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Resumen:
El enfoque del currículo por competencias 

constituye una orientación internacional que 
encarna un rasgo del actual panorama educa-
tivo, ampliamente compartido alrededor del 
mundo. Es considerado como una de las res-
puestas a los desafíos que, en la era de la mo-
derna globalización y de la cuarta revolución 
industrial, se les plantean a las sociedades ac-
tuales. En España, la reciente LOMLOE ha 
emprendido el desarrollo normativo que alcan-
za ya al currículo. Por tal motivo, resulta opor-
tuno proceder a su análisis. Esa es la finalidad 
del presente trabajo en el que se describen al-
gunos de los antecedentes institucionales de ese 
movimiento de reforma curricular; se explicita 
la componente humanista de dicho movimien-
to que no pierde su conexión con la llamada 
«educación liberal», aun cuando amplíe su 
perspectiva; se describen algunos elementos de 
la controversia ideológica, a propósito de este 

nuevo enfoque del currículo y su plasmación en 
el desarrollo de la nueva Ley; se efectúa un aná-
lisis crítico sobre la base conceptual de la nueva 
estructura y se señalan sus limitaciones; se fija 
la atención en el papel central de la evaluación 
de los aprendizajes, y se cierra el texto con una 
sucinta conclusión.

Descriptores: competencia, currículo, refor-
ma educativa, legislación educativa, calidad de 
la educación.

Abstract:
The competency-based curriculum ap-

proach is an international focus that embodies 
a trait which is widely shared around the world 
in today’s educational scenario. It is deemed 
a response to the challenges faced by societies 
today, in the era of modern globalisation and 
the fourth industrial revolution. In Spain, the 

El enfoque del currículo por competencias. 
Un análisis de la LOMLOE*

The competency-based curriculum approach.  
An analysis of the LOMLOE

Dr. Francisco LÓPEZ RUPÉREZ. Director de Cátedra de Políticas Educativas. Universidad Camilo José Cela (flopezr@ucjc.edu). Francisco LÓPEZ RUPÉREZ

* Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre de 2020, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.
Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 14-12-2022.
Cómo citar este artículo: López Rupérez, F. (2022). El enfoque del currículo por competencias. Un análisis de la 
LOMLOE | The competency-based curriculum approach. An analysis of the LOMLOE. Revista Española de Pedagogía, 
80 (281), 55-68. https://doi.org/10.22550/REP80-1-2022-05
https://revistadepedagogia.org/ ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)

https://revistadepedagogia.org


Francisco LÓPEZ RUPÉREZ

56

re
vi

st
a 

es
p
añ

ol
a 

d
e 

p
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
0
, 

n
.º

 2
8
1
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
2
2
, 

5
5
-6

8

recently passed Organic Law 3/2020, of 29 De-
cember, which amends Organic Law 2/2006, of 
3 May, on Education (hereinafter, LOMLOE) 
has developed legislation that is now reaching 
the curriculum. Therefore, it is appropriate to 
analyse such legislation. This is the purpose 
of this paper, which describes some of the in-
stitutional history behind this curriculum re-
form movement; the humanistic component 
of the movement, which remains connected to 
so-called “liberal education” while broadening 
its perspectives, is specified; certain elements 

of the ideological controversy around this new 
curricular approach and its rendering in the 
new law are described; a critical analysis of the 
conceptual foundations of the new structure is 
made and its limitations are indicated; atten-
tion is drawn to the central role of evaluation 
of learning outcomes and the paper ends with a 
succinct conclusion.

Keywords: competency, curriculum, educa-
tional reform, educational legislation, educa-
tion quality.

1. Introducción
El enfoque del currículo por competen-

cias constituye una orientación internacio-
nal que, en sus diferentes declinaciones, 
encarna un rasgo del actual panorama 
educativo, ampliamente compartido al-
rededor del mundo. Es considerado como 
una de las respuestas a los desafíos que, 
en la era de la moderna globalización y de 
la cuarta revolución industrial, se les plan-
tean a las sociedades actuales. 

Situada entre el pasado y el futuro  
—parafraseando el título del conocido en-
sayo de Hannah Arent (2016)—, la edu-
cación, como institución social secular, 
mira hacia el pasado en tanto que es la 
encargada de trasferir a las nuevas ge-
neraciones los saberes consolidados, así 
como los valores que constituyen las ba-
ses compartidas de la herencia cultural y 
moral. Pero, al mismo tiempo, está com-
prometida con la preparación del futuro 
al servicio de una sociedad que reconoce 
su papel decisivo y espera de ella, cada vez 

con mayor intensidad, que acierte en su 
misión y en su compromiso.

A la luz de lo que sabemos sobre la his-
toria institucional de ese movimiento de 
reforma curricular, el enfoque por compe-
tencias, efectivamente, mira al futuro en 
la medida en que supone una de las con-
tribuciones mayores de la educación a la 
preparación de la sociedad para atender, 
acertadamente, tales desafíos.

La educación española, por su integra-
ción en la Unión Europea y en su condición 
de miembro de otras organizaciones mul-
tilaterales con competencias en educación, 
no ha sido ajeno a dicho movimiento. Desde 
las primeras referencias a las competencias, 
producidas en la Ley Orgánica 10/2002 de 
23 de diciembre, de Calidad de la Educación 
(LOCE), en su preámbulo, las sucesivas le-
yes orgánicas han abordado, con menor o 
mayor amplitud y acierto, un enfoque del 
currículo por competencias. Pero sea por 
cuestiones relativas a su concepción, a su 
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implementación o ambas, y por los ya tra-
dicionales efectos deconstructivos de la 
alternancia política en España sobre sus 
reformas educativas, lo cierto es que ese 
movimiento no ha arraigado suficiente-
mente entre nosotros.

La reciente Ley Orgánica 3/2020, de 29 
de diciembre por la que se modifica la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
ción (LOMLOE) ha emprendido su concre-
ción mediante el correspondiente desarrollo 
normativo que alcanza ya, en términos prác-
ticos, al currículo. Por tal motivo, resulta 
oportuno ahora proceder a su análisis. Esa 
es la finalidad del presente trabajo en el que, 
en primer lugar, se procederá a describir al-
gunos de los antecedentes institucionales de 
ese movimiento de reforma curricular. En 
segundo lugar, se explicitará la componen-
te humanista de dicho movimiento que no 
pierde su conexión con la llamada «educa-
ción liberal», aun cuando amplíe su perspec-
tiva. En tercer lugar, se describirán algunos 
elementos de la controversia ideológica a 
propósito de este nuevo enfoque del currí-
culo y su plasmación en el desarrollo de la 
LOMLOE. En cuarto lugar, se efectuará un 
análisis crítico sobre la base conceptual de la 
nueva estructura y se señalarán sus limita-
ciones. En quinto lugar, se fijará la atención 
en el papel central de la evaluación de los 
aprendizajes, para, a continuación, cerrar el 
texto con una sucinta conclusión.

2. Algunos antecedentes institu-
cionales 

El año 2001 veía la luz la culminación del 
proyecto DeSeCo (Definition and Selection 
of Competences) de la OCDE que puede ser 

considerado como el inicio, en el plano pro-
piamente institucional, de un movimiento 
que solo algunos años después serviría de 
soporte e inspiración para un enfoque reno-
vado de los currículos escolares. 

Cabe destacar dos rasgos característi-
cos de dicho proyecto. El primero estriba 
en la magnitud del correspondiente esfuer-
zo organizativo y de cooperación interna-
cional, que sobrepasó el plano puramente 
académico de sus antecedentes para alcan-
zar al ámbito de la política transnacional y 
de su aplicación (Rychen y Salganik, 2006). 
El segundo consiste en su dominio de vali-
dez, que sobrepasa el mundo de la educa-
ción escolar para insertarse en el paradig-
ma del lifelong learning, o de la formación 
y el aprendizaje a lo largo de toda la vida 
(OCDE, 2001a; López Rupérez, 2012).

Es en este contexto institucional en el 
que el proyecto DeSeCo serviría de punto 
de arranque para la posterior introduc-
ción, en los países desarrollados, de refor-
mas curriculares centradas en el enfoque 
por competencias (D.O.U.E., 2006; Dede, 
2010; Voogt y Pareja Roblin, 2012; OECD, 
2018a, 2018b). 

F. E. Weinert, uno de los académicos 
que contribuiría significativamente a la di-
rección del proyecto, caracterizaba en sus 
inicios el concepto de competencia en los 
siguientes términos:

 El constructo teórico de la competencia 
en la acción combina, de forma integrada en 
un sistema complejo, esas habilidades inte-
lectuales, conocimientos de contenido espe-
cífico, habilidades cognitivas, estrategias es-
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pecíficas de un determinado ámbito, rutinas 
y subrutinas, tendencias motivacionales, 
sistema de control de la voluntad, orienta-
ciones personales del valor y comportamien-
tos sociales (Weinert, 1999, p. 10).

Más adelante, y con ocasión de la pre-
sentación en París, de los trabajos finales, 
los ministros de Educación de los países 
miembros acuñaron en su declaración el 
concepto de competencia, de forma sinté-
tica, en los términos siguientes:

El desarrollo sostenible y la cohesión 
social dependen críticamente de las compe-
tencias de todos los miembros de nuestra 
población, entendiendo por competencias 
el conocimiento, las habilidades, las acti-
tudes y los valores (comunicado final de la 
reunión de ministros de Educación, OCDE, 
2001b).

A través de los mecanismos de influen-
cia de la OCDE sobre la Unión Europea  
—hay que recordar que la mayor parte de 
los países miembros que se sientan en los 
diferentes consejos y comités de la OCDE 
lo son también de la Unión— ese mismo 
concepto y esa misma preocupación alimen-
taron, en el ámbito propiamente escolar, 
el Marco Europeo de Competencias Clave 
(Diario Oficial de la Unión Europea, 2006; 
2018) que se propagaría, de uno u otro 
modo, hacia los estados miembros (Eurydi-
ce, 2012; Voogt y Pareja Roblin, 2012).

3. Por un enfoque humanista
Aun cuando el enfoque del currículo 

por competencias, adoptado por la UE, es 
en parte deudor de la visión prospectiva de 
los empresarios y de las compañías tecno-
lógicas sobre los desafíos del futuro (Kai-

ramo, 1989; Voogt y Pareja Roblin, 2012), 
es asimismo heredero de esa concepción 
más amplia, de carácter humanista, plas-
mada en el Informe Delors (Delors, 1996) 
a través de sus cuatro grandes principios: 
aprender a conocer, aprender a hacer, 
aprender a vivir juntos y aprender a ser. 
Dicha visión —en parte prospectiva, en 
parte normativa— sobre la educación del 
futuro ha sido integrada en el concepto 
de competencia, más arriba citado, y ha 
inspirado tanto el marco europeo como su 
justificación racional. Esa aproximación 
supone, de hecho, una concepción amplia-
da del enfoque estrictamente académico de 
la educación, en la medida en que incorpo-
ra al currículo, junto con el conocimiento, 
otros aspectos que ya estaban presentes en 
el pasado siglo, pero no de forma tan expli-
cita y tan sistemática. 

En el ámbito de lo cognitivo, la noción 
de competencia ha situado los aprendizajes 
—y consiguientemente las enseñanzas— en 
un estadio más elevado en la jerarquía del 
conocimiento y de su manejo. En general, 
y particularmente en materias suficiente-
mente formalizadas, la aplicación del cono-
cimiento requiere el dominio de los concep-
tos, lo cual comprende la asimilación de sus 
procedimientos y reglas de uso sin los cua-
les dicho dominio resulta inefectivo e insufi-
ciente. Esa ampliación del marco cognitivo 
es lo que se ha dado en llamar «aprendizaje 
profundo» —o más profundo—; concepto 
tributario de la psicología cognitiva y de la 
inteligencia artificial (López de Mántaras, 
1989; Sawyer, 2008; Luckin e Issroff, 2018), 
y que comporta representaciones profun-
das del conocimiento en la mente del estu-
diante. Dichas representaciones se caracte-
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rizan tanto por su riqueza semántica como 
por su aplicabilidad (López Rupérez, 1994, 
2020). Como ha señalado, entre otros, Webb 
(1997) el grado de profundidad del conoci-
miento puede manifestarse en una variedad 
de dimensiones, tales como el nivel de com-
plejidad cognitiva de la información que se 
espera dispongan los alumnos, su capacidad 
de transferencia a situaciones diversas, su 
facilidad para efectuar generalizaciones, o 
la cantidad de conocimiento previo necesa-
rio para captar las ideas. 

En una línea similar se pronunciaron 
—poco después de la publicación de la pri-
mera versión del Marco Europeo de las 
Competencias Clave— los Consejos Esco-
lares Autonómicos y del Estado en su XVI-
II Encuentro (Bilbao, 2008) en un texto 
que, por su claridad, merece la pena traer 
a colación:

[…] Después de todo, el saber hacer  
—esa capacidad para aplicar un conoci-
miento conceptual en diferentes contextos 
cuyo desarrollo es característico del enfo-
que por competencias— supone la movili-
zación de capacidades cognitivas de orden 
superior, tales como analizar, interpretar, 
aplicar, predecir, etc. Pero esas habilidades 
no pueden desvincularse de los contenidos 
y de los aprendizajes específicos en los que 
se apoyan, sino que han de ser la decan-
tación, el precipitado de ese conocimiento 
conceptual sin el cual la aplicación del nue-
vo enfoque en un contexto escolar resul-
ta, desde el punto de vista de los procesos 
mentales, simplemente inviable. El desafío 
básico consiste en ser más efectivos en los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje, en 
la elaboración y aplicación sistemática de 
nuevos procedimientos organizativos y de 
nuevas herramientas didácticas capaces 

de llevar a todos los escolares a ese escalón 
superior en el uso del conocimiento (p. 17).

En lo esencial, esta es también la orien-
tación asumida por las compañías tecno-
lógicas en sus recomendaciones sobre 
cómo preparar a las nuevas generaciones, 
a través de la educación, para los desafíos 
del futuro en materia de empleabilidad, lo 
que explica, en parte, la presencia de ese 
componente utilitarista del desarrollo del 
currículo por competencias (Voogt y Pa-
reja Roblin, 2012; López Rupérez, 2020).

Pero, al lado de esta dimensión pragmá-
tica, propia de las habilidades, el enfoque 
del currículo por competencias extiende su 
visión a esas otras componentes, de acti-
tudes y de valores, que suponen, de hecho, 
la traducción en la escuela —de un modo 
organizado y sistemático— del aprender a 
ser y el aprender a vivir juntos, presentes 
en el Informe Delors. Como hemos descri-
to con mayor detalle en otro lugar (López 
Rupérez, 2020), en las últimas décadas, 
esta circunstancia se está viendo fortale-
cida por al menos cuatro vectores positivos 
de influencia que, a pesar de su naturale-
za heterogénea, operan de un modo con-
vergente: el impulso moralista clásico, el 
movimiento de la educación del carácter, 
la importancia creciente de las habilidades 
no cognitivas y las exigencias de la emplea-
bilidad en el siglo xxi. 

Juan Carlos Tedesco (1995) —reputado 
académico, ministro de Educación de Ar-
gentina, y nada sospechoso de asumir una 
orientación de la educación de corte neoli-
beral—, desde una reflexión amplia sobre 
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el fenómeno educativo, en las postrimerías 
del pasado siglo afirmaba lo siguiente: 

Las empresas modernas aparecen 
como un paradigma de funcionamiento 
basado en el desarrollo pleno de las me-
jores capacidades del ser humano. Esta-
ríamos ante una circunstancia histórica 
inédita, donde las capacidades para el des-
empeño en el proceso productivo serían 
las mismas que se requieren para el papel 
de ciudadano y para el desarrollo perso-
nal. […] En los nuevos modelos de produc-
ción existe la posibilidad y la necesidad de 
poner en juego las mismas capacidades 
que se requieren en los niveles personal y 
social (pp. 62-63).

Y es que, adentrados ya en el presente 
siglo, lo que observamos, desde el punto de 
vista de los fines de la educación, no es otra 
cosa que un entremezclamiento mayúscu-
lo entre conocimientos, habilidades y acti-
tudes y valores, necesarios todos ellos para 
una educación que prepare con acierto el 
futuro de las nuevas generaciones. Ese 
entremezclamiento viene, a la postre, a 
revalorizar algunos de los aspectos de una 
«educación liberal». Se entiende por edu-
cación liberal una educación en los funda-
mentos, lo que implica una aproximación 
suficientemente completa a nuestra he-
rencia cultural, intelectual y moral, el de-
sarrollo de amplios marcos de referencia, 
del respeto por los hechos, de habilidades 
para organizar y utilizar el conocimiento, 
del espíritu crítico y del pensamiento cla-
ro, particularmente en la educación secun-
daria (López Rupérez, 2014). 

Esta visión de la educación liberal no 
puede ser más oportuna en un contexto 

como el actual, de cambios rápidos, de 
incertidumbre en los planos personal y 
social, de confusión y ambigüedad; en 
definitiva, de complejidad. Contexto del 
que la globalización, la revolución di-
gital y sus interacciones son, en buena 
medida, responsables (López Rupérez, 
2021). Justamente los rasgos de dicho 
contexto están en la base misma de la 
justificación dada por la Unión Europea 
a su apuesta por un enfoque del currí-
culo basado en competencias (D.O.U.E, 
2006, 2018) y apelan a algunas de las 
características de esa educación liberal 
que hagan viables los principios formu-
lados en el citado informe de la UNES-
CO (Delors, 1996); en particular, los del 
saber ser y saber vivir juntos. 

Una aproximación humanista de las 
enseñanzas facilita el desarrollo, a par-
tir de las diferentes disciplinas, tanto del 
ámbito de lo cognitivo, como de las habi-
lidades no cognitivas (Kautz et al., 2014), 
de las actitudes y los valores. Y es que el 
enfoque característico de la educación li-
beral resulta imprescindible para vincular 
al individuo en formación a una tradición 
de pensamiento y de cultura, que es la 
suya; para dotarlo por este medio de una 
estabilidad personal, de una orientación 
propia, de una autonomía intelectual y de 
una capacidad moral que le permitan des-
envolverse, con algunas garantías, en ese 
nuevo contexto tan complejo y, por ende, 
tan incierto en el que habrá de discurrir 
su existencia. Todo ello pone de manifies-
to hasta qué punto diferentes elementos 
componentes de un enfoque del currículo 
por competencias se entroncan con la lla-
mada educación liberal. 
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4. Algunos elementos para una 
controversia ideológica

Desde la definición de la primera ver-
sión del Marco Europeo de las Compe-
tencias Clave (D.O.U.E, 2006), algunos 
sectores de la academia en España han 
manifestado sus prevenciones con respec-
to a dicho enfoque por su orientación su-
puestamente neoliberal (Bolívar y Pereira, 
2006), y han llegado a proscribir el acade-
micismo como excluyente y selectivo y a 
desconfiar de un currículum centrado en 
los contenidos de las áreas, al identificarlo 
como responsable del fracaso en la educa-
ción obligatoria (Goñi, 2008). En coheren-
cia con lo anterior, han postulado un enfo-
que sesgado de la noción de competencia 
que está centrado no en el conocimiento, 
sino en las habilidades.

La insuficiente concreción del enfoque 
de la LOMLOE —como corresponde a la 
elevada jerarquía normativa de una Ley 
Orgánica— se ha resuelto recientemente 
en su desarrollo. Así, la publicación del Pro-
yecto de real decreto por el que se estable-
ce la ordenación y las enseñanzas mínimas 
de la Educación Secundaria Obligatoria 
y sus anexos (Ministerio de Educación y 
Formación Profesional, 2021) asumen una 
concepción del currículo que se inspira for-
malmente en el marco de referencia euro-
peo de las competencias clave, pero que es 
tributaria de una apropiación del concepto 
de competencia sesgada hacia algunas ha-
bilidades y actitudes, de carácter personal 
y social y naturaleza no cognitiva. Tal y 
como se explicita en la página 2 del Anexo 
I «Perfil de salida del alumnado al término 
de la enseñanza básica», dichas habilidades 
adquieren una preponderancia acentuada y 

evidente en la propia formulación del Per-
fil de salida, concepto central a la hora de 
especificar las competencias clave que se 
espera hayan adquirido los alumnos al com-
pletar la enseñanza básica para «responder 
a los principales desafíos a los que deberá 
hacer frente a lo largo de su vida».

Y es la respuesta a tales desafíos, vincu-
lados a la adquisición de esos aprendizajes 
no cognitivos, lo que hace necesario, según 
la norma, disponer de «los conocimientos, 
destrezas y actitudes que subyacen a las 
competencias clave». Sin embargo, se otor-
ga, en este texto introductorio —aunque 
destinado a fijar la orientación general de 
dicha norma— una prioridad clara a ciertas 
habilidades, actitudes o valores que subor-
dinan lo cognitivo a determinados apren-
dizajes en los ámbitos personal y social. Se 
advierte, por tanto, una cierta continuidad 
ideológica con esos planteamientos que des-
confían del conocimiento y se alejan de los 
principios inspiradores de una educación 
liberal.

Este enfoque contrasta, además, con 
los énfasis de las Recomendaciones de 22 
de mayo de 2018 del Consejo de la Unión 
Europea (D.O.U.E, 2018) a este respecto, y, 
en particular, con la segunda que está más 
directamente referida al sistema educativo 
(p. C 189/4). Si se trata de referirse a los 
desafíos de los jóvenes, la Unión Europea 
se manifiesta, asimismo, en los conside-
randos de forma bien diferente a la expre-
sada en el Proyecto de real decreto antes 
citado. Por ejemplo, en el Considerando 2 
establece lo siguiente:
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Las personas necesitan un conjunto 

adecuado de capacidades y competencias 
para mantener su actual nivel de vida, 
sostener unas tasas de empleo elevadas y 
fomentar la cohesión social teniendo pre-
sente la sociedad y el mundo del trabajo 
del mañana. Ayudar a las personas de toda 
Europa a que adquieran las capacidades y 
competencias necesarias para el desarro-
llo personal, la salud, la empleabilidad y 
la inclusión social contribuye a reforzar la 
resiliencia de Europa en un momento de 
rápidos y profundos cambios (p. C 189/1).

Y en el Considerando 7, el Consejo ra-
zona en los siguientes términos:

En la economía del conocimiento, me-
morizar hechos y procedimientos es clave, 
aunque no suficiente para el progreso y el 
éxito. Las capacidades, como la resolución 
de problemas, el pensamiento crítico, la 
habilidad para cooperar, la creatividad, el 
pensamiento computacional o la autorre-
gulación, son más esenciales que nunca en 
nuestra sociedad en rápido cambio. Se tra-
ta de herramientas para lograr que lo que 
se ha aprendido funcione en tiempo real, 
para generar nuevas ideas, nuevas teorías, 
nuevos productos y nuevos conocimientos 
(p. C 189/2).

Si bien es cierto que en la formulación 
de las competencias clave, el Proyecto de 
real decreto desciende, por fuerza, a la 
orientación genérica del marco europeo 
de referencia, en la literalidad del texto 
se pretende evitar su contradicción con 
las prioridades del Perfil de salida, antes 
citadas, mediante una justificación del si-
guiente tenor:

[…] la Recomendación se refiere al 
aprendizaje permanente que debe produ-
cirse a lo largo de toda la vida, mientras 
que el Perfil remite a un momento preciso 
y limitado del desarrollo personal, social y 
formativo del alumnado: la etapa de la en-
señanza básica (Anexo I, p. 3).

Parece ignorarse aquí el cambio con-
ceptual y metodológico que, a partir de la 
orientación típica de la educación de adul-
tos, supuso la introducción del nuevo para-
digma del lifelong learning (OECD, 2001); 
concepción esta que toma en consideración 
las diferentes etapas formativas del indivi-
duo, así como sus interacciones o interde-
pendencias (López Rupérez, 2012), y que 
preside los enfoques de la Unión Europea 
en materia educativa.

5. Incoherencias en la estructura 
En el Proyecto de real decreto antes cita-

do, y en su Anexo 1, el desarrollo del currículo 
se articula, en un nivel de concreción común 
a las diferentes áreas, ámbitos o materias, en 
los siguientes conceptos básicos, encajados 
formalmente, y que han sido reordenados 
para esta ocasión de lo general a lo particular 
para facilitar una mejor comprensión:

 – Competencias clave. Se definen co- 
mo los «desempeños que se con-
sideran imprescindibles para que 
el alumnado pueda progresar con 
garantías de éxito en su itinerario 
formativo», y que «suponen la adap-
tación al sistema educativo español 
de las competencias clave definidas 
en el marco de referencia europeo». 
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 – Perfil de salida. Alude, por su pro-
pia denominación, a los niveles for-
mativos de fin de la etapa obligato-
ria. Según el texto oficial, «el perfil 
identifica y define las competencias 
clave que se espera que los alumnos 
y alumnas hayan desarrollado al 
completar esta fase de su itinerario 
formativo».

 – Descriptores operativos de las compe-
tencias clave en la enseñanza básica. 
Son elementos «a partir de los cuales 
se concretan las competencias espe-
cíficas de cada área, ámbito o ma-
teria» y encarnan una «dimensión 
aplicada de las competencias clave».

 – Saberes básicos. Descienden a la 
formulación típica de un programa 
escolar y son considerados, en el 
texto oficial, como «conocimientos, 
destrezas y actitudes que constitu-
yen los contenidos propios de una 
materia o ámbito cuyo aprendizaje 
es necesario para la adquisición de 
las competencias específicas».

 – Competencias específicas. Corres-
ponden a desempeños del alumnado 
en cada área, ámbito o materia y 
«cuyo abordaje requiere de los sabe-
res básicos».

 – Criterios de evaluación. Pretenden 
especificar lo que se ha de evaluar. 
Según el texto oficial son «referen-
tes que indican los niveles de des-
empeño esperados en el alumnado 
en las situaciones o actividades a las 
que se refieren las competencias es-

pecíficas de cada materia o ámbito 
en un momento determinado de su 
proceso de aprendizaje». 

A pesar de la pretensión evidente de 
otorgar al nuevo currículo un carácter 
estructurado, un análisis en detalle de su 
contenido revela una materialización defi-
ciente de dicho propósito, por las siguien-
tes razones:

a) Se advierte un solapamiento entre 
categorías clasificatorias que las hace, en 
ocasiones y en términos prácticos, difícil-
mente distinguibles. Así, por ejemplo, la 
definición oficial de los saberes básicos, 
como «conocimientos, destrezas y acti-
tudes», es indistinguible de la noción de 
competencia desde la perspectiva tanto 
del marco europeo, como del de la OCDE 
(OECD 2018a, 2018b), solo que referida, 
en este caso, a una materia o ámbito es-
pecifico. Se trata, por tanto, de competen-
cias específicas. Hay una circularidad con-
ceptual en los planteamientos que genera 
confusión, en cuanto que las competencias 
incluyen los saberes básicos que son, a su 
vez, competencias. Si bien el calificativo de 
específicas resuelve la circularidad, lo hace 
a costa de identificar ambos conceptos y 
hacerlos redundantes. Por otra parte, in-
cluir en el contexto de la educación escolar 
la dimensión ética y personal de las compe-
tencias en la categoría de saberes resulta 
impropio en el plano epistemológico. 

b) Algo similar sucede con los descripto-
res operativos y las propias competencias es-
pecíficas. Entendibles los descriptores ope-
rativos como una suerte de puente entre las 
competencias clave y las competencias espe-
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cíficas, lo cierto es que dichos descriptores 
quedan fuera del alcance de los criterios de 
evaluación, los cuales se refieren, expresa-
mente, a las competencias específicas.

c) Los llamados descriptores operativos 
poseen una escasa orientación operacional, 
es decir, vinculada a la medida, al estar for-
mulados con un nivel de concreción insufi-
ciente y, por ello, inadecuado para recibir 
esa denominación. Por ejemplo, el descrip-
tor operativo CCL5 de la Competencia en 
Comunicación Lingüística se formula en 
los términos siguientes:

Pone sus prácticas comunicativas al ser-
vicio de la convivencia democrática, la ges-
tión dialogada de los conflictos y la igualdad 
de derechos de todas las personas, detectan-
do los usos discriminatorios de la lengua, así 
como los abusos de poder a través de la mis-
ma, para favorecer un uso no solo eficaz sino 
también ético del lenguaje (Anexo II, p. 5).

El empleo aquí del término «operativo» 
genera una cierta confusión conceptual, 
habida cuenta de la larga tradición de 
uso de dicho término –o de su sinónimo, 
operacional– en educación; uso que está 
vinculado a definiciones no ambiguas de 
conceptos o de objetivos que facilitan la 
evaluación (Bloom et al.,1971). Sin em-
bargo, en este caso, los descriptores ope-
rativos tienen una naturaleza mucho más 
descriptiva que operacional. 

d) Los criterios de evaluación poseen 
un carácter orientativo y son, por tal mo-
tivo, de difícil interpretación a la hora de 
determinar, de un modo inequívoco o no 
ambiguo, los desempeños de los alumnos 
al concluir la enseñanza básica. Así, por 

ejemplo, el criterio de evaluación 1.1 co-
rrespondiente a la Competencia específica 
1 de la materia Biología y Geología, se for-
mula en los términos siguientes: 

Analizar conceptos y procesos relacio-
nados con los saberes de Biología y Geo-
logía interpretando información en dife-
rentes formatos (modelos, gráficos, tablas, 
diagramas, fórmulas, esquemas, símbolos, 
páginas web...), manteniendo una actitud 
crítica y obteniendo conclusiones funda-
mentadas. (Anexo II, p. 21)

Por otra parte, poseen con frecuencia 
un enfoque difícilmente distinguible del de 
los descriptores operativos.

e) Una cuestión no menor es la que 
suscita, tal y como está planteado, el per-
fil de salida. De acuerdo con su definición, 
se adscribe a la genealogía conceptual de 
los estándares de aprendizaje en tanto que 
formulaciones no ambiguas de lo que los 
alumnos han de saber y saber hacer al con-
cluir un ciclo o etapa (Pont, 2014; p. 19). 
Lo cierto es que el perfil de salida se ma-
terializa en un conjunto de colecciones de 
descriptores operativos, que se citan de un 
modo sistemático al finalizar la descrip-
ción de cada competencia específica. Por 
tal motivo, la definición del perfil de salida 
para la enseñanza básica adolece de ese ca-
rácter abierto y escasamente operacional 
antes descrito para los descriptores ope-
rativos; es decir, no orienta lo suficiente y 
admite una pluralidad de valoraciones. 

6. La cuestión de la evaluación
La problemática de la evaluación cons-

tituye uno de los problemas que plantea el 
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enfoque del currículo por competencias y 
que son reconocidos internacionalmente 
(National Research Council, 2001; Gordon 
et al. 2009; Soland et al., 2013; Lamb et 
al., 2017; Vista et al. 2018; OCDE, 2018b). 
Existe un amplio consenso entre los es-
pecialistas a la hora de considerar que la 
evaluación de las competencias para el si-
glo xxi está tan solo en sus inicios; o, en 
palabras de Care et al. (2016), «nuestra 
capacidad para evaluar destrezas sociales 
y cognitivas complejas está en su infancia» 
(p. 262). Sin embargo, la trascendencia 
individual, social y política que comporta 
la evaluación educativa, en las diferentes 
escalas o niveles del sistema, hace de este 
tema una cuestión nuclear a la hora de 
concebir e implementar dicho enfoque cu-
rricular en el ámbito escolar1.

Las múltiples finalidades de la evalua-
ción requieren para su logro el que esta 
sea válida y fiable; es decir, que mida lo 
que se quiere evaluar y que lo mida bien. 
Estas exigencias de la evaluación escolar 
se convierten en una cuestión de justicia 
y equidad cuando sus resultados han de 
asistir a los profesores en la toma de de-
cisiones sobre la titulación, proceso que, 
como es bien sabido, tiene efectos acadé-
micos, administrativos y de futuro laboral 
y personal, sobre la vida de los alumnos. 
Sin embargo, análisis empíricos rigurosos 
han puesto de manifiesto la debilidad de 
los constructos de las competencias relati-
vas a las actitudes y a los valores (Lamb 
et., 2017). De hecho, la propia OCDE ha 
tenido que renunciar a evaluarlos, a pesar 
de formar parte del marco global de com-
petencias empleado en la última edición 
de PISA (OECD 2018a, 2018b). Esta rea-

lidad cuestiona la pertinencia del enfoque 
evaluativo del desarrollo curricular de la 
LOMLOE y, por ende, de algunos elemen-
tos de su arquitectura, a la vista de los 
análisis más arriba descritos. Parece como 
si esa ambigüedad en la determinación de 
los desempeños de los alumnos, que es típi-
ca de constructos insuficientemente deter-
minados, se hubiera extendido también a 
otros bien definidos y que tradicionalmen-
te si se saben evaluar. 

7. Conclusión
Si bien es cierto que el enfoque del cu-

rrículo por competencias constituye una 
orientación, ampliamente asumida, como 
propia de una educación para el siglo 
xxi (López Rupérez, 2020; Reimers et al. 
2021), existe un consenso amplio sobre las 
dificultades que suscita su desarrollo efec-
tivo: dificultades de implementación, debi-
do a la novedad que plantea al profesorado 
una orientación más compleja y bastante 
más ambiciosa; dificultades de evaluación, 
al incorporar elementos de aprendizaje 
para cuya evaluación se carece de suficien-
tes bases empíricas y experiencia práctica; 
y dificultades para su aceptación social, 
por el giro que supone respecto de una 
orientación más tradicional. 

Por tales motivos, hubiera sido impres-
cindible disponer de una estrategia más 
realista que no desvirtúase el enfoque 
genuino del concepto de competencia, ni 
comprometiera la calidad de la formación 
de los alumnos que una correcta aplica-
ción de dicho concepto comporta. Al me-
nos una parte sustantiva de las críticas 
efectuadas al desarrollo curricular de la  
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LOMCE2 (López Rupérez, 2020), son de 
nuevo de aplicación a la LOMLOE, a la que 
se suma una carga ideológica reconocible 
que nos aleja de la orientación, en cuanto 
a sus fundamentos, del marco europeo de 
competencias clave. 

De otra parte, el enfoque tan abierto, 
tanto de los perfiles de salida como de los 
criterios de evaluación, unido a la amplia-
ción de las competencias de las Comunida-
des autónomas en el desarrollo curricular 
y a la flexibilización de los criterios de pro-
moción y de titulación, no solo reducirán 
la función estructurante de la normativa 
básica, sino que, muy probablemente, in-
crementarán las desigualdades entre te-
rritorios, en cuanto a la consistencia de la 
formación que obtienen los alumnos a su 
paso por la enseñanza obligatoria.

Cerca de dos décadas después de que 
naciera el citado marco de referencia es 
posible que hayamos, nuevamente, errado 
en el camino. El futuro tendrá en esto la 
última palabra.

Notas
1 Para un análisis amplio de esta problemática véase 
(López Rupérez, 2020; cap. 6).
2 Ley orgánica precedente a la LOMLOE.
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Abstract:
The competency-based curriculum ap-

proach is an international focus that embodies 
a trait which is widely shared around the world 
in today’s educational scenario. It is deemed a 
response to the challenges faced by societies 
today, in the era of modern globalisation and 
the fourth industrial revolution. In Spain, the 
recently passed Organic Law Amending the 
Law on Education (hereinafter, LOMLOE) 
has developed legislation that is now reaching 
the curriculum. Therefore, it is appropriate to 
analyse such legislation. This is the purpose 
of this paper, which describes some of the in-
stitutional history behind this curriculum re-
form movement; the humanistic component 
of the movement, which remains connected to 
so-called “liberal education” while broadening 
its perspectives, is specified; certain elements 

of the ideological controversy around this new 
curricular approach and its rendering in the 
new law are described; a critical analysis of the 
conceptual foundations of the new structure is 
made and its limitations are indicated; atten-
tion is drawn to the central role of evaluation 
of learning outcomes and the paper ends with 
a succinct conclusion.

Keywords: competency, curriculum, educa-
tional reform, educational legislation, educa-
tion quality.

Resumen:
El enfoque del currículo por competencias 

constituye una orientación internacional que 
encarna un rasgo del actual panorama educa-
tivo, ampliamente compartido alrededor del 
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mundo. Es considerado como una de las res-
puestas a los desafíos que, en la era de la mo-
derna globalización y de la cuarta revolución 
industrial, se les plantean a las sociedades ac-
tuales. En España, la reciente LOMLOE (Ley 
Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre de 2020, 
por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación) ha emprendido 
el desarrollo normativo que alcanza ya al cu-
rrículo. Por tal motivo, resulta oportuno pro-
ceder a su análisis. Esa es la finalidad del pre-
sente trabajo en el que se describen algunos 
de los antecedentes institucionales de ese mo-
vimiento de reforma curricular; se explicita la 
componente humanista de dicho movimiento 

que no pierde su conexión con la llamada 
«educación liberal», aun cuando amplíe su 
perspectiva; se describen algunos elementos 
de la controversia ideológica, a propósito de 
este nuevo enfoque del currículo y su plas-
mación en el desarrollo de la nueva Ley; se 
efectúa un análisis crítico sobre la base con-
ceptual de la nueva estructura y se señalan 
sus limitaciones; se fija la atención en el papel 
central de la evaluación de los aprendizajes, y 
se cierra el texto con una sucinta conclusión.

Descriptores: competencia, currículo, refor-
ma educativa, legislación educativa, calidad de 
la educación.

1. Introduction
The competency-based curriculum ap-

proach is an international focus that, with 
its different nuances, embodies a trait 
which is widely shared around the world in 
today’s educational scenario. It is deemed 
a response to the challenges faced by soci-
eties today, in the era of modern globalisa-
tion and the fourth industrial revolution. 

Located between the past and the fu-
ture — to paraphrase the title of the well-
known essay by Hannah Arent (2016) — 
education, as a secular social institution, 
looks toward the past in its capacity as 
the institution entrusted with transfer-
ring consolidated knowledge and the val-
ues that represent the common ground of 
cultural and moral heritage to new gen-
erations. At the same, however, it is com-
mitted to preparing for the future to serve 
society, which acknowledges its decisive 

role while also expecting, with increasing 
intensity, that it will succeed in its mission 
and commitment.

In light of what is now known about 
the institutional history of that curricular 
reform movement, the competency-based 
approach effectively looks toward the fu-
ture in that it represents one of the great-
est contributions that education has made 
to preparing society to properly cope with 
these challenges.

As a member of the European Union 
and of other multilateral organisations 
competent for education, the Spanish ed-
ucational system has not been indifferent 
to this movement. Ever since the first 
references to competencies were made in 
Organic Law 10/2002, of 23 December, 
on Educational Quality (LOCE, Spanish  
acronym), the successive organic laws 
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The competency-based curriculum approach. An analysis of the LOMLOE 

have addressed a competency-based cur-
riculum approach with various degrees 
of detail and success. But whether due to 
matters of conception, implementation or 
both, and to the deconstructive effects on 
educational reforms that are now custom-
ary in the political rotation in Spain, the 
fact is that this movement has not taken a 
strong enough hold in this country.

The recent Organic Law 3/2020, of 29 
December, amending Organic Law on Ed-
ucation 2/2006, of 3 May (referred to here-
in by its Spanish acronym, LOMLOE), sets 
out to define this movement by developing 
legislation that is now reaching the curricu- 
lum, in practical terms. Therefore, it is 
appropriate to analyse such legislation at 
this time. This is the purpose of this paper, 
which starts by describing some of the in-
stitutional history behind this curriculum 
reform movement. Secondly, the humanis-
tic component of the movement, which re-
mains connected to so-called “liberal edu-
cation” while broadening its perspectives, 
is discussed. Thirdly, certain elements of 
the ideological controversy around this 
new curricular approach and its render-
ing in the LOMLOE are described. Next, 
a critical analysis of the conceptual foun-
dations of the new structure is made and 
its limitations are indicated. Finally, atten-
tion is drawn to the central role of eval-
uation of learning outcomes and then the 
paper ends with a succinct conclusion.

2. Some institutional background 
In 2001, the OECD put the final touch-

es on the DeSeCo (Definition and Selection 
of Competencies) project, which can be 

considered the starting point, at the fully 
institutional level, of a movement that just 
a few years later would provide the foun-
dations and inspiration for a renewal in 
the focus of school curricula. 

Two characteristic features of this pro-
ject should be highlighted. The first lies 
in the magnitude of the corresponding 
effort in terms of organisation and inter-
national cooperation, moving beyond the 
purely academic realm of its predecessors 
to step into the arena of transnational 
politics and application thereof (Rychen 
and Salganik, 2006). The second con-
sists in its field of validity, exceeding the 
world of school education to take root in 
the paradigm of lifelong learning (OECD, 
2001a; López Rupérez, 2012).

Within this institutional context, the 
DeSeCo project would be the launching 
pad for the subsequent introduction of 
curricular reforms in developed countries, 
focusing on the competency approach 
(OJEU, 2006; Dede, 2010; Voogt & Pareja 
Roblin, 2012; OECD, 2018a, 2018b). 

F. E. Weinert, one of the scholars that 
contributed significantly to the direc-
tion of the project, originally defined the 
concept of competency in the following 
terms:

The theoretical construct of action 
competence comprehensively combines 
those intellectual abilities, content-specific 
knowledge, cognitive skills, domain-spe-
cific strategies, routines and subroutines, 
motivational tendencies, volitional control 
systems, personal value orientations, and 
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social behaviours into a complex system. 
(Weinert, 1999, p. 10)

Later, when the final work was pre-
sented in Paris, the education ministers 
of the member countries summarised the 
concept of competency in the following 
terms in their declaration:

Sustainable development and social co-
hesion depend critically on the competen-
cies of all of our population — with com-
petencies understood to cover knowledge, 
skills, attitudes and values. (final commu-
niqué of the meeting of education minis-
ters, OECD, 2001b)

Through the OECD’s mechanisms of 
influence over the European Union — it 
should be recalled that most of the mem-
ber countries that take part in the coun-
cils and committees of the OECD are also 
members of the EU — this same concept 
and concern also prompted, strictly in re-
lation to schools, the European Reference 
Framework of Key Competences (Official 
Journal of the European Union, 2006, 
2018), which would spread in one way or 
another to the Member States (Eurydice, 
2012; Voogt and Pareja Roblin, 2012).

3. Fostering a humanistic approach
Although the competency-based cur-

riculum approach adopted by the EU owes 
some of its forward-looking vision to tech-
nology companies and entrepreneurs in 
relation to the challenges of the future 
(Kairamo, 1989; Voogt and Pareja Roblin, 
2012), it has also inherited that broader 
conception of a humanistic nature set out 
in the four main principles of the Delors 

Report (Delors et al., 1996): learning to 
know, learning to do, learning to live to-
gether and learning to be. This vision  
— part forecast, part regulation — of the 
education of the future has been integrated 
into the concept of competency mentioned 
above, and has inspired both the European 
framework and its rational justification. 
In fact, that approach represents an ex-
panded conception of the strictly academic 
focus on education in that it includes other 
aspects in the curriculum, beyond knowl-
edge, that were present in the past century 
but not explicitly or systematically. 

In the cognitive field, the notion of 
competency has placed learning, and 
therefore also teaching, at a higher level in 
the hierarchy of knowledge and its use. In 
general, particularly in more standardised 
subjects, the application of knowledge re-
quires a command of the concepts, which 
entails comprehending the related proce-
dures and rules of use, without which said 
command is ineffective and insufficient. 
This expansion of the cognitive framework 
has been referred to as “deep learning”, or 
deeper learning, a concept that stems from 
cognitive psychology and artificial intelli-
gence (López de Mántaras, 1989; Sawyer, 
2008; Luckin and Issroff, 2018) and entails 
deep representations of knowledge in the 
student’s mind. These representations 
feature both rich semantics and applicabil-
ity (López Rupérez, 1994, 2020). As Webb 
(1997), among others, noted, the degree of 
depth of the knowledge may be expressed 
in a variety of dimensions, including the 
level of cognitive complexity of the infor-
mation that students are expected to have, 
their capacity to transfer it to diverse situ-
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ations, the ease of making generalisations 
or the amount of prior knowledge needed 
to grasp the ideas. 

Shortly after the publication of the first 
version of the European Reference Frame-
work of Key Competences, the Spanish Re-
gional and National School Councils took a 
similar stance at their XVIII Meeting (Bil-
bao, 2008) in a text worth mentioning for 
its clarity:

(…) After all, knowing how to do — that 
ability to apply conceptual knowledge in dif- 
ferent contexts, the development of which 
is characteristic of the competency-based 
approach — entails the mobilisation of cog-
nitive capacities of a higher order such as 
analysing, interpreting, applying, predict- 
ing, etc. But these skills cannot be se-
parated from the specific contents and 
learning on which they are based; ra-
ther, they should be the decanting or so-
lidification of that conceptual knowle-
dge without which it is simply not 
feasible to apply the new approach in an 
educational context, from the perspective 
of mental processes. The basic challenge  
consists in becoming more effective in the 
teaching and learning processes, in syste-
matically creating and applying new organ- 
isational procedures and new didactic tools 
capable of bringing all students up to that 
higher level in the use of knowledge. (p. 17)

Essentially, this is also the focus tak-
en by technology companies in their rec-
ommendations on how to prepare new 
generations, through education, for the 
challenges of the future in terms of em-
ployability, which partly explains the pres-
ence of that utilitarian component in the 
development of competency-based curric-

ula (Voogt & Pareja Roblin, 2012; López 
Rupérez, 2020).

However, beyond this pragmatic aspect 
related to skills, the vision of the compe-
tency-based curriculum approach extends 
to those other components related to atti-
tudes and values, which actually represent 
an organised and systematic transfer of 
learning to be and learning to live togeth-
er, as discussed in the Delors Report, into 
the school system. As described in greater 
detail elsewhere (López Rupérez, 2020), in 
recent decades this circumstance has been 
bolstered by at least four positive vectors 
of influence that, despite their diverse na-
ture, act in a converging manner: the rise 
of classical moralism, the character educa-
tion movement, the growing importance of 
non-cognitive skills and the employability 
demands in the 21st century. 

Juan Carlos Tedesco (1995) — a 
well-reputed scholar and education minis-
ter from Argentina who could in no way be 
suspected of taking a neo-liberal approach 
to education — asserted the following after 
a profound reflection on the topic of educa-
tion in the final years of the past century: 

Modern companies arise as a paradigm 
of functioning based on full development 
of the best capacities of human beings. We 
may be facing an unprecedented situation 
in which the capacities needed for achieve- 
ment in the productive process are the 
same as those required for the role of citi-
zen and for personal development. (…) In 
the new production models, there is a pos-
sibility and a need to implement the same 
capacities as those required at the personal 
and social level (62-63).
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Indeed, now that we are well into this 
present century, what we observe, from 
the perspective of the purposes of edu-
cation, is a profound intermingling of 
knowledge, skills, attitudes and values, 
all of which are necessary in an education 
that can properly prepare the new gen-
erations for the future. In the end, this 
intermingling will serve to reassess some 
aspects of a “liberal education”. Liberal 
education in this context means an edu-
cation in the fundamentals, which entails 
a sufficiently comprehensive approach to 
our cultural, intellectual and moral her-
itage, the development of broad frame-
works of reference, respect for the facts, 
the ability to organise and use knowledge, 
a critical spirit and clear thinking, par-
ticularly in secondary education (López 
Rupérez, 2014). 

This vision of liberal education could 
not be more appropriate in a context 
such as this one, involving swift changes,  
personal and social uncertainty, confu-
sion and ambiguity; in sum, a complex 
scenario brought on, to a great extent, by 
globalisation, the digital revolution and 
its interactions (López Rupérez, 2021). 
The features of this scenario, precisely, 
lie at the very foundations of the justi-
fication offered by the European Union 
in its commitment to a competency-based 
curriculum approach (OJEU, 2006, 
2018), invoking some of the characteris-
tics of that liberal education that make 
the principles formulated in the afore-
mentioned UNESCO report (Delors et al, 
1996) feasible, namely learning to be and 
learning to live together. 

A humanistic approach to teaching 
facilitates both cognitive development 
and the development of non-cognitive 
skills in the different subject matters 
(Kautz et al., 2014), as well as attitudes 
and values. In fact, the typical approach 
used in liberal education is essential for 
linking the person being educated to that 
person’s traditions of thought and cul-
ture and thus, to equip these individuals 
with personal stability, a unique direc-
tion, intellectual autonomy and a moral 
capacity that enable them to cope, with 
some certainty, within this complex, and 
therefore unforeseeable, new context in 
which they are to live. All of this high-
lights the extent to which different com-
ponents of a competency-based curricu-
lum approach are related to a so-called 
liberal education. 

4. Certain elements of the ideo- 
logical controversy

Ever since the first version of the 
European Reference Framework of Key 
Competences (OJEU, 2006) was outlined, 
certain sectors of academia in Spain have 
expressed their misgivings with respect to 
this approach due to its allegedly neo-lib-
eral focus (Bolívar and Pereira, 2006), and 
have even gone so far as to disregard aca- 
demicism as exclusive and selective, to 
mistrust curricula focused on area con-
tents and to identify it as being responsi-
ble for the failures of compulsory educa-
tion (Goñi, 2008). In line with this, they 
have postulated a biased approach to the 
notion of competency that focuses not on 
knowledge but on skills.
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The lack of specification in the ap-
proach of the LOMLOE — as is appro-
priate for an organic law which is high 
in the hierarchy of norms — was recent-
ly resolved in its enacting legislation. 
Thus, the draft version of the royal de-
cree establishing the regulation and 
minimum teachings in Compulsory Sec- 
ondary School and its annexes (Minis-
terio de Educación y Formación Profe-
sional, 2021) sets out a conception of 
the curriculum that is formally inspired 
by the European Reference Framework 
of Key Competences but actually stems 
from an appropriation of the concept of 
competency that places greater weight 
on certain personal and social skills and 
attitudes of a non-cognitive nature. As 
described on page 2 of Annex I ‘Outgo-
ing profile of students upon completion 
of basic education’, these skills take on a 
marked prevalence that is evident in the 
very definition of the Outgoing Profile, 
a crucial concept in specifying the key 
competencies that students are expected 
to have acquired by the time they finish 
their basic education in order to “re-
spond to the main challenges they will 
face throughout their lives”.

The response to these challenges, 
linked to the acquisition of said non cog-
nitive learning, is, according to the legis-
lation, what makes it necessary to have 
“the knowledge, skills and attitudes that 
lie beneath the key competencies”. How-
ever, this text, which is introductory but 
destined to provide general guidance for 
the aforementioned legislation, clearly 
prioritises certain skills, attitudes and 
values, rendering cognitive concepts sec-

ondary to certain types of personal and 
social learning. This denotes a certain ide-
ological continuity with those approaches 
that mistrust knowledge and move away 
from the principles inspiring liberal edu-
cation.

This approach also contrasts with the 
emphasis of the Council Recommenda-
tion of 22 May 2018, of the Council of 
the European Union (OJEU, 2018), in 
this regard and, in particular, with the 
second recommendation, most directly 
related to the educational system (p. C 
189/4). When it comes to referring to the 
challenges of young people, the where-
as clauses in this text by the European 
Union are also worded quite different-
ly from the aforementioned draft royal 
decree. For example, Whereas Clause 2 
states as follows:

People need the right set of skills 
and competences to sustain current 
standards of living, support high rates 
of employment and foster social cohe-
sion in the light of tomorrow’s society 
and world of work. Supporting people 
across Europe in gaining the skills and 
competences needed for personal fulfil-
ment, health, employability and social 
inclusion helps to strengthen Europe’s 
resilience in a time of rapid and pro-
found change (C 189/1). 

And in Whereas Clause 7, the Council 
reasons in the following terms:

In the knowledge economy, memo-
risation of facts and procedures is key, 
but not enough for progress and success. 
Skills, such as problem solving, critical 
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thinking, ability to cooperate, creativity, 
computational thinking, self-regulation 
are more essential than ever before in 
our quickly changing society. They are 
the tools to make what has been learned 
work in real time, in order to generate 
new ideas, new theories, new products, 
and new knowledge. (C 189/2)

While it is true that the definition 
of key competencies in the draft royal 
decree, of necessity, refers to the gener-
ic guidance of the European Reference 
Framework, the wording of the text at-
tempts to prevent it from conflicting 
with the priorities of the aforementioned 
Outgoing Profile by offering justification 
worded as follows:

 (…) the Recommendation refers to on-
going learning that takes place throughout 
one’s lifetime, whereas the Profile specifies 
a precise, limited moment in students’ per-
sonal, social and formative development: 
the basic education stage. (Annex I, p. 3) 

The conceptual and methodological 
change prompted by the introduction of 
the new paradigm of lifelong learning 
(OECD, 2001) based on the typical focus of 
adult education is apparently ignored here. 
This concept takes into consideration all 
the formative stages of an individual and 
the interactions and interdependencies 
between them (López Rupérez, 2012), and 
gives prevalence to the European Union’s 
approaches in terms of education.

5. Structural inconsistencies 
In the aforementioned draft royal decree 

and Annex 1 thereto, curriculum develop-
ment is divided into the following basic con-

cepts, which are formally pieced together 
and given the same degree of precision across 
the different areas, fields and subjects; they 
have been arranged here from more general 
to more specific to facilitate comprehension:

 – Key competencies. They are defined 
as the “achievements that are con-
sidered essential in order for stu-
dents to progress with ensured suc-
cess in their formative path”, and 
they “entail the adaptation of the 
key competencies defined in the Eu-
ropean reference framework to the 
Spanish educational system”. 

 – Outgoing profile. As the title indi-
cates, this refers to the formative 
levels at the end of the compulsory 
stage. According to the official text, 
“the profile identifies and defines 
the key competencies that students 
are expected to have developed 
upon completion of this phase of 
their formative path”.

 – Operative descriptors of the key 
competencies in basic education. 
These are elements “based on 
which the specific competencies 
of each area, field or subject are 
defined” and they embody an “ap-
plied dimension of the key compe-
tencies”.

 – Basic knowledge. This reverts to 
the typical formulation of a school 
curriculum and, in the official text, 
is referred to as the “knowledge, 
skills and attitudes inherent to the 
content of a subject or field, which 
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must be learned in order to acquire 
the specific competencies”.

 – Specific competencies. These are 
the achievements of the students in 
each area, field or subject, “which 
require basic knowledge so they can 
be accomplished”.

 – Evaluation criteria. These aim to 
specify what should be evaluated. Ac-
cording to the official text, they are 
“benchmarks that indicate the levels 
of achievement expected of students 
in the situations or activities referred 
to in the specific competencies for 
each subject or setting at a certain 
time in the learning process”. 

Despite the evident intention to give 
the new curriculum a structured nature, a 
detailed analysis of the contents of this sec-
tion reveals that this aim is not sufficiently 
elaborated, for the following reasons:

a) An overlap between classification 
categories is seen that sometimes makes 
them hard to distinguish in practical 
terms. For example, the official defini-
tion of basic knowledge as “knowledge, 
skills and attitudes” is indistinguishable 
from the notion of competency from the 
perspective of both the European frame-
work and that of the OECD (OECD 
2018a, 2018b) except that, in this case, it 
refers to a specific subject or field. Thus, 
they are specific competencies. There is 
a conceptual circularity in the proposals 
that generates confusion because the 
competencies include basic knowledge 
that is, in turn, a competency. Although 

the term ‘specific’ resolves the circulari-
ty issue, it does so at the expense of iden-
tifying both concepts and making them 
redundant. In addition, within the con-
text of school education, including the 
ethical and personal dimension of com-
petencies in the category of knowledge 
seems inappropriate at the epistemolog-
ical level. 

b) A similar situation is true for the 
operative descriptors and the specific 
competencies themselves. If the oper-
ative descriptors can be understood as 
a kind of bridge between the key com-
petencies and the specific competencies, 
the fact is that these descriptors are be-
yond the scope of the evaluation crite-
ria, which refer explicitly to the specific 
competencies. 

c) These so-called operative descriptors 
provide little actual operational guidance 
because they are not defined with suffi-
cient precision and therefore, they are 
inadequate to bear this name. For exam-
ple, the operative descriptor CCL5 in Lin-
guistic Communication Competency is de-
scribed as follows:

Use their communication practices 
to foster democratic coexistence, mana-
ging conflict through dialogue and equal  
rights for all people, detecting discrimi-
natory customs in language and abuses of 
power therein to encourage not only an 
effective but also an ethical use of lan- 
guage. (Annex II, p. 5)

The use of the term “operative” here 
generates certain conceptual confusion, 
bearing in mind the long tradition of 
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using this term, or its synonym “opera- 
tional”, in education to refer to unam-
biguous definitions of concepts or objec-
tives that facilitate evaluation (Bloom 
et al., 1971). However, in this case, the 
operative descriptors are much more de-
scriptive than operational in nature.

d) The evaluation criteria offer mere 
orientation, thus rendering them diffi-
cult to interpret when it comes to un- 
equivocally or unambiguously determin-
ing the students’ achievements by the 
end of the basic education stage. Thus, 
for example, evaluation criterion 1.1, re-
lated to specific competency 1 in the sub-
ject of biology and geology, is defined as 
follows: 

Analysing concepts and processes 
related to knowledge of biology and 
geology, interpreting information in di-
verse formats (models, graphs, tables, 
diagrams, formulas, outlines, symbols, 
websites...), having a critical attitude 
and reaching well-founded conclusions. 
(Annex II, p. 21)

Moreover, their focus often makes 
them hard to distinguish from the focus of 
the operative descriptors.

No less relevant is the issue raised 
by the outgoing profile, as it is current-
ly defined. According to its definition, it 
is linked to the conceptual genealogy of 
learning standards in the sense of un-
ambiguous formulations of what the stu-
dents must know and know how to do by 
the end of a cycle or stage (Pont, 2014; 
p. 19). The fact of the matter is that the 
outgoing profile is actually a set of col-

lections of operative descriptors, which 
are systematically mentioned at the end 
of the description of each specific com-
petency. Therefore, the definition of out-
going profile for basic education lacks 
that open, barely operational, nature de-
scribed above for the operative descrip-
tors; in other words, it does not provide 
enough guidance and allows for a variety 
of assessments. 

6. The issue of evaluation
The matter of evaluation is one of the 

problems raised and acknowledged inter-
nationally in relation to the competen-
cy-based curriculum approach (National 
Research Council, 2001; Gordon et al. 
2009; Soland et al., 2013; Lamb et al., 
2017; Vista et al. 2018; OECD, 2018b). 
There is broad consensus among special-
ists in considering that we are in the ear-
ly stages of evaluation of competencies 
for the 21st century, or, in the words of 
Care et al. (2016), “our capacity to eval-
uate complex social and cognitive skills 
is in its infancy” (p. 262). However, the 
individual, social and political relevance 
entailed in educational evaluation at 
different stages or levels of the system 
makes this a core topic when creating and 
implementing this curricular approach in 
the school setting1. 

In order to accomplish the multiple 
purposes of evaluation, it must be valid 
and reliable, that is, it must measure 
what needs to be evaluated and it must 
measure it properly. These require-
ments of educational evaluation become 
a matter of justice and fairness when 
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the results of the evaluations are used 
by teachers in decision-making on hand-
ing out diplomas; obviously, this process 
has academic and administrative ef-
fects and an impact on the job-related 
and personal future in the lives of the 
students. However, rigorous empirical 
studies have shown that the constructs 
of competencies are weak with regard to 
attitudes and values (Lamb et., 2017). 
In fact, even the OECD itself has been 
forced to give up evaluating them, de-
spite the fact that they are part of the 
overall framework of competencies used 
in the latest edition of PISA (OECD 
2018a, 2018b). This reality throws 
into question the advisability of the 
approach to evaluation in the curricu-
lar development of the LOMLOE and, 
consequently, of certain elements of its 
architecture, in light of the aforemen-
tioned studies. It is as if that ambiguity 
in determining the students’ achieve-
ments, which is typical of insufficiently 
defined constructs, had also extended to 
other well-defined ones that have been 
possible to evaluate in the past.

7. Conclusion
While it is true that the competen-

cy-based curriculum approach is a fo-
cus that is widely accepted as being in-
herent to education for the 21st century 
(López Rupérez, 2020; Reimers et al. 
2021), there is also broad consensus as 
to the difficulties involved in effectively 
developing it: implementation difficul-
ties arising from the fact that teachers 
are faced with a new, more complex and 
much more ambitious approach; eval-

uation issues prompted by including 
learning elements for which there are 
insufficient empirical bases and practical 
experience in evaluation; and difficulties 
in social acceptance due to the change it 
represents compared to a more tradition-
al approach. 

For these reasons, it would have 
been preferable to have a more realistic 
strategy that did not distort the gen-
uine approach to the concept of com-
petence, nor compromise the quality of 
education for students that would have 
been offered had this concept been ap-
plied correctly. A substantial portion, 
at least, of the criticism aimed at the 
curricular development of the LOMCE2 
(López Rupérez, 2020) is once again ap-
plicable to the LOMLOE, and it is com-
pounded by a recognisable ideological 
burden that distances us from the fun-
damental elements of the approach in 
the European framework on key com-
petences. 

On the other hand, such an open ap-
proach, both in terms of outgoing pro-
files and assessment criteria, together 
with the extension of the competences of 
the Autonomous Communities in curric-
ulum development and the flexibility of 
promotion and qualification criteria, will 
not only reduce the structuring function 
of basic regulations, but will most proba-
bly increase inequalities between territo-
ries in terms of the consistency of the ed-
ucation obtained by pupils on their way 
through compulsory education.
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Nearly two decades after the 
above-mentioned reference framework 
was created, it is possible that we have 
once again strayed from the course. The 
future will have the final say in this. 

Notes
1 For an in-depth analysis of  this issue, see (López Ru-
pérez, 2020; chap. 6).
2 The organic law prior to the LOMLOE.
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