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INTRODUCCION

EMILIO NIETO LOPEZ

Decano de la Facultad de Educacion
Ciudad Real

Universidad de Castilla-La Mancha

Hace ya cuatro afios la Facultad de Educacion de Ciudad Real (Universidad de Castilla la Mancha)
organiz6 el Primer Congreso Internacional sobre las Competencias Bdsicas. La divulgacion realizada
y el éxito alcanzado nos han motivado para que en este afio de 2011 hayamos acometido un nuevo reto
internacional como es la convocatoria y la realizacion del Segundo Congreso Internacional sobre las
Competencias Bésicas: El Docente.

El docente, para nosotros, es la pieza angular sobre la que debe pivotar el sistema educativo y su
formacion un elemento de primer orden para asegurar que el binomio enseflanza-aprendizaje tenga el
peso suficiente, dentro del entramado educativo, que asegure un verdadero cambio en la nueva sociedad
y en las nuevas competencias.

No parece discutible que el fortalecimiento de la formacién inicial en todos y en cada uno de
los aspectos cientificos, didacticos, sociales sea algo baladi, todo lo contrario, el trabajo dentro del co-
nocimiento y en su divulgacion social, son sin duda, requerimientos de suma trascendencia dentro de
un debate cientifico-practico conducente a conocer las fortalezas que debe tener el sistema educativo
referentes al docente.

Este Segundo Congreso Internacional sobre las Competencias Basicas: EIl Docente, pretende
potenciar un espacio de debate, reflexion y propuestas que posibilite el conocimiento del perfil que debe
poseer el docente para desarrollar su profesion dentro del sistema educativo presente y futuro y asi
enfrentarse positivamente a los retos que la sociedad tecnoldgica del conocimiento le va a demandar.

No es facil aunar criterios y mucho menos es nuestro interés potenciar un modelo unitario de do-
cente para una sociedad cambiante, no, nuestro interés se centra en el conocimiento y en la reflexion, en
la creacion de estrategias, en la aportacion de soluciones a problemas planteados y que se van a ir plan-
teando constantemente. Pensamos que el docente debe conocer las claves de los cambios sociales, debe
saber predecir los ajustes y, sobre todo, intentar dar soluciones de futuro para cada uno de los estudiantes.

El campo creativo y de responsabilidad del docente es de unas dimensiones absolutamente
imposibles de alcanzar y de lograr conocer en un evento como este congreso, pero si nos parece muy
acertado poder reunir, en torno a este tema, a intelectuales, profesionales y aspirantes a serlo para que,
en conjuncion, logremos mejorar el perfil o los perfiles del docente porque de esta forma, estamos casi
seguros, que seremos capaces de afrontar unas nuevas estructuras de hacer conocimiento y de saber
implementarlo para la sociedad.
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El Congreso trabajara en esta idea pero no me cabe ninguna duda que seran los congresistas los ac-
tores principales que conduciran el proyecto del docente hacia los linderos que cada uno crea convenien-
te y que sus aportaciones serviran para que la comunidad educativa y la cientifica tenga un documento
amplio y muy potente en aportaciones y en soluciones, en su caso. Pero en hipotético caso que solamente
quede dibujado el modelo sin mas aportaciones, también se lograra el objetivo que nos hemos formulado
de debatir, reflexionar sobre el docente.

Os queremos brindar ese espacio de comunicacion y al mismo tiempo de intenso debate para que
la figura clave de la ensefianza reciba nuevas ideas y nuevas propuestas de mejora. Os doy sinceramente
las gracias por vuestra participacion y esperamos, que juntos, intentemos rellenar las lagunas que hacen
dificil el trabajo educativo.



Capitulo 1
COMPETENCIAS PROFESIONALES

EN LAS ETAPAS DE EDUCACION INFANTIL
Y EDUCACION PRIMARIA
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1. INTRODUCCION

En el contexto actual y dentro del marco del Espacio Europeo de Educacion Superior —en adelante
EEES- el nuevo disefio de los planes de estudio y de los programas formativos del futuro profesorado
se ha realizado bajo un nuevo referente: las competencias. Este nuevo enfoque ha llegado a los sistemas
de educacion formal a consecuencia del trasvase producido desde los human resources de la empresa.
Esta realidad pone de manifiesto la importancia que hoy tiene el caracter contextual, transferencial y
pragmatico de los aprendizajes, donde ser competente es dominar situaciones corrientes pero también es
enfrentarse con realidades nuevas.

Con este animo, el nuevo diseno de los contenidos de formacidon se basan cada vez mas en la
insercion laboral que en el desarrollo del conocimiento por la validez del aprendizaje mismo (Garcia y
Gavari, 2009:122). Este cambio curricular, ciertamente controvertido, se ha convertido en el eje de las
politicas educativas nacionales y también europeas, donde aumentar la empleabilidad de los ciudadanos
comunitarios, permitira aspirar a ser el area de conocimiento mas competitivo del mundo. Esta meta si es
unica parece insuficiente ya que representa una vision reductiva de una de las misiones de la educacion.
Nos referimos a esa gran tarea de los educadores por formar integralmente personas para que puedan
incorporarse después con éxito a la vida en sociedad.

En nuestro trabajo nos aproximamos, en primer lugar, al concepto de competencia y a cuales son
aquellas mas relevantes para la docencia en Educacion Primaria. Entendemos que la formacion inicial ha
de ser de gran calidad pero complementaria siempre a una formacioén permanente y continua del profeso-
rado en ejercicio capaz de dotar a la profesion del maestro de “un nuevo perfil competencial que asuma
los retos de la enseflanza y del aprendizaje actuales y de futuro” (Imbernén, 2006:48).

En segundo lugar presentamos el estudio ya resefiado en el resumen de este trabajo y las conclu-
siones extraidas al respecto.

2. LAS COMPETENCIAS DEL MAESTRO COMO DOCENTE

La primera dificultad en la aproximacion al concepto de competencia surge al referirnos al signi-
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ficado auténtico que sugiere en el contexto académico. Ademas esa dificultad de definirlo crece con la
necesidad de utilizar dicho concepto de manera adecuada (Le Boterf, 1996).

La riqueza del lenguaje a veces dificulta llegar a un consenso claro en la delimitacion de conceptos
complejos, como es el caso de competencia, por su afinidad a otros que incluye —habilidad, destreza,
capacidad, pericia, entre otros—. Es comin emplear estos términos sin un criterio claro pero si parece
que hay unanimidad respecto a que competencia incluye a los demas, pese a no significar para todos lo
mismo (Westera, 2001).

La etimologia ensefia que competencia proviene de competere: ir al encuentro una cosa de otra;
responder, estar de acuerdo con; aspirar a algo, ser adecuado (Corominas y Pascual, 2007:457). Si acu-
dimos a la propuesta elaborada por la Real Academia Espafiola, competencia, en la acepcion cercana a
nuestro tema, es “aptitud o idoneidad” (2001:347) pero si enriquecemos nuestro concepto con el aporte
del diccionario de Maria Moliner nos encontramos que alguien competente es ademas “quien conoce
cierta ciencia o materia, o es experto en la cosa que expresa o a la que se refiere el nombre afectado por
competente”. En otras palabras, es el conocimiento de una ciencia el que otorga la competencia a quien
lo posee. La competencia docente, por tanto, se refiere a aquellos conocimientos y aptitudes que hay que
promover y cultivar en los profesionales de la educacion a fin de que estos puedan desarrollar su tarea
acorde a las exigencias curriculares y formativas del nuevo enfoque competencial. En efecto, la Ley
Organica de Educacion (2006) senala en su preambulo la importancia de proporcionar “una educacion
completa que abarque los conocimientos y las competencias basicas que resultan necesarias en la socie-
dad actual”. Este dominio competencial del docente sera el que lleve a buen puerto a los estudiantes en
el logro y el desarrollo de las competencias, ya sean estas basicas o especificas.

Sefiala el Profesor Vazquez que el docente ha de aspirar, en cualquier etapa educativa en la que
trabaje, a hacer de los educandos expertos, pero en ese proceso de aprendizaje hay niveles intermedios
de logro: novel, principiante, competencia, pericia y experto (1999:3).

Las competencias docentes se han ido consolidando en el panorama educativo actual a partir de
investigaciones de referencia (Zabalza, 2003; Sarramona, 2004; Medina, 2009) para todo aquel que pre-
tenda acercarse a este campo de reflexion en cualquier etapa educativa.

Destacamos por su significacion y aceptacion en la comunidad cientifica los aportes de Perrenoud
(2004) a partir de diez competencias como campos o dominios prioritarios en los programas de forma-
cion continua de los del docente. Estas son: organizar y animar situaciones de aprendizaje, gestionar la
progresion de los aprendizajes, elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion, implicar a
los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo, participar en la gestion de la escuela trabajar en equipo,
informar e implicar a los padres, utilizar las nuevas tecnologias, afrontar los deberes y los dilemas éticos
de la profesion y por Gltimo, organizar la propia formacion continua. Cada una de las anteriores compe-
tencias se define con indicadores de caracter mas concreto.

Bajo este sustento teorico Martin del Pozo, De Juanas y cols. (2009) estudiaron la percepcion que
los maestros de Educacion Primaria (n=343) en ejercicio tenian hacia las anteriores competencias. Los
resultados sefialaron como competencias mas valoradas “informar ¢ implicar a los padres, educar en va-
lores y el dominio de los contenidos”. Por el contrario, los indicadores menos valorados fueron “el uso de
las nuevas tecnologias y la participacion de otras instituciones y agentes sociales en el centro educativo”.

Este estudio ratifica cierta contradiccion que se da en las aulas ya que los maestros consideran
importante ayudar a sus alumnos a encontrar sentido a los aprendizajes escolares pero a la vez, valoran
en menor grado las ideas propias de los alumnos para su aprendizaje. De esto se deduce el gran prota-
gonismo que tiene el docente en su programacion didéctica en esta etapa y el escaso papel que juega el
alumnado pese a reconocerse la relevancia de su protagonismo.

Las competencias basicas que identifica el curriculo de la LOE (2006) y que han sido definidas
en el Real Decreto 1513/2006 son las siguientes: 1. Competencia en comunicacion lingiiistica. 2. Com-
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petencia matematica. 3. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico. 4. Tra-
tamiento de la informacion y competencia digital. 5. Competencia social y ciudadana. 6. Competencia
cultural y artistica. 7. Competencia para aprender a aprender. 8. Autonomia e iniciativa personal.

En una etapa como la Educacion Primaria, el estudiante se enfrenta a los aprendizajes fundamenta-
les referidos a la lengua materna, la introduccion a nociones de calculo elementales, la educacion fisica,
la observacion cientifica, nociones de historia, geografia y arte, formas de expresion como son la ritmica,
el modelado, el dibujo, los trabajos manuales, y por Gltimo, la adquisicion de elementos fundamentales
de la vida civica y social que ayudan al crecimiento integral del nifio en esta etapa. Todos estos aprendi-
zajes necesarios son los que el maestro ha de facilitar a partir de una formacion respecto a ellos.

Otras competencias basicas que defendemos como saberes propios del maestro, ademas del cono-
cimiento de la materia a ensefiar, se refieren al conocimiento de los principios, finalidades y objetivos
generales del sistema educativo, entender el sentido cultural de su trabajo y las dimensiones morales
de su actividad, manejar los recursos técnicos para ser eficaz en su docencia y en sus responsabilidades
evaluadoras. De la misma manera el maestro debe estar en condiciones de conocer el ambiente de la
institucion en la que trabaja, sus proyectos en curso, los modos de colaborar en la toma de decisiones y
en la accion conjunta con otros profesores y con los padres de los alumnos, las formas de cuidar de los
alumnos atendiendo a su diversidad, etc.

3. LA FORMACION INICIAL Y PERMANENTE COMO LUGAR
DE APRENDIZAJE DEL MAESTRO

El oficio del maestro, como el resto de las profesiones, es algo que se aprende y que por ello re-
quiere de formacion especifica para capacitar y formar a los futuros docentes. Un analisis longitudinal
realizado por Roman y Cano (2008) muestra la evolucion de los planes formativos de maestros y las
distintas competencias que, segun las necesidades de la sociedad, debieran capacitar a los maestros. No
nos extenderemos sobre la cuestion de como debieran ser estos planes formativos mas alla de sefialar
que se estan incorporando al contexto actual universitario los nuevos titulos de Grado para el Magisterio.

En efecto, venimos observando en el contexto europeo una tendencia clara en la Gltima década que
nos muestra una linea de convergencia en el aumento cuantitativo y cualitativo de la formacion exigida
para los profesores de Primaria (Esteve, 2005:681) y cuyo punto final ha culminado en el titulo de Grado.
Ademas que los cambios asociados al nuevo contexto propio del EEES la nueva titulacion de magisterio
se estructura en torno a cuatro cursos académicos con una formacion basica y por otro lado, con una parte
de formacion optativa configurada por el alumnado.

En este plan de estudios sera donde el maestro comience a desarrollar tanto sus competencias
académicas como aquellas otras que requieren el desempeflo profesional; unas seran basicas y otras de
segundo orden pero todas ellas necesarias para ejercer la funcién que se espera de él. Si hablamos de
competencias basicas en el docente necesariamente estas han de ser alcanzadas por todos, sino debe-
riamos hablar de competencias accesorias u optativas y éstas, ademas, han de incluir las propias del
magisterio y las comunes a cualquier profesion.

Centrando la cuestion, Villa y Poblete (2007) presentan desde la Universidad de Deusto una pro-
puesta elaborada y formulada que facilita la incorporacion de las competencias genéricas o transversales
a los curriculos de formacién inicial. Distinguen entre competencias instrumentales, interpersonales y
sistémicas entendidas todas ellas “como elementos clave del aprendizaje universitario que, ademas del
dominio de su especialidad académica, incorpora competencias muy variadas que enriquecen al estu-
diante como persona y como futuro profesional” (p. 12).
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Asi, cuando decimos que algo es basico sugiere la necesidad insustituible y en este caso
claramente, observamos que las competencias basicas son una finalidad formativa que requiere el
compromiso de los profesionales y la forja de una identidad con la disciplina y la profesion para lo-
grar una auténtica conexion entre los conocimientos. Este es, en Gltimo término, uno de los sentidos
fuertes del nuevo saber competencial. Cuestionamos si ha de ser inicamente en la formacion inicial,
para el acceso a la funcion docente, el momento de adquirir esa formacion basica. Pensamos que
el lugar de la formacidon permanente es determinante para actualizar los conocimientos del maestro
pero también para conectar cada vez mas la formacion y la preparacion del profesorado con la rea-
lidad practica cotidiana.

En efecto, los cambios en la vida escolar hoy son acelerados y crean numerosos retos a la ense-
flanza cuya solvencia pasa por la formacion del profesorado futuro desde un sélido entramado formativo
durante el tiempo de universidad pero también por una formacion continua de gran calidad destinada al
maestro en ejercicio. El profesional de la educacion si quiere ser un profesor excelente, tiene que ver su
propia formacion como una tarea inacabada, como un formarse en el tiempo. Habria que empenarse y
avanzar ain mas en la formacion permanente y continua de nuestros profesores si entendemos que el de-
sarrollo profesional docente es clave e incide directamente en la calidad de los aprendizajes del alumno.

En el trabajo de Camacho y Padréon (2005) encontramos que las carencias de formacion mas de-
mandadas por estudiantes de Magisterio y del antiguo Certificado de Aptitud Pedagdgica (n=192) se
refieren a la necesidad de manejar estrategias para la resolucion de problemas y negociacion de conflictos
asi como una carencia en el desarrollo de habilidades sociocomunicativas que posibilitan la creacion de
una cultura colaborativa con otros docentes y la familia. Ademas los estudiantes solicitan una mayor
formacion en relacion al manejo y control del estrés, la frustracion y su propia ansiedad. Los resultados
indican que los estudiantes de magisterio reportaron menos carencias que los futuros profesores de se-
cundaria en cuanto a la atencién a la diversidad del alumnado y al desarrollo de habilidades sociales y
de control de grupo.

Parece que la formacion docente ha de encaminarse hacia una concepcion holistica del hecho
educativo que puede dar respuesta a toda su complejidad. Se esperan maestros que construyan su propio
estilo de ensefianza, demuestren dominio de técnicas y estrategias efectivas interpersonales e intraper-
sonales y sobre todo, sean creadores e innovadores de métodos de intervencion que mejoren la practica
educativa en el nuevo marco competencial (Medina, 2009).

Encontramos en Gonzalez, Fernandez y Martin del Pozo (2008) otro estudio con el animo de in-
dagar sobre la preparacion inicial de profesionales de la educacion. Disefiaron y evaluaron experiencias
formativas en competencias genéricas y especificas propias de cada perfil profesional para las titulacio-
nes de Magisterio y Pedagogia segun los requerimientos del EEES. En general, tanto profesores como es-
tudiantes, evaluaron las experiencias practicas como instrumentos para el desarrollo de las competencias
de los futuros docentes. El trabajo colaborativo, la autorregulacion, la toma de conciencia de las propias
fortalezas y debilidades en cuanto a los aprendizajes obtenidos y la motivacion, fueron entre otras, las
principales competencias desarrolladas por el grupo de alumnos.

La investigacion de Gonzalez-Lopez y Reche-Urbano (2010) confirma en gran medida lo plan-
teado en el estudio anterior. Los autores valoraron las necesidades formativas de futuros estudiantes
de magisterio (n=325). En un primer analisis, no encontraron diferencias significativas en cuanto a las
variables sexo y curso, no asi entre las especialidades de magisterio. Seis factores obtuvieron una rela-
cion significativa en todas las Especialidades, lo que sirvid de base para proponer un plan de formacion
complementaria adaptado a las necesidades del alumnado, entre ellas: lectoescritura, educacion fisica,
ejercicio de la docencia, educacion en valores y otras acciones complementarias como responsabilidades
civiles y penales de los maestros, creatividad artistica, usos educativos y didacticos de la television,
orientacion y accion tutorial y manejo de herramientas informaticas.
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Por ultimo otras investigaciones, han centrado su atencion en las competencias profesionales mas
problematicas para los docentes que por primera vez se enfrentan a un aula, con la finalidad de ofrecer
recomendaciones en los planes de formacion inicial. Las carencias se concentraron en tres grandes areas:
estrategias de organizacion entendidas como la planificacion, el desarrollo de la clase, el uso del tiempo,
avance en el trabajo y gerencia del aula, estrategias instruccionales comprendidas como el énfasis en el
proceso de aprendizaje del estudiante y estrategias de evaluacion, relativas al uso de distintas evaluacio-
nes como la autoevaluacion y la coevaluacion, entre otras (Freiberg, 2002).

En definitiva un maestro competente es aquel que logra combinar habilidades académicas, profe-
sionales y personales. Encontrar el equilibrio es precisamente donde radica la dificultad. Se sabe que los
maestros competentes son aquellos que desde lo profesional demuestran conocimiento teorico del tema,
planifican y elaboran programaciones o gestionan y organizan el aula (Moreno, 2009). Ademas mantie-
nen la disciplina, atienden las diferencias individuales, poseen habilidades comunicativas, motivan a los
alumnos para el aprendizaje, evaluan y valoran los procesos, tienen altas expectativas del aprendizaje
y desarrollo de sus estudiantes y, por ultimo, no por ello menos importante, llenan de valores su accion
educativa.

Parece claro entonces que tanto la formacion inicial como la permanente del profesorado que
sostiene nuestras aulas, ha de enfocarse desde un auténtico modelo competencial que permita contagiar
el profundo significado de este nuevo modo de hacer para que asi el maestro sea capaz de preparar a sus
alumnos desde un hondo compromiso con su tarea y desde un conocimiento profundo de cuales son los
ejes que configuran su quehacer educativo (Medina, 2009).

4. METODO

El objetivo general de las presente investigacion es analizar las competencias genéricas profesio-
nales de un grupo de profesoras de Educacion Primaria de tres colegios privados de la Comunidad de
Madrid, siendo los objetivos especificos: 1. Describir las competencias genéricas de las profesoras de
Educacion Primaria, 2. Conocer cudles son las competencias y las areas mas desarrolladas en cuanto
a nivel de logro y adquisicion de las competencias por parte de las maestras, 3. Indagar cuales son las
competencias que se encuentran menos desarrolladas para poder fundamentar su pertinencia y necesi-
dad formativa para la docencia y 4. Analizar las relaciones existentes entre las distintas competencias
estudiadas.

Se trata de una investigacién no experimental descriptiva-correlacional en la que desde una
fundamentacion tedrica pertinente se describen las competencias genéricas tal y como las define el ins-
trumento empleado por Arribas y Perefia (2009:16) en donde se entiende por competencia el conjunto
integrado de conocimientos, destrezas, habilidades, aptitudes, rasgos de personalidad y motivaciones,
innatas o subyacentes en una persona, que le predisponen para desempeilar con éxito los requisitos
y exigencias de un puesto de trabajo, ocupacioén, cometido o papel en un contexto profesional dado.

La muestra alcanzada (n=40) se refiere a maestras de Primaria que ejercen su labor docente
en tres centros educativos de titularidad privada de la Comunidad de Madrid. El tipo de muestreo
empleado fue intencional por conveniencia y los resultados obtenidos son unicamente aplicables a
la poblacion femenina siendo la muestra no representativa de la poblacion. El instrumento empleado
fue el COMPETEA (Arribas y Perefia, 2009). Consiste en un cuestionario de autoinforme para adul-
tos, de aplicacion individual o colectiva, cuyo tiempo de resolucion es de 30 minutos. Esta dirigido
a evaluar las competencias de las personas tal como se entienden en el contexto profesional. Las
20 competencias se agrupan en 5 areas: intrapersonal, interpersonal, desarrollo de tareas, entorno y
gerencial (Tabla 1).
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Tabla 1.

AREAS

COMPETENCIAS

INTRAPERSONAL

Autocontrol y estabilidad emocional también llamado equilibro, que indica la capacidad
para dominar las emociones y afectos en situaciones y condiciones dificiles. Esta compe-
tencia se manifiesta en actitudes de firmeza y confianza en las propias capacidades.

Confianza y seguridad en si mismo hace referencia a la capacidad de realizar con éxito y
convencimiento el propio trabajo, teniendo en cuenta las propias competencias.

Resistencia a la adversidad es la disposicidén para mantener una accion a pesar de las
situaciones dificiles y de las trabas que se puedan presentar en el trabajo. Se manifiesta
en la tolerancia ante los fracasos y resistencia al estrés.

INTERPERSONAL

Comunicacién indica la capacidad o habilidad para expresar las ideas de forma clara 'y
precisa, de manera que el mensaje convence y es entendido con claridad. Esta habilidad
se relaciona con el saber escuchar y entender a otros.

Establecimiento de relaciones, empatia es la habilidad para establecer contactos con
otras personas, se manifiesta en la capacidad para escuchar, interpretar y entender pen-
samientos y sentimientos de los demas.

Negociacion es la habilidad para analizar y conciliar puntos de vista teniendo en cuenta
las necesidades y razonamientos de otras personas. Supone la capacidad de persuasién
y de alcanzar acuerdos entre las dos partes.

Influencia se refiere a la habilidad para persuadir e influir sobre personas o situaciones,
para obtener una actitud positiva sin presionar.

Trabajo en equipo es la disposicion para trabajar de forma colaborativa, cooperando e
integrandose dentro de un grupo de trabajo de forma receptiva para conseguir metas
comunes.

DESARROLLO DE TAREAS

Iniciativa se define como la capacidad para actuar de forma auténoma y proactiva
poniendo en marcha acciones por cuenta propia, sin necesidad de guia y asumiendo las
responsabilidades derivadas de las actuaciones.

Orientacion a resultados o motivacion al trabajo se refiere a la disposicion para alcanzar
metas exigentes, manifestando responsabilidad y capacidad de esfuerzo para lograr
calidad en el trabajo.

Capacidad de andlisis se refiere a la capacidad para identificar y valorar situaciones y
problemas, separando y organizando las partes integrantes, y reflexionado sobre ellos de
una forma ldgica y sistematica.

Toma de decisiones es la capacidad para elegir la mejor solucion entre las distintas
opciones, valorando las alternativas y sus posibles efectos. Supone actuar en funcién de
las decisiones tomadas asumiendo los riesgos.
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AREAS COMPETENCIAS

Conocimiento de la organizacion indica la capacidad para entender la organizacion desde la
estructura, estrategias, personas ideario...etc. hasta las formas de gobierno y funcionamiento.

Visién y anticipacion se define como la capacidad para adelantarse a los acontecimientos,
visualizar escenarios para formular objetivos de mejora.

Orientacion a los alumnos y padres es el interés por conocer y satisfacer las necesidades
de los alumnos y los padres tratdndoles de forma profesional, activa y directa.

ENTORNO

Apertura, capacidad de adaptacion, flexibilidad es la predisposicién para adaptarse a
situaciones nuevas, reaccionando de forma positiva aceptando nuevos puntos de vista.

Identificacion con la organizacién se muestra en el interés y en el nivel de compromiso
con la misién, metas y valores de la organizacién.

Direccion es la habilidad para conseguir que los colaboradores muestren un buen nivel
de rendimiento y desempefio, utilizando de forma apropiada la autoridad, adecuando el
estilo en funcidn de las personas y el contexto.

Liderazgo se define como la capacidad para guiar las acciones de un grupo hacia la
consecucion de una visién comun y compartida, obteniendo el apoyo y el compromiso
para lograr las metas.

Planificacion y organizacion se refiere a la capacidad para coordinar diferentes tareas sepa-
rando y ordenando prioridades de modo que se establezcan y cumplan planes de trabajo.

Fuente: Arribas y Perefia (2009, 44-48)

GERENCIAL

5. ANALISIS DE RESULTADOS Y DISCUSION

Como se observa en la Tabla 2, al comparar los resultados obtenidos entre la media de la muestra
y la media criterial de la poblacion, indican que de las 20 competencias que conforman el COMPETEA,
en 9 de ellas, los sujetos del estudio puntuaron por debajo de lo esperado en autocontrol y estabilidad,
confianza y seguridad, resistencia a la adversidad, comunicacion, influencia, iniciativa, andlisis, vision
anticipacion, apertura ya que la media es superior a la de la poblacion criterial. En contraposicion, las
competencias restantes han obtenido una media superior al comportamiento de la poblacion normativa,
indicando que este grupo muestra dominio en las relaciones, negociacion, trabajo en equipo, toma de
decisiones, conocimiento de la institucion, orientacion al alumno, identificacion institucion, direccion,
liderazgo, planificacion y organizacion.

El analisis por area ofrece resultados interesantes. El drea intrapersonal se caracteriza porque to-
das su competencias han obtenido un comportamiento por debajo de la media de la poblaciéon normativa,
demostrando asi que este grupo de docentes posee un menor desarrollo de la capacidad para manejar las
emociones, manifiesta inseguridad y desconfianza en el convencimiento de las propias competencias y
revela dificultad para la conciliacion de puntos de vista diferentes, informacion que invita a pensar en la
necesidad urgente de desarrollar atin mas estas competencias en planes de formacion inicial y permanen-
te, en donde el docentes se conozca emocionalmente.
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Por su parte, todas las competencias que conforman el drea gerencial se han situado por encima de
la media criterial, en donde la habilidad para conseguir que otros profesores potencien su rendimiento y
desempefio, guiar las acciones de un grupo y coordinar diferentes tareas, resultaron ser competencias con
un mayor dominio. El maestro es un gerente de su aula rompiendo con la creencia de que las funciones
gerenciales se centran exclusivamente en el personal directivo de la institucion educativa. El resto de las
areas presentaron variabilidad en las competencias que agrupan.

Tabla 2. Media y desviacion tipica de las competencias segun areas. Muestra y poblacion criterial

Area Competencias Media muestra | DT Me d|a. . DT
poblacién criterial

Autocontrol y estabilidad 19,55 215 20,47 2,41

Confianza y seguridad 2118 1,77 21,23 2,46

Resistencia adversidad 18,73 2,16 20,43 2,68

Intrapersonal Comunicacion 22,38 3,24 22,41 2,42

Relaciones 24,28 3,14 23,95 3,02

Negociacion 20,18 2,05 19,55 2,59

Influencia 20,9 2,17 21,49 2,28

Trabajo en equipo 2715 1,82 27,06 2,38

Iniciativa 26,38 2,89 27,41 3,42

Desarrollo Orientacion resultados 30,58 3,78 30,53 3,67

tareas Analisis 24,78 2,70 26,74 2,64

Toma decisiones 21,43 3,22 20,80 2,75

Conocimiento institucion 26,25 3,09 2517 31

Visidn anticipacién 17,93 2,27 19,20 3,21

Entorno Orientacion al alumno y 226 21 2251 259

padres

Apertura 21,23 2,37 21,50 2,58

Identificacion institucion 2518 2,97 25,07 319

Direccion 24,43 3,71 23,97 3,34

Gerencial Liderazgo 23,25 2,98 22,75 3,53

Planificacién y organizacion 24,78 3,60 24,51 3,00

Por otra parte, al comparar el nivel de las puntuaciones directas de los participantes del estudio
con los niveles del grupo normativo (Tabla 3) observamos que la mitad o mas de los docentes muestran
un alto desempefio en las competencias toma de decisiones y conocimiento de la institucion. Un com-
portamiento similar pero opuesto presentan las capacidades andlisis y resistencia a la adversidad, en las
cuales, un poco menos de la mitad de los docentes han obtenido un bajo desarrollo competencial.
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Tabla 3. Nivel competencial de los sujetos en comparacion con el grupo normativo

Area Competencias Muy alta* Bajo**

Autocontrol y estabilidad 3 12
Confianza y seguridad 2 6
Resistencia adversidad 0 17
] Comunicacién 7 9
Relaciones 1 6
Negociacién 10 2
Influencia 4 11
Trabajo en equipo 7 2
Iniciativa 5 10
Desarrollo areas Orientaci6n resultados 6 1"
Andlisis 0 18
Toma decisiones 21 9

Conocimiento institucion 20
Vision anticipacion 1 8
Entorno Orientacién al alumno y padres 14 3
Apertura 10 10

Identificacion institucion 12
Direccion 1 5
Gerencial Liderazgo 8 0
Planificacion y organizacion 1 1

El andlisis de correlacion (Tabla 4) expone como la negociacion y el liderazgo presentaron el
mayor numero de relaciones. La habilidad para analizar y conciliar varios puntos de vista, caracte-
ristica que define la negociacion, se asocid con la capacidad para dominar las emociones y afectos
en situaciones dificiles, el convencimiento de realizar con éxito el propio trabajo, una alta tolerancia
ante los fracasos y el alcanzar metas exigentes. Al igual que la negociacion, el guiar las acciones de
un grupo, entendido como /iderazgo, se vincul6 con la confianza y seguridad en si mismo, resistencia
a la adversidad y orientacidon de resultados. Ademas se asoci6 con planificacion y establecimiento de
relaciones de empatia y persuasion. Por el contrario, las competencias comunicacion, andlisis e iden-
tificacion, se vincularon apenas con una competencia.

* Punto de corte para determinar si un sujeto tiene un nivel competencial muy alto y alto. Puntuaciones S

entre 70 y 99
** Punto de corte para determinar si un sujeto tiene un nivel competencial muy bajo y bajo. Puntuaciones

Sentre 1y 30
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Tabla 4. Relacion entre las competencias estudiadas

Competencias Correlaciones Sig*
Comunicacion Conocimiento colegio ,020
Autocontrol y estabilidad emocional ,025

Seguridad ,011

Negociacién Resistencia adversidad ,023
Orientacion resultados ,021

Liderazgo ,033

Andlisis Vision y anticipacion ,039
Toma decisiones ,011

Vision y anticipacién Andlisis ,039
Direccion ,012

Identificacion institucién Orientaci6n alumno y padres ,044
Seguridad ,026

Negociacién ,033

Relaciones ,031

Liderazgo Resistencia adversidad ,021
Influencia ,026

Orientacion colegio ,034

Planificacion ,049

6. CONCLUSIONES

El estudio que aqui presentamos muestra como la labor educativa se ha convertido en un gran
desafio siendo fundamental una formacién inicial y permanente del profesorado por competencias. El
acceso a la funcion docente y el reconocimiento de la idoneidad para impartir docencia en la Educacion
Primaria pone al maestro en el desafio de una formacion continua, para dar respuesta a las demandas
citadas y poder formar a las jovenes generaciones en el nuevo paradigma vigente. En la medida en que
una institucion educativa cuente con un personal docente cualificado y comprometido con su labor los
resultados escolares son mejores. Es necesario que los maestros estén dispuestos a mejorar su desempefio
profesional con el incremento palpable de sus competencias docentes sin olvidarnos, por otro lado, de
aquellos intangibles propios de la educacion: los valores.

Somos conscientes de las limitaciones de nuestra investigacion y por ello seria de gran interés
realizar en futuras investigaciones estudios comparativos por sexo, sector y nivel educativo. La in-
clusion de la percepcion de docentes en ejercicio, alumnos en formacion, profesores universitarios y

* La correlacion es significativa al nivel de 0,05 (bilateral)
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empleadores sumado a técnicas cualitativas como por ejemplo entrevistas en profundidad y grupos
focales permitiran complementar y profundizar los estudios sobre las competencias propias del docen-
te de Primaria al poder triangular distintas perspectivas, de distintos agentes y en distintos contextos
en relacion al mismo fendmeno de estudio. Otra limitacion clara es la dificultad del instrumento para
elaborar estudios grupales ya que ha sido concebido para la seleccion del personal o medir la cua-
lificacion a nivel individual. Destacamos que se trata de un instrumento muy util para comprender
las competencias basicas de cualquier profesional. El empleador puede comparar no sé6lo el nivel de
desarrollo obtenido en cada competencia con el comportamiento de la poblacion criterial sino ademas
ver si las competencias desarrolladas en mayor o menor grado son las esperadas para la institucion
o empresa en donde el sujeto aspira a trabajar. Por consiguiente, si se quiere trabajar en un ambito
grupal se sugiere aplicar otros instrumentos o técnicas para complementar la informacion obtenida asi
como decidir previamente sobre qué perfiles se desea profundizar para reducir costos. Es deseable que
este instrumento de reciente creacion se contintie aplicando en multiples contextos profesionales, con
la finalidad de valorar si las competencias que contempla requieren matizar, modelar o corroborar en
distintas realidades.

El contexto actual de cambio no es ajeno a la docencia y a la escuela. Se necesitan profesionales de
la educacion capaces de desempefiar de manera 6ptima su labor. Del maestro de Primaria se espera que
sea capaz de crear aquellas circunstancias que conduzcan al aprendizaje relevante de los alumnos, es el
futuro de las jovenes generaciones lo que esta en juego.
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ANALISIS DEL GRADO DE CONOCIMIENTO
DE LAS COMPETENCIAS BASICAS POR PARTE
DE FUTUROS PROFESIONALES DE LA DOCENCIA

ISABEL LOPEZ CIRUGEDA

Universidad de Castilla-La Mancha

1. INTRODUCCION

La adaptacion de la Universidad espafiola al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) esta
suponiendo un proceso de reforma global de nuestras universidades que, transcendiendo la mera transfe-
rencia de créditos de las antiguas titulaciones en grados, debe implicar una revision en profundidad sobre
los cambios mas convenientes para propiciar que los alumnos adquieran la formacioén necesaria para el
ejercicio de sus respectivas profesiones. El disefio del nuevo modelo ha venido dado en gran medida por
la implantacion de las competencias basicas, genéricas y especificas, un proceso en desarrollo desde los
aflos noventa y marcado por las lineas de politica educativa europea, que se proponen primar la eficien-
cia del aprendizaje en cada uno de los distintos niveles de la Educacion. Desde la aprobacion de la Ley
Organica de la Educacion en 2006, la incesante proliferacion de publicaciones, grupos de investigacion
y la celebracion de Congresos, Jornadas y cursos monograficos destinados a familiarizar al profesorado
con la nueva filosofia educativa no indica sino que el transito al nuevo sistema no ha finalizado todavia.

Dentro de la cadena de adaptacion a esta nueva manera de entender la Educacion que, sin olvidar
en ningiin momento los contenidos, los somete a su funcion instrumental para obtener los resultados
deseables, el papel de los nuevos profesionales de la ensefianza se revela como fundamental. Surge asi la
pregunta de si la Universidad, desde las Facultades de Educacion y los programas de Master de Prepara-
cion al Ejercicio de la Docencia, esta cumpliendo su funcion de preparar adecuadamente a sus alumnos
en este sentido o, por el contrario, los futuros maestros y profesores habran de recurrir a medios externos
a la institucion, tales como preparadores o academias, una vez finalizada su andadura universitaria.

Las presentes paginas se proponen analizar el caso concreto de 100 alumnos de primer curso del
nuevo grado en vias de implantacion de maestro de Educacion Primaria de la Facultad de Educacion del
campus de Albacete en la Universidad de Castilla-La Mancha. Dicho Centro ha experimentado el surgi-
miento en los ultimos aflos de varios grupos de investigacion dedicados al estudio de las competencias,
uno de los cuales encargado de coordinar la accion de los profesores del grado en Primaria dentro de este
campo, circunstancia que a priori hace suponer una repercusion incluso entre el alumnado de tan reciente
admision. Nos proponemos analizar el calado de tales acciones sobre nuestros alumnos y, de este modo,
realizamos una serie de reflexiones sobre el grado de conocimiento y aplicacion de las nueve competen-
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cias basicas de la educacion que surgen del analisis y confrontacién de los resultados de una encuesta
compuesta por nueve preguntas que reproducimos a continuacion':

Cuestionario

Pedimos tu colaboracion para contestar este cuestionario de forma anénima. Su finalidad es conocer el
nivel de preparacion aportado por los estudios de grado universitario en el campo de las competencias educativas
basicas.

1. Asignaturas en los que trabajaste el concepto de competencias basicas docentes.
2. Numero de veces en el que lo has tenido que aplicar de forma practica en tu proceso académico de
preparacion como docente.
3. Principales dudas que te han surgido en tales ocasiones:
a. Comprension del concepto
b. Nimero de competencias que asignar a cada actividad o unidad didactica
c. Distincion de las competencias entre si o entre estas y otros conceptos, tales como los objetivos
d. Aplicacién terminologia en inglés
e. Otros (especificar cuales)
4. Realizacién de adaptaciones segun necesidades especificas / atencion a la diversidad (si / no)
5. Competencia basica que, en su caso, presente mayores problemas de aplicacién en tu programacion
didactica.
6. Grado de dificultad en el disefio de una herramienta valida de evaluacion de las competencias.
7. Grado objetivo de adecuacion de las actividades disefiadas por ti o tu grupo de trabajo a las competencias
basicas:
a. Son determinantes para el disefio de actividades, ya que sefialan las habilidades que hay que desa-
rrollar.
b. Elijo / elegimos una serie de actividades que puedan ser amenas para los alumnos y posteriormente se
fundamenta su relacion con el listado de competencias, realizando, si procede, los ajustes oportunos.
c. El disefio de actividades ha venido marcado por los contenidos, aunque modificado por la necesidad
de inclusion de las competencias.
8. Valoracion de tu grado de reflexion sobre las competencias:
a. Importante
b. Considerable
c. Suficiente
d. Insuficiente
9. Actividad que realizarias para fomentar el desarrollo de cada una de las competencias basicas dentro del
aula de Inglés.

2. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Los resultados recogidos en los grupos de primero evidenciaron un cambio drastico en cuanto a
la formacion de los alumnos en el campo de las competencias. Los alumnos sefialaron la inclusion de

1 Quisiera agradecer a la profesora R. SANCHEZ RUIZ haberme permitido realizar la encuesta a sus alumnos.
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dicho contenido en la practica totalidad de las asignaturas de primero®. Los alumnos que han renovado
matricula de la asignatura y que se encuentran en la actualidad en el segundo curso sefialaron la misma
tendencia, si bien mas moderada®.

Acerca del nimero de veces que han tenido que utilizarlo de manera practica, los alumnos recono-
cieron con inmediatez las actividades realizadas para la evaluacion de la Didactica de nuestra asignatura:
Lengua Inglesa y su Didactica I. En ella tenian que disefiar una actividad para cada una de las destrezas
para un grupo imaginario de 4° de Educacién Primaria con su justificacion didactica, lo cual incluye la
justificacion de las competencias basicas empleadas y que también hemos considerado en nuestro anali-
sis. Los alumnos han expuesto ya las actividades correspondientes a las destrezas de speaking, listening
y oral interaction y se hallan en proceso de preparacion de las de reading y writing. Aseguraron haberla
empleado en Matematicas, Procesos de Ensefianza-Aprendizaje, Psicologia Educativa y Didactica Ge-
neral. Uno de los encuestados afiadié que habia aplicado estos conocimientos ayudando a su hermano a
preparar la programacion de Inglés de cara al concurso-oposicion regional.

Todos estos casos suponen una aplicacion practica y no una mera explicacion del concepto. En
cuanto a las principales dudas surgidas en tal proceso, los alumnos se decantaron claramente por la
opcion “Numero de competencias que asignar a cada actividad o unidad didactica” (39), seguido de
“Distincion de las competencias entre si 0 entre estas y otros conceptos, tales como los objetivos™ (25)
y “Aplicacion terminologia en inglés” (25) y, por ultimo, “Comprension del concepto” (11). Aquellos
alumnos que eligieron la opcion e), en la que habia que mencionar otras dificultades de aplicacion, se
refirieron a la dificultad de explicar de manera eficiente los contenidos en el aula y evaluar posterior-
mente a los alumnos, cuestiones que escapan a la aplicacion de las competencias basicas de la educacion
para adentrarse en la aplicacion de las competencias propias de su grado, en concreto, conocer las dreas
curriculares de la Educacion Primaria, la relacion interdisciplinar entre ellas, los criterios de evalua-
cion y el cuerpo de conocimientos diddcticos en torno a los procedimientos de ensefianza y aprendizaje
respectivos 'y diseniar, planificar y evaluar procesos de enseiianza y aprendizaje, tanto individualmente
como en colaboracion con otros docentes y profesionales del centro.

Los encuestados aseguraron asimismo no habérseles requerido el disefio de adaptaciones para
posibles alumnos con necesidades especificas. Esta respuesta sefiala un posible campo de mejora para la
Facultad, ya que, en el seguimiento de las practicas de ensefianza, una de las quejas mas comunes en las
distintas promociones es la falta de herramientas de atencion a la diversidad.

La dificultad que los futuros maestros aseguran acusar en la distincion entre las competencias, la
siguiente pregunta del cuestionario reviste de especial interés el siguiente punto del cuestionario: “Com-
petencia basica que, en su caso, presente mayores problemas de aplicacion en tu programacion didactica”.
Aprender a aprender fue la mas sefialada con diferencia por los alumnos (36), que se reafirman asi en la
tradicional preocupacion por la asimilacion de la labores propias de la profesion. La otra respuesta desta-
cada fue la competencia emocional (18). Fueron ademas mencionadas la competencia matemdtica, la de
conocimiento del medio e interaccion con el medio fisico y la cultural y artistica. Hay que tener en cuenta
que los alumnos no contaban con una lista de las competencias en el cuestionario, con el fin de conseguir

2 Psicologia de la Educacion, Didactica de los Numeros y la Estocastica, Linglistica Aplicada a la Ensefianza, La
Educacion Fisica como Materia Escolar, Procesos de Ensefianza-Aprendizaje, ademas de Lengua Extranjera y su
Didactica I: Inglés; es decir, seis de las ocho asignaturas cursadas por los alumnos.

3 Las asignaturas de segundo sefaladas por los alumnos de segunda matricula fueron Gestién e Innovacién de Con-
textos Educativos y Tendencias Contemporaneas de la Educacion. A esto hay que afiadir que uno de los encuestados
aludid a otras tres asignaturas cursadas en la Universidad Autbnoma de Madrid: Teoria y Politica de la Educacion,
Didactica General y Bases Psicopedagogicas para la Inclusion Educativa.
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mas credibilidad a su informacion y no una eleccion practicamente aleatoria. Por otro lado, seis de los
alumnos aseguraron no estar preparados para contestar a tal pregunta al ser demasiado pronto para ello.

Los alumnos se decantaron por medio (36), medio-alto (29) y alto (27). Otro alumno matiz6 que no
habia encontrado grandes dificultades al tratarse de actividades muy sencillas, mientras que otro volvio a
incidir en la idea de que se encuentran en un estadio muy temprano de su formacion para poder contestar
adecuadamente a la pregunta.

En cuanto al grado objetivo de adecuacion de las actividades disefiadas individualmente o en sus
respectivos grupos de trabajo a las competencias basicas, los alumnos se decantaron mayoritariamente
por la primera opcion (son determinantes para el disefio de actividades, ya que sefialan las habilidades
que hay que desarrollar), con un 58%; aunque el resultado de sus exposiciones practicas y su propio
estadio de formacion parece apuntar mas a las opciones ¢) (el disefio de actividades ha venido marcado
por los contenidos, aunque modificado por la necesidad de inclusion de las competencias), elegido por
un 34%, e incluso b) (Elijo / elegimos una serie de actividades que puedan ser amenas para los alumnos
y posteriormente se fundamenta su relacion con el listado de competencias, realizando, si procede, los
ajustes oportunos), marcado por un 4% de la muestra.

Tal posibilidad iria también en consonancia con la respuesta a la propia valoracion del grado de re-
flexion sobre las competencias, que un 37% calificé de insuficiente. Pero la pregunta sobre la que hemos
basado la mayor parte de nuestra reflexion es la actividad propuesta para fomentar el desarrollo de cada
una de las competencias basicas dentro del aula de Inglés.

Los alumnos sefialaron repetidamente el tratamiento de la competencia lingiiistica en todas las
actividades de lenguas extranjeras, asi como de las demas areas, al trabajar el vehiculo de transmision
de conocimientos, y sobre todo, de expresion personal. La lengua, dentro de su condicion de canal pri-
mordial de expresion de la creatividad del alumno y de comunicacion de sus sentimientos e intereses,
una constante dentro de los contenidos del curriculum de la Educacion Primaria, remite ademas a otras
competencias basicas, como la cultural y artistica y la emocional, recogida en el Decreto 68/2007 que
regula la Educacion Primaria en Castilla-La Mancha.

Las actividades indicadas para trabajar la competencia lingiiistica fueron de caracter general:
juegos en los que tuvieran que reconocer el vocabulario o intercambiar una informacion minima,
elaboracion de dialogos guiados, redacciones, etc., todo ello contando con la constante interaccion
entre el maestro y el grupo clase. En su descripcion se hizo referencia a la interiorizacion de las
estructuras de la lengua extranjera y su refuerzo positivo para la mejora de la propia expresion en
las otras lenguas empleadas por el alumno y al recurso al lenguaje no verbal. Aparece generalizada
asimismo la creencia de que las destrezas orales deben predominar sobre las escritas, especialmente
en los primeros cursos.

Como matizacion a sus respuestas, habria que ponderar el grado de dificultad de estas actividades,
ya que a menudo en sus simulaciones didacticas se desaprovechan las posibilidades de interaccion con
el alumno a favor de discursos demasiado largos y desprovistos de la retroalimentacion necesaria para
comprobar el seguimiento de la clase. También destaca su interés en la transmision de vocabulario, que
de hecho aparece en varias encuestas mencionado junto a las destrezas de comunicacion. Existe una ten-
dencia a la transmision de listados excesivos de vocabulario, en ocasiones ajeno al mundo mas inmediato
del niflo, a través de actividades en las que aparece descontextualizado, sin ofrecer la ocasion de que el
alumno llegue a formular sus propias oraciones y, en muchas ocasiones, lo cual resulta aun mas preocu-
pante, sin la debida pronunciacion por parte de los futuros maestros. En contrapartida a esta debilidad
generalizada, los alumnos si que demuestran notables recursos para presentar las palabras de manera
atractiva en el aspecto visual, e invitan a los alumnos al movimiento de modo controlado dentro del aula
(“carrera” puntual entre dos alumnos para sefialar la pantalla interactiva, levantarse para depositar una
flashcard en el contenedor de reciclaje correspondiente, etc.), lo cual no solamente beneficia a aquellos
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alumnos con disposicion de aprendizaje de tipo kinestésico, sino también a reforzar positivamente la
actitud del alumno ante la clase de Inglés.

Por otro lado, se detecta cierta falta de referencia en cuanto a los niveles que han de impartirse en
el aula. Asi, el concepto de “redaccion” aparece sin puntualizar que se trate de una actividad guiada por
analogia a un modelo trabajado previamente en el aula. Asimismo, algunos alumnos insistieron mucho
en trabajar la destreza de la interaccion oral de forma primordial, mientras que el alumno de Primaria
carece del grado de madurez y de conocimiento de la lengua necesarios para ello y precisa por tanto de
actividades guiadas, de corta duracion y asesoradas por la intervencion directa del maestro. Las expec-
tativas con respecto a las destrezas escritas también sobrepasaron ampliamente en ocasiones los conte-
nidos correspondientes a la Educacion Primaria (“que escriban textos adecuados a diferentes contextos:
argumentativos, descriptivos, explicativos, etc., que lean libros™), especialmente al no matizar que las
actividades serian adecuadas a la edad, nivel de lengua, de madurez y a los intereses del nifio. Desde el
Departamento trabajamos por paliar esta desorientacion, perfectamente 16gica, por otro lado, mediante la
exposicion sistematica del alumno a material de trabajo —material audiovisual, libros de texto,...— que
constituyan un referente positivo y mediante la familiarizacion con la legislacion que marca los conteni-
dos minimos para cada curso.

Es habitual que el primer contacto de los alumnos del grado de Maestro en Educacion Primaria con
las competencias basicas de la Educacion venga marcado por la reticencia a la idea de que la competen-
cia matematica pueda y deba ser trabajada espontaneamente en la clase de Inglés. Sin embargo, ninglin
alumno ha encontrado problemas para ilustrar esta parte de la encuesta con ejemplos que abarcan desde
practicas tan extendidas como la de escribir la fecha en la pizarra hasta la explicacion o el refuerzo de sus
clases de matematicas con la utilizacion del inglés como lengua vehicular, lo cual nos insertaria dentro
de la ensefianza a través de contenidos.

Las propuestas giran en torno a la idea de la verbalizacion y escritura de los niimeros en inglés
y de explotar sus posibilidades de expresion: enumeracion de objetos, ordenacion de los mismos, o de
las secuencias de una historia, sefialar una hora o una fecha o bien para indicar la edad. Otros conceptos
susceptibles de aparecer en el aula de idiomas son las figuras geométricas y las unidades de medida o de
moneda. Entre las actividades que propician el desarrollo de la competencia destacan las simulaciones
en las que tengan que aplicar sus conocimientos matematicos (se sefiala como ejemplo concreto una es-
cena de compraventa en una tienda) y los concursos de calculo mental, a través de los cuales se pretende
conseguir una actitud positiva ante las matematicas.

Estas respuestas hacen presuponer una adquisicion adecuada de las competencias del grado de Pri-
maria sobre el planteamiento y resolucion de problemas vinculados con la vida cotidiana y el desarrollo
analogo de las mismas en sus alumnos mediante los recursos didacticos adecuados.

Aunque la encuesta refleja la percepcion de un nivel medio de dificultad en la aplicacion de la com-
petencia en el conocimiento y la interaccion con el medio fisico, el hecho de que gran parte de las unida-
des didacticas —el cuerpo humano, la familia, los animales domésticos y salvajes, la alimentacion,...—,
rutinas —”What’s the weather like today?”— y canciones —”Head, Shoulders, Knees and Toes”— mas
representativas de la Educacion Primaria estén relacionadas directamente o indirectamente con ella habia
de facilitar necesariamente la labor de los alumnos en este campo. Toda esta infraestructura previa, fruto
de la encomiable labor de la escuela por el fomento de los habitos saludables y la concienciacion con el
medio ambiente, hace que los alumnos de Primaria sientan que su cometido sea, en palabras de uno de
los encuestados, el de “relacionar lo que vemos en el aula de Inglés con lo que aprenden observando en
el dia a dia en su propio entorno y fomentar un comportamiento responsable, constructivo y solidario”.

Una vez mas, se insiste de manera generalizada en la ensefianza de vocabulario, relacionado en
esta ocasion, con la climatologia, flora y fauna, la vida en el campo y la ciudad, los alimentos, la contami-
nacion y el reciclaje, los accidentes geograficos, el cuerpo humano, las sociedades humanas y la cultura,
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y se propone como actividades la confeccion de murales, busqueda de informacion, realizacion de deba-
tes —las propuestas desajustadas al nivel de madurez y de conocimiento del idioma son una constante,
especialmente cuando los alumnos no han realizado ninglin periodo de observacion ni intervencion en
colegios— o la presentacion de realia como frutas, plantas o arena o, mejor, de sus peluches de animales
favoritos para hablar de ellos. La practica totalidad de la muestra propuso realizar una salida al exterior
para potenciar un clima positivo de interés hacia la naturaleza. La variedad de las respuestas no es obs-
taculo para mostrar una cohesion entre ellas y una correcta interrelacion entre los aspectos naturales y
los humanos. Sin embargo, esta es la inica competencia que algunos de los encuestados dejaron desierta.

Las respuestas acerca de como desarrollar la competencia digital y de tratamiento de la informa-
cion gozan nuevamente de gran consenso entre los miembros de la muestra: se relacionan principalmente
con las visitas periodicas al Aula Althia y con el empleo de recursos didacticos digitales, de los se que
aporta ejemplos concretos y diferentes de los vistos en clase de Didactica. También se insiste en la bus-
queda y explotacion de material anglofono en la red. Se habla de la busqueda de informacion dentro de
un proceso que aumenta progresivamente su complicacion y en un momento dado se complementaria
con la elaboracion de pequefios trabajos en formato Word. Como fortaleza del punto hay que resaltar la
insistencia en verificar la validez de la informacion y ensefar a los alumnos criterios para discernir sobre
el grado de confianza que se puede otorgar a una determinada fuente, a la necesidad de cotejarlas y a la
importancia del proceso, puesto que la informacion se convierte finalmente en conocimiento.

En cuanto a los puntos débiles de esta parte de la encuesta, hay que sefialar que algunos confun-
dieron el proceso de alfabetizacion digital con el hecho de que el maestro utilice sus propios recursos en
soporte informatizado y la identificacion automatica con la mejor comprension del alumnado —a pesar
de que su inmediatez y el aumento de la motivacion si puedan conseguirlo en muchos casos—. Otro
problema es la confusion entre “digital” y “audiovisual”, ya que el video y la television, aunque puedan
ser igualmente motivadores en el aula, carecen en si mismos del elemento de la interactividad y ademas
su manejo no requiere de una interiorizacion de mecanismos susceptible de convertirse en ensefianza de
tipo formal. Por tltimo, llama la atencion como se plantea buscar informacion “para utilizar el ordena-
dor”, cuando el proceso logico es el inverso: el empleo de Internet para la documentacion. Sin embargo,
la formulacion tiene su sentido al considerar que en Primaria, dentro de este proceso de alfabetizacion
digital, ambas labores se retroalimentan mutuamente.

El apartado correspondiente a la competencia social y ciudadana origina en algunos casos defi-
niciones en lugar de ejemplos de aplicacion practica. En general, estos se decantan por el respeto a las
normas de convivencia, algunas de las cuales se enumeran; el desempefio de tareas en equipo —que ha
de ser muy limitado en la Educacion Primaria—, contenidos de Educacion Vial y sobre comportamien-
tos civicos y éticos a través de simulaciones o distintos materiales audiovisuales. Se plantea también
el intercambio de correos electronicos con los alumnos de una escuela de un pais angloéfono en el que
haya alumnos de espafiol, con la posibilidad de un eventual —e improbable— encuentro; realizacion de
encuestas a pie de calle y distintos juegos de mesa.

La competencia cultural y artistica queda abarcada en su doble vertiente: por un lado, el cono-
cimiento y aprecio de este tipo de manifestaciones, entendidas principalmente como las tradiciones y
monumentos representativos de los distintos paises, con una atencion especial pero no exclusiva por los
anglofonos, bien dentro del aula o por medio de excursiones dentro de la ciudad o asistencia a represen-
taciones teatrales o musicales y, por otro, en el desarrollo de las propias habilidades creativas, ya sean
plésticas, literarias o de representacion, que vinculan directamente a la competencia emocional.

La competencia de aprender a aprender habia sido sefialada por una abrumadora mayoria de los
encuestados como la que mas dificultades plantea de cara a su aplicacion practica. Se percibe que la labor
del maestro es ensefar técnicas de estudio, entre las que se sefiala la creacion de reglas mnemotécnicas
propias, glosarios, resimenes, esquemas, técnicas de subrayado, discriminacion de los materiales de re-
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ferencia, tales como diccionarios o paginas web de interés, etc., mientras se recomienda la utilizacion en
el aula de actividades de tipo lidico y el recurso a materiales multimedia o audiovisuales.

Puesto que la adquisicion de una lengua es en gran parte un proceso solitario, se podria entender
que la labor del profesor en este estadio es la de ofrecer las pautas basicas al alumno: creer en la posi-
bilidad de aprendizaje a través de la exposicion al idioma. Los encuestados dicen aspirar a que el nifio
aprenda por si mismo, objetivo dificil de asumir en este estadio tan temprano de la educacion. Se habla
en otra encuesta de autocorreccion, concepto que implica la aspiracion mas realista de que el alumno
comience a tomar la responsabilidad de su propio aprendizaje.

Esta pretension entronca directamente con la competencia de autonomia e iniciativa personal, una
relacion sefialada implicitamente por otro de los encuestados. Se considera que su labor como maestros
consistira en fomentar la participacion mediante la actitud activa y positiva y la expresion respetuosa de
su punto de vista y la asuncion y persecucion de sus propias metas. En definitiva, el concepto que aparece
repetidamente es el de motivacion.

Se habla asimismo de una “técnica libre” por la que los nifios se autocorrijan, lo cual constituye
una reformulacion de lo expresado por otro de los encuestados en el apartado anterior que pudiera apun-
tar al método de Expresion Libre de Jean Villégier, pero que en todo caso precisaria de la participacion
activa del maestro como guia del aprendizaje y de la correccion. Se pretende asimismo que los alumnos
propongan las actividades que deseen llevar a cabo en el aula y reforzar su protagonismo en el desarrollo
de estas, asi como fomentar que muchas de ellas tengan caracter voluntario y de expresion de su opinion,
gustos y sentimientos y evitar que sientan vergiienza o temor.

Este es precisamente el sentido que los alumnos conceden a la competencia emocional, la otra gran
destacada dentro de aquellas competencias béasicas que planteaban mas incertidumbres. El fomento de la
autoestima ocupa la mayor parte de las propuestas sobre esta competencia y las propuestas pasan de la
expresion de las propias caracteristicas, estados de animo y aspiraciones en inglés a la representacion de
situaciones mediante dialogos previamente trabajados que puedan despertar sentimientos de empatia en
el alumno de cara al reconocimiento de las emociones.

3. CONCLUSIONES

Consideramos que el cambio de planes en la Facultad de Educacion, el paso de la diplomatura al
grado ha supuesto, incluso a pesar de la extincion de la especialidad de Maestro Especialidad en Lenguas
Extranjeras, y al hecho de que la mencidn de recorrido andlogo no se haya puesto aiin en practica, una
mejora en la formacion de los alumnos, producto de la concienciacion del profesorado sobre la prioridad
de formar maestros. Del andlisis de las respuestas se desprende una intensiva cobertura de las competen-
cias basicas en los programas de las asignaturas del grado, que obtiene su reflejo en un grado de conoci-
miento suficiente para tratarse de alumnos de primer curso.

La relacion entre materias que implica el ejercicio de las competencias basicas remite casi ine-
vitablemente a la idea del aprendizaje por medio de contenidos, posibilidad que los alumnos sefalan
mayoritariamente en sus planteamientos.

En cuanto a las propuestas sugeridas para la aplicacion de las competencias, pese a poder consi-
derarse satisfactorias en general, evidencian un desconocimiento de los niveles y de las caracteristicas
de los grupos de alumnos de Primaria en su tendencia por los debates, exposiciones orales y otras acti-
vidades mas propias del nivel educativo que ellos mismos ocupan y de su experiencia actual dentro del
sistema educativo. Lo mismo puede decirse de su inclinacion por el trabajo en equipo, que ademas se
menciona en calidad de actividad y no de opcion de agrupamiento. Se desprende asimismo que la finali-
dad de las clases de Inglés parece limitarse para ellos a la adquisicion de vocabulario. Esta impresion se
corrobora por el disefio de las actividades para la asignatura de Didactica, que no explotan las posibili-
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dades de expresion de las palabras ensefiadas. Junto a estos errores, fruto del estadio tan temprano de su
formacion didactica, conviven otros mas preocupantes que afectan a su expresion, que llevan a escribir
los términos “dependencia” o “inhibicién” cuando el sentido marca que querian expresar sus antonimos
“independencia” o “desinhibicion”. Tampoco se producen referencias a la atencién a la diversidad ni a
la interculturalidad, pese a constituir cuestiones de atencion preferente en muchas de sus asignaturas.

El cuestionario en si constituye una prueba de evaluacion inicial de sus competencias como maes-
tros en ciernes que solamente podra ser corroborado por la accién combinada de afos de formacion
universitaria y a otros niveles y de su propia experiencia docente. A dia de hoy, su valor es el de servir
de retroalimentacion de la formacion didactica que estamos aportando a nuestro alumnado. Dentro de
este breve analisis, el principal punto a favor viene de la mano de las multiples respuestas que sugieren
una reflexion sobre las interconexiones de las competencias basicas y una interiorizacion del poder del
lenguaje como regulador del pensamiento y las emociones.
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1. INTRODUCCION

Si tenemos en cuenta la rapidez de los cambios en la sociedad podemos comprobar que nuestras in-
tervenciones en el campo escolar, siempre estamos sujetos al calificativo de obsoletas. Asi, puesto que esta-
mos lejos de lo actual, sera conveniente fomentar en los distintos ambitos del conocimiento la adquisicion
de mecanismos de aprendizaje flexibles, en vez de imponer un conjunto de conocimientos muy definido.

En este mismo sentido, A. Pérez Gomez afiade que la sociedad de la informacion y del conocimien-
to dirige a la educacion demandas distintas de las tradicionales, claramente relacionadas con el desarrollo
en todos los ciudadanos de la capacidad de aprender a lo largo de toda la vida. Dicho de otro modo, el
problema no es ya la cantidad de informacion que los estudiantes reciben, sino la calidad de la misma:
la capacidad para entenderla, procesarla, seleccionarla, organizarla y transformarla en conocimiento; asi
como la capacidad de aplicarla a las diferentes situaciones y contextos en virtud de los valores e inten-
ciones de los propios proyectos personales y sociales.

Y en este sentido, también incluimos reflexionar, dudar, adaptarse con la mayor rapidez posible y
saber cuestionar el legado cultural propio respetando los consensos, pilares en los que deben descansar
las sociedades del conocimiento.

Ser competente en un ambito o actividad significa, desde este enfoque, ser capaz de activar y uti-
lizar los conocimientos relevantes para afrontar determinadas situaciones y problemas relacionados con
dicho ambito. En el mundo educativo el término expresa una cierta capacidad o potencial para actuar de
modo eficaz en un contexto. Implica el uso eficaz de todo tipo de conocimientos.

Cuando se aprueba una nueva Ley de Educacion, situacion que se dio en nuestro pais en mayo
de 2006, el curriculum vigente hasta este momento quedo derogado. Asi, pues, la aplicacion del nuevo
curriculum en cualquiera de los niveles educativos fue la consecuencia de tres actuaciones de ambito
politico necesariamente correlativas en el tiempo:

1. La aprobacion de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE 106, de 4 de mayo

de 2006) por parte de las Cortes Generales.

2. La aprobacion de los Reales Decretos, por el que se establecen las ensefianzas minimas de cada

etapa educativa.
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3.y laaprobacion en cada Comunidad Auténoma del Decreto por el cual se establece la ordenacion
de las ensefianzas en cada etapa.

El nuevo curriculum incorporé diversas novedades respecto al anterior. Aportd algunos cambios
substanciales tanto en el contenido como en la forma, entre las que cabe destacar que se trataba de un
curriculum orientado a la adquisicion de competencias basicas.

En el preambulo de la LOE se dice:

“Especial interés reviste la inclusion de las competencias basicas entre los componentes del cu-
rriculo, por cuanto debe permitir caracterizar de manera precisa la formacion que deben recibir
los estudiantes”.

El articulo 6 define el curriculo como:

“A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por curriculo el conjunto de objetivos, com-
petencias basicas, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de evaluacion de cada una de las
ensenianzas reguladas en la presente Ley”.

Pero estas reformas educativas inevitablemente entran en conflicto con las estructuras que preten-
den transformar. La escuela se mueve con inercias potentes que no siempre son positivas: estructuras
organizativas, espacios inadecuados, funciones anadidas que se corresponden con la politica o la moral
mas que con la educacion. En contra de estas inercias, la escuela tiene o debe tener, una funcion clara
consistente en desarrollar la capacidad de ensefiar y aprender.

Ante la propuesta de un cambio, como es la relacionada con la adquisicion y desarrollo de las
competencias basicas, se trata de valorar si con su aplicacién vamos a potenciar una estructura que no
cambia nada o vamos a conseguir mejoras en los procesos educativos.

Plantear hasta qué punto el enfoque de las competencias puede estimular la innovacion educativa
o simplemente ser una apariencia de cambio no es nuevo, y ha sido formulado también desde otros con-
textos diferentes a los de la Union Europea (Diaz, 2006).

Si hacemos una comparativa conceptual entre competencias basicas y conceptos constructivistas
que fundamentaron reformas educativas anteriores, como la significatividad de los aprendizajes, la inter-
disciplinariedad y la transversalidad de los conocimientos, el aprendizaje por resolucién de problemas, la
transferencia de los conocimientos, el aprender a aprender y algunos mas; nos puede dar la sensacion de
que es mas de lo mismo y de que si no fue posible en reformas anteriores, ;por qué ha de ser posible ahora?.

Sin animo de llevar a debate sobre si es o0 no politica educativa debemos contemplarla como marco
estimulador de cara a desarrollar propuestas innovadoras independientemente de que la introduccion de
un nuevo elemento incluya mayores exigencias para el profesorado.

En este sentido va dirigida esta comunicacion: el trabajo dentro de las aulas de Educacion para en-
sefiar a los alumnos a iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuarlo de manera auténoma. Supone
también ensefiar al alumnado a poder desenvolverse ante las incertidumbres tratando de buscar respues-
tas que satisfagan la l6gica del conocimiento racional. Implica admitir diversidad de respuestas posibles
ante un mismo problema y encontrar motivacion para buscarlas desde diversos enfoques metodologicos,
en definitiva trabajar en las aulas desde la competencia aprender a aprender.

Aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz
de continuar aprendiendo de manera cada vez mas eficaz y autonoma de acuerdo a los propios objetivos
y necesidades.

La adquisicion de esta competencia requiere ser consciente de lo que se sabe y de lo que queda
por aprender, de como se aprende, y de como se gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de
aprendizaje, para optimizarlos seglin las propias capacidades, orientandolos a las necesidades personales.
Es decir, conocer las propias potencialidades y carencias, sacando provecho de las primeras y esforzan-
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dose para superar las segundas a fin de sentirse seguro ante nuevos retos de aprendizaje y motivado a
emprenderlos ante la perspectiva de éxito.

Incluye, ademas, la posibilidad de obtener informacion ya sea individualmente o en grupo pero,
muy especialmente, la posibilidad de transformarla en conocimiento propio, asimilado desde una interio-
rizacion personal basada en las experiencias previas de aprendizaje.

La adquisicion de esta competencia implica, en todo caso, dos dimensiones fundamentales. Por
un lado, la toma de conciencia de las propias capacidades intelectuales, del proceso y las estrategias
empleadas para desarrollarlas, asi como ser consciente de lo que puedo hacer por mi mismo y de lo que
puedo hacer con ayuda de otras personas o recursos. Por otro lado, el sentimiento de competencia per-
sonal, unido a la motivacion, al gusto por aprender y a la confianza en uno mismo. Incluye asi mismo,
la habilidad para organizar el tiempo de forma efectiva y la perseverancia en el aprendizaje desde su
valoracion como un elemento que enriquece la vida personal y social y que es, por tanto, merecedor del
esfuerzo que requiere.

Asi, la introduccion de esta competencia en el curriculo debe irremediablemente afectar al dise-
flo metodoldgico en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La labor, en este caso, del profesorado de la
Facultad es fundamental para alcanzar los objetivos marcados en esa competencia basica; cambios que
implican en el modo de ensefar y de evaluar.

Nuestro proyecto de actuacion en las aulas de la Facultad de Educacion tiene como objetivos e
hipotesis, los siguientes:

Objetivos del proyecto

1. Profundizar en el concepto de la competencia basica aprender a aprender.

2. Establecer metodologias de trabajo en el aula que permitan el desarrollo de dicha competencia
organizando la practica e incorporando la investigacion y el sentido critico en la organizacion
y adquisicion de conocimientos.

3. Establecer acciones formativas de investigacion en la accidén e indagar sobre determinadas
propuestas teoricas y metodoldgicas, que permitan a los futuros profesores salir preparados
para el ejercicio de su practica docente en relacion con el proceso de adquisicion de la com-
petencia.

4. Generalizar lo aprendido e incorporar estrategias de actuacion desde la globalidad, generando
nuevos planteamientos metodologicos por parte de los alumnos/as.

Hipotesis de trabajo

1. El trabajo basado en la competencia aprender a aprender permitira al profesorado universitario
y al futuro profesorado superar el trabajo rutinario y repetitivo para favorecer el desarrollo de
metodologias globalizadas mas cercanas al modo de aprender de los alumnos.

2. La adquisicion de esta competencia supone una mejora en la capacidad de enfrentarse con el
éxito autonomo que hace apoyarse en aprendizajes anteriores con el fin de utilizar y aplicar los
nuevos conocimientos y capacidades en diversos contextos.

3. El alumnado de la Facultad de educacion transfiere lo aprendido en su futura labor docente e
invita a su alumnado a la utilizacion de técnicas y habitos de trabajo para planificar y organi-
zar su propio estudio; integrando y organizando la informacion a través de esquemas, mapas
conceptuales...

Qué vamos a exigir en nuestras aulas para que el futuro docente desarrolle su practica educativa
dentro de la competencia de aprender a aprender:
¢ Potenciar el trabajo cooperativo planteando actividades que posibiliten la interaccion entre el
alumnado y entre alumnado-profesor.
e Promover la participacion activa del alumnado en la realizacion de las actividades: contando
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sus propias experiencias de investigacion, compartiendo sus conocimientos y descubrimientos,
expresando sus emociones...

* Propiciar que el alumnado planifique y programe estrategias de intervencion en el aula mediante
estudio de casos.

 Exigir el proceso de autorreflexion y revision critica, tanto personal como de grupo utilizando la
técnica de debate o presentacion de ideas para superar posiciones contrarias con las que estable-
cer discusion.

¢ Tomar decisiones, esforzarse, perseverar, para resolver situaciones previstas e imprevistas.

¢ Evitar el ejercitar al alumnado en actividades rutinarias puesto que merma el interés ¢ impide su
desarrollo intelectual.

¢ Potenciar el trabajo cooperativo planteando actividades que posibiliten la interaccion alumno-
alumno y alumno-profesor.

¢ Poner a prueba la curiosidad del alumnado planteando problemas adecuados a sus conocimien-
tos dandoles estrategias de ayuda mediante el planteamiento de preguntas despertandoles el pen-
samiento independiente, utilizando diversas estrategias y metodologias que permitan afrontar la
toma de decisiones, racional y criticamente, con la informacion disponible.

¢ Hacer necesaria también la perseverancia en el aprendizaje, desde su valoracion como un ele-
mento que enriquece la vida personal y social y que es, por tanto, merecedor del esfuerzo que
requiere.

¢ Fomentar en el alumnado la capacidad de autoevaluarse y autorregularse, responsabilidad y com-
promiso personal, saber administrar el esfuerzo, aceptar los errores y aprender de y con los demas.

La metodologia de trabajo sera presencial mediante seminarios donde se trabaje desde plantea-
mientos de la Investigacion-Accion como alternativa metodoldgica para el estudio de la realidad edu-
cativa y el trabajo del futuro docente en sus aulas, como elemento de transformacion del presente para
mejorar el futuro.

No la contemplamos simplemente como una resolucion de problemas, puesto que implica el plan-
teamiento de los mismos y se contemplen como hechos patologicos: la I-A busca comprender la realidad
a través de cambios y del aprendizaje de como mejorarla a partir de los efectos de los cambios produci-
dos. Se representa como un enfoque de investigacion donde coinciden investigador e investigado.

Se trata de una accion en espiral autorreflexiva en la que se combinan las acciones de planificacion,
accion, observacion, reflexion y replanificacion. Implica una nueva forma de investigar, con un talante
democratico y autorreflexivo que busca la mejora de la ensefianza en todas las etapas.

Desde nuestra actuacion en la Facultad de Educacion, no planteamos la utilizacion de esta meto-
dologia como una reflexion acerca de nuestro trabajo. Es algo mas sistematico puesto que tiene un valor
de colaboracion y recogida de datos sobre la reflexion del grupo, y en esa linea queremos trasmitir a
nuestro alumnado la reflexion critica sobre el trabajo en las aulas de alumnos y profesores para propiciar
el cambio y la mejora; una mayor formacion y actualizacion profesional.

2. COMO EVALUAMOS ESTA EXPERIENCIA

La evaluacion de esta experiencia de actuacion en las aulas serd cualitativa y formativa. Se reali-
zara una evaluacion inicial, procesual y final al término del cuatrimestre.

En cualquiera de los momentos de la evaluacion, se recoge informacion sobre los conocimientos
previos, asi como de la evolucion del alumnado a través de las producciones y del intercambio de infor-
macion en las tutorias.
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Para nosotros, la evaluacion procesual nos lleva constantemente a replantear nuestra practica edu-
cativa y es el instrumento que nos permite ajustar nuestra intervencion, ademas de ofrecernos informa-
cion muy valiosa sobre el proceso de aprendizaje del alumnado, que servira para realizar una sintesis
valorativa final.

3. ;QUE BENEFICIOS NOS APORTA ESTA INTERVENCION?

Creemos que como elemento mas importante a resaltar es la posibilidad de innovar, de hacer algo
distinto a lo habitual en lo que se refiere a nuestra practica metodoldgica.

En referencia al alumnado el trabajo sobre esta competencia permite una formacion integral en
los alumnos. Aprender a aprender supone iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuarlo de
manera auténoma. Supone también poder desenvolverse ante las incertidumbres tratando de buscar
respuestas que satisfagan la ldgica del conocimiento racional. Implica admitir diversidad de respues-
tas posibles ante un mismo problema y encontrar motivacién para buscarlas desde diversos enfoques
metodologicos.

La adquisicion de esta competencia requiere ser consciente de lo que se sabe y de lo que queda
por aprender, de como se aprende, y de como se gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de
aprendizaje para optimizarlos seglin las propias capacidades orientandolos a las necesidades personales.
Es decir, conocer las propias potencialidades y carencias, sacando provecho de las primeras y esforzan-
dose para superar las segundas a fin de sentirse seguro ante nuevos retos de aprendizaje y motivado a
emprenderlos ante la perspectiva de éxito.

Incluye, ademas, la posibilidad de obtener informacion ya sea individualmente o en grupo pero,
muy especialmente, la posibilidad de transformarla en conocimiento propio, asimilado desde una interio-
rizacion personal basada en las experiencias previas de aprendizaje.

El proceso de aprender a aprender no se circunscribe a una disciplina sino que afecta al desa-
rrollo del pensamiento y al propio proceso del aprendizaje, repercutiendo en aspectos personales y de
relacion social, en la medida en que supone ser capaz de compensar carencias y sacar el mejor partido
del conocimiento de uno mismo, lo que conlleva una progresiva madurez personal. Su desarrollo afecta
directamente a otras competencias relacionadas con la obtencion y procesamiento de la informacion y el
desarrollo de la iniciativa personal.
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1. INTRODUCCION

La competencia digital del profesorado facilita, entre otros, el aprendizaje significativo del alum-
nado tal y como quedara reflejado a lo largo de nuestra exposicion. En este articulo se ha tratado de
poner en evidencia que el trabajo con la herramienta CmapTools utilizada individualmente y de manera
colaborativa favorece la mejora de la competencia digital en el alumnado y también los resultados de
aprendizaje colaborativo.

La alfabetizacion digital es una competencia clave transmisora y generadora de informacion y co-
nocimiento que debe caracterizar al docente del siglo XXI. No cabe duda de que las nuevas tecnologias
estan transformando la ecologia del aula y las funciones docentes, y estos cambios estan induciendo una
mutacion sistematica en las teorias y en las practicas didacticas. El desarrollo tecnoldgico actual nos esté
situando ante un nuevo paradigma de ensefianza con el uso de las nuevas metodologias, que da lugar a
nuevos roles docentes.

Como describe Pujolas (2001:42), “Aprender, desde una perspectiva curricular, es un proceso
complejo en el que intervienen de forma interactiva los alumnos, el profesor y los contenidos, en un
contexto determinado definido por las actividades de aprendizaje. En la construccion de conocimientos
vy en la realizacion de aprendizajes significativos son determinantes las interacciones sociales que se
establecen, no solo entre el profesor y los alumnos, sino también entre los mismos alumnos y entre éstos
y los contenidos objetos de aprendizaje”.

En el desarrollo de la experiencia se han tenido en cuenta las principales caracteristicas del apren-
dizaje cooperativo, definidas por Johnson y Johnson (1994) como “condiciones de calidad” de éste:

* Interdependencia positiva entre los miembros del grupo.

* Considerable interaccion facilitadora del aprendizaje.

* Compromiso y evaluacion individual junto a responsabilidad personal para conseguir los objeti-

vos del grupo.

e Uso frecuente de destrezas interpersonales y grupales.

» Evaluacion frecuente y regular del funcionamiento del grupo para mejorar la efectividad futura.

Se ha preferido utilizar el trabajo individual y el trabajo cooperativo de los alumnos en lugar de
unicamente el primero debido a los beneficios demostrados del segundo (Pujolés, 2004:95-97):
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¢ Aumento del rendimiento o productividad de los estudiantes.

¢ Mejora de las relaciones interpersonales y aceptacion de las diferencias.

e Mayor precision en la toma de perspectiva social.

¢ Desarrollo de la creatividad.

 Elevacion de los niveles de autoestima.

¢ Mayor comprension de la interdependencia.

La eleccion de la técnica de los mapas conceptuales se ha realizado teniendo en cuenta su po-
tencial para convertirse ahora en una herramienta de mediacién pedagogica que facilite el aprendizaje
significativo. Los Modelos de Conocimiento (Caiias et al., 2003) dispuestos como estructuras de Mapas
Conceptuales (Novak, 1984) vinculados entre ellos notablemente permiten organizar campos complejos
de los conocimientos de una forma dinamica. Ambos procesos implementados adecuadamente, pueden
tener implicaciones educativas significativas a lo largo de la linea constructivista. Por otra parte, Cmap-
Tools es mas que una herramienta grafica para la representacion del conocimiento ya asimilado, actia
como mediacion pedagodgica, iconica y simbodlica, y como organizador visual-lingiiistico que es capaz
de dar forma a caminos, andamios en procesos cognitivos grupales o individuales. Ademas, las nuevas
tecnologias afiaden valor a los mapas conceptuales en términos de motivacion, flexibilidad y uso, de
oportunidad de compartir y colaborar.

2. METODO

El requisito inicial para el desarrollo de nuestra investigacion fue la competencia digital del pro-
fesorado que imparte docencia en el grupo objeto de estudio. El docente habia desarrollado las destrezas
necesarias para el uso en el aula del programa CmapTools como herramienta didactica para la construc-
cion de mapas conceptuales colaborativos.

Se propuso a los alumnos y alumnas participantes en esta experiencia la realizaciéon de un mapa
conceptual individual que recogiera las interrelaciones entre los conceptos relativos al tema de la interac-
cion didactica utilizando el texto “Interacciones didacticas en el aula y clima social: una investigacion
basada en el analisis de contenido” (Casado, 2002). Una vez elaborados estos mapas iniciales, se dis-
tribuyeron los alumnos en grupos de 3 a 6 miembros, en los que se analizaron los mapas individuales.
Teniendo en cuenta las conclusiones extraidas, se elabor6 un mapa conceptual de forma colaborativa que
reuniera las aportaciones de todas las personas del grupo.

Durante las sesiones empleadas para el desarrollo de estas tareas, los alumnos debian recoger en un
acta los temas abordados, acuerdos adoptados, dificultades encontradas y cuestiones pendientes a tratar
en sesiones posteriores. La finalidad de dichas actas era la evaluacion de la organizacion y desarrollo del
trabajo colaborativo llevado a cabo por cada uno de los grupos.

Al final del proceso, el alumnado debia completar un cuestionario que reflejase sus conclusiones
respecto a la experiencia llevada a cabo, el aprendizaje adquirido con el uso de esta herramienta y las
posibilidades didacticas del programa CmapTools con vistas a su futuro profesional como docentes.

3. RESULTADOS

En la mayor parte de los grupos de estudiantes establecidos, los mapas grupales elaborados me-
joraban significativamente en comparacion con los individuales, en los indicadores analizados. Estos
son: inclusion de conceptos mas importantes (definicion de la interaccion didactica, componentes, para-
digmas, tipos o grados de interaccion y otros conceptos complementarios), relaciones entre conceptos,
relaciones cruzadas, claridad del mapa (impacto visual), sintesis y jerarquizacion.
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Se incluyen, a continuacion a modo de ejemplo, tanto los mapas individuales como el mapa final
elaborado de forma colaborativa de uno de los grupos establecidos. Estos mapas reflejan el proceso
seguido en cada grupo. Asimismo, se aporta también el Acta elaborada por dicho grupo durante el desa-
rrollo de sus sesiones de trabajo.

3.1. Mapas individuales

Como se puede apreciar en los mapas individuales realizados por los alumnos, existen diferencias
en la organizacion de la informacion elaborada por cada uno de ellos, asi como en la capacidad de sintesis
y en la jerarquizacion de las ideas.

3.2. Mapa grupal

En el mapa grupal se pueden observar las aportaciones de cada uno de los componentes del gru-
po, diferenciadas por colores. En este mapa elaborado de manera colaborativa se aprecia una mejoria
en el impacto visual y en la capacidad de sintesis del grupo respecto a los individuales. Recoge todos
los conceptos importantes y las relaciones entre éstos, asi como la jerarquizacion de las ideas mas
destacadas.

Figura 1. Mapa Individual 1
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Figura 2. Mapa Individual 2
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Figura 4. Mapa Individual 4
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3.3. Acta de las sesiones de coordinacion del grupo

ACTA DEL TRABAJO CON EL PROGRAMA CMAPTOOLS

Durante los 5 dias que hemos utilizado para la realizacion del trabajo, destacamos las siguientes
acciones:

Antes de comenzar con el trabajo, los miembros del grupo acordamos las bases y el modo de
organizar el trabajo.

DIA 1. Todos trabajamos individualmente en nuestra casa el texto y comenzamos a organizar el
contenido. Cada uno independientemente empezamos a trabajar con el programa Cmaps para
familiarizarnos con su manejo.

DIA 2. Una vez teniendo manejo con el programa, durante esta reunion, cada uno comienza a
elaborar su propio esquema. La elaboracion del esquema aun esta por concretar, pero las bases
del mismo ya estdn definidas.

DIA 3. En esta reunion continuamos con la elaboracion del mapa individual, el cual quedara
terminado. Podemos encontrar algunas diferencias de formato y de forma organizativa entre los
diferentes Cmaps individuales, pero llegamos a la conclusion de que todos son validos y ya esta-
mos en disposicion de realizar el Cmaps grupal.

DIA 4. Durante el cuarto dia comenzamos a revisar a fondo los mapas y vemos lo mds importante
de cada uno. Una vez analizados acordamos que partiremos de uno de los mapas e iremos poco a
poco aniadiendo los contenidos importantes que encontremos carentes en este mapa para hacerlo
lo mas completo posible.

DIA 5. Es la ultima reunién que realizamos y en ella terminamos de elaborar el mapa comiin.
Procedemos a imprimir los mapas tanto individuales como el colectivo y pasarlo a CD. Intentamos
que dentro del mapa la aportacion de cada una sea igualitaria. Durante todos los dias apuntamos
lo que vamos haciendo para realizar el Acta y durante este dia lo agrupamos todo y lo ordenamos
para realizar el Acta final.

4. EVALUACION DE LA EXPERIENCIA Y CONCLUSIONES

El analisis de los datos se llevo a cabo mediante la revision tanto de los mapas individuales de cada
uno de los alumnos como de éstos en comparacion con el mapa de grupo elaborado, el proceso seguido
por el alumnado a través de las actas elaboradas por los grupos en cada sesion de trabajo y el cuestionario
final que valora el grado de satisfaccion de los alumnos participantes en la experiencia con la metodolo-
gia de trabajo y el software CmapTools utilizado.

En la siguiente Tabla se puede ver el porcentaje de respuestas de los alumnos a los diferentes items
del cuestionario de evaluacion proporcionado. El cuestionario era anonimo y las categorias iban desde el
menor grado de acuerdo (1) al maximo (5).
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Tabla 1.

1. Los mapas conceptuales son una herra-
mienta util para el trabajo autbnomo de los 167% | 20% 65%' | 13,33%
alumnos.

2. Los mapas conceptuales favorecen la

N, 1,67% | 33,33% | 51,67% | 13,33%
asimilacion significativa de conceptos.

3. Eluso de la técnica de los mapas concep-
tuales se deberia generalizar en todos los 15% | 51,66% | 21,67% | 11,66
niveles de ensefanza.

4. Eltrabajo colaborativo de los mapas
conceptuales mejora el dominio de los 1,67% | 3.33% | 8,33% | 65% | 11,66%
conceptos de un tema.

5. Laelaboracién de mapas colaborativos

o 1,67% | 8,33% | 21,66% | 56,67% | 11,66%
favorece el aprendizaje de conceptos.

6. Las discusiones de grupo acerca de los
conceptos més importantes de un tema 1,67% |16,66% | 31,66% | 43,34% | 6.66%
favorecen los aprendizajes significativos.

7. El aprendizaje colaborativo mediante ma-
pas conceptuales se deberia generalizaren | 1,67% | 16,66% | 45% 25% | 11,66%
todos los niveles de ensefianza.

8. Elmapa consensuado en grupo sirve como

. gy 11,66% | 25% |48,33% | 15%
modelo compartido de conocimiento.

9. Laherramienta CmapTools tiene un gran
potencial de motivacién para el trabajo de 1,67% | 6,66% | 30% 40% | 21,66%
mapas conceptuales.

10. La herramienta CmapTools puede servir
para mejorar el dominio de conocimientos 1,67% | 6,66% | 38,33% | 43,33% | 10%
incluso a distancia.

11. El uso de la herramienta CmapTools se

] . 16,67% | 28,33% | 45% 10%
deberia generalizar entre el profesorado.

12. Cuando ejerza como maestro trabajaré
con mis alumnos la técnica de los mapas 8,33% | 33,34% | 38,33% | 20%
conceptuales.

13. Cuando ejerza como maestro es probable

o 1,67% | 15% | 31,66% | 36,66% | 15%
que utilice el software CmapTools

1 Mayor porcentaje de respuestas.
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Si analizamos los porcentajes de respuesta del alumnado en cada uno de los items propuestos, po-
demos determinar que la mayoria de los estudiantes entiende que los mapas son una herramienta valiosa
para el trabajo autonomo, que contribuye al aprendizaje significativo, pero que no estan muy de acuerdo
en que debiera generalizarse el uso de esta herramienta a todos los niveles de ensefianza.

La mayor parte de los alumnos también estan bastante o muy de acuerdo en que el trabajo cola-
borativo con mapas conceptuales mejora el afianzamiento de los conceptos de un tema y que los mapas
elaborados en grupo sirven de modelo compartido de conocimiento.

Del mismo modo, la mayoria estan de acuerdo en que la herramienta CmapTools posee un gran po-
tencial de motivacion para el trabajo con mapas conceptuales, que puede servir para mejorar el dominio
de conocimientos incluso a distancia, por lo que seria adecuado generalizar su uso entre el profesorado.

Por ultimo, la mayoria apuestan por utilizar los mapas conceptuales cuando ejerzan de maestros y
maestras, pero no se muestran tan de acuerdo en el uso de CmapTools para la elaboracion de estos mapas.

Seguidamente, presentamos una Tabla-Resumen que recoge los criterios utilizados para la evalua-
cion de los mapas, asi como la puntuacion obtenida individual y grupal.

Tabla 2.
CRITERIOS DE EVALUACION DE LOS CMAP
GRUPOS A B C D E =
1 INDIVIDUALES 90% 29,5 0 50% 75% 75%
GRUPAL 100%? 22 0 100% 100% 100%
) INDIVIDUALES 100% 33,6 0,6 20% 40% 40%
GRUPAL 100% 31 0 100% 100% 100%
3 INDIVIDUALES 80% 19 0 100% 75% 75%
GRUPAL 100% 21 0 100% 100% 100%
4 INDIVIDUALES 80% 18,75 0 50% 25% 50%
GRUPAL 100% 23 0 100% 100% 100%
5 INDIVIDUALES 70% 22,25 0,25 100% 100% 100%
GRUPAL 100% 25 2 100% 100% 100%
6 INDIVIDUALES 95% 24,75 1 75% 75% 75%
GRUPAL 100% 31 2 100% 100% 100%
7 INDIVIDUALES 90% 12 1 25% 25% 50%
GRUPAL 100% 15 0 100% 100% 100%
8 INDIVIDUALES 80% 49,25 0,5 50% 25% 50%
GRUPAL 100% 62 0 100% 25% 100%

2 RESULTADO GRUPAL MEJORA EL INDIVIDUAL
A: % CONCEPTOS IMPORTANTES
B: MEDIA N° RELACIONES ENTRE CONCEPTOS
C: MEDIA N° RELACIONES CRUZADAS
D: % CLARIDAD
E: % JERARQUIZACION
F: % SINTESIS
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CRITERIOS DE EVALUACION DE LOS CMAP
GRUPOS x 5 S ; - -
o | INDIVIDUALES 80% # 0 25% 25% 50%
GRUPAL 80% 66 0 100% | 100% | 100%
1o | INDIVIDUALES 66,66% | 2116 0 3333% | 33,33% | 33,33%
GRUPAL 100% 28 0 100% | 100% | 100%
| INDIVIDUALES 80% 19,5 0 100% | 50% 50%
GRUPAL 100% 27 0 100% | 100% | 100%
;5 | INDIVIDUALES 85% 24 0 100% | 100% | 75%
GRUPAL 100% 15 0 100% | 100% | 100%
;3 | INDIVIDUALES 86,66% | 22,33 0 100% | 100% | 66,66%
GRUPAL 100% 35 0 100% | 100% | 100%
.4 | INDIVIDUALES 86,66% | 16,66 0 66,66% | 33,33% | 66,66%
GRUPAL 100% 32 0 100% | 100% | 100%
;5 | INDIVIDUALES 100% | 47,66 0 3333% | 66,66% | 66,66%
GRUPAL 100% 23 0 100% | 100% | 100%

El anélisis de los datos nos lleva a las siguientes conclusiones:

1.

Se pone en evidencia la mejora del impacto visual, la jerarquizacion entre los conceptos y la
simplificacion de los contenidos de los mapas grupales respecto a los individuales. Asimismo,
la gran mayoria de mapas grupales aumentan el porcentaje de conceptos importantes que reco-
gen los mapas elaborados individualmente.

. Con la realizacion de la presente experiencia, se constaté que los alumnos habian adquirido la

competencia necesaria para el manejo adecuado del programa CmapTools, lo que significa que
la competencia digital del profesorado incide positivamente en el desarrollo de la competencia
digital de los alumnos.

. Los mapas conceptuales elaborados en grupo sirven como modelos compartidos de conocimien-

to en cada grupo, facilitando la consolidacion de los conceptos objeto de estudio.

. Asimismo, la introduccién de una herramienta digital en el aprendizaje colaborativo aumenta

la motivacioén de los alumnos hacia el trabajo en grupo y amplia la significatividad de los
aprendizajes construidos en grupos cooperativos. Lo que conlleva una mayor satisfaccion del
alumnado respecto del trabajo realizado individualmente y en grupo.

. La competencia digital del profesorado es una variable interviniente en el progreso del alumna-

do que facilita, tanto el aprendizaje autbnomo como el cooperativo, la adquisicion de conoci-
mientos funcionales, asi como su motivacién y autonomia personal.
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1. INTRODUCCION

La configuracion del rol del orientador se debe contemplar desde un punto de vista dinamico, es
decir, atravesado por multiples dimensiones o practicas: histdricas, legales, institucionales, profesio-
nales, investigativas, discursivas, etc.; las cuales han ido influyendo, en mayor o menor medida, en el
desarrollo de practicas de orientacion educativas con diversas caracteristicas.

Desde este punto de vista, se ha ido pasando de un modelo clinico, centrado en la evaluacion y
en el alumno, a un modelo centrado en el asesoramiento y en la institucion (Alvarez, 2004; Bolivar y
Romero, 2009; etc.). Asi, al rol del orientador se lo viene ubicando, y cada vez con mas fuerza e insis-
tencia, como promotor del cambio y la mejora escolar (Martinez, Krichesky y Garcia, 2010).

Ubicada aqui, la orientacion debe dirigirse a colaborar en el desarrollo de competencias para
que esta mejora y este cambio sean posibles. Enmarcada dentro de un modelo de asesoramiento y
formacion colaborativo capaz de generar procesos que, como sostienen Hargreaves y Fink (2006),
sean sostenibles.

En este punto coincidimos con la vision que sobre las competencias nos ofrecen Escudero, Va-
llejo y Botias (2008), quienes cuestionan la utilidad de éstas formuladas como una lista interminable
de funciones inconexas. Por eso consideran que las mismas deben ayudar a ver de la forma mas global
e interrelacionada posible los ambitos de actuacion profesional y la formacion para desempeiiarse en
ellos.

En este sentido, esta ponencia tiene como objetivo abordar el papel del orientador en la construc-
cion colaborativa de las competencias implicadas en el cambio y en la mejora escolar. Comenzaremos
con un breve recorrido por los modelos dominantes de las practicas de orientacion; nos centraremos
posteriormente en el nicleo de nuestra presentacion: el modelo de asesoramiento colaborativo para el
desarrollo de competencias; finalmente, ofreceremos una serie de propuestas practicas vinculadas con
nuestra propuesta.
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2. DESDE LOS MODELOS CLiNICOS CENTRADOS EN EL ALUMNO A LOS MODE-
LOS DE ASESORAMIENTO COLABORATIVO CENTRADOS EN EL PROFESOR, EL
AULA'Y EL CENTRO

Cuando se aborda un analisis desde el punto de vista de los modelos tedricos que se refieren a una
determinada practica o accidén social o educativa, es necesario aclarar que esto constituye una forma de
representar la realidad en la que ésta no se encuentra en toda la complejidad sistémica que la caracteriza.
En este sentido, los modelos tedricos son esquemas interpretativos que dan coherencia dentro de unas
determinadas coordenadas conceptuales a una serie de rasgos o caracteristicas de un fenémeno (Gime-
no, 1986). Por ello, los modelos tedricos nos ofrecen claves para describir y comprender, en este caso
la orientacion educativa, pero no significa que ellos puedan dar cuenta de la totalidad de la orientacién
como practica educativa. Por lo general, las practicas de orientacion educativa no pueden ser caracteri-
zadas por un tnico modelo tedrico, un orientador suele asumir funciones o tareas que podrian ser enmar-
cados en distintos modelos (Pantoja, 2004; CIDE, 2009; etc.). La realidad de la orientacion educativa,
como otras practicas educativas, dificilmente pueda ser reflejada en un modelo, ya que éstos, por mas
complejos que sean, siempre suponen una simplificacion analitica de la realidad.

La comprension actual de la orientaciéon educativa en Espafia trasciende un analisis centrado exclu-
sivamente en los modelos, ya que la configuracion de las practicas sociales y de los roles profesionales
estd atravesada por multiples determinantes. Estos van desde la investigacion y las teorias diversas que
se han desarrollado en torno a este campo y a otros campos que han influido de forma mas o menos signi-
ficativa en este; como aquellos otros determinantes relacionados con las politicas educativas en general,
la legislacion; las practicas especificas relacionadas de alguna manera con la orientaciéon que se han ido
configurando a los largo de la historia y el impacto que éstas han tenido o tienen en la configuracion
actual; las concepciones que otros actores sociales en general y del campo educativo en particular tienen
sobre la educacién y la orientaciéon educativa, como asi también las demandas que estos formulan; la
formacion que reciben los profesionales de la orientacion y el profesorado en general; etc.

A los efectos de esta comunicacion resulta imposible abordar todos estos aspectos; aunque si que-
remos dejar claro nuestro posicionamiento tedrico en cuanto a la forma dinamica, sistémica y compleja
de ver la configuracion de las practicas sociales en general y, en este caso, de la orientaciéon educativa. En
cualquier caso, en este apartado ofreceremos una breve vision historica de las caracteristicas que han ido
asumiendo las practicas profesionales que desde la investigacion y gran parte de los desarrollos tedricos
existentes se ubican como antecedentes o influyentes en la configuracion de lo que hoy entendemos
por orientacion educativa en Espafia (House y Hays, 2002; Alvarez, 2004; Loizaga, 2004; Sampascual,
Navas y Castejon, 1998; Vélaz de Medrano, 1998; Bisquerra, 2008; Cobos, 2008; CIDE, 2009; etc.).

Existe coincidencia en sefialar que las practicas que han influido en la configuracién de la orien-
tacion educativa actual son diversas, en tanto se vinculan a distintos campos profesionales con una gran
variedad de actuaciones, metodologias, objetivos, actores, y contenidos. Por tanto, desde de cada uno de
estos campos se han derivado formas de hacer y conceptualizaciones que posteriormente han influido, de
forma més o menos significativa en el campo actual de la orientacion educativa.

En este sentido, del analisis de los diversos modelos desarrollados podemos afirmar, de forma
genérica, que se ha dado una evolucion histérica desde practicas centradas en el sujeto, cliente o alumno,
basadas en el conocimiento, diagnostico o el tratamiento; a practicas centradas en los sujetos, los grupos
o las instituciones, basadas en el asesoramiento, el desarrollo de capacidades, orientadas al cambio y la
mejora. Sin embargo, dicha evolucidén no debe ser interpretada de modo lineal desde las primeras a las
segundas. Todas ellas han impactado y han influido en la configuracion actual de la orientacion educa-
tiva en la cual podemos reconocer la permanencia y coexistencia de rasgos provenientes de casi todas
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estas practicas, adaptados o redefinidos a la realidad actual. Por otra parte, la compleja configuracion de
la orientacion educativa como practica profesional se ve afectada también por las percepciones y con-
cepciones existentes en los diversos actores de la sociedad y la comunidad educativa. Asi, las multiples
practicas que de alguna manera la han precedido han tenido una influencia importante en las concepcio-
nes actuales que los actores recién mencionados tienen sobre la orientacion, las cuales se traducen en
expectativas y demandas.

A los efectos de la presente comunicacion nos centraremos brevemente en el analisis de la evo-
lucion de lo que ya hemos mencionado, desde las practicas centradas en el diagndstico, tratamiento u
orientacion a sujetos vistos individualmente, a las practicas centradas en las instituciones, los grupos o a
las personas vistas como conjunto o colectivo centradas en el asesoramiento y el desarrollo de capacida-
des o competencias para la mejora. Para ello, en este apartado realizaremos un breve recorrido histérico
de los mismos.

En primer lugar, debemos ubicar dos practicas asociadas a dos contextos diferenciados, ambos en
un primer momento alejados del mundo educativo. Nos referimos al mundo del trabajo y empresarial,
en este caso bajo la forma de orientacion laboral basada en un enfoque psicotécnico (CIDE, 2009); y
al campo de la salud mental basada en un enfoque clinico, “diagndstico-consejo-tratamiento” (Vélaz
de Medrano, 1998). Ambos van a tener una influencia importante en la instalacion de estas tematicas y
practicas en el campo educativo.

Asi, la orientacion vocacional aparece como una primera practica y contenido de la orientacion,
aunque reducido a este ambito; dimension que en la actualidad existe y tiene mas o menos relevan-
cia segun la etapa educativa de la que se trate. Por otra parte, el modelo clinico, también denominado
counseling, inicialmente vinculado al campo de la salud mental y de la psicoterapia, también se instala
en el campo educativo. En primer lugar relacionado con la orientacion vocacional antes mencionada,
amplidndose posteriormente a partir de los aportes de Rogers y su teoria humanista a otros aspectos edu-
cativos o personales. Su enfoque tiene de relevante para esta ponencia que ha supuesto un claro intento
de centrarse en el fortalecimiento de las capacidades y conocimiento del sujeto para su propio desarrollo.

En cualquier caso, queda configurada una primera practica profesional especifica centrada en el
trabajo diadico, el profesional de la orientacion y el orientado, basada en el diagnostico y la entrevista, de
caracter remedial, terapéutico y reactivo (Vélaz de Medrano, 1998; Bisquerra, 2008; CIDE, 2009; etc.).
Esta primera practica es de tipo directo, se dirige al que tiene el problema, y se inicia cuando el problema
de tipo individual es detectado.

Posteriormente ubicamos histéricamente a las practicas y enfoques de “consulta”; los cuales, como
en el caso anterior, se vinculan a otros campos profesionales: el de la salud mental y el de las organi-
zaciones por un lado, y el educativo por otro (CIDE, 2009). Todos ellos tienen un rasgo en comun, un
profesional que ofrece asistencia especializada a otro. Sin embargo, segun el campo de referencia, el
abordaje puede ser terapéutico, preventivo o de desarrollo (Hervas, 2006). Por lo general suele ser un
especialista externo con respecto a la posicion del asesorado, coincidiendo con los planteamientos que
hablan del asesor como agente externo que veremos mas adelante.

Muy vinculado a los modelos y practicas anteriormente descriptas, algunos autores mencionan el
modelo de servicios (Vélaz de Medrano, 1998; CIDE, 2009; etc.), cuya particularidad esta dada funda-
mentalmente por la forma de organizar la intervencion o la respuesta a necesidades educativas diversas
vinculadas a unas determinadas funciones. Sin embargo, dado que en sus rasgos esenciales en cuanto a
las caracteristicas del tipo de practicas que genera, se pueden enmarcar dentro de lo desarrollado ante-
riormente, mas que un modelo en si, podemos verlo como una particular manera de organizar la interven-
cion. En cualquier caso, mas alld de si le otorgamos o no estatus de modelo tedrico, siguiendo a Cobos
(2008) podemos ver que en Espafia estas practicas se han visto reflejadas en los Servicios de Orientacion
Escolar y Vocacional (SOEV’S), los cuales cobran fuerza a partir de 1977; los Equipos de Promocion y
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Orientacion y Orientacion Educativa que surgen a partir de 1983 y los Equipos de Atencion Temprana y
Apoyo a la Integracion que aparecen en 1985.

Teniendo en cuenta las multiples limitaciones de las practicas anteriormente mencionadas para
el campo educativo surgen otros modelos y practicas. Podemos incluir dentro de éstas al modelo de
programas, los cuales se transforman en el eje y el centro de la orientacion. Desde el punto de vista
educativo, suponen un enfoque diferente de la orientacion ya que el programa por lo general va dirigido
a todos los miembros de la comunidad educativa, los profesores en general, y profesores con funcio-
nes diferenciadas, equipo directivo, orientadores u otros profesionales de la orientacion, padres, etc.;
el beneficiario final sera el centro, el aula y, desde luego, los alumnos. El programa se transforma en la
manera privilegiada de intervencion, éste es el que da coherencia a la misma y permite tener un referente
claro de sus propositos. Por otra parte, el programa cobra sentido dentro de una determinada institucion
en base a unas determinadas necesidades. Por lo tanto, puede tener un caracter tanto preventivo como
reactivo, depende de su origen, pero en cualquier caso su sentido siempre se enmarcara en los fines de
la institucion. Por eso, en el terreno educativo, estos programas deben tener algin tipo de relacion con
el curriculo y su particular concrecion en un centro educativo, con la ensefianza y con el aprendizaje.
Otro rasgo importante es que por sus caracteristicas, los programas benefician a un conjunto de personas;
algunos se dirigen a todo el alumnado mientras que otros pueden ser especificos para algunos de ellos,
pero en cualquier caso supone una forma de abordar una situacion, un problema, unas necesidades, de
forma grupal y no individual.

Muy relacionado al modelo recién mencionado existen otros desarrollos tedricos que hablan de la
funcion de asesoramiento institucional (Mignorance, 1997; Bolivar, 2001; Escudero, 2001; etc.). Hay
que tener muy claro que en gran parte de los desarrollos tedricos el asesoramiento no se vincula a un
unico rol o perfil profesional; de la misma manera, en general no se refieren a una realidad concreta
normativamente definida, sino hipotética, lo que pudo haber generado algunas confusiones al trasladarlo
linealmente al campo de la orientacion educativa en Espaifia. Su origen, como en otros casos, trasciende
el ambito educativo, aunque ha influido de forma notable en una manera de entender el asesoramiento
pedagoégico (Fernandez, 1997; Nicastro, 2008; etc.). Seglin nuestros puntos de vista, lo relevante de estos
enfoques para el ambito de la orientacion educativa es el vinculo de estas practicas al conocimiento,
mejora y cambio de la institucion como sistema donde se desarrollan las practicas educativas, donde
tiene lugar la ensefianza y el aprendizaje (Antunez, 2006; Domingo, 2006; Bolivar y Romero, 2009; etc.).
En todos los planteamientos aparece como eje la institucion, aunque recientemente el aula esta siendo
reconsiderada como ambito privilegiado donde tienen lugar los cambios (Hopkins, 2008). Hay distintas
formas de ver este asesoramiento, algunos ubican al asesor como un experto aunque parece existir cada
vez mas coincidencia en ubicarlo como un colaborador, un dinamizador, un facilitador (Mignorance,
1997; Murillo, 1997; Martinez, 2010; etc.), vinculandolo con el desarrollo de las capacidades necesarias
para el funcionamiento institucional.

Por ultimo, es necesario mencionar el modelo constructivista. Este es desarrollado por numerosos
autores espafioles, aunque no aparece como tal en otros contextos. Quiza lo mas relevante de los aportes
de este modelo, ademas de sus referentes epistemologicos, es que supone una forma de representar la
realidad de la orientacion educativa mas proxima al rol de orientador en Espafia. Supone en primer lugar
una concepcion educativa, una concepcion de la ensefianza y del aprendizaje, y una concepcion del papel
de los profesionales de la educacion en general y de profesionales con funciones especificas dentro de la
educacion. Supone una forma de entender la relacion individuo-educacion-sociedad, una forma de enten-
der la diversidad y la educacion como derecho. Dentro de este modelo, la orientacion se basa en la actua-
cion de todo el profesorado y abarca a todo el alumnado. No nos podemos extender, pero gran parte de
los supuestos de este modelo se encuentran reflejados en la LOGSE y en su desarrollo normativo, como
asi también en otros materiales que han sido disefiados para acompafiar la reforma propuesta por esta ley.
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La orientacion actual en Espaifia, es sus rasgos esenciales, ha sido definida normativamente por la
LOGSE. Esta ha intentado configurar una practica caracterizada fundamentalmente por el modelo recién
mencionado con una clara apuesta por lo institucional, por el acceso a una educacion de calidad para
todos y todas, por la educacion como derecho y la ampliacion del mismo para una franja de edad mas
amplia...

Sin embargo, como ya se ha aclarado, la realidad no es una mera puesta en practica de modelos, de
normas o prescripciones, sino el cruce de multiples determinantes. Por tanto, las practicas de orientacion
educativa actuales presentan cierta distancia con las pretensiones normativas iniciales. En su configura-
cion, como hemos visto, esta condicionada, determinada, influida por multiples factores.

En cualquier caso, tanto la ley como distintas teorias ponen de manifiesto la importancia que tienen
los profesionales de la orientacion en el desarrollo de programas, de la ensefanza, de la institucion, los
alumnos, el aprendizaje; y por tanto en la colaboracion con el resto de profesionales en estos ambitos. En
este sentido, un aspecto central de esta colaboracion, teniendo en cuenta su papel indirecto en relacion
a los ambitos recién mencionados, es el desarrollo de competencias que contribuyan al desarrollo de los
diversos programas institucionales.

3. MODELO DE ASESORAMIENTO COLABORATIVO PARA EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS

Asi como en el apartado anterior se explicé la evolucion historica de las formas de entender la
orientacion educativa y las diversas practicas vinculadas a la misma; en este pondremos el acento en el
enfoque de competencias que estan caracterizando en mayor o menor medidas los discursos y practicas
educativas. Los mismos han surgido a la luz de los diversos cambios que han ido teniendo lugar a lo
largo de las ultimas décadas, tanto a nivel social, econémico y cultual, como especificamente educativo.

En este sentido, las competencias estan ocupando un lugar cada vez mas relevante en los discursos
educativos, fundamentalmente los vinculados con el curriculo y la formacion en general. Los nuevos
marcos normativos dan cuenta de esta realidad. Actualmente estos discursos formulan sus intenciones
en términos de competencias a desarrollar. Asi, en esta preparacion para el desarrollo de competencias
en los alumnos cobra especial sentido el docente y otros profesionales de la educacion, como lo son los
orientadores educativos. El desarrollo de alumnos competentes para participar de forma activa y res-
ponsable en la sociedad necesita de profesores competente, y enmarcamos la labor del orientador como
colaborador en el desarrollo de competencias diversas vinculadas con el desarrollo del curriculo.

Directamente vinculado con la mejorara de las competencias docentes, Rodriguez er al. (2004)
proponen las competencias transversales, clasificandolas en tres grupos: a) Competencias interpersona-
les: la comunicacion, el Trabajo en equipo y el Liderazgo; b) Competencias cognitivas: la resolucion de
problemas, el pensamiento critico, el razonamiento cotidiano y la creatividad; y ¢) Competencias instru-
mentales: la gestion y capacidades instrumentales como el manejo de idiomas, la informatica, y la comu-
nicacion. Los autores recién mencionados nos ofrecen cuatro clasificaciones posibles de competencias:

En primer lugar, desarrollan la clasificacién que propone Scriven, quien clasifica las competencias
profesionales del docente en ocho areas que el docente debiera desarrollar o mejorar: 1) Conocimiento
de la responsabilidad de la ensefianza: donde el conocimiento del campo concreto de competencia es
indispensable. 2) Planificacion y organizacion de la enseflanza: Tomando en consideracion para ello, es-
pecialmente el apoyo al alumnado con necesidades especiales. 3) Comunicacion: donde las habilidades
de comunicacion generales son necesarias para la eficacia de la comunicacion del contenido a todo el
curso y para la gestion del aula. 4) Organizacion de la clase: Fundamentalmente el mantenimiento de la
disciplina en clase, basada en la relacion con los alumnos y alumnas de manera individual y colectiva.
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5) Eficacia en la instruccion: lograr mantener la energia fisica y emocional para soportar las tensiones
de la enseflanza, y motivar el aprendizaje el alumnado. 6) Evaluacion: donde el diagnoéstico es la he-
rramienta cave para dar respuesta a las necesidades del alumnado, para mejorar las actividades y ver
el progreso y mejora del curso. 7) Profesionalidad: representada en la conducta ética en el comporta-
miento personal y profesional, en la promocioén y modelado de tratamiento equitativo a los alumnos,
compafieros, padres y en la cooperacion con otro personal del centro. 8) Otros servicios individualiza-
dos al centro y a su comunidad: visualizado en la conformidad con las normas y reglamentos escolares
y el refuerzo de ellas.

En segundo lugar, nos proponen la clasificacion de Angulo (1999), quien Gimeno y Pérez (1993) y
Oliva y Henson (1980) realiza una clasificacion de competencias a desarrollar en la formacion docente:
1) Destrezas de comunicacion: Habilidades de comunicacion oral y escrita, comprension e interpretacion
de lo leido y o escuchado. 2) Conocimientos basicos: Tanto de las habilidades matematicas basicas como
del desarrollo evolutivo del alumnado. 3) Destrezas técnicas: conocimiento de su especialidad, planifi-
cacion y utilizacion de metodologias de aprendizaje. 4) Destrezas administrativas: relacionadas con la
planificacion y desarrollo de la clase. 5) Destrezas interpersonales: referida al desarrollo de las relaciones
interpersonales y sociales que deben darse entre los estudiantes de la clase.

En tercer lugar, presentan la clasificacion que realiza Perrenoud (2004), quien destaca diez com-
petencias de base para ensefiar: 1) Organizar y animar situaciones de aprendizaje. 2) Gestionar la pro-
gresion de los aprendizajes. 3) Concebir y promover la evolucion de dispositivos de diferenciacion. 4)
Implicar al alumnado en sus aprendizajes y su trabajo. 5) Trabajar en equipo. 6) Participar en la gestion
de la escuela. 7) Informar e implicar a los padres. 8) Utilizar nuevas tecnologias. 9) Afrontar los deberes
y los dilemas éticos de la profesion. 10) Gestionar la propia formacion continua.

Finalmente, nos presentan la clasificacion de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion (ANECA), quien fija las competencias transversales a todas las titulaciones de maestro que
deben desarrollar los estudiantes del espacio europeo, clasificandolas en tres grupos: 1) Competencias
Instrumentales: Capacidad de: analisis y sintesis, organizacion y planificaciéon, Comunicacion oral y
escrita en la lengua materna, de gestion de la informacion. Conocimiento de una lengua extranjera, de
informatica relativo al ambito de estudio. Resolucion de problemas y toma de decisiones. 2) Competen-
cias Personales: Trabajo en: Equipo de caracter disciplinar, un contexto internacional. Habilidades en
las relaciones interpersonales. Reconocimiento a la diversidad y a la multiculturalidad. Razonamiento
critico y compromiso ético. 3) Competencias Sistémicas: Aprendizaje autonomo, adaptacion a nuevas
situaciones, creatividad, liderazgo, conocimiento de otras culturas y costumbres. Iniciativa y espiritu
emprendedor, motivacion por la calidad y sensibilidad hacia temas medioambientales.

Una vez presentadas estas clasificaciones de competencias propuestas para desarrollar o mejorar la
formacion del profesorado, se intentara relacionarlas con aquellas que son deseables para el profesional
de la orientacion educativa, con la finalidad de conocer la vinculacion que se podria dar entre ellas, para
que se puedan fortalecer y enriquecer mutuamente y para ver de que manera el orientador podria ayudar
al profesorado a desarrollar y mejorar sus propias competencias.

En este sentido, y de acuerdo a lo expuesto en el apartado anterior, se puede apreciar que en los
ultimos afos la imagen del orientador ha ido cambiando y la forma de participacion en los procesos de
enseflanza aprendizaje se ha ido modificando. Como hemos visto, de un enfoque centrado en el individuo
se ha pasado a otro mas holistico; mucho mas centrado en los quehaceres del centro educativo. Desde
aqui el orientador se lo vincula cada vez con mas insistencia a los procesos de cambio y mejora de los
mismos. Y desde aqui entendemos el papel que estos profesionales pueden desempeiiar en el desarrollo
de competencias. Como sostienen Murillo, Krinchesky, Castro y Hernandez (2010) los orientadores
pueden articular estrategias de trabajo colaborativas destinadas principalmente a maximizar las posibili-
dades de formacion y desarrollo continuo del profesorado.
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En este sentido, en la investigacion realizada por Gonzalez y Garcia (2007), el profesorado deman-
da del orientador/a el siguiente perfil de competencias: Desarrollar programas de educacion, ayudar a los
alumnos en la toma de decisiones, fomentar un clima adecuado dentro del centro, coordinar la atencion
a la diversidad, fomentar la participacion de la familia en el centro y la educacion de sus hijos, aseso-
rar investigaciones y asesorar en metodologias. Sin embargo es la accion tutorial una de las funciones
considerada la mas importante, (con una preferencia de 80%) para ser realizada por este/a profesional.

Por su parte, el documento del CIDE (2009), en base a los aportes de Roca sostiene que es posible
establecer una serie de competencias consideradas basicas para el desempefio de la labor orientadora: a)
Competencia en el diseflo, coparticipacion y evaluacion de programas de intervencion psicopedagogica.
b) Conocimiento, desarrollo y evaluacion de nuevas metodologias didacticas y organizativas. ¢) Forma-
cion en capacitacion y competencia comunicativa. d) Actualizacion en los avances que se producen en
diferentes disciplinas. ¢) Formacion en técnicas de resolucion de problemas. f) Competencia en el uso
para el disefio, desarrollo y evaluacion de programas apoyados en las tecnologias de la informacion.

Frente a diversas propuestas de clasificacion de competencias de los autores revisados, casi todas
ellas tienden a concentrarse en estos tres ambitos, tanto en las referidas a los docentes como a los orien-
tadores, por esta razon, se ha decidido realizar este cuadro comparativo.

Tabla 1. Cuadro comparativo de competencias profesionales

COMPETENCIAS ORIENTADOR COMPETENCIAS PROFESORADO
1. COGNITIVA 1. COGNITIVA/SABER
Competencia relacionada con el conocimiento Competencia relacionada con el conocimiento
especifico de la disciplina de orientacion e inter- | especifico de la especialidad, lo que implica al
vencién psicopedagodgica. sujeto:
Esta ademas relacionada con la formacion inicial ® Preparacion adecuada en contenidos
y continua del orientador. cientificos y psicopedagégicos. Con-

ciencia y criterio en la seleccion de los

Algunas competencias cognitivas son: L . N
conocimientos y contenidos a ensefiar.

®  Conocimiento en los ambitos de orga- e  Conocimiento del desarrollo evolutivo de
nizacion escolar, legislacion educativa, la adolescencia y la problematica juvenil
psicologia del aprendizaje, modelos de para tomar en cuenta las necesidades y
orientacion, efc... posibilidades de los alumnos y prever los

e |dentificacién y colaboracion en la posibles conflictos.
resolucion de problemas e Conocimiento y recursos de la orga-

e  Planificacion, desarrollo y evaluacion nizacién del centro y del grupo clase.
de programas Adaptacién de los programas y la

e Aplicacion de la teoria e investigacion metodologia segin las necesidades y
a la practica orientadora. contexto social del grupo de alumnos.

e  Aplicacién de procedimientos que
promuevan el aprendizaje  riguroso,
activo, autonomo y compartido del
alumnado.
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| COMPETENCIAS ORIENTADOR

COMPETENCIAS PROFESORADO

2. EXPERIENCIAL

Competencia referida a la aplicacién practica de
la competencia cognitiva y su ajuste a la practica
profesional. Implica la capacidad del orientador
para hacer frente a situaciones diversas siendo
capaz de aplicar los conocimientos adquiridos
desde el marco tedrico y practico.

Algunas Competencias Metodologicas y Técni-
cas son:

2. PROCEDIMENTAL/ HACER INSTRUMEN-
TAL/ ACTUACION/ EXPLORACION

Competencia relacionada con el saber hacer,
como llevar a cabo el proceso de ensefianza
aprendizaje del alumnado de manera que los
conocimientos sean significativos para ellos,
esto implica en el docente la capacidad de:

e Promocion de la participacion activa
de los alumnos en la ensefianza de los
contenidos.

Esta competencia implica el conjunto de habili-
dades personales relacionadas con la comuni-
cacion, la escucha, la empatia, la participacion,
implicacién y la responsabilidad social que se

hace necesario en el trabajo del orientador.

Algunas competencias de este ambito son:

®  Asumir liderazgos

e  Generar climas de confianza

e Trabajar en Equipo (cooperacién y par-
ticipacion).

®  Motivacion y dinamizacion

e  Comunicacion en la organizacion

e Planificacién y disefio de tareas L . L
. e Aplicacion de técnicas basicas de
e  Técnicas y metodologias comunicacion.
e  Utilizacion de nuevas tecnologias e Trabajo en equipo con el profesorado
e  Exploracion y acceso a recursos e in- de los distintos niveles del centro.
formaciones adecuadas. e  Conocimiento y aceptacion del proyec-
to educativo de centro.
e  Gestion efectiva de la clase.
e  Uso instrumental de idiomas, informati-
ca y Documentacién.
3. PERSONAL / SOCIAL 3. ACTITUDINAL/ INTERPERSONALES/ SER/

AFECTIVAS/ PERSONALES

Competencia relacionada con la capacidad de
comunicacion, empatia, compasiony sentido
del humor. La creencia en la relevancia de la
funcion social de la educacion, lo que implica
aceptar el compromiso ético que supone la
profesion. Algunas competencias de este ambito
son;

e Vocacién para gozar trabajando con
los/as estudiantes.

e Comunicacién y relacién afectiva entre
profesor/a- alumno/a y entre alumno/a-
alumnola

e Trabajo en Equipo, trabajo colaborativo
y participativo.

e Asumir liderazgo en la conduccién del
grupo curso.
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4. CONCLUSION

En esta ponencia hemos explicado como se ha pasado de unos modelos de orientaciéon cen-
trados en los individuos, con una intervencion clinica, a modelos centrados en los grupos y los
centros educativos. De modelos de intervencion directa, centrados en la soluciéon de problemas, a
otros basados en la prevencion, en la intervencidn indirecta, claramente orientador a la mejora y al
cambio educativo.

Dentro de una concepcion de la orientacion como garante y apoyo del derecho a la educacion, esta
claro su compromiso con todos los alumnos, con todos los profesores y con el centro como organizacion
sistémica centrada en el desarrollo del sujeto, de ciudadanos, por medio de una propuesta de enseflanza
integral.

Ubicado aqui, el orientador debe dirigir sus esfuerzos al trabajo conjunto, colaborativo, con el res-
to del profesorado para que estas intenciones educativas sean una realidad. Para que su labor tenga mayor
impacto se ha visto necesario que sus practicas profesionales se caractericen fundamentalmente por el
asesoramiento colaborativo a las estructuras organizativas del centro y a los demas profesionales que en
¢l trabajan. Asi, el trabajo de asesoramiento o de trabajo conjunto con pares para analizar y reflexionar
sobre las practicas educativas, para que todos los alumnos y alumnas se puedan beneficiar de las mismas,
se caracterizaran por generar un marco reflexivo en torno a las estrategias de analisis y formas de hacer
tendentes a la mejora continua de estas practicas.

Este marco de actuacion por tanto, se centra en el desarrollo de competencias para el cambio y la
mejora de las practicas educativas. Competencias que se desarrollan dentro de este marco colaborativo
que puede tener lugar en una interaccion directa del orientador con profesores en general, con tutores
en particular, o interacciones propias de los 6rganos de coordinaciéon docente de los centros.

Como hemos podido ver, no se trata de una accion formativa en sentido tradicional en el que uno
ensefia y otro aprende. Se trata de una practica de trabajo conjunta y colaborativa entre orientadores y
el resto de profesores, caracterizada por la busqueda de las mejoras y los cambios que un determinado
contexto educativo precisa en funcion de las intenciones educativas estipuladas en el curriculo. Dicha
practica no se caracteriza por dar “soluciones” o “recetas” de modo que genere dependencia entre quien
las da y quien las recibe; las soluciones y las mejoras se buscan de tal modo que, quienes las tienen que
implementar las han desarrollado a modo de competencias profesionales gracias, entre otras cosas, al
trabajo conjunto con el orientador.
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EL PENSAMIENTO DIDACTICO
COMO METACOMPETENCIA

HECTOR MONARCA

Universidad Auténoma de Madrid

1. INTRODUCCION

En la actualidad conviven diversas interpretaciones en torno al tema de las competencias (Gimeno,
2008). Existe una tendencia a hablar de multiples competencias, las cuales, vistas de forma aislada y
fragmentada no garantizan la competencia efectiva. Esta vision molecular ha sido criticada por suponer
un retorno a posiciones conductistas bajo una nueva terminologia. Sin embargo, contamos con otras
visiones mas holisticas o globalizadas (Pérez, 2008).

Esta ponencia pretende ofrecer un constructo en esa direccion: “el pensamiento didactico”, el cual
constituye un marco comprensivo para entender la unidad del pensamiento y la accién, en el sentido que
nos ofrece Kemmis (1999) al hablar de la reflexion. Esta unidad hace referencia a las formas de hacer, saber
y sentir que estan presentes en una accion educativa que se despliega en escenarios educativos especificos.

En este sentido, hablar de pensamiento didactico como metacompetencia supone situarlo como
un marco de unidad de las demas competencias relacionadas con la profesion docente. Sin embargo,
hay que tener muy presente que en este caso y a diferencia de otros enfoques (Paris, Lison y Wilson,
1983; Paris y Byrnes, 1989; Stermberg, 1987; etc.), el que se dard en esta ocasion se ubica mas alla de
la psicologia cognitiva. En este caso, el pensamiento didactico va mas alla de los procesos de control,
supervision, evaluacion, valoracidn, etc., es decir, de procesos cognitivos, procedimentales y actitudina-
les; éstos vistos asi no dan cuenta de la complejidad del pensamiento didactico, el cual es ante todo, una
nueva racionalidad para entender el trabajo docente inmersa en los procesos culturales y sociales donde
se despliegan las acciones educativas.

2. DESDE QUE LUGAR HABLAMOS DE COMPETENCIAS

Gran cantidad de autores coinciden en sefialar que los acelerados y profundos cambios que se han
producido y se estan produciendo en la sociedad, la cultura, la economia...estan detras del enfoque de
competencias (Tejada, 2007; Escudero, Vallejo y Botias, 2008; Luengo, Luzon y Torres, 2008 a y b; Pé-
rez, 2008; etc.). Muchos incluso lo relacionan especificamente con las demandas del mercado al sistema
educativo. En este sentido Luengo, Luzoén y Torres (2008a:3) sostienen que
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“son tres las tendencias globales que muestran la evolucion descrita dentro de la actual sociedad
(learning society) y que supone una ruptura con el concepto hasta ahora empleado de la cualifica-
cion del “puesto de trabajo” para dar paso a la introduccion de la “flexibilizacion de los recursos
humanos” y de la logica competitiva: (a) hacer frente a los acontecimientos, afrontar situaciones
imprevistas y tomar iniciativas, responder de manera pertinente y adecuada, ser responsable y
autéonomo, movilizar recursos, (b) capacidad de relacion y de comunicacion, aceptar trabajar
conjuntamente con un objetivo comun, manejo y destreza de las nuevas tecnologias, evaluar los
efectos de las propias decisiones; y finalmente, (c)adoptar una logica orientada hacia los demas,
lo que implica, desarrollar capacidad de empatia, escuchar y comprender las necesidades del
otro, autonomia y capacidad de iniciativa, busqueda de soluciones adecuadas, entre otras”.

Esta claro que el tema de las competencias nos es un tema neutro ni alejado de las controversias.
Entre ellas, hay dos que sean quiza la de mayor peso. Por un lado, muchos enfoques de competencia cen-
tran su necesidad y utilidad en una mera relacion con la preparacion para el mundo del trabajo. Por otro
lado, unida a la anterior, muchas concreciones de competencias son mas una vuelta a los viejos objetivos
conductuales que un nuevo paradigma educativo.

A pesar de estas y otras posibles controversias, el enfoque se esta instalando con fuerza, aunque con
diversos significados. Asi, los autores antes sefialados sostienen que hay dos modelos dominantes, un pri-
mer modelo que define las competencias de forma individual y cognitiva; y otro que pone mas énfasis en
lo social. En esta linea Luengo, Luzon y Torres (2008a) estan de acuerdo en la posicion de Michael Eraut,
quien distingue entre dos conceptos de competencia, uno situado socialmente y otro situado individualmen-
te. El primer caso se refiere a la “capacidad para realizar tareas y roles de acuerdo con estandares” y en el
segundo a “capacidades o caracteristicas personales requeridas en un trabajo o situacion” (/bid.:5).

Por su parte, Escudero, Vallejo y Botias (2008) recurren a Perrenoud (2000) quien considera que
para poder definir y comprender el tema de las competencias se necesitan enfoques interdisciplinares,
esquemas integradores de los contenidos y los procesos a desarrollar en la formacion, activando opera-
ciones cognitivas superiores como la comprension profunda y la capacidad de establecer relaciones, la
argumentacion y la capacidad de cuestionar la realidad y definir problemas, de indagar, recabar y evaluar
evidencias, crear y disefiar proyectos, implementarlos y evaluar sus procesos y resultados. Todos son
componentes necesarios de la definicion del concepto.

Por otra parte, en una vision algo diferente, pero igualmente amplia, Delors (2006) se refiere indi-
rectamente al término de competencias cuando habla de los objetivos de los sistemas educativos, resumi-
dos en cuatro aspectos esenciales: a) aprender a ser, b) aprender a conocer, ¢) aprender a ser, y d) apren-
der a convivir y trabajar juntos. Vemos asi que su vision va en la linea amplia, global e integradora que se
quiere dar en esta ponencia al concepto de competencia, para fundamentar luego el de metacompetencia.

3. QUE ES EL PENSAMIENTO DIDACTICO

Como expliqué en el articulo “El pensamiento didactico” (Monarca, 2011), éste hace referencia
a la estructura de conocimiento-pensamiento construida por el profesor, como posibilidad de conocer,
como formas de hacer y, por éstas, como posibilidad de construirlo. Es una estructura cognitiva-afectiva
que permanece siempre abierta, siempre incompleta y que, por lo tanto, debe seguir completandose en
cada situacion, en cada accion educativa. Es por eso que se habla de pensamiento, ya que este término
abarca el necesario conocimiento ya construido por el sujeto y, al mismo tiempo, su despliegue en el
mundo con vistas a comprensiones y ejecuciones diversas que generaran mas conocimiento.

El pensamiento didactico incorpora determinados tipos de conocimientos producidos (objetivados)
en practicas investigativas de distintos campos; pero en su misma construccion (subjetivacion) esta pre-
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sente su vinculacion directa a los fendmenos educativos. En este sentido, si bien incorpora la mirada pro-
pia de la ciencia, ya que se ha construido a partir de la interaccion con sus producciones, ésta se integra,
en el pensamiento didactico, en una nueva mirada que va mas alla de las intenciones propias de las prac-
ticas investigativas que generan conocimientos teoricos, aunque puedan tener diversas coincidencias.

Es evidente que los significados construidos por la teoria forman parte de lo que se estd definiendo
como pensamiento didactico; sin embargo, éste, en su propia construccion, sera el que le ofrezca una
nueva estructura de pensamiento, conocimiento al fin, que le permita interactuar con los fendémenos edu-
cativos. Siempre deberd poner el acento en lo singular de los contextos y los sujetos, aun pretendiendo
la continua trascendencia de los mismos. El pensamiento didactico se define por su posibilidad de des-
plegarse en contextos singulares, donde se pretende que los sujetos en sus vidas cotidianas adquieran y
utilicen los conceptos y teorias que los distintos campos de conocimiento construyen sobre la base de la
percepcion, la observacion, la experiencia, el analisis y la critica; procesos, todos ellos, matizados a la
luz de las teorias en los que tienen cabida. Sin olvidar que estos conocimientos, en la ensefianza actual,
deben enmarcarse, como se explico, en intenciones que van mas alla de las materias, mas alld de miradas
fragmentadas y especializadas del mundo de la vida.

El pensamiento didactico es el que permite, como conocimiento construido, como accién de cono-
cer y como formas de hacer en contextos educativos, generar procesos especificos que propicien la cons-
truccion en unos determinados sujetos de un conocimiento instersubjetivamente construido por medio de
procesos historicos y propios de los respectivos campos de investigacion, y posteriormente transformado
con vistas a su comunicacion, ensefianza; siendo necesario para ello recrear aquellos procesos intersub-
jetivos, u otros pertinentes, tendentes ahora a esta apropiacion. El pensamiento didactico aparece asi
como articulador entre el conocimiento socialmente construido, el conocimiento apropiado por sujetos
singulares y los mas diversos conocimientos presentes, de alguna manera, en la accion educativa.

Este es un rasgo del pensamiento didactico, su capacidad de articular aspectos generales con par-
ticulares asociados a la accion educativa:

» Las intenciones educativas generales con las intenciones educativas de los centros y los sujetos

que participan en las practicas educativas: padres, alumnos y profesores.

» Las intenciones educativas generales con los aspectos singulares de los contextos donde éstas

buscaran concretarse.

* Los conocimientos de la ciencia con los conocimientos incorporados al curriculo, y éstos con

los del profesor y el alumno.

» Las condiciones sociales de escolarizacion y las condiciones particulares de los alumnos.

* Las acciones especificas del aula, sus articulaciones entre si y sus vinculaciones con contextos

mas amplios.

» La escolarizacion tal como hoy se manifiesta con otras realidades posibles (Zeichner, 1987).

Otro rasgo importante del pensamiento didactico es que éste, en las articulaciones mencionadas,
interactfia con los fenomenos educativos tal como estos se producen, es decir, no como los interpreta y
los representa la teoria en sus ordenadas tramas analiticas; aunque desde luego, un pensamiento didactico
formado por las interpretaciones teodricas, no escapara de éstas en sus propias apreciaciones e interpre-
taciones. Cierto es que desde el pensamiento didactico no existe la posibilidad de una mirada sin teoria;
siempre apreciamos los fenomenos filtrados por nuestros conocimientos (Schiitz, 2003), construidos a
partir de nuestra interaccion tedrico-practica con los fendmenos educativos. El asunto es que ahora no
se interactiia en un contexto cuyos significados cobren validez dentro de un marco teoérico determinado,
que ya ha atrapado y representado la realidad de una determinada manera. Ahora se interactiia con un
fenémeno, con la accion siendo, se es parte de ella; se hace desde representaciones de la ciencia que
forman parte del pensamiento didactico, pero buscando su complecion en ese estar siendo del fenomeno
educativo; con todos los imprevistos que la singularidad, espontaneidad, inmediatez... pueden generar.
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El pensamiento didactico, entonces, es un conocimiento construido por el sujeto (subjetivado)
a partir del conocimiento socialmente producido (objetivado), caracterizado por su potencialidad para
generar mas conocimiento, comprensiones y formas de hacer asociadas a las intenciones educativas;
preparado para hacerlo antes y después de la accion educativa, pero especialmente para ponerse en juego
mientras ésta tiene lugar. Y este ser parte de la accion educativa del pensamiento didactico se transfor-
ma en una potencial fuente de nuevos conocimientos que so6lo pueden surgir de esta implicacion en su
mismo despliegue, como accion de conocer. Su accion de conocer permite al docente representarse los
fendmenos con otras tramas, capaces de contener un orden y un cierto desorden, en las cuales, incluso,
es posible la contradiccion sin por eso perder sentido la accion (Morin, 2003). Sin esta aproximacion
propia del pensamiento didactico prevalecerian las miradas simplificadoras o estereotipadas, vacias o
con significados fragmentados o acotados.

El pensamiento didéactico permite tomar conciencia de las dimensiones de la accion educativa, es
decir, facilita una mirada comprensiva de este tipo de intervencion en el mundo de la vida, una mirada/
una racionalidad centrada en el fendmeno educativo; el cual, como se dijo, se caracteriza por su trasfondo
teleologico y su marcado caracter normativo de un deber ser, trasfondo ético, que se expresan en una
serie de intenciones (Monarca, 2009). El pensamiento didactico se dirige a estos aspectos, permite que el
que lo ha construido se sepa participe de las implicaciones de estas caracteristicas del hecho educativo y
de las implicaciones que, en este sentido, pueden tener o dejar de hacerlo sus propias acciones educativas
(Levinas, 2001).

Se asocia por tanto a la dimension ética y politica, ya que nos encontramos en el campo del
deber ser contenido en las intenciones educativas explicitas e implicitas que se hacen presentes de
multiples formas. Asimismo, se asocia con una dimension cultural, expresada también por medio de
las intenciones educativas, en tanto supone una propuesta de acceso y participacion en una cultura;
de comprension del mundo de la vida. Esto nos lleva a una dimension epistemoldgica en tanto que la
comprension del mundo de la vida se asocia a conocimientos construidos en campos de conocimiento.
También se asocia a una dimension institucional, en tanto que las dimensiones anteriores se materiali-
zan en culturas de centros concretos, de las cuales un profesor forma parte; cultura que se expresa en
determinas practicas, rituales, formas de hacer, proyectos, etc. Finalmente, el pensamiento didactico
se asocia a una dimension practica, en tanto supone ubicar las dimensiones antes mencionadas en un
aqui y ahora, hacerlas presentes por medio de acciones especificas y concretas, aportando unidad a un
fenémeno complejo.

4. POR QUE EL PENSAMIENTO DIDACTICO COMO METACOMPETENCIA

Fundamentado asi el pensamiento didactico, éste ofrece un marco de unidad a la racionalidad
docente, ofrece una estructura cognitiva-afectiva-experiencial propia de la profesion docente, del ense-
fiar. En este sentido, constituye una estructura donde tienen cabida la multiples habilidades, destrezas,
conocimientos, competencias que los profesores necesitan para su desempefio como docentes. Estructura
que le aporta a todos estos componentes la unidad que los mismos necesitan para no aparecen como
elementos aislados e inconexos, sino incorporados a una estructura de sentido. Una estructura que ofrece
unidad cognitiva-afectiva-existencial en contextos especificos. Una estructura que ofrece unidad en el
marco del trasfondo ético-teleoldgico de la accion educativa (Monarca, 2009).

Porque como sostienen Escudero, Vallejo y Botias (2008:15) “el circulo central del esquema alu-
de a “la definicion y respuesta a problemas complejos en contexto” y “meta-competencias”. El primer
componente supone una vision de las habilidades como integracion de conocimiento, juicio, interpre-
tacion y resolucion practica de tareas complejas”. Y se apoyan en Barnett (2001) para decir que “una
habilidad practica que responda adecuadamente a situaciones complejas no puede desgajarse del juicio
ni de la definicion de situaciones o problemas. Ser o llegar a ser competente es una condicion dinamica
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que requiere al mismo tiempo interpretacion, juicio, definicion, accion fundada y eficaz de acuerdo con
propositos éticamente defendibles”.

El pensamiento didactico constituye un concepto situado de interaccion sujeto-objeto, proceso
de subjetivacion y objetivacion, de externalizacion e interiorizacion. Desde el enfoque situado que se
estd brindado, se ubica claramente en ese proceso de interaccion entre sujeto y objeto del que nos habla
Freire (1985), por el cual se construye la subjetividad y lo social al mismo tiempo. Por tanto, se emplea
el término metacognitivo porque remite siempre a “a situaciones complejas que conducen a gestionar
variables heterogéneas y que permiten resolver problemas que escapan a las situaciones relacionadas
epistemoldgicamente con una sola disciplina de conocimiento” (Luengo, Luzon y Torres, 2008a:5).

Asumo por tanto una posicion integradora y globalizada de las competencias, como una forma
de ver, de mirar, de relacionar de la manera mas global e integralmente posible la realidad y la accion
educativa. El pensamiento didactico ofrece esa posibilidad, por eso se lo ha considerado como una me-
tacompetencia, ubicada en la unidad pensamiento-accion-contexto.

5. CONCLUSION

A lo largo de esta comunicacion se han querido transmitir dos ideas clave. La primera es un critica
a cualquier vision reduccionista de las competencias, en donde éstas constituyen listan interminables
de conductas o habilidades inconexas y fuera de cualquier contexto social y profesional. Y la segunda,
unida a la anterior, supone una propuesta que intenta ser superadora en tanto ofrece un constructo, el
pensamiento didactico, que permite una vision mas alla de las competencias como coleccion, que aqui
he denominado metacompetencia.

En este sentido, y de de acuerdo con Tejada (2007), el constructo recién mencionado procura
recoger “las nuevas realidades historicas, sociales y del conocimiento” ofreciendo “una mirada integra-
cionista, interaccionista, total y basada en la complejidad, que implique la integracion dialéctica, per-
manentemente y transformante entre la reflexion y la accion” (/bid.:3). Eso es el pensamiento didactico
como metacompetencia.

Asi, el pensamiento didactico como unidad pensamiento-accion-contexto supone una metacom-
petencia en tanto supone una estructura afectivo-cognitiva-procedimental en la que se ubican todos
aquellos conocimientos, habilidades, destrezas, etc. necesarios para la profesion docente, pero enmar-
cado en un marco de sentido, globalidad e interrelacion, que ofrece asi una posibilidad de pensamiento
y accion sistémico en escenarios complejos. Ofrece por tanto, vision de conjunto y estratégica para
la accion educativa. Conocimientos y habilidades especificas, pero enmarcadas en esta estructura de
sentido y unidad.
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1. JUSTIFICACION

Cualquier profesor en el trascurso de sus actuaciones docentes transmite a sus alumnos un amplio
abanico de ensefianzas de las cuales se constatan, evaluandolas, aquellas de caracter explicito. No obs-
tante, estos no son los unicos aprendizajes que realizan los alumnos y, en muchas ocasiones, tampoco
son los mas importantes para el desarrollo posterior de su labor profesional. Nos estamos refiriendo a
los aprendizajes implicitos que estan siendo objeto de una atencion creciente como demuestran los estu-
dios de Cleeremans y Jiménez (2002). Podemos definir el aprendizaje implicito como la adquisicion de
conocimiento que tiene lugar sin consciencia de haber aprendido Cleeremans (1997). Por nuestra parte
destacamos que el aprendizaje implicito conlleva la ausencia de intencion de aprender.

Philip Jackson (1999) considera que las ensefianzas implicitas afectan a todas aquellas personas
que han pasado por las aulas de alguna institucion educativa y cuyas vivencias en la interaccion docen-
te-alumno dejan en éstos ultimos huellas perdurables a lo largo de su vida -a veces inconscientes-que se
expresan a través de recuerdos y en su actuacion profesional.

Al abordar el estudio de los factores que conforman los aprendizajes implicitos dentro de una Fa-
cultad de Educacion no podemos negarles un plus de transcendencia ya que formamos alumnos que van
a ejercer su profesion como docentes.

Los profesionales de la educacion debemos tomar consciencia de que a lo largo de nuestra practica
docente realizamos numerosas manifestaciones verbales y conductuales, las cuales a su vez contienen una
alta connotacion emocional. Estas manifestaciones son percibidas e interpretadas y paralelamente experi-
mentadas por el alumno, promoviendo diferentes cambios en su estado de animo. El profesor se convierte
en un modelo emocional al favorecer el aprendizaje sobre como percibir y comprender las emociones origi-
nadas por las interacciones sociales, asi como expresar las emociones de forma autorregulada.

También hemos tenido en cuenta los conceptos de influencia positiva y negativa tal como lo defi-
nen Saltalamacchia y Rodriguez (2009) basados en las teorias de autores como Apple y Jackson ya que
son manifestaciones conductuales de la ensefianza implicita.

La Influencia Positiva consiste en una fuerza moral y educativa ejercida por una persona (docente)
sobre otra (alumno), o sobre un grupo, con un objetivo determinado —en este contexto, el de enseflar—,
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tanto de forma consciente como inconsciente, posibilitando un cambio o recuerdo favorable en quien se
ejerce dicha influencia, mientras que la Influencia Negativa es una fuerza moral y educativa ejercida por
una persona (docente) sobre otra (alumno), o sobre un grupo, con un objetivo determinado —en este con-
texto, el de ensefiar-, tanto de forma consciente como inconsciente, posibilitando un cambio o recuerdo
desfavorable o perjudicial sobre quien se ejerce dicha influencia.

Nuestro trabajo se centra en la ensefianza implicita de la competencia emocional. El estudio de la
competencia emocional como parte del curriculo de CLM nos lleva a investigar la forma en que nuestros
alumnos aprenden habilidades relacionadas con la Inteligencia Emocional y a analizar su aprendizaje
de competencias emocionales a través de las enseflanzas implicitas que los profesores les transmiten.
En nuestro caso esta ensefianza tiene una implicacion notable ya que son alumnos de la Facultad de
Educacion y por tanto, futuros ensefiantes de educacion Infantil y Primaria. El documento de ensefianzas
minimas de Educaciéon Primaria para la Comunidad de Castilla-La Mancha incorpora, (dentro de la au-
tonomia que se le confiere desde la administracion central) una competencia denominada Competencia
emocional que pretende contribuir, segiin el Decreto 68/2007, a que los niflos desarrollen, en base al
contacto con las personas que tienen a su alrededor, el autoconcepto y la autoestima.

Un concepto basico que articula nuestro trabajo es el de inteligencia emocional que se estudia
desde diversas posturas tedricas generadoras de distintas definiciones e instrumentos de medicion
(Matthews, Zeidner y Roberts, 2002). Nosotros como soporte tedrico aplicamos el modelo de Salovey y
Mayer el cual resalta la capacidad cognitiva y se basa en los modelos de inteligencia y desempefio que
procesan y regulan la informacion y adaptacion emocional (Salovey y Mayer, 1990; Caruso, Mayer y
Salovey, 1999). Este modelo enfatiza en la habilidad para regular y manejar la informaciéon emocional
(Mayer, Caruso y Salovey, (2000). Ademas, al ser un modelo que se basa en la psicologia cognitiva,
involucra la capacidad de ser consciente de las emociones y de como éstas afectan e interactiian con las
denominadas inteligencias tradicionales.

Salovey y Sluyter (1997) identifican cinco dimensiones bésicas en las competencias emocionales:
cooperacion, asertividad, responsabilidad, empatia y autocontrol. Ensefiar competencias emocionales
implica que el profesorado sepa identificar sus sentimientos y emociones, sepa controlar su expresion, no
reprimirla sino ofrecer modelos adecuados de expresion sobre todo cuando se trata de emociones negati-
vas que suelen ser mas dificiles de comunicar de forma respetuosa y asertiva. La inteligencia emocional
del profesor es una de las variables que estan presentes en la creacién de un clima de aula emocionalmen-
te saludable, donde se gestionen de forma correcta las emociones y donde se puedan expresar sin miedo.

Bisquerra y Pérez Escoda (2007) definen las competencias emocionales como el conjunto conoci-
mientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma
apropiada los fendmenos emocionales.

Partiendo de esta definicion entendemos que son factores de ensefianza implicita de las compe-
tencias emocionales por parte de los docentes los siguientes:

a. La expresion de sentimientos y emocion es del docente en el aula.

b. Saber dar nombre a las emociones con un uso adecuado del vocabulario emocional determinado
para designar las emociones.

c. La capacidad empatica que manifiesta el docente, capacidad para percibir las emociones y pers-
pectivas de los alumnos e implicarse empaticamente en sus vivencias emocionales.

d. La comprension emocional de los alumnos.

f.- La capacidad de autocontrol y de regulacion emocional negativos, como regulacion de la im-
pulsividad, ira y violencia o tolerancia a la frustracion.

g. Resiliencia para afrontar las situaciones adversas.

h. Competencia para autogenerar emociones positivas.
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2. OBJETIVOS

Desde esta perspectiva abordamos el presente trabajo en el que nos planteamos como objetivos:

— Evaluar la percepcion que tienen los alumnos de la capacidad emocional de sus profesores.

— Analizar las influencias que los profesores de la Facultad de Educacion ejercen sobre los alum-
nos en el area de las competencias emocionales.

— Relacionar esta percepcion con la importancia que conceden a que ellos sean capaces de apli-
carlas en su futura tarea docente.

— Comparar la inteligencia emocional autopercibida de nuestros alumnos con el resto de objetivos
planteados para detectar una posible relacion entre ellos.

3. METODOLOGIA

3.1. Muestra

En segundo de Educacion Infantil hay 130 alumnos y hemos contado con la colaboracion de un to-
tal de 119 que han contestado alguno de los cuestionarios presentados, siendo 105 el nimero de alumnos
que cumplimentaron todos los cuestionarios (n=105). El rango de edad esta comprendido ente los 18 y
42 anos (media 20,8 y desviacion tipica 4,07) y la composicion por género es de 100 mujeres (95,2%),
frente a 5 varones (4,7%).

3.2. Disefio

Se trabajo desde un disefio correlacional en el que se comparan los resultados obtenidos en el
TMMS-24 y en las dos encuestas de evaluacion de aprendizajes implicitos. También se desglosan los
resultados del TMMS-24 en sus tres subfactores y se correlacionan con las encuestas.

3.3. Instrumentos

*Cuestionario Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24; Fernandez-Berrocal, Extremera y Ra-
mos, 2004; version original de Salovey y colaboradores, 1995). Este Instrumento esta integrado por
24 items y proporciona un indicador de los niveles de inteligencia emocional percibida. A los sujetos
se les pide que evalten el grado en el que estan de acuerdo con cada uno de los items sobre una escala
tipo Likert de 5 puntos, que varia desde Muy de acuerdo (1) a Muy en desacuerdo (5). La escala esta
compuesta por tres factores: atencion a los propios sentimientos, claridad emocional y reparacion de las
emociones. La atencion a las emociones que se evalua a través de los primeros § items, es el gado en
el que las personas creen prestar atencion a sus sentimientos. La claridad emocional se evalua a través
de los siguientes 8 items, se refiere a como creen percibir sus emociones las personas y la reparacion
emocional se evaliia con los ultimos 8 items restantes, haciendo referencia a la creencia del sujeto en su
capacidad para interrumpir estados emocionales negativos y prolongar los positivos. Fernandez Berrocal
y colaboradores (2004) han encontrado una consistencia interna de .86 para atencion .87 para claridad y
.82 para reparacion, mejorando las propiedades de la version extensa.

*Cuestionario sobre las competencias emocionales que han visto en sus profesores. Se cla-
bord un cuestionario con 24 preguntas tipo Likert de 5 opciones sobre los profesores que les han
impartido docencia en la Facultad durante los dos primeros afios del grado. Se les pregunta sobre situa-
ciones que han podido vivir con sus profesores para que informen si se han dado y en qué porcentaje
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de profesores lo han constatado. Las situaciones que se les presentan intentan valorar las siguientes
habilidades de los profesores:
a. Comprension y expresion de sus propios sentimientos, asi como la comprension de los senti-
mientos de los alumnos.
b. La capacidad empatica que manifiesta el docente hacia sus alumnos.
c. La capacidad de autocontrol y de regulacién emocional.
d.La tolerancia hacia opiniones, criticas y discrepancias relacionadas con las actuaciones del
docente en el aula.
e. Competencia para autogenerar emociones positivas.

*Cuestionario sobre las competencias emocionales que consideran importantes en el desa-
rrollo de su futura practica docente. Se elabord un cuestionario paralelo con 24 preguntas tipo Likert
de 5 opciones con la siguiente gradacion: Nada Importante, Algo importante, Bastante importante, Muy
importante, Importantisimo.

El objetivo de este cuestionario es comprobar si los alumnos han adquirido a través del aprendizaje
implicito algunas de las competencias emocionales necesarias para su practica docente. Cada pregunta de
la encuesta intenta averiguar la importancia que el alumno da a esa competencia emocional que ha visto,
0 no, en sus profesores de grado.

3.4. Procedimiento

Los participantes cumplimentaron voluntariamente los cuestionarios. Tras recibir unas breves ins-
trucciones, contestaron los cuestionarios en una hora de clase y en presencia del experimentador. La
realizacion de la encuesta fue totalmente confidencial y no recibieron ningun tipo de incentivo por su
participacion.

Previamente, los alumnos habian respondido las preguntas del TMMS-24 y sus resultados glo-
bales asi como en las tres dimensiones (atencion, claridad y regulacion) han sido correlacionados con
los de la Encuesta de Valoracion que los alumnos realizan de sus Profesores (EVP) y la Encuesta de
Valoracion que los Alumnos hacen de aquellas competencias emocionales importantes para su futura
practica docente (EVA). Estos dos cuestionarios también se han comparado con el objeto de conocer si
evolucionan paralelamente la inteligencia emocional percibida por parte de los alumnos, la percepcion
de competencia emocional de los profesores y la percepcion de aquellas competencias emocionales que
consideran importante desarrollar para la futura practica docente. Hemos realizado un analisis estadistico
descriptivo de correlacion de Pearson utilizando el programa SPSS version 17.0 para Windows.

3.5. Resultados

La puntuaciéon maxima que puede obtenerse en las encuestas aplicadas es 120 y la minima 24, los
resultados en el EVP (Encuesta de Valoracion que los alumnos realizan de sus Profesores) oscilan entre
45y 99 (media 78,58 y desviacion tipica 9,26); mientras que en el EVA (Encuesta de Valoracion que los
Alumnos hacen de aquellas competencias emocionales importantes para su futura practica docente) el
rango de valores obtenidos va desde 75 a 119 (media 97 y desviacion tipica 9,56). En el TMMS24 los
valores extremos que se pueden obtener son iguales que en las escalas 120 y 24, mientras que para cada
subfactor son 40 y 8. La media del TMMS24 global ha sido de 78,83 (desviacion 10,11); para el subfactor
Atencion la media es 27,73 (desviacion tipica 4,69); Claridad 26,49 (desviacion 5,3) y Regulacion 24,61
(desviacién 5,77). Ver Tabla 1.

Los resultados obtenidos en la correlacion de Pearson (ver Tabla 2) son significativos en los si-
guientes niveles:
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EVA y EVP significativa al nivel 0,01 bilateral

EVP y Regulacion significativa al nivel 0,05 bilateral

EVA y Regulacion significativa al nivel 0,05 bilateral

EVA y Atencion significativa al nivel 0,05 bilateral

Regulacion y Claridad significativa al nivel 0,01 bilateral

TMMS24 Global y EVP significativa al nivel 0,05 bilateral

TMMS24 Global y EVA significativa al nivel 0,01 bilateral

TMMS24 Global y subfactores significativa al nivel 0,01 bilateral

El resto de las correlaciones, Atencion con Regulacion y Claridad; Atencion y Claridad con EVP
no dan significacion.

4. CONCLUSIONES

El analisis de las medias y deviaciones tipicas nos permite decir que la evaluacion que los alumnos
hacen sobre las competencias emocionales manifestadas por sus profesores sitiia a mas de la mitad de
ellos en un nivel ligeramente superior al término medio. La media de la escala de valoraciéon EVA indica
que mas de la mitad de los alumnos ven muy importante tener competencias emocionales adecuadas
dentro del aula en su futura practica docente. Ademas, las puntuaciones medias del TMMS-24 muestran
que la capacidad de autopercepcion emocional de los alumnos estd en un nivel medio/alto.

Los resultados de los analisis estadisticos realizados nos ponen de manifiesto que hay una correla-
cion significativa entre EVP y EVA indicativa de que la percepcion de la actitud del docente en relacion
con las competencias emocionales que desarrolla en el aula, juegan un papel fundamental para que los
alumnos valoren las competencias emocionales adecuadas para su futura labor docente. Esto pone de
manifiesto como los profesores en el trascurso de sus actuaciones transmiten a sus alumnos un amplio
abanico de ensefianzas no implicitas.

La correlacion positiva entre el resultado global del TMMS-24 y los resultados de los cuestionarios
EVP y EVA nos lleva a concluir que una buena autopercepcion emocional hace que estos alumnos sean
capaces de percibir las competencias emocionales de los profesores y de valorar como muy importante
el desarrollo de estas capacidades en su futura labor docente. La mejor significacion entre la correlacion
TMMS-24 y EVA (p=0,01) no hace mas que reforzar la idea de que una buena inteligencia emocional nos
lleva a valorar la importancia de transmitir a los alumnos las competencias emocionales que se posean.

Desglosando los tres factores del TMMS-24, es la regulacion la que correlaciona con ambos cues-
tionarios (p=0,05), indicando que si un alumno posee una buena autopercepcion sobre su capacidad
de regulacion emocional, percibira la capacidad emocional de sus profesores y considerara importante
actuar con competencia emocional en el aula.

La correlacion de los tres factores del TMMS-24 con el cuestionario de actuacion de alumnos,
apunta la necesidad de una buena inteligencia emocional a la hora de valorar la importancia de ésta como
herramienta en el aula.

Desde otro punto de vista, la correlacion del EVA con regulacion, claridad y menos significativa-
mente con atencion, nos indica que se ha dado un aprendizaje implicito de las competencias emocionales
de forma inconsciente por parte de los alumnos manifestado por el nivel global alcanzado en el TMMS-24
y por sefialar las competencias emocionales que consideran importantes para su futura practica docente.

Debemos continuar depurando los instrumentos de medicién con muestras mayores a fin de ha-
llar la fiabilidad de los mismos y seguir en esta linea de investigacion para poder aportar mas datos que
pongan en evidencia la importancia de la ensefianza implicita en la transmision de competencias emo-
cionales.
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Concluimos que la interaccion docente/alumno tiene multiples facetas que estructuran la relacion
establecida en el aula; las ensefianzas implicitas forman parte de esa interaccion y dentro de ellas las
emociones se “ensefian”, se “muestran” a los alumnos implicita y duraderamente. El profesor tiene que
ser un sujeto emocionalmente inteligente, va a ser un referente y modelo para sus alumnos y va a tras-
mitirles unas ensefianzas no implicitas que los alumnos adquiriran de forma inconsciente pero con una
huella duradera. Tal y como indica el curriculum de Castilla-La Mancha, las competencias emocionales
tienen un papel crucial, tanto mas en una Facultad de Educacion centro de formacion de futuros docentes.
Una buena parte de esa competencia emocional se adquiere por medio de enseflanzas implicitas, esto no
implica que no haya que elaborar programas de alfabetizacion emocional e instruccion directa ya que
todas forman parte de las multiples facetas de esta apasionante tarea que es educar personas emocional-
mente inteligentes.
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Tabla 1. Estadisticos Descriptivos

n Desviacion
Media tipica N

EV PROFESORES 78,58 9,265 105

EV ALUMNOS 97,00 9,560 105

GLOBAL TMMS24 78,83 10,112 105

ATENCION 2773 4,697 105

CLARIDAD 26,49 5,301 105

REGULACION 24,61 5777 105

Tabla 2. Correlaciones de Pearson
EV EV GLOBAL : :
PROFESORES | ALUMNOS | TMMS24 ATENCION | CLARIDAD | REGULACION

EV 1
PROFESORES
EV ALUMNOS ,251** 1
GLOBAL ¥ ok
TMMS24 ,248 ,385
ATENCION ,088 194* 491* 1
CLARIDAD 125 ,302** 1127 ,080 1
REGULACION ,248* ,239* ,698** -,026 ,264** 1

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*, La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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ANEXO 1

ESCALA VALORATIVA SOBRE APRENDIZAJES IMPLICITOS

NOMBRE:

INSTRUCCIONES
A continuacion encontraras algunas afirmaciones sobre situaciones que has podido vivir en el aula con
distintos profesores durante tu formacion de grado y que pueden servirte de modelo para tu futura tarea
como docente. Lee atentamente cada frase e indica, por favor, si estas situaciones se han dado durante tu
relacién docente con los profesores de la Facultad. Sefiala con una “X” la respuesta que mas se aproxime
al nimero de profesores que han manifestado estos comportamientos. No hay respuestas correctas o
incorrectas, ni buenas o malas. No emplees mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3 4 5
- Muy pocos La mitad de los Muchos Todos los

Ningun profesor profesores profesores profesores profesores

1 | Cuando el profesor se presenta a los alumnos lo hace de manerasegura |1 |2 |3 |4 | 5

9 En el trascurso de la clase se interesa por las actitudes de sus alumnos 1121345
ante las situaciones de dialogo que se plantean

3 El estado de animo del profesor favorece que yo entienda lo que esta 11213145
explicando

4 | Cumple sus compromisos 1123415

5 El profesor manifiesta una actitud afable durante sus interacciones con 1121345
los alumnos

6 | Mira alos ojos cuando se dirige a un alumno en particular 11213415
El profesor esta atento a la reaccion emocional de los alumnos cuando

7 | se plantea una situacion incomoda, por ejemplo un cambioenlasfechas | 1 |2 |3 |4 | 5
para entregar un trabajo

8 Controla su enfado cuando en el grupo hay alumnos que molestan con 11213415
su actitud o comentarios

9 | Percibe el estado de animo de sus alumnos 11213415

10 Al finalizar la clase el profesor atienden a los alumnos que se acercan 11213415
para comentar o preguntar algo

11 | Capta el lenguaje no verbal de los alumnos 11213415

12 | Manifiesta sus momentos de enfado con respeto hacia sus alumnos 11213415

13 | Manifiestan en clase sus propios sentimientos 11213415

14 | Coopera con los alumnos cuando éstos trabajan en equipo 11213415

15 | Admite sus fallos y limitaciones 11213415
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16 | Mantiene el sentido del humor respecto a si mismo 11213415

17 | Es flexible a nuevas propuestas por parte de sus alumnos 1123|415

18 Establece relaciones de cooperacién con otros profesores de otras 1121345
asignaturas

19 | Defiende sus opiniones con argumentos y respetando a los alumnos 11213415
El profesor es capaz de identificar y denominar situaciones emocionales

20 | que se dan en clase, por ejemplo un alumno hace un gesto, locaptay |1 [2 |3 |4 | 5
etiqueta correctamente

21 | Mantiene buenas relaciones con otros profesores de la facultad 11234 1|5

22 | Ante una situacion de conflicto en el aula mantiene la calma 11213415

23 | El profesor/a nos ayuda a reconocer nuestras emociones 112134 1|5

24 | El profesor es simpatico y sabe crear un buen clima en clase 11213415

Ahora, te presentamos otra escala valorativa y te pedimos que indiques de estas manifestaciones de
competencia emocional cuales crees que deberias desarrollar en tu practica docente futura. Sefiala la

importancia que consideras que tiene cada enunciado segun la gradacion siguiente:

1 2 3 4 5
; : Bastante . L
Nada importante | Algo importante importante Muy importante Importantisimo
1 | Cuando me presente a los alumnos lo haré de manera segura 11213415
2 En el trascurso de la clase he de interesarme por las actitudes de mis 11213145
alumnos ante las situaciones de didlogo que se plantean
Mi estado de animo va a favorecer que mis alumnos entiendan lo que
3 . 1123415
explique
4 | He de cumplir mis compromisos 1121345
5 | Manifestaré una actitud afable durante mis interacciones conlosalumnos | 1 |2 |3 |4 | 5
6 | Cuando me dirija a un alumno lo miraré a los ojos 11213415
Hay que estar atento a la reaccion emocional de los alumnos cuando se
7 | plantea una situacién incémoda, por ejemplo un cambio en las fechas | 1 |2 |3 |4 | 5
para entregar un trabajo
8 Es importante controlar el enfado cuando en el grupo hay alumnos que 1121314ls5
molestan con su actitud o comentarios
9 | Seré capaz de percibir el estado de animo de mis alumnos 11213415
10 Al finalizar la clase es adecuado atender a los alumnos que se acercan 112131415
para comentar o preguntar algo
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11 | Intentaré captar el lenguaje no verbal de los alumnos 1123415

12 Cuando me enfade, manifestaré coémo me siento con respeto hacia los 11213145
alumnos

13 | Es bueno manifestar en clase mis propios sentimientos 1123415

14 | Cooperaré con los alumnos cuando éstos trabajen en equipo 1123415

15 | He de admitir mis fallos y limitaciones 1123415

16 | Mantendré el sentido del humor respecto a mi mismo 11213415

17 | Seré flexible a nuevas propuestas por parte de sus alumnos 1121345

18 Estableceré relaciones de cooperacion con otros profesores de otras 11213145
asignaturas

19 Cuando defienda mis opiniones lo haré con argumentos y respetando a 112131415
los alumnos
He de ser capaz de identificar y denominar situaciones emocionales

20 | que se dan en clase, por ejemplo un alumno hace un gesto, locaptoy |1 |2 |3 |4 |5
catalogo correctamente

21 Es positivo mantener buenas relaciones con otros profesores de la 11213145
escuela

22 | Ante una situacion de conflicto en el aula debo mantener la calma 1123415

23 | Ayudaré a los alumnos a reconocer sus emociones 1123415

24 | Intentaré ser simpatico y crear un buen clima en clase 1121345
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ESCALAS DE ESTIMACION CON INDICADORES
POR COMPETENCIAS EN EDUCACION INFANTIL
Y EDUCACION PRIMARIA

FRANCISCO J. RODRIGUEZ LAGUIA
MARIANO HERRAIZ GASCUENA
AMPARO MARTIN CANO

Facultad de Educacion de Cuenca
Universidad de Castilla-La Mancha

1. INDICADORES (DESCRIPTORES) DE LA COMPETENCIAS BASICAS EN LAS
ETAPAS ANALIZADAS: 2° CICLO DE EDUCACION INFANTIL Y EDUCACION
PRIMARIA

La redaccion de los descriptores la hacemos utilizando verbos en infinitivo porque hacen referen-
cia al conjunto de capacidades que configuran cada una de las competencias.

Las tablas de indicadores son el resultado de un analisis previo de la normativa y una reflexién conjunta
del curriculo y es el acuerdo al que, de forma colegiada, debe llegar un claustro en un centro. Tablas de este
tipo permiten al profesorado seguir una misma linea de trabajo y facilitan la coherencia vertical y horizontal.

Estos indicadores pueden ser utilizados también por el personal responsable de orientacion para
concretar la informacioén en competencias tal y como pide la normativa de atencion a la diversidad.

Tablas de estas caracteristicas permiten al profesorado informar de una manera mas técnica, preci-
sa 'y exacta a las familias y a otros docentes que por distintos motivos necesitan informacion concreta en
un momento puntual o de un aspecto determinado.

La TABLA 1: indicadores del 2° ciclo de Educacion Infantil.

La TABLA 2 (117 indicadores) consigue explicitar cada una de las competencias en la etapa de
Educacion Primaria. Algunos indicadores, como ocurriera en el 2° ciclo de Infantil, incluyen algunos
items como es el caso del 24, 69 y 70.

La TABLA 3 es el resultado de la aplicacion de las tablas anteriores. Hemos querido ofrecer en
una misma tabla los descriptores de las dos etapas educativas analizadas para ver la evolucion de cada
competencia. Consideramos positivo que todo docente conozca a fondo el curriculo de las etapas que
le preceden y las que le siguen para tener una vision de conjunto y poder garantizar una continuidad y
coherencia vertical en la programacion.

También, pensando en alumnado que presente alguna dificultad de aprendizaje y su nivel de com-
petencia curricular esté por debajo del nivel en el que esté matriculado, se puede obtener informacion
fiable con una tabla como la 3. Se podran programar actividades e intentar la adquisicion de capacidades
de niveles anteriores y acordes con el nivel de desarrollo del individuo, consultando en qué consiste cada
una de las competencias en cada etapa educativa.
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Tabla 1. Indicadores de las competencias basicas en el 2° ciclo de Educacion Infantil *

COMPETENCIAS INDICADORES

BASICAS

1. Usar las cuatro destrezas del lenguaje (escuchar, hablar, leer y escribir) para:
o construir el pensamiento, expresar e interpretar ideas, sentimientos o hechos de
forma apropiada y en distintos contextos sociales y culturales.
o regular la conducta, tanto en la lengua propia como en el resto de las lenguas que se
utilizan en el aprendizaje.
2. Usar otros codigos de comunicacion (gesto y el movimiento) para alcanzar un lenguaje
corporal.
3. Usar laimagen y la representacion dentro del lenguaje icénico.
4. Desarrollar las habilidades lingUisticas.
5. Crear vinculos con los demas y con el entorno.
a. Competencia en 6
comunicacion lingtiistica | 7
(CL) 8

. Transformar la realidad.
Construir la convivencia.
. Desarrollar una personalidad firme y segura.
9. Expresarse de forma clara y coherente con un vocabulario adecuado a su edad.
10. Describir objetos, personas y situaciones.
11. Comprender la informacién de un cuento o relato leido o contado por otros.
12. Comprender la informacién visual de vifietas, cuentos, fotografias, pictogramas, imagenes
de archivos informaticos, diapositivas, periodicos, sefiales de trafico.
13. Memorizar y recitar poesias, refranes y canciones en lengua propia y extranjera.
14. Relatar e inventar pequefias historias a partir de sus vivencias, cuentos o imagenes.
15. Utilizar un vocabulario semejante organizado en torno a rutinas de comunicacion y
comprension en lengua extranjera.
16. Leer y escribir palabras y frases relevantes relativas a su entorno y vivencias.

17. Construir de forma coherente las habilidades matematicas.

18. Utilizar las habilidades matematicas de forma automatizada.

19. Conocer el concepto y representacion del nimero.

20. Iniciarse en las operaciones basicas de la suma como adicion y de la resta como
sustraccion.

21. Comprender e interpretar la realidad a través de las formas, el uso del tiempo y la
representacion del espacio.

22. Construir el pensamiento logico y utilizarlo para resolver problemas sencillos que en el
aula se le presentan de manera guiada y en la sociedad aparecen de forma natural.

23. Identificar y utilizar los cuantificadores basicos de cantidad, tamafio, espaciales,
temporales.

24. Identificar y utilizar los nimeros de, al menos un sélo digito y asociarlos a la cantidad.

25. Identificar, nombrar y representar las formas geométricas basicas.

26. Ordenar objetos, niimeros, formas, colores...atendiendo a dos o mas criterios.

27. Resolver pequefios problemas juntando y quitando.

b. Competencia
matematica (CM)

1 Extraida del Anexo | del Decreto 67/07 del Curriculo del 2° ciclo de EDUCACION INFANTIL
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COMPETENCIAS INDICADORES

BASICAS

28. Ampliar el conocimiento del mundo que le rodea a través de la interaccién con las
personas, la manipulacién de los objetos y de la exploracién del espacio y del tiempo,
fundamentalmente en situaciones de juego.

29. Conocer el nombre, y las cualidades del propio cuerpo y el de los otros, los objetos, los
entornos naturales y sociales y las personas.

30. Interactuar con el mundo que le rodea.

c. Competencia en 31. Anticipar situaciones y evitar riesgos.

el conocimiento y la 32. Construir los habitos basicos de supervivencia y salud, para:
interaccion con el mundo o conocer los efectos que su actuacion produce.

que le rodea (CIMF) e actuar con respeto hacia las plantas, animales, objetos...

33. Localizar y orientarse en espacios cotidianos.

34. Situarse en el tiempo (ayer, hoy, mafiana, un dia, una semana, las estaciones...)

35. Localizar acontecimientos relevantes.

36. Identificar y definir por su utilidad los elementos representativos de la realidad mas
cercana: grupos sociales, profesionales, elementos urbanos y naturales, animales, medios
de comunicacién y transporte, manifestaciones culturales y artisticas.

37. Manifestar interés por jugar con el ordenador y el resto de medios audiovisuales.
38. Usar mecanismos de acceso, como encender y apagar.

39. Usar el ratén o los iconos o imprimir.

cD 40. Buscar informacion abriendo y cerrando ventanas.

(CD) 41. Localizar y extraer, seguir enlaces.

42. Manejar programas sencillos y cerrar.

43. Utilizar programas sencillos de dibujo para expresarse.

d. Competencia digital

44. Adquirir y desarrollar habilidades de respeto y cumplimiento de la norma.
45. Escuchar de forma atenta cuando se les habla.

46. Guardar un tumo.

e. Competencia social 47. Presentarse.

(CS) 48. Prestar ayuda.

49. Compartir y respetar las normas del juego.

50. Participar en la elaboracion de las normas del juego.

51. Construir el comportamiento ciudadano y democratico.

52. Conocer, comprender, usar y valorar las diferentes manifestaciones culturales y artisticas
que forman parte del patrimonio propio de los pueblos.

53. Comprender y representar imagenes con distintos materiales plasticos.

54. Utilizar el propio cuerpo como un elemento expresivo mas, capaz de expresar

f. Competencia cultural y sentimientos, emociones o vivencias.

artistica (CA) 55. Seguir un ritmo.

56. Utilizar el canto asociado 0 no al movimiento.

57. Dominar el cuerpo.

58. Disfrutar con las habilidades.

59. Utilizar el ocio de forma activa, desarrollando valores de esfuerzo personal solidario.
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COMPETENCIAS

BASICAS

INDICADORES

g. Competencia para
aprender a aprender (AA)

60.
61.
62.

63.
64.

“Aprender” disfrutando y hacerlo de una manera eficaz y auténoma de acuerdo con las
exigencias de cada situacion.

Utilizar la observacion, manipulacion y exploracion para conocer mejor el mundo que le
rodea.

Organizar la informacion que recoge de acuerdo con sus cualidades y categorias.
Establecer sencillas relaciones causa y efecto en funcion de las consecuencias.
Habituarse a respetar unas normas basicas sobre el trabajo, la postura necesaria, su
tiempo y espacio y el uso de los materiales y recursos de forma ordenada y cuidadosa.

h. Autonomia e iniciativa
personal (AIP)

65.

66.

Usar, de forma cada vez mas eficaz, el propio cuerpo:
o en el desarrollo de las rutinas,
en el incremento de iniciativas y alternativas a las mismas,
en la seguridad que se adquiere al realizar las actividades,
en el calculo de riesgos y en la responsabilidad por concluirlas de una forma cada
vez mas correcta y
o en capacidad por enjuiciadas de forma critica.
Manifestar seguridad de su propia eficacia a la hora:
o de manejar Utiles;
o de concluir las rutinas personales de alimentacion, vestido, aseo y descanso con
mayor eficacia y “solos”; y
o de abordar nuevas tareas e iniciativas asumiendo ciertos riesgos que es capaz de
controlar.

i. Competencia
emocional (CE)

67.
68.
69.
70.
7.
72.
73.
74.
75.
76.

Construir el autoconcepto.

Desarrollar la autoestima.

Interpretar la realidad que le rodea y, especialmente, las relaciones con los demas.
Manifestar una relacion positiva y comprometida con los otros.

Actuar de forma natural y sin inhibiciones en las distintas situaciones que le toca vivir.
Manifestar y asumir el afecto de las compafieras y compafieros que le rodean.
Interesarse por los problemas propios y ajenos.

Contribuir a su felicidad propia y ajena.

Controlar su comportamiento.

Tolerar la frustracion de no obtener lo que quieren cuando lo quieren y el fracaso de
que las cosas no salgan como se pide, especialmente cuando el esfuerzo no ha sido
suficiente.
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Tabla 2: Indicadores de las competencias basicas en Educacion Primaria?

COMPETENCIAS

BASICAS INDICADORES

Escuchar, hablar, conversar para representar, interpretar y comprender la realidad.
Escuchar, hablar, conversar para construir el pensamiento (pensar es hablar con uno mismo)
Escuchar, hablar, conversar para regular su propio comportamiento.
Expresar sus pensamientos, emociones, vivencias y opiniones.
Dialogar; organizar las ideas.
Formar un juicio critico y ético.
Preparar y presentar un discurso.
Disfrutar escuchando.
9. Expresar oralmente ideas, sentimientos, experiencias.., de forma coherente, ordenada y clara.
10. Leer y escribir para representar, interpretar y comprender la realidad.
11. Leer y escribir para construir el pensamiento (pensar es hablar con uno mismo)
12. Leer y escribir para regular su propio comportamiento.
13. Disfrutar leyendo o escribiendo.
14. Comprender textos orales y escritos:
o identificando ideas principales,
o diferenciando hechos y opiniones, aspectos reales y fantasticos,
¢ interpretar mensajes no explicitos.
15. Leer en voz alta y silenciosa de forma eficaz.
16. Realizar composiciones escritas respetando los aspectos formales y el tipo de texto, con
correccion ortografica y de forma legible.
17. Identificar y clasificar las palabras por categorias gramaticales.
18. Leer de forma habitual y disfrutar leyendo.
19. Seguir 6rdenes y comprender textos orales y escritos asociados a imagenes, objetos y
situaciones conocidas en lengua extranjera.
20. Utilizar formulas sociales y estructuras sencillas en situaciones de comunicacion
simuladas para saludar, preguntar, pedir ayuda... en lengua extranjera.
21. Leer de forma adecuada textos cortos, sencillos, adaptados a su edad e intereses y
responder a preguntas sobre lo leido, en lengua extranjera.
22. Valorary respetar el uso de otras lenguas espafiolas y extranjeras e interesarse por su cultura.
23. Identificar y evitar el uso del lenguaje para discriminar a otros (sexista, racista...).

O NSk wWN =

a. Competencia en
comunicacion lingiistica
(CL)

24. Utilizar y relacionar los nimeros, las operaciones bésicas, los simbolos y las formas de
expresion y razonamiento matematico.

25. Utilizar el razonamiento para interpretar la realidad desde los parametros matematicos y
justificar su interpretacion.

26. Manejar los numeros naturales.

b. Competencia 21. Egt;blecer relaciones entr.e nuameros. _ _ N ’

stica (CM) 28. Ut|||z_ar de fqrma compresiva y autc')matlzada las operaciones basn_:as con los numeros.

matemética ( 29. Realizar estimaciones, medidas, calculos, transformaciones y equivalencias con las
distintas unidades de medida.

30. Interpretar la realidad desde parametros geométricos.

31. Utilizar estos conocimientos y destrezas en la resolucion de problemas supuestos y reales.

32. Disfrutar con el trabajo bien hecho y la precision en el resultado, el uso de procedimientos
de revision del trabajo.

2 Extraida del Anexo | del Decreto 68/07 del Curriculo de Primaria
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COMPETENCIAS

BASICAS

INDICADORES

33. Interactuar con el mundo que nos rodea para identificar sus elementos.

34. Comprender las relaciones que se dan entre los distintos fendmenos de la naturaleza
y entre ésta y la accion del hombre (clima y vegetacién, recursos econémicos, trabajo
y vivienda, etc). Anticipar cualquier accion y poder elegir aquellas que tienen un efecto
positivo para la conservacion y la calidad de la vida.

¢. Competencia en 35. Conocer el Qropio cuerpo. o

el conocimiento y la 36. Poner en préactica las acciones qug favorecen o perjudlcan la galqd.

. - 37. Conocer el entorno y los rasgos mas representativos de un paisaje natural o urbano.

|r'1t.eraCC|on con el mundo 38. Poner en practica medidas que favorezcan la defensa del medio y la calidad de vida:

fisico (CIMF) consumo racional del agua, ahorro de energia, seleccién y reciclado de residuos y
respeto a las normas.

39. Actuar de forma coherente en &mbitos de la salud, actividad productiva, consumo.

40. Interpretar el mundo dedicando sus esfuerzos, desde sus posibilidades, en asegurar el
uso responsable de los recursos naturales, el cuidado del medio ambiente, el consumo
racional y responsable, y la proteccién de la salud individual y colectiva.

41. Buscar, localizar, organizar y comunicar informacién utilizando las tecnologias de la
informacién y la comunicacién como soporte.

42. Localizary utilizar los elementos basicos del ordenador.

43. Conectar los periféricos.

44. Realizar un mantenimiento sencillo.

45. Iniciar y apagar el ordenador.

46. Utilizar el sistema operativo para almacenar y recuperar, organizar en carpetas.

d. Tratamiento de 47. Usar antivirus.

la informacién y 48.  Imprimir.

competencia digital 49, Utilizar procesadores de textos.
(TICD) 50. Navegar por Internet.

51.  Comunicarse por correo electronico.

52. Usar el chat.

53. Usar distintos lenguajes (textual, numérico, icénico, visual, grafico y sonoro)

54. Comprender, razonar e interpretar la informacion antes de presentarla.

55. Valorar sus propias posibilidades.

56. Evitar los riesgos tanto en lo relativo al acceso a paginas inaceptables o juegos negativos

como ante el peligro de aislamiento social.
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COMPETENCIAS

BASICAS INDICADORES

57. Comprender la realidad social en que la se vive.
58. Practicar la cooperacion.
59. Practicar la participacion.
60. Compartir materiales y objetos, comunes y personales.
61. Colaborar en el cuidado de los materiales y en la limpieza del entorno.
62. Participar en la elaboracion de las normas de convivencia y cumplirlas.
63. Colaborar con los compafieros en la resolucion de conflictos utilizando técnicas de
didlogo, consenso y compromiso.
64. Participar de forma cooperativa con sus compafieros en la realizacién de tareas.
65. Rechazar de forma activa cualquier tipo de marginacion y discriminacion.
66. Participar en acciones solidarias hacia grupos desfavorecidos.
67. Conocer la organizacion social, politica y territorial de su localidad, comunidad auténoma,
nacion.
e. Competencia social y 68. Conocer los acontecimientos historicos mas relevantes y representativos, situandolos en
ciudadana (SC) el tiempo.
Habilidades de relacion social:
69. Respetar y utilizar las normas de comunicacion:
o prestar atencion,
e escuchar a los demas,
o pedir y respetar el turno y el tiempo de intervencion;
70. Respetar y utilizar las normas de cortesia:
o presentarse, saludar y despedirse,
o dar las gracias,
o pedir perdon y aceptar disculpas.
71. Conocer y mostrar interés por los problemas de los otros, valorar sus logros.
72. Pediry prestar ayuda.
73. Saber decir que no.
74. Formular quejas de forma educada.

75. Conocer, comprender, participar y valorar las manifestaciones culturales y artisticas, las
costumbres, juegos populares, tradiciones propias.

76.  Contribuir a la conservacion de su patrimonio.

77. Utilizar los codigos artisticos como lenguaje para comunicarse a través de las diferentes
técnicas.

f. Competencia cultural y | 78. Utilizar el color, forma, textura, medida, materiales, msica, ritmo...

artistica (CA) 79. Disfrutar con la practica individual y compartida.

80. Usar el pensamiento divergente como parte del pensamiento creativo.

81. Valorar la libertad de expresion.

82. Valorar el derecho a la diversidad cultural.

83. Valorar la importancia del dialogo intercultural.

84. Valorar la realizacion de experiencias artisticas compartidas.

85. Utilizar las estrategias de aprendizaje de una forma cada vez mas auténoma.

86. Disfrutar con el ejercicio de la autonomia que permite el uso de las estrategias de
aprendizaje.

87. Utilizar técnicas y habitos de trabajo para planificar y organizar su propio estudio.

g. Competencia para 88. Integrar y organizar la informacion a través de esquemas, mapas conceptuales...

aprender a aprender (AA) | 89. Almacenary recuperar la informacion.

90. Revisar el trabajo realizado para mejorarlo.

91. Presentar los trabajos con orden y limpieza.

92. Analizar situaciones problematicas estableciendo relaciones causa-efecto, buscando
alternativas y tomando decisiones.




92 e Las competencias basicas. Competencias profesionales del docente

COMPETENCIAS
BASICAS

h. Autonomia e iniciativa
personal (AIP)

INDICADORES

93. Fijar metas a medio y largo plazo que se concretan en proyectos a desarrollar.

94. Llevar sus ideas a la practica.

95. Planificar la accion, llevarla a cabo y concluirla en colaboracién con los demas.

96. Responder con seguridad y autonomia a las actividades propuestas.

97. Valorar de forma realista su capacidad de aprender, el esfuerzo desarrollado y el
resultado obtenido.

98. Elegir.

99. Tener criterio.

100. Tomar decisiones.

101. Asumir riesgos.

102. Aceptar responsabilidades.

103. Actuar y evaluar lo hecho.

104. Autoevaluarse.

105. Aprender de los errores.

106. Extraer conclusiones y valorar las posibilidades de mejora.

107. Abordar nuevas tareas y aceptar iniciativas.

i. Competencia
emocional (CE)

108. Construir el autoconcepto.

109. Desarrollar la autoestima.

110. Aplazar las demandas y recompensas.

111. Tolerar el fracaso.

112. No mostrar superioridad ante el éxito.

113. Hablar de si mismo sin alardes ni falsa modestia.

114. Reconocer y disfrutar con el éxito de los otros.

115. Formar un autoconcepto académico pero no desde la competicion.

116. Interpretar la realidad que le rodea y, especialmente, las relaciones con los demas.
117. Establecer una relacion positiva y comprometida con los otros.
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a. Competencia en comunicacion lingtistica (CL)

COMPETENCIAS EN EDUCACION INFANTIL Y EDUCACION PRIMARIA o 93

Tabla 3. Indicadores de las competencias basicas en las distintas etapas®

1.

INFANTIL (2° CICLO)

Usar las cuatro destrezas del lenguaje (escuchar,
hablar, leer y escribir) para:

o construir el pensamiento, expresar e
interpretar ideas, sentimientos o hechos de
forma apropiada y en distintos contextos
sociales y culturales.

o regular la conducta, tanto en la lengua propia
como en el resto de las lenguas que se
utilizan en el aprendizaje.

Usar otros codigos de comunicacion (gesto y el
movimiento) para alcanzar un lenguaje corporal.
Usar la imagen y la representacion dentro del
lenguaje iconico.

Desarrollar las habilidades lingUisticas.

Crear vinculos con los demés y con el entorno.
Transformar la realidad.

Construir la convivencia.

Desarrollar una personalidad firme y segura.
Expresarse de forma clara y coherente con un
vocabulario adecuado a su edad.

. Describir objetos, personas y situaciones.
. Comprender la informacidn de un cuento o relato

leido o contado por otros.

. Comprender la informacion visual de vifietas,

cuentos, fotografias, pictogramas, imagenes de
archivos informaticos, diapositivas, periédicos,
sefiales de tréfico.

. Memorizar y recitar poesias, refranes y canciones

en lengua propia y extranjera.

. Relatar e inventar pequefias historias a partir de

sus vivencias, cuentos o imagenes.

. Utilizar un vocabulario semejante organizado en

torno a rutinas de comunicacion y comprension en
lengua extranjera.

. Leery escribir palabras y frases relevantes

relativas a su entorno y vivencias.

1.

©®N O

15.
16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

PRIMARIA

Escuchar, hablar, conversar para representar,
interpretar y comprender la realidad.

Escuchar, hablar, conversar para construir el
pensamiento (pensar es hablar con uno mismo)
Escuchar, hablar, conversar para regular su propio
comportamiento.

Expresar sus pensamientos, emociones, vivencias
y opiniones.

Dialogar; organizar las ideas.

Formar un juicio critico y ético.

Preparar y presentar un discurso.

Disfrutar escuchando.

Expresar oralmente ideas, sentimientos,
experiencias.., de forma coherente, ordenada y clara.

. Leery escribir para representar, interpretar y

comprender la realidad.

. Leery escribir para construir el pensamiento

(pensar es hablar con uno mismo)

. Leery escribir para regular su propio

comportamiento.

. Disfrutar leyendo o escribiendo.
. Comprender textos orales y escritos:

o identificando ideas principales,
o diferenciando hechos y opiniones, aspectos
reales y fantasticos

o interpretar mensajes no explicitos.
Leer en voz alta y silenciosa de forma eficaz.
Realizar composiciones escritas respetando
los aspectos formales y el tipo de texto, con
correccion ortografica y de forma legible.
Identificar y clasificar las palabras por categorias
gramaticales.
Leer de forma habitual y disfrutar leyendo.
Seguir drdenes y comprender textos orales
y escritos asociados a imagenes, objetos y
situaciones conocidas en lengua extranjera.
Utilizar formulas sociales y estructuras sencillas en
situaciones de comunicacion simuladas para saludar,
preguntar, pedir ayuda... en lengua extranjera.
Leer de forma adecuada textos cortos, sencillos,
adaptados a su edad e intereses y responder a
preguntas sobre lo leido, en lengua extranjera.
Valorar y respetar el uso de otras lenguas
espafiolas y extranjeras e interesarse por su cultura.
Identificar y evitar el uso del lenguaje para
discriminar a otros (sexista, racista...).

3 Extraida del Anexo | de los Decretos del Curriculo del 2° Ciclo de Infantil y Primaria en Castilla-La Mancha.
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CCBB

b. Competencia matematica (CM)

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

INFANTIL (2° CICLO)

Construir de forma coherente las habilidades
matematicas.

Utilizar las habilidades matematicas de forma
automatizada.

Conocer el concepto y representacion del
numero.

Iniciarse en las operaciones basicas de la suma
como adicion y de la resta como sustraccion.
Comprender e interpretar la realidad a través de
las formas, el uso del tiempo y la representacion
del espacio.

Construir el pensamiento légico y utilizarlo para
resolver problemas sencillos que en el aula se
le presentan de manera guiada y en la sociedad
aparecen de forma natural.

Identificar y utilizar los cuantificadores basicos de
cantidad, tamafio, espaciales, temporales.
Identificar y utilizar los numeros de, al menos un
solo digito y asociarlos a la cantidad.

Identificar, nombrar y representar las formas
geomeétricas basicas.

Ordenar objetos, nimeros, formas, colores...
atendiendo a dos 0 més criterios.

Resolver pequefios problemas juntando y
quitando.

24.

25.

26
27.
28.

29.

30.

3

=

32.

PRIMARIA

Utilizar y relacionar los numeros, las operaciones
basicas, los simbolos y las formas de expresion y
razonamiento matematico.

Utilizar el razonamiento para interpretar la realidad
desde los parametros matematicos y justificar su
interpretacion.

. Manejar los nimeros naturales.

Establecer relaciones entre nimeros.

Utilizar de forma compresiva y automatizada las
operaciones basicas con los nimeros.

Realizar estimaciones, medidas, calculos,
transformaciones y equivalencias con las distintas
unidades de medida.

Interpretar la realidad desde parametros
geomeétricos.

. Utilizar estos conocimientos y destrezas en la

resolucion de problemas supuestos y reales.
Disfrutar con el trabajo bien hecho y la precision en
el resultado, el uso de procedimientos de revision
del trabajo.




(@}
(@)
v}
ve)
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INFANTIL (2° CICLO)

PRIMARIA

28. Ampliar el conocimiento del mundo que le rodea 33. Interactuar con el mundo que nos rodea para
.§ a través de la interaccion con las personas, la identificar sus elementos.
= manipulacién de los objetos y de la exploracion 34. Comprender las relaciones que se dan entre
-§ del espacio y del tiempo, fundamentalmente en Ilost distlintos fe,mc':jmletr:os ge I? ?aturaleza ); erlrfre
= situaciones de juego. ésta y la accion del hombre (clima y vegetacion,
TE, 29. Conocer el nombre, y las cualidades del propio recursos economicos, trabajo y vivienda, etc).
= cuerpo y el de los otros, los objetos, los entornos Anticipar cualquier accion y poder elegir aquellas
g naturales y sociales y las personas. ql:e tlelljldendU; eifec_tg positivo para la conservacion
o 30. Interactuar con el mundo que le rodea. Yy la calidad de la viaa.
3 31. Anticipar situaciones y evitar riesgos. 35. Conocer el propio cuerpo.
g 32. Construir los habitos basicos de supervivencia y 36. E:rr;jgizgnplr:(;t;ailas acciones que favorecen o
= salud, para: .
g E « conocer los efectos que su actuacion produce | 37- Conocer el entorno y los rasgos mas
59 o actuar con respeto hacia las plantas, representativos_ deun paisaje natural o urbano.
£ animales, objetos... 38. Poneren préctlca medlda§ que favgrezcan la
§ 33. Localizar y orientarse en espacios cotidianos. defensa del medio y la calidad de vida: consumo
8 34. Situarse en el iempo (ayer, hoy, mafiana, un dia, racional del agua, ahorro de energia, seleccion y
T;:) una semana, las estaciones...) " Z‘amclado de residuos y respetq a Igs normas.
(5 35. Localizar acontecimientos relevantes. -+ Actuar de forma coherente en ambitos de la salud,
-8 36. Identificar y definir por su utilidad los elementos actividad productva, consumo.
§ representativos de la realidad mas cercana: grupos 40.. Interpretar el n.1ulnldo dedicando sus esfuerzos,
3 sociales, profesionales, elementos urbanos y desde sus posibilidades, en asegurar el uso.
% naturales, animales, medios de comunicacién y responsgble d? los recursos naturalgs, el cuidado
© transporte, manifestaciones culturales y artisticas. del medio ambiente, el gonsumo ramonall y o
1%} responsable, y la proteccion de la salud individual
y colectiva.
37.  Manifestar interés por jugar con el ordenador y el | 41. Buscar, localizar, organizar y comunicar

= resto de medios audiovisuales. informacion utilizando las tecnologias de la

o 38.  Usar mecanismos de acceso, como encender y informacion y la comunicacién como soporte.

= apagar. 42. Localizar y utilizar los elementos basicos del

s 39.  Usar el ratdn o los iconos o imprimir. ordenador.

2 40.  Buscar informacion abriendo y cerrando 43. Conectar los periféricos.

© ventanas. 44. Realizar un mantenimiento sencillo.

% 41.  Localizar y extraer, seguir enlaces. 45. Iniciar y apagar el ordenador.

‘g 42.  Manejar programas sencillos y cerrar. 46. Utilizar el smtemg operativo para almacenar y

g 43.  Utilizar programas sencillos de dibujo para i ﬁcuper?r,.organlzar en carpetas.

1) expresarse. . Usar antivirus.

= P 48. Imprimir

‘g 49. Utilizar procesadores de textos.

g 50. Navegar por Internet.

S 51. Comunicarse por correo electronico

£ 52. Usar el chat.

f 53. Usar distintos lenguajes (textual, numérico,

S iconico, visual, grafico y sonoro)

b= 54. Comprender, razonar e interpretar la informacion

-g antes de presentarla.

% 55. Valorar sus propias posibilidades.

= 56. Evitar los riesgos tanto en lo relativo al acceso a

pel

paginas inaceptables o0 juegos negativos como
ante el peligro de aislamiento social.
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CCBB

e. Competencia social y ciudadana (SC)

4.

45.

46.
47.
48.
49.
50.

51.

INFANTIL (2° CICLO)

Adaquirir y desarrollar habilidades de respeto
y cumplimiento de la norma.

Escuchar de forma atenta cuando se les
habla.

Guardar un tumo

Presentarse.

Prestar ayuda.

Compartir y respetar las normas del juego.
Participar en la elaboracion de las normas
del juego.

Construir el comportamiento ciudadano y
democrético.

PRIMARIA

57. Comprender la realidad social en que la se
vive.

58. Practicar la cooperacion.

59. Practicar la participacion.

60. Compartir materiales y objetos, comunes y
personales.

61. Colaborar en el cuidado de los materiales y
en la limpieza del entorno.

62. Participar en la elaboracién de las normas de
convivencia y cumplirlas.

63. Colaborar con los compafieros en la
resolucion de conflictos utilizando técnicas de
didlogo, consenso y compromiso.

64. Participar de forma cooperativa con sus
compafieros en la realizacion de tareas.

65. Rechazar de forma activa cualquier tipo de
marginacion y discriminacion.

66. Participar en acciones solidarias hacia grupos
desfavorecidos.

67. Conocer la organizacion social, politica
y territorial de su localidad, comunidad
auténoma, nacion

68. Conocer los acontecimientos historicos mas
relevantes y representativos, situandolos en
el tiempo.

Habilidades de relacion social:

69. Respetar y utilizar las normas de
comunicacion:

o prestar atencion,

e escuchar a los demas,

o pediry respetar el turno y el tiempo de
intervencion;

70. Respetar y utilizar las normas de cortesia:

o presentarse, saludar y despedirse,
o dar las gracias,
o pedir perd6n y aceptar disculpas.

71. Conocer y mostrar interés por los problemas
de los otros, valorar sus logros.

72. Pedir y prestar ayuda.

73. Saber decir que no

74. Formular quejas de forma educada.
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CCBB INFANTIL (2° CICLO) PRIMARIA
52. Conocer, comprender, usar y valorar las diferentes | 75. Conocer, comprender, participar y valorar las
= manifestaciones culturales y artisticas que forman manifestaciones culturales y artisticas, las
S parte del patrimonio propio de los pueblos. costumbres, juegos populares, tradiciones propias.
s 53. Comprender y representar imagenes con distintos | 76. Contribuir a la conservacion de su patrimonio.
= materiales plasticos. 77. Utilizar los cddigos artisticos como lenguaje para
B 54. Utilizar el propio cuerpo como un elemento comunicarse a través de las diferentes técnicas.
> expresivo mas, capaz de expresar sentimientos, 78. Utilizar el color, forma, textura, medida, materiales,
g emociones o vivencias. masica, ritmo...
5 55. Seguir un ritmo. 79. Disfrutar con la practica individual y compartida.
© 56. Utilizar el canto asociado o no al movimiento. 80. Usar el pensamiento divergente como parte del
2 57. Dominar el cuerpo pensamiento creativo.
£ 58. Disfrutar con las habilidades. 81. Valorar la libertad de expresion.
= 59. Utilizar el ocio de forma activa, desarrollando 82. Valorar el derecho a la diversidad cultural.
8 valores de esfuerzo personal solidario. 83. Valorar la importancia del dialogo intercultural.
= 84. Valorar la realizacién de experiencias artisticas
compartidas.
60. “Aprender” disfrutando y hacerlo de una manera 85. Utilizar las estrategias de aprendizaje de una
eficaz y autbnoma de acuerdo con las exigencias forma cada vez més autonoma.
© . vy . . . .
= de cada situacion. 86. Disfrutar con el ejercicio de la autonomia que
2 61. Utilizar la observacion, manipulacion y exploracion ermite el uso de las estrategias de aprendizaje.
[
5 para conocer mejor el mundo que le rodea. 87. Utilizar técnicas y habitos de trabajo para
2 § 62. Organizar la informacion que recoge de acuerdo planificar y organizar su propio estudio.
g ‘:—; con sus cualidades y categorias. 88. Integrary organizar la informacion a través de
© B 63. Establecer sencillas relaciones causa y efecto en esquemas, mapas conceptuales...
c
(&) .y . . .y
S 95’_ funcion de las consecuencias. 89. Almacenar y recuperar la informacion.
*g © 64. Habituarse a respetar unas normas basicas 90. Revisar el trabajo realizado para mejorarlo.
IS sobre el trabajo, la postura necesaria, su tiempo 91. Presentar los trabajos con orden y limpieza.
(&} y espacio y el uso de los materiales y recursos de 92. Analizar situaciones probleméticas estableciendo
>

forma ordenada y cuidadosa.

relaciones causa-efecto, buscando alternativas y
tomando decisiones.
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CCBB

h. Autonomia e iniciativa personal (AIP)

INFANTIL (2° CICLO)

65. Usar, de forma cada vez mas eficaz, el propio
cuerpo:
o en el desarrollo de las rutinas,
o en el incremento de iniciativas y alternativas a
las mismas,
en la seguridad que se adquiere al realizar las
actividades,
o en el célculo de riesgos y en la
responsabilidad por concluirlas de una forma
cada vez mas correcta y
o en capacidad por enjuiciadas de forma critica.
66. Manifestar seguridad de su propia eficacia a la
hora:
o de manejar Utiles;
o de concluir las rutinas personales de
alimentacion, vestido, aseo y descanso con
mayor eficacia y “solos”; y
o de abordar nuevas tareas e iniciativas
asumiendo ciertos riesgos que es capaz de
controlar.

PRIMARIA

93. Fijar metas a medio y largo plazo que se
concretan en proyectos a desarrollar.

94. Llevar sus ideas a la practica.

95. Planificar la accion, llevarla a cabo y concluirla en
colaboracion con los demés.

96. Responder con seguridad y autonomia a las
actividades propuestas.

97. Valorar de forma realista su capacidad de
aprender, el esfuerzo desarrollado y el resultado
obtenido.

98. Elegir.

99. Tener criterio.

100. Tomar decisiones.

101. Asumir riesgos.

102. Aceptar responsabilidades.

103. Actuar y evaluar lo hecho.

104. Autoevaluarse.

105. Aprender de los errores.

106. Extraer conclusiones y valorar las posibilidades
de mejora.

107. Abordar nuevas tareas y aceptar iniciativas.

i. Competencia emocional (CE)

67. Construir el autoconcepto.

68. Desarrollar la autoestima.

69. Interpretar la realidad que le rodea y,
especialmente, las relaciones con los demas.

70. Manifestar una relacion positiva y comprometida
con los otros.

71. Actuar de forma natural y sin inhibiciones en las
distintas situaciones que le toca vivir.

72. Manifestar y asumir el afecto de las compafieras y
comparieros que le rodean.

73. Interesarse por los problemas propios y ajenos.

74. Contribuir a su felicidad propia y ajena.

75. Controlar su comportamiento.

76. Tolerar la frustracion de no obtener lo que quieren
cuando lo quieren y el fracaso de que las cosas
no salgan como se pide, especialmente cuando el
esfuerzo no ha sido suficiente.

108. Construir el autoconcepto.

109. Desarrollar la autoestima.

110. Aplazar las demandas y recompensas.

111. Tolerar el fracaso.

112. No mostrar superioridad ante el éxito.

113. Hablar de si mismo sin alardes ni falsa modestia,

114. Reconocer y disfrutar con el éxito de los otros.

115. Formar un autoconcepto académico pero no
desde la competicion.

116. Interpretar la realidad que le rodea y,
especialmente, las relaciones con los demas.

117. Establecer una relacion positiva y comprometida
con los otros.

2. MODELOS PROPUESTOS DE ESCALAS DE ESTIMACION INDIVIDUAL AL
FINAL DE ETAPA

Del listado de indicadores (descriptores) elaborados para cada una de las etapas que analizamos y
que definen y explicitan las competencias basicas, nacen las tablas que ofrecen modelos de escalas de es-
timacion y que pretenden facilitar el proceso de evaluacion de los aprendizajes del alumnado y el proceso
de elaboracion de la informacién tanto para las familias como para el resto del profesorado.
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Si la finalidad es la de aportar informacion al final de una etapa al equipo docente que seguira tra-
bajando con el alumnado, estas escalas se pueden aplicar como estan ya que definen de una forma exacta
y fiable porque parten del mismo curriculo, el grado de dominio de las competencias que el alumnado
tiene.

Nos ha parecido correcto incluir una escala numérica de 0 a 5, donde el 0 es no conseguido o inclu-
s0, no trabajado y por tanto no evaluable (por los motivos que sean) y el 5, el nivel mas alto de dominio
del descriptor. Se entiende que la suma y media de cada uno de los apartados nos puede dar un resultado
numérico que podemos utilizar al final tal y como establece la normativa de evaluacion.

Muchos descriptores se pueden medir directamente. Otros descriptores se pueden alcanzar y de-
mostrar su dominio en el dia a dia, a través del trabajo en las unidades didacticas por lo que se propone
que una escala de este tipo se puede ir rellenando sobre la marcha, en momentos puntuales y asi facilita-
mos el desarrollo de la evaluacion continua.

Recordemos que se ofrecen escalas de estimacion porque permiten estimar, valorar, cuantificar un
item. No hemos querido aportar escalas de observacion, listas de control ya que estos instrumentos de
evaluacion permiten Ginicamente decir si esta o no presente algo, si se cumple o se ha conseguido o no
algo. Creemos que una escala de estimacion va mas alla y al tiempo que dice si un item se cumple, nos
permite decir en qué grado.

Como vemos, las escalas estan construidas a partir del listado de descriptores que anteriormente
hemos presentado. Sabemos que algunos indicadores incluyen varios items por lo que se dificulta su
valoracion. Sugerimos la subdivision del descriptor o la inclusion de un apartado de observaciones al
final de cada competencia donde se pueda apuntar lo mas relevante, destacado, significativo o aquella
informacion que se considere puede matizar la valoracion.

Es importante decir que la redaccion de los descriptores se ha hecho en tercera persona del singular
porque, en este caso, nos estamos refiriendo directamente al sujeto evaluado que el alumno/a. Por tanto,
en un momento puntual del proceso educativo y a través de estas escalas, estamos diciendo lo que domina
y en qué grado en relacion con las competencias basicas. Hay que recordar que esta forma de redactar los
items lo utiliza igualmente el proceso de evaluacion de diagndstico establecido por la Resolucion de 18
de febrero de 2009 por la que se regula el proceso de evaluacion de diagndstico en el periodo 2009-2011
en los centros docentes de la Comunidad Autéonoma de Castilla-La Mancha (DOCM de 23 de febrero de
2009)
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ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE APRENDIZAJE
INDIVIDUALIZADO Y APRENDIZAJE COOPERATIVO
EN LA ETAPA DE EDUCACION PRIMARIA

CARLOS CANIZARES HERNANDEZ
Facultad de Educacion de Ciudad Real
Universidad de Castilla-La Mancha

1. JUSTIFICACION TEORICA

El aprendizaje cooperativo es una técnica que parte del trabajo en grupo. Todo aprendizaje coope-
rativo se da en grupo, pero no se limita a la mera yuxtaposicion de los alumnos y la atribucion de cual-
quier tarea a realizar va mucho mas alla de esto. Desde el punto de vista escolar, como afirma Ovejero
(1990), el aprendizaje cooperativo es considerado una alternativa a una ensefianza claramente en crisis.
Destacamos cuatro puntos clave para considerar un grupo como cooperativo:

+ Interdependencia positiva.

* Interaccion cara a cara entre los integrantes del grupo (alumnos).

* Responsabilidad individual.

« Utilizacion de habilidades interpersonales y grupales por los diferentes componentes del equipo

de trabajo.

Por qué es eficaz el aprendizaje cooperativo

Entre las razones aducidas se encuentran las siguientes:

1.-La adaptacion a la diversidad (Slavin, 1987).

2.-Interdependencia positiva, motivacion y aprendizaje (Slavin, 1987; 1996).
3.-Condiciones del contacto intergrupal, integracion y tolerancia (Allport 1954).
4.-Cooperacion y construccion de la solidaridad.

5.-Distribuir las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento.

6.-Cambios en el papel del profesor.

7.-El aprendizaje cooperativo complementa las otras formas de aprendizaje no las sustituye.

TIPOS DE GRUPOS COOPERATIVOS

Todos los métodos cooperativos tienen en comin que estan constituidos por grupos heterogéneos
de alumnos interdependientes con respecto al objetivo a alcanzar para llegar al éxito, es decir, el objetivo,
los compaifieros son tan importantes como la meta a alcanzar, de tal manera que el éxito comun supone
el éxito propio, pues de lo contrario la meta no se conseguira. Lo que va a diferenciar a cada una de las
organizaciones que se van a proponer sera la estrategia a utilizar, la cual en gran medida difiere depen-
diendo del contenido a trabajar. Mencionamos alguno de los procedimientos:
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A.- Torneos de Equipos de Aprendizaje.

B.- Equipos de Aprendizaje por Divisiones.

C.- Rompecabezas (RECOGIDO EN NUESTRA INVESTIGACION)

Este método muestra heterogeneidad en su composicion y numero de alumnos que lo forman, pero
la diferencia esta en que cada miembro del grupo recibe una parte de la informacion del tema que en su
conjunto esta estudiando el equipo. Después de que cada alumno ha estudiado y preparado su parte, se
retine con los companeros de otros grupos que estan tratando esa misma parte, formandose de este modo
“el grupo de expertos”, donde se discute la informacion. Una vez discutida y tratada dicha informacion,
vuelve a su grupo y aporta la informacion que posee, de este modo, todos los miembros del grupo com-
parten la informacion. Al final se lleva a cabo un examen para dar una nota individual a cada alumno. Por
tanto no existe una puntuacion para el equipo.

2. HIPOTESIS DE TRABAJO

Las hipotesis de nuestro estudio a contrastar eran dos:

Hipoétesis 1: El rendimiento en una tarea de aprendizaje sera mayor utilizando una técnica de
aprendizaje cooperativo que una técnica tradicional de aprendizaje por recepcion individual (clase ma-
gistral, exposicion pasiva al contenido).

Hipétesis 2: La percepcion que tiene el alumnado de la tarea, asi como la implicacién de otros
para llevar a cabo los aprendizajes de forma conjunta, serd mas positiva en el primer grupo que en el
segundo.

3. METODOLOGIA

Se lleva a cabo mediante disefio de dos grupos de forma cuasiexperimental, con uno de los grupos
utilizando la condicion de experimental (aquel que lleva a cabo la técnica cooperativa de ROMPECA-
BEZAS), y otro grupo control que utiliza la técnica MAGISTRAL (recepcion de la informacion del tema
por el profesor que da clase al grupo).

VARIABLE DEPENDIENTE: método de ensefianza-aprendizaje, que tiene dos condiciones posi-
bles en este estudio:

— Condicion 1: El alumnado aprende un tema con una técnica de aprendizaje cooperativo (rom-
pecabezas).

— Condicion 2: El alumnado aprende un tema con una técnica tradicional de ensefianza (magistral).

VARIABLE INDEPENDIENTE:

— Resultado y rendimiento, medido a través de las puntuaciones obtenidas en un examen (el
mismo para los dos grupos, antes mencionados).

— Percepcion subjetiva de la tarea, concretamente el grado de interés de los contenidos que tenian
que estudiar; el grado de satisfaccion con el procedimiento de aprendizaje y el grado de dificul-
tad percibido en la tarea. Estas cuestiones fueron medidas a través de tres preguntas afiadidas al
examen en las que el alumnado debia puntuar del 1 (muy poco) al 10 (mucho) cada una de ellas:

* Pregunta 1: ;TE HA RESULTADO INTERESANTE EL TEMA?

* Pregunta 2: ;TE HA RESULTADO DIFICIL EL TEMA?

* Pregunta 3: ;HAN COLABORADO TUS COMPANEROS PARA ACLARAR LAS POSI-
BLES DUDAS QUE TENIAS DEL TEMA?
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Ademas, para nuestra tarea al grupo experimental, se pasa un cuestionario de valoracion del tra-
bajo llevado a cabo, mediante la técnica cooperativa de Rompecabezas, antes de aplicarle el examen del
tema de CLIMAS correspondiente (Tabla 1)

Tabla 1. Cuestionario de evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollado en el Aula
de Conocimiento del Medio, de 6° de Primaria.

Por favor, rodea con un circulo la respuesta que creas que es la mas adecuada conforme a tu experien-
cia personal. Se sincero, porque solo asi nos podras ayudar a mejorar nuestra ensefianza.

1. ¢ Prefieres el método de trabajo usado en este tema para que sea desarrollado en otros temas?
a) Si.
b) No.
¢) Solo en algunos.
d) No lo se.
2. Con este método de trabajo cooperativo, ¢ te ha resultado mas sencillo y enriquecedor el tema?
a) Mucho.
b) Bastante.
c) Poco.
d) Muy poco.
3. ¢Te ha gustado trabajar el tema en grupo?
a) Mucho.
b) Bastante.
c) Poco.
d) Muy poco.
4. iCrees que tu calificacion final obtenida en el tema habria sido mejor con un método tradicional, es
decir, habiéndotelo explicado el profesor?
a) Si.
b) No.
c) No lo se.
5. ¢Ha crecido tu interés por este tema?
a) Mucho.
b) Bastante.
c) Poco.
d) Muy poco.
6. ¢Los compafieros han sabido valorar tus aportaciones?
a) Mucho.
b) Bastante.
c) Poco.
d) Muy poco.
7. ¢ Han colaborado tus compafieros para aclarar dudas al respecto del tema?.
) Mucho.
) Bastante.
) Poco.
) Muy poco.
n definitiva, ¢cdmo calificarias la experiencia?
) Muy buena.
) Buena.
) Mala.

a
b
c
d
8.E
a
b
c
d) Muy mala.
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Si quieres hacernos alguna aportacién o comentario, puedes escribir a continuacién lo que desees,
tanto positivo como negativo. Exprésate:

4.- MUESTRA EXPERIMENTAL

La muestra consta de 24 alumnos/as de 6° de Primaria del Centro Publico de Educacién Infantil
y Primaria “Vicente Aleixandre”, durante el curso 2009-2010, de la localidad de gran tradicion minera,
como Puertollano. En totalidad todo el aula de nivel mencionado, y teniendo en cuenta que la muestra
cuenta con dos alumnos/as de necesidades educativas de apoyo educativo, que se asigna cada una a uno
de los grupos conferidos (uno al grupo experimental, de aprendizaje cooperativo, y el otro al grupo
control de aprendizaje magistral). El resto de alumnado se asigna de forma aleatoria, concibiendo el
numero de alumnos/as igual en ambos grupos, 12 en aprendizaje experimental cooperativo y otros 12
en grupo control de aprendizaje tradicional magistral.

TAREA
La correspondiente al tema de conocimiento del medio, de 6° curso, incluido en la programacion
para el aula. En este caso el tema de CLIMAS DEL MUNDO.

FORMAS DE TRABAJO EN EL AULA CON LOS GRUPOS DE APRENDIZAJE
En el grupo, aparte de trabajar el tutor con los alumnos/as, existe un maestro de refuerzo para los
acneaes (alumnos con necesidades de apoyo educativo), pues bien la propuesta de trabajo se le hizo a
los dos, asi como la forma de llevar a cabo el trabajo.
1°.- El profesor tutor se quedd en su aula con 12 alumnos/as para llevar a cabo la explicacion del
tema de forma magistral. En total 6 sesiones de trabajo para ver los diferentes tipos de climas.
2°.- El resto de los alumnos/as, otros 12 se les informé que iban a ver el tema de los Climas igual
que sus compaifieros de clase, pero con otra metodologia, que fue explicada en su momento a
los mismos, en un aula diferente a los del primer grupo. La técnica que emplearon fue la del
rompecabezas, asignando a los alumnos/as a los tres grupos que se constituyeron (4 en cada
uno de ellos), para llevar a cabo la misma, con todo su desarrollo, asignaciéon de expertos, en
cada uno de los climas, vuelta al grupo de origen para elaboracion del tema y explicacion y
comprension del mismo, siempre supeditado por el maestro de apoyo, que guiaba el trabajo,
recomendaba materiales y establecia un seguimiento de los mismos.
3°.- Se llevaron en total seis sesiones de trabajo en el aula, aunque confirmamos que los grupos
del aprendizaje cooperativo llevaron alguna mas en los domicilios y en la biblioteca del centro.
4°.- En la ltima sesion se pasoé al grupo de aprendizaje cooperativo y solo a ellos un cuestionario
de valoracioén, cuya valoracion del mismo se ofrecerd en proximos articulos.
5°.- Por ultimo, se volvié a reunir a toda la clase, los 24 alumnos/as, que tuvieron que llevar
a cabo una prueba (examen) del tema de Climas, con las puntuaciones que se ofrecen en la
Tabla. Igualmente pasaron todos un cuestionario, indicando puntuaciones del 1(muy poco) al
10 (mucho) cada una de los siguientes puntos:
Pregunta 1: ;TE HA RESULTADO INTERESANTE EL TEMA?
Pregunta 2: ;TE HA RESULTADO DIFICIL EL TEMA?
Pregunta 3: ;HAN COLABORADO TUS COMPANEROS PARA ACLARAR LAS POSIBLES
DUDAS QUE TENIAS DEL TEMA?
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5. RESULTADOS Y DISCUSION

A.- Hipétesis 1: El rendimiento en una tarea de aprendizaje serda mayor utilizando una técni-
ca de aprendizaje cooperativo que una técnica tradicional de aprendizaje por recepcion individual
(clase magistral, exposicion pasiva al contenido).

Para valorar la primera hipdtesis, es decir, que el rendimiento en el aprendizaje es mayor con una
metodologia cooperativa que tradicional individualista, utilizamos una comparacion de las puntuaciones
individuales obtenidas en el examen, comparando la media del grupo control (clase magistral y traba-
jo individual) con la del grupo experimental (técnica de aprendizaje cooperativo, ROMPECABEZAS)
usando el estadistico t de Student para muestras independientes.

En la Tabla 2 podemos comprobar la diferencia de medias en las puntuaciones del examen, entre
el grupo magistral y el cooperativo, con medias para el primero de 5,93 puntos, con desviacion tipica de
1,79, mientras que para el segundo se sitiia en una media de 7,96, manteniendo una desviacion estandar
practicamente similar a la del primer grupo, en este caso 1,74, por lo que la variabilidad entre muestras
no es grande en cuanto dispersion de puntuaciones, evidentemente si en cuando al grado de media al-
canzado para uno y otro grupo, mas de 2,03 puntos para el grupo de técnica cooperativa, frente al grupo
control de metodologia tradicional.

Tabla 2. Comparacion medias examen climas, grupos experimental y control

GRUPO N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
PUNTUACION ROMPECABEZAS | 12 | 7,9642 1,74804 ,50461
MAGISTRAL 12 | 5,9375 1,79964 ,51951

Figura 1. Media puntuaciones metodologia cooperativa y magistral

MEDIAPUNTUACIONES

m MEDIA

ROMPECABEZAS MAGISTRAL

Llevamos a cabo la prueba estadistica t de Student (Tabla 3), con contraste bilateral, para muestras
independientes, siendo su resultado 2,798, siendo la diferencia de media de valor 2,02. T (2,798)>2,02.
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La prueba t de Student como todos los estadisticos de contraste se basa en el calculo de estadisticos
descriptivos previos: el nimero de observaciones, la media y la desviacion tipica en cada grupo. En
nuestro caso p<0,05, ya que se encuentra en valor de 0,01, por lo se concluye que hay diferencia sig-
nificativa entre los tipos de ensefianza (grupo magistral y el de aprendizaje cooperativo), a un nivel de
confianza de 0,99. Por todo ello rechazamos hipodtesis nula de que las medias son iguales y verificamos
que las medias en rendimiento de los grupos experimental (Aprendizaje cooperativo) y control (grupo
magistral) son diferentes, siendo esa diferencia estadisticamente significativamente a favor del grupo
experimental.

Tabla 3. Prueba t diferencias de medias examen grupo experimental y control

Levene’s Test
for Equality of t-test for Equality of Means
Variances
o )
) Sig. Mean Std. Error 95% Confidence
F Sig. t df ; . : Interval of the
(2-tailed) | Difference | Difference .
Difference
Lower | Upper | Lower | Upper Lower Upper Lower Upper Lower
PUNTUA-  Equal
. variances | ,433 517 2,798 22 ,010%* 2,02667 12424 ,52468 | 3,52865
CION assumed

B.- Hipétesis 2: La percepcion que tiene el alumnado de la tarea, asi como la implicacion de
otros para llevar a cabo lo aprendizajes de forma conjunta sera mas positiva en el primer grupo
que en el segundo.

Para esta segunda hipGtesis utilizamos tres variables: INTERES, DIFICULTAD Y COLABORACION.

Los resultados con puntuaciones de valoracion se encontraban entre puntuaciones de 1(muy poco)
a 10 (mucho) para la muestra total. Respecto a las variables estudiadas y la conformacion de los grupos
llevados a cabo, encontramos diferencias entre grupo experimental (Aprendizaje cooperativo) y grupo
control (Aprendizaje magistral), con diferencias de medias en todas las variables estudiadas (Tabla 4).

Tabla 4. Diferencias de medias grupo experimental (rompecabezas) y control (magistral) varia-
bles interés, dificultad, colaboracion

- Std. Error

GRUPO N Mean Std. Deviation Mean

. COOPERATIVO 12 9,0833 1,50504 43447
INTERES MAGISTRAL 12 6,1667 1,52753 44096
COOPERATIVO 12 2,7500 2,63283 76003

DIFICULTAD MAGISTRAL 12 5,5833 1,08362 131282
COLABORACION COOPERATIVO 12 8,0833 2,23437 64501
IGUALES MAGISTRAL 12 3,5833 1,50504 43447
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Para interpretar las diferencias de medias en las variables indicadas, recurrimos nuevamente al es-
tadistico de “t de Student”, para muestras independientes (Tabla 4), comprobando que existen diferencias
significativas en las tres variables evaluadas, con t correspondientes a:

Interés (t=4,712), siendo significativas las medias p<0,01, en nuestro caso ,00 significativa. Por lo
que se concluye que hay diferencia entre los tipos de ensefianza (diferencia significativa entre el grupo
magistral y el de aprendizaje cooperativo), a un nivel de confianza de 1. Por todo ello, rechazamos la
hipotesis nula de que las medias son iguales y verificamos que las medias en interés de los grupos ex-
perimental (Aprendizaje cooperativo) y control (grupo magistral) son diferentes, siendo esa diferencia
estadisticamente significativa a favor del grupo experimental, con una media de interés superior.

Dificultad: (t= 3,44), siendo significativas las medias p<0,01, en nuestro caso ,02 significativa. Por
lo que se concluye que hay diferencia entre los tipos de ensefianza (diferencia significativa entre el grupo
magistral y el de aprendizaje cooperativo) a un nivel de confianza de 0,98. Por todo ello, rechazamos la
hipotesis nula de que las medias son iguales y verificamos que las medias en dificultad para la tarea de
los grupos experimental (Aprendizaje cooperativo) y control (grupo magistral) son diferentes, siendo
esa diferencia estadisticamente significativa a favor del grupo experimental, con una media inferior en
cuanto al grado de dificultad que los individuos consideran la tarea.

Colaboracion entre iguales: (t= 5,78), siendo significativas las medias p<0,01, en nuestro caso
,00 significativa. Por lo que se concluye que hay diferencia entre los tipos de ensefianza (diferencia
significativa entre el grupo magistral y el de aprendizaje cooperativo), a un nivel de confianza de 1. Por
todo ello, rechazamos la hipotesis nula de que las medias son iguales y verificamos que las medias en
colaboracion entre iguales de los grupos experimental (Aprendizaje cooperativo) y control (grupo magis-
tral) son diferentes, siendo esa diferencia estadisticamente significativa a favor del grupo experimental,

con una media superior respecto a la percepcion de la colaboracion que los compafieros han llevado a
cabo al hacer la tarea.

Figura 2. Diferencia de Variables
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Como estableciamos en apartados anteriores para nuestra tarea, al grupo experimental se le aplico
un cuestionario de valoracion del trabajo llevado a cabo, mediante la técnica cooperativa de Rompeca-
bezas, antes de aplicarle el examen del tema de CLIMAS correspondiente (Tabla 1), para comprobar la
percepcion en otras variables que hemos considerado relevantes.

Los resultados (Figura 3) se muestran significativos en cuanto a la percepcion que los alumnos/as
tienen de la experiencia cooperativa y que evaluando la frecuencia en las respuestas de los mismos, nos
dan conclusiones muy determinantes para entender la metodologia cooperativa, como alternativa viable
para el desarrollo auténomo del alumnado.

Figura 3. Variables para la experiencia mediante metodologia Cooperativa.
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6. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Destaca la preferencia por el trabajo en grupo del alumnado, objeto de la muestra, la sensacion por
parte de los mismos del control del contenido en cuanto a sencillez y accesibilidad del mismo, asi como
el interés por el trabajo en grupo y la tematica propuesta. Mencion especial a la relacion establecida con
el resto de compaiieros, valorando las aportaciones al tema de todos y cada uno de ellos. Los alumnos
debido a la poca experiencia con este tipo de trabajo se sienten algo ambiguos ante la posible calificacion
que pudieran obtener. En definitiva, la experiencia ha resultado muy satisfactoria, en el 50% del alumna-
do objeto de la experiencia y 50% bastante satisfactoria para el resto.

Nuestra labor como orientadores consiste en saber transmitir estas experiencias “reales”, basadas
en teoria pero desarrolladas a nivel de campo y con unos niveles y resultados tan satisfactorios como



116 e Las competencias basicas. Competencias profesionales del docente

los que hemos podido obtener... Este estudio es un grano de arena en el desierto, pero considero que es
extrapolable a otras muchas experiencias con los aprendizajes que se llevan en los centros. Ejemplo de
ello lo tenemos en el curriculum actual de desarrollo de competencias, que deben basarse en métodos
alternativos a los tradicionales (Ley Organica de Educacion, LOE 2006).

La innovacion y la investigacion como modelo de desarrollo en educacion supone mantener pos-
turas de colaboracion y trabajo en equipo, tanto el que tiene la funcién de encauzar la misma (docentes),
como los que son receptores (alumnado), confiriendo un concepto de educacion como desarrollo integral
de la persona y no mero sujeto pasivo. Muchas gracias a todos los compaiieros que han hecho posible
este trabajo, a todos se lo dedico.
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FORMACION EN COMPETENCIAS CLAVE
DE LOS FUTUROS MAESTROS Y PROFESORES:
LA OPINION DE LOS ESTUDIANTES

JAVIER M. VALLE
JESUS MANSO

Universidad Auténoma de Madrid

Antes de comenzar debemos sefialar que esta comunicaciéon se enmarca dentro de una
investigacion mas amplia, titulada La formacion inicial del profesorado de primaria y secunda-
ria: Aprender a enseiiar en competencias bdsicas. El desarrollo de dicha investigacion ha sido
posible gracias a la meritoria sinergia de las tres instituciones impulsoras del estudio: el Instituto
de Formacion, Investigacion e Innovacion Educativa (IFIIE) del Ministerio de Educacion (ME),
la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA) y el Consejo General
de los Ilustres Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias
(CGCDL). Dicha sinergia es muestra de una gran sensibilidad a la hora de desplegar acciones
que promuevan la reflexion sobre la mejora de la formacion inicial del profesorado. No podria
ser de otra manera, ya que el IFIIE es la institucion que, al mas alto nivel del Estado, vela por la
formacion docente; la ANECA es garante de que las titulaciones universitarias de nuestro pais se
disefien y implementen conforme a criterios de calidad requeridos en nuestro contexto europeo; y
el CGCDL representa al colegio profesional de quienes se dedican a la docencia. Al margen de ese
agradecimiento institucional, es imperativo otro, de caracter mas personal, para todos y cada uno
de quienes han hecho posible la realizacion de esta investigacion'.

1 El organigrama de la investigacion ha contado con muchisimas personas que enumeramos a continuacion, pidiendo
disculpas por anticipado en el caso de alguna omisién involuntaria. Comision de Seguimiento: Eduardo Coba, Elena
Gonzélez, Elena Garcia y Eva Cardaba (IFIIE); Laureano Gonzalez, Eduardo Garcia, José Maria Nyssen, Cecilia de
la Rosa y Bernat Ferrer (ANECA); Josefina Cambra, Eusebio Cadenas y Jests Bonals (CGCDL). Subdirector de la
investigacion: Mariano Royo (CGCDL). Grupo de Expertos: Engracia Alda, Aureli Caamafrio, Inmaculada Egido, Flo-
rencio Luengo, José Moya, Teresa Susinos y Aurelio Villa. Investigadores del area territorial Norte: Eusebio Cadenas
(Coord.), Visitacién Pereda, Rodolfo Luis, José Miguel Arias, Javier Argés y Jaione Apalategi. Investigadores del area
territorial Este: Jordi Deulofeu (coord.) y Alejandra Cortés. Investigadores del area territorial Sur-Oeste: Gregorio
Rodriguez (coord.), Emilia Dominguez, José Moya, Javier Gil, Fuensanta Hernandez y Elena M2 Diaz. Investigadores
del 4rea territorial Centro: Angeles Blanco (coord.), Juan Carlos Torre, Asuncién Manzanares, M? José Rodriguez e
Indalecio Sobron. De ellos, y en lo que atafie a los resultados reflejados en esta comunicacién, queremos agradecer
especialmente las aportaciones de Angeles Blanco, Asuncién Manzanares y Gregorio Rodriguez.
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1. SENTIDO DEL PROYECTO Y ASUNCIONES DE PARTIDA

Actualmente, nos encontramos en un escenario educativo inmerso en la renovacion del periodo de
formacion inicial del profesorado. Por un lado, desparecen las diplomaturas de magisterio de tres afios que
se transforman en un Grado de 240 ECTS (4 afios). Y, por otro, se comienza a formar a los futuros profeso-
res de ensefianza secundaria mediante un Master profesionalizador de 60 ECTS. Estos cambios se derivan,
entre otros factores, de la implementacion simultanea de la Ley Orgéanica de Educacion (LOE) de 2006 y la
Ley Organica de Modificacion de la Ley organica de Universidades (LOMLOU) de 2007, ambas acordes al
establecimiento de un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Este nuevo escenario de reformas
debe ser aprovechado si pensamos en la mejora global de la calidad de la educacion en nuestro pais.

Por otro lado, uno de los retos educativos mas importantes que se plantea nuestro pais, especial-
mente a partir de la promulgacion de la LOE, es el cambio de enfoque que supone asumir la puesta en
marcha del Paradigma de Competencias Clave? (PCC), asumido desde el Parlamento Europeo (Direc-
cion General de Educacion y Cultura, 2007). La importancia del PCC no es s6lo conocida en la Unioén
Europea (UE) sino que existen otras instituciones internacionales, que antecedieron a la UE, que llevan
mas de una década trabajando para la puesta en marcha del enfoque competencial. Destacamos signifi-
cativamente el trabajo realizado por la OECD? concretamente por medio del programa DeSeCo*. Este
programa nace con la intencion de crear el marco conceptual que ayude a comprender las competencias
necesarias para un desarrollo personal y social en los estados democraticos modernos (OECD, 1999:10-
11). No podemos olvidar que de forma conjunta al proyecto DeSeco, desde 1997 los paises miembros
de la OCDE crearon el Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA®) lo que ha
supuesto un mayor desarrollo de todos los elementos relacionados con el aprendizaje basado en compe-
tencias y concentrando los mayores esfuerzos, en concreto y de forma especifica, en las Competencias
Clave (OECD, 2005).

E1PCC se ha concretado, en la educacion basica de nuestro pais (Primaria y ESO), en la adquisicion
de 8 Competencias Clave. Para ello, resulta fundamental que los maestros y profesores estén formados
para ser capaces de ensefiar de forma que sus alumnos aprendas por competencias. Este tipo de objetivos
requieren un largo tiempo, pues suponen un cambio profundo en la manera de entender la docencia, y
también diversas actuaciones. Una de ellas es la realizacion de un cambio en el periodo de formacion
inicial de los futuros maestros y profesores, que debe implementarse y desarrollarse bajo ese mismo PCC.

2 Pese a que la LOE ha acufiado el término de Competencias Basicas, nosotros preferimos usar el de Competencias
“Clave”. En primer lugar porque nos parece una traduccion mas ajustada del vocablo original inglés “Key” Competen-
ces. Por otro lado, el adjetivo “basicas”, que se usaba junto a las tradicionales destrezas, expresa la concepcion de
que una vez adquiridas podrian ser suficientes para el futuro. Sin embargo, el adjetivo “Clave” implica que son nece-
sarias pero no suficientes para el desarrollo futuro de los “quehaceres” diarios de cualquier ciudadano en la compleja
sociedad del siglo XXI. Ademas, pese a ser cierto que en la LOE de 2006 el Ministerio de Educacion espafiol prefirio
hablar de Competencias Basicas, existen otras instancias dependientes del propio Ministerio, como la Unidad Espa-
fiola de EURYDICE, que habian elegido antes, acertadamente a nuestro parecer, el término Competencias “Clave”
para sus publicaciones (Eurydice, 2002). No obstante, en la investigacion, por seguir la terminologia de la LOE, se us6
el término de Competencias Basicas. Ese es el que se utilizo en los cuestionarios de la misma y, por ello, ése sera el
que nosotros mismos emplearemos en el apartado de resultados de esta comunicacion.

3 De las siglas en inglés: Organisation for Economic Co-operation and Development. www.oecd.org

4 De las siglas en inglés: Definition and Selection of Competencies. www.deseco.admin.ch

5 De las siglas en inglés: Programme for International Student Assessment. www.pisa.oecd.org6 Tanto las institu-
ciones promotoras del proyecto como todos sus participantes desean explicitar el agradecimiento a la colaboracion
desinteresada de todas ellas.
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Desde este planteamiento, la investigacion en la que se enmarca esta comunicacion ha tenido, pre-
cisamente, el objetivo de conocer el alcance en que el PCC esté presente en el disefio y en el desarrollo
de la formacion de los estudiantes del Grado de Maestro de Primaria y del Master de Profesorado de Se-
cundaria, ya que para las instituciones impulsoras de la misma, resulta fundamental en estos momentos
la reflexion sobre el diseflo, la puesta en marcha, el seguimiento y la evaluaciéon de todos los elementos
implicados en la implantacion de las nuevas titulaciones (Grado y Master) de nuestros futuros docentes.

Antes de finalizar esta introduccion consideramos indispensable explicitar el concepto de com-
petencias asumido por el equipo de investigacion, conforme a la Direccion General de Educacion y
Cultura de la Unién Europea: “una combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas
al contexto” y por Competencias Clave “aquellas que todas las personas precisan para su realizacion
y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo” (2007:3).

2. METODOLOGIA

Como se ha dicho la investigacion de la que forma parte esta comunicacion ha tenido como prin-
cipal objetivo conocer el grado de presencia e implantacion del PCC en el disefio y puesta en marcha de
las nuevas titulaciones de formacion inicial del profesorado de Primaria y Secundaria.

Es imprescindible hacer conscientes a los lectores que el estudio tiene una vocacion “piloto” (pre-
tende ser la base para posteriores estudios y/o acciones especificas) y que por ello, entre otros factores,
la muestra de universidades invitadas para la recogida de datos ha sido incidental, en base a una serie
de criterios: titularidad publica y privada, tamafio variado, localizaciéon geografica, tener implantado el
Grado de Magisterio y el Master de Profesorado de Secundaria y la accesibilidad en funcién del equipo
investigador invitado. Para la realizacion de la investigacion se ha contado finalmente con la colabora-
cion de un total de 17 universidades espafolas de 14 Comunidades Auténomas diferentes®, si bien por
diversas razones, no ha sido posible contar en todas ellas con la informacion referida a ambas titulaciones
(Grado y Master). Asi pues, sus resultados han de ser interpretados con cautela y en ningin caso deberan
entenderse como reflejo de la totalidad de la diversa realidad universitaria de nuestro pais.

Aunque la investigacion ha contado con datos referidos a estudiantes, profesores y tutores del
Practicum, esta comunicacion se centrara exclusivamente en los resultados referidos a estudiantes: 520
estudiantes del Grado de Maestro de Educacion Primaria de 8 universidades participantes’ y 973 estu-
diantes del Master de Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria de 16 universidades®. En
total, 1493 estudiantes en proceso de formacion, seglin los nuevos planes de estudio.

Para la recogida de datos se ha construido un cuestionario de autopercepcion realizado por la
ANECA y validado por expertos’ mediante metodologia Delphi en fases sucesivas de perfeccionamiento.
Ademas, se ha realizado un pilotaje en una universidad no incluida dentro de las participantes. El cuestio-
nario tiene como objetivo conocer, mediante las percepciones de los estudiantes, el grado de integracion
del enfoque competencial en su formacion por medio del desarrollo de los planes de estudio y las asig-
naturas concretas que han cursado.

6 Tanto las instituciones promotoras del proyecto como todos sus participantes desean explicitar el agradecimiento a
la colaboracion desinteresada de todas ellas.

7 Universidades: Autdnoma de Barcelona, Complutense de Madrid, Deusto, Extremadura, Murcia, Piblica de Navarra,
Pontificia Comillas y Valladolid.

8 Universidades: Autonoma de Barcelona, Cantabria, Castilla-La Mancha, Deusto, Extremadura, Jaén, Las Palmas de
Gran Canaria, Murcia, Publica de Navarra, Oviedo, Pontificia Comillas, Salamanca, Santiago de Compostela, Sevilla,
Valladolid y Zaragoza.
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Para conseguir la respuesta de los estudiantes se ha optado por una aplicacion informatica de ma-
nera que los estudiantes accedian a un espacio web en el que contestaban el cuestionario'’. La aplicacion
del cuestionario a los estudiantes del Grado y del Master se ha llevado a cabo al final del curso, en el mes
de junio, favoreciendo que sus valoraciones fueran lo mas completas posibles.

En relacion a la estructura y organizacion del instrumento utilizado, ademas de las preguntas de
identificacion (universidad, sexo, especialidad/curso), el cuestionario consta de un total de 18 preguntas
cerradas y 2 abiertas. En el instrumento del Master de Secundaria se afiaden 5 preguntas cerradas relacio-
nadas con la fase de Practicas en Centros''. A continuacion indicamos las dimensiones generales en las
que se puede organizar el cuestionario y en las que se agrupan los diferentes items'?:

1.- Conocimiento percibido sobre competencias (3 items)

2.- Metodologias propias del Aprendizaje por Competencias (5 items)

3.- Elementos transversales en el proceso de formacion (4 items)

4.- Evaluaciones propias del Aprendizaje por Competencias (3 items)

5.- Aspectos generales de su formacién (2 items)

3. RESULTADOS

Debido a la limitacion del espacio de este trabajo, en este apartado ofreceremos directamente los
resultados comparados entre los estudiantes de una y otra titulacion conforme a las 5 dimensiones expli-
citadas en el aparatado anterior de metodologia:

Recordamos que, tal y como se indico en la parte metodologica, se ha contado con la participacion
de 520 estudiantes del Grado en Maestro de Educacion Primaria, de 7 universidades, de los cuales el 82,9
% son mujeres y el 17,1 % hombres y con un total de 973 estudiantes de Master, de 16 universidades, de
los cuales el 64,2% son mujeres y el 35,8% hombres.

Comenzamos describiendo las diferencias en relacion al “Conocimiento percibido sobre compe-
tencias”. En el cuestionario a estudiantes se recogen dos preguntas relacionadas con el grado de “conoci-
miento sobre las competencias de la titulacion”, de las “8 Competencias Bdsicas” y una tercera sobre la
“formacion recibida en relacion con el curriculo oficial de la etapa” (ensefianzas minimas y/o curriculos
de la Comunidad Auténoma correspondiente). Con respecto al “conocimiento de las competencias en
las que forman los titulos de Grado y Master”, tal y como se aprecia en la Figura 1, el 71,3% y el 58%
respectivamente manifiestan tener una idea confusa acerca de cuéles son las competencias del titulo. Un
15,7% y 13%, respectivamente, indican no conocer las competencias en las que forma sus titulos y, el
resto, un 13% y 19%, indican si conocerlas. Cuando a estos mismos estudiantes se les pregunta por el
“conocimiento que tienen de las 8§ Competencias Basicas”, encontramos que los datos en ambos colecti-
vos es mucho mayor. Especialmente significativo es el aumento de estas respuestas afirmativas en el caso
de los estudiantes del Master que alcanzan el 57,5% frente a un 47,1% de los estudiantes del Grado. Por
ultimo, en referencia a si “las Ensefianzas Minimas” (de Primaria o Secundaria segun el caso) han estado
presentes entre los contenidos abordados en la formacion, los resultados muestran que los estudiantes
de Master perciben una mayor presencia de ese tipo de contenidos que los estudiantes de Grado (81%
frente a 55,2%).

9 Un total de 7 expertos profesores de Universidad y de IES.

10 El alojamiento de la aplicacion informatica fue asumido por aneca.

11 Dado que los estudiantes del Grado de Primaria participantes estaban cursando su primer curso, no tenian Practi-
cum y por lo tanto, las respuestas a estas preguntas no han sido reflejadas en la presente comunicacion.

12 La estructura que se indica para organizar la distribucion de preguntas del cuestionario sera la misma que se utilice
para la presentacion posteriormente de los resultados.
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Figura 1. Conocimiento percibido sobre normativa relativa a Competencias
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En relacion al analisis de las “Metodologias propias del aprendizaje por competencias” ofrece-
mos en la Figura 2 la comparacion en los 5 items del cuestionario relativos a esta dimension. En primer
lugar, podemos observar que son muy bajos los porcentajes de estudiantes de Grado o de Master que
consideren bastante o muy habitual el uso de estas metodologias, excepto en el caso de los “trabajos con
exposicion en clase”, que son bastante o muy habituales segun el 93% de los estudiantes del Grado. En
lo que respecta a las diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de una y otra titu-
lacion, éstas se dan en dos items, los referidos a “resolucion de problemas™ y a “exposicion de trabajos
en clase”. Para el 27,6% de los estudiantes de Master y para el 54% de los estudiantes de Grado ha sido
bastante o muy habitual la “realizacion de actividades basadas en la resolucion de problemas practicos”.
En cuanto a la “preparacion de trabajos en grupo que debian exponerse en clase”, mientras que para
el 58,1% de los estudiantes de Master esta metodologia ha sido bastante o muy habitual, ese porcentaje
aumenta hasta el 93,2% para los estudiantes de Grado.

Entre los items sin diferencias significativas entre los dos colectivos, destacamos especialmente
que son muy pocos los estudiantes que consideran como bastante o muy habitual el “uso de materiales
en otras lenguas”.

Figura 2. Porcentaje de respuesta (bastante/muy habitual) sobre metodologias utilizadas
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* Diferencia estadisticamente significativa (P(y?)<.01) entre valoracion de estudiantes de Grado y Master.
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En relacion a los “Elementos transversales en el proceso de formacion”, recogidos en la Figura
3, se observa que tanto en el caso de los estudiantes de Master como en los de Grado no se llega en
ningun caso a porcentajes por encima del 60%, de tal suerte que estas actuaciones transversales en el
proceso de formacion son consideradas por parte de la mayoria de los estudiantes como poco habituales.
Tan s6lo en el caso de los items referidos a “trabajos coordinados desde distintas materias” y a “oferta
de actividades complementarias” se da una diferencia estadisticamente significativa entre las opiniones
de los estudiantes de Grado y Master. Los porcentajes de quienes consideran bastante o muy habitual
esos elementos transversales del aprendizaje son mas elevados en el caso de los estudiantes de Grado
que en el caso de los estudiantes de Master. En concreto, el 50,8% de los estudiantes de Grado frente al
24,5% de los estudiantes de Master consideran bastante o muy habitual la “oferta de actividades comple-
mentarias”; 'y el 37 % frente al 24,5% la “realizacion de trabajos coordinados desde distintas materias”.

Gréaficod. Porcentaje de respuesta (bastante/muy habitual)
de elementos transversales al proceso formativo.
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* Diferencia estadisticamente significativa (P(c?<.01) entre valoracion de estudiantes de Grado y Master.

En referencia a la dimension de las “Evaluaciones (llevadas a cabo por sus profesores) propias
del Aprendizaje por Competencias”, los porcentajes de respuesta relativos a los items que la componen
se muestran en la Figura 4.

Resulta interesante descubrir que en todos ellos se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas entre los porcentajes de respuesta emitidos por los estudiantes de Grado respecto a los
estudiantes de Master. En cuanto a la direccion de esas diferencias cabe decir que son los estudiantes de
Grado quienes presentan en todos los items porcentajes mayores de respuesta en las categorias de bas-
tante o muy habitual. Ello indica que los estudiantes del Grado perciben que las cuestiones relacionadas
con la evaluacion se realizan mas conforme al PCC de lo que lo perciben sus compaiieros estudiantes del
Master. No obstante, ni en uno ni en otro grupo se encuentran valores superiores al 40,5%.

Asi, so6lo para un 10,6% de los estudiantes de Master y para un 25,8% de los de Grado es bastante
o muy habitual el “uso de pruebas de autocorreccion”. En el caso de “las evaluaciones conjuntas”, éstas
son consideradas como bastante o muy habituales por el 24,1% de los estudiantes de Master y por el
35,6% de los de Grado. Por tltimo, sélo para el 29,9% de los estudiantes de Master en bastante o gran
medida “los procedimientos de evaluacion utilizados permiten valorar las competencias a conseguir en
el titulo”. En el caso de los estudiantes de Grado esta opinidon es mantenida por un 40,5%.
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Figura 4. Perfiles de respuesta (bastante/muy habitual) sobre elementos de la evaluacion
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Diferencia estadisticamente significativa (P(y?)<.01) entre valoracion de estudiantes de Grado y Méster.

La ultima de las dimensiones que planteamos en la metodologia se referia a "Aspectos genera-
les de la formacion". La Figura 5 muestra los datos de los dos items referidos a dicha dimension.
En relacion al primero, se observa que no son muchos los estudiantes (ni en el Grado ni en el Master)
que consideran satisfactoria la “organizacion de tutorias para darles informacion y orientaciones sobre
el contexto en el que ejerceran su profesion”. En cuanto al segundo, que aborda si los estudiantes consi-
deran que “la formacion adquirida les permitira ensefiar tomando como eje las Competencias Basicas”,
los datos son algo mas positivos.

Figura 5. Perfiles de respuesta (bastante/muy habitual) sobre aspectos generales de su formacion
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Es precisamente este Gltimo item el que consideramos mas importante del cuestionario, pues pone
de manifiesto cudl es la valoracion global que los estudiantes hacen sobre su propia competencia para
enseflar conforme al PCC, que deberia estar plenamente adquirida al término de su formacion inicial. Los
resultados sobre la percepcion del grado en que “la formacion recibida por los estudiantes encuestados
les permitira ensefiar las CB a sus futuros alumnos”, muestran un perfil muy similar tanto en los estu-
diantes del Grado como en los del Master. Asi, en ambos colectivos, en torno al 50% considera que esta
formacion en bastante o gran medida les permitira ensefiar a sus estudiantes conforme al PCC. Dado el
enorme interés de este item, debido a su capacidad de sintetizar una percepcion global de la formacion
inicial recibida por los estudiantes, hemos optado por presentar sus resultados desagrados en las distintas
categorias de respuesta posibles (ver Figura 6).

Figura 6. Porcentaje de respuesta de su grado de competencia global para ensefar
conforme al Paradigma de las Competencias Clave

45 42.2
a0 8,9
3s

30

31,732

m MASTER
25 | GRADO
20

1s 11,6
10 6,9

13,214

6,2
1,3

@

Enninguna Enpoca En bastante  Engran  Desconozco
medida medida medida medida las CB

Pese a la desagregacion de las respuestas en 4 posibilidades (ninguna/poca/bastante/gran medida),
los resultados siguen sin mostrar diferencias significativas en ninguna de estas posibles respuestas en
funcion de la titulacion (Grado o Master).

4. CONCLUSIONES™

En el epigrafe de metodologia ya se indic6 que las conclusiones de este estudio han de tomarse con
cautela debido a la limitada capacidad de inferencia de la muestra caracterizada por su pequefio tamafio
y su caracter incidental.

13 Debe entenderse que el contenido de este epigrafe, al margen de estar basado en los resultados de la investiga-
cion, no tiene por qué ser, necesariamente, compartido por las instituciones patrocinadoras de la misma. La version
de la memoria final de la investigacion debe ser el Unico documento de referencia para asumir la postura institucional
de las mismas al respecto de dichos resultados. Asi pues, lo que se presenta en este epigrafe en términos de respon-
sabilidad es s6lo atribuible a los autores de esta comunicacion.
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Ademas de estas limitaciones metodologicas, para hacer una lectura mas ajustada a la realidad de
los datos de la investigacion, es imperativo tomar conciencia de una serie de circunstancias de contexto
que han resultado ser determinantes en el disefio y la implantacion de estas titulaciones en nuestro pais.
Entre ellas caben destacarse las siguientes: las estructuras propuestas desde el EEES han supuesto, por su
diferencia con las que teniamos anteriormente, un ajuste funcional y organizativo realmente dréstico para
la universidad espafola; la introduccion del nuevo enfoque metodoldgico asociado al EEES, basado en el
autoaprendizaje del estudiante por competencias, ha sido también de enorme novedad respecto a la tra-
dicion de la ensefianza universitaria en nuestro pais; a pesar de tratarse de cambios de gran envergadura,
han debido hacerse en unos plazos muy ajustados y con apenas incrementos presupuestarios; y, ademas,
la recogida de datos se produjo en el primer afio de implantacion de las titulaciones objeto de estudio, es
decir, en pleno periodo de “rodaje” de las mismas;

A pesar de todo ello, segin los datos expuestos resulta necesario indicar la conveniencia de replan-
tear algunos aspectos de la formacion inicial de los futuros maestros y profesores para que ésta les ayude
mejor en su preparacion para desplegar el enfoque competencial en el ejercicio posterior de su docencia.

A tenor de los datos, esta necesidad parece mas acuciante en el caso de la formacion recibida en
el Master de Profesorado de Educacion Secundaria. En todos los ifems que aqui se han presentado se
observa que las percepciones de los estudiantes del Master son menos positivas que las de los del Gra-
do a excepcion de uno que es el relativo al “nivel de participacion del estudiante en alguna actividad
promovida por un equipo de investigacion/innovacion educativa”. Ademas, se afiade el hecho de que
la formacion didactico-pedagogica de los futuros profesores de Educacion Secundaria tiene algunas
caracteristicas propias que hacen mas necesario, a la luz de estos resultados, reflexionar sobre posibles
replanteamientos de esta titulacion. Entre esas peculiaridades destacamos: su corta duracion -tan sélo un
afo-; el escaso peso del Practicum; y la escasa o nula experiencia previa en estudios universitarios de
caracter pedagogico de sus estudiantes (lo que supone la reconstruccion de un nuevo perfil profesional).

De todas ellas, la ultima cobra especial relevancia. El gran reto de los estudios del nuevo Master
reside en que una persona, con unos antecedentes universitarios previos y unas expectativas profesionales
concretas, comienza unos estudios para ejercer una profesion que tal vez no se habia planteado realizar
antes de acceder a la universidad. En este sentido creemos necesario seguir haciendo presentes las rogativas
que desde los afios 80 se han defendido en relacion a un cambio de modelo en la formacion del profesorado
de secundaria: del actual consecutivo al concurrente (Pérez Goémez, 1986; Gimeno Sacristan, 1988)™.

Al margen de estas consideraciones especificas sobre el Master, nos permitimos ahora ofrecer
algunas propuestas que con caracter genérico propiciarian, a nuestro modesto entender, la implantacion
del PCC en la formacion inicial de los futuros maestros y profesores.

En primer lugar queremos indicar que una respuesta aislada de las diferentes personas e institucio-
nes implicadas en esta cuestion, no seria suficiente. Creemos que debe existir entre todas las instancias
mucha mayor coordinacion. Proponemos concretamente que las sinergias y esfuerzos se centren, de
manera especial, en mejorar la fase de Practicum en ambas titulaciones.

Por un lado, son las Administraciones Educativas las que tienen la responsabilidad de ofrecer la
red de centros en las que realizar las practicas, o lo que es lo mismo, la posibilidad de abrir las puertas de
lugares adecuados en los que realmente se pueda ofrecer una formacion practica de mayor calidad'®. En

14 Indicamos como hito histdrico relevante el trabajo realizado por el grupo XV creado como Comision Técnica por el
Consejo de Universidades con motivo de la Ley de Reforma Universitaria de 1983.

15 A este respecto consideramos fundamental recurrir al estudio promovido por el CGCDL, patrocinado por el MEP-
SyD y que conté con la colaboracion de ANECA (CGCDL, MEPSyD, ANECA, 2009) —al que también se ha hecho
ya referencia anteriormente-. En dicho estudio se construy6 un instrumento especialmente para poder seleccionar
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relacion al papel de las universidades y los centros, deberian crearse mayores canales de comunicacion
para la mejora del disefio e implantacion de un adecuado proceso de practicas. Hay que pensar que en
muchas ocasiones el unico contacto que los maestros y profesores tienen, hasta el momento de ejercer
la docencia como profesionales, son las practicas realizadas en su periodo de formacion inicial. En esta
cuestion, las universidades deben esforzarse en favorecer la coordinacion con los centros y también entre
los tutores académicos y los profesionales. Asimismo, también por parte de las universidades se deben
favorecer diseflos de practicas que incluyan varios momentos de inmersion de los estudiantes en el centro
educativo asignado. Finalmente, consideramos que son especialmente los tutores académicos y profesio-
nales los que deben realizar esfuerzos para la mejora de los métodos de evaluacion del Practicum: favo-
recer una evaluacion que mida la competencia docente del futuro maestro y profesor debe ser la finalidad
para determinar la calidad de su ejercicio docente. Los resultados nos muestran que se han introducido
instrumentos adecuados para la evaluacion del Practicum (observaciones, entrevistas y/o portafolios)
pero todavia seria necesario trabajar en cuestiones como favorecer la autoevaluacion, la coordinacion
adecuada entre los tutores y tener la concepcion de que el periodo de practicas requiere conocer todo lo
que supone la profesion docente y no sélo el trabajo en aula.

Junto al Practicum, otro elemento imprescindible es el relativo a la puesta en marcha de una ade-
cuada formacion de quienes preparan a los futuros maestros y profesores. Esto incluye también plantear-
se los programas de formacion permanente de los profesores implicados en la formacion inicial. Resulta
especialmente relevante que en la formacion que se ofrezca a profesores universitarios y tutores profesio-
nales se incluyan cuestiones relacionadas con metodologias y evaluacion, que son los elementos visibles
que mas favorecen el aprendizaje por competencias. Como hemos indicado en repetidas ocasiones, los
estudiantes del Grado y Master principalmente no necesitan que se les explique de manera tedrica qué es
el aprendizaje por competencias, ni el PCC, sino que se requiere especialmente que experimenten como
la formacion que ellos mismo estan recibiendo se organiza y aplica conforme a este paradigma.

Concluimos este trabajo reconociendo los esfuerzos que suponen los cambios politicos y las
mejoras que de los mismos se estan derivando en los nuevos grados de Maestro y Masters de pro-
fesorado de Secundaria. Sin embargo, si queremos seguir avanzando es necesario reconocer, con la
mejor de las intenciones, los elementos que aun necesitan mejorar. En este caso, el PCC es uno de
los mayores retos que actualmente tiene nuestro sistema educativo y la respuesta al mismo requiere
un profesorado formado desde el inicio para el importante y novedoso camino educativo que es el
enfoque competencial.
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1. INTRODUCCION

La implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha afrontado como finalidad
esencial el Desarrollo y adquisicion de competencias y ha arrastrado a las Universidades en la busqueda
de nuevos modos de hacer (planificar, desarrollar y evaluar) para asegurar este fin, ambicioso y complejo,
que aun esta por comprender y aplicar de manera profunda. Nuestra experiencia nos dice que la intro-
duccidn de las competencias en la nueva formacion profesional de los y las futuros docentes es un hecho
que acogemos con grandes expectativas; el proceso de enseflanza-aprendizaje ha dejado de lado los
objetivos académicos para dar importancia central al aprendizaje del alumnado a través de la adquisicion
de capacidades, habilidades, saberes, etc. que le permitan desenvolverse en su vida profesional, social y
personal de manera adecuada; utilizando diferentes estrategias para adaptarse a la realidad cambiante y
diversa en la que nos desarrollamos personal y profesionalmente. El eje central de la Educacioén Superior
son ahora las competencias, presentes en todos los discursos académicos y profesionales y nombradas
de manera frecuente como uno de los retos actuales con los que se encuentran los profesionales de la
Educacion Superior para hacer frente a su labor profesional: como hacemos para planificar, desarrollar y
evaluar desde el paradigma de desarrollo de las competencias.

2. FUNDAMENTACION

Para comenzar, creemos importante delimitar y explicar el concepto de competencia y qué sentido
tiene en la Ensefianza Superior.
Uno de los referentes fundamentales para entender el significado actual del término competencia
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es el Informe DeSeco! (Salganik, Rychen, Moser y Konstant, 1999), que entiende las competencias desde
una perspectiva abierta, integrada, holistica y relacional, sobre la base de que los conocimientos adquiri-
dos a través del sistema escolar suelen ser poco utiles por su escasa posibilidad de transferencia fuera del
contexto escolar; asi como por la falta de habilidades basicas para adecuarse a situaciones cambiantes de
la vida y el trabajo, que exigen respuestas complejas. Desde este enfoque, se entienden las competencias
como conjuntos complejos de conocimientos, habilidades, actitudes, valores, emociones y motivaciones
que cada individuo o cada grupo pone en accion en un contexto concreto para hacer frente a las demandas
peculiares de cada situacion.

Siguiendo a Pérez Gomez (2007:16) podemos decir que los rasgos diferenciales de las competen-
cias fundamentales serian los siguientes:

constituye un “saber hacer” complejo y adaptativo, esto decir, un saber que se aplica no de forma
mecdanica sino reflexiva, es susceptible de adecuarse a una diversidad de contextos y tiene un ca-
rdcter integrador, abarcando conocimientos, procedimientos, emociones, valores y actitudes, que
evolucionan a lo largo de la vida.

En este sentido, las competencias basicas se definen segun seis caracteristicas principales: caracter
holistico e integrado; caracter contextual; caracter ético; caracter creativo de la transferencia; caracter
reflexivo y caracter evolutivo.

Desde el ambito universitario en el que nos situamos, una de las definiciones propuestas por el
Ministerio de Educacion y Cultura (2006) y recogida en la propuesta sobre las Directrices para la elabo-
racion de Titulos Universitarios de Grado y Master, entiende la competencia como

Una combinacion de conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales, etc.), actitu-
des y valores que capacitaran a un titulado para afrontar con garantias la resolucion de proble-
mas o la intervencion en un asunto en un contexto académico, profesional o social determinado
(MEC, 2006:6).

De manera mas concreta, Lopez Pastor (2009) diferencia los siguientes tipos de competencias en
los Titulos de Grado:

— Competencias transversales, genéricas o generales: corresponden a aquellas competencias
compartidas por todo el titulo y relacionadas con la formacion integral de la persona.

— Competencias especificas: aquellas que se relacionan con disciplinas concretas, por lo que
se asocian de manera mas directa con los conocimientos propios de los titulos. Por ser el eje
central de nuestro trabajo, profundizamos en ella diferenciando tres categorias: académicas,
disciplinares y profesionales.

+ Competencias académicas: referidas a conocimientos tedricos (saber).

» Competencias disciplinares y profesionales: abarcan los conocimientos practicos que se re-
lacionan con los teoricos, necesarios para el desarrollo profesional de la persona (hacer) asi
como las habilidades de comunicacion e indagacion; esto es, de saber hacer en la practica
de su desempefio profesional (saber hacer).

La Universidad de Extremadura ha establecido en sus planes de estudio unas competencias que, en
cierto modo, se asemejan a las de Lopez Pastor, pues incluye en ellos una serie de Competencias Trans-
versales a toda la Universidad, Competencias Generales del Titulo y Competencias especificas por cada
uno de los modulos: basico, disciplinar, practico y de itinerarios de intensificacion.

Teniendo en cuenta estos planteamientos, el eje central de la Ensefianza Superior no puede ser ya
so6lo los contenidos tedricos correspondientes a las diferentes disciplinas académicas, sino que se debe

1 Definition and Selection of Competencies: Analysis of Theoretical and Conceptual Foundation.
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fundamentar el proceso de ensefianza en el enfoque de competencias, orientdndolo hacia el desarrollo
de capacidades en nuestro alumnado que le permitan tomar consciencia de quiénes son asi como de su
papel personal, social y profesional; posibilitandoles las herramientas y estrategias necesarias para dar
respuestas eficaces en diferentes contextos y que le permitan, a su vez, aprender de manera constante en
diferentes situaciones a lo largo de la vida. El objetivo es ambicioso y de una gran complejidad en un
sistema habituado al desarrollo tedrico de conocimientos y limitado por diversos factores administrati-
vos-burocraticos que determinan de manera directa la accion docente que se desempeiia en las universi-
dades. Sin embargo, hay Universidades europeas y americanas que han generado sistemas centrados en
competencias, siendo mas propio de universidades con sistemas de formacion a distancia. Por tanto, la
pregunta que surge al llegar a este punto es como poner en marcha un proceso adecuado para el desarrollo
de estas competencias.

En este camino, la planificacion y metodologia docentes son factores esenciales para el desarrollo
de las competencias. Entre la diversidad de metodologias y planteamientos en la enseflanza universitaria,
destaca la metodologia a través de proyectos como una de las formas de planificacion y desarrollo del
proceso educativo que favorece el tratamiento de los conocimientos de manera globalizada e integral,
potenciando no sélo la adquisicion de conocimientos tedricos, sino su aplicacion practica y la toma de
decisiones personales sobre como utilizar los aprendizajes adquiridos.

El aprendizaje a través de proyectos suele asociarse a la metodologia de Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP), considerado como un sistema didactico que requiere que los estudiantes se involucren
de forma activa en su propio aprendizaje hasta el punto de definir un escenario de formacion auto-
dirigida (Escribano y Del Valle, 2010:20).

Sin embargo, se pueden considerar algunos rasgos diferenciales entre ambas formas de plantear
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Siguiendo a Rodriguez-Sandoval (2010), mientras que el ABP in-
cluye el trabajo para una solucion a un problema propuesto a los estudiantes; el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABPr) supone una estrategia en la que los estudiantes definen el proposito de la creacion de
un producto final. La diferencia sustancial entre ambos, por tanto, es la actividad que inicia el proceso de
investigacion y aprendizaje autonomo del alumnado; uno o varios problemas frente al disefio y elabora-
cion de un producto final (proyecto).

En la practica la diferencia entre el ABP y el ABPr se difumina y suelen considerarse similares y
complementarias con una misma orientacion: el aprendizaje centrado en el alumnado desde una vision
constructivista del aprendizaje. En este sentido se pueden interpretar las caracteristicas establecidas por
Barrows? para el ABPr:

— El aprendizaje esta centrado en el alumno.

— El aprendizaje se produce en pequefios grupos.

— El profesorado es facilitador o guia de este proceso.

— Los problemas/proyectos son foco de organizacion y estimulo para el aprendizaje.

— Los problemas/proyectos vehiculan el desarrollo de habilidades para resolver problemas.

— La nueva informacion se adquiere a través del aprendizaje autodirigido.

En suma, teniendo en cuenta las caracteristicas del ABPr, se puede considerar como una metodolo-
gia adecuada para el desarrollo de las competencias en funcion de los siguientes fundamentos:

* El ABPr promueve un aprendizaje integrado (caracter holistico de la competencia), que aglutina
el qué con el como y el para qué se aprende.

* E1 ABPr tiende a un conocimiento operativo, relacionado directamente con las posibles aplica-
ciones en una probable situacion profesional futura (caracter contextual).

2 Citado en ESCRIBANO y DEL VALLE (2010:20).
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» Ante una misma demanda, el alumnado puede responder con la planificacion y elaboracion de
un proyecto distinto, de acuerdo con sus significados personales, perspectivas, capacidades,
intereses, etc. (caracter creativo de la transferencia).

« La elaboracion del proyecto de forma grupal supone procesos afectivos y volitivos por parte del
alumnado, le exige disposicion al aprendizaje y la elaboracion del proyecto desde un posiciona-
miento personal, social y profesional concreto (caracter ético).

* El proceso de aprendizaje implica un analisis constante de la situacion (caracter reflexivo),
dando las respuestas mas adecuadas en funcioén del caso concreto y modificando el proceso de
acuerdo a su evolucion.

* Por ultimo, el proyecto supone un producto final que a lo largo de su trayectoria personal y
profesional, el alumnado ird elaborando de manera mas profunda y adecuada de acuerdo a su
experiencia, formacion permanente, etc.; lo que supone el caracter evolutivo de la competencia.

3. DISENO Y DESARROLLO

3.1. Propésito

La investigacion que se presenta resulta de una experiencia desarrollada en la Universidad de Ex-
tremadura con el objetivo general de favorecer el desarrollo y adquisicion de las competencias por parte
de los estudiantes, a través del ABPr.

Los objetivos concretos planteados son los siguientes:

— Desarrollar las competencias especificas de la materia mediante una actividad de aplicacion

real del profesional de Educacion Primaria.

— Integrar las competencias especificas de la materia a través de un trabajo globalizado.

— Potenciar la funcionalidad de los aprendizajes.

— Favorecer el trabajo cooperativo y de coordinacion; esencial en la labor del docente de Educa-

cion Primaria.

— Ampliar la perspectiva del profesional de Educacion Primaria, mas alla de las competencias

profesionales del aula.

3.2. Muestra

La experiencia se ha desarrollado durante el curso 2010-2011 en la titulacion de Grado de Maestro
de Educacion Primaria, en la Facultad de Formacion del Profesorado; concretamente en dos grupos de la
titulacion con un total de 174 alumnos, pertenecientes al primer curso del Grado.

La asignatura implicada, Organizacion del Centro Escolar es una asignatura de caracter basico,
con 6 créditos ECTS (150 horas) y de tipo II, lo que implica la siguiente distribucion de horas: 45.5
horas de Gran Grupo; 12 horas de Seminario-Laboratorio; y 92,5 horas no presenciales de trabajo del
alumnado.

De entre las competencias asignadas a la materia y, a pesar de que el ABPr supone un
desarrollo sustancial de las competencias transversales, el planteamiento inicial se centra en el
desarrollo de las competencias especificas de la materia (ver tabla 1) que se categorizan para esta
experiencia en funcion de la clasificacion de Lopez Pastor (2009) como académicas o disciplina-
res y profesionales.



COMPETENCIAS EN EDUCACION INFANTIL Y EDUCACION PRIMARIA o 133

Tabla 1. Competencias Especificas de la materia “OCE”

Competencias Académicas Competencias Disciplinares-Profesionales

C19. Analizar y comprender los procesos educativos

en el aula y fuera de ella relativos al periodo 6-12. C24. Abordar y resolver problemas de disciplina

C20. Conocer los fundamentos de la educacion C25. Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y
primaria. esfuerzo individuales.

C26. Promover acciones de educacién en valores
orientadas a la preparacion de una ciudadania activa
y democratica.

C21. Analizar la practica docente y las condiciones
institucionales que la enmarcan.

C22. Conocer la evolucién histérica del sistema
educativo en nuestro pais y los condicionantes
politicos y legislativos de la actividad educativa.

C28. Disenar, planificar y evaluar la actividad docente
y el aprendizaje en el aula.

C30. Participar en la definicion del proyecto educativo
y en la actividad general del centro, atendiendo a
criterios de gestion de calidad

C23. Conocer los procesos de interaccion y
comunicacién en el aula.

C27. Conocer y abordar situaciones escolares en contextos multiculturales.

C29. Conocer y aplicar experiencias innovadoras en educacion primaria.

C31. Conocer y aplicar metodologias y técnicas basicas de investigacion educativa y ser capaz de disefiar
proyectos de innovacion identificando indicadores de evaluacion.

(Fuente: elaboracién propia)

3.3. Procedimiento

En el planteamiento y desarrollo del trabajo se han seguido las fases que se exponen a continuacion:

1. Planificacion: con responsabilidad maxima por parte del docente, se centré en definir qué
aspectos de las competencias se iban a priorizar y de qué manera quedaban recogidos en el
proyecto planteado.

2. Desarrollo: cuyo trabajo esencial se centra en la elaboracion del proyecto por parte del alum-
nado de acuerdo a las competencias establecidas. En esta fase, se ofrecieron cuatro modalidades
fundamentales de sesiones para la explicacion, seguimiento y supervision:

a. Sesiones presenciales en la modalidad gran grupo para sentar las bases conceptuales en
torno al funcionamiento de centros escolares y la elaboracion de los Proyectos de Centro.

b. Sesiones en la modalidad de seminario-laboratorio para el trabajo de grupos y su supervi-
sion. En estas sesiones se desarroll6 el ABPr puro: los distintos grupos fueron elaborando
el proyecto escogido.

c. Tutorias programadas en grupo, a través de las cuales se iba realizando el trabajo de
supervision y apoyo al proyecto, ofreciendo al alumnado el feedback necesario para la
auto-evaluacion y reformulacion del proyecto de acuerdo a los criterios de calidad que se
iban a tener como referentes para la evaluacion.

d. Plataforma virtual de la asignatura para el seguimiento y la evaluacion del trabajo asi
como para el apoyo documental necesario.

3. Evaluacion, desarrollada mediante varios procesos complementarios: evaluacion final del pro-
yecto (auto-evaluacion del grupo sobre su propio trabajo y hetero-evaluacion por parte del pro-
fesor); auto-percepcion del alumnado sobre los conocimientos adquiridos y las competencias
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alcanzadas a través de la elaboracion grupal de conclusiones y de una entrevista personal del
grupo con el profesorado.
El proceso concreto de desarrollo del proyecto sigui6 la siguiente secuencia:
1. Planteamiento: se planted a cada grupo un caso practico en el que se describia el contexto ge-
neral de un centro educativo con sus caracteristicas mas destacadas en relacion a: localizacion
y tamailo del centro; infraestructuras y recursos; profesorado; alumnado; familias y entorno.
2.Seleccion del proyecto: a partir de este contexto inicial el grupo de trabajo debia realizar un
analisis de la realidad y establecer las necesidades prioritarias del centro, a partir de las cuales,
seleccionar qué proyecto de centro iba a planificar, entre los siguientes?:
 Plan de Convivencia
* Plan de Fomento de la lectura y Biblioteca
* Plan de Accion Tutorial
* Proyecto de Actividades Extraescolares
3. Toma de decisiones: en torno a los contenidos centrales del proyecto: justificacion, objetivos,
lineas de actuacion, medidas organizativas, etc.
4.Redaccion del documento final y presentacion del proyecto.

3.4. Instrumentos

A lo largo del procedimiento se elaboraron y utilizaron diferentes instrumentos: plan docente y
planificacion del proyecto de acuerdo a las competencias (fase de planificacion); estructura del proyecto
de centro a desarrollar (fase de desarrollo) y rubrica para la auto-evaluacion y hetero-evaluacion del
trabajo (fase de evaluacion).

Por su importancia central en el desarrollo y adquisicion de las competencias, se destaca la estruc-
tura del Proyecto de Centro a desarrollar (ver tabla 2), que incluia ocho apartados basicos, relacionandolo
con las competencias implicadas en cada fase:

Tabla 2. Estructura del Proyecto y Competencias implicadas

- Tipo de Proyecto
- Nombre del Proyecto
AN - Curso académico. Periodo. o8 oo
- Institucién. Colegio.
- Equipo Educativo (autores).
- Analisis de la realidad: c19/C21/
CONTEXTUA o Dificultades y oportunidades. C27/C28/
LIZACION
o Necesidades y alternativas. C30/C31
- Fundamentacién contextual: en relacién a las g;? ;ggg/
: necesidades detectadas.
ALRIAEACION - Fundamentacion legal: en relacién a la normativa gg?l%zesl
y finalidades de la Educacién Primaria. 30

3 Seleccionados de las Instrucciones de 27 de junio de 2006, de la Direccién General de Politica Educativa.



OBJETIVOS

LINEAS DE
ACTUACION

MEDIDAS
ORGANIZATIVAS

SEGUIMIENTO Y
EVALUACION

Seleccién y definicion de objetivos para el centro

en su globalidad: institucionales, comunitarios,
para el profesorado, para el alumnado, para las
familias, para el entorno, en relacién con los
recursos del centro.

Vinculados a las necesidades y al proyecto.

Vinculadas a los objetivos y al tipo de proyecto.
Para el centro

Para la comunidad educativa

Para el profesorado

Para el alumnado

Para las familias

Para el entorno

(@]

O O O O O

Recursos Humanos: responsables y funciones
en el proyecto.

o Organos de Gobierno: unipersonales y
colegiados.

o Organos de Coordinacion Docente
Recursos Espaciales: espacios internos y
externos. Organizacion y distribucion.
Recursos Temporales:

o Organizacién y distribucion temporal de
las actividades y lineas de actuacion.
Cronograma.

Recursos materiales: prevision, organizacion y
distribucion de los materiales necesarios.

Indicadores de evaluacién vinculados a los
objetivos y a las necesidades a subsanar.
Instrumentos y actividades de evaluacion.
Responsables y momentos de la evaluacion.

Conclusiones y propuestas de mejora.
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C21/C24-C26
C27/C28/
C30/ C31

C21/C23/
C24-C26
C25/C28
C30

C21/C28
C30

C21/C28
C30/C31

C21/C28
C30/C31

TOMA DE
DECISIONES
(Fuente: elaboracién propia)

Segtin esta planificacion inicial, la percepcion inicial del docente sobre la integracion de las com-
petencias especificas en el proyecto era: competencias nada integradas (C29); poco integradas (C19-
C20-C22-C23-C24-C25-C26 y C27); bastante integradas (C31) y muy integradas (C28 y C30).
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3.5. Resultados

A pesar de que la calificacion numérica obtenida en la asignatura es la valoracion final del aprendi-
zaje y por tanto, del desarrollo de competencias, se quiere centrar el analisis de resultados en la percep-
cion que el alumnado tiene sobre la adquisicion de aprendizajes y competencias especificas relacionadas
con la materia. Este tipo de andlisis cualitativo nos aporta una informacion mas detallada sobre el grado
en el que se han alcanzado las competencias pretendidas.

Desde esta perspectiva, entre los resultados alcanzados destacan las ideas principales que los gru-
pos establecieron como conclusiones del trabajo realizado y que manifestaron en la entrevista final, tras
la realizacion del proyecto, en relacion con la autopercepcion sobre los aprendizajes alcanzados:

1. El aprendizaje fundamental adquirido ha sido conocer las fases que tiene un proyecto de
centro y aprender a elaborarlo. La totalidad de los grupos manifestaron esta idea como prin-
cipal aprendizaje de la asignatura, relacionada directamente con las competencias C28 y C30.
Asociada a la misma, 32 de los grupos establecieron que la realizacion del trabajo les parecia
esencial porque les servira para su futura labor profesional (C21), lo que nos indica la auto-
percepcién de la funcionalidad y significatividad del aprendizaje alcanzado para el alumnado.

2.Otra de las ideas centrales percibidas por el alumnado es la de que, aunque todos los centros
escolares parecen iguales, cada uno es diferente y tiene unas caracteristicas y necesidades
concretas. A pesar de que todos los centros parecen funcionar de manera perfecta, en todos
pueden encontrarse problemas que hay que abordar. Esta idea fue destacada por el 92 % de los
grupos y se relaciona de manera directa con las competencias C19, C27 y C31.

3.Ligada a la anterior, el aspecto central para la elaboraciéon de un proyecto de centro y para

la comprensién de la organizacion escolar, es analizar la realidad de partida, las carac-
teristicas del centro y sus necesidades. De los 41 grupos participantes, 38 de ellos (92%)
establecieron esta idea como el eje central del trabajo realizado.
La percepcion de este aprendizaje estd relacionada de manera directa con las competencias
C19, C24-26 (dependiendo del proyecto), C27 y C31; y supone un conocimiento no soélo teori-
co de la materia, sino competencias profesionales (profesor como investigador) y actitudinales
para adaptarse a las demandas de la realidad profesional.

4. Otra de las ideas resaltada por los grupos de trabajo (63%) en las conclusiones del mismo ha
sido que la elaboracion del proyecto les ha hecho entender la complejidad de la labor do-
cente. Muchos alumnos manifestaron tener una idea del profesor como alguien que llega a clase
y plantea actividades sin mas. Con la elaboracion del proyecto manifestaron adquirir conciencia
de que todo lo que hace el docente implica una intencionalidad y tiene un punto de partida, una
necesidad, asi como una meta. Se manifiesta asi una adquisicion de las competencias C21 y
C27.

5. Por tltimo, el 78% de los grupos seflald que la elaboracion del proyecto ha supuesto una aplica-
cion practica de los contenidos trabajados en la asignatura, lo que les ha ayudado en su estu-
dio y comprension, lo que se relaciona con las competencias académicas fundamentalmente, de
conocimientos tedricos. Entre estas destacan la idea de utilidad de la legislacion y normativa
que regula el sistema educativo (C22)

Comparando estos resultados con la planificacion inicial de la asignatura observamos las dife-
rencias entre la percepcion del profesorado y el alumnado (tabla 3).
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Tabla 3. Percepcion del Profesorado y el Alumnado sobre el desarrollo de las competencias

especificas de OCE
Competencia Percepcion Profesorado Percepcion Alumnado
C19 Poco 92% conclusion 2-3
C20 Poco No se manifiesta
C21 Mucho 100% conclusién 1. 63% conclusion 4
C22 Poco 78% conclusion 5
C23 Poco No se manifiesta
C24 Poco 92% conclusion 3
C25 Poco No se manifiesta
C26 Poco 92% conclusién 3
C27 Poco 92% conclusion 2-3. 63% conclusion 4
C28 Mucho 100% conclusioén 1
C29 Nada No se manifiesta
C30 Mucho 100% conclusion 1
C31 Bastante 92% conclusion 2-3

(Fuente: elaboracion propia)

4. CONCLUSIONES

En funcién de estos resultados podemos considerar el ABPr como una herramienta adecuada para
la adquisicion y desarrollo de las competencias especificas de la materia “Organizacion del Centro Es-
colar”, tanto disciplinares como académicas, que favorece la percepcion del aprendizaje por parte del
alumnado asi como su funcionalidad.

De manera mas concreta, podemos establecer que existe una coherencia entre la planificacion
inicial y la percepcion del alumnado en cuanto a las competencias adquiridas, principalmente las relacio-
nadas con la elaboracion de planes y proyectos en el centro educativo asi como con el conocimiento de
la practica docente (C21, C28, C29, C30 y C31).

Por otra parte hay competencias que aparecen en la planificacion inicial y no son consideradas
como adquiridas por el alumnado (C20-C23-C25). Estas competencias se relacionan fundamentalmente
con la fundamentacion de la Educacion Primaria y procesos de interaccion en el aula. Aunque todas ellas
estan integradas en el proyecto desde la planificacion inicial, su implicacion es escasa y los resultados son
coherentes si tenemos en cuenta que se acercan mas a los contenidos especificos de otras materias como
“Didéactica General”, con la que la Organizaciéon comparte campo disciplinar.

Por ultimo, destacan las competencias C19, C22 y C27 como poco integradas en la planificacion ini-
cial del profesor y percibidas por el alumnado como bastante adquiridas y desarrolladas. En este sentido,
se manifiesta una percepcion alta respecto al conocimiento de la legislacion vigente, la comprension de los
factores que influyen en el proceso educativo y el conocimiento y resolucion de situaciones en contextos
de diversidad.

Por ultimo, destacan las competencias C19, C22 y C27 como poco integradas en la planificacion ini-
cial del profesor y percibidas por el alumnado como bastante adquiridas y desarrolladas. En este sentido,
se manifiesta una percepcion alta respecto al conocimiento de la legislacion vigente, la comprension de los
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factores que influyen en el proceso educativo y el conocimiento y resolucion de situaciones en contextos
de diversidad.

Para concluir, cabe destacar que el aprendizaje por proyectos es esencial en el desarrollo y ad-
quisicion de competencias transversales, 1o que supone una tendencia complementaria que hemos de
introducir en nuestra labor profesional como un reto para favorecer el desarrollo integral del alumnado
desde la formacion universitaria.
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LA ESCUELA 2.0: UN EJEMPLO DE LA FORMACION DEL
DOCENTE EN ANDALUCIA'Y SU INCIDENCIA EN EL AULA

JOSE L. ANTINOLO PINAR
Centro del Profesorado de Ubeda

M2 DOLORES MOLINA JAEN
ALVARO PEREZ GARCIA
E. U. de Magisterio de Ubeda

1. INTRODUCCION

La OCDE promovi6 en el afio 1999 el proyecto Denominado DeSeCo (Definition and Selection
of Competencies) donde definia las competencias basicas como “aquellas que contribuyen al despliegue
de una vida personal exitosa y al buen funcionamiento de la sociedad, porque son relevantes para las
distintas esferas de la vida e importantes para todos los individuos”. Los retos esenciales de este proyecto
fueron: definir y seleccionar las competencias fundamentales para la vida y formular el marco conceptual
necesario para dar cabida a este enfoque competencial.

En Espaiia, tras la implantacion de la Ley Organica de Educacion (LOE) se incorpora a las com-
petencias basicas, la competencia digital y el tratamiento de la informacién, entendida como la habilidad
para buscar, obtener, procesar, comunicar la informacion y transformarla en conocimiento, incluyendo el
uso de las TIC como elemento esencial para este proceso. Asimismo, en los objetivos de la Ley de Edu-
cacion de Andalucia (LEA) se presta especial atencion al uso de las TIC y, en los derechos del alumnado
se incluye, entre otros, el acceso a las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en la practica
educativa y el uso seguro de Internet en los centros docentes.

Como especifica la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia, este plan considera las
TIC como un eje transversal que ha de articular toda la vida del centro educativo facilitando su gestion,
potenciando el desarrollo de su proyecto educativo y favoreciendo la informacion, la comunicacion y la
participacion de toda la comunidad educativa, al mismo tiempo que ha de estar presente de forma natural
en todos los procesos de ensefianza y aprendizaje para propiciar que los actuales alumnos y alumnas sean
ciudadanos y ciudadanas digitalmente competentes para el siglo XXI.

Consecuente con esta idea, se presenta a principios de los cursos escolares 2009/2010 y 2010/2011
el proyecto Escuela TIC 2.0 al profesorado de los centros educativos andaluces de Educacion Primaria.
Este programa introduce en el aula la Pizarra Digital Interactiva y dota a los mas de 173.500 alumnos y
alumnas que cursaron 5°y 6° de Primaria en los colegios publicos y concertados de Andalucia entre enero
y febrero de 2010, de un ordenador portatil, que vienen preparados con la distribucion GuadalinexEdu
que incluye las aplicaciones informaticas de uso mas comun y disponen de material educativo de uso
libre en la llamada “mochila digital”, que contiene recursos multimedia para su uso didactico.

El profesorado es el pilar fundamental en este reto tecnoldgico que esta transformando el sistema
educativo tradicional. Su dominio del uso didactico de las TIC es basico para garantizar el aprovecha-
miento educativo de los nuevos recursos, de ahi la importancia de su formacion. Durante el curso 2009-
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10 se cred una red de formadores y formadoras 2.0 y se impartieron casi 20.000 horas de formacion
especifica para el profesorado de la Escuela TIC 2.0.

Para constatar la incidencia de dichos programas en el aula, hemos disefiado, elaborado y evaluado
a través de un cuestionario, los resultados obtenidos en el ultimo curso.

2. COMPETENCIA DIGITAL

El Real Decreto 1513/2006, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a
la Educacion Primaria, expone en su articulo dos que “la finalidad de la Educacion primaria es propor-
cionar a todos los nifios y nifias una educacion que permita afianzar su desarrollo personal y su propio
bienestar, adquirir las habilidades culturales basicas relativas a la expresion y comprension oral, a la
lectura, a la escritura y al calculo, asi como desarrollar habilidades sociales, habitos de trabajo y estudio,
el sentido artistico, la creatividad y la afectividad”.

Tal Decreto nomina por primera vez la competencia digital entre las ocho competencias basicas
a conseguir al final de la ensefianza obligatoria como via para “poder lograr una adecuada realizacion
personal, ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz
de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida”.

Canton (2007) plantea las competencias como procedimientos imprescindibles para ensefiar y
aprender en la emergente Sociedad del Conocimiento, teniendo en cuenta el ambito del saber, el ambito
del saber ser y estary el &mbito del saber hacer.

En este sentido, Villa y Poblete (2007) afirman que “entendemos por competencias, el conjunto
interrelacionado e interdependiente de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que deben ser ad-
quiridos con el fin de capacitar al alumnado sobre conocimientos especificos, su capacidad de aplicarlos
en diferentes contextos, integrandolos en sus propias actitudes y valores en un modo propio de actuar,
personal y profesionalmente”.

Segutn el citado texto legal, “poseer tal competencia supone disponer de habilidades para buscar,
obtener, procesar y comunicar informacion, y para transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes
habilidades, que van desde el acceso a la informacion hasta su transmision en distintos soportes una vez
tratada, incluyendo la utilizacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion como elemento
esencial para informarse, aprender y comunicarse”.

El disponer de informacion tanto en el aula como fuera de ella, produce que el aprendizaje sea
autéonomo. Transformar la informacion en conocimiento exige de destrezas de razonamiento para or-
ganizarla, relacionarla, analizarla, sintetizarla y hacer inferencias y deducciones de distinto nivel de
complejidad; papel que debera gestionar el educador para que el alumnado pueda comprenderla e inte-
grarla en los esquemas previos de conocimiento. Significa, asimismo, comunicar la informacion y los
conocimientos adquiridos empleando recursos expresivos que incorporen, no s6lo diferentes lenguajes
y técnicas especificas, sino también las posibilidades que ofrecen las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, que tanto utilizan en su vida cotidiana.

Desde el punto de vista metodologico, la competencia digital permite aprovechar la informacion,
analizarla de forma critica mediante el trabajo personal autonomo y el trabajo colaborativo, ademas posi-
bilita evaluar y seleccionar nuevas fuentes de informacion e innovaciones tecnologicas a medida que van
apareciendo, en funcion de su utilidad para acometer tareas u objetivos especificos.

3. ESCUELATIC 2.0

En Andalucia, a raiz de la puesta en marcha del programa Escuela 2.0 por parte del Gobierno
Central -que introduce en el aula la Pizarra Digital Interactiva y dota al alumnado de un ordenador ultra-
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portatil para su uso como herramienta de apoyo a su aprendizaje- , y partiendo de la experiencia acumu-
lada desde el afio 2003 en el que comenzaron su andadura los denominados “Centros TIC”, se disefia el
programa Escuela TIC 2.0., que durante el curso 2009/10 afecta al profesorado y alumnado de los curso
5°y 6° de Educacion Primaria.

Tabla 1. Tic 2.0. El cronograma propuesto por la Consejeria de Educacion al respecto:

: Presentacion a los directores y directoras de Educacion Primaria del Plan Escuela TIC 2.0 por la
Septiembre 2009 Consejeria de Educacion.
Octubre 2009 Entrega de ordenadores portatiles al profesorado de tercer ciclo de Educacion Primaria implicado
en esta primera fase, y del material complementario, entre ellos la llamada ‘mochila digital’

Inicio del Plan de Formacion para la Escuela TIC 2.0 con la creacion de una red de 250
Noviembre 2009 formadores y formadoras 2.0 que acompariara en su proceso formativo a todo el profesorado
andaluz de 5°y 6° primaria.

Primeras sesiones formativas dirigidas a la totalidad de los docentes de 5° y 6° de Educacion
Diciembre 2009 Primaria en el area de influencia de los Centros de Profesorado (CEP). ltinerario de formacion

en diferentes niveles de profundizacién y elaboracién de una guia practica con preguntas y
respuestas mas frecuentes relacionadas con el proyecto.

De enero a marzo Entrega de ordenadores portatiles al alumnado de 5° y 6° de Primaria de los centros sostenidos
de 2010 con fondos publicos. Comienzo en los centros de la instalacion de aulas con pizarra digital
interactiva, cafion de proyeccion, ordenador de sobremesa y equipo multimedia.

Mayo de 2010 Presentacion del Plan Escuela TIC 2.0 en Educacién Secundaria.
%Bﬁ%y agosto de Instalacion de aulas digitales para 1° de E.S.O

Septiembre de 2010 | Entrega de ordenadores al profesorado de 1° de ESO y Plan de Formacion.

Entrega de ordenadores portatiles al profesorado de 1° de E.S.O. y alumnado de 5° de Primaria
Curso 2010/11 con dotacién de aulas digitales y del material complementario, entre ellos la ‘mochila digital’, de
Educacion Secundaria.

Dicho programa es definido por la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia como una
estrategia para la mejora de la educacion, que interviene directamente en el proceso de adquisicion de
las competencias basicas.

Se fundamenta en la vision de la competencia digital como clave para el desarrollo individual y so-
cial en las sociedades actuales. Por ello busca incidir en las necesidades reales de cualquier agente social:
del profesorado, porque incorpora una herramienta de calidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje;
del alumnado, porque mejora las competencias educativas de modo integral; y de los centros, porque
disponen de unas herramientas tecnologicas que los modernizan y actualizan.

Para conseguir estas finalidades se plantean los siguientes objetivos:

— Profundizar en la calidad del sistema educativo y en la igualdad de oportunidades.

— Conseguir que las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion se conviertan en herra-

mientas didacticas de uso habitual en el aula.

— Mejorar las practicas docentes para alcanzar mayor desarrollo de las competencias basicas del

alumnado.

Y se facilita a los centros por parte de la Administracion andaluza la dotacion siguiente:

* Aulas de 5°y 6° de Educacion Primaria con pizarra digital, cafién de proyeccion y equipo mul-
timedia.

* Mueble para la alimentacion de las baterias.

 Portatiles para uso del equipo docente.

» Conexion WIFI dentro del aula.
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+ Conexion a Internet del centro a través de la Red Corporativa de la Junta de Andalucia (en cen-
tros publicos)

Que se acompafia de un Plan de Formacion del Profesorado, que durante en curso 2009/2010 si-
guiod la siguiente trayectoria:

Los primeros ordenadores portatiles se entregaron al profesorado durante el primer trimestre del
curso. Paralelamente se disefid por parte de la red de formacion (Centros del Profesorado de la Comuni-
dad Autéonoma, coordinados desde el Servicio de Planes de Formacion de la Consejeria de Educacion)
un proceso formativo de caracter modular y presencial, a fin de ampliar su competencia digital. Este
proceso parte de los niveles mas basicos, avanza en profundidad e incluye actuaciones formativas ligadas
a la practica docente en el centro y al uso didactico de las herramientas web 2.0, pudiendo culminar en
actividades de Formacion en Centros. Lo veremos con mas detalle en el siguiente apartado.

4. DISENO DE LA FORMACION POR PARTE DEL CEP DE UBEDA

Partiendo del proceso formativo disefiado a nivel andaluz, que responde al siguiente esquema:

Tabla 2. Fase inicial

Dirigida a: todo el profesorado implicado (32 v 67 de E. Primana))

Contenidos: Presentacidon mteractiva del ordenador, posana digital v recwrsos dudacticos
Modalidad: Presencial

Duracion: 3 horas

N*de aslstentes por seslén: enire 5 v 10 (en funcidn del n® de profesorado del cenro).
Fonentes: Fonmmlores 2.0

Recursos mecesarbos: Ordenadores 20w pizarra digieal (equipamients 2. 0%

Tabla 3. Fase de progreso

Dirigida a; Profesorado que no tene adgquindas las competencias basicas TIC

Ohjetivos: - Fanmiliarizar al profesorade con el nso del ordenador
= Ayndar v acompaiar al profesorado no iniciado en Ia
adquisicion de una competencia digital que le permata contimar
su formacion
- Toma de contacto con los recursos educativos TIC,
Contenidos:
= Uso del ordenador v la pizarma digital,
= Conocimiento de las funciones v herramientas de Guadalinex
necesarias para ¢ trabajo en el anla,
= Navegacidn basica por Internet,

Modalidad: presencial

Duracian: 12 horas

N7 de asistentes por sesion: 20 personas

Ponentes: a detenminar por los Centros del Profesorado
Hecursos necesarios: equipanento 2.0
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Dirigido a: profesorado que ha finalizado el
Médule IT o que tiene previmmente alcanzados sus
objetivos,

Dririgida a: Profesorade que tene adquindas
competencias basicas TIC,

Objetivos: Desarrollar umdades didacticas

incorporando los materiales digitales Objetivas: proporcionar al profesorado una oferta

de cursos de autoformacién para profundizar v
ampliar su competencia TIC para la prictica

Contenidos
docente

*  Presentacion y exploracion de
actividades

= Contexmalizacion (curricular ¥ TIC) B
mnclusién de las mismas en las
correspondientes unidades didacticas

*  Aplicacion en ¢l anla de las nmdades
didicticas desarrolladas

=  Toma de contacto con los recursos de
la webs 2.0

Oferta Formativa: en el aula viomal de
Formacion del Profesorado se ofertaran:

a. Cursos tutorizados.
b, Materiales de antoformacidn

Maodalidad: telefonmacion

Maodalidad: presencial

Duracion: 15 horas

N de asistentes por sesion: 20
Ponentes: Formadores 2.0

Recursos necesarios: equipamiento 2.0

Orgamzacion por los CEP en funcidn de la
demanda

Tabla 4. Fase final

Objetivo: continuar la formacion a través del trabajo colaborative, constitivendo redes de
profesorado de uno o varos centros para el desarrollo de programaciones de aula que
incorporen las TIC.

Tutores: Formadores 2.0,

Se realiza una adaptacion al profesorado de la comarca del CEP de Ubeda, impartiéndose el modulo
0 para todo el profesorado implicado en los cursos 5° y 6° de Educacion Primaria, con una participacion
de 360 docentes distribuidos en seis sedes en las que se instaldo de modo experimental la dotacion TIC 2.0.

En esa primera actividad, que contd con la participacion de los formadores 2.0 (un equipo de
docentes con experiencia en el programa de Centros TIC seleccionados por el Centro del Profesorado
de Ubeda), ademas de presentar el equipamiento y los recursos didacticos (Mochila Digital), se orientd
al profesorado sobre el itinerario formativo mas adecuado a seguir, explicandose los contenidos de los
modulos I y II asi como la posibilidad de seguir formacion on-line a través del modulo II1.

Las actividades formativas que recogian el disefio del modulo I se celebraron en el Aula de Infor-
matica del Centro del Profesorado de Ubeda, en grupos reducidos que permitian una autorizacion directa
del profesorado asistente. Se repitio esta actividad en cinco ocasiones, de manera que nadie interesado
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se quedara sin acceder a esta formacion. Participaron un total de 116 docentes, tanto de centros ptiblicos
como concertados.

El modulo II se imparti6 por el equipo de formadores 2.0 igualmente en las seis sedes preparadas
a tal efecto en aulas de centros piiblicos de la comarca, con un total de 395 participantes, también pro-
cedentes de centros de titularidad tanto publica como privada — concertada.

Paralelamente a esta formacion presencial, se realizd una oferta provincial de formacion on-line
denominada Mdédulo 111, con un seguimiento similar por parte del profesorado de la comarca. Las tematicas
ofertadas fueron: Jclic, webquest, wikis en educacion y Paquete Ofimatico Open Office (uso en educacion).

Para los coordinadores TIC, formadores 2.0 y Asesorias de Formacion se disefiaron unas activida-
des formativas encaminadas a conocer los diferentes modelos de pizarras digitales interactivas, organiza-
dos por parte de las empresas suministradoras de dicho equipamiento, de modo que estos coordinadores
y formadores se encargaran posteriormente de formar al profesorado de sus claustros.

Los asesores y asesoras de formacion del Centro del Profesorado de Ubeda, dentro de su trabajo de
deteccion de necesidades formativas en cada uno de sus centros de referencia, que se realiza durante el tercer
trimestre del curso con vistas a su inclusion en la Memoria Final de los centros y al disefio de las actividades de
formacion de la comarca para el curso siguiente, dieron informacion y animaron a los centros a profundizar en
su uso de las TIC a través de la modalidad de Formacion en Centros. El curso 2010/11 tenemos un total de 18
centros implicados en formaciones en centros que se encuentran integradas en el programa Escuela TIC 2.0.,
con la participacion del claustro completo o un grupo significativo de profesorado del centro.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION

El objetivo de nuestro trabajo es conocer la incidencia de la utilizacién de las nuevas tecnologias
en el desarrollo metodologico, evaluador y administrativo del profesorado en el aula tras la formacion
permanente recibida en el CEP dentro del programa TIC 2.0.

El contexto en el que se realiza dicho estudio es la red de centros de Educacion Primaria del
ambito de actuacion del CEP de Ubeda cuyos datos estan recogidos de la pagina http://www.cepubeda.
es/cepubeda/?mod=centros, con una poblacion de 117 centros, de los que la mayoria tiene dos lineas.
Extraida una muestra significativa procederemos al tratamiento de la informacion para la constatacion
de nuestro objetivo de partida, por medio de una escala tipo Likert de 42 items, validado por criterio de
jueces implementado durante el mes de febrero y marzo de 2011.

5.1. Cuestionario

El cuestionario utilizado consta de 5 categorias, a decir:

— Las TIC en el aula, en el que se profundiza sobre la utilizacion de las diferentes herra-
mientas tecnoldgicas por parte del profesorado en el aula.

— Uso personal de las TIC, donde se pregunta sobre el uso que el profesorado hace de ella en
su vida personal.

— Apoyo para la utilizacion de las TIC, para comprobar la opinién que el profesorado tiene
del apoyo recibido por diferentes sectores de la comunidad educativa.

— Cuando se utilizan las TIC, en este apartado pretendemos saber si el profesorado las utili-
za de forma sistematica o como apoyo puntual.

— Otros, en el que se sugieren otras cuestiones de interés en el ambito personal del profeso-
rado en el uso de estas herramientas.

5.2. Avance de resultados

Tras la recogida de los cuestionarios, vamos a exponer los resultados mas significativos obtenidos
en una muestra de 30 cuestionarios, de los cuales 13 son hombres y 17 son mujeres. También hay que
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tener en cuenta que de los 30 profesores, 24 (84%) habian recibido la formacion impartida por el CEP
dentro del programa Escuela TIC 2.0. Para una mayor claridad expositiva, vamos a mostrar los resultados
por bloques, teniendo en cuenta que la puntuacién maxima en la escala de rangos del cuestionario es 4.

Tabla 5. Bloque I. Uso docente de las TIC

Procesar . Relacién .
Apoyo Como ) Activi- Instru- Instru- Compartir "
X la informa- Acceso a Ges- con otros Relacion
explica- | metodolo- - dades mento de : mento de " = recursos y
. . cion. . .~ | lainforma- tion del | compafie- . conla
ciones gia Realizar ludicasen | aprendi- cion evalua- centro r0s del experien- admon
enclase | principal trabajos elaula zaje cion centro cias :
N 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30
Media | 3,00 2,30 2,97 2,87 3,20 3,70 1,97 2,93 2,53 2,47 2,60
g,
Tabla 6. Bloque Il. Herramientas
Herramientas Herramientas | Plataformas Programas
PDI " Presentaciones de imageny de Recursos 2.0 de creacion Redes sociales
ofimaticas ; o :
sonido aprendizaje de materiales
N 30 30 30 30 30 30 30 30
Media | 2,43 2,73 2,67 2,80 2,47 2,50 2,60 1,93

Media
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Tabla 7. Bloque Ill. Uso personal de las TIC

Uso
Relacionar- . didactico
) Relacionar- Red
Acceso a Gesti6 se con otros Compartir para - Teleforma-
f estion del - se con la o Activida-des Personal -
informa- compafie- recursos y o facilitar los - . cion
" centro o administra- ludicas de Aprendi- )
cion ros en el experiencias ) procesos de " (elearning)
cion - zaje (PLE)
centro ensefianza-
aprendizaje
N 30 30 30 30 30 30 30 30 30
Media 3,67 2,90 2,70 2,30 2,50 3,20 2,73 247 2,13
Tabla 8. Bloque IV. Apoyo para la utilizacion de las TIC
Apoyo de la Apoyo del Apoyo del Centro Apoyo de la Apoyo de las
direccion claustro del Profesorado administracion familias Apoyo del alumnado
N 30 30 30 30 30 30
Media 3,33 3,30 3,20 2,97 313 3,30

Media
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Tabla 9. Bloque V. Cuando se utilizan las TIC

. Conjuntamente
De manera puntual Qe manera De manera |ntegrgd§ en cada con las propuestas
sistematica unidad didéctica A
ludicas
N 30 30 30 30
Media 2,37 2,60 2,97 2,70
H
Tabla 10. Bloque VI. Otros
o Favorece las .
M iedad Favorece el aprendizaje laci Favorece el trabajo
e causa ansieda relaciones .
del alumnado ) en equipo
interpersonales
Validos 30 30 30 30
Perdidos 0 0 0 0
Media 1,27 3,43 2,67 2,93
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6. CONCLUSIONES Y NUEVAS PROPUESTAS DE ACTUACION

La funcidon de profesionalidad atribuida al docente lo identifica como tal, y estamos de acuerdo con
De Miguel (1996) y Martinez (1998) cuando hacen referencia a este desarrollo profesional, en cuanto
que “es un proceso de formacion continua a lo largo de toda la vida profesional que produce un cambio
y una mejora de las conductas docentes...." . Por ello consideramos imprescindible un aprendizaje para
llevar a cabo en este desarrollo profesional un papel activo, investigador, reflexivo y consciente para la
mejora constante de la docencia, y en esta linea tiene mucho que decir la formacion inicial que recibe
nuestro alumnado en nuestras universidades y la formacion permanente que recibe desde instituciones
como los CEP.

La formacion del profesorado en las tecnologias de la informacion y la comunicacién es una de
las areas prioritarias en la actual sociedad del conocimiento, sin duda un aspecto imprescindible para
lograr la plena alfabetizacion digital, y también es clave para lograr la plena incorporacion de las TIC a
la ensefianza y el aprendizaje.

Nuestro trabajo, por los motivos referidos, ha sido conocer la incidencia de la utilizacion de las
nuevas tecnologias en el desarrollo metodologico, evaluador y administrativo del profesorado en el aula,
tras la formacion inicial recibida en la Universidad y la formacion permanente recibida en el CEP dentro
del programa Escuela TIC 2.0.

Por medio del cuestionario hemos constatado que el profesorado desde el punto de vista docente,
utiliza las TIC en el aula, ya de forma mayoritaria como acceso a la informaciéon en un 100%, y para el
apoyo a las explicaciones en clase enun 77%, pero que aun no comparte de forma generalizada recursos
y experiencias con otros compaieros virtuales (46%). Aunque hay que matizar que el porcentaje se eleva
cuando el profesor ha formado parte de la formacion permanente del CEP.

Asimismo, es notable que como herramienta de trabajo es amplia la diferencia que hay entre aque-
llos profesionales que utilizan la formacion del CEP de los que no lo hacen, sobre todo en recursos como
los de la utilizacion de la PDI, cuya utilizacion es nula si no ha habido antes una formacion (del tipo que
sea), y lo mismo sucede con el desarrollo de blogs o wikis.

Desde un punto de vista personal, es ampliamente constatable como los profesionales de la edu-
cacion utilizan las TIC para acceder a la informacion, y que tanto en profesionales que asisten a la
formacion permanente como los que no, estan desarrollando habitos de busqueda de informacién en
esta direccion. Hay que destacar que del mismo modo que a nivel profesional queda mucho camino por
recorrer en cuanto a la relacién con compaiieros, lo mismo sucede a nivel personal, y que la utilizacion
de la Red como un contexto personal de aprendizaje esta todavia por desarrollar, al igual que la telefor-
macion o elearnig.

En cuanto al apoyo de la administracion, de los CEP y de los centros, es verificable y suponen un
soporte basico para la consolidacion de las TIC como propuesta metodologica para el alumnado que esta
por llegar a nuestras aulas y a nuestros centros. Consideramos que sera entonces cuando la utilizaciéon
de las TIC se vera utilizada de manera sistematica, y se conseguira un porcentaje mucho mas elevado en
este aspecto.

Para finalizar comprobamos como las TIC no suponen ya una ansiedad afiadida a nuestra pro-
fesion en ningiin momento, y como el profesorado es consciente que dichas herramientas favorecen
el aprendizaje del alumnado, las relaciones interpersonales y el aprendizaje en grupo mayoritaria-
mente.

Fortalecemos por tanto la incidencia de las Tic en el aula como propuesta metodoldgica, pero
somos conscientes de que hay que seguir trabajando y profundizando en la formacion inicial, ya que es
en la Universidad, y desde la competencia digital, donde el futuro profesional debe iniciar el habito de
trabajo basado en una metodologia, cuya herramienta es la Red y todo lo que ella trae y traera consigo,
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pero como somos conscientes de nuestras limitaciones consideramos que es con la permanente que
actualmente ofrecen nuestros CEP, como esta se vera ampliada y consolidada, y para ambos ambitos
de formacion se abre un campo bastante amplio de actuacion en temas como el PLE y la teleformacion,
ademas de los retos que estan llegando y por llegar.
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POR ESTUDIANTES DE EDUCACION SUPERIOR
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Universidad Auténoma de Baja California. México

1. INTRODUCCION

Al finalizar la primera década del siglo XXI el mundo est4 viviendo una transicion en el contexto
de la Educacion. Poco a poco se va abandonando el modelo tradicional, que privilegia la transmision del
conocimiento en un solo sentido: de los profesores a los alumnos y se empieza a explorar otro modelo en
el que las acciones educativas giran alrededor de los estudiantes, pero permean al ambito de los docentes,
empleadores potenciales y a la sociedad en general.

Como es natural en las transiciones, muchos de los aspectos del nuevo modelo son tema de debate.
Curiosamente, el debate no gira tanto en torno a la pertinencia del cambio, sino en la mejor manera de
llevarlo a cabo en el salon de clases. El cambio es necesario porque el mundo se ha transformado y para
adaptarse hace falta efectuar cambios en la educacion, incluyendo la del nivel superior.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La Universidad Autonoma de Baja California (UABC) se encuentra en transito: del modelo de en-
seflanza tradicional al modelo de formacion por competencias. El nuevo modelo parte de la postura epis-
temologica de las teorias constructivistas, segun las cuales es necesario promover que el estudiante sea
quien busque activamente los conocimientos que debe adquirir, y desarrolle las habilidades necesarias
para actuar profesionalmente en las distintas problematicas que requiere abordar. El profesor funge como
un facilitador del ambiente propicio para el aprendizaje, promoviendo el desarrollo de las competencias,
al mismo tiempo que favorece la toma de conciencia sobre lo que ha logrado y lo que falta por lograr.

Si se espera que los estudiantes desarrollen las competencias profesionales, al mismo tiempo que
van haciéndose cargo de su formacion para la vida, mas alld del ambito escolar, se considera conveniente
investigar, hacia la etapa terminal de la carrera, qué tan claro tienen el perfil profesional que persiguen
y qué tan cerca se sienten de alcanzarlo. En términos practicos, cudl es la valoracion que hacen los estu-
diantes sobre una serie de competencias necesarias para un perfil profesional, y cual es su autoevaluacion
del grado en que las han logrando. Para lograrlo, no solamente es necesario que manejen informacion,
que sean habiles para aplicar el conocimiento adquirido y que se conduzcan éticamente, sino que deben
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tener claro qué informacioén no manejan, qué habilidades deberian desarrollar mas, y si se conducen con
actitudes adecuadas y dentro del marco ético de su profesion. Es decir, si estan desarrollando las meta-
cogniciones que llevan a la autorregulacion (Ruiz, 2010).

3. MARCO TEORICO

De acuerdo con Amaya (2006, cit. en Fuentes, 2007), en el contexto del mundo globalizado del
presente, el desarrollo econdémico esta dejando de ser una economia dominada por la oferta, para conver-
tirse en una economia basada en la demanda. Por ello, el modelo de produccién en serie, que descansa
sobre una base tecnologica fija, debe orientarse hacia una produccioén cada vez mas diversificada en
funcidn de lo que necesitan los clientes. Entonces, la estructura de produccion conocida en el siglo XX,
en la que los puestos de trabajo requerian profesionales con saberes determinados se convierte en una
estructura de produccion flexible y abierta, basada en redes y equipos de trabajo, que da origen a estruc-
turas ocupacionales polivalentes.

Asi, el ambito laboral pasa de ser un sistema en el que los puestos implican actividades rutinarias,
a un sistema donde el individuo debe incorporar y aportar sus conocimientos y creatividad al proceso de
produccion, y participar en el analisis y solucion de los problemas.

Cada vez menos, lo que se aprendid en la universidad serd util para toda la vida; habra necesidad
de aprender a trabajar en condiciones de incertidumbre (Fuentes, 2007) y habra que alejarse de las formas
basicas de organizacion social, de las actividades escolares individualista y competitiva, para abocarse
mas hacia la situacion cooperativa (Lewin, 1935, cit. en Coll, 2003). El reto que tiene hoy dia el estu-
diante de Educacion Superior es aprender a aprender.

Desde el punto de vista de las teorias cognoscitivas en Psicologia, la ensefianza escolar debe poner
las condiciones para la instruccidn, y es el alumno el que construye sus conocimientos y habilidades
(Gonzélez, Castafieda y Maytorena, 2009). Por ello, en el modelo de ensefianza por competencias se des-
alienta la memorizacion de informacidn, como unica evidencia de aprendizaje. La alternativa es fomentar
el desarrollo de mecanismos cognoscitivos que ayuden a perfeccionar el razonamiento, la comprension
de las relaciones entre eventos, la interpretacion de la informacion y la movilizacion de saberes, para
combinarlos y aplicarlos a situaciones diversas.

Las competencias profesionales se suelen adquirir en un proceso de “aprender haciendo” ya sea en
un laboratorio, en las practicas profesionales, o en escenarios reales externos a la universidad (Tirado,
Martinez, Covarrubias, Lopez, Quesada, Olmos y Diaz, 2010). No obstante, ello no implica que exclusi-
vamente se aprendan contenidos procedimentales, sino que se deben dominar los contenidos conceptua-
les, que son el sustento de esos quehaceres. El dominio de los contenidos tedricos se alcanza gradualmen-
te a través de la lectura, de la discusion de los temas en el contexto de seminarios con los compafieros y
los profesores, asi como escuchando o dialogando con expertos, o con los compafieros de semestres mas
avanzados. El dominio de la teoria proporciona el fundamento de las decisiones practicas, y contribuye a
elegir la intervencion profesional, dependiendo de las caracteristicas en las que se dan las situaciones de
la vida profesional, apegandose a los codigos de ética.

La educacion basada en competencias promueve una constante actualizacion, lo que implica que
el profesional debe ser capaz de conocer lo que sabe, asi como lo que no sabe y poder planear la conse-
cucion de metas que lo llevaran por un lado a ser mas competente y por otro, a plantear nuevas metas
de desarrollo. Para lograrlo, requiere desarrollar habilidades metacognitivas, que implican un monitoreo
en su comportamiento profesional, buscando propositivamente allegarse de la informacién necesaria,
desarrollar las habilidades pertinentes y llevarlas a la practica, lo que le permite reiniciar el ciclo de
monitoreo. Algunos autores como Polya (1969, cit. en Ruiz, 2010) proponen que el aprendizaje autorre-
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gulado se da en una espiral, en la que el sujeto entra en contacto con situaciones en las que se activan
conocimientos previos, con los que compara hechos parecidos, o contrastantes y establece una especie de
hipotesis que debe verificar. La situacion vuelve a presentarse, sea porque ¢l mismo lo provoca, o porque
se da incidentalmente y puede entonces detectar, comparar, criticar, analizar, crear, modificar, corregir o
precisar sus saberes.

Para Polya, el papel de la intuicion es importante en el proceso de establecer conjeturas, o hipotesis
en la espiral del aprendizaje, que después hacen surgir la reflexion metacognitiva. Cuando el alumno es
capaz de manejar sus metacogniciones, mejoran sus procesos autorreguladores del aprendizaje. Y es que
la metacognicion y la autorregulacion son procesos comunes, que ocurren en la vida cotidiana cuando,
por ejemplo se hacen reflexiones sobre cuales fueron los errores cometidos en un examen. El punto es
que, si la intuicion no lleva a la metacognicion propositiva e intencional, la formulacion de la estrategia
para buscar el aprendizaje, se pierde.

La capacidad de autorregularse juega un papel clave en el éxito académico (Nota, Sorezi y Zi-
mmerman, cit. en Nuifiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario). Se esperaria que los estudiantes que
ingresan a la universidad fueran capaces de autorregular su aprendizaje, como consecuencia de una larga
experiencia escolar. No obstante, es frecuente encontrar que no solamente no empiezan la educacion su-
perior sin haber desarrollado esa competencia, sino que pudieran incluso, terminar la carrera y no haberlo
logrado. Un estudiante que no aprende a aprender estd mas propenso al fracaso escolar (Tuckman, 2003,
cit. en Nufiez y cols., 2004). Por ello, el ambito escolar debe favorecer que el estudiante se forme el
habito de reflexionar, desarrollar metacogniciones y pueda aprovecharlas en la planeacion de estrategias
para el aprendizaje autorregulado.

4. OBJETIVOS

Conocer la valoracion de la importancia de 27 competencias generales, por parte de los estudiantes
que cursaban las dos ultimas semanas de sus carreras, y autoevaluarse sobre el grado en que habrian
logrado cada una de ellas.

5. METODO

5.1. Participantes

Una muestra no probabilistica, conformada por 57 estudiantes que egresaron de dos carreras en la
Universidad Autéonoma de Baja California. Los resultados de los 20 alumnos que salieron de la carrera
de Ciencias de la Educacion se compararon con los de los 37 estudiantes que egresaron de la carrera de
Psicologia, en 2009-2.

5.2. Instrumento

Se aplicé un instrumento tipo Likert, compuesto por 27 items con cuatro opciones de respuesta
que van de “nada” a “mucho”. Cada item expresa una competencia general, cuyo desarrollo es necesario
para lograr el perfil profesional de las dos carreras. Las competencias incluidas fueron tomadas de un
instrumento utilizado en el proyecto Tuning, en una indagacion hecha en Latinoamérica (Tuning, 2004).

El instrumento permite valorar en las 4 primeras columnas la importancia conferida a cada com-
petencia, y en las siguientes 4 columnas, el grado en el que el alumno considera haberla desarrollado.

El instrumento se aplicé durante la Gltima semana de clases, estando presentes los profesores que
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impartian la materia. Se solicit6 el permiso del profesor y se explicé al grupo el propdsito del instrumento.
Se les pidid que leyeran las instrucciones y que preguntasen si tenian alguna duda. El promedio de tiempo
en el que contestaron fue de 22 minutos. Los alumnos fueron entregando el instrumento a medida que ter-
minaron de contestarlo y se revisd que estuvieran contestados todos los items. Los resultados fueron captu-
rados en una base de datos, en el programa de computo Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

5.3. Resultados

Mediante la prueba t de Student se compararon las respuestas de los estudiantes egresados de las
dos carreras evaluadas entre grupos. La Tabla 1 muestra las estadisticas descriptivas de la valoracion
que hicieron los participantes, respecto de la importancia otorgada a las competencias para el ejercicio
profesional por carrera.

Tabla 1. Estadisticas descriptivas de las respuestas de los egresados de Ciencias de la Educa-
cion y de Psicologia en la primera parte del instrumento, que mide la valoracion de la importan-
cia de 27 competencias generales

: : Desv.
No. Competencias generales Carrera Media Estandar
. . - - Psicologia 3.38 7194
2 Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica Educacion 3.80 593
. o . . Psicologia 3.46 691
3 Planificacion y gestion del tiempo Educacion 385 489
- - . . Psicologia 3.51 I3
4 Conocimientos generales basicos sobre el area de estudio Educacion 3.85 489
6 Comunicacién oral y escrita en la lengua Psicologia 349 692
y g Educacion 3.85 366
- Psicologia 3.32 784
7 Conocimiento de una segunda lengua Educacion 3.80 0
. - . Psicologia 3.33 .894
8 Habilidades basicas en el manejo de la computadora Educacion 3.5 94

Psicologia 3.72 1.186

9 Habilidades de investigacion Educacion 3.90 308

10 | Capacidad de aprender EZES;Z?;?] ggg 2(7)2
11 | Habilidades de gestion de la informacion EZECOQZ?;?] ggg 22421
15 | Resolucion de problemas EZES;Z?;?] g% 23(2)
22 | Capacidad para apreciar la diversidad y la multiculturalidad Ezllfcoelu?:?olz ggg ?ﬁg
23 | Habilidad para trabajar en un contexto internacional EZES;Z?;?] ggg :838;

Psicologia 3.60 .803
Educacion 3.95 224

27 | Iniciativa y espiritu emprendedor
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Tabla 2. Estadisticas descriptivas de las respuestas de los egresados de Ciencias de la Educa-
cion y de Psicologia en la segunda parte del instrumento, que mide la apreciacion del nivel de
logro de 27 competencias generales

No. Competencias Carrera Media EsDt:rs:(/i.ar
4 Conocimientos generales basicos sobre el area de estudio EZE:;Z?;i g;g gg;‘
6 Comunicacion oral y escrita en la lengua PSiCOIOQ,i a 266 639

Educacion 3.05 510
7 Conocimiento de una segunda lengua EZE:;Z?(;?] ggg gjg
8 Habilidades basicas del manejo de la computadora EZ'S:;Z?(;? ggg ?gg
9 Habilidades de investigacion EZES;Z%?] g;g ;fé

10 | Capacidad de aprender EZ'UC:;Z?(E ggé 2@3
" Habilidades de gestion de la informacion EZE:;Z?(;?} g% ggg
13 | Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones EZE:;Z?(;?} ggg gzg
15 | Resolucién de problemas EZE:;Z?O'?] gg; 228
7 | Tavdomenso e | 22 |
22 | Capacidad para apreciar la diversidad y la multiculturalidad EZES;Z?S?} ggg Zii:
26 | Disefioy gestion de proyectos EZES;Z%?] ggg ggg
27 | Iniciativa y espiritu emprendedor EZES;Z?(;?] ggg ggg

La comparaciéon de las medias obtenidas para las dos carreras se obtuvo mediante la prueba t de
Student, la cual arrojo los resultados que se presentan en la Tabla 3, en la que se observa que, de las
27 competencias evaluadas, 12 mostraron diferencias significativas al nivel de p<0.05 siendo mayor el
valor otorgado por los egresados de Ciencias de la Educacion, en todos los casos. Por otra parte, la au-
toevaluacion de los estudiantes, en cuanto al logro de las mismas competencias resulté en una diferencia
significativa en 13 de las 27 competencias, todas, con valor mas alto en los egresados de Ciencias de la
Educacion, y solamente una (competencia numero 4), en el caso de los egresados de Psicologia. La Tabla
3 muestra los resultados obtenidos.
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Tabla 3. Prueba t de Student. Competencias profesionales estadisticamente significativas por
carrera (Psicologia / Ciencias de la Educacion)

Valoracién de la importancia de las competencias

No. T df (2-21‘?@_
2 Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica -2.405 52.676 .020
3 Planificacion y gestion del tiempo -2.476 50.851 .017
4 Conocimientos generales basicos sobre el &rea de estudio -2.070 52.314 .043
6 Comunicacién oral y escrita en la lengua -2.593 54.996 .012
7 Conocimiento de una segunda lengua -3.007 54.981 .004
8 Habilidades basicas del manejo de la computadora -3.922 42.331 .000
10 Capacidad de aprender -2.605 49.568 .012
1 Habilidades de gestion de la informaciéon -2.634 46.157 011
15 Resolucién de problemas -2.312 54.842 .025
22 Capacidad para apreciar la diversidad y la multiculturalidad -2.271 52.618 .027
23 Habilidad para trabajar en un contexto internacional -2.238 51132 .030
27 Iniciativa y espiritu emprendedor -3.477 45.311 .001
Apreciacion del nivel de logro

4 Conocimientos generales basicos sobre el area de estudio -2.394 55 .020
6 Comunicacién oral y escrita en la lengua -2.500 47145 016
7 Conocimiento de una segunda lengua -3.319 55 .002
8 Habilidades basicas del manejo de la computadora -2.435 55 .018
9 Habilidades de investigacion -2.353 54 .022
10 Capacidad de aprender -2.059 55 .044
1" Habilidades de gestion de la informacion -2.165 55 .035
13 Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones -2.533 54.541 014
15 Resolucion de problemas -2.145 54.941 .036
17 Trabajo en equipo -2.082 55 .042
22 Capacidad para apreciar la diversidad y la multiculturalidad -2.186 55 .033
26 Disefio y gestion de proyectos -2.176 54 .034
27 Iniciativa y espiritu emprendedor -4.665 53 .000
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio reporta dos tipos de evaluaciones: la importancia conferida a una serie de
competencias generales, y la autopercepcion de logro de las mismas, en estudiantes egresados de dos
carreras universitarias. Los alumnos que salieron de la carrera de Ciencias de la Educacion otorgaron
consistentemente, mayores valores a la importancia de las competencias, en comparacion con los egre-
sados de Psicologia. Con los datos recabados en el instrumento, no es posible determinar una razon para
esos resultados. Dado que se trata de un estudio exploratorio, no es factible establecer relaciones de
causalidad entre las variables evaluadas. No obstante se puede sefialar una diferencia importante entre
las dos carreras, que es la modalidad en que se estudia. Ciencias de la Educacién es semiescolarizada,
es decir, los estudiantes solamente asisten a clases presenciales dos veces a la semana, y muchos de los
estudiantes la eligen porque son padres de familia, trabajan (algunos son profesores de educacion bésica,
o educacidon media) y tienen mayor edad en promedio, lo que podria sugerir un factor de madurez que
estaria afectando la evaluacion de la importancia de las competencias, posiblemente debida a una mayor
facilidad para la autorreflexion. En cambio, la carrera de Psicologia es escolarizada y los estudiantes
son mayoritariamente adultos jovenes y solteros, que asisten a clases diariamente en turno matutino, o
vespertino, lo que dificulta el tener un empleo con horarios fijos.

En practicamente todas las teorias del aprendizaje se han asociado las variables de maduracion con
el desarrollo del aprendizaje, lo mismo desde el punto de vista del organismo, con las teorias etologicas
(Miller, 2002); la teoria epigenética de Piaget y su enfoque en el desarrollo etapico de los procesos cog-
nitivos individuales; o la teoria psicosocial de Erikson; asi como las teorias que enfatizan la interaccion
del proceso de maduracion del individuo con su entorno, como en la teoria conductual de Kantor, la del
aprendizaje social, de Bandura o la teoria sociocultural de Vygotsky (Ver Tirado y cols., 2010:116-167).
Asimismo, desde el punto de vista de las teorias de la administracion de las empresas (contexto original
del modelo de competencias) el desarrollo de la capacidad de aprendizaje se considera intimamente liga-
do a la ventaja de la competitividad de las empresas (Prieto y Revilla, 2004). Ahora bien, en el modelo
por competencias, la variable denominada Gestion del conocimiento hace referencia a las acciones y
operaciones relacionadas con el conocimiento, que a su vez se relaciona con el acopio de informacion
pertinente, de acuerdo con la necesidad de aprender, y su movilizacion, para utilizarla en situaciones
particulares. Esta competencia compleja se denomina aprendizaje autorregulado.

El éxito académico guarda relacion estrecha con la capacidad de autorregularse. Bandura (1993)
seflala que, dentro de las variables que determinan el aprendizaje autorregulado se encuentran: a) aque-
llas relacionadas con el individuo, como la motivacion, los conocimientos previos, o las estrategias de
aprendizaje; b) las conductuales como la autobservacion, la autoevaluacion y la autocorreccion y c) la
realimentacion externa. Una persona puede supervisar sistematicamente su actuacion, pero para efectuar
una autoevaluacion, se requiere de la comparacién con criterios determinados. La autocorreccion se
refiere a aquellas respuestas del individuo ante su propia actuacioén, y constituye un aspecto critico de
autorregulacion en el que los criterios personales le indican la adecuacion de su conducta, en compa-
racion con el criterio. Entonces, la autorregulacion va mas alld de la capacidad de aprendizaje, comin
a los organismos de diversas especies animales. Implica la conciencia del individuo sobre su propio
conocimiento, la cual se forma paulatinamente, a través del desarrollo de las competencias y de las me-
tacogniciones sobre el logro de éstas.

Con respecto a la autopercepcion de logro, un estudio realizado recientemente en la Facultad de
Ciencias Administrativas y Sociales (FCAyS) de la UABC (Velasco, Luna, Backhoff y Pineda, 2010)
mostro que los estudiantes que terminan el tronco comtn de ciencias sociales (periodo de un afio previo
a empezar la carrera que eligieron) consideran que las tres competencias mas importantes para continuar
la carrera son: motivacion de logro, capacidad para aprender y capacidad para aplicar los conocimientos
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adquiridos. En el presente estudio se observa que los estudiantes que egresaron de dos carreras de la
misma universidad, presentan diferentes niveles de autopercepcion de logro de las competencias gene-
rales necesarias en su perfil profesional. Los egresados de Ciencias de la Educacion obtuvieron mayores
puntajes que los de Psicologia. Nuevamente, no es posible sefialar una causa para esa diferencia, pero las
caracteristicas de los curriculos hacen pensar en una posible variable asociada a los hallazgos. La carrera
de Ciencias de la Educacion proporciona numerosas oportunidades de poner a prueba los conocimientos
de los estudiantes, ya que por un lado tiene un niimero elevado de materias practicas, y por otro, un
porcentaje de ellos pueden hacerlo en el contexto de su vida laboral, lo que constituye un escenario, en
el que es posible contrastar las competencias suficientemente logradas, con las no logradas, o aplicar los
conocimientos adquiridos.

La mayor oportunidad de mas experiencias practicas, estaria favoreciendo la reflexion metacogni-
tiva, en torno a la necesidad de movilizar conocimientos desde el ambito escolar hacia el ambito laboral,
y como afirma Ruiz Iglesias (2010:57) las acciones de autorregulacion son homologas de la autonomia y
de la responsabilidad en la actuacion, elementos que caracterizan a un individuo competente.

Los hallazgos de este estudio no aportan soluciones al problema de la interaccion del estudiante
universitario con el desarrollo de sus propios procesos autorreguladores, pero sefialan areas en las que
vale la pena enfocar estudios posteriores, con el fin de indagar posibles relaciones entre las variables
sugeridas por los resultados obtenidos. Lo que va quedando cada vez mas claro es que el modelo de
ensefianza tradicional limita el desarrollo de la reflexion metacognitiva, puesto que es el profesor quien
le indica al alumno cuales son sus errores, qué areas debe desarrollar y en cuales ya ha conseguido el
estandar. Mas aun, la evaluacion en ese modelo de ensefianza tiende a penalizar al estudiante que no
esta de acuerdo con la calificacion que el profesor le asigna, o peor aln, entrena estudiantes acriticos,
que lo mismo aceptan sin reparos los resultados de sus evaluaciones, asi como los contenidos estandari-
zados que contienen las curricula. Por ello, en el modelo de competencias se hace patente la necesidad
de entrenar a los estudiantes, para que puedan encontrar las vias para desarrollar sus propios procesos
autorreguladores.
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1. INTRODUCCION

La formacion docente como practica y como campo de estudio tiene una larga tradicion; sin embar-
go, durante mucho tiempo estuvo acotada a la formacion de profesores de educacion infantil y primaria, y
posteriormente incluy6 también a los docentes de educacion secundaria. Sélo recientemente se amplio el
campo para incorporar a los profesores de nivel universitario. Este recorrido historico ha estado marcado
por concepciones diversas: algunas relacionadas con la profesion docente y las funciones que se le han
ido adjudicando, la definicién de las competencias necesarias para el desempefio de la profesion y, mas
especificamente, la forma de entender la docencia y la formacién necesaria para ella.

Concretamente, en el nivel universitario se ha creido durante mucho tiempo, y en algunos casos ain se
sigue creyendo, que no era necesaria una formacion especifica para la docencia universitaria (Montero, 2002),
dando por supuesto que el dominar los conocimientos de un campo disciplinar determinado era condicion su-
ficiente para ser profesor del mismo, e ignorando que la docencia es una practica profesional en si misma que,
como otras, debe fundamentarse en formas de saber y de hacer contrastadas (Lenoir y Moralez-Gomez, 2011;
Zabalza, 2009; etc.). Una buena docencia, como toda practica profesional, s6lo es posible por el despliegue de
una serie de conocimientos, en sentido amplio, o competencias, en sentido holistico (Pérez, 2008).

En esta comunicacion se disertara sobre el desarrollo de las competencias del profesor universi-
tario relacionadas directamente con la docencia desde el analisis de todos los conocimientos, formas de
saber y formas de hacer que definen el perfil profesional de la docencia.

En este sentido es necesario tener en cuenta que la docencia como practica profesional supone una
l6gica especifica distinta a la de otras profesiones. Esta 16gica comprende, al menos, los siguientes aspectos:

a. La construccion del conocimiento por parte de unos determinados sujetos, en contextos concretos.

b. La comunicacion del conocimiento cientifico, el hacerlo ensefiable.

c. El disefio de tareas que facilite a los estudiantes la construccion de su propio conocimiento.

d. Los procesos de construccion de significado, que se ubica mas alla de las materias especificas
de un determinado plan de estudios. Esto es, la capacidad de integrar lo que se ensefia, teniendo
en cuenta que se trabaja con personas, ciudadanos, capaces de comprender el contexto y el
mundo en el que viven junto a otros (analizar, hacer juicios, generar compromisos, etc.).

e. El trasfondo ético-teleoldgico de la accion educativa, que explicita los vinculos entre la accion
educativa, la educacion, el sujeto y la sociedad.
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Todos estos procesos son de gran complejidad y exigen una formacion especifica y polivalente. Por
eso, es necesario indagar en los fundamentos epistemologicos de las competencias del profesor universi-
tario; como sostienen Escudero, Vallejo y Botias (2008), el trabajo con competencias es una oportunidad
para analizar y reflexionar sobre los contenidos de la formacion.

Asumimos con los autores recién mencionados una posicion integradora y globalizada de las com-
petencias, “como una forma de mirar y relacionar lo mas global e integralmente posible cualquier plan o
proyecto de formacion, los contenidos, los aprendizajes, las metodologias, la evaluacion y los contextos
y ambitos de actuacion con los cuales se pretende preparar a un determinado profesional” (/bid.:13). En
este sentido, la se organiza en dos grandes apartados, uno relacionado con los fundamentos epistemold-
gicos de las competencias, y otro centrado en las competencias necesarias para la docencia universitaria;
aclarando, de antemano, que ambos aspectos conforman una unidad inseparable desde el enfoque que
estamos asumiendo.

2. LOS CONOCIMIENTOS PARA EL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS DEL
PROFESOR UNIVERSITARIO

2.1. Los conocimientos implicitos

Sin entrar a profundizar en la tematica de las concepciones, creencias o conocimientos implici-
tos del profesorado, abundantemente desarrollado (Alliaud y Duschatzky, 1998; Calderhead y Shorrok,
1997; Cornbleth, 1990; Davini, 1995; Fajet, et al., 2005; Feiman-Nemser y Featherstone, 1992; Jones
y Moreland, 2005; Pérez, 1996; Tabachnick y Zeichner, 1988; etc.), haremos una breve referencia a las
distintas concepciones sobre el conocimiento circulan y sus implicaciones en la practica docente.

En este sentido, Brownlee (2004) habla de tipos de conocimiento, formas de conocer o de concebir
el conocimiento: a) conocimiento absoluto: se toma como algo incuestionable; aqui el sujeto se limita
a escuchar y recordar informacion; b) conocimiento transitorio: se toma como provisional o relativo
en algunas areas o campo que no se consideran cientifico en los términos antes mencionado; aqui los
estudiantes suelen incluir sus propios puntos de vistas y los de otros como conocimiento valido; ¢) co-
nocimiento independiente: todo el conocimiento es visto como provisional o tentativo; los estudiantes
emplean su propio razonamiento y realizan juicios basados en sus perspectivas; d) conocimiento contex-
tual: se consideran tanto el conocimiento objetivo, experto o cientifico como el conocimiento personal o
los propios puntos de vistas.

En otra clasificacion, Porlan y Rivero (1998) se refieren a las siguientes formas de entender al
conocimiento escolar: a) como un producto acabado y formal; aqui el conocimiento es lo que la ciencia
dice que ofrece; b) como un producto acabado que se genera a través de un proceso técnico; es similar al
anterior, pero se considera que el conocimiento se descubre empiricamente a través de un proceso técnico
y eficaz; ¢) como un producto abierto que se genera a través de un proceso espontaneo; y d) como un
producto abierto que se genera a través de un proceso complejo de construccion y evolucién orientada
de significados. Los citados autores se inclinan por un conocimiento profesional para el ejercicio docente
que posea las siguientes caracteristicas:

“a) ser riguroso y critico en cuanto al tratamiento de los problemas profesionales que les son pro-

pios, lo que requiere la reelaboracion de saberes procedentes de diferentes fuentes; b) reconocer,
valorar y mejorar las pautas profesionales de actuacion en contextos cotidianos concretos; y c)
abordar los dilemas éticos que toda intervencion social plantea” (Ibid.:65).

Como se observa, estas clasificaciones suponen una forma de caracterizar al conocimiento que va
mas alla del ambito de la realidad o de la experiencia a la que el conocimiento se refiere. Esto supone la
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necesidad de tener en cuenta este aspecto en la formacion del profesorado universitario, ya que la ense-
flanza se desarrollara siempre desde una concepcion de conocimiento.

2.2. Aspectos especificos de los fundamentos epistemoldgicos

Nos centraremos ahora en el desarrollo de aquellos conocimientos que distintos autores mencionan
como necesarios para la formacion del profesorado (Bromme, 1988; Irigoyen, Jiménez y Acuiia, 2011;
Shulman, 1987; etc.) y que seran referentes clave en el desarrollo de las competencias para la docencia
del profesor universitario.

En este sentido Bromme (1988) menciona los siguientes elementos que deben formar parte de la
formacion: a) conocimientos de la disciplina y conocimientos curriculares, en este caso se refiere a co-
nocimiento de los planes de estudio y de materiales didacticos diversos vinculados al desarrollo de estos
contenidos; b) conocimientos sobre la didactica de la asignatura y conocimientos pedagogicos generales
que abarquen diversos aspectos; ¢) conocimiento sobre la clase-grupo, sobre los alumnos y como apren-
den; y d) metaconocimientos referidos a la filosofia de las disciplinas y de la ensefianza.

De forma similar Shulman (1987) se refiere a los siguientes componentes de la formacién del
profesorado: 1) conocimiento del contenido, 2) conocimiento pedagdgico general, 3) conocimiento del
curriculo, 4) conocimiento pedagogico del contenido, 5) conocimiento de los estudiantes, 6) conocimien-
to del contexto educativo, y 7) conocimiento de los fines educativos, su filosofia e historia.

Por su parte, Porlan y Rivero (1998) hablan de cuatro tipos de conocimiento presentes en la practica
profesional de los docentes: a) los saberes académicos, b) los saberes basados en la experiencia, c) rutinas
y guiones de accion, y d) las teorias implicitas. Por otra parte Pérez Gomez (1992), establece la siguiente
jerarquia de conocimientos implicados en la formacion del profesorado: a) el conocimiento disciplinar
basico, b) el conocimiento disciplinar aplicado -las didacticas aplicadas-, y ¢) el conocimiento relacionado
con la actuacion en la clase. Por su parte, siguiendo a Marcelo (1994), podemos nombrar los siguientes
conocimientos que deberian formar parte de la formacion docente: a) un conocimiento sobre el contexto
profesional b) un conocimiento del plan de formacién como espacio de su propia intervencion, y ¢) un
conocimiento sobre la ensefianza.

En otro abordaje similar, aunque algo mas detallado, Grossman (1990) presenta un modelo sobre el
conocimiento del profesor que contempla los siguientes aspectos: a) conocimiento de la materia o campo
de estudio: estructura sintactica, sustantiva y contenido, b) conocimiento pedagogico general: aprendi-
zaje, manejo de la clase, y ensefianza, c) conocimiento del contexto profesional, d) estos conocimientos
anteriores conforman o nutren lo que llama conocimiento pedagogico del contenido, que supone: cono-
cimientos sobre los saberes del alumno, conocimiento de la propuesta formativa y sobre estrategias de
enseflaza; concepto, este tltimo, mencionado por gran cantidad de autores (Bromme, 1988; Furi6, 1994;
Marcelo, 1994; McCaughtry, 2005; Shulman, 1987; etc.), con ciertos matices entre ellos.

Otra forma de clasificar los conocimientos que debe poseer un profesor es la que realiza Furio
(1994) quien, ademas de mencionar el necesario conocimiento sobre la materia a ensefiar, incluye: conoci-
mientos sobre la historia de la ciencia, conocimientos sobre orientaciones metodologicas para la construc-
cién de conocimientos, conocimientos sobre la forma en que los cientificos abordan los problemas, cono-
cimientos sobre las caracteristicas mas notables de la actividad docente, conocimientos sobre la seleccion
y organizacion de contenidos y conocimientos sobre las interacciones ciencia-tecnologia-sociedad.

2.3. Conocimientos metadisciplinares

Mas alla del detalle de tipos de conocimientos que deben encontrarse de alguna manera presentes
en el desarrollo de las competencias del profesor universitario, muchos autores hacen referencia a los
conocimientos metadisciplinares necesarios para el ejercicio de la docencia (Bromme, 1988; Gil, 1991;
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Porlan y Rivero, 1998, etc.) y que constituyen un aporte importante para ofrecer una vision holistica a
las competencias.

En este sentido, Porlan y Rivero (1998:68) lo entienden como un “conjunto de perspectivas que
nos permiten, entre otras cuestiones, conocer el conocimiento, aportando una vision global, no frag-
mentada, del mismo”. Por su parte, Bromme (1988:25), en un sentido similar, describe el conocimiento
metadisciplinar como aquel que define “el marco de orientacion en el que se valoran los conocimientos
y su relacion con la propia profesion”.

A partir de estos aportes, y siguiendo a Porlan y Rivero (1998), analizaremos cuatro ejes que po-
demos tomar como referentes metadisciplinares. Estos ejes constituirian unos referentes transversales a
toda la propuesta formativa y a su vez aportarian unidad a los distintos componentes que pudiera tener la
formacion del docente universitario, ofreciendo un marco holistico para la formacidén de competencias.

a) La perspectiva evolutiva y constructivista del conocimiento
Como ya se ha analizado, es necesaria una concepcion del conocimiento que no sea un obsta-
culo en si misma para construir el pensamiento didactico en el sentido que se le ha ido dando a
lo largo de todas estas paginas. En este sentido, se hace necesario cuestionar el “conocimiento
a mano” (Schiitz, 2003), producto de los diversos procesos de socializacion del sujeto.
Esta perspectiva transversal de la formacion del profesorado permitird dar unidad narrativa al
conocimiento que el sujeto, como profesional de la ensefianza, va construyendo (Clandinin y
Connelly, 1988) generando las rupturas y continuidades que fueran necesarias.

b) La perspectiva sistémica y compleja del mundo
La perspectiva sistémica supone atender a las interrelaciones que se producen entre los elemen-
tos que conforman una realidad o un fenémeno (Morin, 1988 y 2003). Concebir asi la forma-
cion docente del profesorado universitario puede ayudar a evitar, como sucede con frecuencia,
que sea aislada y fragmentada, y favorecer asi un proceso integrado de construccion del sentido
de la docencia del profesor universitario. Desde este punto de vista, esta formacion se puede
transformar en el eje vertebrador de estos elementos, incorporados a un sujeto concreto que
ejercerd una funcién especifica: la docencia.
Sin embargo, para evitar confusiones, al hablar de complejidad no nos estamos refiriendo a una
propiedad intrinseca del mundo o de sus objetos, ni al concepto vecino de complicacion, ni al
desorden o lo aleatorio. “Se trata, de una propiedad siempre contextual y ligada a la observacion
de unos sistemas sobre otros” (Ramos, 1996:164). Las realidades son mas o menos complejas,
podemos verlas como sistemas o no; por tanto, se trata fundamentalmente de una forma de
apreciar lo real y de dialogar con ello. Es comprender que el mundo no existe sin sujeto y que
ese sujeto construye el mundo por medio de multiples y contradictorias interacciones entre si:
en los intentos de conocerlo, de ordenarlo, de atraparlo, etc. La mirada sistémica y compleja nos
permite abordar estos procesos y participar en ellos.

c¢) La perspectiva critica
Supone establecer o explicitar los nexos entre el individuo, la educacién y la sociedad; expli-
citar los supuestos ideologicos de estos vinculos y la relacion intima que existe entre intereses
y conocimientos (Habermas, 1995); y no perder de vista que toda accion educativa tiene un
trasfondo ético-teleologico (Monarca, 2009).
Incluir esta perspectiva implica guiarnos por un interés emancipador (Freire, 1994), el cual,
desde luego, debe ser interpretado en clave formativa primero; es decir, en las experiencias que
se generan para formar a los futuros profesores, para que luego éstas puedan ser generadas en
sus propias practicas de docencia universitaria.
Asi, la emancipacion debe visualizarse como interés inherente a cualquier accion educativa,
esto es, debe servir como parametro para analizar las practicas formativas en las que partici-
paran los futuros profesionales. En este sentido, la perspectiva critica se refiere también a una
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forma de entender la construccion del significado de las propuestas formativas. Desde este
punto de vista, tiene que ver con formar a los sujetos para que sean capaces de comprender el
mundo en el que viven y de imaginar otros mundos posibles. Pero también esta relacionado con
la educacion de un ciudadano, es decir, de una persona capaz de ejercer los derechos que él y
los demas tienen, y de desplegar la responsabilidad que exige el ser ciudadano del mundo.

d) La actitud investigadora
Concebir al profesor universitario como un investigador, que es otra de sus principales funciones,
debe tener alguna conexion con su rol docente y con su contexto profesional. Su misma ensefianza
puede ser entendida como un proceso de investigacion, reflexiva y critica, basado en la deteccion
de problemas relevantes para la practica profesional o la formacion en general, orientado a la
construccion de alternativas para abordar estas situaciones (Elliot, 1990; Stenhouse, 1984; etc.).
Como observamos, esta perspectiva, ademas de los supuestos epistemologicos que posee, cons-
tituye una clara propuesta centrada en las acciones educativas o formativas. En este sentido,
Imbernén (2002:63) sostiene que la investigacion-accion constituye un “proceso de formacion
permanente del profesorado que parte del analisis de las situaciones problematicas reales, pro-
mueve la participacion, estimula el trabajo en grupo, facilita la toma de decisiones, potencia la
capacidad autoformativa y estimula la flexibilidad organizativa”.

3. LAS COMPETENCIAS PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

3.1. El papel del docente universitario en la actual sociedad del conocimiento

Es patente que dificultades de caracter social (migracion, atencion a la diversidad, masificacion
en las aulas...), econdomico e incluso politico (reformas y reordenaciones académicas), afectan al profe-
sorado y su papel en la actual sociedad del conocimiento (Esteve, 1984; Esteve, Franco y Vera, 1995).

Como respuesta a estas dificultades la institucion educativa ha de contar con un profesorado ca-
pacitado para innovar en su practica diaria, para afrontar las desventajas convirtiéndolas en retos para el
desarrollo educativo de sus alumnos. Hablamos de un profesorado centrado en el desarrollo de compe-
tencias educativas y aspectos emocionales construidos a través del establecimiento de una relacion de
caracter personal con el alumnado.

Es pertinente considerar, por tanto, que el docente debe estar entrenado en el uso de metodologias
que fomenten la interaccion, la confianza y el apoyo, con el fin de generar un clima armoénico que favo-
rece el crecimiento del alumno como alumno y como persona. La labor de mediacion del docente a la
hora de lidiar con los conflictos que el alumno encuentra durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de
caracter tanto tedrico como practico se vuelve imprescindible para alcanzar una formacion de calidad y
un desarrollo como individuo en una sociedad que requiere de continuas transformaciones para adaptarse
a las evoluciones que se produzcan en la sociedad del conocimiento.

Tal y como apuntabamos, la sociedad del conocimiento se entiende como un factor del cambio
social donde el conocimiento es cada vez mas la base de los procesos sociales (...) lo que conlleva la
necesidad de aprender a lo largo de toda la vida (Kriiger, 2006:2). El salto en la concepcion del docente
desde el paradigma tradicional al paradigma del aprendizaje a lo largo de toda la vida (LLL') es un re-
quisito imprescindible para situar al alumno como centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, también
en el ambito universitario. Por tanto, es importante que el profesor se articule como mediador entre el
aprendizaje y el alumnado y que sirva de guia en la gestion de las dificultades de aprendizaje para que
este pueda ser alcanzado en el maximo grado de calidad por cada alumno, con su individualidad.

1 Segun sus siglas en Ingles: Lifelong Learning.
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3.2 La competencia de Aprender a Aprender como clave para el desarrollo del profesor
universitario

La competencia de Aprender a Aprender hace referencia a la capacidad que el individuo tiene para,
de forma consciente y eficiente, evaluar su propio proceso de aprendizaje es decir, se refiere al concepto
del meta-aprendizaje que se entronca fundamentalmente con la nocién mas amplia de meta-cognicion,
entendida como cualquier conocimiento o actividad cognitiva que toma por objeto o regula cualquier
aspecto de una tarea cognitiva (Flavell, Miller y Miller, 2002). Esta competencia en el plano curricular
actual estd definida como:

“(...) la capacidad para proseguir y persistir en el aprendizaje, organizar el propio aprendizaje,
lo que conlleva realizar un control eficaz del tiempo y la informacion, individual y grupalmente.
Esta competencia incluye la conciencia de las necesidades y procesos del propio aprendizaje, la
identificacion de las oportunidades disponibles, la habilidad para superar los obstaculos con el
fin de aprender con éxito. Incluye obtener, procesar y asimilar nuevos conocimientos y habilidades
asi como la busqueda y utilizacion de una guia. Aprender a aprender significa que los estudiantes
se comprometan a construir su conocimiento a partir de sus aprendizajes y experiencias vitales
anteriores con el fin reutilizar y aplicar el conocimiento y las habilidades en una variedad de con-
textos: en casa, en el trabajo, en la educacion y la instruccion. En la competencia de la persona
son cruciales la motivacion y la confianza.” (Parlamento Europeo y Consejo, 2006:5).

A partir de las propuestas de diversos autores (Brown, 1978; Flavell y Wellman, 1977; Paris y
Paris, 2001; Zimmerman y Schunk, 2001) se pueden sefialar y analizar los componentes basicos que
deberian estar presentes en un proceso de aprender a aprender meta-cognitivo.

Figura 1. Componentes Basicos Presentes en el Proceso de Aprender a Aprender
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Respecto al conocimiento de la persona, el estudiante debe, primero, asimilar que aprender en el aula
requiere una actitud mental activa y esfuerzo. Se trata de un autoaprendizaje en el que prima la voluntad y
la decision de aprender frente a los aprendizajes naturales espontaneos para los cuales parte de una toma de
conciencia de sus creencias sobre el aprendizaje y su rol como docente. Para generar este metaconocimien-
to, desarrollar la capacidad de representarse el estado de su propia mente en el momento del aprendizaje:
juzgar lo que sabe, lo que ignora, lo que comprende o lo que no entiende en una situacion concreta de
aprendizaje. Esto implica un autoexamen activo de sus recursos mentales que le lleva a emprender accio-
nes (ayudarse de materiales, pedir ayuda a docentes o compaiieros, hacer preguntas en otros contextos) en
situaciones problematicas referidas a la comprension, lagunas y dificultades de generalizacion (Holt, 1964).
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En relacion con las tareas que se propone aprender, el estudiante se cuestiona por el significado y
objetivos de las mismas y de valorar la dificultad y la novedad de acuerdo con sus recursos para decidir,
asi, la organizacion del material, del tiempo y el esfuerzo que debe dedicar.

Para que los estudiantes aprendan a aprender se ha de conocer cual es el repertorio de estrategias
que se posee y cOmo estas estrategias se adaptan a las situaciones de aprendizaje.

Por ultimo, el dominio de la supervisiéon metacognitiva implica la gestion del proceso de regula-
cion y el control de los resultados. El concepto de autorregulacion fue investigado, en los inicios de la
perspectiva cognitivo-social, por Alberto Bandura y asociados, quienes lo concebian como un logro del
proceso de socializacion (Bandura y Walters, 1963) y como la capacidad para controlar las propias ac-
ciones. Segun estos autores, la autorregulacion es un tipo de aprendizaje progresivo con el que la persona
adquiere la capacidad para reproducir, cada vez con mas autonomia y sin necesidad de estar presente, las
conductas observadas en el modelo.

El control de los resultados es entendido en si mismo como una estrategia que tiene lugar al final
del proceso de regulacion del aprendizaje. Algunas estrategias serian: la prediccion, la comprobacion
de la realidad, la planificacion, la supervision y control de los intentos propios deliberados para llevar a
cabo tareas intelectualmente exigentes, la verificacion, la capacidad de valorar las propias aptitudes y
limitaciones con respecto a las demandas cognitivas de una tarea especifica y, la capacidad de decidir si
se sigue adelante, se modifica la estrategia o se abandona (Alonso, 1993; Nickerson, Perkins y Smith,
1994). De ahi la importancia del entrenamiento de estas habilidades para que el estudiante adquiera un
aprendizaje eficaz.

3.3. La practica diaria para el desarrollo de las competencias

Los procesos de metacognicion y supervision metacognitiva suponen la toma de conciencia del
propio proceso que el alumno esta llevando a cabo. Pero la realidad de la profesion educadora implica
que el estudiante sea capaz de poner en practica dicha asimilacién en contextos sensiblemente diferentes
a los presenciados desde la teoria, es decir, es necesario que el docente sea capaz de transferir sus habi-
lidades y estrategias a otros contextos.

La transferencia se define como la posibilidad de aplicar las habilidades entrenadas en otras si-
tuaciones, a diferentes tareas y materiales asi como la adaptacion de la estrategia recién aprendida a los
propios estilos y formas de aprendizaje utilizados regularmente por el maestro (Aguilar y Diaz, 1988).
Circunstancia que se convierte en una de las problematicas mas acusadas en el proceso de adquisicion de
la competencia de Aprender a Aprender.

La perspectiva de la practica diaria del docente universitario como facilitadora del desarrollo de
la competencia de aprender a aprender en el estudiante se asienta sobre la base constructivista de que el
aprendizaje basado en competencias se adquiere en base no s6lo a la memorizacion sino a su construc-
cion permanente reforzada por la ejercitacion y a la confrontacion con los conocimientos previos. Es un
proceso nunca acabado y no lineal, de permanente transformacion, de construccion y reconstruccion de
estructuras y donde cada una es a su vez un nuevo punto de partida. Ademas, requiere que el estudiante
sea capaz de seguir aprendiendo de manera cada vez mas eficaz y autdbnoma de acuerdo con los objetivos
y necesidades que se deriven de su puesta en practica.

4. CONCLUSIONES

La formacion docente del profesor universitario consiste fundamentalmente en aportar las claves
necesarias para poder ejercer la ensefianza de forma eficaz en el marco de unas determinadas funciones
en contextos educativos concretos. Para ello, el profesor ha de ser capaz de comprender ¢ interpretar sus
propias practicas de ensefianza.
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Esta formacion complementa su conocimiento disciplinar o interdisciplinar, ubicandolo en una
nueva mirada y una nueva racionalidad, que ya no es exclusiva de una disciplina sino de la accion edu-
cativa como practica social y como totalidad: la construccion del sentido, la comprension de la realidad
y de los contextos, la necesaria articulacion del saber en la accion, etc.

La formacion docente universitaria debe incorporar el enfoque del profesor reflexivo que conoce
las competencias docentes y las desarrolla en su practica de ensefianza. La competencia de aprender a
aprender adquiere asi sentido pleno, no sélo para el estudiante, sino también para el profesor, que percibe
su desarrollo profesional docente como un proceso continuo, integrador y holistico.
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1. EL DEBATE SOBRE LAS COMPETENCIAS DOCENTES

La sociedad actual demanda cambios constantes en un entorno complejo, global y pluricultural que
también afecta al quehacer de la Universidad. Es por ello que desde nuestra integracion en el EEES se
estén realizando grandes esfuerzos por adaptar las titulaciones que se ofertan, profundizando en el disefio
de los curriculos basados en el desarrollo de competencias y en el empleo de nuevas metodologias que
redunden en una mejora de la cualificacion del alumnado.

A pesar de que el término competencias ha sido utilizado por la pedagogia desde los afios 20
(Riesco, 2008), no es hasta 1973 cuando el profesor de la Universidad de Harvard, David McClelland, lo
traslada desde el campo de la psicologia al entorno laboral y organizacional, extendiéndose asi durante
de la década de los 80 al resto de paises.

Desde entonces, la discusion sobre el desarrollo de competencias profesionales esta servida. En
la actualidad, asistimos al auge del debate sobre el llamado enfoque por competencias (Bolivar, 2008),
la moda de las competencias (Riesco, 2008) o el denominado paradigma por competencias (Rodriguez,
2007; Aguerrondo, 1999). Todo ello, en definitiva, cuestiona los planteamientos educativos que se han
venido desarrollando en los diferentes ambitos y niveles educativos hasta nuestros dias.

Riesco Gonzalez (2008) pone en evidencia la poca uniformidad existente entre los autores en el
uso de los términos para designar el concepto competencia. Es mas, una aproximacion mas exhaustiva
nos permitiria observar una gran variabilidad de enfoques en funcion de las diferentes escuelas existen-
tes, de los actores involucrados en su definicion o, incluso, en funcién de la misma institucion educativa
y el propio entorno empresarial.

En este contexto el MEC (2006) va a definir el término competencia como “una combinacion de
conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales, etc.), actitudes y valores que capacitaran
a un titulado para afrontar con garantias la resolucioén de problemas o la intervencion en un asunto en un
contexto académico, profesional o social determinado”.

En este mismo sentido Perrenoud (2004) afirma “el concepto de competencia representara aqui
una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”. Asi,
identifica y destaca varios elementos complementarios en su definicion: los tipos de situaciones, los re-
cursos que moviliza, los esquemas de pensamiento -muy dificiles de objetivar- y la aplicacion cotidiana
que derivaria del propio individuo en cada trabajo, etc...
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Figura 1. Los cuatros aspepectos claves en la definicion de competencias de Perrenoud
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Para el analisis del desarrollo de las competencias profesionales en la formacion inicial del profe-
sorado se partio en este Proyecto de la propuesta que realiza Perrenoud (ob. cit.) sobre la reagrupacion
en grupos de familias elaboradas a partir del referencial de competencias adoptado en Ginebra en 1996
y aplicado a la formacion continua. Esta propuesta recoge diez grandes familias de competencias en las
que cada una de ellas quedaria estrechamente relacionada con un conjunto delimitado de problemas y de

tareas mucho mas especificas.

Dicha agrupacién por familias de competencias ha sido ampliada en nuestra investigacion con
otras tres mas, tal y como se especifica en la tabla siguiente (ver Tabla 1), al concederles gran importancia

respecto a la formacion de nuestros futuros docentes.

Tabla 1. Cuadro de equivalencias de las competencias analizadas

N° de familias de competencias analizadas
(ID en el estudio)

Familias de competencias de referencia
(segun la clasificacion de Perrenoud)

Competencia I: Organizar y animar situaciones de
aprendizaje

Organizar y animar situaciones de aprendizaje

Competencia Il: Gestionar la progresion de los
aprendizajes

Gestionar la progresion de los aprendizajes

Competencia Ill: Elaborar y poner en practica estrategias
de atencion a la diversidad

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacién

Competencia IV: Implicar al alumnado en su aprendizaje y
en la vida del centro

Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo

Competencia V: Trabajar en equipo con otros docentes

Trabajar en equipo

Competencia VI: Participar en la gestion del Centro

Participar en la gestion de la escuela

Competencia VII: Informar e implicar a las familias

Informar e implicar a los padres

Competencia VIII: Utilizar las tecnologias de la informacion
y la comunicacion

Utilizar las nuevas tecnologias

Competencia IX: Afrontar los deberes y los dilemas éticos
de la profesion

Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion

Competencia X: Organizar la propia formacion continua

Organizar la propia formacion continua

Competencia XI: Fomentar el interés por la lectura

Competencia XII: Fomentar la educacion en valores

Competencia XIlI: Elaborar disefios curriculares
(programaciones y unidades didacticas..)
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2. OBJETO, FINALIDAD Y METODOLOGIA DEL ESTUDIO

El objetivo principal del Proyecto' pretende describir la situacion de partida en cuanto a metodolo-
gias de ensefianza y evaluacion se refiere, en relacion con el desarrollo de competencias docentes en los
centros de formacion del profesorado participantes en el Estudio (ver Tabla 2).

Las finalidades de la investigacion son dos: por un lado, facilitar la toma de decisiones respecto a
la adaptacion al proceso de convergencia hacia el EEES y, por otro, contribuir al desarrollo e implemen-
tacion de nuevas metodologias en la docencia universitaria que favorezcan el desarrollo de competencias
profesionales en la formacion inicial del profesorado.

Respecto a la metodologia empleada, cabe destacar que el Proyecto se ha llevado a cabo en
siete centros de formacioén del profesorado, pertenecientes a tres de las cuatro universidades publi-
cas de Castilla y Leon, recopilando informacidn en su conjunto sobre catorce planes de estudio (ver
Tabla 2).

Tabla 2. Centros Docentes de Formacion Inicial del Profesorado en que se realiza el estudio.

Universidad Centro Titulacién

E.U. de Madisterio de Seqovia Titulacién de Maestro: Educacion Fisica
Universidad de e g g Titulacién de Maestro: Educacion Infantil

Valladolid Titulacién de Maestro: Educacion Musical
Facultad de Educacién de Valladolid ) » o
Titulacién de Maestro: Educacion Primaria

Titulacién de Maestro: Educacion Fisica

~ ) Titulacién de Maestro: Educacion Infantil
Facultad de Educacion de Leon Titulacién de Maestro: Educacién Musical
Universidad de itulacién de Maestro: Educacion Musica

Titulacién de Maestro: Educacion Primaria

Leodn
Facultad de CC. de la Titulacién de Licenciado en CC. de la Actividad
Actividad Fisica y el Deporte Fisicay Deporte
Titulacién de Maestro: Educacion Fisica
Facultad de Educacién de Salamanca Titulacién de Maestro: Educacion Infantil
Universidad de | E.U. Magisterio de Zamora Titulacion de Maestro: Educacion Musical
Salamanca Titulacion de Maestro: Educacion Primaria
E.U. de Magisterio de Avila Titulacién de Maestro: Lenguas Extranjeras (Inglés)

1 Dicho proyecto de I+D ha sido financiado por la Junta de Castilla y Ledn bajo el titulo “La docencia universitaria
ante el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Andlisis de la situacidn actual en la Formacion Inicial del
Profesorado, el desarrollo de propuestas basadas en el sistema ECTS y el desarrollo de competencias profesionales”.
Financiado por la Consejeria de Educacion de la JCYL: Convocatoria de Investigacion a iniciar en el 2008. Dicho
proyecto tuvo una duracién de tres afios (2008-2010). Proyecto VA035A08 (BOCyL 127, de 3 de julio de 2008).
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Para la consecucion del objetivo general se partid de la combinacion de metodologias cuantitativas
y cualitativas a lo largo de las diferentes fases de la investigacion, aunque para el analisis descriptivo
que aqui planteamos Gnicamente vamos a utilizar la informacion recabada durante el curso académico
2009-2010 mediante el empleo de la técnica de encuesta, aplicada tanto a los alumnos de ultimo curso de
carrera como al colectivo de profesores y a los alumnos egresados en los tltimos tres afios._

En la fase de disefio del cuestionario se optd por la elaboracion de tres modelos de cuestionarios
auto-cumplimentados, uno para cada muestra de estudio, utilizando en todos la escala como instrumento
de nivel de medicion. Todos ellos organizan la bateria de preguntas en torno a los mismos apartados para
permitir la comparabilidad de los datos, a saber: el desarrollo de competencias, el empleo de metodologias
activas y la utilizacion de evaluacion formativa y continua; tres aspectos claves para la docencia univer-
sitaria en la formacion inicial del profesorado. Para garantizar la calidad en dicho disefio se establecieron
procesos de revision por expertos y por estudiantes, como fase previa a la realizacion del pretest.

Tabla 3. Tamaiio de la muestra segun los subgrupos de poblacion analizados

Subgrupos Muestra
Alumnos de ultimo curso 635
Profesores 79
Egresados en los 3 Ultimos afios 183

Durante el trabajo de campo también se aplicaron las medidas necesarias para su correcto desa-
rrollo y autocumplimentacion. En el caso del alumnado los cuestionarios fueron administrados de forma
colectiva durante el transcurso de una clase con la presencia de un investigador/a para garantizar el rigor
cientifico. En el caso del profesorado y egresados, el cuestionario fue facilitado personalmente por los
participantes del proyecto de investigacion._

3. PRINCIPALES RESULTADOS

A continuacion, procedemos a presentar los principales resultados de la encuesta realizada, ha-
ciendo especial hincapié en las diferentes percepciones que, sobre el desarrollo de las competencias pro-
fesionales en la formacion inicial del profesorado, mantienen los tres grupos poblacionales estudiados:
alumnado, profesorado y egresados de las universidades publicas de Castilla y Leon.

En relacidn a las caracteristicas generales de los alumnos que han participado en la investigacion,
cabe destacar la presencia de mayor nimero de mujeres (63%) y de alumnado que cursa estudios de
Educacion Fisica (33%), Educacion Infantil (29%) y Educacion Primaria (18%) principalmente. E1 68%
proviene de estudios de Bachillerato, mientras que un 25% proviene de otras titulaciones universitarias,
bien de Diplomaturas u otras Licenciaturas.

Respecto al como perciben el desarrollo de competencias profesionales en la formacién inicial
del profesorado, existe entre el alumnado una opinidn bastante diferenciada. De todas las competencias
evaluadas (Ver Grafico 1) existe una clara division de opiniones respecto a siete competencias, ya que
casi la mitad de los alumnos de tltimo curso valora que en ninguna o casi ninguna y pocas asignaturas se
desarrollan esas familias de competencias, mientras que la otra mitad restante si valoran su desarrollo en
algunas, bastantes o muchas asignaturas. Pasan asi mas desapercibidas entre los alumnos el desarrollo
de competencias tales como Competencia I: Organizar y animar situaciones de aprendizaje; Competen-
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cia II: Gestionar la progresion de los aprendizajes y la Competencia IlI: Elaborar y poner en practicas
estrategias de atencion a la diversidad. Competencia VII: Implicar al alumnado en su aprendizaje y en
la vida del centro; Competencia IX: Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion;, Compe-
tencia X: Organizar la propia formacion continua; Competencia XI: Fomentar el interés por la lectura.

Un analisis mas detallado de los datos nos muestra que existe una tendencia muy marcada entre
todos los alumnos hacia posiciones de los valores intermedios de la escala -pocas o algunas-, 1o que
forma parte de la explicacion sobre lo compensada que esta su opinion respecto al desarrollo de estas
familias de competencias.

Frente a este grupo, existe otra minoria de familias de competencias que los alumnos perciben
mas claramente si se desarrollan o no. En este sentido, las competencias peor paradas, las que no se
percibe su desarrollo en ninguna o casi ninguna y pocas asignaturas, son la Competencia V: Trabajar
en equipo con otros docentes, la Competencia VI: Participar en la gestion del centro; y la Competencia
VII: Informar e implicar a las familias (Ver Figura 2) y las mejor paradas, las que son percibidas en bas-
tantes y muchas asignaturas son la Competencia XIII: Elaborar diseiios curriculares, la Competencia

VII: Utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacion y la Competencia XII: Fomentar la
educacion en valores.

Figura 2. Valoracidon del desarrollo de las familias de competencias, segtn el alumnado.
Curso académico 2010-2011

Competencia Xl 24% | 30% | 46%
Competencia XII 36% | 35% | 29%
Competencia X1 51% | 29% | 19%
Competencia X 50% | 33% | 18%
Competencia IX 52% | 34% | 14%
Competencia VIl 32% 36% | 31%
Competencia VIl 72% | 20% | 8%
Competencia VI 80% | 16% Id%
Competencia V 57% | 26% | 17%
Competencia IV 50% | 39% | 11%
Competencia Il 53% | 34% | 13%
Competencia Il 52% | 38% [ 10%
Competencia | 47% | 45% | 8%
@ ninguna o casininguna y pocas Oalgunas Obastantes y muchas

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los datos de la encuesta

Por otro lado, la valoracion que los egresados titulados en los tres ultimos afios conceden al desa-
rrollo de cada una de las familias de competencias profesionales es, en lineas generales, la mas critica.
Para la mayoria de los egresados se reduce significativamente el nimero de asignaturas que si desarrollan
competencias docentes. Nos encontramos asi, con que la percepcion de competencias alcanzadas durante
la carrera, en general, es muy bajo ya que nueve de las trece familias de competencias analizadas oscilan
entre el 6% y el 16%, escasos porcentajes en los que si se percibe claramente el desarrollo en bastantes
y muchas asignaturas.

Las dos competencias menos desarrolladas son la Competencia VI: Participar en la gestion del Centro
y la Competencia VII: Implicar e informar a las familias (Ver Figura 3). Los datos segmentados nos permiten
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afirmar que estamos ante dos competencias que apenas se trabajan en la formacion inicial del profesorado o,
al menos, lo perciben muy escasamente nuestros egresados encuestados. Todo ello, sin que existan diferencias
significativas en cuanto al sexo, edad, centro, afio de finalizacion de los estudios y especialidad.

Figura 3. Valoracion del desarrollo de las familias de competencias, segtn los egresados.
Curso académico 2010-2011

Competencia Xl 59% 25% 16%
Competencia XII 59% 25% 16%
Competencia XI 62% | 26% | 11%
.g Competencia X 73% | 19% 7%
E Competencia IX 66% | 27% 8%
né- Competencia VIIl 1% 37% | 22%
S Competencia Vil 88% | 9% |3
S Competencia VI 85% | 12% IB“
E Competencia V 76% | 17% | 7%
E Competencia IV 68% | 26% |6%
= Competencia lll 58% 30% 12%
Competencia Il 58% 30% 12%
Competencia | 55% | 35% | 11%
O ninguna o casininguna y pocas Oalgunas O bastantes y muchas

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de la encuesta

Asimismo los datos también nos muestran que la mayoria de los egresados sefialan como compe-
tencias ligeramente mas desarrolladas en la formacion inicial del profesorado, a la Competencia VIII:
Utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacion, competencia que ha ido desarrollandose
progresivamente, especialmente a lo largo de la ultima década, y a la Competencia XIII: Elaborar dise-
fios curriculares (programaciones y unidades diddacticas).

En relacion al colectivo de profesores encuestados (ver Tabla 2), los resultados de esta investiga-
cion, nos permiten esbozar el perfil profesional del docente que ha participado en el estudio. En este sen-
tido, cabe decir que es mayoritariamente masculino (68%), frente al femenino (32%) y estan altamente
cualificados, ya que mas del 58% poseen el titulo de doctor. En su mayoria son PTEU (32%) y PTUN-
CAEU (24%) y es una plantilla relativamente joven ya que solamente el 25% tiene mas de 50 afios.

Si nos centramos en el analisis de las familias de competencias y la percepcion de los profesores,
los datos nos muestran que la mayoria de los docentes considera que los alumnos han adquirido bastantes
y/o muchas veces en seis de estas competencias con porcentajes que oscilan en torno al 40% de las veces:
Competencia I: Organizar y animar situaciones de aprendizaje; Competencia Il: Gestionar la progresion
de los aprendizajes; Competencia Ill: Elaborar y poner en prdctica estrategias de atencion a la diversi-
dad; Competencia IV: Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la vida del centro;, Competencia V:
Trabajar en equipo con otros docentes; Competencia XII: Fomentar la educacion en valores. Algo mas
desarrolladas -bastantes y/o muchas veces-, con porcentajes que oscilan entre el 50% de las veces, se en-
cuentran la Competencia I[X: Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion y la Competencia
XI: Fomentar el interés por la lectura (ver Figura 4). Ademaés el estudio de los datos segmentados por
sexo, edad, categoria, grado de doctor y centro en los que se imparte docencia, para estas siete compe-
tencias, nos indican que no existen diferencias significativas dignas de mencion.
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Al mismo tiempo los datos también nos muestran que los profesores sefialan como competencias
mas desarrolladas en la formacion inicial del profesorado -bastantes y/o muchas veces-, con porcentajes
que superan el 60% de las veces, a la Competencia VIII: Utilizar las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, a la Competencia X: Organizar la propia formacién continua y a la Competencia XII:
Fomentar la educacion en valores. El analisis de los datos segmentados por sexo, edad, categoria, grado
de doctor y centro en los que se imparte docencia, para estas tres competencias, nos indican que no exis-
ten variaciones que debamos tener en cuenta. Si convendria destacar que las mencionadas competencias
estan muy presentes en el ejercicio profesional de los profesores noveles.

Figura 4. Valoracion del desarrollo de las familias de competencias, segun el profesor.
Curso académico 2010-2011

Competencia XIll 29% I 48%
Competencia Xl 18% | 17% | 64%
Competenciaxi [ 16% | 28% | 56%

§ Competencia X 21% | 17% | 63%

§ Competencia IX 24% | 24% | 51%

qé- Competencia VIII | 8% | 22% | 70%

S Competencia Vil 65% | 21% | 14%

S Competencia VI 67% | 25% [ 8%

E Competencia V 33% | 23% | 44%

E Competencia IV 26% | 25% | 49%

- Competencia lll 43% | 23% | 34%
Competencia Il 24% | 29% | 47%
Competencia | 27% | 26% | 47%

@ ninguna o casininguna y pocas [algunas Obastantes y muchas

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de la encuesta

En el sentido opuesto, los profesores opinan que las competencias menos trabajadas en la forma-
cion inicial del profesorado, de entre las trece evaluadas, a la Competencia VI: Participar en la gestion
del centro y a la Competencia VII: Informar e implicar a las familias, ya que valoran la opcion ninguna
o casi ninguna y pocas, alrededor de un 75% y bastantes y muchas asignaturas con valores proximos
al 10%. Estos datos tan significativos son indicativos de que ambas competencias no se consiguen. Tam-
poco se observan diferencias dignas de mencion en cuanto al sexo, edad, categoria, grado de doctor y el
centro en los que se imparte docencia.

Otras dos cuestiones fundamentales abordadas en el estudio son las que tratan de establecer la
valoracion que los tres colectivos perciben sobre el empleo tanto de metodologias activas como de eva-
luacion formativa y continua en las asignaturas y su ayuda al desarrollo de competencias profesionales
en la formacion inicial del profesorado.

En este sentido, el 43% de los alumnos opinan que la utilizacion de metodologias activas en las
asignaturas contribuye mucho y muchisimo al desarrollo de competencias docentes, mientras que el 15%
piensa lo contrario. El 42% de los alumnos restantes valoran medianamente su utilidad (Ver Figura 5).
No existen diferencias significativas en funcion de la edad, aunque es a las mujeres a las que las que
menos les cuesta percibir su utilidad.

Respecto a la valoracion del uso de evaluacion formativa y continua y su incidencia en el desarro-
llo de competencias docentes, los datos nos muestran que el 45% de los alumnos valoran medianamente
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la utilidad de este tipo de evaluaciones en las asignaturas, mientras que el 40% opina que si contribuye
mucho y muchisimo al desarrollo de competencias docentes frente al 15% de los alumnos que no lo va-
lora igual (Ver Figura 5).

Entre los alumnos que mas perciben y valoran la utilidad al desarrollo de competencias docentes
cuando se aplican este tipo de metodologias y de evaluaciones, destaca la opinion de los que han cursado
FP y Bachillerato.

Figura 5. Contribucion del empleo de la metodologia activa y de la evaluacion formativa y conti-
nua al desarrollo de competencias profesionales, segiin los diferentes colectivos.
Curso académico 2010-1011

Evaluacion formativa y continua

Alumnos u% | 25% | 64%
Egresados 32% | 32% | 37%
Profesores 15% | 45% | 40%

Metodologias activas

Alumnos 7% | 24% | 70%
Egresados 29% | 28% 43%
Profesores 15% | 42% 43%

O Nada o casinada y poco O medianamente O muchoy muchisimo

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de la encuesta

La opinidn de los egresados se diferencia ligeramente respecto a los alumnos que atn estan cursan-
do los estudios. Los datos nos muestran que el 43% de los egresados opina que el uso de la metodologia
activa ayuda mucho y muchisimo al desarrollo de competencias profesionales en la formacion inicial del
profesorado, mientras que el porcentaje de egresados que piensa que ayuda poco, nada o casi nada se
eleva hasta el 29% (Ver Figura 5).

Respecto al empleo de la evaluacion formativa y continua en sus estudios universitarios, el analisis
de los datos indica que el 37% de los egresados consideran que ayuda mucho y muchisimo al desarrollo
de competencias profesionales en la formacion inicial del profesorado, mientras que el 32% manifiesta
que poco, nada o casi nada.

Se observa en la poblacion de egresados una progresiva tendencia en los Gltimos afios a mejorar
la valoracion de la metodologia activa y de la evaluacion formativa y continua, alin cuando esta meto-
dologia y sistemas de evaluacion en los procesos de ensefianza-aprendizaje se viene defendiendo en la
legislacion educativa espafiola desde hace al menos 40 afios (LGE, 1970; LOGSE, 1990, LOE, 2006) y
maxime cuando la evaluacion formativa y continua ha sido propuesta por diversos autores como un buen
sistema para valorar la adquisicion de competencias, al basarse en un seguimiento individualizado del
proceso de aprendizaje a lo largo de todo el periodo docente (Lopez-Pastor, 2009), con la finalidad de
que el estudiante sea el protagonista en su propio aprendizaje gracias al conocimiento de sus fortalezas y
debilidades aportadas por la evaluacion formativa y continua (Delgado y Olivier, 2006).

El colectivo de profesores también valora si en su opinioén el uso de metodologias activas y el em-
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pleo de evaluacion formativa ayuda a los alumnos a conseguir las competencias docentes. Comparando
los datos relativos al profesorado observamos escasa variabilidad en sus opiniones con respecto a la
valoracion que hacen de ambas cuestiones. Asi, mas de 43% de los profesores opinan que las metodolo-
gias activas ayudan mucho y muchisimo al desarrollo de las competencias profesionales en la formacion
inicial del profesorado, mientras que tan so6lo un 15% sefiala que ayudan poco, nada o casi nada. Dicha
tendencia viene a mantenerse respecto a la importancia que los profesores adjudican al empleo de la eva-
luacion formativa y continua para la adquisicion de las competencias profesionales necesarias. Debido a
ello, la suma de los porcentajes mucho y muchisimo asciende al 40%, mientras que s6lo un 13% le otorga
escasa utilidad al posicionarse dentro de los valores de la escala poco y nada o casi nada.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En resumen, del analisis de los datos procedentes de la investigacion cuantitativa a los profesores,
alumnos y egresados respecto al desarrollo de las competencias profesionales en la formacion inicial del
profesorado, podemos extraer las siguientes conclusiones:

PRIMERA: Existe un gran consenso entre los profesores, alumnos y egresados en manifestar a
partir de sus percepciones que las competencias que perciben mas claramente son las que pueden desa-
rrollar dentro del aula (elaboracién de unidades docentes, educacion en valores) y por el contrario, las
competencias menos desarrolladas en las asignaturas son precisamente las que le capacitarian mejor para
resolver situaciones profesionales fuera del aula. Situaciones cotidianas y de gran relevancia en el centro
de trabajo como la de participar en la gestion de la escuela y la de implicar e informar a las familias del
centro.

Podria pensarse que ha existido en la Universidad una mayor pretension por capacitar al futuro
maestro en la relacion educativa con los nifios dentro del aula, obviando totalmente las necesarias rela-
ciones con el resto del entorno y de la comunidad educativa. Trabajar por competencias también nos obli-
ga a revisar nuestras propias competencias. Seleccionar las competencias a desarrollar no es una tarea
neutral, implica necesariamente un determinado posicionamiento ante opciones tedricas y metodologicas
que nos lleven a una mejora de la sociedad actual.

SEGUNDA: Los profesores consultados en esta investigacion — de forma mayoritaria-, han mo-
dificado su estilo docente al incorporar en sus aulas el uso de la tecnologia para llevar a cabo la comu-
nicacidn con sus estudiantes, lo que también es percibido tanto por los propios alumnos como por los
egresados. Es evidente que las NTIC permiten acceder facilmente a los recursos, compartirlos y cola-
borar independientemente del tiempo y de la distancia. Son conscientes de que de esta manera utilizan
metodologias activas en las cuales el estudiante es responsable de su propio aprendizaje, desarrollando
competencias de busqueda, analisis y evaluacion de la informacion, asumiendo un papel mas activo y
dinamico en la construccion del conocimiento. Al mismo tiempo, los profesores para poder desarrollar
este nuevo rol necesitan una formacion actualizada, permanente y continua.

TERCERA: Existe una buena percepcion de la utilidad de las metodologias activas por parte de
los tres colectivos analizados a la hora de facilitar la adquisicién de competencias docentes. Nuestros
profesores, dindmicos, eficientes, motivados y formados mejoran el aprendizaje de sus alumnos y el
desarrollo de competencias profesionales con este tipo de metodologias activas, participativas, continuas
y sumativas.

CUARTA: Respecto al uso de la evaluacion formativa y continua tanto alumnos como egresados
consideran que su empleo ayuda en gran medida al desarrollo de competencias profesionales. Una po-
sible explicacion es que la utilizacion de este tipo de sistemas permite identificar errores y por tanto ir
perfeccionando poco a poco las competencias profesionales. La segunda explicacion es propia de la for-
macion inicial del profesorado, en el sentido de que al haber experimentado como alumnos estos sistemas
de evaluacion, aprenden también como pueden ser utilizados cuando ellos sean los docentes.
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Los profesores también tienden a percibir que utilizar una evaluacion formativa (que permita re-
troalimentacion por parte del profesor para modificar los errores detectados) y continua, resultan co-
herentes los objetivos de aprendizaje y la metodologia utilizada, para la adquisicion de competencias
profesionales especificas en sus discentes. En ese sentido, se puede considerar que forma parte de un
aprendizaje auténtico y directo de competencias docentes especificas, en lo relativo a la competencia
evaluativa.

Todos estos datos nos muestran que la formacion inicial del profesorado, aunque ya ha iniciado su
andadura, tiene ain mucho que mejorar en el desarrollo de un modelo de formacion basado en competen-
cias profesionales, con unas metodologias de ensefianza y evaluacion que nos informen sobre el progreso
en la adquisicion de las competencias de nuestros estudiantes, en busca de una auténtica evaluacion
contextualizada (Biggs, 2005), integradora de la realidad laboral actual, tal y como impone el proceso
de convergencia hacia el EEES. La aproximacion al término competencias desde el entorno universitario
conlleva necesariamente un mayor acercamiento al entorno profesional, sin que ello implique aceptar
una pérdida de su autonomia ¢ independencia con respecto a su funcioén académica, cientifica y docente
frente a los mercados.
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1. EL MARCO DE REFERENCIA

Un proceso de globalizacion afecta a gran parte de nuestra vida en distintos planos: econémico,
politico y/o lingiiistico ha llegado también al mundo educativo; tradicionalmente, cada Estado era so-
berano para determinar los principios fundamentales de su sistema educativo, su estructura o el protago-
nismo de los distintos agentes en la toma de decisiones. La incorporacion de Espafa a la Union Europea
la han vinculado a una serie de tratados, resoluciones y pactos que van configurando una nueva forma de
entender la educacion en nuestro pais, ahora ya, en el seno de unas directrices europeas comunes. Estas
directrices europeas nos han introducido en un Espacio Europeo de Educacion Superior cuyo referente
mas inmediato es el denominado Plan Bolonia.

Este Plan regula un nuevo sistema de titulaciones, lo que ha generado una reforma de los estudios
de magisterio, éstos, convertidos ahora en una titulacién de grado, se han disefiado en torno a un modelo
de formacion basado en competencias, elemento vinculado, no sélo a los elementos curriculares, sino
también a la profesionalizacion de los estudios. Esta caracteristica los sitlia, de acuerdo con Cascante
Fernandez (2004), en el marco de los discursos técnicos de la formacion profesional, que organizan los
planes de estudio a partir de los perfiles profesionales y configuran un conjunto de asignaturas para que
los estudiantes adquieran las competencias necesarias en el desempeiio de los perfiles profesionales pre-
vistos que, de acuerdo con Tejada Fernandez (2009), es necesario que se concreten en una determinada
familia profesional, la familia profesional de la educacion.

Este nuevo modelo formativo basado en la adquisicion de competencias para el ejercicio de la profesion
supone para Lasnier (2000) un saber hacer complejo resultado de la integracion, movilizacion y adecuacion
de capacidades, habilidades y conocimientos utilizados eficazmente en situaciones que tengan un caracter co-
mun. Se trata, segun Le Boterf (2001), de formar a un profesional, en este caso, un maestro, una maestra, que
sepa gestionar y manejar una situacion compleja, que sepa actuar y reaccionar con pertinencia, sepa combinar
los recursos y movilizarlos en un contexto, sepa comprender, transferir y sepa aprender a aprender.

De acuerdo con el proyecto Tuning (2003), el término competencia representa una combinacion de
atributos (con respecto al conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que
describen el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempeifiarlos. Este concepto
se encuentra estrechamente relacionado con otros términos con significados similares como capacidad,
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atributo, habilidad y destreza. Se trata, pues, de poner en practica una formacion que integre el espectro
profesional y el ambito cultural y social, contemplando en su puesta en marcha una serie de dimensiones
que Rué (2004) concibe como dominio de conocimientos propios de su &mbito formativo, desarrollo del
conocimiento cientifico, habilidades de resolucion de problemas, capacidad de trabajo en grupo, orienta-
cion ética del trabajo profesional y formacion continua.

La respuesta, en Espafia, viene dada por el Real Decreto 1393/2007 de ordenacion de las ense-
flanzas universitarias, que especifica que todo estudiante universitario, tras su paso por la institucion
universitaria, ha de poseer una serie de competencias basicas. Por su parte, la Universidad de Cérdoba ha
planteado una serie de competencias transversales que todo el alumnado que estudie un titulo universi-
tario en la misma ha de desarrollar. Finalmente, la Resolucion de 21 de enero de 2011, de la Universidad
de Cérdoba, por la que se publica el Plan de Estudios de Graduado/Graduada en Educacion Infantil esta-
blece una serie de competencias especificas que el alumnado que cursa el grado de maestro en Educacion
Infantil también ha de alcanzar.

En este trabajo presentamos la valoracion que hace un grupo de alumnos y alumnas de la Facultad
de Ciencias de la Educacion de Cordoba realiza sobre las competencias basicas, transversales y especifi-
cas que ha de alcanzar al finalizar sus estudios de maestro en Educacion Infantil.

2. OBJETIVOS E INTERROGANTES DE LA INVESTIGACION

El objetivo que nos proponiamos con esta investigacion era determinar la valoracion que el alum-
nado del primer curso del grado de Educacion Infantil hacia respecto a las competencias incluidas en el
titulo de maestro.

Respecto a los interrogantes de la investigacion que nos planteamos, éstos eran dos:

a) ( El alumnado valora por igual todas las competencias del titulo de maestro en Educacion Infantil?
b)(El perfil del alumnado condiciona la valoracion que hace de las competencias del titulo de
maestro en Educacion Infantil?

3. METODOLOGIA

Respecto a las variables de estudio se han tenido en consideracion una serie de variables indepen-
dientes como el sexo del alumnado, la modalidad de Bachillerato cursado, la tipologia de centro en el que
curs6 la Ensefianza Secundaria Obligatoria y el Bachillerato y otras variables dependientes conformadas
por las competencias que integran el titulo de maestro en Educacion Infantil (basicas, transversales y
especificas).

En cuanto al disefio de la investigacion, ésta sigue un disefio empirico, no experimental, descripti-
vo y correlacional, al tiempo que se sustenta en un estudio tipo encuesta.

La muestra de estudio esta compuesta por 55 alumnos y alumnas de primero del grado de maestro
en educacion infantil, de edades comprendidas entre 18 y 36 afios, siendo su media de edad de 20,2 afios.
Esta muestra se distribuye del siguiente modo; en cuanto al sexo del alumnado, el 98,2% son mujeres y
el 1,8% hombres. Un 80% del alumnado estudi6 el bachillerato de la modalidad de Ciencias Sociales y
Humanidades, el 9,1% el de Ciencias de la Salud y un 10,9% otros (ciclos formativos de grado superior
y/o Bachilleratos anteriores a la LOE). Asimismo, un 74,5% estudio la Educacion Secundaria Obliga-
toria en un centro privado frente al 25,5% que lo hizo en un centro concertado o privado; en el caso del
Bachillerato, asciende hasta el 83,6% el alumnado que estudié en un centro publico y desciende hasta el
16,4% el que lo hizo en uno concertado o privado.
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El instrumento que se ha empleado es un cuestionario con 25 item, 20 de ellos de valoracion
escalar que median el grado de valor que el alumnado asignaba a las diferentes competencias del titulo
de maestro de Educacion Infantil. Para estimar la fiabilidad del cuestionario se implement6 la prueba de
consistencia interna Alfa de Crombach, obteniendo un coeficiente medio de 0,875.

El analisis de datos llevado a cabo comenzo con un analisis descriptivo de las diferentes variables,
calculando su distribucion de frecuencias, estadisticos de tendencia central como la media y medidas de
dispersion como la desviacion tipica. En un segundo momento se realizé un analisis comparativo o infe-
rencial de estos datos a través de pruebas de significacion como el Anélisis de la Varianza (ANOVA) to-
mando como referencia un valor <.05. Finalmente, utilizamos como prueba post hoc la prueba de Tukey
para aquellas variables en las que se comparaban tres o mas grupos. Para el tratamiento de la informacion
se utilizo el programa de técnicas estadisticas SPSS.

4. RESULTADOS

Los resultados que hemos obtenido al valorar el grado de importancia que el alumnado de primero
de grado de maestro en educacion infantil ha dado a las diferentes competencias que han de alcanzar al
finalizar sus estudios los hemos estructurado de acuerdo a las diferentes competencias que integran el
titulo.

4.1. Sobre las competencias basicas

Las competencias basicas recogidas en el Real Decreto 1393/2007 son seis, éstas aparecen recogi-
das en la tabla 1 junto a la media alcanzada y su correspondiente desviacion tipica.

Tabla 1. Valoracion de las competencias basicas

o . Desviacion
Competencias basicas Media tipica N
1. Poseer y comprender conocimientos de tu especialidad procedentes 331 814 55
de libros de textos avanzados e investigaciones vanguardistas ' '
2. Aplicar los conocimientos a tu trabajo de una forma profesional 4,29 ,599 55
3. Elabor.ar. y defender argumentos y resolver problemas propios de su 422 712 55
especialidad
4. Reunir e interpretar datos relevantes para emitir juicios que incluyan
una reflexion sobre temas relevantes de indole social, cientifica o 3,71 ,916 55
ética
5. Transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones a un publico
- e g . 4,02 757 55
tanto especializado como no especializado en Educacion Infantil
6. Desarrollar habilidades de aprendizaje necesarias para emprender 375 947 55
estudios posteriores con un alto grado de autonomia ' '

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede apreciar en la tabla 1 el alumnado de Educacion Infantil ha valorado todas las com-
petencias basicas del titulo de maestro por encima de la media de la escala; no obstante, las competencias
menos valoradas son las que aluden a aspectos de carécter cientifico, es decir, aquellas que se refieren a
la posesion y comprension de conocimientos propios de la especialidad procedentes de libros de textos
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avanzados e investigaciones vanguardistas (X =3,31), a la reunién e interpretacion de datos relevantes
para emitir juicios que incluyan una reflexion sobre temas relevantes de indole social, cientifica o ética
(X=3,71) y al desarrollo de habilidades de aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores
con un alto grado de autonomia (X=3,75). Por su parte, la mas valorada es la que afirma la necesidad
de aplicar los conocimientos a tu trabajo de una forma profesional (X =4,29). De este modo, podemos
afirmar que son las competencias de caracter practico las mas valoradas por el alumnado, frente a las que
ofrecen un componente mas tedrico y/o cientifico.

Tras aplicar una prueba de T de Student a las variables tipologia de centro en el que el alumnado
curso la ESO y el Bachillerato no se han hallado diferencias estadisticamente significativas. No obstante,
al realizar una Andlisis de Varianza (ANOVA) sé se aprecian diferencias en cuanto a la variable modali-
dad de estudios cursada y la competencia que se refiere a reunir e interpretar datos relevantes para emitir
juicios que incluyan una reflexion sobre temas relevantes de indole social, cientifica o ética (F=3,338,
n.s.<0.05 p=0,043); en este sentido, el alumnado que cursé la modalidad de Bachillerato de Ciencias de
la Naturaleza y de la Salud (X=3,20) es el que valora esta competencia en menor medida que el que ha
cursado otras modalidades (ciclos formativos de grado superior y/o bachilleratos anteriores a la LOE)
(X=4,50).

4.2. Sobre las competencias transversales

Las competencias establecidas por la Universidad de Cordoba para todo el conjunto de alumnos y
alumnas que cursan sus estudios en cualquiera de sus Facultades y escuelas son las que se expresan en
la Tabla 2.

Tabla 2. Valoracion de las competencias transversales

Competencias transversales Media Des'V|.aC|on N

tipica
1. Usar y dominar una segunda lengua 3,87 ,840 55
2. Conocer y perfeccionarse en el &mbito de las TICS 3,96 ,838 55

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a ellas podemos sefialar que, aunque por encima de la media de la escala, el alumnado no
les da el valor que consideramos que deberian tener, ya que tanto el conocimiento de un segundo idioma,
como el uso de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC), resultan aspectos imprescindi-
bles para integrarse como ciudadanos de pleno derecho en la sociedad del siglo XXI y, sobre todo, en el
mercado laboral europeo.

Al aplicar una prueba de T a las variables tipologia de centro en el que el alumnado cursé la ESO
y el Bachillerato. En el primer caso no se han hallado diferencias estadisticamente significativas. No
obstante, si se han encontrado para la tipologia de centro en el que el alumnado cursé el Bachillerato
(t=0,175, p=0.034) y la opinién del alumnado sobre la competencia transversal de conocimiento de un
segundo idioma; en este sentido, el alumnado que estudié en un centro piiblico (X=3,98) da mas valor a
esta competencia que el que lo hizo en un centro concertado o privado (X=3,33). El Andlisis de Varianza
realizado para la variable modalidad de estudios cursada ha revelado la inexistencia de diferencias sig-
nificativas respecto a las competencias transversales que ha de adquirir el alumnado del grado de maestro
en Educacion Infantil.
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4.3. Sobre las competencias especificas

Las competencias propias del titulo de grado de maestro en educacién infantil son las que figuran
en la Tabla 3.

Tabla 3. Competencias especificas

Desviacion
tipica

4,45 ,662 55

Competencias especificas Media

1. Conocer los objetivos, contenidos curriculares y criterios de evaluacion
de la Educacion Infantil

2. Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una
perspectiva globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones 4,60 ,531 55
cognitiva, emocional, psicomotora y volitiva

3. Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad
que atiendan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, 4,60 ,596 55
a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos
4. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolucion
pacifica de conflictos. Saber observar sistematicamente contextos de 4,75 ,440 55
aprendizaje y convivencia y saber reflexionar sobre ellos

5. Reflexionar en grupo sobre la aceptacion de normas y el respeto a los
demas. Promover la autonomia y la singularidad de cada estudiante como
factores de educacion de las emociones, los sentimientos y los valores en
la primera infancia

6. Conocer la evoluciéon del lenguaje en la primera infancia, saber
identificar posibles disfunciones y velar por su correcta evolucion.
Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos 4,35 ,799 55
multiculturales y multilinglies. Expresarse oralmente y por escrito y
dominar el uso de diferentes técnicas de expresién

7. Conocer las implicaciones educativas de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion y, en particular, de la television en la 3,67 ,818 55
primera infancia

8. Conocer fundamentos de dietética e higiene infantiles. Conocer
fundamentos de atencion temprana y las bases y desarrollo que permiten
comprender los procesos psicologicos, de aprendizaje y de construccion
de la personalidad en la primera infancia

9. Conocer la organizacion de las escuelas de educacion infantil y la
diversidad de acciones que comprende su funcionamiento. Asumir que el
ejercicio de la funcién docente ha de ir perfeccionandose y adoptandose a
los cambios cientificos, pedagdgicos y sociales a lo largo de la vida

10. Actuar como orientador de padres y madres en relacion con la
educacion familiar en el periodo 0-6 y dominar habilidades sociales en
el trato y relacién con la familia de cada estudiante y con el conjunto de
las familias

11. Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor
docente. Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autbnomo y 4,09 ,845 55
cooperativo y promoverlo en los estudiantes

12. Comprender la funcién, las posibilidades y los limites de la educacion
en la sociedad actual y las competencias fundamentales que afectan a los
colegios de educacion infantil y a sus profesionales. Conocer modelos de
mejora de la calidad con aplicacion a los centros educativos

4,47 ,604 55

4,35 ,7100 55

4,09 152 55

4,25 ,821 55

41 ,839 55

Fuente: Elaboracién propia.
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En consonancia con lo manifestado respecto a las competencias transversales en lo que se refiere
al conocimiento y uso educativo de las TIC, ésta es la que alcanza una menor valoracioén por parte del
alumnado (X=3,67). Salvo la competencia mencionada con anterioridad, todas las demas quedan valora-
das de manera significativa por el alumnado, siendo la que obtiene una media mas alta la que se refiere
al fomento de la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolucion pacifica de conflictos, asi
como a saber observar sistematicamente contextos de aprendizaje y convivencia y saber reflexionar sobre
ellos (X=4,75).

Posteriormente se aplicé una prueba de 7 a las variables tipologia de centro en el que el alumnado
curs6 la ESO y el Bachillerato; en este sentido, so6lo se han encontrado para la tipologia de centro en el
que el alumnado cursé el Bachillerato diferencias en distintas competencias:

— Conocer las implicaciones educativas de las tic (t=2,791, p=0.011). El alumnado que estudio el
Bachillerato en un centro publico (X =3,76) valord en mayor medida esta competencia que el
que cursé estos estudios en un centro concertado o privado (X=3,22).

— Conocer fundamentos de dietética e higiene....(t=3,498, p=0.001). El alumnado que estudio el
Bachillerato en un centro publico (X =4,48) valord en mayor medida esta competencia que el
que cursé estos estudios en un centro concertado o privado (X=3,67).

— Conocer la organizacion de las escuelas de educacion infantil .... (t=3,665, p=0.001). El alum-
nado que estudié el Bachillerato en un centro publico (X=4,24) valoré en mayor medida esta
competencia que el que cursé estos estudios en un centro concertado o privado (X=3,33).

Tras aplicar un Andlisis de Varianza a la variable modalidad de estudios cursada hemos hallado

determinadas diferencias significativas respecto a ciertas competencias especificas:

— Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva globaliza-
dora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, emocional, psicomotora y volitiva
(F=3,413; p=0,040). El alumnado que cursé la modalidad de Bachillerato de Ciencias de la
Naturaleza y de la Salud (X=4,20) otorgd un menor valor a esta competencia que el alumnado
que estudié un ciclo formativo de grado superior o bachilleratos anteriores a la LOE (X=5).

— Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las singula-
res necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a
los derechos humanos (F=7,320; p=0,002). Las diferencias se han hallado entre los tres grupos
existentes; asi, el alumnado que curs6 la modalidad de Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza
y de la Salud (X=3,80) otorgdé un menor valor a esta competencia que el alumnado que estudi6
un Bachillerato de Ciencias Sociales y Humanidades (X=4,64) y que el alumnado que estudi6
un ciclo formativo de grado superior o bachilleratos anteriores a la LOE (X=5).

— Reflexionar en grupo sobre la aceptaciéon de normas y el respeto a los demas. Promover la
autonomia y la singularidad de cada estudiante como factores de educacion de las emociones,
los sentimientos y los valores en la primera infancia (F=4,808; p=0,012). Nuevamente, las
diferencias se aprecian entre los tres grupos existentes; de modo que el alumnado que curs6 la
modalidad de Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y de la Salud (X=3,80) otorgdé un menor
valor a esta competencia que el alumnado que estudié un Bachillerato de Ciencias Sociales y
Humanidades (X=4,50) y que el alumnado que estudié un ciclo formativo de grado superior o
bachilleratos anteriores a la LOE (X=4,83).

— Conocer la evolucion del lenguaje en la primera infancia, saber identificar posibles disfuncio-
nes y velar por su correcta evolucion. Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de len-
guas en contextos multiculturales y multilingiies. Expresarse oralmente y por escrito y dominar
el uso de diferentes técnicas de expresion (F=3,632; p=0,033). En esta ocasion las diferencias
se observan entre el alumnado que estudié Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y de la
Salud (X=3,60) y el alumnado que estudié un ciclo formativo de grado superior o bachilleratos
anteriores a la LOE (X=4,83).
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— Actuar como orientador de padres y madres en relacion con la educacion familiar en el periodo
0-6 y dominar habilidades sociales en el trato y relacion con la familia de cada estudiante y con
el conjunto de las familias (F=5,250; p=0,008). Una vez mas las diferencias se hacen patentes
entre los tres grupos analizados, de tal forma que es el alumnado que cursé Bachillerato de
Ciencias de la Naturaleza y de la Salud (X=3,20) el que valora en menor medida esta compe-
tencia frente a quien estudié Bachillerato de Ciencias Sociales y Humanidades (X=4,36) y un
ciclo formativo de grado superior o bachilleratos anteriores a la LOE (X=4,33).

— Comprender la funcion, las posibilidades y los limites de la educacion en la sociedad actual y
las competencias fundamentales que afectan a los colegios de educacion infantil y a sus pro-
fesionales. Conocer modelos de mejora de la calidad con aplicacion a los centros educativos
(F=6,038; p=0,004). El alumnado que estudi6é un Bachillerato de Ciencias Sociales y Huma-
nidades (X =4,26) valoré mas positivamente esta competencia que el alumnado que cursé el
Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y de la Salud (X=3).

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados que hemos obtenido al cuestionar al alumnado de primero del grado de Educacion
Infantil sobre el valor que otorgan a las diferentes competencias que integran su titulo de maestro y maes-
tra muestran que todas las competencias obtienen una valoracion por encima de la media de la escala; no
obstante, en su conjunto las competencias transversales incorporadas por la Universidad de Cérdoba son
las menos valoradas por los discentes.

Respecto a las competencias basicas propuestas por el Ministerio de Educacion cabria sefialar que
aquellas que aluden a aspectos cientificos o de investigacion son menos valoradas que las competencias
que se refieren a actuaciones practicas del futuro profesional.

En lo que concierne a las competencias especificas del titulo, éstas son las mas valoradas por parte
de los alumnos y alumnas, frente a las dos anteriores. Tanto en las competencias transversales como en
las especificas, el conocimiento y uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion constituyen
aspectos del perfil profesional del titulo valorados en menor medida que otros.

Al realizar las diferentes pruebas de significacion se han determinado diferencias significativas
entre diferentes grupos de alumnos y alumnas; en este sentido, podemos destacar lo siguiente:

a) El alumnado que cursé un Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y de la salud ha sido mas
critico en la valoracion de las diferentes competencias que integran el titulo de maestro en Edu-
cacion Infantil:

- Reunir e interpretar datos relevantes para emitir juicios que incluyan una reflexion sobre
temas relevantes de indole social, cientifica o ética (C. Basica).

- Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva globa-
lizadora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, emocional, psicomotora y
volitiva (C. Especifica).

- Diseiiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las
singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad de género, a la equidad
y al respeto a los derechos humanos (C. Especifica).

- Reflexionar en grupo sobre la aceptacion de normas y el respeto a los demas. Promover la
autonomia y la singularidad de cada estudiante como factores de educacion de las emocio-
nes, los sentimientos y los valores en la primera infancia (C. Especifica).

- Conocer la evolucion del lenguaje en la primera infancia, saber identificar posibles disfun-
ciones y velar por su correcta evolucion. Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje
de lenguas en contextos multiculturales y multilingiies. Expresarse oralmente y por escrito
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y dominar el uso de diferentes técnicas de expresion (C. Especifica).

- Actuar como orientador de padres y madres en relacion con la educacion familiar en el
periodo 0-6 y dominar habilidades sociales en el trato y relacion con la familia de cada
estudiante y con el conjunto de las familias (C. Especifica).

- Comprender la funcion, las posibilidades y los limites de la educacion en la sociedad
actual y las competencias fundamentales que afectan a los colegios de educacion infantil y
a sus profesionales. Conocer modelos de mejora de la calidad con aplicacion a los centros
educativos (C. Especifica).

b)El alumnado que estudioé el Bachillerato en un centro publico valoré mas positivamente las

competencias que a continuacion se expresan que aquél que lo hizo en un centro concertado o
privado:

- Conocer un segundo idioma (C. Transversal).

- Conocer las implicaciones educativas de las tecnologias de la informacién y la comunica-
cion y, en particular, de la television en la primera infancia (C. Especifica).

- Conocer fundamentos de dietética e higiene infantiles. Conocer fundamentos de atencion
temprana y las bases y desarrollo que permiten comprender los procesos psicologicos, de
aprendizaje y de construccion de la personalidad en la primera infancia (C. Especifica).

- Conocer la organizacion de las escuelas de educacion infantil y la diversidad de acciones
que comprende su funcionamiento. Asumir que el ejercicio de la funcion docente ha de
ir perfeccionandose y adoptandose a los cambios cientificos, pedagogicos y sociales a lo
largo de la vida (C. Especifica).

En definitiva, las competencias propuestas por las distintas Administraciones educativas son va-
loradas en el momento actual como pertinentes ¢ idoneas por parte del alumnado de primero que cursa
el grado de maestro en Educacion Infantil; no obstante, habra que esperar a que finalice la carrera y se
integre en el mercado laboral para comprobar si las competencias adquiridas les facilita o les permite su
desarrollo profesional.
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ANALISIS DE LAS COMPETENCIAS BASICAS
DE EDUCACION POR PARTE DE LOS ALUMNOS
DEL GRADO DE PRIMARIA

ISABEL LOPEZ CIRUGEDA

Universidad de Castilla-La Mancha

1. INTRODUCCION

Las escuelas deben preparar para la vida
(UNESCO, 1996)

La aprobacion de la Ley Organica 2/2006 de Educacion y su posterior desarrollo a través del
Real Decreto 1513/2006 y el Decreto 68/2007, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la
Educacion Primaria en Castilla-La Mancha, dotan a nuestro territorio de un marco normativo que define
un modelo educativo caracterizado por la formacion a través de aquellas competencias consideradas
necesarias para una insercion satisfactoria del alumno en los distintos ambitos de la sociedad. De esta
manera, nuestro sistema educativo se integra de lleno en la politica de convergencia europea que, a través
de distintos proyectos habia invertido afios en definir estas competencias clave, precursoras directas de
nuestras competencias bdsicas, mediante una filosofia que a su vez hunde sus raices en corrientes pe-
dagodgicas que propugnan la necesidad de centrar todas las etapas de la educacion, y especialmente a la
escuela, en su cometido original, en su razon de ser: preparar para la vida.

La funcion del maestro en el proceso nunca podra constituir un factor fundamental, ya que:

El éxito de las reformas educativas, con independencia de lo bien concebidas que estuvieran, solo
serd fortuito si no se responsabiliza a los docentes de su aplicacion, constituyendo asi un trampo-
lin explicito y fundamental de estas reformas. Un cuerpo docente no comprometido y poco motiva-
do tendra efectos desastrosos aun con las mejores intenciones de cambio. OCDE (Day, 2005:31).

Asi, dentro de esta fase de la transicion de un modelo basado en la transmision de un canon acadé-
mico mas o menos cerrado —aunque constantemente actualizado—, y focalizado en la figura del docente
como depositario de tales conocimientos, a unos modelos basados en la educacion, en los que el objetivo
ultimo es dotar al nifio del bagaje necesario para su vida como adulto, el papel del maestro ha de ser el de
combinar los contenidos con las habilidades y destrezas que deba facilitar a sus alumnos mediante técni-
cas de ensefianza que influyan en el aprendizaje de los estudiantes y, a su vez, transferir sus resultados a
la comunidad docente, tal como apuntan Eraut, Pennycuik y Radnor (Ibid.:173).

La adaptacion de 1a Universidad espafiola al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) esta su-
poniendo un proceso de reforma global de nuestras facultades que, transcendiendo la mera transferencia de
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créditos de las antiguas titulaciones en grados, debe implicar una revision en profundidad sobre los cambios
mas convenientes para responder a esta necesidad de que los alumnos adquieran la formacion necesaria
para el ejercicio de sus respectivas profesiones. En consecuencia, las competencias especificas del grado
de Primaria, actualmente en proceso de implementacion en las facultades de Educacion, hacen multiples
referencias a la capacitacion del alumno como formador en materia de las competencias basicas. Esta una-
nimidad sobre la funcion del grado y de las facultades que lo imparten ha motivado el surgimiento en los
ultimos afios de numerosos grupos de investigacion dedicados al estudio de las competencias y encargados
de coordinar la accion de los profesores del grado en Primaria dentro de este campo, circunstancia que a
priori hace suponer una repercusion incluso entre el alumnado de tan reciente admision.

Desde la necesidad del concurso de estudiantes y profesores ante la implantacion del nuevo mode-
lo universitario (Crespo: en prensa), nos proponemos analizar el calado de tales acciones sobre los alum-
nos de nuevo acceso en la Facultad de Educacion de Albacete —integrada en la Universidad de Castilla-La
Mancha—, con el fin de obtener un indicador de desempefio y para saber como guiar nuestra actuacion
de cara al futuro. Nuestra muestra esta constituida por 98 alumnos (distribuidos en dos grupos de 46 y
52 alumnos, respectivamente') de 1° de Primaria, alumnos de la asignatura troncal Lengua Inglesa y su
Didactica I. Como herramientas, hemos diseniado un cuestionario acerca del tratamiento de las competen-
cias basicas en el grado y una propuesta de actividad para cada una de las competencias que se pudiera
desarrollar en el aula de Inglés adaptadas para un curso imaginario de 4° de Primaria.

2. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El resultado de la primera parte de la encuesta mostré que las competencias basicas han sido tra-
bajadas en la mayor parte de las asignaturas?, y desde propuestas que entrafian una aplicacion practica
—por otro lado, seria paraddjico que la formacion en este campo quedara reducida al plano del modelo
de transmision—. De esta manera, los alumnos estan convenientemente concienciados de la trascendencia
del nuevo modelo de aprendizaje, aunque se reconocen confusos en lo que se refiere a su aplicacion en
el aula. La competencia aprender a aprender fue sefialada por una abrumadora mayoria como la mas
compleja en este sentido, lo cual entronca con la tradicional y l6gica demanda del alumno de Educacion
Primaria de aprender a ensefiar’.

En cuanto a lo que se refiere a la labor especifica del maestro de Inglés, todo hace esperar que se inte-
gre dentro una formacion mas general u holistica. Dada su condicion de materia instrumental, el desarrollo
de la competencia comunicativa en una lengua extranjera se considera en si mismo como un refuerzo de la
adquisicion de las competencias basicas y en especial de la lengua materna (Brewster y Ellis, 2007:8). Su
mision al integrar las competencias consistira en mantener todas las actividades o las intervenciones que le
hayan dado buen resultado, y encontrar una dimensién mas practica a aquellas que adolezcan de excesivo

1 Quisiera agradecer a la profesora R. SANCHEZ RUIZ haberme permitido realizar la encuesta a sus alumnos junto
a los mios propios.

2 En concreto, en seis de las ocho asignaturas cursadas por los alumnos. Los alumnos que han renovado matricula
y que se encuentran en la actualidad en el segundo curso sefialaron la misma tendencia, si bien més moderada.
Asimismo, uno de los encuestados aludié a otras tres asignaturas mas cursadas con anterioridad en la Universidad
Auténoma de Madrid y dentro del mismo grado en Educacion Primaria.

3 Hay que tener en cuenta que los alumnos no contaban con una lista de las competencias en el cuestionario, con el
fin de conseguir mas credibilidad a su informacion y no una eleccion practicamente aleatoria. Por otro lado, seis de los
alumnos aseguraron no estar preparados para contestar a tal pregunta al ser demasiado pronto para ello.
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academicismo descontextualizado de la dimension comunicativa, procurando a su vez relacionarlas con la
adquisicion de otras habilidades y sin incurrir en el falso activismo denunciado por Zabala y Arnau (2007:
57), consistente en la creencia de que el alumno aprendera y se desarrollara a través de actividades sin el
respaldo previo de unos objetivos ni de un trabajo posterior de reflexion y asimilacion.

En cuanto a las principales dudas surgidas en los proceso de aplicacion, los alumnos se decantaron
claramente por la opcion “Numero de competencias que asignar a cada actividad o unidad didactica”
(39), seguido de “Distincion de las competencias entre si o0 entre estas y otros conceptos, tales como los
objetivos” (25) y “Aplicacion terminologia en inglés” (25) y, por ultimo, “Comprension del concepto”
(11). Aquellos alumnos que eligieron la opcion en la que habia que mencionar otras dificultades de apli-
cacion, se refirieron a la dificultad de explicar de manera eficiente los contenidos en el aula y evaluar
posteriormente a los alumnos, cuestiones abordadas por competencias especificas del grado.

Los encuestados aseguraron asimismo no habérseles requerido el disefio de adaptaciones para
posibles alumnos con necesidades especificas. Esta respuesta sefiala un posible campo de mejora para la
Facultad, ya que, en el seguimiento de las practicas de ensefianza, una de las quejas mas comunes en las
distintas promociones es la falta de herramientas de atencién a la diversidad.

Procedemos a continuacion a analizar los resultados de las propuestas de actividad para cada una
de las competencias basicas. Los alumnos sefialaron repetidamente el tratamiento de la competencia
lingiiistica en todas las actividades de lenguas extranjeras, asi como de las demas 4reas, al trabajar el
vehiculo de transmision de conocimientos, y sobre todo, de expresion personal. La lengua, dentro de
su condicion de canal primordial de expresion de la creatividad del alumno y de comunicacion de sus
sentimientos e intereses, una constante dentro de los contenidos del curriculum de la Educaciéon Prima-
ria, remite ademas a otras competencias basicas, como la cultural y artistica y la emocional. Destaca la
respuesta de uno de los alumnos, que sefialé que “todo maestro es maestro de lengua”, parafraseando casi
literalmente a Sarramona (2004:43).

Las propuestas ofrecieron como resultado un abanico suficientemente variado de actividades,
que incluso daban respuesta a los estilos de aprendizaje ¢ inteligencias multiples, trabajados en clase.
Asi, demuestran notables recursos para presentar las palabras de manera atractiva en el aspecto visual,
e invitan a los alumnos al movimiento de modo controlado dentro del aula (“carrera” puntual entre dos
alumnos para seflalar la pantalla interactiva, levantarse para depositar una flashcard en el contenedor
de reciclaje correspondiente, etc.), lo cual no solamente beneficia a aquellos alumnos con disposicién
de aprendizaje de tipo kinestésico, sino también a reforzar positivamente la actitud del alumno ante la
clase de Inglés.

En su descripcion se hizo referencia a la interiorizacion de las estructuras de la lengua extranjera y
su refuerzo positivo para la mejora de la propia expresion en las otras lenguas empleadas por el alumno
y al recurso al lenguaje no verbal. Aparece generalizada asimismo la creencia de que las destrezas orales
deben predominar sobre las escritas, especialmente en los primeros cursos.

Como contrapartida, se detecta una acusada falta de referencia en cuanto a los niveles que han de
impartirse en el aula, ya que muchas de las propuestas, tales como debates o elaboracion y representacion
de obras de teatro, etc. distan mucho del estadio de madurez del alumno de Primaria, asi como de su
grado de conocimiento de la segunda lengua. Asi, el concepto de “redaccion” aparece sin puntualizar que
se trate de una actividad guiada por analogia a un modelo trabajado previamente en el aula. Asimismo,
algunos alumnos insistieron mucho en trabajar la destreza de la interaccion oral de forma primordial,
mientras que el alumno de Primaria precisa en este caso de pautas guiadas por la intervencion directa
del maestro en actividades de corta duracion. Las expectativas con respecto a las destrezas escritas tam-
bién sobrepasaron ampliamente en ocasiones los contenidos correspondientes a la Educacion Primaria
(“que escriban textos adecuados a diferentes contextos: argumentativos, descriptivos, explicativos, etc.,
que lean libros”), especialmente al no matizar que las actividades serian adecuadas a la edad y los in-
tereses del nifio. Desde el Departamento ya existe una andadura que intenta paliar esta desorientacion,
perfectamente logica, por otro lado, del futuro maestro mediante la exposicion sistematica de material
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audiovisual, libros de texto, etc. que constituyan un referente positivo y mediante la familiarizacion con
la legislacion que marca los contenidos minimos para cada curso.

Se observa ademas que a menudo en sus simulaciones didécticas se desaprovechan las posibili-
dades de interaccion con el alumno a favor de discursos demasiado largos y desprovistos de la retroali-
mentacion necesaria para comprobar el seguimiento de la clase. Destaca la insistencia en la transmision
de vocabulario, que de hecho aparece en varias encuestas mencionado junto a las destrezas de comuni-
cacion. Existe una tendencia a la transmision de listados excesivos de vocabulario, en ocasiones ajeno al
mundo mas inmediato del nifio, a través de actividades en las que aparece descontextualizado, sin ofrecer
la ocasion de que el alumno llegue a formular sus propias oraciones y, en muchas ocasiones, lo cual
resulta aun mas preocupante, sin la debida pronunciacion y ortografia por parte de los futuros maestros.
También su tendencia a sefialar el aprendizaje colaborativo remite mas a su experiencia actual como
alumnos de grado que a sus posibilidades reales de aplicacion dentro del aula de Primaria.

Es habitual que el primer contacto de los alumnos del grado de Maestro en Educacioén Primaria con
las competencias basicas de la Educacion venga marcado por la reticencia a la idea de que la competencia
matematica pueda y deba ser trabajada espontaneamente en la clase de Inglés. Sin embargo, ninguno de
los encuestados ha encontrado problemas para ilustrar esta parte de la encuesta con ejemplos que abarcan
desde practicas tan extendidas como la de escribir la fecha en la pizarra hasta la explicacion o el refuerzo
de sus clases de matematicas con la utilizacion del inglés como lengua vehicular, lo cual nos insertaria
dentro de la ensefianza a través de contenidos.

Las propuestas giran en torno a la idea de la verbalizacion y escritura de los niimeros en inglés
y de explotar sus posibilidades de expresion: enumeracion de objetos, ordenacion de los mismos, o de
las secuencias de una historia, sefialar una hora o una fecha o bien para indicar la edad. Otros conceptos
susceptibles de aparecer en el aula de idiomas son las figuras geométricas y las unidades de medida o de
moneda. Entre las actividades que propician el desarrollo de la competencia destacan las simulaciones
en las que tengan que aplicar sus conocimientos matematicos —se sefiala como ejemplo concreto una es-
cena de compraventa en una tienda— y los concursos de calculo mental, a través de los cuales se pretende
conseguir una actitud positiva ante las matematicas.

Estas respuestas hacen presuponer una adquisicion adecuada de las competencias del grado de Pri-
maria sobre el planteamiento y resolucion de problemas vinculados con la vida cotidiana y el desarrollo
analogo de las mismas en sus alumnos mediante los recursos didacticos adecuados.

Aunque la encuesta refleja la percepcion de un nivel medio de dificultad en la aplicacion de la com-
petencia en el conocimiento y la interaccion con el medio fisico, el hecho de que gran parte de las unida-
des didacticas —el cuerpo humano, la familia, los animales domésticos y salvajes, la alimentacion,...—,
rutinas —”What’s the weather like today?”— y canciones —”Head, Shoulders, Knees and Toes”— mas
representativas de la Educacion Primaria estén relacionadas directamente o indirectamente con ella ha-
bia de facilitar necesariamente la labor de los alumnos en este campo. Toda esta infraestructura previa,
fruto de la encomiable labor de la escuela por el fomento de los habitos saludables y la conservacion del
medio ambiente, hace que los alumnos de Primaria sientan que su cometido sea, en palabras de uno de
los encuestados, el de “relacionar lo que vemos en el aula de Inglés con lo que aprenden observando en
el dia a dia en su propio entorno y fomentar un comportamiento responsable, constructivo y solidario”.

Una vez mas, se insiste de manera generalizada en la ensefianza de vocabulario, relacionado, en
esta ocasion, con la climatologia, flora y fauna, la vida en el campo y la ciudad, los alimentos, la con-
taminacion y el reciclaje, los accidentes geograficos, el cuerpo humano, las sociedades humanas y la
cultura, y se propone como actividades la confeccion de murales, busqueda de informacion, realizacion
de nuevos debates —pues, como ya sefialabamos, las propuestas desajustadas al nivel de madurez y de
conocimiento del idioma son una constante, especialmente cuando los alumnos no han realizado ningtin
periodo de observacion ni intervencion en colegios— o la presentacion de realia como frutas, plantas
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o arena o, mejor, de sus peluches de animales favoritos para hablar de ellos. La practica totalidad de la
muestra propuso realizar una salida al exterior para potenciar un clima positivo de interés hacia la natu-
raleza. La variedad de las respuestas no es obstaculo para mostrar una cohesion entre ellas y una correcta
interrelacion entre los aspectos naturales y los humanos. Sin embargo, esta es la Ginica competencia que
algunos de los encuestados dejaron desierta.

Las respuestas acerca de como desarrollar el tratamiento de la informacion y la competencia digi-
tal se decantan por la elaboracion de material propio. Los alumnos demuestran un grado de conocimiento
aceptable de la oferta de recursos didacticos —uso de plataformas de educacion, wikis, aplicaciones como
Hot Potatoes, uso pedagogico de YouTube—; no obstante, se produce cierta confusion derivada de la falta
de discriminacion entre los recursos “digitales” y “audiovisuales™: si bien ambos pueden resultar igual-
mente atractivos y motivadores para el desarrollo de la clase, los primeros ofrecen mas posibilidades de
interaccion, ademas de requerir de un entrenamiento mas especializado para su manejo. Se detecta ade-
mas el problema de que la utilizacion de estos materiales no implica la superacion de los planteamientos
didacticos tradicionales, tal como plantea Cabrero Almenara (Marin, 2010:10). Hay que sefialar asimis-
mo que algunos confundieron el proceso de alfabetizacion digital con el hecho de que el maestro utilice
sus propios recursos en soporte informatizado y la identificacion automéatica con la mejor comprension
del alumnado —a pesar de que, como queda dicho, su inmediatez y el aumento de la motivacion si pue-
dan conseguirlo en muchos casos—.

Por otro lado, el tratamiento de la informacion queda relegado a un inquietante segundo plano.
Se habla de la busqueda de informacion dentro de un proceso que aumenta progresivamente su compli-
cacion y en un momento dado se complementaria con la elaboracion de pequefios trabajos en formato
Word. Por ultimo, 1lama la atencion como se plantea buscar informacion “para utilizar el ordenador”,
cuando el sentido 16gico es el inverso: el empleo de Internet para la documentacion. Sin embargo, la for-
mulacion tiene su sentido al considerar que en Primaria, dentro de este proceso de alfabetizacion digital,
ambas labores se retroalimentan mutuamente. Como fortaleza del punto hay que resaltar la insistencia en
verificar la validez de la informacion y ensefiar a los alumnos criterios para discernir sobre el grado de
confianza que se puede otorgar a una determinada fuente, a la necesidad de cotejarlas y a la importancia
de este procedimiento, puesto que la informacion se convierte finalmente en conocimiento.

El apartado correspondiente a la competencia social y ciudadana origina en algunos casos defi-
niciones en lugar de ejemplos de aplicacion practica. En general, estos se decantan por el respeto a las
normas de convivencia, algunas de las cuales se enumeran; el desempefio de tareas en equipo —que ha
de ser muy limitado en la Educacioén Primaria—, contenidos de Educacion Vial y sobre comportamientos
civicos y éticos a través de simulaciones o distintos materiales audiovisuales. Se incide en la condicién
de la lengua inglesa como vehiculo de comunicacion universal y asi se plantea también el intercambio
de mensajes electronicos con los alumnos de una escuela de un pais angléfono en el que haya alumnos
de espaifiol, con la posibilidad de un eventual —e improbable— encuentro; realizacion de encuestas a pie
de calle y distintos juegos de mesa. No se hace mencion al tratamiento de situaciones de aislamiento o
exclusion de algunos alumnos dentro del aula.

La competencia cultural y artistica queda abarcada en su doble vertiente: por un lado, el cono-
cimiento y aprecio de este tipo de manifestaciones, entendidas principalmente como las tradiciones y
monumentos representativos de los distintos paises, con una atencion especial pero no exclusiva por
los anglofonos, bien dentro del aula o por medio de excursiones dentro de la ciudad o asistencia a re-
presentaciones teatrales o musicales y, por otro, en el desarrollo de las propias habilidades creativas, ya
sean plasticas, literarias o de representacion, que vinculan directamente a la competencia emocional. A
menudo, y al igual que en el caso de las competencias anteriores, las propuestas resultan poco realistas y
alejadas de la realidad del aula de Primaria.

La competencia de aprender a aprender habia sido sefialada por una abrumadora mayoria de los
encuestados como la que mas dificultades plantea de cara a su aplicacion practica. Puesto que la adquisi-
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cion de una lengua es en gran parte un proceso solitario, se podria entender que la labor del profesor en
este estadio es la de ofrecer las pautas basicas al alumno: creer en la posibilidad de aprendizaje a través
de la exposicion al idioma. Los encuestados dicen aspirar a que el nifio aprenda por si mismo, objetivo di-
ficil de asumir en este estadio tan temprano de la educacion. Se habla en otra encuesta de autocorreccion,
concepto que implica la aspiracion mas realista de que el alumno comience a tomar la responsabilidad de
su propio aprendizaje, pero sin indicar pautas acerca de como llevarla a cabo. Se ignoran igualmente el
concepto de co-aprendizaje, preparacion para el aprendizaje permanente, la fijacion de metas alcanzables
o el desarrollo de la confianza en las propias posibilidades. Tampoco en este apartado se hace mencion
alguna a la atencion a la diversidad.

En cuanto a la autonomia e iniciativa personal, se considera que su labor como maestros consis-
tird en fomentar la participacion mediante la actitud activa y positiva y la expresion respetuosa de su
punto de vista y la asuncion y persecucion de sus propias metas. En definitiva, el concepto que aparece
repetidamente es el de motivacion. Se pretende asimismo la poco realista situacion en la que los alumnos
propongan las actividades que deseen llevar a cabo en el aula, asi como reforzar su protagonismo en el
desarrollo de estas, ademas de fomentar que muchas de ellas tengan caracter voluntario y de expresion
de su opinion, gustos y sentimientos y evitar que sientan vergiienza o temor.

Este es precisamente el sentido que los alumnos conceden a la competencia emocional, 1a otra gran
destacada dentro de aquellas competencias basicas que planteaban mas incertidumbres. El fomento de
la autoestima ocupa la mayor parte de las propuestas sobre esta competencia y las propuestas pasan de
la expresion de los estados de animo y aspiraciones propias en inglés a la representacion de situaciones
mediante didlogos previamente trabajados que puedan despertar la empatia en el alumno de cara al reco-
nocimiento y comprension de los sentimientos y emociones.

3. CONCLUSIONES

Consideramos que el cambio de planes en la Facultad de Educacion, el paso de la diplomatura al
grado, ha supuesto, incluso a pesar de la extincion de la especialidad de Maestro Especialidad en Len-
guas Extranjeras, y al hecho de que la mencion de recorrido analogo no se haya puesto aun en practica,
una mejora en la formacion del alumno generalista en materia didactica, producto de la concienciaciéon
del profesorado sobre la prioridad de formar maestros. Del analisis de las respuestas se desprende una in-
tensiva cobertura de las competencias basicas en los programas de las asignaturas del grado, que obtiene
su reflejo en un grado de conocimiento suficiente para tratarse de alumnos de primer curso.

El cuestionario en si constituye una prueba de evaluacion inicial de sus competencias como maes-
tros en ciernes que solamente podra ser corroborado por la acciéon combinada de afos de formacion
universitaria y a otros niveles y de su propia experiencia docente. A dia de hoy, su valor es el de servir
de retroalimentacion de la formacion didactica que estamos aportando a nuestro alumnado. Dentro de
este breve analisis, el principal punto a favor viene de la mano de las multiples respuestas que sugieren
una reflexion sobre las interconexiones de las competencias basicas y una interiorizacion del poder del
lenguaje como regulador del pensamiento y las emociones.

En cuanto a las propuestas sugeridas para la aplicacion de las competencias, pese a poder conside-
rarse satisfactorias en general, evidencian un desconocimiento de los niveles y de las caracteristicas de
los grupos de alumnos de Primaria en su tendencia por los debates, exposiciones orales y otras activida-
des mas propias de su propio nivel y de su experiencia actual dentro del sistema educativo. Lo mismo
puede decirse de su inclinacion por el trabajo en equipo, que ademas se menciona en calidad de actividad
y no de opcion de agrupamiento. Se desprende asimismo que la finalidad de las clases de Inglés parece
limitarse para ellos a la adquisicion de vocabulario. Esta impresion se corrobora por el disefio de las ac-
tividades para la asignatura de Didactica, que no explotan las posibilidades de expresion de las palabras
ensefladas. Junto a estos errores, fruto del estadio tan temprano de su formacion didéctica, conviven otros
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mas preocupantes que afectan a su expresion, que llevan a escribir los términos “dependencia” o “inhi-
bicion” cuando el sentido marca que querian expresar sus antonimos “independencia” o “desinhibicion”.
Tampoco se producen referencias a la atencion a la diversidad ni a la interculturalidad, pese a constituir
cuestiones de atencion preferente en muchas de sus asignaturas, carencias que marcan al profesorado las
directrices de atencion preferente para su formacion en los cursos venideros.
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1. INTRODUCCION

Todos los docentes sabemos que en la actualidad las competencias se han convertido en el ele-
mento fundamental en las propuestas de planificacion, tanto en los tramos de la Educacion Infantil, Pri-
maria, ESO, Bachillerato, Formacion Profesional, como en los ambitos de la Universidad.

Digamos que, en cierta forma, hemos llegado a una situaciéon donde los modelos planificadores,
propios durante bastante tiempo del ambito de la Educacion Primaria, también se han extendido a la Uni-
versidad, y esto no supone que, dicha planificacién educativa, no se efectuara en el ambito universitario;
sino que, en cierta manera, constituia un espacio privado sin que se considerara necesaria una exposicion
concreta de lo que ahora constituyen los elementos esenciales del curriculo o de la citada planificacion:
objetivos, contenidos, metodologia, recursos, actividades, etc., y competencias; aspecto éste ultimo que,
en realidad, siempre ha formado parte de la practica de los profesionales de la educacion, pero que no ha
sido hasta fechas recientes cuando se ha considerado esencial su plasmacién grafica.

Resulta a veces absurdo no partir del supuesto de que cualquier profesional, en cualquier ambito
formativo, pretendia que sus alumnos alcanzasen las competencias esperadas en sus tramos educativos,
o se formaran para ser competentes en la profesion que habian elegido para desempefiar en un futuro. Un
maestro, un profesor de instituto, un profesor de universidad, etc., formaban para que sus alumnos fueran
competentes en las materias que impartian y no simplemente con el fin de que adquiriesen determinados
contenidos y destrezas. Es absurdo, y a veces determinadas obsesiones administrativas asi parecen darlo
a entender, no suponer que un profesor de Medicina, Ingenieria, Psicologia, Pedagogia, etc., no preten-
dieran que sus alumnos fueran competentes en aquello que se estaba impartiendo.

Si efectuasemos un recorrido por la evolucion de los procesos de planificacion, comproba-
riamos como éstos va cambiando con una excesiva rapidez, en funcion de la evolucion de nuestra
sociedad inmersa en un vertiginoso desarrollo tecnoldgico y en una modificacion permanente de las
Ciencias Psicopedagodgicas y algunas otras Ciencias Bioldgicas con un claro impacto en los campos
educativos.

Si anteriormente en la organizacion de la programacion, los objetivos constituian el elemento esen-
cial del debate, tanto entre los especialistas de la Didactica como entre los propios profesores, actual-
mente las competencias se han convertido en ese elemento fundamental para delimitar las lineas maestras
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del proyecto curricular'. Con la diferencia de que en aquel debate pronto surgieron opiniones criticas a la
proliferacion excesiva de los tipos de objetivos como marco de referencia en la organizacion del proceso.
Y algunos autores constataron la necesidad de abrir los procesos educativos?.

En la actual apuesta educativa por las competencias, pocos han sido los autores que se han atrevido
a efectuar un andlisis critico sobre este recurso de la planificacion. Es decir, la planificacion por compe-
tencias modifica directamente la metodologia educativa y la actividad del aula?, o por el contrario, ;esa
modificacion depende mas de otros factores relacionados con los aspectos comunicativos y relacionales
del aula y por tanto no dependientes con los usos terminologicos imperantes?

Si cuando se efectuaba la planificacion por objetivos el aprendizaje se entendia como la adqui-
sicion de habilidades especificas, concretas y aisladas, y por ello habia que identificar un gran nimero
de aprendizajes que debian ser planteados con independencia, lo cual llevo a la elaboracion de listas de
objetivos conductuales que habia que alcanzar en la ensefianza y por supuesto con su correspondiente
clasificacion taxonomica.

Modelo de trabajo del cual no estamos exentos, con la clara diferencia que se han sustituido los ob-
jetivos por competencias, pero en cuanto nos planteemos la manera de concretar esas competencias, pode-
mos correr el riesgo de caer de nuevo en los citados procesos, aunque hayamos cambiado de terminologia.

Los modelos cerrados independientemente si trabajaban con objetivos operativos centrados en
conductas u objetivo terminales referidos a capacidades necesitaban, de alguna manera, un mapa es-
tructural donde apareciesen sistematizados el mayor niimero de niveles o dimensiones del aprendizaje,
con el fin de que al maestro no olvidase dimensiones esenciales del aprendizaje. Es decir, se necesitaban
tablas de conductas formales o las llamadas taxonomias de objetivos®. ¢La programacidn por competen-
cias supone claramente una ruptura total con dicho planteamiento, aunque ahora no necesite tablas de
conductas?, o jla planificacién por competencias necesita también tablas en las que se compruebe las
competencias adquiridas?

La evidencia demuestra que en las escuelas los maestros nunca son tan concretos a la hora de pro-
gramar (independientemente si se programa por objetivos o competencias), a pesar de que se justifique
la necesidad de modelos concretos de programacién para evitar la improvisacion, los planteamientos
didacticos sin sistematizacion y las actuaciones en el aula poco rigurosas, incluso la falta de argumentos
justificativos por la mera dindmica de la repeticion y la retorica®.

Evidentemente, una ensefianza basada en la interaccion, la investigacion, la creatividad, la diver-
sidad, etc., ofrece un panorama educativo muy complejo, con resultados muy variados e incapaces de

1 Desde el punto de vista practico se constata que no esta muy clara la diferencia entre ambos elementos del curriculo
(competencias y objetivos), pues las formulaciones curriculares constatan que la concrecion de la consecucion de las
competencias se efectia mediante formulaciones propias de la teoria de objetivos.

2 EISNER constituyé uno de los criticos fundamentales en subrayar las grandes carencias tedricas y practicas de los
citados enfoques en la planificacion educativa. EISNER, E. W. (1985): The art of educational evaluation: a personal
view. SUSSEX: The Falmer Press, Lewess.

3 Véase que, salvando las distancias temporales y conceptuales, nos encontramos en la situacién actual con un pa-
norama parecido, con la diferencia de que ahora el debate gira sobre la determinacion de las competencias: aparte de
la formulacion general de las competencias con ciertos niveles de concrecion de las mismas, ;hasta donde debemos
llegar en su concrecion? ; Debemos formular taxonomias de las competencias que orienten al maestro de Infantil y
Primaria y al profesor de Secundaria en su trabajo de constatacion de la consecucion de las citadas competencias?,
0, ¢esta formulacion es innecesaria y sélo consigue uniformar los procesos de ensefianza y aprendizaje?

4 De todos es conocido que los protagonistas de la programacion en la Educacion Obligatoria Espafiola son las
editoriales. Estas elaboran materiales que realizan una labor intermedia entre las exigencias de las Administraciones
y las obligaciones de los maestros.
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determinar mediante la formulacion de objetivos y/o competencias. También manifiesta la dificultad que
ofrecen algunas materias para ser planteadas con arreglo a los citados criterios y mas cuando se trataba
de materias definidas por su caracter artistico y creativo.

Un problema no resuelto, aunque los objetivos cerrados hayan sido sustituidos por las competen-
cias como eje basico en la orientacion de la planificacion, aparece a la hora de evaluar los objetivos y las
competencias, porque siempre tendremos que afiadir un componente valorativo, independientemente de
si se trata un objetivo cerrado, abierto o una competencia.

Los procesos cerrados eran el resultado del traslado de los paradigmas —pseudo-cientificos y
economicistas— de la sociedad del momento a la ensefianza. Los maestros debian utilizar un modelo
racional en su planificacion de aula semejante a los presupuestos que se utilizaban en la sociedad. Inde-
pendiente de que la dinamica escolar se mueva con parametros diferentes a las pretensiones de los teori-
cos de la ensefianza. Y este hecho no lo modifica si partimos de objetivos o partimos de competencias.’

Por otra parte, si la preparacion del alumno de Magisterio en las Universidades conllevaba el
dominio de los citados modelos racionales y su consiguiente exposicion para superar un examen en las
oposiciones, cuando llegan a la escuela, constatan que la realidad es otra pese a que la Administracion
los exija para cualquier tramite didactico o burocratico. La razon que utilizan responde a la idea de que la
planificacion entendida con tantos requisitos formales no guarda relacion directa con su buen quehacer y
por tanto no constituye una guia practica de su trabajo®.

Lo que quedo claro a la hora de programar fue que cuando usabamos objetivos y tratdbamos de
especificar dicho objetivo, nos veiamos obligados a plantear mas objetivos, y luego mas objetivos para
concretar esos ultimos objetivos. La programacion por competencias, /no exige concretar las competen-
cias mediante objetivos? Si es asi, la planificacion por competencias no conlleva realmente un cambio
radical en la manera de hacer la educacion.

Los modelos abiertos constituyeron un planteamiento alternativo a los modelos cerrados y a la
planificacion que parte de unos objetivos generales y que progresivamente se va concretando con obje-
tivos mas especificos en funcion de esos objetivos generales planteados como punto de partida. Es decir,
constituia una alternativa al modelo tecnoldgico’. La programacion por competencias, alejada de este
debate, no supone una apuesta por los modelos abiertos.

Los procesos abiertos parten de planteamientos totalmente distintos, la clave de la educacion no
reside en la planificacion previa, sino que éste es uno mas de los multiples aspectos que componen la
ensefianza y el proceso educativo, es decir, la planificacion es importante, pero no todo el proceso educa-
tivo debe girar alrededor de la planificacion, sino que ésta constituye un elemento mas del proceso y por

5 En el trabajo escolar con frecuencia hay que partir de imprevistos, una actividad o un contenido inesperado pero
altamente motivador para el nifio. Dinamica que resulta mas dificil encontrar en la Educacién Secundaria, en el Bachi-
llerato y la Formacion Profesional.

6 Si los objetivos propuestos en los modelos cerrados no fueron Utiles en el desempefio docente, nos debemos plan-
tear si la planificacion por competencias no puede correr el mismo riesgo. Los maestros y profesores planifican su
actividad de antemano, pero lo hacen con patrones mucho mas abiertos y no con tantos requisitos formales que sole-
mos incluir en la programacion. Es decir, ;la programacion por competencias no deberia también incluir una revision
de estos requisitos formales que consideramos necesarios para que sea un instrumento eficaz?

7 A pesar de las criticas al modelo cerrado de planificacion, que supusieron la descalificacion progresiva del mismo y
la eliminacién de los objetivos cerrados en la programacion escolar, su estructura y vision tecnologica se ha mante-
nido llegando incluso a otros niveles formativos, la Universidad incluida. Asumiendo que la innovacién educativa pasa
por incluir la citada estructura en la planificacion educativa, lo cual es, desde luego, muy discutible. ZABALZA, M., A.:
Disefio y desarrollo curricular, pp. 107-115.
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tanto debe estar en funcion de las interacciones, de las experiencias, de la motivacion, de la implicacion
de los alumnos, de las emociones, de la creacion, de la investigacion, de la tolerancia, del respeto, etc.
Verdaderos motores de la ensefianza, el aprendizaje y la educacion.

Dicho esto, no debemos pensar que los procesos abiertos, también llamados modelos comunicacio-
nales de enseflanza, prescindan de la programacion, sino que apuestan por planteamientos de ensefianza
muy diferentes a los que caracterizan los modelos tecnologicos. Simplemente nos limitaremos a sefalar
que, una de las criticas que se han efectuado a los citados modelos es que vuelven otra vez a vincular
excesivamente la planificacion a la naturaleza de la disciplina, los contenidos y las actividades.

Sin embargo ésta es la manera habitual de planificar del profesor de la ensefianza obligatoria y pos-
tobligatoria®. Su conocimiento de la asignatura le permite plantear las actividades y estrategias necesarias
para la adquisicion de las competencias que proporciona el dominio de la misma. Este planteamiento que
volvib a aflorar y ser tema de debate entre los expertos curriculares, al final y principios de los afios 90,
también presenta fisuras teéricas y practicas cuando trata de trasladarse, como modelo de planificacion, a
la compleja realidad del Sistema Educativo, caracterizado por su gran diversidad en cuanto a los sujetos
que forman parte del mismo.

Se ha sefialado como carencias estructurales de los modelos abiertos, la dificultad para seleccionar
los contenidos y actividades esenciales de las distintas disciplinas en funcion del nivel educativo, y del
amplio panorama de las dificultades de aprendizaje que nos encontramos en los niveles obligatorios de
la ensefianza. También se ha indicado que dicho modelo de planificacion no puede responder a una ense-
fianza que no de prioridad a las necesidades y a la realidad que proporciona el entorno’.

Creo que esta critica de excesiva vinculacion de la planificacion con la naturaleza de la disciplina,
no es una caracteristica de los modelos abiertos, sino de la practica de los profesores, por ello, si fuera-
nos capaces de incluir entre las dimensiones esenciales de los modelos comunicacionales, el analisis, la
investigacion y la reflexion sobre la metodologia y la evaluacion, efectuariamos una valiosa aportacion
a la planificacion por competencias '°.

8 Noétese que excluimos los maestros de Infantil, como debiéramos excluir a los maestros de Educacién Especial o
PT, porque las caracteristicas de sus alumnos obligan continuamente a programar partiendo de las necesidades de
los nifios y no desde la disciplina.

9 Creo que esta dificultad no es real y que el modelo que estamos analizando permite perfectamente adaptar la pla-
nificacion a la compleja realidad de los Sistemas Educativos Occidentales. Sus carencias son mas estructurales y
conceptuales y derivan de la movilidad que presentan todas las disciplinas y sus contenidos en el panorama cientifico
actual. ; Hasta que punto tenemos que aprender contenidos presentes en las disciplinas actuales sabiendo que éstos
pueden ser falsos y que en un periodo no muy lejano la Ciencia los considere no verdaderos? ;Para qué aprender
contenidos que podemos encontrar con facilidad a través de tecnologias de la informacion? Pero la temporalidad del
conocimiento no justifica la posibilidad de concebir una mente sin informacion. Creo que una de las grandezas de la
sabiduria reside en la capacidad de saber relativizar el valor de la informacion y eso sélo es posible con una mente
informada. Cf.: POPER, K. (1994): La sociedad abierta y sus enemigos. Barcelona: Paidés; KHUN, T. S. (2006): La
Estructura de las Revoluciones Cientificas. Madrid: FCE.

10 Aunque en teoria exista la citada vinculacion en el profesor a la hora de planificar la clase, existen importantes dife-
rencias entre el maestro de Educacion Primaria y el profesor de Secundaria, ya que en el trabajo del maestro de Edu-
cacion Primaria existe una importante interaccidén que matiza el peso real que en teoria tiene el contenido como eje
fundamental de la naturaleza de la disciplina y elemento esencial en la evaluacién del alumno. Esta interaccion esta
mucho mas diluida en la Educacién Secundaria y por el contenido sigue siendo el unico referente en la calificacion.
Ademés, el propio panorama de la Educacién Primaria, donde los alumnos con necesidades especiales y especificas
forman parte del desenvolvimiento normal de la actividad educativa en el centro y en el aula, dificulta planteamientos
educativos en los que el tnico referente sea el contenido.
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El debate profesional sobre los modelos de planificacion también ha tenido su incidencia en todo el
recorrido legislativo espaiiol, que se ha ido plasmando en las distintas Leyes Organizativas de la Educa-
cion Espafiola y su desarrollo, desde la LGE del 70 hasta la actual LOE; recorrido que se ha caracterizado
por iniciativas cerradas en sus origenes!!, para posteriormente ir abriendo sus propuestas planificadoras
(LOGSE) al hilo de la construccion Autonomica del Estado Espafiol y la pérdida de peso que en los plan-
teamientos curriculares van teniendo los modelos cerrados y los objetivos terminales y operativos. Hasta
llegar a la actualidad, donde la programacion por competencias se ha convertido en el hilo conductor del
debate curricular!?.

Llegados aqui cabe preguntarse, ;las competencias encajan mas en el modelo tecnologico?, o por
el contrario, /se plantean con la intencion de orientar la enseflanza y el aprendizaje hacia modelos comu-
nicacionales? ;Subrayar las competencias como elemento guia de la programacion significa diversificar
y enriquecer los procedimientos de ensefianza? ;O constituyen, simplemente, un paso méas de la planifi-
cacion educativa y no modifican realmente la ensefianza y el aprendizaje? Y, sobre todo, ¢si la planifica-
cion por competencias va a suponer una modificacion de la metodologia y la evaluacion?, elementos del
curriculo realmente implicados en cualquier intento de mejora e innovacion educativa.

Todos los que tenemos vinculacion con la enseflanza y nos hemos acercado a la Escuela o a los
Institutos, con la necesidad real de saber que elementos caracterizan a aquellos centros que podriamos
calificar de eficaces y competentes, hemos comprobado que entre sus profesores existe una apuesta
por el trabajo en grupo, relaciones personales de calidad, muy buenas expectativas con respecto a
sus alumnos, satisfaccion personal en su quehacer profesional, vinculacion con el centro, decisiones
compartidas.

También las investigaciones de los especialistas en Didactica y Teoria Curricular, que han orien-
tado algunos de sus trabajos en esta linea de bisqueda de los aspectos que caracterizan los centros efica-
ces, han constatado la certeza de los anteriores supuestos'®. ;No deberia sefialar, entonces, esta linea de
trabajo la auténtica orientacion de la renovacion educativa?

2. CONCLUSIONES

Si la planificaciéon por competencias no supone un cambio en la metodologia y en el enfoque
evaluativo de los maestros y profesores de los distintos niveles educativos, su aportacion a la practica
educativa se limitard a aparecer como un elemento mas en la programacion didéctica, sin ninguna tras-
cendencia real en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Los profesionales de la educacion hemos visto, en estos treinta ultimos afios, como aspectos que
creiamos que iban a suponer una auténtica renovaciéon metodoldgica en el Sistema Educativo Espaiiol y
que fueron recibidos con gran optimismo por muchos profesionales de los distintos niveles educativos,
no supusieron el esperado cambio innovador y reformador de la educacion, porque la metodologia y los
sistemas de evaluacion no sufrieron mas que modificaciones formales. Recuérdese, por ejemplo, como
la apuesta por la normalizacion e integracion de los nifios con diversidad funcional (iniciada con el R.D.

11 Véase por ejemplo Los Programas Renovados para la EGB, cuyo planteamiento vertical llegé incluso a proponer
los mismos objetivos operativos para todos las escuelas de la EGB.

12 El estudio de como van modificandose las propuestas curriculares de la Administracién Espafiola, desde la LGE
hasta la actual LOE, al hilo de cémo va cambiando el debate curricular, constituye una interesante tema de investiga-
cion todavia no abordado de manera seria y completa por la investigacion didactica espafiola.

13 ZABALZA, M., A.: Op. cit., p.22.
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de marzo de 1985), que iba a suponer, necesariamente, una auténtica renovacion metodoldgica no tuvo
ni ha tenido grandes consecuencias'.

Igual supuso la consolidacion de la teoria curricular con la perspectiva de cambio en el quehacer
del maestro y del profesor: ya no iba a ser un consumidor del curriculo, sino un elaborador del curriculo;
ya no iba a impartir su materia, sino que su materia formaba parte de un proyecto global. También, la
introduccion de los temas transversales'” y la educacion en valores iban a suponer un cambio metodo-
logico, por la vision critica que conllevaba el tratamiento de estos contenidos (Educacion Ambiental,
Educacion para la Paz, Educacion Sexual, Educacion para la Igualdad de Oportunidades, Educacion para
la Salud, Educacion del Consumidor, Educacion Vial y Educacion Moral y Civica), y sin embargo, se
convirtieron en una mera anécdota en las semanas culturales de los centros.

Si realmente, la competencia de aprender a aprender quiere constituir un eje fundamental de los
procesos de innovacion docente, no debemos olvidar que obligatoriamente debe estar conectada con
aquellos aspectos que constituyen los desafios mas radicales de las problematicas de la humanidad en
el siglo XXI. Y el hecho de plantear la planificacion por competencias no desemboca necesariamente en
dichas problematicas.

Por ultimo, nos atrevemos a sefialar la imposibilidad de incidir, mediante modificaciones curricula-
res que provengan de directrices administrativas, en esos aspectos que definen a los centros eficaces: una
apuesta por el trabajo en grupo, relaciones personales de calidad, muy buenas expectativas con respecto
a sus alumnos, compromiso, satisfaccion personal, etc., ya que constituyen dimensiones de la estructura
de la personalidad. Por tanto, la innovacion educativa necesita modelos que combinen el analisis de la
practica profesional con los planteamientos innovadores, pues las propuestas verticales de innovacion
han mostrado repetidamente sus escasos logros. El aprender a aprender no es una competencia ligada
al supuesto de un requisito previo planteado en la exigencias de una planificacion, es un proceso muy
complejo en el que inciden muchos supuestos.
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1. LAS ENSENANZAS DE GRADO DE MAESTRO EN EDUCACION INFANTIL EN
CASTILLA-LA MANCHA

El 13 de noviembre de 2008 se aprobd en Consejo de Gobierno el Anteproyecto de Grado de
Maestro en Educacion Infantil'.

Los Centros responsables de las Ensefianzas del Grado de Maestro en Educacion Infantil seran las Fa-
cultades de Educacion de Albacete, Cuenca, Ciudad Real y Toledo, todos ellos centros propios de la UCLM.

Los titulos constaran de 240 ECTS. El numero total de créditos para cada curso académico sera de
60. Los 240 créditos se distribuiran como se recoge en la tabla siguiente:

Tabla 1. Estructura modular del Plan de Estudios para el Grado en Maestro de Educacion Infantil

CREDITOS INFANTIL

Formacion basica 102
Formacion Generalista Didactico y disciplinar 60
Practicas 42
» - Optativas 24
Mencién cualificadora P EETTT —— . Iy
Formacion didactico y disciplinar vinculadas a la mencion

Trabajo fin de grado

En el Campus de Cuenca se proponen ocho menciones para el conjunto del Centro, que se cursaran
en 3°y 4° curso:

1 https://www.uclm.es/organos/vic_titulos/implantacion/pdf/proyectos/MEMORIA-INFANTIL.pdf
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A. Comunes a los dos titulos de grado:
a. Mencion en Educacion Especial y Rehabilitacion del Lenguaje.
b. Mencion en Lengua Inglesa.
c. Mencion en Organizacion y gestion de bibliotecas escolares y promocion y animacion lectoras.
d. Mencion en Orientacion, tutoria y gestion en centros educativos.
e. Mencion Multilingiie de Lenguas Extranjeras: Inglés y Francés.
B.Exclusiva del Grado de Maestro en Educacion Infantil:
a. Mencion en Expresion musical, plastica, corporal y dramatizacion.
Cada mencion tiene 24 créditos de asignaturas optativas y 6 de formacion Didactico-Practica
(Practicum) vinculada a la mencion
La formacién académica del estudiante finaliza con la defensa de un trabajo de fin de grado. Este
trabajo tiene caracter obligatorio, de 6 créditos y se concibe como el trabajo final a través del cual el
estudiante demuestra y defiende que ha adquirido todas las competencias requeridas para la obtencion
del titulo de Maestro.
En el Anteproyecto elaborado a partir de las directrices propuestas por el Ministerio, se sefialan
como materias y asignaturas basicas las que aparecen en la tabla siguiente.

Tabla 2. Asignaturas basicas para el Grado en Maestro de Educacion Infantil

ASIGNATURA CREDITOS ASIGNACION TEMPORAL
Psicologia del desarrollo en edad infantil 9 Curso 1°, 1°y 2° cuatrimestre
Psicologia de la educacion 6 Curso 1°,2° cuatrimestre
El proceso educativo en la Etapa Infantil 6 Curso 1°, 2° cuatrimestre
Trastornos de aprendizaje y desarrollo 6 Curso 2°, 1° cuatrimestre
:Ft::gﬁi(;’?ga?gucativa a las dificultades de 6 Curso 1°, 2° cuatrimestre
Sociologia de la Educacion 6 Curso 1°, 1° cuatrimestre
Educacion y Sociedad 6 Curso 2°, 2° cuatrimestre
Gestion e innovacion de contextos educativos 6 Curso 2°, 1° cuatrimestre
Lengua Extranjera y su didactica | 9 Curso 1°, 1°y 2° cuatrimestre

2. LAS COMPETENCIAS EN LOS TiTULOS UNIVERSITARIOS

Hasta ahora, las directrices propias de los titulos constan exclusivamente de un conjunto de mate-
rias, descriptores, créditos y areas de conocimiento, vinculadas a un titulo concreto. Segin la propuesta
de “Directrices para la elaboracion de titulos universitarios de Grado y Master”?, elaborada por el Minis-
terio, este planteamiento debe superarse.

Los nuevos planes de estudios deben aportar nuevos elementos, como: justificacion, objetivos, ad-
mision de estudiantes, contenidos, planificacion, recursos, resultados previstos y sistemas de garantia de
calidad. Segtin el mismo documento, los objetivos deben centrarse en “la adquisicion de competencias
por parte de los estudiantes, ampliando por tanto (aunque no excluyendo) el tradicional enfoque basado

2 http://www.mec.es/educaljsp/plantilla.jsp?id=920&area=ccuniv
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principalmente en contenidos y horas lectivas”, haciendo “énfasis en los métodos de aprendizaje de di-
chas competencias, asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion”.

3. COMPETENCIAS BASICAS DOCENTES

Palomares (2007), define competencia como “Un constructo que se utiliza para referirnos al con-
junto de conocimientos, habilidades y destrezas que las personas necesitan para desarrollar con eficacia
alglin tipo de actividad”.

Para que una competencia pueda considerarse como basica debe de cumplir tres condiciones:

1. Contribuir a obtener resultados de alto valor personal o social.
2. Poder aplicarse a un amplio abanico de contextos y dmbitos relevantes.
3. Permitir superar con éxito exigencias complejas.

Las competencias basicas docentes universitarias, son:

a) Planificar el proceso de enseiianza aprendizaje.

Siguiendo a Zabalza (2003), “la competencia planificadora de los docentes, su capacidad para
diseriar el programa de ensefianza de su disciplina es el resultado de combinar la predeterminacion
oficial de la misma y su propia iniciativa profesional para disefiar un programa propio”.

b) Relevancia de los contenidos.

Seleccidn, secuenciacion y presentacion adecuada de los contenidos.

¢) La comunicacion diddctica.

La comunicacion ha sido tradicionalmente considerada la competencia docente por antonomasia.
Elementos que nos indican calidad en la actividad docente son: la organizacion interna de los mensajes,
la personalizacion de los mismos y el fomento de las relaciones interpersonales.

d) Las Tecnologias aplicadas a la educacion.

El rol del profesor se ha transformado, de de poseedor y transmisor de conocimiento ha cambiado
por el de facilitador, orientador del alumnado para que éste pueda navegar por el mundo de la informa-
cion, encontrar la mas adecuada, siendo guiando en su bisqueda y aportandole criterios para la seleccion
de la misma.

e)Diseiio de la metodologia.

Tejada (2001), citado por Palomares, establece tres categorias de métodos didacticos: el magistral,
el trabajo auténomo y el trabajo por grupos. La competencia metodologica reside en saber utilizar las
tres categorias adecuadamente, para construir aprendizajes relevantes. Siendo el mejor método aquel que
se ajusta a las condiciones de los objetivos planteados, a las particularidades del alumnado y a las del
tiempo, el espacio y los recursos con los que se esta trabajando.

Es importante también en esta competencia la seleccion y organizacion de las tareas que realizan
los docentes, haciendo operativos los planteamientos globales, manifestando el modelo de ensefianza, el
estilo docente y mostrando los puntos fuertes y débiles desde un punto de vista didactico.

Para analizar las tareas hay que considerar tres criterios basicos: la validez (congruencia de los ob-
jetivos formativos propuestos), la significacion (relevancia) y la funcionalidad (realizable en el contexto
que nos encontramos y compatible con el resto de los componentes del proceso didactico).

Utilizar créditos ECTS, que representan el volumen efectivo del trabajo del alumno (Workload)
y el rendimiento obtenido mediante calificaciones comparables (ECTS Grades), hace que haya que co-
menzar distribuyendo el tiempo y las tareas para las diferentes metodologias (Ensefianza-aprendizaje
presencial, E-A dirigido y E-A auténomo). Palomares (ob. cit.) presenta unas posibles distribuciones
para materias de 4.5 y 6 créditos, que suponen respectivamente 100 y 150 horas del alumnado respecti-
vamente segun créditos ECTS.
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Tabla 4.

PROTAGONISMO DEL ALUMNADO

E -A PRESENCIAL E-A DIRIGIDO E —-A AUTONOMO
(Aula) (Fuera del Aula) (Fuera del Aula)
ALUMNO/A DOCENTES ALUMNO/A DOCENTES ALUMNO/A DOCENTES
35 horas 50 horas 45 horas 20 horas 25 horas 10 horas
E -A PRESENCIAL E-A DIRIGIDO E-A AUTONOMO
(Aula) (Fuera del Aula) (Fuera del Aula)
ALUMNO/A DOCENTES ALUMNO/A DOCENTES ALUMNO/A DOCENTES
30 horas 50 horas 75 horas 30 horas 25 horas 10 horas
PROTAGONISMO DEL ALUMNADO
- }- +
Palomares (2007:164)

P La funcion tutorial.

La tutoria es un componente de la figura del profesor incluido el universitario. Ensefiar no es sé6lo
explicar unos contenidos, sino dirigir el proceso de formacion del alumnado, adquiriendo una dimen-
sion similar a la de funcidn orientadora o formativa de la actuacion de los profesores. La UCLM en su
intento de mejorar la calidad de la ensefianza establece entre otras medidas, la tutoria personalizada Del
Rincén, (2003). Ya en el Art 79 del Decreto 205/1999, de 28 de septiembre, especifica el derecho de los
estudiantes de la UCLM a “ser asistidos y orientados en sus estudios mediante un sistema de tutorias”.

Del Rincén (2009a) y del Rincon (2009b) diferencia entre tres tipos de tutoria, aunque especifica
que la metodologia de trabajo y el tipo de asignatura condicionan la accion tutorial, pero pueden gene-
ralizarse en:

Orientada al aprendizaje de competencias “de Asignatura”. Se puede denominar Consultia y la
realiza el profesor tutor de cada asignatura. Adquiere matices diferentes en funcion del método de trabajo
que se utilice.

Orientaciéon y apoyo en la trayectoria académica general del estudiante. Toma diversos
nombres:”personalizada”, “curricular”, o “de curso”, la llevan a cabo algunos profesores.

Apoyo y seguimiento en el proceso de adquisicion de competencias transversales. Puede realizarla
el tutor de cada asignatura y el transversal.

Sola y Moreno (2005) a su vez diferencian entre:

a) La funcion tutorial legal o funcional. La normativa legal espafola, contempla que todo profesor
universitario con dedicacion exclusiva ha de atender seis horas semanales de tutoria.

b)La funcion tutorial académica. Centrado en la asesoria, consulta, dificultades y orientacion de
los trabajos de caracter cientifico y académico.

c¢) La funcion tutorial docente por seminarios. La tutoria aqui es una modalidad de docencia. por
ejemplo los seminarios de practicas de las diferentes materias.

d)La tutoria personalizada. Con base humana, facilitar informacion sobre estudios, salidas y com-
petencias profesionales, etc.

e) La tutoria entre iguales o “peer tutoring”. Se esta realizando en diferentes universidades europeas.
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f) La tutoria virtual, que utiliza los medios telematicos como soporte de conocimiento y medios
de consulta.

g) La evaluacion democrdtica.

Del concepto de evaluacion formativa pasamos en la actualidad al de formadora, centrada en la
intervencion del propio discente. La evaluacion formativa se realiza desde fuera del sujeto evaluado y la
realiza el profesor en cambio la formadora parte del propio alumno, orientado por el docente.

En la evaluacion se han de consensuar, intereses, valores, puntos de vista y esto nos lleva al fomen-
to, dice Palomares (ob. cit.) del “debate democratico” en el aula.

4. COMPETENCIAS DEL GRADO DE MAESTRO EN INFANTIL

Las competencias se estructuran en el Anteproyecto en dos bloques:

I. Competencias generales del titulo.

II. Competencias especificas de modulo.

Las primeras son las competencias disefladas para el conjunto del titulo, mientras que las segundas
se fijan para cada uno de los médulos en que se estructura el plan de estudios del titulo.

A su vez, el Bloque I, Competencias generales del titulo, se divide en 4 tipos:

1. Competencias generales comunes a los titulos de Grado, que son las reguladas en el RD 1393/2007
de 29 de octubre por el que se establece la ordenacion de las Ensefianzas universitarias Oficiales.

2. Competencias generales comunes de la UCLM para los titulos de Grado, que son las fijadas por
la UCLM para todas sus titulaciones de Grado.

3. Competencias generales propias de los titulos de Graduado en Maestro en Educacién Infantil,
que son las competencias establecidas por la Orden ECI/3854/2007 de 27 de diciembre por la que se
establece los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el
ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Infantil.

4. Competencias generales propias del titulo de Graduado en Maestro en Educacién Infantil por
la Universidad de Castilla-La Mancha, que son las fijadas por la UCLM para su titulo de Graduado en
Maestro de Educacion Infantil.

Vamos a enumerar las competencias generales propias del Titulo de Graduado en maestro en Edu-
cacion Infantil por la UCLM?.

3 Competencias generales propias del Titulo de Graduado en Maestro en Educacion Infantil por la Universidad de
Castilla-La Mancha.

Desde las diferentes Escuelas de Magisterio de la Universidad de Castilla-La Mancha hemos querido desarrollar
estas competencias generales, y establecer una serie de competencias basicas vélidas para todas las titulaciones,
menciones y asignaturas que se establezcan. Estas competencias se encuentran agrupadas en tres grandes gru-
pos: Valores y Practica Profesional, Conocimientos y Ensefianza. Por tanto, todos aquellos estudiantes que obten-
gan el grado de Maestro en Educacion Infantil deben demostrar haber desarrollado las siguientes competencias:
4.1. Valores y Practica Profesional.

4.1.1. Tratar a los alumnos de manera coherente, con respeto y consideracion, y ser conscientes de su desarrollo
como aprendices.
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5. COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE MODULO

Las Competencias especificas de Modulo recogen las Competencias que sefiala para cada uno de
los modulos, la Orden ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establece los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maes-
tro en Educacion Infantil.

La tabla de la pagina siguiente recoge las competencias (Generales comunes a los titulos de Grado,
Generales comunes de la UCLM para los titulos de Grado, Generales propias de los titulos de Gradua-
do en Maestro en Educacion Infantil, y las Generales propias del Titulo de Graduado en Maestro en
Educacion Infantil por la UCLM), desarrolladas en los diferentes Modulos del curriculo disefiado en el
Anteproyecto de Educacion Infantil.

4.1.2. Comunicarse con los padres y tutores de manera sensata y efectiva, reconociendo sus roles en el aprendizaje
de los alumnos, asi como sus derechos, responsabilidades e intereses en el proyecto educativo.

4.1.3. Comprender la contribucidn que el apoyo al resto del profesorado y otros profesionales puede suponer en la
mejora de la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos.

4.2. Conocimientos.

4.2.1. Ser conscientes y comprender los valores, principios y metas educativas que se proponen en el Real Decreto
de ensefianzas minimas de Educacion Infantil.

4.2.2. Ser conscientes de la necesidad de establecer adaptaciones curriculares ajustadas al tipo de alumnado y sus
necesidades.

4.2.3. Entender que el aprendizaje del alumnado puede verse influido por su desarrollo fisico, intelectual, linguisti-
co, social, cultural y emocional. En este sentido, el alumno debe entender las diferencias derivadas de los entornos
rural y urbano.

4.2.4. Conocer diferentes estrategias para promover buenos comportamientos y promover ambientes de aprendizaje
positivos.

4.3. Ensefanza.

4.3.1. Planificacién, expectativas y metas.

4.3.1.1. Ser capaces de fijar objetivos de ensefianza y aprendizaje relevantes para todos los alumnos.

4.3.1.2. Saber utilizar los objetivos de ensefianza y aprendizaje para planificar lecciones, secuencias de lecciones, y
orientar la evaluacién del alumnado; tener en cuenta y dar apoyos a aquellos alumnos con dificultades, de cualquier
grupo étnico, para que progresen adecuadamente.

4.3.1.3. Seleccionar y preparar fuentes de informacién, y planificar para una organizacion segura y eficaz, teniendo en
cuenta los intereses del alumnado y sus bagajes culturales e idiométicos, con la ayuda del profesional correspondiente
cuando fuere necesario.

4.3.1.4. Planificar actividades para que el alumnado tenga experiencias de aprendizaje en contextos no escolares,
tales como visitas a museos, teatros, etc. con la colaboracion del personal adecuado para cada actividad.

4.3.2. Control y evaluacion.

4.3.2.1. Hacer un uso adecuado de las estrategias de control y evaluacion del progreso del alumnado hacia los
objetivos de aprendizaje planteados, y utilizar esta informacion para mejorar la propia planificacién y la ensefianza.
4.3.2.2. Al mismo tiempo que controlan y evaluan, dar feedback inmediato y constructivo para apoyar el aprendizaje
del alumnado.

4.3.2.3. Evaluar el progreso de los alumnos adecuadamente, asegurandose de que alcancen los criterios de evalua-
cion establecidos en los curriculos oficiales.

4.3.2.4. |dentificar a los alumnos superdotados y atenderlos, asi como a aquellos que no cumplan las expectativas en
funcion de su edad, y a aquellos que muestren dificultades comportamentales, emocionales y sociales.
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Observando la tabla vemos que todas las competencias disefiadas en el Anteproyecto se trabajan
desde los diferentes Modulos* no obstante es necesario realizar una revision de las mismas,como de
hecho se esta haciendo desde los coordinadores de los distintos Modulos y desde los Programas de
Innovacion Docente que se estan llevando a cabo en la Facultad de Educacion de Cuenca:

* "Disefio de un sistema de coordinacion para el desarrollo, integracion y evaluacion de competen-
cias genéricas en los titulos de Grado de la Facultad de Educacion de Cuenca"

* "Implantacion (garantia) y seguimiento de la enseflanza por competencias basicas en los pro-
gramas de grado en maestro de Educacion Infantil y Primaria en la Facultad de Educacion de Cuenca.

Siempre en un intento de aumentar la calidad de nuestros Programas Formativos.

Desde el primer momento del proceso de implantacion de los nuevos Grados en la Facultad de
Educacion de Cuenca “se ha pretendido que todas las actuaciones realizadas tuvieran caracter acumu-

4.3.2.5. Con la ayuda de profesores experimentados, identificar los niveles académicos de nifios no hispano-par-
lantes; empezar a analizar las demandas del idioma y las actividades de aprendizaje que motiven al aprendizaje y
mejoren el lenguaje.

4.3.2.6. Recoger sistematicamente datos sobre el progreso y los logros de los alumnos para poder mostrar pruebas
acerca de la labor, el progreso y los resultados alcanzados.

4.3.2.7. Utilizar los datos recogidos como base para, de manera escrita y concisa, informar con precision a los padres,
tutores, otros profesionales y a los propios alumnos.

4.3.3. Ensefianza y direccion de la clase.

4.3.3.1. Tener un nivel alto de expectativas de los alumnos y favorecer relaciones exitosas con ellos, centradas en la
ensefianza y el aprendizaje; favorecer un ambiente adecuado para la consecucion de los objetivos de aprendizaje
donde la diversidad sea valorada y los alumnos se sientan seguros.

4.3.3.2. Ensefiar con sesiones claramente estructuradas o con secuencias de trabajo que motiven a los alumnos y que:
4.3.3.2.1. Dejen claros a los alumnos los objetivos de aprendizaje.

4.3.3.2.2. Utilicen métodos de ensefianza interactivos y cooperativos.

4.3.3.2.3. Promuevan el aprendizaje autdnomo y activo, de tal manera que se favorezca el pensamiento reflexivo y
aprendan a planificar y organizar su propio trabajo.

4.3.3.3. Ser capaces de prestar apoyos a aquéllos que aprendan el espafiol como segunda lengua, con la ayuda de
profesorado experimentado y especialista.

4.3.3.4. Organizar y dirigir el tiempo de ensefianza y aprendizaje de manera eficaz.

4.3.3.5. Organizar y dirigir los espacios y utilizar materiales, libros y otros recursos de manera eficaz y segura, con la
ayuda de personal especializado en los casos que fuese conveniente.

4.3.3.6. Tener expectativas positivas sobre el comportamiento del alumnado y establecer un claro marco de disciplina
en clase para anticipar y dirigir el comportamiento de los alumnos de forma constructiva, y promover el auto-control
y la autonomia

4.3.3.7. Asumir las responsabilidades que supone la direccién de una clase durante un largo periodo de tiempo.
4.3.3.8. Facilitar trabajo adicional para el horario extraescolar que consolide y profundice lo desarrollado en clase y
anime a los alumnos a trabajar de manera autéonoma.

4.3.3.9. Trabajar colaborativamente con otros colegas especialistas y, con ayuda del profesional correspondiente,
coordinar el trabajo con profesores de apoyo.

4.3.3.10. Reconocer y responder eficazmente a los temas relativos a la igualdad de oportunidades en clase, evitando
el mantenimiento de estereotipos y el acoso escolar.

4. S6lo hemos enumerado las Competencias Genéricas el Grado de Maestro de Infantil en la UCLM, el resto pueden
encontrarse en el Anteproyecto para la verificacion del Titulo de Grado de Maestro de Infantil en Castilla-La Mancha.
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lativo, es decir, estuvieran integradas en un proyecto ambicioso e integral cuyo objetivo ultimo fuera
la acreditacion de la calidad del centro y de la docencia de su profesorado. Todo ello ha generado unas
estructuras (equipos docentes) y unos procesos que permiten iniciar el camino hacia un Sistema de
Garantia Interna de la Calidad (SGIC), tal y como se define en el programa AUDIT desarrollado por la
ANECA”(Gonzalez, Avila y Martinez, 2010).
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COMPETENCIAS DEL PROFESOR DE MATEMATICAS:
INNOVACION, CREACION Y USO
DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

JOSE L. GONZALEZ FERNANDEZ
MARIA DE LAS MERCEDES RODRIGUEZ HERNANDEZ
RAUL RIVILLA BASTANTE

Universidad de Castilla-La Mancha

ANGEL GONZALEZ FERNANDEZ

Colegio “Nuestra Sefiora del Pilar’. Madrid

1. INTRODUCCION

Todos los docentes somos conscientes del valor de la motivacion y actitud en el acto de aprender.
Sabemos que nuestra competencia basica es lograr que el alumno tenga un proceso educativo completo
logrando su cooperacion en ¢l y su desarrollo intelectual. Por lo que entre otras formas podremos lograr-
lo con las siguientes acciones:

» Organizar y animar las situaciones de aprendizaje: partiendo de los conocimientos previos de
los alumnos y de considerar los errores como parte del aprendizaje, se completa con la capaci-
dad fundamental del saber comunicar implicando a los alumnos en actividades de investigacion
o proyectos de conocimiento.

 Gestionar la progresion de los aprendizajes: practicando una pedagogia de situaciones proble-
ma. Estas situaciones nos ayudan a tener la capacidad de saber regular las situaciones, ajustan-
dose a las posibilidades del grupo. Todo ello lo podremos lograr controlando los mecanismos
de las didacticas y las fases del desarrollo intelectual.

» Elaborar y hacer evolucionar los dispositivos de diferenciacion: haciendo trabajar a los alumnos
en equipo, sabiendo crear las condiciones de cooperacion entre ellos y lograr determinados va-
lores y actitudes, como la tolerancia y el respeto. O bien trabajando con aquellos alumnos que
presentan necesidades educativas especiales. Todo ello sabiendo practicar un apoyo integrado.

» Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo: desarrollando su capacidad de au-
toevaluacion y escucharle en las inquietudes educativas.

Motivar inicialmente a nuestros alumnos y conseguir mantener esa motivacion hasta el final de la
tarea es un trabajo necesario, arduo y que nos exige tener una gran preparacion didactica. Esta prepara-
cion didactica incluye el dominio de variados recursos de aula que propicien en nuestro alumnado el acto
de aprender y a nosotros docentes nos faciliten el acto de ensefiar.

Dentro de estos recursos didacticos estan las nuevas tecnologias. Su irrupcion en la vida cotidiana,
ha dinamizado el modo del aprendizaje, debido a que no podemos evolucionar a sus espaldas. Por ello en
la mayoria de los actos diarios educativos nos apoyamos en ellas como ayuda al desarrollo y aprendizaje.
En nuestro caso nos apoyamos en las audiovisuales, entre los que se encuentran los videos didacticos,
apoyo que usamos para explicar de una manera mas dindmica y agil las matematicas.
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Este material esté en total consonancia con el desarrollo intelectual del aprendiz. Debido, por una
parte, a la fascinacion que ejercen sobre los oyentes y videntes y por otra, a las posibilidades de su uso
en la enseflanza.

Durante la Educacion Primaria, los alumnos han utilizado los numeros naturales y han aprendido
las operaciones basicas de suma, resta, multiplicacion y division.

En las primeras unidades de 1° de Educacion Secundaria, se hara un repaso de los contenidos de
cursos anteriores y se ampliara el concepto de ntimero, introduciendo los nimeros enteros a partir de los
naturales ya conocidos y como forma sencilla de expresar algunas situaciones cotidianas. Se introducen
nuevos conceptos asociados a dichos numeros, como puede ser el opuesto. Por ultimo, se realizan con
ellos operaciones basicas combinandolos entre si, y operaciones nuevas como las potencias.

Llegados a este punto, nos encontramos con el problema de que conozcan la importancia y com-
prendan la utilidad de las potencias. Es importante que aprendan a operar correctamente con las poten-
cias. La multiplicacion y division de potencias, una potencia elevada a otra potencia, les suelen resultar
sencillas, es facil de recordar las reglas de estas operaciones. Pero no es tan fécil la interpretacion de
igualdades o desigualdades de suma o resta de potencias.

Es importante que quede claro el concepto de potencia como un producto repetido. No menos
importante es conseguir operar correctamente, ya que va a ser habitual en la mayoria de los calculos de
este curso y de los siguientes.

Llegamos a la conclusion de que debemos buscar recursos didacticos que motiven el aprendizaje
y fomenten una actitud positiva hacia la materia, a la vez que nos permitan trabajar los contenidos ma-
tematicos.

Y nuestra propuesta para dar respuesta a estos requisitos es la utilizacion de los recursos audiovi-
suales. Para ello, estamos desarrollando un proyecto que se centra en dos objetivos:

1. Produccion de videos de animacion propios, desde la construccion del guion hasta su edicion.
2. Elaboracion de material que sirva para trabajar el video como recurso en la enseflanza y en el
aprendizaje de las Matematicas.

2. DESARROLLO DEL TRABAJO

Una vez recopilados la mayor cantidad de titulos existentes y, viendo que la produccion de material
didactico audiovisual carece, en gran parte de animaciones, nos decidimos por basar nuestro trabajo en
dicho formato.

Distinguimos, por tanto, dos partes bien diferenciadas en la elaboracion de nuestro trabajo: elabo-
racion de un video didactico sobre las potencias y orientaciones didacticas para su posterior utilizacion
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

Concretamente, en esta comunicacion, nos centraremos en la segunda parte del trabajo.

2.1. Orientaciones y estrategias para el uso de videos didacticos

Es importante, para que los alumnos valoren la informacion que les suministra el video, que iden-
tifiquen el contenido de éste con el programa de la asignatura, de forma que le otorguen la categoria
de texto oficial. Si, ademads, advierten que los profesores han participado en la realizacion del video su
apreciacion e interés serd mucho mayor.

La estrategia didactica es la que va a permitir que la utilizacion del medio no se quede en el sim-
ple hecho de contemplar un mensaje audiovisual mas o menos educativo o entretenido por parte de los
alumnos, sino que se convierta en una clase con unos claros objetivos de aprendizaje que sean logrados
correctamente (Bravo, 1994).
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La estrategia didactica debe tener en cuenta las siguientes fases:
* Preparacion

1. Antes de empezar el visionado del video debemos asegurarnos de que disponemos del ma-
terial y del aula adecuada para su proyeccion.

2. Conviene seleccionar los fragmentos que vamos a visualizar, si el video no va a ser utilizado
de forma completa.

3. Situar a los alumnos de forma que todos vean la pantalla y evitar que se pongan juntos los
que pensemos que puedan generar problemas de comportamiento.

4. Presentacion o introduccion. Qué es lo que vamos a decir antes de la utilizacion del video.
Qué aspectos debemos resaltar o aclarar y si el vocabulario o términos que aparecen en el
video van a ser entendidos por los alumnos y, si esto no es asi, cuales son los que necesitan
explicacion.

5. Seria conveniente que los alumnos recibiesen una guia didactica para un mejor seguimiento
del video.

* Visionado

1. Interrumpiremos la proyeccion tantas veces como sea necesario para realizar comentarios
sobre lo que se esta viendo o para indicar a los alumnos la conveniencia de tomar notas.

2. Trataremos de mantener el orden durante el visionado para evitar que el comportamiento de
alglin alumno distraiga al grupo.

3. Nosotros, como profesores, somos los primeros que debemos dar ejemplo. Estaremos aten-
tos a las imagenes.

* Actividades (después del video)

1. Una vez finalizado el pase, iniciaremos una puesta en comun. Esta puesta en comtin, ademas
de aclarar las dudas que hayan surgido, servira para poner de manifiesto los puntos mas
importantes que el programa haya tratado, recordarlos y hacer un esquema que facilite su
estudio y asimilacion.

2. En algin momento puede resultar conveniente volver a proyectar algunas escenas para co-
mentar ciertos detalles determinados.

3. Haremos ejercicios en los que relacionen la informacion presentada por el video con otros
conocimientos que ya tengan los alumnos sobre el tema. Podemos corregir de forma colec-
tiva todas las actividades.

e Otras actividades

1. Podemos dejar el video a disposicion de los alumnos que estén interesados en llevarselo a
casa para visionarlo de nuevo y revisar de nuevo la informacion aparecida. También podria
servirles a la hora de preparar algtin trabajo complementario.

2. Otra actividad complementaria podria ser encargar a algun grupo de alumnos que elaboren
un video relacionado con el tema.

2.2. Caracteristicas generales de nuestro video didactico

Titulo: Las aventuras de Troncho y Poncho.

Tema: Las potencias.

Mediante un didlogo humoristico entre un empollén (Poncho) y un pasota (Troncho) vamos viendo
el tema de las potencias.

Los algo mas de 9 minutos del video constan de dos partes diferenciadas. En la primera Poncho nos
da los conceptos, definiciones respecto a potencias y operaciones, y en la segunda parte Troncho muestra
su nivel de conocimiento o dificultades que tiene sobre éstas a través de un concurso.

Destinatarios: alumnos de primer curso de Ensefianza Secundaria Obligatoria.
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Contenidos: los contenidos que nos proponemos transmitir a los alumnos son los que enumeramos
a continuacion:

* Potencias sencillas, producto de factores iguales.

* Producto de potencias con la misma base.

* Cociente entre potencias con la misma base.

* Potencia elevada a otra potencia.

* [gualdades y desigualdades con suma y resta de potencias.

Competencias basicas: la materia de Matematicas mantiene una vinculacion esencial con la com-
petencia basica: Matematica. Asi, todos nuestros contenidos la incorporan de forma implicita. Pero su
contribucion es decisiva para el desarrollo de las restantes. Destacamos a continuacion las relaciones con
las competencias basicas recogidas en los curriculos oficiales.

» Saber realizar potencias sencillas, asi como saber interpretar situaciones cotidianas como potencias.

* Conocer las distintas propiedades de las operaciones complejas.

* Desarrollar la curiosidad por la jerarquia de las operaciones y usos de los paréntesis.

2.3. (Como hemos trabajado con nuestros videos?

Sea cual sea el tipo de video elegido, debemos tener en cuenta algunos criterios para su correcta
utilizacion:
— Usarlos siempre entroncados dentro de alglin tema a trabajar en el aula, nunca aisladamente.
— Nunca utilizarlos como relleno para pasar un rato que provoque la consabida frase “hoy tengo
pelicula”, como sindnimo de “no hacer nada”.
— Acompaifiarlo de una ficha de trabajo para los alumnos a partir de la visualizacion, de acuerdo
con los objetivos propuestos en su visionado.
— Un mismo video puede ser empleado en el aula con objetivos distintos.

Una vez elaborado el material audiovisual y, teniendo en cuenta algunas de las indicaciones ante-
riores, nos disponemos a elaborar y presentar una guia didactica para que los alumnos puedan trabajar los
contenidos y competencias basicas que se tratan en la pelicula. Para la realizacion de dicha guia didacti-
ca, dividimos la misma en tres partes: antes del visionado, durante el visionado y después del visionado.

Antes del visionado. Proporcionaremos a los alumnos, algiin o algunos dias antes del visionado lo
que hemos denominado “Ficha técnica”.
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LAS AVENTURAS DE TRONCHO Y PONCHO

wd

Tema: Las potencias.

Directores: Angel Gonzalez Fernandez y José Luis Gonzalez Fernandez.

Realizadores: Angel Gonzélez Fernandez y José Luis Gonzalez Fernandez.

Duracion: Las potencias, 9 minutos aproximadamente.

Argumento: Pelicula de dibujos animados con una finalidad didactica. Al comienzo Poncho comienza
con una cancién, dando primeramente la definicion de las potencias. Seguidamente cantando nos ensefia como
se calcula una potencia elevada a otra, como se opera con productos y cocientes de potencias de la misma
base. Tras ensefiar “la teoria” Troncho pone a prueba sus conocimientos en un concurso, donde se muestras
algunas de las truculencias con las operaciones de las potencias que tanto confunden a los alumnos que es-
tudian esta materia. El presentador expone igualdades sobre las potencias, donde el concursante respondera
afirmativa o negativamente, como por ejemplo, las potencias cuya base tiene signo negativo y exponente par o
impar... Dicho presentador ird dando explicaciones de cémo es la verdadera respuesta del ejercicio. Finalmente
acabara el concurso lanzando una pregunta a los espectadores del video.

Durante el visionado. Durante la proyeccion del video debemos estar atentos al comportamiento
de nuestros alumnos, para tratar de mantener el orden. Nosotros, como profesores, debemos dar ejemplo
y estar atentos, aunque lo hayamos visto muchas veces. Nunca abandonaremos el aula mientras se esté
proyectando la pelicula.

Para un mejor aprovechamiento didactico se recomienda fotocopiar la siguiente hoja-guia, para
el visionado de la pelicula, y repartirla entre los alumnos participantes. Al finalizar la proyeccion, se
propone realizar una puesta en comun para facilitar que todos los asistentes puedan cumplimentar la
informacion de su hoja.
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Guia
Nombre y Apellidos
1. Las potencias son la forma repetida de un
2. La potencia consta de una yun
3. ¢ Qué valor tiene 357
4. Una potencia elevada a cero es
5. Una potencia elevada a uno es
6. Una potencia eleva a ofra, se escribe la misma base y los exponentes se

7. Potencias que tienen la misma base y se estan multiplicando se dejara la misma base y S€ ...
.............. los exponentes.

8. Potencias que tienen la misma base y se estan dividiendo se dejara la misma base y
e 10S EXPONENTES.

9. Contesta verdadero o falso:
a) (34)P=384°

b) 5%2°=(5:2)°
c) (3+5) =345
d) (-3)°el resultado es positivo
e) (-3)° el resultado es positivo
f)  -3° el resultado es positivo
g) -3°elresultado es positivo
5=

10. Escribe en forma de una sola potencia:
a) 44444
b) 1
c) 3
d @
e) 43 .410
i 5.5
g) 75 .35 .25
h) 1246

Después del visionado. Una vez vista la pelicula, se entregara a los alumnos una ficha de trabajo
dividida en dos partes: actividades y temas para debate. La entrega de dicho trabajo sera realizada in-
mediatamente después de terminar el punto anterior, pudiendo ser en la misma sesiéon o en la inmedia-
tamente posterior.
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Actividades

1. Al principio del video se advierte que ‘esta pelicula esta basada en las potencias’. ; Qué son las potencias? No
te precipites en tu respuesta.

2. En el video se muestran potencias cuyo exponente es cero. ¢, Cudl es el valor de una potencia cuyo exponente
es cero?

3. ;Cual es el valor de una potencia cuyo exponente es 1?

4. Escribe las siguientes potencias con exponentes positivos:
1 1
-2 A-8

5 ) 3 ) F ) F
5. Elabora una lista de posibles situaciones de la vida cotidiana donde puedas encontrar las potencias.
6. Calcula el valor de las siguientes potencias:

52 2% 3¢ 10% 5% 2% 3%, 102
7. Estas son todas las operaciones que aparecen en el capitulo, jescribelas en forma de una séla potencia!

a)52:3% 5=

g) 9°:5°=
8. En lared podemos encontrar muchas actividades con nimeros enteros, por ejemplo visita las siguientes paginas
y resuelve los ejercicios que alli se proponen. Busca tU otras paginas en la red que propongan ejercicios con
potencias.
http://www.amolasmates.es/primero%20eso/mat1eso4.html
http://www.aplicaciones.info/decimales/potencia.htm
http://www.genmagic.net/educa/mod/resource/view.php?inpopup=true&id=73
http://recursostic.educacion.es/apls/informacion_didactica/121
9. Utiliza una camara digital para hacer tu propio video explicando el producto y cociente de las potencias que
tienen la misma base.
10. Una habitacién cuadrada cuyos lados son de 4 metros se quiere enlosar con baldosas cuadradas de 20
centimetros de lado. ¢ Cual es el area de la habitacion? ; Cual es el area de las baldosas? ; Cuéntas baldosas
necesitamos para enlosar la habitacién? Utiliza las potencias cuando sea posible
11. Busca una situacién donde se puedan usar las potencias.
12. Comprueba si son ciertas o no las siguientes igualdades:
(4+3)2=4%+32
(5-3)%=5%-32
(5.3)2=52.3?

Temas para el debate
1. ¢ Seria posible una sociedad sin matematicas?
2. ;Coémo seria la vida si no existiesen los nimeros?

Para realizar las actividades, podemos proporcionar a nuestros alumnos algunas paginas web de
interés o cualquier otro material que pueda ser de ayuda. En cuanto a los temas de debate, daremos un
tiempo prudencial para que puedan informarse sobre los temas propuestos.
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3. CONCLUSIONES

La competencia del profesor se entiende como la adquisicion de la habilidad efectiva y eficiente
para ensefiar matematicas (Poblete y Diaz, 2003).

Dentro de esta competencia se pueden distinguir dos grupos:

» Competencias generales (entre las que destaca la habilidad para innovar, indagar y crear en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la matematica).

» Competencias especializadas (poniendo especial interés en la capacidad que debe tener el do-
cente para asumir nuevas exigencias curriculares, metodoldgicas y tecnoldgicas).

En esta linea de innovacion y tecnologia se encuentran los medios audiovisuales, como recurso
didactico, entre los que destacamos los videos de animacion.

Los conceptos de las potencias, estan poco ligados en la actualidad a las situaciones cotidianas que
vive el estudiante. El, mecaniza y repite algoritmos que se trabajan con estos niimeros, sin entender en
un contexto su significado.

Haciendo uso del video, como instrumento didactico y como material curricular, se puede ayudar
tanto al alumno como al profesor, en la construccion del conocimiento, donde el estudiante aprende de
una manera amena y agradable.

Consideramos que con la realizacion de estas animaciones matematicas, se conseguird, ademas de
disfrutar con el visionado de un video construido para ser utilizado en clase de matematicas y especifi-
camente para el primer bloque de contenidos del primer curso de educacién secundaria obligatoria, que
nuestros alumnos se sientan mas motivados, haciendo mas atractivos algunos conceptos matematicos.

Esperamos que nuestro modelo de guia sea de utilidad a maestros o profesores para incorporar
otros videos y recursos didacticos alternativos, que sirvan para motivar a los alumnos hacia el aprendiza-
je y al propio docente hacia la enseflanza, como consecuencia de la constante bisqueda de innovaciones
metodologicas en su disciplina.

Resaltar que el profesor puede convertirse en un sujeto auténomo en la produccion de sus propios
materiales didacticos, introduciendo las TIC en las clases de matematicas y, facilitando la produccion de
videos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Mencionar también la posibilidad de elaborar otros materiales como paginas web o blogs (herra-
mienta facil de construir y usar), que nos permitirdn la interaccioén y el acercamiento entre el profesor y
el alumno. También nos puede servir para publicar trabajos por parte de los alumnos, para compartir la
informacion que se encuentra en internet, etc.

Por ultimo, decir que es innegable que la tecnologia ya esta dentro del ambito educativo. Esto no
significa que la imagen sustituird al texto, por lo menos en un futuro cercano. Solo significa que debe
aprovecharse para lo que aporta; los potenciales para la ensefianza son muchos y positivos.
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COMPETENCIAS GEOGRAFI’CAS DEL PROFESORADO
DE EDUCACION BASICA

OSCAR JEREZ GARCIA
Facultad de Educacion de Ciudad Real
Universidad de Castilla-La Mancha

1. INTRODUCCION

La Educacion Basica, segin la vigente Ley de Educacion (Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion), comprende las etapas de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria Obligatoria. La
formacion del profesorado que imparte contenidos de Geografia (en el area de conocimiento del medio
natural, social y cultural en Primaria y en la materia ciencias sociales, geografia e historia en Secundaria)
se desarrolla, actualmente, a través de un grado y de un master. Se han analizado las competencias geogra-
ficas especificas que deben de alcanzar los estudiantes, futuros maestros y profesores, en las asignaturas
del grado en maestro en Educacion Primaria y del Master en Educacion Secundaria impartidos por la Uni-
versidad de Castilla-La Mancha. Como resultado de ambos analisis, observamos la necesidad de incluir
algunas competencias especificas mas que creemos que son relevantes en la formacion del docente que
imparta contenidos de Geografia. Las hemos organizado en tres ambitos:

— Competencias conceptuales: conocer la estructura, organizacion y funcionamiento de los siste-
mas naturales y sociales desde una perspectiva sistémica, integrada y holistica, local y a la vez global.

— Competencias procedimentales: utilizar, leer e interpretar el significado del medio geografico a
través de lenguajes verbales y no verbales, como el cartografico, fotografico, cinematogréfico, pictorico,
etc., asi como disefiar, elaborar e implementar salidas de trabajo de campo e itinerarios didacticos por el
medio natural, rural y urbano, con el fin de alcanzar los objetivos educativos programados.

— Competencias actitudinales: comprender, valorar y evaluar el impacto sobre el medio de las ac-
tividades humanas y desarrollar un juicio critico y una “inteligencia ecoldgica” para minimizar, a través
de la educacion, los problemas ambientales y sociales.

2. LAS COMPETENCIAS GEOGRAFICAS DEL PROFESORADO DE EDUCACION
SECUNDARIA

La Geografia es una disciplina clasica en los programas de la educacion basica que en ocasiones ha
compartido sus contenidos con otras areas y ciencias, generalmente sociales y humanas. En Educacion Se-
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cundaria esta presente en los tres primeros cursos de la ESO bajo la denominacion de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, compartiendo sus contenidos curriculares con Historia en los cursos 1°y 2° y de manera
autéonoma en 3°. En Bachillerato esta presente, de manera optativa, en 2° curso. La formacion del profesorado
que imparte estas materias tenia lugar, hasta hace poco tiempo, en dos ambitos: la licenciatura (en Geografia,
en Historia, en Historia del Arte, en Humanidades, en Filosofia y Letras, etc.) y el CAP (Curso de Aptitud
Pedagogica). Mientras que los cuatro o cinco afios de formacion en la licenciatura permitian al estudiante
adquirir los conocimientos de la ciencia referente, los pocos meses que duraba el CAP les capacitaban para
adquirir las competencias didacticas que permiten adecuar dichos contenidos al aula de educacion secunda-
ria. En la actualidad, la formacion se lleva a cabo mediante un grado (cuatro afios) y un master (un afio). El
Master Universitario en Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profe-
sional y Ensefianza de Idiomas, impartido por la Universidad de Castilla-La Mancha, permite al licenciado o
graduado adquirir las competencias necesarias para ejercer su labor profesional como profesor de educacion
secundaria. Se organizar en unos modulos y materias, de las cuales algunas son de didacticas especificas. Por
lo que respecta a las competencias como profesor que debe de impartir contenidos de geografia, estas se de-
scriben en las competencias especificas siguientes (seleccion extraida de las asignaturas: Bases, fundamentos
v aplicacion del curriculo de Geografia, Historia e Historia del Arte y Diserio y Desarrollo Curricular de
Geografia, Historia e Historia del Arte I: Planificacion, y II: Metodologia, recursos y sistemas de evaluacion,
en http://www.mufps.masteruniversitario.uclm.es/presentacion.aspx):

— Conocer el valor formativo y cultural de las materias correspondientes y los contenidos que se
cursan en las respectivas ensefianzas.

— Identificar los problemas relativos a la ensefianza y aprendizaje de la Geografia y plantear alter-
nativas y soluciones.

— Adquirir criterios de seleccion y elaboracion de materiales educativos con especial atencion a los
relacionados con las TIC y su utilizacion integrada en los procesos de ensefianza aprendizaje.

— Interpretar las diferentes necesidades educativas de los estudiantes de secundaria con la finalidad
de promover las acciones educativas mas adecuadas.

— Conocer los procesos de aprendizaje relativos al periodo 12-18 afios en el contexto familiar,
social escolar.

— Conocer las caracteristicas psicologicas de los estudiantes de Educacion Secundaria, asi como
las de sus contextos sociales y motivaciones.

— Conocer los fundamentos pedagdgicos de la Educacion Secundaria

— Relacionar la educacion con el medio y comprender la funcidon educadora de la familia y la co-
munidad, tanto en la adquisicién de competencias y aprendizajes como en la educacion en el respeto de
los derechos y libertades, en la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la
igualdad de trato y no discriminacion de las personas con discapacidad.

— Conocer la evolucion histdrica y la situacion actual del sistema educativo en nuestro pais, asi
como los condicionantes politicos y legislativos de la actividad educativa que explican los distintos mo-
vimientos pedagdgicos y modelos de profesor.

— Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje potenciando procesos
educativos que faciliten la adquisicion de las competencias propias de las respectivas enseflanzas, aten-
diendo al nivel y formacion previa de los estudiantes, asi como la orientacion de los mismos, tanto indi-
vidualmente como en colaboracién con otros docentes y profesionales del centro.

— Transformar los curriculos en programas de actividades y de trabajo.

— Adquirir criterios de seleccion y elaboracion de materiales educativos

— Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencion a la equidad, la educacion
emocional y en valores, la igualdad de de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, la for-
macion ciudadana y el respeto de los derechos humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de
decisiones y la construccion de un futuro sostenible.
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— Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover capacidad para apren-
der por si mismo y con otros, y desarrollar habilidades de pensamiento y decision que faciliten la auto-
nomia, la confianza e iniciativa personales de los estudiantes de secundaria.

— Integrar la formacion en comunicacion audiovisual y multimedia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

— Concretar el curriculo que se vaya a implantar en un centro docente participando en la planifica-
cion colectiva del mismo; desarrollar y aplicar metodologias didacticas tanto grupales como personaliza-
das, adaptadas a la diversidad de los estudiantes.

En un intento de profundizar y concretar algunas de las competencias que deben mostrar y de-
mostrar los estudiantes del Master de Secundaria, haremos hincapié en aquellas que se enunciaron en la
introduccion de este texto, tras exponer las competencias que, segln el plan de estudios vigente, deben
de alcanzar los estudiantes de Educacion Primaria.

3. LAS COMPETENCIAS GEOGRAFICAS DEL PROFESORADO DE EDUCACION
PRIMARIA

En Educacion Primaria no existe un area de conocimiento exclusiva de la geografia, pero si que
esta presente en el area de conocimiento del medio natural, social y cultural, obligatoria en los tres
ciclos de la Educacion Primaria. La formacion del profesorado de esta etapa educativa se lleva a cabo
por medio del grado en Maestro en Educacion Primaria. En el plan de estudios de este grado aparece
una materia denominada Geografia y su didactica (correspondiente con la asignatura: Ciencias Socia-
les I: Geografia y su didactica). Esta materia forma parte del modulo que lleva por titulo Enseiianza
v aprendizaje de las Ciencias Sociales. Las competencias generales que el modulo contribuye a al-
canzar, segun la nomenclatura del plan de estudios, se organizan atendiendo a la siguiente estructura:
competencias generales comunes a los titulos de Grado, como promover el respeto a los derechos
fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres, promover los valores propios de una cultura de
paz y de valores democraticos, saber aplicar esos conocimientos al trabajo de una forma profesional,
demostrando el dominio de las competencias mediante la elaboracion y defensa de argumentos y reso-
lucion de problemas en dichas areas de estudio, etc. Competencias generales comunes de la UCLM
para los titulos de Grado, como dominio de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién
(TIC), compromiso ético y deontologia profesional, etc. Competencias generales propias de los
Titulos de Graduado en Maestro en Educaciéon Primaria, como conocer las areas curriculares de
la Educacion Primaria, la relacion interdisciplinar entre ellas, los criterios de evaluacion y el cuerpo
de conocimientos didacticos en torno a los procedimientos de ensefianza y aprendizaje respectivos,
disefiar, planificar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto individualmente como en
colaboracion con otros docentes y profesionales del centro, etc. (Orden ECI/3857/2007, de 27 de
diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria). Compe-
tencias generales especificas del Titulo de Graduado en Maestro en Educacién Primaria por la
Universidad de Castilla-La Mancha, como ser conscientes y comprender los valores, principios y
metas educativas que se proponen en el Real Decreto de ensefianzas minimas de Educacion Primaria,
ser conscientes de la necesidad de establecer adaptaciones curriculares ajustadas al tipo de alumnado
y sus necesidades, ser capaces de fijar objetivos de ensefianza y aprendizaje relevantes para todos
los alumnos, etc. Por tltimo, se concretan las competencias especificas del médulo, entre las que
destacan: comprender los principios basicos de las ciencias sociales, conocer el curriculo escolar de
las ciencias sociales y relacionarlo con el temario de ciencias sociales del Grado, integrar el estudio
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historico y geografico desde una orientacion instructiva y cultural, fomentar la educaciéon democratica
de la ciudadania y la practica del pensamiento social critico, etc.

La materia Geografia y su Didactica (asignatura Ciencias Sociales 1: Geografia y su Didactica)
se incluye, tal y como se ha expuesto, en el modulo 1.2.2. Ensefianza y aprendizaje de ciencias sociales,
que comparte con otras dos materias: Historia y su Diddctica, de 6 créditos, y Diddctica del Medio Social
y Cultural, de 3 créditos.

Esta asignatura contribuye a la formacion inicial del Maestro en Educacion Primaria. Se vincula
a la enseflanza del area de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural que se recoge en el Real
Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacion
Primaria y en el Decreto 68/2007, de 29 de mayo de 2007, por el que se establece y ordena el curriculo
de la Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha. Ademas de esta justifica-
cion que se relaciona con la primera de las competencias generales propias de los titulos de Graduado en
Maestro en Educacion Primaria: conocer las dareas curriculares de la Educacion Primaria, la relacion
interdisciplinar entre ellas, los criterios de evaluacion y el cuerpo de conocimientos diddcticos en torno
a los procedimientos de ensefianza y aprendizaje respectivos, esta materia contribuye a la formacion del
futuro graduado no solo en su labor profesional como maestro, sino también en otras a las que el titulo
capacita: educador ambiental, monitor de ocio y tiempo libre, monitor de actividades en la naturaleza,
guia turistico, animador sociocultural, técnico en actividades extraescolares, técnico en gabinetes peda-
gbgicos de museos, técnicos en medios de comunicacion, empresas multimedia y de nuevas tecnologias,
editoriales de materiales didacticos, etc.

La formacion basada en competencias es algo muy reciente en nuestro medio educativo. El uso del
término “competencia” en relacion con los procesos de ensefianza y aprendizaje apunta a la integracion
entre saberes y accion para la aplicacion de esos saberes. En el ambito universitario espafiol se comenzo
a utilizar el término “formacion por competencias” desde que se inici6 el proceso de Convergencia Eu-
ropea (Pavié, 2007:8).

Segun las descripciones de las guias docentes, tras cursar esta materia, los alumnos y alumnas
deberan haber alcanzado las siguientes competencias especificas de dicha materia relacionadas a su vez
con las del médulo:

1. Conocer y comprender los principios basicos de las ciencias sociales y de la Geografia.

2. Conocer el curriculo escolar de las ciencias sociales y de la Geografia en el area de Conoci-
miento del Medio y relacionarlo con el temario de ciencias sociales y, concretamente, de la materia de
Geografia y su didactica, del Grado.

3. Integrar el estudio geografico desde una orientacion instructiva y cultural.

4. Fomentar la educacion democratica de la ciudadania y la practica del pensamiento social critico.

5. Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos apropiados y pro-
mover las competencias correspondientes en los estudiantes.

En funcién de las competencias que el alumnado debe de alcanzar a través de esta materia, y par-
tiendo de los resultados esperados tras cursar el modulo en el que se incluye esta materia, se establecen
los siguientes objetivos que constituirdn los respectivos criterios de evaluacion:

1. Reconocer en las situaciones sociales y personales cotidianas oportunidades para desarrollar
actitudes positivas y creativas en los nifios.

2. Conocer las caracteristicas epistemoldgicas y de construccion social del conocimiento cientifico
en temas sociales y sus implicaciones en la ensefianza.

3. Saber identificar el conocimiento social como producto de una construccién cientifica mediante
la aplicacion del método cientifico.

4. Comprender los principios basicos de las ciencias sociales.
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5. Saber identificar, establecer y relacionar los nicleos conceptuales que definen la didactica y la
epistemologia de la Geografia.

6. Saber identificar en el curriculo de la Geografia (area de Conocimiento del Medio Natural, So-
cial y Cultural) en la etapa de Educacion Primaria los contenidos, las técnicas, los métodos y los criterios
de evaluacion de estas disciplinas.

7. Poder desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos apropiados y
promover las competencias correspondientes en los estudiantes.

8. Saber analizar programaciones por ciclos de la Geografia a lo largo de la Etapa de Educacion
Primaria.

9. Saber exponer el proceso de conceptualizacion del espacio geografico entre los 6 y 12 afios.

10. Saber exponer y aplicar las técnicas y métodos propios de la Geografia (orientacidén y
medida del espacio, representacion grafica y cartografica, observacion directa, analisis del pai-
saje, etc.).

11. Poder identificar, clasificar y elaborar tipologias de actividades de aprendizaje para la ensefan-
za de la Geografia.

12. Elaborar unidades didacticas y unidades de programacion de contenidos propios del area de
conocimiento.

13. Saber integrar las nuevas tecnologias, tanto informaticas, como audiovisuales, en la ensefianza
de la Geografia.

14. Fomentar la educacion democratica de la ciudadania y la practica del pensamiento social
critico.

15. Saber fomentar la interdisciplinariedad de las ciencias sociales y el resto de areas curriculares
en la enseflanza obligatoria.

16. Saber adaptarse a los cambios sociales, econdomicos y culturales y saber aplicarlos al conoci-
miento propio de la Geografia y las ciencias sociales.

4. COMPETENCIAS GEOGRAFICAS ESPECIFICAS

4.1. Competencias de caracter conceptual: el concepto de sistema

Desde la formulacion de la teoria general de sistemas (Bertalanffy, 1968) la Geografia ha adaptado
este concepto para explicar el funcionamiento de los sistemas naturales y sociales. En la formacion del
profesorado de Educacion Basica se hace hincapié en el analisis de los diferentes elementos o compo-
nentes de los sistemas espaciales, territoriales o paisajisticos. Es competencia del docente que imparta
contenidos geograficos integrar de forma sistémica estos componentes para poder explicar e interpretar
cualquier fendmeno, suceso, elemento o proceso geografico. De manera sintética se expone en la figura 1
una propuesta de organizacion sistémica del medio geografico con los grandes conjuntos mesologicos y
sus interacciones mutuas y reciprocas que configuran todo paisaje. Comprender este concepto sistémico
del medio ayuda al docente a organizar y estructurar sus conocimientos, a conocer las relaciones que lo
explican y a ubicar en su contexto cada proceso y elemento del medio para poder transmitirlo en el acto
educativo.
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Figura 1. El medio geografico. Una interpretacion sistémica
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4.2. Competencias de caracter procedimental: la lectura e interpretacion de mapas

En una ciencia como la Geografia los contenidos se transmiten por diferentes codigos. El lenguaje
oral, el lenguaje escrito, el lenguaje grafico, iconico o simbolico, son algunos ejemplos empleados en la
didactica de esta disciplina. Estos codigos emplean distintos medios de transmision o canales, como la pa-
labra, la pizarra, el papel, el libro, el ordenador, las TIC, etc. El contenido informativo de la comunicacioén
se concreta en el mensaje, que tiene como finalidad la de aportar informacion que sea significativa para
el sujeto receptor. Este a su vez tiene la funcion de descifrar, decodificar, interpretar y traducir el mensaje
expresado por el emisor, quien a su vez codifica la informacion para que sea significativa e interpretable y
la transmite. Si la comunicacion ha sido eficaz, el emisor y el receptor comparten el mismo significado del
mensaje. En una disciplina como la didactica de la geografia el emisor se corresponde con el profesor o
docente, el receptor con el alumno o discente, el mensaje con el contenido propio de esta ciencia (adaptado
a las necesidades, intereses y edades del receptor), y los medios o canales, el libro de texto, las fichas, la
pizarra, el proyector, el ordenador, etc. El codigo, sistemas de signos, sefiales y reglas que permite hacer
comprensible y significativo el mensaje geografico, puede adoptar diferentes formas. En geografia este
codigo se suele expresar, entre otros, mediante un lenguaje verbal. Pero también, y muy especialmente
en esta disciplina, por medio de un lenguaje cartografico, a través de mapas. A finales del siglo XVIII el
cartografo y astronomo E. Halley expresaba que “mediante el uso de mapas ciertos fendmenos pueden ser
comprendidos mejor que a través de cualquier descripcion verbal” (Thrower, 2002:10).

El mapa como lenguaje o conjunto de sefiales que dan a entender una cosa no es exclusivo de
la ciencia geogréfica, pero como sefialaba Hartshorne (1967:247) “los investigadores de otros campos
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coinciden, de forma comun y sin discrepancias, en que el gedgrafo es un experto en mapas”. Hay quien
considera que “la geografia es la guardiana de un lenguaje particular, el lenguaje de los mapas, que se
nos aparece como una forma de comunicacion distinta a lo que puede ser la comunicacion escrita, oral o
numérica y que, de alguna manera, puede ser comprendida o vislumbrada por los niflos a edad muy tem-
prana”. (Pifieiro, 2003:350E] mapa se puede definir como una representacion selectiva, abstracta, simbo-
lica y reducida de la superficie terrestre en su totalidad o parcialmente. Esta representacion incluye una
serie de elementos propios del lenguaje cartografico, como son la escala, la orientacion, la localizacion,
la distribucion y los simbolos, que pueden ser puntos, lineas y/o poligonos, ademas de textos. Algunos
autores consideran que un mapa no tiene por qué ser grafico ni de la superficie terrestre (hay mapas de
la Luna, mapas genéticos, etc.). Segin Buisseret (2004:16) “lo que hace que un mapa sea un mapa es su
cualidad de representar una situacion local; tal vez deberiamos llamarlo imagen de situacion o sustituto
situacional. La funcion principal de esa imagen es transmitir informacion situacional”.

El mapa como instrumento técnico tiene una funcion concreta como medio para conocer y com-
prender un territorio y los diferentes fenomenos geograficos, asi como base de datos y de informacion
territorial y espacial.

El mapa como instrumento didactico tiene la funcion principal de “alfabetizar cartograficamente”,
de ensefiar y aprender a leer en este lenguaje, a interpretar y comprender el lenguaje cartografico y a
construir significados a partir del mismo. “El estudio del mapa no es so6lo una herramienta geografica
sino un lenguaje que toda persona educada debe de dominar puesto que es imprescindible para el hombre
adulto y, por ese valor que su conocimiento tiene, el trabajo con el mapa y la manera de transmitir su
lenguaje se ha convertido en una preocupacion de los profesores de geografia en muchos paises” (Pifiei-
ro, 2003:350).

Por ultimo, el mapa como instrumento educativo tiene la funcién de comunicar una realidad que
permita al receptor del mensaje interpretarlo de manera critica, con el fin de desarrollar sus capacidades
intelectuales, cognitivas, procedimentales y actitudinales. La educacion se produce en un medio concre-
to, en un contexto geografico, natural, social y cultural que proporciona estimulos, valores, actitudes,
conductas y, en definitiva, contenidos educativos. Y puesto que la finalidad socializadora de la educacion
es ayudar al educando a integrarse y adaptarse a su medio, los mapas como instrumento educativo cum-
plen esa funcion educadora. Permiten conocer el mundo en el que viven, los fenomenos que les afectan,
sus relaciones con el medio, etc. (Jerez, 2006).

Pero sobre todo el lenguaje cartografico permite, a través del uso selectivo, adecuado y apropiado
de mapas:

— desarrollar la curiosidad

— proponer la solucion de problemas espaciales, ambientales y sociales

— idear soluciones alternativas

— relacionar la informacion cartografica con la realidad

— pensar de forma integradora

— localizar la informacion necesaria para transformarla en un conocimiento 1til, critico, valido y

aplicado que pueda ser utilizado en la vida cotidiana

— fomentar el desarrollo de valores ambientales y sociales.

Todo ello forma parte del elenco de competencias geograficas, competencias de caracter basica-
mente procedimental que deben de alcanzar y desarrollar el profesorado en las dos etapas de la Educa-
cion Bésica para maximizar la formacion geografica del discente.

4.3. Competencias de caracter actitudinal: el desarrollo de la “inteligencia ecologica”

La educacion debe preparar al individuo para la integracion en su medio, en su ambiente, pro-
moviendo el progreso tanto individual como social. De esta forma, la educacion deberia incluir entre
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sus contenidos aquellos relacionados con el conocimiento del contexto social, cultural y geografico del
discente y, por tanto, el conocimiento del medio geografico, su valoracion y conservacion constituye un
objetivo educativo. Puesto que la actividad humana transforma el medio y el paisaje como mecanismo
para extraer unos recursos, se hace necesario dotar de un proceso cultural, como es la educacion, que
permita transmitir toda una serie de conductas, actitudes, habitos, ideas, informaciones, ..., necesarias
para poder mantener, respetar y conservar esos recursos naturales y paisajisticos, pero también sociales,
culturales y patrimoniales.

Por tanto, la educacion en términos generales permite al individuo relacionarse, integrarse y adap-
tarse al grupo social en el que vive. Y en ese grupo social, el medio y el paisaje ejercen influencias
educativas, puesto que la educacion se produce siempre en contextos sociales y naturales, en un medio
geografico. A su vez, el modelo de transmision de contenidos, valores, actitudes y conductas se toma de
ese medio. Un medio que proporciona los estimulos necesarios para incidir en la formacion de la perso-
nalidad (por ejemplo a través de las emociones) y en la bisqueda de mecanismos para adaptarse a él y
para transformarlo. En el medio por tanto se realiza el proceso educativo, se toman los argumentos pe-
dagogicos, facilita los contenidos, surgen los objetivos y las formas de educar (Garcia, Ruiz, 2003:205).
Segun estos autores, “los seres humanos vivimos en un determinado medio, en un ambiente especifico.
Se trata del medio material, un ambiente natural, geograficamente identificable, en el que se habita con
todos los elementos fisicos, bioldgicos y socioculturales que componen el entorno, y que configuran los
estimulos que cada individuo va a recibir a lo largo de su vida. Estimulos que incidiran en la formacion
de la personalidad de cada sujeto, provengan éstos de ambitos formales, no formales o informales de la
interacciéon humana” (Garcia y Ruiz, 2003:204). Segun Garcia Amilburu (1996), “el medio natural inci-
de en el individuo coaccionandolo de modo que éste se adapte al mismo, pero mediante la educacion se
procurara que esta adaptacion sea algo mas que simple acomodacion para sobrevivir, pretendiendo una
adaptacion dinamica que provea de mecanismos al hombre para transformar ese medio, superandolo.
A la vez que no podemos perder de vista que el ser humano es un ser carencial desde el punto de vista
organico, esta abierto al mundo, por lo que es incapaz por naturaleza de vivir en un ambiente natural, sin
transformarlo”.

Segun estos planteamientos la educacion geogréfica implica la adquisicion de toda una serie de
competencias de caracter actitudinal y valorativo por parte del docente. Es aqui donde la necesidad y los
planteamientos de una educacion centrada en el conocimiento del medio geografico cobra protagonismo
pedagodgico. La competencia emocional y la competencia ecoldgica deben de ser trabajadas segun estos
preceptos. “La expresion de inteligencia ecologica ilustra a la perfeccion la capacidad de aplicar nuestros
conocimientos de los efectos de la actividad humana para hacer el menor dafio posible a los ecosistemas
y de vivir de un modo sostenible en nuestro nicho que, en el momento actual, abarca la totalidad del
planeta (...) Este conocimiento del modo en que funcionan las cosas y la naturaleza incluye el reconoci-
miento y la comprension de las muchas interacciones existentes entre los sistemas fabricados por el ser
humano y los sistemas naturales o lo que yo denomino inteligencia ecologica. (...) La inteligencia ecolo-
gica combina todas esas habilidades cognitivas con la empatia hacia toda forma de vida. La inteligencia
emocional y la inteligencia social se erigen sobre la capacidad de asumir la perspectiva de los demas,
de sentir lo que sienten y de mostrarles nuestro respeto. (...) Esta empatia expandida afade al analisis
racional de causas y efectos la predisposicion de ayudar”. (Goleman, 2009:61-63).

4.4. Una competencia transversal: el disefio e implementacion de salidas de campo

Una actividad extraescolar de gran tradicion en la ensefianza y aprendizaje de la Geografia, al igual
que de otras ciencias, consiste en la realizacion de salidas de campo e itinerarios didacticos. Ya desde
la Institucion Libre de Ensefianza (Giner, 1916) y desde las corrientes pedagdgicas de la Escuela Nueva
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(Ortega, 1992) se enfatizaban este tipo de actividades. Los estudiantes que se forman para desempefiar
la labor docente en Educacion Primaria deben de desarrollar, entre otras competencias anteriormente ci-
tadas y en el ambito de la didactica de la Geografia, la capacidad para poder disefiar y aplicar a partir de
sus respectivas programaciones salidas escolares, actividad con la que desarrollar y concretar contenidos
del 4rea de conocimiento del medio orientada a la adquisicion, por parte del alumnado de Educacion
Primaria y Secundaria, de competencias basicas y también especificas de su etapa, ciclo, curso y area de
conocimiento.

Para alcanzar esta competencia instrumental, proponemos una serie de pautas de trabajo que son
las siguientes:

1. Establecer y concretar los objetivos: ¢para qué y por qué realizar la salida de campo? Ademas
de otras cuestiones como ;donde ir, como ir, cuando ir y con quien ir?

2. Planificar la salida de campo. Para tal fin se ha de contar con los siguientes preceptos, conoci-
mientos y habilidades:

— Buscar fuentes y recursos para preparar el itinerario: libros, mapas, paginas Web, fotografias
panoramicas y aéreas, fuentes orales, etc. Una vez establecida la propuesta de ruta, el docente
debe de buscar la informacion adecuada a los objetivos planteados a través de diversas fuentes
y realizar la necesaria transposicion didactica para adecuar los contenidos al grupo.

— Elaborar los materiales para la salida de campo, asi como para la sesion o sesiones previas y
las posteriores, sean en el aula o en otro espacio o ambiente. En este punto es de gran impor-
tancia la elaboracion propia de cuadernos de campo y fichas didacticas que puedan transportar
y manipular sin problema el discente en el recorrido por el medio natural, rural o urbano, o
bien la utilizacién de materiales ya elaborados por diversos autores especificos para el espacio
que se quiera visitar.

— Presupuesto, subvenciones y transporte. La salida puede realizarse por el entorno mas inme-
diato del centro educativo o puede precisar la utilizacién de medios de transporte publico o
de otra indole. Lo mas habitual es que si el desplazamiento es de una distancia kilométrica se
utilice como medio el autobus, siendo menos habitual el ferrocarril. Ello conlleva considerar
cuestiones como la ubicacion de las posibles paradas, los tiempos de recorrido, carreteras y
vias por las que pudiese tener dificultades para transitar, asi como el presupuesto que varia
en funcion del recorrido (kilometros) y del tiempo (una mafana, un dia entero, ...). Para ello
también es necesario conocer posibilidades presupuestarias, pues la subvencion se puede so-
licitar por diversos medios: presupuestos propios del centro, de AMPAs, de asociaciones, de
instituciones (ayuntamientos, diputaciones, comunidades auténomas, consejerias autondémi-
cas, ministerios, etc.), programas LEADER, PRODER, Mancomunidades, etc.

— El tiempo y la temperie. Aunque en casi todas las lenguas proximas se utilizan dos términos
para designar a dos conceptos: el tiempo atmosférico y el tiempo cronoloégico, en la lengua
castellana se suele utilizar la misma palabra: tiempo, quedando en desuso temperie para de-
signar al tiempo meteorolégico. A la hora de preparar una excursion es necesario conocer y
prever ambos conceptos: el tiempo dedicado a la realizacion de la ruta y a sus diversas activi-
dades y el tiempo atmosférico que hara durante el itinerario. Sobre el primer aspecto, se hace
necesario programar lo mas acertadamente posible la hora de partida con un pequefio margen
o colchon, la duracion del viaje, las paradas técnicas (para ir al lavabo, desayunar, comer,
merendar, etc.), las paradas del autobtis (se recomienda no abusar de ellas y hacer las menos
posibles), el recorrido a pie, los lugares a visitar, el tiempo que se tarda en realizar el trayecto y
en dar las explicaciones previstas, la realizacion de actividades, juegos, etc. durante la ruta, el
tiempo dedicado a los descansos, la hora prevista para el regreso, etc. Numerosas aplicaciones
informaticas y paginas Web permiten conocer el tiempo medio de un trayecto por carretera y
de un itinerario pedestre.
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El segundo aspecto es el relativo a la temperie. El conocimiento del clima del lugar nos da nu-
merosas pistas sobre el tipo de tiempo que nos podemos encontrar (probabilidad de cielos despejados,
de tormentas, de lluvia, de nieve, de heladas, de altas temperaturas, de insolacion, etc.). Pero como el
clima es la sucesion de tipos de tiempo estables, puede que nos encontremos durante la salida con un
tipo de tiempo que nos impida u obstaculice realizar las actividades. Por eso es conveniente consultar
los diferentes recursos disponibles para predecir el tiempo (con toda la dificultad que conlleva, para los
meteorologos, dar un pronostico fiable mas alla de tres dias). Internet y television ofrecen informacion
detallada, incluso para lugares muy concretos (www.aemet.com, www.eltiempo.es, etc.) que permiten
consultar la prediccion para numerosas localidades incluso hasta con dos semanas de antelacion (aunque
con poca fiabilidad en los dias mas alejados). Esto permite atenerse a las circunstancias y modificar las
actividades, para lo cual se hace necesario incluir planes alternativos en la programacion.

En definitiva, el profesorado que sea competente en la organizacion de salidas de campo y en el
disefio de itinerarios didacticos debe de conocer, dominar y tener la capacidad de implementar estas
cuestiones anteriormente aludidas, ademas de otras como el conocimiento de la legislacion basica: ser-
vidumbres, derechos de paso, caminos publicos y vias pecuarias; la elaboracion de materiales orientados
al trabajo de campo: mapas, documentos, seleccion de textos, graficos, fichas, cuadernos de campo; la
elaboracion y presentacion virtual del itinerario, por medio del uso de las TIC; el conocimiento del medio
geografico del lugar a visitar; la aplicacion de toda una serie de actitudes y valores ambientales, asi como
sociales; tendra en cuenta también aspectos relativos a los seguros de viaje, seguros escolares asi como
a los primeros auxilios, permisos de los padres (en los menores de edad), presencia de la actividad en las
programaciones didacticas anuales de la materia (muy importante, pues su no inclusion puede originar
graves problemas), etc.

5. CONCLUSIONES

De manera sintética hemos presentado una relacion de competencias geograficas que conside-
ramos que deben de alcanzar, dominar y aplicar en su futura labor docente el profesorado que imparta
contenidos de caracter geografico. A partir del analisis de las competencias institucionales propuestas en
los planes de estudio conducentes a la formacion del profesorado de Educacion Primaria y de Educacion
Secundaria, sugerimos concretar algunas de ellas relacionadas mediante el desarrollo de valores, normas
y actitudes, ademas de otras de caracter conceptual y procedimental. Defendemos por tanto la necesidad
de elaborar un programa de trabajo en el que a través de una serie de contenidos y recursos el alumnado
en formacion cuyo futuro profesional se oriente hacia la Educacion Basica pueda manifestar sus com-
petencias en la organizacion de salidas escolares e itinerarios didacticas, en la lectura, interpretacion y
trabajo con los mapas, en la comprension holistica e integrada del medio geografico y en el desarrollo de
actitudes y valores ambientales, sociales y ecoldgicos.
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DEFINICION DE COMPETENCIAS BA§ICAS COMO EJE
ARTICULADOR EN LA IMPLEMENTACION DE LOS NUEVOS
ESTUDIOS DE GRADO DE EDUCACION INFANTIL

JUAN L. ONIEVA LOPEZ
Universidad de Mélaga

1. INTRODUCCION

Alcanzar la efectividad y la calidad docente es una tarea que depende esencialmente del quehacer
del profesor. Tal como indica la Unién Europea (Diario Oficial de la UE, de 12 de diciembre 2007) e/
profesorado rinde un servicio de considerable importancia social: los profesores desempeiian un papel
fundamental para que las personas puedan descubrir y cultivar sus talentos y alcanzar su potencial de
desarrollo personal, asi como ayudarlos a adquirir el complejo abanico de conocimientos, habilidades
y competencias claves que necesitaran como ciudadanos a lo largo de su vida personal, social y profe-
sional.

Desafortunadamente, no siempre los profesores encuentran en la sociedad el reconocimiento a su
labor, si bien el nivel de exigencia sobre los resultados de su tarea hace pensar en ocasiones que se espera
de ellos la solucion a demasiados problemas sociales, la dignificacién de la funcién del profesorado es
una necesidad urgente de la sociedad de nuestros dias. Sin duda, una mayor profesionalizacién de su
formacion inicial encaminada al desarrollo de las competencias, tanto profesionales como personales,
que los profesores del siglo XXI requieren para desarrollar sus funciones educativas en una sociedad tan
compleja como la actual, contribuira sin duda a esa dignificacion tan necesaria de la profesion docente.

No son pocos los resultados de diferentes investigaciones que aseguran que la variable mas critica
con vistas a mejorar el rendimiento del alumnado y la calidad del sistema educativo estriba en la for-
macidn inicial y permanente del profesorado, asi como el hecho de que éste se encuentre incentivado y
motivado. No se trata por ello de formar profesores que sdlo resuelvan las situaciones educativas, sino
de profesionales preparados y capacitados para la reflexion, la resolucion de problemas, la investigacion
e innovacidn, etc. para que puedan contribuir a que las futuras generaciones de estudiantes estén mejor
preparadas para afrontar los retos que, sin duda alguna, se les presentaran.

Teniendo en cuenta las competencias como el conjunto identificable y evaluable de conocimientos,
actitudes, valores, habilidades y destrezas que relacionados entre si, permitiran al estudiante el ejercicio
de la actividad profesional conforme a las exigencias y estdndares utilizados en el area ocupacional
correspondiente, hemos tomado aquellas competencias genéricas que estan incluidas en el Real Decreto
1393/2007, conforme a las condiciones establecidas en el Acuerdo de Consejo de Ministros de 14 de
diciembre de 2007, publicado en el Boletin Oficial del Estado de 21 de diciembre 2007, por el que se
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establece la ordenacion de las Ensefianzas Universitarias Oficiales. Las competencias de Grado de Edu-
cacion Infantil detalladas en el BOE conforman un listado de 12, que permiten identificar con claridad el
perfil del estudiante egresado que se formara en dicho grado.

2. OBJETIVOS

Con el fin de conocer el grado de coincidencia entre las competencias basicas de diferentes Univer-
sidades como eje articulador de aquellos estudiantes de Grado de Educacion Infantil, las 19 Universidades
espafiolas seleccionadas al azar (sin ningun criterio geografico, ni estratégico, ni de ninguna indole) son:

Universidad Auténoma de Madrid (uam.es) Universidad de Alicante (ua.es)

Universidad de Barcelona (ub.edu) Universidad de Salamanca (usal.es)

Universidad Rovira y Virgili. (urv.cat) Universidad de Murcia (um.es)

Universidad da Corufia (udc.es) Universidad Islas Baleares (uib.es)

Universidad de Vigo (uvigo.es) Universidad Vitoria-Gasteiz (ehu.es)

Universidad de Jaén (ujaen.es) Universidad de Almeria (ual.es)

Universidad de Granada (ugr.es) Universidad de Cérdoba (uco.es)

Universidad de Bilbao (ehu.es) Universidad de Cadiz (uca.es)

Universidad de Donostia (ehu.es) Universidad de Santiago de Compostela (usc.es)
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (ulpgc.es)

Seguidamente accedimos a sus respectivas paginas web, y desde ellas obtuvimos la informaciéon
necesaria para conocer si las competencias generales y basicas establecidas en el RD 1389/2007 co-
incidian con los planes de estudios de grado de las universidades que analizdbamos, y si se reflejaban
textualmente las competencias recogidas en el RD, o por el contrario, cada Universidad habia optado por
reinterpretar los requisitos de partida, por asi decir, y dejar su impronta en el perfil profesional! del futuro
Maestro de Educacion Infantil por el que se decantaban.

3. DATOS OBTENIDOS

COMPETENCIAS BASICAS EN BOE GRADO EDUCACION INFANTIL

3.- Disefiar y regular espacios de aprendizaje en
contextos de diversidad que atiendan a las singulares
necesidades educativas de los estudiantes, a la
igualdad de género, a la equidad y al respeto a los
derechos humanos.

1.- Conocer los objetivos, contenidos curriculares y
criterios de evaluacion de la Educacion Infantil

2.- Promover y facilitar los aprendizajes en la primera
infancia, desde una perspectiva globalizadora e
integradora de las diferentes dimensiones cognitiva,
emocional, psicomotora y volitiva.

4 - Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella
y abordar la resolucion pacifica de conflictos. Saber

observar sistematicamente contextos de aprendizaje
y convivencia y saber reflexionar sobre ellos.

1 Conjunto de capacidades y competencias que identifican la formacién de una persona para asumir en condiciones
optimas las responsabilidades propias del desarrollo de funciones y tareas de una determinada profesion, en www.
recursoseees.uji.es/fichas/fc12.pdf.
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5.- Reflexionar en grupo sobre la aceptacion de
normas y el respeto a los deméas. Promover la
autonomia y la singularidad de cada estudiante
como factores de educacion de las emociones, los
sentimientos y los valores en la primera infancia.

9.- Conocer la organizacion de las escuelas de
educacion infantil y la diversidad de acciones que
comprende su funcionamiento. Asumir que el ejercicio
de la funcién docente ha de ir perfeccionandose y
adaptandose a los cambios cientificos, pedagogicos y
sociales a lo largo de la vida.

6.- Conocer la evolucion del lenguaje en la primera
infancia, saber identificar posibles disfunciones y
velar por su correcta evolucion. Abordar con eficacia
situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos
multiculturales y multilingiies. Expresarse oralmente
y por escrito y dominar el uso de diferentes técnicas
de expresion.

10.- Actuar como orientador de padres y madres en
relacion con la educacién familiar en el periodo 0-6 y
dominar habilidades sociales en el trato y relacién con
la familia de cada estudiante y con el conjunto de las
familias.

7.- Conocer las implicaciones educativas de la
informacion y la comunicacion y, en particular, de la
television en la primera infancia.

11.- Reflexionar sobre las practicas de aula para
innovar y mejorar la labor docente. Adquirir habitos y
destrezas para el aprendizaje autbnomo y cooperativo
y promoverlo en los estudiantes.

8.- Conocer fundamentos de dietética e higiene
infantiles. Conocer fundamentos de atencion
temprana y las bases y desarrollos que permiten
comprender los procesos psicoldgicos, de
aprendizaje y de construccion de la personalidad en
la primera infancia.

12.- Comprender la funcién, las posibilidades y los
limites de la educacion en la sociedad actual y las
competencias fundamentales que afectan a los
colegios de educacion infantil y a sus profesionales.

1.- Las universidades cuyas Competencias Generales de Grado en Educacion Infantil son similares

a las establecidas en el RD 1389/2007 son:

Universidad Autonoma de Madrid (uam.es)

Universidad Rovira y Virgili. (urv.cat)
Universidad de Vigo (uvigo.es)
Universidad de Almeria (ual.es)
Universidad de Cadiz (uca.es)

Universidad de Salamanca (usal.es)
Universidad Islas Baleares (uib.es)
Universidad de Jaén (ujaen.es)
Universidad de Granada (ugr.es)
Universidad de Donostia (ehu.es)

2.- Las universidades cuyas Competencias Generales de Grado en Educacion Infantil segiin RD
1389/2007 han sido establecidas como Competencias Especificas son:

Universidad de Alicante (ua.es)
Universidad de Barcelona (ub.edu)
Universidad Vitoria-Gasteiz (ehu.es)

Universidad da Corufia (udc.es)
Universidad de Bilbao (ehu.es)
Universidad de Cérdoba (uco.es)

Universidad de las Palmas de Gran Canaria (ulpgc.es)
3.- Las universidades cuyas Competencias Generales de Grado en Educacion Infantil son diferen-

tes a las establecidas en el RD 1389/2007 son:

Universidad de Santiago de Compostela (usc.es)

Universidad de Murcia (um.es)

En la siguiente figura resumiremos los resultados obtenidos para discutirlos seguidamente de for-

ma detallada.




236 e Las competencias basicas. Competencias profesionales del docente

Figura 1.

Universidades y las CG del RD 1389/2007

10%

B Competencias Generales
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B Competencias Generales
delRD como
Conpetencias Especificas

4. RESULTADOS

Partiendo del concepto de “competencia” como el conjunto de conocimientos, habilidades y des-
trezas, tanto especificas como transversales que debe reunir un titulado para satisfacer plenamente las
exigencias sociales, o bien como la capacidad para responder con éxito a exigencias complejas en un
contexto particular, movilizando conocimientos y aptitudes cognitivas y practicas, y componentes socia-
les y comportamentales como actitudes, emociones, valores y motivaciones (Rychen y Salganik, 2006,
extraido de Escamilla, 2008:28), para entender los resultados de nuestro estudio es necesario diferenciar
entre “competencia general” y “competencia especifica”.

La “competencia general” identifica los elementos compartidos que pueden ser comunes a cual-
quier titulacion, tales como la capacidad de aprender, de tomar decisiones, de disefiar proyectos, destre-
zas administrativas, etc., (Tuning Proyect). Segun Zabala (2007:97) las competencias generales son las
habilidades, actitudes y conocimientos que son necesarios dominar, ejercer y conocer para conseguir
ser capaces de actuar competentemente, y que, desde el punto de vista de la planificacion educativa,
corresponderan a los contenidos del aprendizaje. En cambio, las competencias especificas estan rela-
cionadas directamente con los contenidos del aprendizaje y deberan incluir contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

Para Tobon (2006:106) las competencias generales se refieren a las comunes a una rama profe-
sional (por ejemplo, la de salud, ingenieria o educacion) o a todas las profesionales, mientras que las
competencias especificas, a diferencia de las generales, son las propias de cada profesion y le dan identi-
dad a una ocupacion (en este sentido podemos hablar de las competencias del profesional de Educacion
Especial o de Psicologia).

En el Real Decreto 1389/2007 se establecieron aquellas competencias generales que deberian ser
las mismas para todas las universidades espailolas, de manera que hubiese uniformidad a la hora de es-
tablecer el perfil del docente de Educacion Infantil, similar para todo el territorio nacional. Teniendo en
cuenta dichos objetivos generales, las diferentes universidades espailolas tienen autonomia para estable-
cer aquellas competencias especificas que estimen oportunas y enriquezcan aun mas el perfil del docente
que se va a desarrollar como profesional competente, una vez que acabe sus estudios universitarios.

Teniendo en cuenta los resultados de nuestro estudio, es interesante que 10 de las 19 universidades,
es decir, un 53%, reflejan una total sintonia en cuanto a los perfiles profesionales que se persiguen en el
RD, y que son: conocer los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion de la Educacion Infantil y la
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organizacion de los colegios, fomentar y disefar aprendizajes que no segreguen e integren las diferentes
inteligencias del individuo, impulsar la convivencia pacifica y el trabajo en grupo como espacio de desa-
rrollo personal y donde se anime a la reflexion y al respeto de las opiniones, conocer la evolucion de los
lenguajes orales y escritos en contextos multilingiies, saber del alcance de la informacion y la comuni-
cacion a través de la tecnologia y, finalmente, orientar a los tutores sin dejar de innovar ante los cambios
que se produzcan en la sociedad y la educacion.

Por el contrario, 7 Universidades del grupo total, un 37%, optan por considerar que aquellas com-
petencias que aparecen en el RD como generales, y que son comunes a la rama profesional docente de
Educacion Infantil, no lo son, sino que son especificas, esto es, que estan directamente vinculadas con
métodos y técnicas particulares de cada area de estudio, y considerando entonces como “competencias
generales” capacidades como la creatividad, el compromiso ético, la capacidad de aprendizaje y res-
ponsabilidad, 1a flexibilidad, 1a sostenibilidad, el uso efectivo de las TIC y el expresarse a través de
diferentes lenguas. Estas universidades son las de Barcelona, Alicante, Cordoba, Bilbao, Vitoria-Gasteiz,
Las Palmas de Gran Canaria y La Corufla, donde particularmente en las dos primeras, se hace un especial
énfasis en el apartado de la comprension y expresion oral y escrita de las lenguas oficiales, el fomentar
la lengua catalana y la valenciana.

Finalmente, resulta interesante destacar el caso de las Universidades de Murcia y Santiago de
Compostela, un 10 % de las universidades estudiadas, que han optado por establecer como “competen-
cias generales” solo parte de las 12 que propone el RD. Por ejemplo, en el caso de Murcia, sdlo toman
como competencias generales del grado de Educacion Infantil 8 de ellas, de las cuales, 5 se mencionan
solo parcialmente. En el caso de Santiago de Compostela se establecen como competencias generales la
numero 6, 7, 8,9y 12 del RD y como especificas la nimero 1, 2, 3,4, 5, 6 y 10, sin tener en cuenta la 7.

5. DISCUSION

De las 19 Universidades de nuestra muestra, la mitad de ellas establece como competencias gene-
rales para el Grado de Educacion Infantil las que aparecen en el RD 1389/2007. En este sentido nos resul-
to llamativo que la Universidad de Donostia, que al igual que la universidad de Bilbao y Vitoria-Gasteiz,
forma parte de la Universidad del Pais Vasco, estableciera en su programa de Grado como competencias
generales las del RD, a diferencia de las otras dos universidades.

Destacamos este ejemplo porque, como podemos observar, aquellas universidades que pertenecen
a Comunidades Auténomas con cierto cariz nacionalista, a excepcion de la Universidad de Cérdoba, no
tuvieron en cuenta en las comisiones para crear los planes de estudio de Grado de Educacion Infantil
establecer como competencias generales las que aparecen en el RD, sino que crearon las suyas propias y
determinaron que dichas competencias generales del RD formarian parte de las competencias especificas
del Grado.

Por lo tanto, los objetivos generales para el Grado de Educacion Infantil que deberian ser similares
para todas las universidades espaiiolas, no lo van a ser, y la mitad de las universidades espafiolas van a crear
un perfil profesional del futuro docente de Educacion Infantil diferente al del resto. En este sentido cabe
preguntarse, ;qué motivos y criterios propiciaron que los comités de dichas universidades no tuvieran en
cuenta los objetivos generales para dicho grado? ;Se actud de forma consciente o bien no se le dio la impor-
tancia que ésta tenia por falta de informacion? ; Tiene alguna finalidad especifica cambiar las competencias
generales a especificas, presumiendo que asi se beneficiara a los estudiantes? ;Se sabe diferenciar qué son
las competencias generales y las competencias especificas y como han de aplicarse en el Grado?

Con esta situacion, ;qué repercusiones habra a medio y largo plazo teniendo en cuenta que di-
ferentes universidades ofreceran al mercado laboral docentes con perfiles profesionales diferentes de
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una misma especialidad? ;Habra alumnos de Educacion Infantil mejor preparados que otros, teniendo
en cuenta que los objetivos del grado y sus perfiles segun las universidades donde hayan cursado sus
estudios son diferentes? ;Se estan anteponiendo cuestiones politicas a la educacion? Teniendo en cuenta
los resultados del ultimo informe PISA, ;este cambio de competencias seguird beneficiando a aquellas
comunidades autonomas que suelen obtener mejores resultados?

6. CONCLUSIONES

La mitad de las Universidades de nuestra muestra no han tenido en cuenta las competencias gene-
rales que propone el RD para los planes de estudios de Grado de Educacion Infantil.

La otra mitad de las universidades ha utilizado las competencias generales del RD como especifi-
cas, bien total o parcialmente.

Estas diferencias tendran un resultado incierto en el futuro, por ello seria interesante ampliar la
muestra de manera que podamos evaluar a aquellos primeros estudiantes que han finalizado sus estudios
para asi establecer si existen diferencias que afecten positiva o negativamente al alumnado.
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EL USO DE LOS BLOG PARA POTENCIAR
EL TRATAMIENTO DE LA INFORMACION
EN EL MUNDO DIGITAL Y LAS POSIBILIDADES
COLABORATIVAS Y LINGUISTICAS

JOSE M. SAEZ LOPEZ
C. R. A. Laguna de Pétrola

1. INTRODUCCION

Ademas, considera que cada competencia se construye a través de la combinacion de habilidades
cognitivas y practicas, a través del conocimiento, la motivacion, valores, actitudes, emociones y otros
componentes sociales y de conducta, como asegura P. Marqués (2006), las competencias basicas se
definen como la “capacidad de poner en marcha de manera integrada aquellos conocimientos adqui-
ridos y rasgos de personalidad que permiten resolver situaciones diversas”, por lo que las competen-
cias incluyen los conocimientos tedricos, los conocimientos practicos y las actitudes o compromisos
personales. Marqués afirma que van mas alla del “saber” y “saber hacer o aplicar” porque incluyen
también el “saber ser o estar”. Por lo que implican el desarrollo de capacidades, no sélo la adquisicién
de contenidos puntuales y descontextualizados, ademas suponen la capacidad de usar funcionalmente
los conocimientos y habilidades en contextos diferentes para desarrollar acciones no programadas
previamente.

Con el impulso de la Unidén europea, se han incorporado unas competencias bésicas en los
curriculos oficiales, las cuales aportan una serie de posibilidades relativas a desarrollar la capacidad de
responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Las competencias
orientan la ensefianza e integran los diferentes aprendizajes, los formales en las diferentes areas o mate-
rias, los informales y los no formales. Con las competencias se desarrollan unos aprendizajes integrados
para se puedan utilizar en diferentes contextos y tareas cuando sean necesarios.

Nos centramos en el tratamiento de la informacién t el mundo digital valorando los resultados
de un proyecto de investigacion desarrollado que compara diversas herramientas con las TIC en
entornos educativos, analizando especialmente el uso pedagogico de los Blogs. Desde una com-
plementariedad metodolédgica, usando el cuestionario con preguntas abiertas y cerradas, y con la
utilizacion de la entrevista, contamos con la informacién a analizar en un estudio con 55 maestros
de primaria.

El cuestionario de 46 item cuenta con 7 dimensiones, en el presente documento se presenta la se-
gunda dimension, un analisis de las contingencias. Por otra parte, Las entrevistas en profundidad aportan
informacion y opiniones de 14 maestros.
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2. MARCO TEORICO

P. Marqués (2006) asegura que en el marco actual de la emergente “sociedad de la informacion”,
donde los conocimientos se renuevan de manera continuada, la escuela no puede proporcionar a todos los
estudiantes la multitud de conocimientos que ahora integran su mundo cientifico, tecnologico y social.
Es decir, los disefios curriculares constituyen una propuesta dptima pero no alcanzable para la totalidad
de la poblacion escolar, ahora muy amplia y diversa, con alumnos de incorporacién tardia y con algunos
colectivos, que presentan notables problemas conductuales y de aprendizaje.

Con las areas y materias del curriculo se pretende que todos los alumnos y las alumnas alcancen
los objetivos educativos y, consecuentemente, también que adquieran las competencias basicas. Sin em-
bargo, no existe una relacion univoca entre la ensefianza de determinadas areas o materias y el desarrollo
de ciertas competencias. Cada una de las areas contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a
su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzara como consecuencia del trabajo en varias areas
o materias.

L. Amords (2007) sefala las caracteristicas relativas al disefio de Weblogs, que son hipertextua-
lidad, dinamicidad, creatividad y originalidad. La hipertextualidad hace referencia a la posibilidad de
lectura a través de enlace, no se trata de un sentido de linealidad clasico de los libros de texto, se accede
a través de hipervinculos a la informacion que se solicite. La dinamicidad viene determinada por la
capacidad de cambio y actualizacion de los Blogs, incorporando nuevos temas, o con la amplicacion o
actualizacion de los temas existentes. Por lo que respecta a la creatividad y la originalidad de los Blogs,
vienen determinadas por la idea de generar algo nuevo, sin caer en la rutina.

Desde los diversos estudios se aprecian ventajas pedagogicas y formativas, como el fomento del
aprendizaje cooperativo, motivacion y herramientas en la lectoescritura y capacidad para manejar infor-
macion. Incluso desde otras perspectivas tienen cierta aplicacion, pues como asegura V. Torres (2009)
“los Blogs pueden ser medios que atraen a pocos cibernautas para hacer la tarea y apoyar las labores
académicas fuera del aula, la excepcion se puede encontrar cuando algin profesor emplea un Blog de
referencia para apoyar su clase”, aunque éste autor reconoce que son un medio poco empleado para
aprender ciencia.

Una referencia en el uso pedagogico de las Tecnologias son los NETS para estudiantes (2007) que
reflejan lo que los estudiantes deberian saber y ser capaces de hacer para aprender efectivamente y vivir
productivamente en un mundo cada vez mas digital, son:

1. Creatividad e innovacion

2. Comunicacion y Colaboracion

3. Investigacion y Manejo de Informacion

4. Pensamiento Critico, Solucion de Problemas y Toma de Decisiones

5. Ciudadania Digital

6. Funcionamiento y Conceptos de las TIC

Llama la atencion que el uso de los Blogs potencia en gran medida la creatividad, la innovacion,
la comunicacion, la colaboracion, la ciudadania digital y conceptos con las TIC, por lo que nos hacemos
una idea de las grandes ventajas y posibilidades que presenta esta herramienta.

W. Drexler (2007) resalta en su estudio las ventajas relativas a aspectos colaborativos y el aprendizaje
en lectoescritura a partir de ésta herramienta. Sus resultados indican que las ventajas colaborativas de los
Blog mejoraban las actitudes de los estudiantes hacia la escritura, su motivacion y sus habilidades a la hora
de escribir, ademas de otras habilidades que guardan relacion con la lectoescritura. Las habilidades con las
TIC y la alfabetizacion visual también presentaron mejoras, creando contenido a partir de un tema (un Blog
de los americanos nativos) e integrando las tecnologias en el curriculum existente a partir de un enfoque
constructivista, pues los alumnos crearon contenido, editaron su trabajo y compartieron sus respuestas.
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Se dan, por tanto, numerosas ventajas relativas a la ensefianza de la lengua y literatura, que poten-
cian la compresion lectora y la expresion escrita, en este sentido Amor6s (2007) es posible a través de
esta herramienta el acceso al texto literario, incluso con manipulacion del texto, con acceso a multiples
recursos, como bibliotecas o diccionarios.

Para Marqués (2009) una de las principales funcionalidades de las TIC en los entornos educativos
es la de canal de comunicacion virtual, que facilita trabajos en colaboracion, intercambios, tutorias,
compartir, poner en comun, negociar significados e informar. Estas de dan en mensajeria, foros, Weblog,
Wikis y plataformas e-centro. Por lo que la facilidad de uso y las ventajas relativas a la interaccion entre
los usuarios posibilitan una comunicacion y una participacion que debe ser aprovechada por los docentes
para el disefio y desarrollo de actividades enriquecedoras.

3. MARCO METODOLOGICO

La informacion contenida en el analisis de datos corresponde a 3 de las 7 dimensiones de la in-
vestigacion. Las conclusiones también tienen en cuenta la contribucion de las preguntas abiertas del
cuestionario y las entrevistas.

Tabla 1. Nivel de manejo de herramientas informaticas aplicables a la educacién

2.- Nivel de manejo de herramientas informaticas aplicables a la educacion

2.1.- Uso del procesador de texto (Word...etc)

2.2.-Buscoy navego por Internet.

2.3.-Utilizo el correo electronico

2.6.-Utilizo software educativo y aplicaciones educativas (Pipo, Trampolin, Jclic, hot potatoes, etc)

2.7.- Manejo programas de presentaciones (Power Point)

2.8.-Utilizo programas de edicion de imagen (Photoshop...etc) para disefiar y desarrollar actividades didacticas.

2.4 -Trabajo con disefio web para paginas, Webquest o blogs.

2.5.-Manejo el sistema operativo Linux




242 e Las competencias basicas. Competencias profesionales del docente

Figura 1. Nivel de manejo de herramientas informaticas aplicables a la educacion
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En general, podemos ver que los sujetos de la muestra dicen que utilizan un conjunto de aplica-
ciones basicas, destacando el procesador de textos (2.1), el uso de Internet (2.2) y programas educativos
(2,6). El uso de presentaciones multimedia (2.7) tiene resultados méas modestos. Por otra parte, los blogs,
el disefio web (2,4), la edicion de iméagenes (2,8) y el manejo de Linux (2.5), presentas resultados nega-
tivos, posiblemente debido a la mayor dificultad que presentan sobre su uso .

Aproximadamente 1 de cada 5 maestros es capaz de desarrollar disefio Web o Blogging, éste es
un numero muy reducido debido a las inmensas posibilidades que proporcionan estas herramientas.
2.4.-Trabajo con diseflo web para paginas, Webquest o blogs.

Tabla 2. Pruebas de chi-cuadrado. a Calculado sélo para una tabla de 2x2.. b 1 casillas (25,0%)
tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2,55.

Sig. Sig. Sig.
>0 5 9| Probabilidad
Valor gl asintotica exacta exacta
. . ) en el punto
(bilateral) | (bilateral) | (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 7,687(b) 1 ,006 ,012 ,012
Correccion por continuidad(a) 5,623 1 ,018
Razon de verosimilitudes 6,819 1 ,009 ,012 ,012
Estadistico exacto de Fisher ,012 ,012
N de casos validos 55
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Tabla 3. Tabla de contingencia, sexolitem 2.4

SEXO
: - Total
Femenino Masculino
2.4.-Trabajo con disefio Web para paginas, | Negativo 37 8 45
Webquest o Blogs. Positivo 4 6 10
Total 41 14 55

Los valores en la tabla muestran que este item es significativo en relacion al sexo, y se puede
observar claramente que las maestras tienen una actitud significativamente mas negativa ante estas he-
rramientas que los maestros.

4. CONCLUSIONES

Se valora la presencia de las competencias basicas, el uso de las TIC, la practica pedagdgica, identifi-
cando las herramientas que los docentes saben manejar y las que realmente se utilizan en el aula. A partir de
la informacion recogida en el estudio, en relacion al objetivo citado se enumeran las conclusiones:

1. La gran mayoria de los docentes son capaces de utilizar procesador de texto, por lo que se puede
asegurar que los docentes cuentan con aptitudes suficientes para potenciar actividades utilizan-
do esta aplicacion en el aula.

2. Se puede comprobar que un buen numero de docentes saben utilizar software y aplicaciones
educativas, lo que posibilita actividades interactivas a través de una cantidad y diversidad de
programas.

3. La mayor parte de los maestros son capaces de navegar por Internet y manejar el correo elec-
tronico, por lo que se puede asegurar que los docentes cuentan con aptitudes suficientes para
potenciar actividades utilizando estas aplicaciones en el aula.

4. Se aprecia que la mitad de los sujetos es capaz de aprovechar las ventajas de las presentaciones
multimedia (Power Point). Existe un interés en el uso de la Pizarra Digital, Hardware y otras
aplicaciones.

5. No existe un manejo del sistema operativo Linux, ni de ediciéon de imagen (Gimp, Photoshop...
etc), a pesar de las posibilidades para la creacion de material didactico y desarrollo de proyectos.

Apenas existe un aprovechamiento de las ventajas del disefio Web, webquest, o las inmensas posibili-
dades del uso de Blog con fines didacticos, por lo que las posibilidades de interaccion de materiales digitales
y actividades comunicativas via Web quedan mermadas.

Los hombres utilizan en mayor proporcion el software educativo, las aplicaciones educativas,
disefio Web y Blogs. Ademas los maestros mantienen una practica reflexiva e indagadora para una mejor
inclusién de las tecnologias en la practica, en mayor proporcion que las maestras. Estas, sin embargo,
opinan en mayor medida que los hombres que existe una cooperacion y cultura colaborativa entre do-
centes al aplicar las TIC. Solo una minoria de docentes utiliza Webquest, Blogs, programas de edicion
de imagen o el sistema Linux. Por el contrario, la pizarra digital interactiva y el uso general de Internet
cuentan con valoraciones positivas por parte de la muestra.

Se puede asegurar, por tanto, que existen competencias relativas al uso de unas herramientas que
se usan ocasionalmente, como el procesador de textos, el uso de Internet y software educativo, mien-
tras que el disefio Web, Webquest, edicion de imagen y los Blogs apenas se usan. En definitiva, existen
herramientas que se usan moderadamente o muy poco, mientras que otras apenas se usan, por lo que el
balance relativo al uso de las tecnologias por parte de los maestros en francamente mejorable. El uso de
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los blogs tiene grandes posibilidades comunicativas, grandes posibilidades relativas al lenguaje escrito,
de interaccion, motivacion, interactividad, creatividad y participacion; por todas estas ventajas es im-
prescindible formar a los docentes para que posibiliten el uso de los Blogs en los contextos educativos y
aprovechar sus numerosas ventajas.
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LA ADQUISICION DEL LEXICO EN LENGUA EXTRANJERA
COMO COMPETENCIA BASICA EN EL GRADO
DE MAESTRO DE EDUCACION PRIMARIA

ROSAM? LOPEZ CAMPILLO
RAQUEL SANCHEZ RUIZ

Facultad de Educacion de Albacete
Universidad de Castilla-La Mancha

1. INTRODUCCION

Formar profesionales competentes en el ambito educativo en un mundo global e inserto en la socie-
dad del conocimiento y de la informacion es una necesidad y ha de ser una realidad. Como sefiala Meofio
Ballena (2008:2) “Hoy la sociedad, reclama del docente mayor dinamicidad y actividad efectiva; que
aborde las competencias generales, las transversales, las interpersonales y las de especializacion”, enten-
diendo por competencia “el buen desempefio en contextos diversos y auténticos basado en la integracion
y activacion de conocimientos, normas, técnicas, procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y
valores” (Villa y Poblete, 2007:23-24) incluyendo aquellas referidas a la propia persona y “que explican
un rendimiento laboral superior” (Gonzalez y Gonzalez, 2008:187).

La introduccion, aplicacion y evaluacion de las competencias en el proceso de enseflanza-aprendi-
zaje obliga a los docentes de las distintas etapas educativas a adoptar metodologias didacticas basadas en
competencias basicas que han de adquirir los alumnos. En el &mbito académico de educacion superior, la
reforma curricular universitaria para adaptarse al EEES centra la atencién en la formacién en competen-
cias profesionales (Tuning, 2003; cit. en Gonzalez y Gonzalez, 2008:192).

Segun las mismas autoras (/bid.:205) “la formacion de la responsabilidad profesional en el contex-
to universitario debe estar siempre vinculada a la formacién de competencias especificas.” Asi, nuestro
estudio se centra en la competencia 1éxica!, englobada dentro de la denominada competencia comunica-
tiva, pero siempre dentro del contexto del futuro maestro en Educacion Primaria. Segtin el Marco Comuin
Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enserianza y evaluacion (MCER), “las compe-
tencias lingiiisticas incluyen los conocimientos y las destrezas Iéxicas, fonoldgicas y sintacticas, y otras
dimensiones de la lengua como sistema, independientemente del valor sociolingiiistico de sus variantes
y de las funciones pragmaticas de sus realizaciones” (2002:13).

Pero no podemos perder de vista que dicha competencia

1 Una de las seis incluidas dentro de la competencia lingdiistica, donde se distingue: la competencia léxica, la compe-
tencia gramatical, la competencia semantica, la competencia fonoldgica, la competencia ortografica y la competencia
ortoépica (MCER, 2002:107); muchas veces dificiles o imposibles de aislar (lbid.:108).
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(...) se relaciona no sélo con el alcance y calidad de los conocimientos (... por ejemplo la exten-
sion y precision del vocabulario), sino también con la organizacion cognitiva y la forma en que
se almacenan estos conocimientos (por ejemplo, las distintas redes asociativas en que el hablante
coloca un elemento léxico) y con su accesibilidad (activacion, recuperacion y disponibilidad)
(Ibid.., 2002:13).

Por tanto, los objetivos que perseguimos son: 1) subrayar la importancia de la competencia 1éxica
como elemento basico de la competencia comunicativa que han de adquirir nuestros alumnos, 2) definir
lo que entendemos por “vocabulario” y distinguir entre los conceptos de “aprendizaje” y “adquisicion”
del mismo, 3) proponer estrategias y técnicas que fomenten la internalizacion y activacion del mismo y
4) invitar a la reflexion sobre el grado de adecuacion de los contenidos 1éxicos propuestos habitualmente
en nuestras programaciones atendiendo a las necesidades del futuro maestro que habra de emplear la
lengua extranjera dentro del aula.

Antes de proseguir nos parece importante realizar una tltima aclaracion. En todo momento nos
estamos refiriendo al tratamiento del 1éxico dentro de lo que se conoce como ESOL (English for Speakers
of Other Languages) o EFL (English as a Foreign Language) y mas recientemente como EAL (English as
an Additional Language), que seria el enfoque mas tradicional y generalizado que viene adoptando la en-
seflanza de lenguas extranjeras. Fuera de este &mbito quedaria lo que se conoce como CLIL (Content and
Language Integrated Learning), —enfoque didactico aplicado en las denominadas “Secciones Bilingiies”,
conocidas anteriormente como “Secciones Europeas”—, que podria definirse como:

(...) a dual-focused educational approach in which an additional language is used for the learning
and teaching of both content and language. That is, in the teaching and learning process, there is
a focus not only on content, and not only on language (Coyle, Hood y Marsh, 2010:1).

Como vemos en este caso se produciria una fusion de la enseflanza de la lengua extranjera y de los
contenidos de las diferentes areas de conocimiento, objetivo este ultimo que queda fuera del ambito de
la ensefianza de la materia de Lengua Inglesa en el contexto universitario. Una cosa distinta es la oferta
de materias y/o asignaturas en lengua inglesa en la Universidad?.

2. ADQUISICION vs. APRENDIZAJE DEL LEXICO

En primer lugar comenzamos posicionandonos respecto a la dicotomia aprendizaje-adquisicion,
dos términos a menudo contrapuestos en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras (non-in-
terface position) mientras que en otras ocasiones son consideradas sinénimas y utilizadas de manera
intercambiable (interface position)®. Asi por ejemplo, para Moreno Quibén (2006), el aprendizaje

2 En este sentido nos gustaria hacer referencia a un programa que llevamos desarrollando en la Facultad de Educa-
cion de Albacete (UCLM) desde el inicio de la implantacion del Grado durante el curso académico 2009-2010 donde
en un grupo de Ed. Primaria —al que denominamos “Grupo Internacional’-se imparten asignaturas concretas que no
pertenecen al Departamento de Filologia Moderna en Inglés. Tal es el caso de materias como Ed. Fisica, Matematicas
o0 Sociologia en primer curso del Grado, iniciativa que esperamos extender a otras tantas en cursos sucesivos. Antes
de implementar esta idea, se hizo un estudio piloto durante varios afios en la Diplomatura con la asignatura de Socio-
logia de la Educacion y en el presente curso académico con la Didactica de la Msica (en la asignatura Ed. Artistica y
su Didactica) y el Conocimiento del Medio Natural (en la asignatura Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural),
iniciativas valoradas muy positivamente por el alumnado de la Especialidad de Lengua Extranjera: Inglés.

3 Ellis explica que existen tres posturas respecto a la dicotomia aprendizaje/adquisicién: la denominada non-interface
position, defendida principalmente por Krashen, que considera que el aprendizaje y la adquisicion son dos tipos
distintos de conocimiento lingiistico completamente separadas y desvinculadas; la interface position, que reconoce
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es el desarrollo de una capacidad y el resultado de un proceso consciente que exige instruccion y la
adquisicién es un proceso automatico e inconsciente en el que se desarrolla una capacidad pero sin
instruccion especifica.

Luego, mientras que el aprendizaje es un proceso consciente y dirigido de acumulacion de cono-
cimiento, la adquisicion es un proceso natural y espontaneo*, que recuerda bastante al planteamiento
de Krashen y Terrell, quienes consideran que “la adquisicion es una operacion subconsciente y no in-
consciente” (Krashen y Terrell 1983: 297). Otros autores, sin embargo, subrayan ademas el contexto
de aprendizaje en si como el elemento determinante de una u otra modalidad. Para Elbes (1998:98),
la adquisicion se realiza durante auténticas comunicaciones en situaciones informales; mientras que e/
aprendizaje formal esta sujeto a la auto-vigilancia o auto-correccion cuando el hablante reflexiona y
observa sus producciones lingiiisticas.

Otros sostienen que ambos son procesos de aprendizaje, pero que uno es dirigido y otro esponta-
neo, como Klein (1986:29) mientras que hay autores que consideran que la adquisicion queda relegada
Unicamente a la lengua materna y el aprendizaje es para segundas lenguas, como Celaya Villanueva
(1992:10). Y por ultimo, existen autores como Brooks que establecen dos tipos de aprendizaje que pue-
den ocurrir al mismo tiempo y que se refuerzan mutuamente dependiendo estrictamente de las condicio-
nes en las que se desarrolla la internalizacion de la L2:

Learning may be defined as a change in performance that occurs under the conditions of practi-
ce. Two types of learning stand out as essentially in contrast, at least in their apparent structure,
though they may occur simultaneously and proceed with reciprocal effect. The first of these goes by
the name of classical conditioning (...). The other is often termed trial-and-error or, perhaps better,
instrumental learning (Brooks, 1969:44; cit. en Elbes, 1998:99).

Desde nuestro punto de vista, no podemos decantarnos por una u otra teoria puesto que, como
reconoce Ellis, todavia existe evidencia insuficiente para inclinarse claramente por una u otra. Lo que si
hemos podido comprobar es que ambos procesos se dan en el aula o contexto formal de ensefianza simul-
taneamente siempre y cuando se facilite al alumno una exposicion a la L2 lo mas genuina, natural y con-
textualizada posible y se propicien situaciones o tareas que fomenten la internalizacion de conocimiento
implicito ademds del explicito. Todos tenemos la experiencia del alumno que se queda con un término
o expresion utilizada al azar en clase por el profesor o en un texto oral o escrito y que no constituye en
principio objeto de aprendizaje; de ese alumno que no aprende el término “duck” [pato] y sin embargo
internaliza “to the queue” [a la fila] empleado espontaneamente por el profesor a la hora del recreo sin
intencion de que la internalicen.

En el caso concreto del desarrollo de la competencia 1éxica, al igual que Moreno Ramos
(2002), creemos que ambos procesos hacen referencia a una misma realidad, esto es, “la apropia-
cidn personal del vocabulario por parte del hablante” y que son complementarios y necesarios para
ampliar el 1éxico mental y para modificar los vinculos lingiiisticos entre los términos alli existentes
(Pérez, 2010:2).

Por tanto, nuestra propuesta, de acuerdo con esta tltima afirmacion, intenta fomentar ambos pro-
cesos en relacion al 1éxico creando las situaciones propicias para ello.

igualmente dos tipos distintos de conocimiento pero considera que no son compartimentos estanco sino que puede
producirse la transformacion del aprendizaje (conocimiento explicito) en adquisicion (o conocimiento implicito) cuando
el alumno realiza la suficiente practica; y la variability position, no reconoce distintos tipos de conocimiento sino dife-
rentes estilos de aprendizaje que se activaran en funcién de la tarea a realizar (Ellis, 1986:229-241).

4 The term ‘acquisition’ is used to refer to pickings up a second language through exposure, whereas the term ‘learning’
is used to refer to the conscious study of a second language (Ellis, 1986:6).
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3. QUE SE ENTIENDE POR “LEXICO" O “VOCABULARIO". IMPORTANCIA DE
ESTE ELEMENTO

“Without grammar very little can be conveyed,
without vocabulary nothing can be conveyed”.
David Wilkins

El vocabulario es obviamente un elemento esencial dentro de la comunicacion lingiiistica, pues
la mayor parte del significado viene dado Iéxicamente. Es obvio que aprender una lengua no es simple-
mente saber vocabulario, pero es cierto que no importa lo bien que un estudiante conozca la gramatica
ni cdmo pronuncie si no sabe palabras con las que expresar distintos significados (McCarthy, 1990:8).
No hay mayor frustracion que la de aquel hablante que quiere transmitir una idea y se ve impedido por el
desconocimiento de los términos adecuados, cuando dejan de funcionar mecanismos alternativos como
la utilizacion de sin6nimos, antdnimos, ejemplos, traducciones, ilustraciones, gestos, etc. Luego ha de
tenerse muy en cuenta en la enseflanza de una segunda lengua. Pero, ;qué entendemos exactamente por
“léxico” o “vocabulario?

En el MCER (2002:108) se define la competencia léxica como “el conocimiento del vocabula-
rio de una lengua y la capacidad para utilizarlo” y se explica que la misma se compone de elementos
léxicos por una parte y de elementos gramaticales, por otra; lo que tradicionalmente se conoce como
content words que incluyen nombres, verbos, adjetivos y adverbios derivados de adjetivos frente a las
denominadas structure words, es decir, términos vacios de significado cuando aparecen aisladamente
(Wallace, 1982: 18). Mientras que los primeros constituyen nuestro objetivo, los segundos quedan fuera
de nuestro estudio, por lo que a partir de ahora emplearemos "elemento 1éxico", "léxico" y "vocabulario"
como términos sindénimos. Lo que si conviene aclarar es que los elementos 1éxicos no estdn compuestos
necesariamente de un Gnico vocablo, que puede tener distintos niveles de complejidad®; por el contrario,
pueden estar constituidos por dos o mas términos con un sentido unitario (multi-word units) como es el
caso de expresiones como lesson planning o unit of work. Aqui se englobarian los modismos o expre-
siones idiomaticas (idioms), v. g. to kick the bucket, expresion equivalente a fo die, que no funcionan
sintacticamente como palabras compuestas como, por ejemplo, lampshade. También se incluirian aqui
las denominadas expresiones binomiales o trinomiales, entendidas como “pairs or trios of words which
display fixed membership and sequence and which, like idioms, should be treated as single vocabulary
items”® (McCarthy, 1990: 8). Tan relevante como la adquisicion del 1éxico en si es el conocimiento de las
relaciones aceptables o0 no que se pueden establecer entre elementos 1éxicos, denominado “collocation”.
Asi, por ejemplo, podemos decir to give an injection, pero no to put an injection; o a beige car pero no
beige hair.

(Qué entendemos por “conocer un elemento 1éxico o palabra”? El proceso de aprendizaje de vo-
cabulario es mas complejo de lo que parece a primera vista. No significa adquirir la misma cantidad de
conocimiento para cada palabra, pues incluso los nativos entienden muchas mas palabras de las que
utilizan. Debemos distinguir entonces entre ‘vocabulario productivo/ activo’, esto es, las palabras que
necesariamente han de usar y entender, y ‘vocabulario receptivo o pasivo’, las palabras que s6lo han de
entender (Gower, Phillips y Walters 1995:142). Por su parte, Pérez Daza va mas alld en la clasificacion

5. Compérase términos basicos como plate a palabras derivadas como defrost o compuestas como lampshade (Mc-
Carthy, 1990:6)

6 Ejemplos de expresiones binomiales son: back to front, to and fro, sick and tired, etc., que curiosamente adoptan el
orden contrario en otros idiomas, v.g. black and white frente a blanco y negro; y de expresiones trinomiales: cool, calm
and collected; morning, noon and night, hook, line and sinker; etc. (McCarthy, 1990:8).
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y distingue entre tres tipos del mismo: “vocabulario activo, aquél que usan los estudiantes; vocabulario
pasivo, aquél que no emplean pero conocen, y el vocabulario potencial, el de todas aquellas voces com-
pletamente desconocidas” (2010: 2).

Para Moreno Ramos (2002), es tarea del profesor maximizar en la medida de lo posible el conoci-
miento productivo frente al receptivo (o pasivo) y el receptivo frente al potencial.

En cuanto a la cantidad o tipos de conocimiento que el hablante puede adquirir respecto a una
palabra o expresion, la lista propuesta por Scrivener (2005:247-8) recoge hasta un total de 32 items:

Spelling Number of syllables Phonemes Syllables stressed
Stronger and weaker Y Grammatically related . .
stresses Part(s) of speech it is forms Basic, core meaning

Other meanings

Semantic space it

Metaphorical meanings

Connotation

occupies
Appropriacy for certain
social situations, Restrictions on meaning Immediate collocates Collocational field
contexts
Common chunks,
Colligation phrases, idioms it Translation(s) False friends/cognates
appears in
True friends/cognates Lexical families Lexical sets Synonyms
Homonyms Homophones Opposites/Antonyms Suff|xe:(}gzgcan be

Prefixes that can be

Visual image people
typically have for this

Personal feelings about

Mnemonics (things that
help you remember the

added this word

word word)

Es evidente que resulta abrumadora y que no se puede pretender adquirir un conocimiento tan
exhaustivo para todo el vocabulario objeto de estudio, priorizando un tipo de informaciones sobre otras.
Especialmente relevante en nuestra opinion es que nuestros alumnos adquirieran los siguientes tipos de
conocimiento: el conocimiento de la morfologia, la semantica, la polisemia, la ortografia y la pronuncia-
cién de la palabra; la colocacién o concurrencia sintactica y semantica; los equivalentes o traducciones
en la lengua materna; el estilo, el registro y el dialecto; y la frecuencia de una palabra, teniendo en cuenta
el canal en el que aparecen: oral o escrito.

4. TEC’NICAS Y ESTRATEGIAS QUE FACILITAN EL APRENDIZAJE/ADQUISICION
DEL LEXICO

Para que los alumnos desarrollen la competencia léxica satisfactoriamente, el docente habra de
recurrir a una variedad de técnicas y estrategias que respondan a las necesidades, intereses, estilos de
aprendizaje e inteligencias multiples” de los mismos, promoviendo que los alumnos construyan su propio
conocimiento. Una vez definido el concepto de vocabulario y clasificados sus tipos, pasamos a comentar

7 Segiin PUTCHA'y RINVOLUCRI, la inteligencia se puede dividir en siete tipos: intrapersonal, interpersonal, 1dgico-
matematica, lingliistica, musical, espacial y kinestésica. A las que Gardner afiade dos mas: la natural y la existencial/
espiritual (2005:7-9).
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distintas técnicas y estrategias para adquirirlo y aprenderlo de manera eficaz. Hemos de tener en cuenta,
por un lado, que aprender 1éxico es un proceso acumulativo y que tal proceso se da bajo distintas cir-
cunstancias que deben incluir en cantidad proporcional “meaning-focused input, language-focused input,
meaning-focused output and fluency development (Nation, 2001:296; cit. en Oster, 2009:39).

Por tanto, para lograr un aprendizaje completo se han de combinar distintos ejercicios orientados
tanto a la fluidez —que incluiria actividades con un fin comunicativo, para facilitar el acceso mental a
la palabra— como a la riqueza verbal para aumentar la cantidad y variedad de asociaciones relacionadas
con ella (Nation y Newton, 1997; cit. en Oster, 2009:39].

Y por otro lado, que cada situacion de ensefianza o aprendizaje es diferente, de manera que el 1éxi-
co que puede ser fundamental en un contexto puede ser inutil en otro; luego los criterios para seleccionar
las mejores técnicas o estrategias de aprendizaje y adquisicion de vocabulario deben contemplar dicho
contexto.

Oster (2009:40) establece que la organizacion de los conceptos en nuestro cerebro se basa en la
interconexion y el significado de los elementos se define por sus relaciones multiples con otros concep-
tos. Luego, cuanto mas relacionado esté un concepto con otros, mas facilmente podra ser activado. Estas
afirmaciones tienen claras repercusiones en el aprendizaje de una lengua extranjera.

Asi, el aprendizaje y la adquisicion de vocabulario seran mas efectivos si durante dichos procesos
se establecen conexiones con otras palabras, se estructura la informacion atendiendo a distintos tipos de
relaciones y se involucran varios sentidos o formatos de presentacion de la informacion (Zbid., 2009:40)
—aspecto claramente relacionado con las inteligencias multiples—

Schouten-van Parreren (Cit. en Vivanco, 2001:180) propone cinco estrategias para activar la termi-
nologia que se haya presente en el cerebro de manera subconsciente en el aula de idiomas, que se basan
en el contexto, las imagenes mentales, la posicion del término, su recurrencia y paréonimos y sensaciones
personales.

Vivanco (2001:181) también sefiala que el profesor puede servir como instrumento para activar
y ayudar a recordar el vocabulario pasivo o potencial, pero es el propio alumno el que debe adquirir y
aprender el vocabulario a través de su esfuerzo y auxiliandose de las diversas técnicas y estrategias que
mas se adapten a sus necesidades.

Mediante la adquisicion y aprendizaje de vocabulario, los alumnos activan procesos de busqueda y
codificacion ante vacios 1éxicos. Y dependiendo del éxito que tengan en tal proceso, memorizaran mejor
o peor el término. Asi, para afianzar la duracion y permanencia de nuevos vocablos se pueden seguir
técnicas de repeticion, estrategias sensoriales, asociaciones mentales o estrategias mnemotécnicas y me-
cénicas. Es igualmente importante la repeticion perioddica y el uso de dicho 1éxico en diversos contextos
(Pérez, 2010:2).

Proponemos ahora las técnicas y estrategias mas apropiadas desde nuestro punto de vista y que
dividimos en siete grandes grupos. Las cuatro primeras dependen directamente del profesor y son:
Uno, técnicas visuales que permiten establecer un vinculo entre la palabra y el significado —utilizan-
do, por ejemplo, objetos o actividades de la vida real (realia), fotos, dibujos, tarjetas, mimo, gestos,
etc—. Dos, técnicas verbales, es decir, que solamente utilizan el lenguaje y metalenguaje, como los
ejemplos, definiciones, explicaciones o sindonimos y antonimos, entre otros. Tres, la traduccion o los
equivalentes, muy utiles para ahorrar tiempo o para comprobar que se ha entendido correctamente
el significado, especialmente con los false friends. No obstante, no se ha de abusar de este recurso,
pues es mejor fomentar la utilizacion de una diversidad de técnicas que el alumno pueda utilizar en
determinado momento en funcién de sus necesidades. Ademas, estd comprobado que los alumnos
que recurren habitualmente a la traduccion suelen desistir si no dan con la palabra o expresion exac-
ta, mientras que aquellos que no, suelen esforzarse por ofrecer una alternativa cuando no encuentran
el término preciso (Wallace, 1982:48). Y cuatro, favorecer la combinacion de las distintas técnicas
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—que cubriria todas las necesidades de los distintos tipos de alumnado y formas de adquisicion y
aprendizaje de vocabulario—.

Las otras tres técnicas que comentamos a continuacion estan centradas en el alumno. La primera
seria el dialogo entre los estudiantes, es decir, las consultas o preguntas reciprocas. La segunda es el uso
del diccionario, técnica que los alumnos definitivamente han de dominar para ser independientes del pro-
fesor o de la clase. Empero, la utilizacion constante o excesiva de dicho recurso puede ser perjudicial por
tres motivos: a) porque el estudiante corre el peligro de centrarse inicamente en el significado individual
de las palabras en lugar del significado global; b) porque puede provocar que este no intente deducir el
significado a partir del contexto; y ¢) porque el abuso del mismo ralentiza la lectura, la hace mas aburrida
e interrumpe la concentracion, lo que causa que el alumno comprenda menos el texto (Wallace, 1982:
43). La ultima es deducir el significado del contexto, fijandose en la estructura de la frase, la informacion
morfoldgica o gramatical y el tipo y tema del texto en el que aparece. El profesor ha de asegurarse de
que los alumnos han comprendido las ideas, al menos, principales. Esta técnica es, en nuestra opinion, la
mas 1til, pues el docente ensefia una minima parte de las palabras que necesitan saber y los alumnos, a
través de la lectura, iran aumentando el conocimiento de vocabulario y de la lengua extranjera progresiva
e independientemente (Wallace, 1982:42). Con lo cual desarrollan gradualmente la competencia clave de
aprender a aprender, en concreto, en el ambito del 1éxico.

Hemos observado algunas técnicas y estrategias para adquirir pero sobre todo aprender vocabula-
rio dependiendo de las necesidades del alumnado. Sin embargo, para que éstas sean efectivas, el profesor
ha de tener en cuenta los sintomas de las malas tacticas para ensefiar léxico. Algunas de ellas son: la
imposibilidad de retener el vocabulario que se ha aprendido, utilizar un vocabulario inadecuado o no co-
rrespondiente al nivel de formalidad exigido en un contexto especifico; no poseer el vocabulario idoneo
para las propias necesidades o utilizar las palabras correctas pero no de una manera apropiada o de la
forma en que un nativo lo haria (unidiomatic expressions) y, finalmente, hacer mal uso del diccionario o
utilizar formas gramaticales, ortograficas o de pronunciacion erroneas.

De lo anterior se observa que aprender vocabulario no consiste en memorizar listas de palabras. El
docente ha de promover que los alumnos construyan su propio conocimiento no adoptando una actitud
meramente pasiva y adaptada a sus necesidades y/o intereses. Ademas, para poder ensefiar 1éxico de
manera satisfactoria y evitar algunos casos anteriores, se ha de disponer de plena competencia comuni-
cativa, asi como de un buen conocimiento lingiiistico y socio-cultural de la lengua inglesa, lo cual es una
competencia especifica del Grado de Primaria en la Mencion de inglés.

A todo lo anterior afiadiriamos una técnica mas: fomentar la investigacion sobre la lengua, en este
caso en concreto sobre el 1éxico. Dado que es imposible abordar todos los conocimientos 1éxicos que los
alumnos deberian adquirir, al igual que Harmer, pensamos que:

“(...) students should not only study language in the classroom under the direction of the teacher,

but should also research language on their own. We need to have as one of our goals the training

of autonomous learners” (2001:154).

Ademas, la investigacion estd justificada por un segundo motivo: hay que tener en cuenta que es
importante dejar al alumnado cierto margen para tomar decisiones respecto al vocabulario a adquirir, lo
que sin lugar a duda redundara positivamente en su motivacion; pues no todos recuerdan el Iéxico de
igual forma, ademas, a medida que adquieran mas conocimientos, sus intereses y necesidades determina-
ran las palabras que quieran entender, recordar y usar (Gower, Phillips y Walters 1995:142).

5. PROPUESTA GLOBAL DE PROGRAMACION

(Qué vocabulario debe conocer el maestro de Ed. Primaria para funcionar eficazmente y con la
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competencia necesaria dentro del aula®? Partimos de la creencia que el maestro como docente en la etapa
de Educacion Primaria, ademas de tener un conocimiento de inglés general, debe poseer unos conoci-
mientos especificos que son propios de su profesion de docente; y que como minimo tendran que cubrir
tres tipos de conocimientos 1éxicos:
1) El lenguaje propio del aula (classroom language) que le permite interactuar correctamente en di-
cho contexto y que incluye —ademas de la comunicacion social— conocer el 1éxico correspondiente
a todos los elementos presentes y utilizados en ese entorno y las instrucciones y/o acciones que
se pueden realizar u originar en el mismo. Asi, no es suficiente que el alumno conozca términos
corrientes como “pencil-case” o “punzén” sino que conozca otros necesarios como “to sharpen
one’s pencil” o “meter la silla”. En caso contrario se producen auténticos calcos o invenciones de
términos, fomentando la adquisicion de un Spanglish entre el alumnado de Primaria o la utiliza-
cion directa del castellano en funcion del término o instruccion a emplear en el caso del profesor.
2)El lenguaje relacionado con la cultura anglosajona, elemento inseparable de la lengua objeto
de estudio y que contribuye a favorecer el desarrollo de las actitudes que rigen la aceptacion
de la diversidad. No podemos perder de vista que nuestra meta es convertir a nuestros alum-
nos en hablantes competentes, respetuosos con la diversidad de culturas, tolerantes, prepara-
dos para la movilidad, plurilingiies y pluriculturales, conscientes de que el patrimonio cultu-
ral y lingiiistico constituye un valioso recurso que hay que proteger y desarrollar (Carteret y
Vazquez, 2006:90).
3)El lenguaje especifico de las areas propias de la etapa de Educacion Primaria que el Maestro
debe estar preparado para impartir en Inglés como Conocimiento del Medio, Matematicas, Edu-
cacion Fisica, Musica o Educacion Artistica ademas del area de Inglés propiamente dicha. Asi,
por ejemplo, cabria preguntarse si el alumno de Magisterio egresado posee realmente la lengua
necesaria —que no los conocimientos de la materia concreta— para poder explicar en lengua ex-
tranjera el proceso de la fotosintesis, la vida cotidiana de los hombres de Neandertal; o algunas
operaciones aritméticas simples como la suma o la resta, por ejemplo. Seguramente no.

Es relativamente habitual atender a las necesidades de los dos primeros apartados pero no tanto
las del tercero. Por tanto nuestra propuesta es que se incluya en las programaciones de Inglés del Grado
los contenidos especificados en el tercer apartado que hacen referencia a las necesidades del maestro que
impartira docencia en las Secciones Bilingiies. Es mas, creemos que se debe fomentar la investigacion
por parte de dichos alumnos de los temas y 1éxico que deben dominar, del vocabulario productivo que
han de adquirir en principio en las distintas areas de conocimiento que se especifican en el Real Decre-
to que establece y ordena el curriculo de Ed. Primaria®: 1) Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultural; 2) Educacion Artistica; 3) Educacion Fisica; 4) Lengua Extranjera (inglés en este caso); y 5)
Matematicas. Incluiriamos el area de Educacion para la Ciudadania y derechos humanos y, por razones
obvias, exceptuariamos el area de la Lengua Castellana y Literatura. A la hora de trabajar creemos que
el criterio de organizacion general del 1éxico deberia ser los bloques de contenidos establecidos en cada
una de las areas de conocimientos segun el Real Decreto referido.

8 La profesion de Maestro de Inglés también requiere la adquisicidon de un vocabulario técnico o jerga propia de la
Didactica o Metodologia de la ensefianza de idiomas —entre otros— conocimiento necesario para la formacion per-
manente en dicho campo y que contribuye a explicar porqué consideramos que en lugar o junto a la ensefianza de un
Inglés General (GE) se debe ensefiar un Inglés para Fines Especificos (ESP) vierte la lengua inglesa.

9 DECRETO 68/2007, de 29-05-2007, por el que se establece y ordena el Curriculo de Educacion Primaria en la
Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.
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Presentamos a continuaciéon un modelo donde, tras una investigacion realizada con los libros de
texto publicados por la editorial Anaya, por ejemplo, se presenta una tabla con los contenidos 1éxicos
para el area de Educacion Fisica [confer: Anexo I]. Para cada ciclo de Educacion Primaria recogemos el
1éxico basico correspondiente a los cinco bloques de contenido establecidos, atendiendo a las compe-
tencias y contenidos que los alumnos han de desarrollar o adquirir, obteniendo un corpus especializado
en dicha materia. No pretendemos que dicha tabla represente un simple listado de palabras en comparti-
mentos aislados sino que los alumnos deben ser conscientes de que también tienen que saber combinar
los elementos de la tabla entre si correctamente para expresar sus ideas.

6. CONCLUSION

Aunque nuestra investigacion haya destacado las competencias profesionales especificas que han
de tener los docentes para la ensefianza de vocabulario en inglés, estos deben ser conscientes de que el
alumno siempre ha de ser el protagonista del proceso de ensefianza y aprendizaje. Luego, el profesor
queda relegado a simple guia u orientador.

Todas las competencias que ha de poseer el docente conduciran al alumno a adquirir y aprender
1éxico de manera eficiente y a desarrollar la competencia de “aprender a aprender”. Dicha competencia
es fundamental para que el alumno, de manera auténoma, pueda buscar o investigar sobre un tema que
le sea de interés o necesario.

Por otro lado, queda demostrado que el vocabulario es fundamental en una lengua, pues casi todo
el significado viene dado 1éxicamente y que el perfecto dominio de la graméatica de una lengua no implica
transmitir ideas, que al fin y al cabo son la base de la comunicacion. Por ello, la competencia Iéxica ha
de desarrollarse como una competencia bésica desde las asignaturas de inglés para futuros maestros de
Primaria.

Con nuestra investigacion también hemos puesto de manifiesto dos aspectos que convendria que
fuesen corregidos en la formacion actual de nuestros maestros para conseguir profesionales competentes
dentro del aula. Por un lado, el hecho de que las clases —y los alumnos— tiendan a centrarse mayoritaria-
mente en la competencia lingiiistica o gramatical; y por otro lado, el uso de libros de texto o materiales
muy utiles para formar a los estudiantes con necesidades comunicativas generales pero que no les prepa-
ran a funcionar de forma competente y eficaz en el aula.
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