “Competence” en singular. En la versión alemana también se en-
cuentran ambas variantes: así, en el texto se utiliza, por ejemplo, el plural (“Kom-
petenzen”) cuando se mencionan las tres dimensiones de los resultados del
aprendizaje (como por ejemplo en la pág, 6), mientras que en las definicio-
nes se emplea el término “Kompetenz” en singular (pág. 17).

4. Las dimensiones de los descriptores del MEC: 
perspectiva sincrónica

Si no tomamos en consideración el desarrollo del cuadro de descriptores
del MEC, sino que éstos se consideran únicamente en su versión final, en
ellos podemos distinguir al menos tres jerarquías implícitas:
• una jerarquía de programas u ofertas educativas;
• una jerarquía de tareas y funciones profesionales u organizativas, así como
• una jerarquía de adquisición personal de destrezas o de desarrollo de com-

petencias.

Estas jerarquías desempeñan un papel ambivalente, pues se han integrado
de forma implícita en diversos momentos del desarrollo de los descriptores,
por una parte, y a menudo hahabido, por otra, un distanciamiento explícito
con respectos a ellas por determinados motivos. Muestran una amplia con-
cordancia con las tres dimensiones del MEC “conocimientos, destrezas y com-
petencia”, aunque no pueden equipararse exclusivamente a éstas. Al menos
en el caso de las dos primeras jerarquías existen igualmente clasificaciones
internacionales reconocidas y vinculantes, como la CIUO y la ISCED. A con-
tinuación queremos exponer primero en qué se reconocen estas jerarquías
implícitas, así como su relación con las clasificaciones ya existentes. 

4.1. Jerarquía educativa
La Recomendación para la creación del MEC excluye de forma decidida

en su versión final una referencia a alguna forma de jerarquía de los programas
educativos. En la primera versión de este documento figuraba un cuadro com-
plementario (Comisión Europea, 2005a) para explicar los descriptores, que
apuntaba de forma concreta a correspondencias con niveles y programas edu-
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cativos ya conocidos. Como explicación del nivel 2 se señala, por ejemplo:
“Learning at this level is formally acquired during compulsory education”; o
del nivel 6: “Learning for level 6 qualifications usually takes place in higher
education institutions” (Comisión Europea, 2005a, p. 22). Este cuadro y esta
forma de explicación fueron objeto de múltiples objeciones durante el proceso
de consulta y finalmente se eliminaron sin mucho debate. Sin embargo, esta
jerarquía se pone de manifiesto, incluso sin este cuadro complementario, en
relación con los niveles 5, 6, 7 y 8, y con la presunta coincidencia explícita
entre estos niveles y los denominados ciclos de Bolonia (Short-Cycle, Bachelor,
Master, PhD) (Comisión Europea, 2006a, p. 20).. De este modo, al menos para
estos niveles es evidente la existencia de una jerarquía educativa, lo que per-
mite suponer su existencia también para los demás. 

También en los propios descriptores se puede entender dicha relación.
Por ejemplo, la primera columna hace referencia al conocimiento que no se
formula en forma de resultados del aprendizaje (por ejemplo, sin enunciados
“can do”) y además recuerda objetivos educativos de diversas formaciones
(niveles de formación). Cabe mencionar, por ejemplo, la referencia a los “co-
nocimientos básicos generales” en el nivel 1, que encontramos tan a menu-
do en los objetivos educativos de la escuela para adultos o de la enseñan-
za básica. O la formulación que figura en el nivel 7: “highly specialised know-
ledge, some of which is at the forefront of knowledge in a field of work or study”,
que a menudo encontramos en forma de requisito legal para la obtención de
títulos de licenciatura y de posgrado en forma de “trabajos científicos autó-
nomos”. 

La ISCED (International Standard Classification of Education) (UNESCO,
1997) constituye una clasificación internacional común de programas educativos
que distingue seis niveles, desde la escuela para adultos (nivel 1) hasta los
estudios de doctorado o programas de postgrado (nivel 6). Resulta interesante
que la ISCED intente igualmente abarcar el aprendizaje en su totalidad y haga
referencia a “knowledge”, skills” y “capabilities”:

“Se considera que la noción de “nivel” está relacionada en términos ge-
nerales con la gradación de las experiencias de aprendizaje y con las com-
petencias que el contenido de un programa educativo exige de los participantes
para que éstos puedan adquirir los conocimientos, destrezas y capacidades
que el programa se propone impartir. En términos generales, el nivel se re-
fiere al grado de complejidad del contenido del programa”. (UNESCO, 2006,
p. 16)
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“Por lo tanto, la noción de “nivel” es esencialmente una construcción ba-
sada en el supuesto de que los programas educativos se pueden agrupar,
tanto en el plano nacional como transnacional, en una serie ordenada de ca-
tegorías que corresponden en términos generales a los conocimientos, des-
trezas y capacidades que se exigen de los participantes para que puedan ter-
minar con éxito los programas de esas categorías. Estas representan gran-
des pasos de la progresión educativa, desde experiencias muy elementales
hasta más complejas, dado que cuanto más complejo sea el programa, más
elevado será el nivel de educación”. 

Así pues, la ISCED y el MEC son plenamente comparables por su inten-
ción de describir las experiencias del aprendizaje y la adquisición de com-
petencias en una estructura jerárquica. Asimismo, el hecho de que la ISCED
sirva para clasificar los programas educativos y que el MEC pretenda clasi-
ficar cualificaciones o sistemas de cualificaciones, no supone a primera vis-
ta una gran diferencia. Todos los programas clasificados mediante la ISCED
sin excepción ofrecen igualmente las cualificaciones correspondientes. Asi-
mismo, el hecho de que la ISCED haga referencia al aprendizaje en el mar-
co de programas educativos formales y de que el MEC incluya igualmente
otras formas de aprendizaje no constituye un argumento en contra de la com-
parabilidad de ambos instrumentos. Si pensamos en exámenes para estu-
diantes externos (como por ejemplo, la Berufsreifeprüfung austríaca o la ob-
tención de títulos escolares fuera del sistema educativo tradicional), gran par-
te de los resultados del aprendizaje correspondientes no se adquieren en el
sector formal (por ejemplo, en establecimientos de educación para adultos).
Sin embargo, el sistema de la ISCED permite clasificar incluso títulos que tie-
nen una correspondencia en el sistema formal. La diferencia fundamental en-
tre la ISCED y el MEC reside en que las intenciones de este último son más
amplias, pues pretende incluir también el sector informal y utiliza exclusiva-
mente descriptores basados en los resultados del aprendizaje, mientras que
la ISCED emplea descriptores como requisitos de ingreso, edad mínima, cua-
lificación del personal docente y otros similares.

4.2. Jerarquía profesional
La tercera columna del cuadro del MEC describe la dimensión de res-

ponsabilidad y autonomía en los distintos niveles. De este modo hace refe-
rencia esencialmente a contextos funcionales o de organización, como los
que podemos observar en el mundo de las profesiones. Por ejemplo, en los
niveles superiores se menciona la responsabilidad de dirigir equipos, mien-
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tras que en los inferiores el grado de autonomía está tan limitado que exige
que el aprendizaje o trabajo sea supervisado por otra persona. Esta forma
de descriptores se utiliza a menudo en las clasificaciones de profesiones o
se basa también en las descripciones de los grupos salariales de los convenios
colectivos. 

La CIUO (Clasificación Internacional Uniforme de Ocupaciones) (OIT, 1988)
emplea igualmente esta idea de un nivel de exigencia ascendente:

“El marco necesario para la concepción de la CIUO-88 se basa en dos gran-
des conceptos: el del tipo de trabajo realizado, es decir, el empleo,y el de la
competencia. […] Las competencias – definidas como la capacidad de de-
sempeñar las tareas inherentes a un empleo determinado – se caracterizan,
a los fines de la CIUO-88, por las dimensiones siguientes: a) El nivel de com-
petencias, que es función de la complejidad y de la diversidad de las tareas;
y b) La especialización de las competencias, que se relaciona con la ampli-
tud de los conocimientos exigidos, los útiles y máquinas utilizados,el mate-
rial sobre el cual se trabaja o con el cual se trabaja, así como la naturaleza
de los bienes y servicios producidos.” 

No obstante, resulta interesante que la CIUO no recurra a una descrip-
ción propia de los niveles de competencia (Skill levels), sino que emplee los
descriptores de la ISCED que se basan casi exclusivamente en indicadores
de aportación (Input). Es decir, el nivel de exigencia del CIUO se define en
última instancia a través de un programa educativo vagamente clasificado.
Y decimos vagamente clasificado en la medida en que la CIUO afirma que
no es necesario asistir a este programa para adquirir competencias, sino que
el nivel de exigencia de las competencias debe ser equiparable. Al transfe-
rir los descriptores de la ISCED al mundo de las profesiones, la CIUO tam-
bién permite, por así decirlo, el acceso a competencias adquiridas de manera
informal y suprime la relación con los programas educativos, aunque sin re-
nunciar a la pretensión de comparabilidad. 

4.3. Jerarquía de adquisición personal de destrezas o de desarrollo 
de competencias

El análisis precedente de la ISCED y la CIUO muestra que, si bien el MEC
no ha sido concebido para la clasificación de programas educativos ni para
la clasificación de profesiones, presenta tantos puntos en común con estos
sistemas de clasificación que podría utilizarse para ello, aunque desviándo-
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lo de su finalidad original. La ISCED y la CIUO son sistemas de clasificación
que se desarrollaron específicamente para la clasificación de programas edu-
cativos y profesiones, respectivamente. El MEC sólo presenta una jerarquía
educativa parcial (por ejemplo, una cualificación de un nivel superior del MEC
muy probablemente estará unida a un nivel superior de la ISCED) o una je-
rarquía de profesiones (por ejemplo, una cualificación de nivel inferior del MEC
muy probablemente conducirá a un ejercicio profesional vinculado a un ni-
vel inferior de cualificación de la CIUO). No obstante, el MEC se centra en
los resultados del aprendizaje en forma de conocimientos, destrezas y com-
petencias, independientemente de los programas educativos o las profesio-
nes. De este modo, el MEC constituye un nuevo instrumento que ofrece la
posibilidad de combinar taxonomías educativas y profesionales entre sí, por
lo que en cierto modo representa un puente entre la ISCED y la CIUO (14). 

De manera similar, el MEC puede utilizarse también para describir la ad-
quisición de distintas destrezas y competencias, a pesar de que se señale
una y otra vez que ésta no es su finalidad. La frecuencia con la que se debe
destacar este hecho pone de relieve la similitud entre el MEC y una escala
jerárquica de la adquisición de destrezas o competencias (skills acquisition)
o una clasificación de destrezas o competencias. 

Aquí debemos hacer una aclaración más sobre los principales términos
que se utilizan en este artículo. Si bien hasta ahora hemos utilizado los tér-
minos conocimientos, destrezas y competencia(s) fundamentalmente en su
respectivo contexto de uso (Recomendación y debate sobre el MEC, ISCED,
CIUO, etc.), a continuación no podemos evitar hacer una interpretación pro-
pia de ellos. Para ello no nos esforzaremos en distinguir entre competencias
y destrezas, ya que dicha diferencia no tiene ningún efecto “en la práctica”.
El hecho de que aquí hablemos de competencias, de destrezas o de capa-
cidad de actuación es tan sólo una cuestión de preferencias. Se trata del de-
sarrollo de cada uno de estos términos, los cuales muy a menudo se utilizan
como sinónimos (y con razón). Por ello hablamos –a fin de evitar confusio-
nes en la medida de lo posible– de “destrezas o competencias”, incluso en
el título de este apartado. Sin embargo, lo importante para comprenderlos po-
siblemente sea que el empleo de esta interpretación de las siglas KSC se apro-
xima más que el significado específico de competencias que aparece en el
MEC.

Una clasificación de destrezas o competencias (skills classification) pre-
senta, al igual que una clasificación de profesiones (véase más arriba) dos

(14) A este respecto, véase Explanatory Note EQF, 2007.
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dimensiones principales, el nivel de la destrezas o competencias y la espe-
cificación técnica y de contenido de las competencias. Para determinar la pri-
mera podemos utilizar una jerarquía, como la propuesta, por ejemplo, por Drey-
fus y Dreyfus (1986), a saber: de novicio a experto. Para la especificación téc-
nica y de contenido se requieren sistemas más extensos debido a la ampli-
tud del mundo de las profesiones. 

Actualmente se esta desarrollando un sistema de este tipo para Europa
denominado DISCO (Dictionary of skills and competences, DISCO nd). Se
trata de una amplia recopilación de términos (unos 7.000) correspondientes
a competencias y destrezas, como los que se empelan cada vez más a me-
nudo en los currículos profesionales, los anuncios de selección de personal,
las descripciones de puestos de trabajo y otros documentos similares, dis-
ponibles en forma estructurada en siete lenguas. Mediante este tesauro pue-
den realizarse tanto traducciones automáticas de partes de currículos pro-
fesionales, así como elaborar currículos, etc. Aunque el principal interés de
DISCO reside en las destrezas y competencias (específicas), comprende asi-
mismo términos que no se adscribirían a éstas en sentido estricto, como por
ejemplo valores y actitudes o características físicas.

Un paso aún mayor en esta dirección lo ha dado O*Net, que se emplea
desde hace algunos años en los Estados Unidos (O*Net nd). O*NET es un
sistema de información sobre profesiones que utiliza, entre otras cosas, ta-
xonomías y escalafones perfeccionados de competencias generales o com-
petencias clave. A diferencia de DISCO ofrece también niveles de exigencia
para las distintas capacidades y destrezas. En el modelo de O*Net en la ca-
tegoría skills se distingue entre basic skills y cross functional skills, y com-
prende igualmente las categorías knowledge y education como requisitos de
trabajo. En dicho modelo figuran casi en el mismo nivel las características de
trabajo, que se dividen en valores (values), estilo de trabajo (work style), in-
tereses profesionales (occupational interests) y capacidades (capabilities), así
como otras características, como los requisitos profesionales (occupational
requirements) o la información específica sobre las profesiones (occupations-
specific informations). El término “competencias” no aparece en este mode-
lo, que se pierde en cierto modo entre los términos skills, capabilities, requi-
sitos profesionales e información específica sobre las profesiones, que se des-
criben como tareas y actividades (!). O*net demuestra de forma impresionante
que para describir con precisión las profesiones y puestos de trabajo se re-
quieren más dimensiones que conocimientos, destrezas y competencia, y pone
de relieve el planteamiento reduccionista que emplea el MEC para abordar
las cualificaciones.
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El modelo VQTS (véase Luomi-Messerer y Markowitsch, 2006; Markowitsch
et al., 2006; Markowitsch et al., 2007), por ejemplo, sigue una especificación
técnica para describir las calificaciones: en este modelo, desarrollado en el
marco del galardonado proyecto austriaco del Programa Leonardo da Vinci
denominado “Vocational qualification transfer system” (VQTS (15) ), las com-
petencias y su desarrollo se determinan por medio de estudios empíricos de
las actividades profesionales. Estas competencias y sus fases de desarro-
llo se formulan en referencia al proceso de trabajo. Una “matriz de compe-
tencias” representa estas competencias en relación con las principales tareas
laborales (“áreas de competencia”) en un ámbito profesional específico y la
progresión del desarrollo de competencias (“fases del desarrollo de compe-
tencias”) de forma estructurada en un cuadro. Por medio de esta “matriz de
competencias” pueden representarse las “fases del desarrollo de competencias”
que deban adquirirse en el marco de una formación o bien las fases que ya
ha superado una persona en un momento determinado en forma de perfil de
competencias. Entre otras cosas, este instrumento puede utilizarse para com-
parar cualificaciones ente sí y también para facilitar su clasificación en el mar-
co de cualificaciones.

Ninguno de estos planteamientos ha permitido establecer hasta ahora una
clasificación internacional vinculante. Sin embargo, cabe preguntarse si en
vista de la creciente importancia del aprendizaje informal y de la orientación
general de las competencias, por una parte, y las insuficiencias de las actuales
clasificaciones de profesiones y de formación que ha revelado el MEC, por
otra, no es realmente urgente establecer una clasificación internacional nor-
malizada de las competencia o skills (International standard classification for
skills, ISCS), que tenga en cuenta al menos estas dos dimensiones.

4.4. El MEC en su conjunto
El análisis sincrónico muestra que el MEC incluye tres jerarquías implí-

citas, a saber, una jerarquía educativa, una jerarquía profesional y una jerarquía
de destrezas o competencias, por lo que podría servir en la práctica para cla-
sificar programas educativos, profesiones y destrezas y competencias, a pe-
sar de que no haya sido diseñado a tal fin. Por medio de la figura 2, que re-
presenta gráficamente estas relaciones y sus atributos, a continuación po-
demos interpretar algunas críticas al MEC y mostrar por qué la mayoría de
ellas no ha tenido el efecto deseado. 

(15) Para más información sobre este proyecto y el modelo VQTS, visite el sitio web del proyecto
en:_www.vocational-qualification.net.
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Si establecemos una relación entre las distintas jerarquías implícitas del
MEC observaremos necesariamente una serie de contradicciones. A ello se
refiere una crítica expresada en particular antes y durante el proceso de con-
sulta. Por ejemplo, a menudo se argumenta que las personas con cualifica-
ciones diferentes (por lo que se refiere a los títulos) pueden ejercer la mis-
ma profesión, o a la inversa, que el mismo título no cualifica necesariamen-
te para la misma profesión, es decir, no existe una coincidencia exacta en-
tre el eje de los sistemas educativos y el de las profesiones. Asimismo cabe
pensar que el mismo nivel de formación (por ejemplo, la formación en prác-
ticas y la enseñanza superior básica, que figuran en el nivel 3 de la ISCED)
puede dar lugar a destrezas o competencias sumamente diferentes, por lo
que no deberían equipararse, es decir, tampoco existe una coincidencia di-
recta entre la jerarquía del sistema educativo y la jerarquía del desarrollo de
destrezas (fases de competencia), por lo que esta crítica también está jus-
tificada. Por último, no existe una coincidencia directa entre el nivel de des-
trezas o competencias y la profesión o la responsabilidad y autonomía, aun-
que probablemente con mucha menor frecuencia. Es posible que a perso-
nas cuyas destrezas o competencias no destaquen en un ámbito determinado,
se puedan encomendar tareas profesionales de alto nivel (por ejemplo, con
una función de dirección). 

Como ejemplo concreto de esta forma de crítica, que podría aplicarse a
otras, nos remitimos a los argumentos y ejemplos de Rauner (2006). Rau-
ner (2006, p. 47) señala acertadamente que los graduados de cursos de for-
mación “puramente” académicos deben adquirir primero una serie de com-
petencias profesionales en el marco del trabajo práctico, es decir, que en nues-
tro modelo estas cualificaciones deben clasificarse en un lugar alto dentro de
la jerarquía educativa, aunque en un lugar más bajo en la jerarquía del de-
sarrollo de destrezas o competencias. Si por el contrario consideramos la for-
mación profesional de doble vía, en particular “en lo que se refiere a las ac-
tividades que deben realizarse en el proceso de trabajo”, ésta debería cla-
sificarse en un lugar más alto al que le correspondería en la jerarquía de los
sistemas educativos. Así se pone de manifiesto la falta de coincidencia en-
tre la jerarquía educativa y la jerarquía del desarrollo de destrezas (jerarquía
de competencias). En otro ejemplo, Rauner (Ibíd.) señala que un oficial cuen-
ta con una considerable experiencia profesional gracias al examen que ha
superado y puede asumir sin un período de preparación prolongado la dirección
de un concesionario de automóviles moderno, mientas que un graduado del
curso de bachelor correspondiente requiere por lo menos una fase de apren-
dizaje de dos a tres años. De este modo plantea la falta de coincidencia en-
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tre el título de formación (jerarquía educativa) y la jerarquía de tareas y fun-
ciones profesionales (por ejemplo, dirección de empresa). 

Podríamos mencionar muchos otros ejemplos de este tipo. Ahora bien,
el aspecto interesante en relación con el MEC reside en que estos ejemplos
y las críticas que conllevan siempre siguen estos ejes, por lo que en la prác-
tica únicamente abarcan dos dimensiones. Por decirlo así, no abarcan el MEC
en su conjunto. Es cierto que las cualificaciones que proceden de la forma-
ción profesional de doble vía se clasifican en un lugar más bajo por lo que
respecta a la actual jerarquía educativa (por ejemplo, la del ISCED) y en un
lugar más alto por lo que respecta a la adquisición de competencias –debi-
do a las diferentes experiencias prácticas que conllevan– que las cualifica-
ciones adquiridas a través de una formación académica. Sin embargo, si aña-
dimos la tercera dimensión, a saber, una tarea o función profesional comparable,
este ejemplo se presenta de otra manera. La contradicción desaparece ante
esta nueva dimensión o, dicho de otra manera, la probabilidad de realizar una
clasificación contradictoria se reduce con la inclusión de la tercera dimensión
correspondiente.

El aspecto central del MEC no se comprende debido a esta crítica y al he-
cho de que no se percibe en su totalidad, ya que el MEC no se basa en una
de estas jerarquías ni tampoco en la segunda de ellas, sino que abarca las
tres. En vista de nuestro análisis, el MEC podría interpretarse igualmente como
una clasificación de profesiones y programas educativos completada con una

Figura 1: Las tres dimensiones del MEC y sus posibles atributos

Fuente: Los autores
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dimensión para las destrezas (skills) y, por ende, como una ampliación o fu-
sión de la ISCED y la CIUO.

5. Conclusiones y cuestiones pendientes

Como se ha mostrado, una visión no histórica más precisa de los des-
criptores puede exponer claramente las jerarquías implícitas del MEC que se
han integrado durante su desarrollo, y su relación con los sistemas de cla-
sificación ya existentes o en fase de elaboración. Si podemos sacar alguna
conclusión de la suposición expuesta aquí sobre la existencia de las jerar-
quías implícitas y consideramos el MEC desde la perspectiva de su finalidad
principal, a saber, la clasificación de cualificaciones, cabe preguntarse si re-
almente se abordan los componentes esenciales de las cualificaciones. ¿Se
describen de modo suficiente las cualificaciones por medio de los conocimientos,
destrezas y competencias en el sentido de autonomía y responsabilidad? O
dicho de otra forma, ¿se describen mejor las cualificaciones mediante clasi-
ficaciones de profesiones, formaciones y competencias? De esta cuestión se
deriva otra pregunta: ¿Es correcta la teoría empleada para el diseño de los
descriptores que podría atribuirse al MEC?

De hecho, esta interpretación se adaptaría más a una consideración de
las cualificaciones desde múltiples perspectivas que a la perspectiva unidi-
mensional o bidimensional que se utiliza tan a menudo. Sin embargo, al mis-
mo tiempo quedaría claro que el término cualificación no sería sustituido por
el término competencia ni se subsumiría en éste, sino que la(s) competen-
cia(s) simplemente representa(n) un complemento de las actuales dimensiones
para describir las cualificaciones. Si esto se confirma, a la larga el término
“cualificación” se situará de nuevo en el centro del debate.

El análisis histórico señala adónde puede conducir la pugna por aclarar
el término “competencia” y pone de manifiesto hasta qué punto el MEC es
un instrumento político-pragmático y no científico-empírico. La propia prác-
tica demostrará pronto hasta qué punto el hecho de que el MEC no pueda
recurrir a un fundamento científico o al menos sistemático, sino que por el con-
trario lleve la firma de un gran número de pequeños compromisos políticos,
resulta perjudicial para este instrumento. Mostrará igualmente si los descriptores
con su carácter general y tras su simplificación permiten realmente estable-
cer una relación entre los distintos sistemas nacionales de cualificaciones.

En todo caso, queda por resolver la relación entre el instrumento gene-
ral para describir cualificaciones que es el MEC y otros instrumentos más es-
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pecíficos para la descripción de cualificaciones, como los sistemas DISCO
o O*Net ya mencionados, o los sistemas desarrollados en el marco del ECVET,
como por ejemplo el modelo VQTS. ¿Puede considerarse el MEC como “pun-
to de partida”, como el nivel más alto del sistema, en el marco de un nuevo
sistema de clasificación de cualificaciones? Y de ser así, ¿cómo se presen-
tan las siguientes fases y cuántas hacen falta? 

Para responder a esta pregunta se requieren proyectos futuros que com-
prueben la posibilidad de utilizar los sistemas DISCO, O*Net o incluso el mo-
delo VQTS para describir cualificaciones y estudiar las posibilidades de re-
lacionarlos con el MEC. Si al final de ello se llega a una clasificación normalizada
para skills y competencias, no sólo la ciencia y la política saldrían ganando,
sino que también el MEC habría ganado una enorme eficacia y ofrecería un
modelo de explicación coherente.
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