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EDITORIAL

Nuevos desafios en la formacion del profesorado

Cumpliendo su compromiso de puntualidad, se encuentra disponible un nuevo nimero de la
Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del profesorado. Presentamos un
monografico configurado por veintitrés articulos que presentan, desde multiples y diversas perspectivas,
algunas experiencias que se estan llevando a cabo sobre la formacién del profesorado en el Espacio
Mundial de Educacién (EWA - Education World Area).

La creciente preocupacién por la formaciéon de profesorado no se ha producido porque se
considere que ésta es peor que hace algunas décadas, sino que los profundos procesos de cambio social,
econdmico y cultural registrados desde hace algunos afos, y la evolucion de los sistemas educativos a
nivel mundial han planteado nuevos problemas educativos que deben ser tenidos muy en cuenta en la
formacion del profesorado. Como profesionales, deseamos que se aglutinen esfuerzos, se planteen
soluciones y se busquen fuentes de financiacion y apoyo que puedan permitirnos superar con las
suficientes garantias de éxito las nuevas demandas que esta sociedad cambiante esta demandando, ya
gue desde ella se ha apostado por la Educacién como un motor de cambio econdmico, histodrico,
tecnoldgico, cultural y social.

Es de vital importancia, para una mejora del proceso educativo, inmerso en un planteamiento
de cambio continuo en busca de los cambios que nos lleven a la excelencia académica, que los docentes
tengamos la obligacion profesional, civica y social de ir adquiriendo nuevas competencias que optimicen
nuestro quehacer diario en el aula. Para ello, es necesario que sepamos ensefiar a nuestros estudiantes
a aprender a aprender, a pensar, a reflexionar y criticar constructivamente cualquier situacién que se les
presente a lo largo de su vida.

La necesidad de sustituir las técnicas y estrategias centradas en la transmisidon-recepcién-
repeticion de la informacion por parte de los estudiantes, por otras que orienten el aprendizaje como
una tarea de innovacién, investigacién y construccion de conocimiento, introduciendo orientaciones
basadas en la indagacion “inquiry-based Science Education (IBSE)”, desplazando el tradicional “chalk and
talk”, se ha hecho una realidad tangible en las aulas, de ahi que los veintitrés articulos que configuran el
presente monografico hayan sido seleccionados con la pretension de dar un breve, pero denso recorrido
por los objetivos y contenidos necesarios para la formacion del profesorado, de sus reflexiones y que
éstas les lleven a ejercer la responsabilidad que supone ser docente en el Siglo XXI.

Les deseamos que la lectura del mismo les sea grata y que hayamos cumplido los propdsitos que
nos marcamos hace mas de un afio con la edicidn del presente nimero. Esperamos seguir contando con
sus valiosas colaboraciones y que sus inquietudes docentes y de investigacion puedan quedar plasmadas
en nuestra revista.

El Consejo de Redaccion

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 13 13






MONOGRATFIA:

NUEVOS DESAFIOS EN LA FORMACION DEL
PROFESORADO

COORDINADOR:

Javier J. Maquildn Sanchez






REFERENCIA: 6Garcia Sanz, Mari Paz, Maquilén Sdnchez, Javier J. (2010). El futuro de la
formacién del profesorado universtiario. REIFOP, 14 (1), 17-26. (Enlace web: http://www.aufop.com/
- Consultada en fecha (dd-mm-aa):

PRESENTACION

El futuro de la formacién del profesorado universitario

Mari Paz GARCIA SANZ
Javier J. MAQUILON SANCHEZ

Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion
Universidad de Murcia

Correspondencia: RESUMEN
Mari Paz Garcia Sanz
Javier J. Maquilén Sanchez Entre la multitud de cambios que estd conllevando la incorporacién
Departamento 'V'“?,E de las universidades espafiolas al Espacio Europeo de Educacion

Facultad de Educacion . . . L.
o ) Superior (EEES), desde el punto de vista curricular, la transformacién

Universidad de Murcia i . ]

de mayor relevancia es sin duda la referida a la forma de entender los

Campus de Espinardo procesos de ensefianza y aprendizaje en la universidad. Los otros

30100 - Espinardo cambios: los estructurales y los organizativos, referidos
(Murcia) respectivamente a las etapas de las nuevas titulaciones universitarias

email: maripaz@um.es y a las condiciones en las que se desarrollan los procesos educativos,
email: jjmaqui@um.es se encuentran en funcién de las transformaciones curriculares, se

trata, por tanto, de una reforma en profundidad en la que no

Unicamente importa el cdmo, sino también el por qué y el para qué.
Telf: 868 88 4056

Telf: 868 88 7755
PALABRAS CLAVE: Formacién del profesorado, EEES,

ensefianza, aprendizaje

Recibido: 23/01/2011
Aceptado: 11/03/2011

The future of university teacher training
ABSTRACT

Among the many changes that are leading the integration of Spanish universities to the European Higher
Education Area (EHEA), from a curricular standpoint, the most important transformation is
undoubtedly referring to the way we understand the teaching and learning in college. Other changes:
structural and organizational, referring respectively to the stages of the new university degrees and
the conditions under which they develop educational processes are based on the curricular changes, it
is therefore a reform in depth not only important how but the why and wherefore.
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El Espacio Europeo de Educacién Superior: una oportunidad para el cambio

La reforma en la que nos encontramos, con la creacion de nuevos perfiles y
estructuras curriculares de las titulaciones, con un nuevo modelo educativo basado en el
desarrollo de competencias, con una organizacion de la ensefianza que requiere
ineludiblemente procedimientos de coordinacion docente, con la incorporacion de estrategias
metodologicas innovadoras, con la utilizacion continua de las tecnologias de la informacion y
la comunicacién (TIC), con una nueva forma de entender la tutoria académica y con la
integracion de variados procedimientos de evaluacidon continua, como elementos innovadores
mds importantes.

Como era de esperar, esta reforma no ha estado ni estd exenta de una serie de
obstaculos entre los que destacan: la falta de informacioén y formacion de la comunidad
universitaria en general -especialmente profesores y estudiantes-, la resistencia al cambio, la
ausencia de tradicion de trabajo conjunto entre el profesorado y la falta de reconocimiento
docente, cuando ahora el profesor universitario dedica mucho mas tiempo a planificar,
desarrollar y evaluar los procesos formativos.

Para que la educacion superior pueda adaptarse a estos cambios, el profesorado
universitario necesita reflexionar sobre sus concepciones de la ensenanza y el aprendizaje
(Hernandez Pina, Maquildn Sanchez, Garcia Sanz y Monroy Herndndez, 2010) y adquirir una
solida formacidn pedagdgica que le permita comenzar en la direccidn adecuada la
implantacion de este nuevo modelo educativo. Para ello, tendra que dotarse de una serie de
competencias para poder conducir al estudiante hacia el desarrollo de un aprendizaje de
calidad.

En este nuevo marco de accidon se hace particularmente latente la aparicion de un
nuevo paradigma centrado en el trabajo del estudiante, pero con la necesaria ayuda del
profesor como facilitador de su aprendizaje. Surge un nuevo modelo competencial (De
Miguel, 2006) en el que las competencias constituyen el nucleo del proceso de ensenanza y
aprendizaje. La formacion por competencias produce una serie de cambios en los elementos
que adquieren un mayor protagonismo en el proceso educativo. Este pasa de ser de
reproductor y transmisor a formativo y resolutivo, el estudiante se convierte de pasivo y
receptor a activo y emprendedor, el profesor de individualista y protagonista a mediador y
facilitador y la evaluacidn deja de ser puntual y sumativa para transformarse en continua y
multiple (Garcia Sanz, 2008).

Todo ello conlleva que el profesorado universitario se replantee su actuacién como
docente. En este sentido, el EEES no puede ser visto como una amenaza, sino como una
oportunidad para que el profesorado universitario realice una necesaria reflexidon, no sélo
personal, sino también conjunta en lo que se refiere a las tres tareas fundamentales e
interrelacionadas de la intervencion educativa: la planificacidn, la ensenanza y la evaluacion.
Todo ello conlleva un alto compromiso por parte del profesorado, del alumnado y de la propia
institucion, quienes deben asumir su parte de responsabilidad en esta reforma educativa que
esta suponiendo una verdadera “revolucidon” en la educacion superior.

De acuerdo con Pozo y Monereo (2009), no podemos conformarnos con que todo
quede en una mera normativa y en los discursos de los politicos y los académicos, sino que
este intento valiente, aunque discutible, de modernizar la universidad enfocado a promover la
convergencia entre titulos, a fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida, a facilitar la
movilidad mediante un procedimiento comparable de titulos y a garantizar la calidad
mediante un sistema que permita el reconocimiento de dichos mismos, aflore la necesidad de
potenciar nuevas formas de ensenar y aprender en nuestras universidades para poder
responder mejor a los nuevos retos que plantea la sociedad actual.

La funcion social de 1a Universidad

Los procesos de ensenanza y aprendizaje en la universidad han ido evolucionando
de una docencia mucho mas tedrica, donde la transmision del saber debia producir un buen
cumulo de conocimientos, hacia un enfoque docente mas practico capaz de dar cobertura a
una serie de necesidades socio-laborales con los que los futuros egresados se van a encontrar.

La globalizacion, la revolucidon tecnoldgica, la ausencia de valores, la
multiculturalidad, las migraciones y la actual crisis econémica con sus altos indices de paro,
son fendmenos sociales que, entre otros, constituyen un fiel reflejo de los cambios que esta
experimentando el mundo en el que vivimos.
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La universidad no puede vivir ajena a esos cambios, ya que sus egresados proyectan
sus aprendizajes y aplican sus competencias en el contexto social en el que desempenan su
profesion. En la universidad recae la responsabilidad de formar a sus estudiantes dotandolos
de conocimientos, habilidades y actitudes que les permitan comprender y adaptarse a dichos
cambios, asi como influir en el proceso de transformacién de la vida social. Para dar cobertura
a estos y otros cambios sociales es necesario que la educacidn superior se diversifique y se
adapte a la nueva realidad social, convirtiéndose en un medio de formacién flexible y
permanente, trabajando en colaboracion con el mundo empresarial y socio-politico. En este
sentido, Rodriguez Ferndndez (1999) senala que la institucién universitaria debe asumir el
desafio de formar a los titulados que demanda la sociedad, contribuyendo a su reciclaje y
formacion con mayor grado de sintonia entre la Universidad y su entorno social.

Para Pérez Juste (2004), los nuevos planteamientos de la calidad en la educacion
superior representan mayores y mas comprometidas exigencias, que el autor concreta en que
las titulaciones han de estar mds orientadas a la formacion integral, la actividad académica
enfocada a la formacidn intelectual, las actividades han de ser formativas y de compromiso
social y en que el alumnado ha de participar de forma efectiva en la organizacion y desarrollo
de las actividades.

La UNESCO (1998), en la Conferencia Mundial sobre la Educacidén Superior,
celebrada en Paris, comienza su predmbulo afirmando:

“En los albores del nuevo siglo, se observan una demanda de educacion superior
sin precedentes, acompanada de una gran diversificacion de la misma, y una
mayor toma de conciencia de la importancia fundamental que este tipo de
educacion reviste para el desarrollo sociocultural y econdmico y para la
construccion del futuro, de cara al cual las nuevas generaciones deberdan estar
preparadas con nuevas competencias y nuevos conocimientos e ideales”.

En relacién a sus misiones y funciones, dentro de la mision de educar, formar y
realizar investigaciones, en el articulo 1 considera, “formar diplomados altamente
cualificados ... adaptados a las necesidades presentes y futuras de la sociedad” y de
“promover, generar y difundir conocimientos por medio de la investigacion ... para confribuir
al desarrollo cultural, social y econémico de las sociedades”, pero ademas también “...formar
ciudadanos que participen activamente en la sociedad y estén abierfos al mundo ... en un
marco de justicia de los derechos humanos, el desarrollo sostenible la democracia y la paz...”,
mediante un aprendizaje permanente, asi como también “confribuir a proteger y consolidar
los valores de la sociedad ...”. Asimismo, en el articulo 2, dentro de la funcién ética,
aufonomia, responsabilidad y prospectiva, senala que la educacidn superior debera
“preservar y desarrollar sus funciones fundamentales, sometiendo todas sus actividades a las
exigencias de la ética y del rigor cientifico e intelectual”, asi como también “.. ufilizar su
capacidad intelectual y prestigio moral para defender y difundir activamente valores
universalmente aceptados, y en particular la paz, la justicia, la libertad, la igualdad y la
solidaridad...” y “aportar su contribucion a la definicion y tratamiento de los problemas que
afectan al bienestar de las comunidades, las naciones y la sociedad mundial”.

Mas recientemente, De la Calle (2011), en la celebracion del Forum Europa Tribuna
Andalucia, organizado por Nueva Economia Férum, apuesta por "mirar hacia la Universidad
para mirar juntos en la misma direccion", Del mismo modo, ha considerado que, para salir de
la actual situacidn de crisis, "necesitamos mds formacion, mds investigacion, mads
fransterencia tecnoldgica e innovacion y mds responsabilidad y cohesion social, misiones éstas
que coinciden con los fines de la propia universidad" y que la dimension social de la
Universidad "la convierte en un instrumento de cohesion social y en el motor del cambio del
modelo productivo y del desarrollo econdmico y tecnoldgico”. En su intervencidn, la rectora
de la Universidad de Madlaga ha querido hacer hincapié en la valoracién ciudadana de la
universidad como institucion que genera desarrollo econdmico y progreso social, y presentar
a la Universidad como una institucion generadora de ideas, proyectos y oportunidades.

Por todo lo expuesto, en pleno siglo XXI, consideramos que es el momento de
reflexionar sobre la finalidad de la Universidad que va mads alld de formar a personas
poseedoras de multitud de conocimientos, a los que, en no pocas ocasiones, no se le encuentra
utilidad. Para ello, el sistema de formacién del profesorado universitario tiene que evolucionar
con el fin de satisfacer las necesidades cambiantes que demanda la sociedad a partir de
criterios de maxima calidad. Obviamente necesitamos un profesorado cualificado capaz de
responder a las demandas del mundo laboral, pero sin olvidar la importancia de ser capaz de
formar ciudadanos responsables de quienes se espera que interactuen en la sociedad desde el
respeto y el didlogo, con espiritu critico y autocritico, con pensamiento auténomo y con una
¢ética impregnada del sentido de la justicia, la equidad y la tolerancia. De acuerdo con Valera
(2011), la Universidad debe estar al servicio de una sociedad mas democratica y debe
contribuir a explicar qué esta sucediendo en la vida social, politica y econdmica, asi como
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proponer medidas alternativas. Serd entonces cuando la universidad se sienta util para la
sociedad.

Competencias del profesorado universitario

El profesorado de educacién superior ha de estar capacitado para desempenar
correctamente las tres funciones que le son encomendadas: la docencia, la investigacion y la
gestion. Para Tomas (2001), la nueva funcion docente del profesor universitario supone
permitir adquirir conocimientos, pero especialmente saberlos buscar, procesar y aplicar.
Respecto a la funcion investigadora, hay que tener en cuenta los cambios producidos en este
ambito especialmente en lo que respecta a una investigacion mas competitiva y a la creacidon
de equipos multidisciplinares, integrados a su vez por miembros de diferentes universidades y
paises. Por ultimo, en relacion a la funcion de gestor, el profesor universitario no deberia
olvidar la posibilidad de participar activamente en la organizacion y gestion de la universidad
como un miembro mas de la institucion.

Si bien las tres funciones mencionadas son indispensables, la que necesita en la
actualidad ser mas reforzada es la relativa a la docencia. De acuerdo con Gonzdlez Soto
(2005), la formacion de los profesores resulta imprescindible, debiendo la universidad
centrarse en la preparacion del profesorado para la docencia mds que para la investigacion,
aunque, paraddjicamente, ésta siempre haya sido mas valorada e incentivada.

Desde nuestro punto de vista, el modelo competencial que defiende la convergencia
europea para la formacion de los estudiantes, puede ser igualmente vélido para la formacion
del profesorado. Siguiendo a Martin (2009:199), se necesita “un profesorado competente
para formar un alumnado competente”. El hecho de que los procesos educativos estén
centrados en el estudiante, no quita importancia a la accién del profesor, sino que la
acentuan, en el sentido de que resulta mas complicado facilitar el aprendizaje de los
estudiantes mediante la elaboracidn de documentos de planificacion completos y realistas, la
coordinacion docente, y la puesta en préctica de metodologias interactivas y procedimientos
de evaluacion continua y formativa, que la redaccion de programas poco utilizados por los
estudiantes, la concepcion individualista de la ensenanza, las cldsicas clases magistrales y la
utilizacion de examenes como unicos instrumentos de recogida de informacion para la
evaluacion. El nuevo profesor universitario no solo ha de ser capaz de impartir docencia, sino
también de organizar, orientar y supervisar el trabajo y el aprendizaje de los estudiantes, y. 1o
que es mas importante, tener claro el tipo de profesional que quiere formar.

Para Galan y Rubalcaba (2007), son cuatro los perfiles del profesor universitario: el
investigador puro, el investigador pragmatico, el docente y el comunitario. El investigador
puro siente un gran interés por la investigacion, le dedica mucho tiempo para poder
contribuir al progreso de la ciencia y conseguir publicaciones relevantes. Al investigador
pragmatico le interesa mucho la remuneracién economica, le da importancia a la flexibilidad
y estabilidad laboral, tiene la necesidad de hacer carrera académica y de acumular sexenios y
le importa mucho obtener un reconocimiento dentro y fuera de la universidad que le
proporciona prestigio social. El perfil docente posee una verdadera vocacion universitaria,
siente un gran interés y motivacion por la docencia, a la que dedica mucho tiempo y esfuerzo,
le gusta la relacion con sus alumnos y le preocupa que los alumnos tengan un aprendizaje de
calidad y formar a buenos profesionales. Finalmente, el profesor comunitario es el que le
motiva la relacion con otros profesores de dentro o de fuera de su departamento, le gusta
trabajar en equipo, tanto para tareas docentes como de investigacion, incluso busca relaciones
de amistad con otros compatieros.

En nuestra opinion, no existe y no deberia existir la figura de un perfil puro, puesto
que, si bien se observan tendencias hacia uno o varios perfiles, es necesario que el profesor
universitario adopte un enfoque ecléctico para dar cobertura a las caracteristicas de los cuatro
perfiles mencionados. Para ello, el profesorado de educacidén superior ha de desarrollar una
serie de competencias que le capaciten para el desempeno de su profesion.

Sin animo de plantear un recetario de dichas competencias, consideramos que algunas
de las mas relevantes pueden ser las siguientes:

1. Conocer y saber aplicar los contenidos curriculares de la materia/s: Tener un
conocimiento profundo de la materia/s a ensenar, elaborar materiales propios de la
materia/s, saber utilizar los recursos propios de la materia/s, conocer una amplia y
actualizada bibliografia de la materia/s, conocer las aplicaciones de la materia/s en
el mundo laboral, etc.

2. Conocer el contexto universitario y saber desenvolverse en él: Conocer la normativa
legal de la universidad en general y de la propia, los recursos y servicios que ofrece
y saber utilizarlos, asi cdmo conocer también los procedimientos para realizar la
carrera docente e investigadora y ser capaz de llevarlos a cabo.
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10.

11.

12.

13.

Trabajar en equipo con personas del mismo y de distinto ambito profesional:
Mantener relaciones coordinadas horizontales -equipo docente de un curso- y
verticales ~profesores de una misma titulacion- en lo que respecta a la planificacion,
el desarrollo y la evaluacion de los procesos de ensenanza y aprendizaje, asi como
con los miembros del grupo de investigacion, con otros profesionales de la
universidad, de niveles educativos no universitarios, politicos, empleadores, etc.

Ejercer la accién tutorial con los estudiantes: Orientar al alumno en su proceso de
aprendizaje, proporcionar retroalimentacion al discente y al docente, favorecer la
relacién entre estudiantes y profesores, facilitar la autonomia del alumnado,
asesorarle sobre vias alternativas de formacion y de salidas profesionales, orientarle
sobre los recursos y servicios de la Universidad, atender situaciones problematicas
concretas, etc.

Planificar la ensenanza y la investigacion: Cooperar en la elaboracion de los planes
de estudio, elaborar las guias docentes de acuerdo con las necesidades, el contexto y
el perfil profesional de la titulacidon, mediante una coordinacion intra e
interdepartamental y disefiar proyectos de investigacion e innovacion relevantes
para la docencia, la universidad, la practica y/o el avance cientifico.

Conocer y saber aplicar metodologias docentes innovadoras: Explicar y potenciar el
uso de la guia docente, explorar los aprendizajes previos de los estudiantes,
fomentar la busqueda de informacion, facilitar la participacion del alumnado,
potenciar el trabajo cooperativo, promover la metacognicion, interrelacionar teoria
y practica y ambas con el mundo laboral, hacer que el estudiante aprenda a hacer
haciendo, ensenar al alumnado a aprender de forma auténoma y conocer y saber
aplicar algunas estrategias metodologicas como el estudio de casos, el aprendizaje
basado en problemas, el aprendizaje orientado a proyectos, etc.

Utilizar correctamente las TIC: Buscar y gestionar la informacién, conocer y saber
utilizar la plataforma virtual de la universidad, conocer los eclementos y
herramientas de la docencia virtual y saber utilizarlas, saber elaborar webs docentes
de asignaturas, utilizar correctamente instrumentos tecnoldgicos como el
retroproyector, el candn de proyeccion, las pizarras digitales, etc.

Desarrollar y evaluar proyectos de investigacion y de innovacion: Realizar
busquedas bibliograficas relevantes, elaborar instrumentos de recogida de
informacion, saber aplicarlos, conocer y saber utilizar programas informaticos para
el analisis de los datos, interpretar correctamente los resultados, redactar informes
de investigacion y de innovacion, evaluar investigaciones e innovaciones en base a
criterios, difundir los resultados de la investigacion y de la innovacion en congresos,
jornadas, seminarios, publicaciones, etc.

Evaluar el proceso de ensenanza-aprendizaje: Orientar la evaluacion de los
estudiantes hacia el desarrollo de competencias, conocer y saber elaborar diferentes
instrumentos de recogida de informacidn, formular criterios de calidad para la
evaluacion, otorgar una ponderacion precisa a cada procedimiento de evaluacion,
adoptar procedimientos de evaluacion reciproca y autoevaluacion, rellenar actas,
disenar y aplicar mecanismos para evaluar el proceso de ensenianza y practica
docente.

Participar activamente en la gestién y toma de decisiones de la institucidén: Participar
en los Consejos de Departamento, Juntas de Centro, Comisiones de Centro, Claustro
universitario, efc., participar en actividades culturales, optar a cargos académicos de
gestion y representacion y saber desempenarlos con eficiencia.

Organizar y gestionar eventos cientificos: Conocer entidades financiadoras de
congresos, jornadas, seminarios, reuniones cientificas, etc., rellenar solicitudes con
un plan de trabajo, conocer personas expertas en el tema a tratar en el evento, dar
publicidad al evento, preparar la documentacion necesaria, gestionar la publicacion
de las aportaciones tratadas, etc.

Expresarse por escrito y oralmente en inglés: Leer y escribir textos en inglés del area
de conocimiento a la que pertenece, mantener una comunicacion fluida en inglés.

Proyectar actitudes positivas y valores democraticos: Cumplir con las obligaciones
formales, actuar dentro de un codigo deontologico basado fundamentalmente en la
¢tica profesional y la integridad intelectual, promover los valores de la libertad, la
justicia, la igualdad, el pluralismo y el desarrollo sostenible.

Insistimos en que estas competencias podrian ser validas para confeccionar un perfil

profesional de profesor universitario polivalente, pero, a la vez flexible, capaz de facilitar la
adecuacion a la diversidad y a las situaciones cambiantes en el contexto institucional, asi
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como a responder adecuadamente a los nuevos retos y necesidades sociales actuales y
emergentes.

La formacién del profesorado universitario

Dentro de la educacion formal, el docente universitario es el unico al que no se le
requiere obligatoriamente una formacion pedagogica previa. Afortunadamente, aun teniendo
como catalizador una motivacion extrinseca, los requerimientos de la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA) en relacidon a la acreditacion del
profesorado, estan consiguiendo que especialmente los becarios de investigacion y los
docentes noveles opten por una acreditacion docente ademas de investigadora.

Formar al profesorado universitario en el desarrollo de competencias no es tarea facil.
Como se vislumbra en las senaladas en el apartado anterior, en las mismas se entrecruzan
elementos relacionados con la docencia, la investigacion y la gestion. Para Galan (2007), la
formacion investigadora puede ser adquirida mediante la lectura y estudio de articulos y
libros, la utilizacion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC), las
publicaciones en equipo, la realizacidon de proyectos y contratos de investigacion, la asistencia
habitual a congresos y otros eventos cientificos, las estancias en el extranjero, la experiencia
profesional o el aprendizaje de mentores. Asimismo, la formacidn docente puede desarrollarse
mediante la lectura de publicaciones diversas, la actualizacion de programas, el didlogo con
comparneros, el aprendizaje de mentores, la experiencia profesional, la investigacion y la
innovacién y la realizacion de cursos y talleres de diversa indole. La formacion gestora se
adquiere mayormente de la lectura de legislacidn y normativa, de la observacion del didlogo
con companeros y de la propia experiencia.

En este apartado queremos hacer una mencién especial a los Institutos de Ciencias de
la Educacidn (ICE) u ofros centros de formacidén del profesorado adscritos a las distintas
universidades espanolas. Dichos centros suelen contemplar cuatro niveles de formacion, en
funcion del momento de la carrera profesional en el que se encuentren (Valcarcel, 2003):
formacion previa, formaciodn inicial, formacion continua y formacion especializada.

La formacion previa va dirigida fundamentalmente a becarios de investigacion que
tienen pensamiento de iniciar su carrera docente, acompanados de un tutor con experiencia.
Su objetivo es introducir a los participantes en el contexto universitario, permitiendo su
actuacion en actividades docentes como seminarios, clases practicas, participacion en
actividades de evaluacidn, etc.

La formacidn inicial esta orientada a profesores noveles con poca experiencia docente
y/0 con no claras posibilidades de continuidad laboral. El objetivo de este tipo de formacién es
proporcionar a los participantes una preparacion general para poder planificar, desarrollar y
evaluar los procesos de ensenanza y aprendizaje. Al igual que el tipo de formacion anterior,
¢ésta también supone la tutorizacion por parte de un mentor.

La formacion continua esta disefiada para el profesorado experimentado. El objetivo
de esta formacidn es atender a unas necesidades concretas de formacion, que a veces, suelen ir
acompanadas de necesidades de acreditacion. Puede realizarse en el propio centro ~cuando la
demanda es compartida por un grupo de profesores del mismo departamento o centro- o de
forma general para profesores de diferentes ramas y areas de conocimiento.

La formacion especializada estd pensada para los profesores universitarios muy
experimentados y con gran vocacion hacia la ensefianza. Su objetivo es proporcionar una
formacion a profesores que estdn muy motivados en la realizacion de tareas con una relacion
estrecha con el perfil docente al que nos hemos referido en el apartado anterior, como por
ejemplo, participar en el disefio de planes de estudio, en innovaciones educativas, en mejorar
la calidad de la ensefianza, en ocupar cargos relacionados con la actividad docente, etc. En la
mayoria de los casos se trata de una formacion a formadores en temas pedagodgicos.

En la configuracidon de los planes de formacion del profesorado es muy importante
que éstos partan de las necesidades estratégicas de las propias universidades, asi como de las
iniciativas de los profesores. Asimismo, también es imprescindible que exista coherencia entre
el modelo de formacion del profesorado y el modelo didédctico que se practica.

Para concluir, anadimos que no podemos seguir tolerando en la universidad espanola
aulas del siglo XIX, profesorado anclado como mucho en el siglo XX y estudiantes del siglo
XXI. Como senalan Gros y Romartia (2004:148): “la profesion docente del siglo XXI poco
tendrd que ver con la imagen de un profesor subido a la tarima e impartiendo su clase frente a
un grupo de alumnos”. La universidad ha de evolucionar y, aun pecando de optimistas, los
que estamos convencidos de ello, vamos en la direccidn correcta, al menos lo estamos
intentando. En este sentido, la formacion del profesorado orientada al desarrollo de
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competencias demandadas por la sociedad actual y emergente, en los términos explicados en
apartados anteriores, es sin duda un elemento crucial para el éxito.

En este monografico presentamos veintidds articulos con un eje vertebral unico, la
formacion del profesorado desde multiples perspectivas, en diversos ambitos y abordando
diferentes temaéticas.

En el primero de los articulos “La formacion del profesorado desde una perspectiva
interdisciplinar” se muestra una amplia sintesis de las aportaciones presentadas en el reciente
I Congreso Internacional Virtual sobre la Formacion del Profesorado ante los cambios sociales,
culturales y econdmicos del siglo XXI organizado por la AUFOP, la Universidad de Murcia, la
Universidad de Zaragoza y la Universidad de Valladolid. Se presenta una sintesis de las
distintas ponencias que han dado estructura y amplios contenidos al Congreso. Las ponencias
han tratado de dreas tematicas, todas ellas relacionadas con los cambios sociales y culturales
del siglo XXI y las comunicaciones mds relevantes que han sido presentadas por
investigadores, docentes, profesionales y gestores que nos han enriquecido con sus
aportaciones para que recojamos lineas de accidn que nos ayuden a la creciente complejidad
de ensefiar a pensar, a comprender, a criticar y construir una sociedad mas justa, igualitaria y
democratica.

En la segundo articulo “El reto de la formacién del profesorado para la igualdad”, la
profesora Anguita, sintetiza que la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres ha
sido y es un tema de preocupacion en el desarrollo de los sistemas educativos formales, ya que
es un elemento clave de la equidad. En nuestro pais, los aspectos mds visibles sobre esta
desigualdad estdn en recesidon, pero no asi otros elementos pertenecientes al curriculum
oculto. La formacién de profesores y profesoras es una de las claves para acabar con estas
desigualdades, aunque todavia dista mucho de ser un elemento clave ni en la formacion
inicial y ni en la formacion permanente del profesorado.

Seguidamente, el articulo titulado “Hacia un modelo dindmico y eficiente de formacion
del profesorado” afirma que el contexto actual de la ensefianza, caracterizado por los
importantes cambios e innovaciones realizadas ultimamente, demanda del profesorado, como
elemento fundamental del cambio educativo, unas pautas de accion y un rol que contribuyan
a preparar a las alumnas y alumnos para comprender la sociedad en la que se desenvuelven,
asi como a desarrollar la capacidad de analizar criticamente su entorno. Para ello es
importante procurar, desde la escuela, que acontezca una interaccion significativa con su
vida, experiencias y entorno cotidiano. Se presentan varios planteamientos, como ;para qué se
educa a una persona a lo largo de la ensenanza infantil y obligatoria?, ;como ensenar el
contenido para que el alumnado lo aprenda significativamente? o ;qué formacion debe de
adquirir el profesorado de educacidn obligatoria para responder a los sobre las experiencias
de formacion e innovacion en educacion infantil y obligatoria.

El primero de los articulos internacionales “Formacion docente: hacia una definicion
del concepto de competencia profesional docente”, presenta algunos antecedentes que buscan
continuar la reflexidén hacia una nueva vision sobre el proceso formativo tomando en cuenta
la descripcion de los enfoques por competencia en vigencia y las principales definiciones del
término aplicadas a la formacion docente; otro proposito de este texto es poder delinear un
marco de referencia y asi identificar qué competencias se necesitan para tal proceso. También
se ejemplifica esta situacion considerando algunas experiencias internacionales relativas a las
repercusiones que tiene el mencionado enfoque en la formacion inicial y en el curriculo
universitario. La tercera parte de este documento se centra en caracterizar y ejemplificar
distintos referentes de competencias que suelen considerarse ‘docentes’.

Con el quinto articulo, titulado “Influencia de la motivacion en el rendimiento
académico de los estudiantes de formacion profesional”, se analiza como la Formacién
Profesional ha pasado de ser una alternativa para aquellos estudiantes que no tenian nivel
suficiente para cursar bachillerato, a convertirse en una opcion de formacion
profesionalizadora de calidad y con elevados indices de empleabilidad. Analizar las
motivaciones que guian a los estudiantes hacia el aprendizaje es de gran utilidad para disenar
propuestas de intervencion que mejoren la calidad de sus aprendizajes.

El sexto de los articulos que incluimos, titulado “La educacién intercultural en los
centros escolares espanoles” se presentan iniciativas que sobre educacion intercultural se
estan llevando a cabo en las escuelas de nuestro pais. El panorama es variado y adaptado a las
decisiones y a las necesidades que cada autonomia ha considerando relevantes. Consideramos
interesante visibilizar las prdcticas escolares que sobre interculturalidad se han realizado en
los centros educativos espanoles en las ultimas décadas.
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En el séptimo articulo, cuyo titulo es “la planificacién de evaluacién de competencias
en Educacién Superior” presenta los planteamientos defendidos por el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) que conllevan una reflexidon individual y conjunta respecto a las
tres tareas fundamentales e interrelacionadas de la intervencion educativa: la planificacion, la
gjecucion de la ensenianza y la evaluacion. Centrandose en algunos aspectos de la primera de
estas tareas: la planificacion educativa. Concretamente hemos focalizado el estudio en la
formulacion de competencias y en la evaluacidn de éstas como elementos a incluir en las guias
docentes de las asignaturas universitarias de Grado y Postgrado.

El articulo titulado “Educacion para el desarrollo, papel imprescindible de la
universidad”, describe la conceptualizacion de desarrollo humano y sostenible,
distinguiéndolo del simple desarrollismo. Se centra en afirmar que la universidad debe ser
educadora y no solo instructora, humana y no solo profesional. La educacién por la que se
aboga implica la adquisicién de valores éticos, tales que su posesion incite a que la accidon
universitaria contribuya al desarrollo humano y sostenible.

El noveno de los articulos “Formacion de maestros, atencion educativa a alumnos con
plurideficiencia y estimulacidon sensoriomotriz” tiene un doble propésito. Primero, se centra
en la formacion inicial de los maestros que atienden a la diversidad del alumnado que
presenta necesidades graves y permanentes. Segundo, trata de destacar la importancia de la
Estimulacidon Sensoriomotriz en la intervencidn educativa de los nifios con pluridiscapacidad
grave y permanente.

El décimo de los articulos, también internacional, titulado “La competencia y las
competencias docentes: reflexiones sobre el concepto y la evaluacion”, se analizan algunos
conceptos de competencias, a fin de identificar sus elementos comunes que puedan
ser trasferidos a practicas educativas sobre competencias. La intencion es fijar niveles de
coherencia entre los componentes del concepto con las practicas educativas por
competencias. Con esta base se delinean algunas estrategias para identificar competencias
docentes y se proponen estrategias e instrumentos centrados en la evaluacion auténtica
para evaluar competencias docentes.

El articulo titulado “Las creencias |y las concepciones. Perspectivas
complementarias” presenta como la ensefianza y el aprendizaje que los profesores sostienen
como docentes es una linea de investigacidon que estd suponiendo un avance en el
conocimiento sobre factores relevantes para la mejor de la educacion. Desde hace mas de dos
décadas han sido numerosos los investigadores que han venido proporcionando resultados de
investigacion en torno a las creencias y las concepciones de la ensenianza y el aprendizaje lo
que ha supuesto establecer nuevas e interesantes interpretaciones en dicha relacidon. En el
trabajo que presentamos se abordan algunas de las aportaciones sobre dichas creencias y
sobre las concepciones de la ensenanza y el aprendizaje.

El siguiente articulo, titulado “Fl analisis del contexto familiar en la educacion”
presenta distintas formas de concretar la manera de estudiar el contexto familiar. Cuando
tenemos a la familia como objeto de estudio en ciencias sociales, es facil considerarla como un
todo de fondo difuso e impreciso. A lo largo del trabajo se indican la dimensiones
consideradas por los autores de informes institucionales, instrumentos para el diagnostico o la
evaluacidn psicopedagodgica comercializados en el contexto espariol, asi como las escalas mas
representativas de caracter internacional. Todo ello, para terminar proponiendo unas
dimensiones, y sus especificaciones, que ayuden a sistematizar analisis que tengan por objeto
el contexto familiar.

El décimo tercer articulo “Educacion y envejecimiento: También luce el crepusculo y
el desierto florece”, firmado por el profesor Albuerne, reflexiona acerca de lo que podria
ocultarse o silenciarse en los discursos sobre la vejez y el envejecimiento, afirmando que es
necesario evitar que se hurten espacios para el crecimiento personal y social a través de
mensajes reduccionistas, que cierran caminos a una educacidn integral y un desarrollo
humano pleno.

En el décimo cuarto articulo: “Analisis de las metodologias activas en el grado de
maestro en educacion infantil: la perspectiva del alumnado” se plantea la necesidad de un
cambio metodoldgico en las aulas y, como consecuencia de ello, un cambio de roles docentes y
discentes. Presentan un estudio con el objeto de deliberar sobre las funciones emergentes del
profesorado, que ha pasado de ser un informante clave a convertirse en un mediador y
facilitador del aprendizaje. A partir de estos datos, centran nuestra atencion en el andlisis
especifico de la utilizacidon de las metodologias activas en el dmbito de la educacién superior,
ofreciendo la valoracién de los estudiantes universitarios sobre el uso que, de tales
metodologias, se lleva a cabo durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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El décimo quinto articulo, titulado “La evaluacion, reconocimiento y acreditacion de
los aprendizajes no formales e informales en el dmbito universitario: elementos para el
debate”, se pretende hacer una reflexion sobre la acreditacion de la formacion no reglada y la
experiencia laboral en torno a las ensefianzas universitarias, mostrando los resultados de
entrevistas en profundidad a expertos sobre la materia. Los relatos obtenidos y el analisis
efectuado nos muestran que estamos ante un tema cuyo desarrollo queda aun lejano y que no
esta exento de problemas y barreras.

El articulo numero dieciséis de este monografico cuyo titulo es “Ciudadania,
universidad y Derechos Humanos”, plantea que hablar de pedagogia de la sociedad civil a
favor de los derechos humanos desde la Universidad supone evaluar sus auténticas
posibilidades de educar en la ciudadania democratica, de puertas adentro y de puertas afuera,
mediante la transformacion del propio curriculum y el disefio de proyectos estratégicos en
asociacion directa con los agentes comunitarios. En este ambicioso reto, las universidades
deben ser entes creadores de cultura, espacios para la participacion y motor de innovacion.

El siguiente articulo, el tercero internacional, cuyo titulo es “Influencia de los estilos
de atribucion en la inteligencia emocional de los estudiantes argentinos” se basa en analizar
como influyen los estilos de atribucion en la inteligencia emocional de los estudiantes
argentinos. Para ello, se ha utilizado la escala de Causalidad Multidimensional~
Multiatribucional. Los resultados, obtenidos a través de ecuaciones estructurales, indican que
todos las adscripciones causales influyen en el dominio emocional, tanto en lo concerniente al
¢éxito como al fracaso.

A continuacién, el articulo titulado “la orientacién en el S.XXI” plantea la necesidad
de cuestionarse que aporta la educacion y la orientacion en el desarrollo organizativo de
cualquier escenario educativo, social o productivo para redefinir el perfil y el rol del
orientador. En la sociedad plural, heterogénea y cambiante del siglo XXI, la orientacidn tiene
que ser mas flexible y comprensiva y el orientador ha de tener un rol de mediador, facilitador
y provocador de cambios o transformaciones necesarias para el desarrollo integro de la
persona y de la sociedad, reconvirtiéndose en un agente de cambio e innovacion que facilita y
prorréu(eive una orientacion a lo largo y ancho de la vida, con todas las garantias de calidad y
equidad.

El décimo noveno articulo que aborda la tematica de la innovacién con TIC en
ensenanza superior: descripcion y resultados de experiencias en la Universidad de Murcia,
plantea la importancia de las TIC en la actualidad, presentandolas como uno de los ejes que
configuran cualquier politica universitaria y forman parte importante del concepto de
innovacién en nuestro sistema de ensenanza superior. En este trabajo se profundiza sobre
algunos aspectos interesantes a la hora de contemplar el uso de TIC en contextos
universitarios para a continuacion describir algunos proyectos que han resultado exitosos en
nuestra universidad gracias a la colaboracion del Vicerrectorado de Innovacion y
Convergencia Europea con el Vicerrectorado de Economia e Infraestructuras.

El articulo numero veinte se titula “Pequenias lecciones (provisionales) respecto de la
formacion para la investigacion educativa y social” que ha sido escrito con la pretension de
dar una serie de localizaciones reflexivas acerca de la formacion para la investigacion
educativa y social. Partiendo de un contexto actual, en el que la investigacion se encuentra
sometida a las necesidades y determinaciones del capitalismo académico, lo que se plantea
aqui es una serie de interrogantes que, a modo de pequenas lecciones, nos sirvan para volver a
pensar lo que hacemos en la formacidn de investigadores sociales.

A continuacidn, la profesora Cerezo nos plantea un articulo sobre las “Politicas de
convivencia escolar: percepcion y eficacia desde la perspectiva familiar” en el como parte de
una investigacidon mds amplia cofinanciada por la Consejeria de Educacion, Ciencia e
Investigacion de la Region y la Universidad de Murcia, tiene como principal objetivo indagar
hasta qué punto los padres estan conformes con la normativa promulgada por la Consejeria
de Educacién y Cultura sobre convivencia escolar (2005/06), cuales creen que son las
principales causas de los problemas y cuales de las medidas adoptadas les parecen mas
acertadas, destacando su grado de responsabilidad en la mejora de la convivencia escolar. Los
resultados actuales abundan en este sentido y ponen de manifiesto que, las medidas fijadas por
los centros, en cuanto a sanciones ante las faltas graves de disciplina, no son plenamente
compartidas y destacan la necesidad de una mayor implicacion y colaboracion familia~
escuela.

Finalmente, cerramos este monogréfico con la primera publicacion realizada en
Espana sobre la herramienta OCS, el articulo se titula: “La edicion electronica y la gestion de
trabajos académicos con Open Conference Systems (OCS)”, en él se presenta la red internet
como una realidad que fomenta espacios virtuales para la interaccidn social y la participacion
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abierta basada en aplicaciones telematicas intuitivas y fdciles de manejar, lo que nos abre
infinidad de nuevas vias para la implementacion de las tecnologias en las aulas. Para dar
respuesta a algunas de las necesidades se estan disefiando nuevas herramientas como la que se
presenta que tiene la finalidad de facilitar la gestion y difusion de trabajos académicos
contribuyendo positivamente en la formacion de dichos estudiantes y del propio profesorado.
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RESUMEN

En este trabajo se presentan diversos comentarios sobre las distintas
aportaciones que han hecho los ponentes y comunicantes del | Congreso
internacional virtual sobre la Formacién del Profesorado ante los cambios
sociales, culturales y econdmicos del siglo XXI.

Asistimos a una sociedad que se encuentra en un profundo cambio social,
cultural y econédmico que nos lleva a una transformacion constante en la
formacion inicial y permanente del profesorado de todos los niveles
educativos: infantil, primaria, secundaria y universitaria. El profesorado
ha de estar evolucionando y transformando sus actuaciones de objetivos,
contenidos y métodos didacticos permanentemente para la mejora,
innovacién y desarrollo institucional y social.

En primer lugar, se presenta una sintesis de las distintas ponencias que
han dado estructura y amplios contenidos al Congreso. Las ponencias han
tratado de dareas tematicas, todas ellas relacionadas con los cambios
sociales y culturales del siglo XXI.

En segundo lugar, nos centramos en las comunicaciones presentadas por
investigadores, docentes y administrativos que nos han enriquecido con
sus aportaciones para que recojamos lineas de accién que nos ayuden a
la creciente complejidad de ensefiar a pensar, a comprender, a criticar y
construir una sociedad mas justa, igualitaria y democratica. Por ultimo, se
han tenido en cuenta el nimero de comunicaciones aceptadas en las 17
areas y sus porcentajes de participacion.

PALABRAS CLAVE: Educacidon; Sociedad; Cambios culturales;
Formacion del profesorado

Teacher’s training from an interdisciplinary scope

ABSTRACT

In this work, some comments about different contributions which have been had by speakers
from | Virtual International Congress of Teacher’s Training are presented, in view of social,
cultural and economic changes in the 21 century.
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We are noticing that the society is involved in a deep social, cultural and economic change,
which takes us a constant transformation on initial and permanent teacher’s training in all
levels: child, primary, secondary and college education. Teachers have to be improving their
objectives, contents and didactic methods permanently for the institutional and social
improvement, innovation and development.

First of all, we present a synthesis of different presentations that have contributed to the
structure and large contents of the Congress. The lectures have dealt with thematic field
related to social and cultural changes in the 21° century.

Secondly, we have focused on a synthesis of the lectures presented by researchers, teachers
and administrative assistants that have enriched us as a result of their contributions. This has
allowed us to collect action lines, which in addition, help us to teach how to think, understand,
be critical and build a more just, equal and democratic society. Finally, a number of accepted
presentations have been taken into consideration in seventeen fields and their percentage of
participation.

KEY WORDS: Education; Society; Cultural changes; Teacher’s training.

1. SINTESIS DE LAS PONENCIAS

La sociedad actual se encuentra inmersa en un proceso de constantes cambios sociales,
econdmicos y culturales que estdn suponiendo nuevas y continuas demandas en el sistema
educativo. Estos cambios afectan no solo a la organizacion y concepcion de los sistemas
educativos sino también a su configuracion. Esto debe plasmarse en la formacion inicial y
permanente del profesorado de todas las etapas educativas para atender a las demandas que
nos marca la sociedad.

Efectivamente, estamos asistiendo a una transformacién profunda en la ensefianza que
ha evolucionado desde la preocupacion por conocer las mejores estrategias metodologicas del
profesorado para obtener resultados mds satisfactorios en el alumnado, a entender las
instituciones educativas como unidades de cambio, mejora, innovacion y desarrollo
institucional y social. Esta transformacion demanda del profesorado unas pautas de actuacion
y un rol especifico, que lo convierte en elemento fundamental del cambio educativo
(Hernandez Abenza, 2011).

Por otra parte, ya nadie discute que el conocimiento se adquiere no sélo en la escuela
y en la familia, sino también a través de los medios de comunicacion. Una sociedad del
conocimiento precisa que los centros educativos estén orientados hacia la innovacion y la
calidad. Y en la innovacidon juega un papel primordial el uso de las tecnologias de la
informacion y comunicacién, modificando la forma de elaborar, adquirir y transmitir los
conocimientos (Prendes, 2011).

Las aulas son consideradas como un sistema activo y dindmico, constituido por tres
elementos fundamentales: el contenido objeto de la ensefianza, el alumno y el profesor. Esa
interaccion nos va a dar la clave para la mejora y eficacia de las instituciones educativas,
atendiendo a necesidades como la diversidad del alumnado, que precisa, segun Martinez
Segura (2011), una respuesta educativa muy variada y heterogénea a problemas de
convivencia escolar (Cerezo, 2011). Pero también la familia debe desarrollar un papel
importante porque, tras los primeros anos de aplicacion de la normativa sobre convivencia
escolar, existe una queja generalizada del profesorado sobre la falta de colaboracion de las
familias y a su vez los padres manifiestan que no son informados convenientemente por el
profesorado. Ante esta situacidn se presenta la dificultad para solventar problemas de
convivencia al no encontrar una solucion consensuada y viable.

Por tanto, es muy importante implicar a la comunidad educativa (Rodriguez, 2011),
ya que cualquier proceso de innovacion que se ponga en marcha en toda institucion educativa
no debe limitarse exclusivamente a la mejora del profesorado sino también debe implicar a la
familia (Parra, 2011) como variable esencial para mejorar el funcionamiento de los centros
educativos, y por tanto la organizacion de los mismos. La contribucién de las familias en los
aprendizajes escolares se podria plantear también como una dimension para mejorar el
control y seguimiento de los conflictos surgidos en los centros escolares.

Pero la innovacion, en opinidon de Garcia (2011), requiere un proceso de
concienciacion previa de todos, otorgando una especial importancia a una adecuada y
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coordinada planificacion de los procesos educativos por parte del profesorado. Ademas se
hace necesario, en el momento actual, reflexionar sobre la formacion para la investigacion
educativa y social de calidad (Fernandez, 2011). Esto permitiria al profesorado desarrollar
proyectos para favorecer un aprendiazaje de calidad en los estudiantes. Y en esta tarea juega
un papel fundamental la figura del orientador que, ademas de su papel facilitador e
incentivador de los cambios y transformaciones necesarias para el desarrollo de la persona, ha
de convertirse en un agente de cambio e innovacion ante los nuevos retos educativos del siglo
XXI (Martinez Clares, 2011).

Otro de los aspectos fundamentales de los cambios sociales dentro de los sistemas
educativos formales es la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres (Anguita,
2011) ya que es un elemento claro de la equidad. La educacién es una de las claves para
acabar con las desigualdades, aunque todavia dista mucho de ser un elemento clave en la
formacién inicial y en la formacion permanente del profesorado.

La Universidad tampoco puede estar alejada de la realidad y de los problemas sociales.
Uno de los roles primordiales de la Universidad es su contribucidn al desarrollo humano
(Rodriguez, 2011). Como considera Benito (2011), la Universidad, por la funcidén especifica
que la sociedad le encomienda, tiene una importante responsabilidad en esta tarea. Su funcidon
no se puede realizar con calidad al margen de la responsabilidad social que se le exige, y ello
pasa también por integrar aprendizaje académico y contribucion a la mejora de la sociedad en
los contextos docentes de cada titulacion.

Los nuevos paradigmas planteados por el Espacio Europeo de Educacion Superior
exigen un proceso de reforma universitaria mediante el andlisis y revision de la trayectoria
desarrollada en las ultimas décadas. En este sentido, mucho se estd hablando del Espacio
Europeo de Educacion Superior, cuyo aspecto principal se centra en el enfoque del
aprendizaje basado en la adquisicion de competencias. El centro del proceso de ensenanza-
aprendizaje son las competencias que tiene que alcanzar el alumnado y, por tanto, es esencial
que queden recogidas en las guias docentes de las asignaturas universitarias de grado y
postgrado (Garcia, 2011).

Es tal la importancia otorgada a las competencias que, en los ultimos anos, asistimos a
un importante proceso de regulacidon normativa por medio de la cual las competencias
adquiridas en la formacion no reglada y en la experiencia laboral pueden ser acreditadas
(Retortillo, 2011) gracias a la implementacidn de procesos de acreditacion de aprendizajes no
formales e informales regulados. Sin embargo, aun estd por desarrollar este proceso de
reconocimiento en las ensenanzas universitarias.

Entre otros, los numerosos cambios en las instituciones universitarias integran un
nuevo rol docente del profesorado que lo convierte, segun Vallejo (2011), en un mediador o
guia y del alumnado como participe de su propio proyecto de aprendizaje. Este enfoque
considera la necesidad de ir pasando de una ensenanza centrada en la transmision de
conocimientos a otra articulada a través del aprendizaje activo del estudiante. La amplia
literatura sobre el tema estd permitiendo entender cudles son los factores que contribuyen a
una mejor comprension de la ensenianza y el aprendizaje y, por consiguiente, a una mejor
calidad del rendimiento del alumnado universitario (Hernandez Pina, 2011).

En este sentido, la literatura cientifica estd produciendo, desde teorias y modelos
diferentes, un amplio cuerpo de conocimientos para que el profesorado y los responsables
académicos tomen decisiones adecuadas. De este modo, el trabajo de Maquildn (2011)
considera necesario el establecimiento de estrategias de intervencion para conseguir la mejora
de la calidad del aprendizaje del alumnado, asi como el disefio e implementacion de
instrumentos para analizar la motivacion de estudiantes, haciéndolos mas participes para
ajustarse a diferentes contextos y manifestar un mayor compromiso e implicacidén personal en
su aprendizaje.

Finalmente, en este proceso de cambio, cabe destacar la necesidad de educar para la
convivencia entre generaciones, lo que hace imprescindible contar con las personas mayores
(Albuerne, 2011). Esto garantiza seguir reconociendo su puesto en la sociedad y su
contribucién al bien comun. Por eso, en eventos de tipo educativo y de otra indole suele
incluirse un apartado, un espacio o una mesa que tiene por protagonista a los mayores.

2. SINTESIS DE LAS COMUNICACIONES

En lo que respecta a las comunicaciones presentadas en este Primer Congreso
Internacional Virtual de Formacion del Profesora (CIFOP), hemos de senalar que, desde el
punto de vista cuantitativo, fueron aceptadas un total de 230 comunicaciones, distribuidas
por las diferentes areas tematicas. En ellas, constatamos que se ha dado una participacion
activa desde los diferentes puntos geograficos de nuestro territorio nacional, ademas de
aportaciones internacionales. Si tuviésemos que destacar un drea temadtica, en lo que a mayor
numero de participacion se refiere, seria el drea de Innovaciones orientadas al EEES, con un
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17% de participacion, lo que nos indica la creciente preocupacidén y ocupacion por parte de
los profesionales en el terreno de la Innovacién en el Espacio Europeo de Educacion Superior.
A este grupo tematico le precede el apartado de Experiencias de Formacion e Innovacion en
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, con un 10%, seguida muy de cerca por el area de
Metodologias docentes e innovadoras, con un 9% de participacién. Para una mayor
comprension del volumen cuantitativo que ha acogido este Congreso Internacional,
presentamos la siguiente tabla y los graficos sucesivos:

TABLA 1. AREAS TEMATICAS DE LAS COMUNICACIONES DEL CIFOP

NUMERO DEL AREA NOMBRE DEL AREA N/% DE
TEMATICA TEMATICA COMUNICACIONES
ACEPTADAS.
1 Experiencias de formacion e 23N/10%

innovaciéon en educacion
infantil, primaria y secundaria

2 17N/7%
Aprendizaje
virtualizado y
tecnologias de la
informacion
3 18N/7,%

Orientacién educativa
y profesional y accion

tutorial

4 Innovaciones orientadas al 39N/17%
EEES

5 Metodologias docentes 21N/9%
innovadoras

6 Evaluacion del aprendizaje, 20N/8%
profesorado y programas

7 Atencion a la diversidad 17N/7%

8 13N/5%
Educacion intercultural

9 Convivencia, disciplina y 13N/5%
violencia en educacion

10 Aprendizaje y rendimiento TN/3%
académico

11 4N/1%

Educacion  para el
desarrollo humano vy

sostenible

12 Formacién del profesorado y TN/3%
género

13 Formacién en investigacion 3IN/1%
educativa y social

14 Educacion y familia 6N/2%

15 12N/5%

Educacion superior y
mercado de trabajo

16 Educacion y personas 10N/4%
mayores
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GRAFICO 1. Valor nominal de las comunicaciones aceptadas al CIFOP
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GRAFICO 2. Porcentaje de la participacion en las diferentes dreas tematicas del CIFOP
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Y, desde un analisis mds cualitativo, haciendo un breve comentario de cada uno de los
bloques temdticos, para una mayor comprension y valoracion del CIFOP, podriamos destacar
lo siguiente:

2.1. Experiencias de formacion e innovacion en educacion infantil, primaria y
secundaria.

La mayoria de los trabajos presentados y defendidos en este bloque del evento
consideran fundamental mejorar la formacion inicial del profesorado en los diferentes grados
de Infantil y Primaria, como también apuestan por potenciar la formacion continua de los
docentes para ofrecer una educacion de calidad, equitativa, que tenga en cuenta el contexto
de intervencion y las particularidades y caracteristicas de los alumnos. También encontramos
trabajos que consideran fundamental la formacion de directores, una formacion especifica
que incluyera aspectos pedagdgicos, administrativos, de gestion financiera y de recursos para
poder desempenar sus funciones eficazmente.

La formacion permanente en entornos virtuales de aprendizaje para mejorar las
competencias docentes, asi como la formacion en herramientas como la pizarra digital en el
aula o los cursos online para crear paginas web, son de especial interés para algunos de
nuestros comunicantes, pues ofrecen al profesorado la posibilidad de mejorar y caminar hacia
la innovacion educativa. Sabemos que el uso de Internet facilita nuestro trabajo y los procesos
de ensenanza-aprendizaje, por lo que no podemos ‘dar la espalda’ a las TIC en un mundo
globalizado, pero las debemos utilizar desde una perspectiva diddctica y metodologica.

Se han presentado trabajos innovadores, como la utilizacién del cémic en Educacion
Primaria que, sin duda, favorece la motivacién de los alumnos, al tiempo que relaciona lo
aparecido en cada una de las vinetas con la materia de conocimiento del medio.
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Otras comunicaciones demuestran la preocupacion por la comprension lectora en los
diferentes niveles educativos, que se presenta como uno de los mayores objetivos del
profesorado, lo que les impulsa hacia el desarrollo de actividades que potencien en el alumno
la competencia lingiiistica y literaria.

Muy importante nos parece la aportacion de la Universidad de Barcelona y su
Observatorio Internacional de la Profesidon Docente (Jarauta, Serrat y Bozu, 2011) que, junto
con otros grupos de investigadores de reconocido prestigio de Europa y América Latina, estan
investigando propiciar la mejora de la calidad de la formacién y fomenta encuentros entre
profesionales para optimizar las practicas educativas en cada contexto. Los docentes, al
trabajar de manera grupal, se apoyan mutuamente y reducen su sensacion de aislamiento, lo
que les ayuda a mejorar e innovar su docencia.

En fin, lo que se desprende de este bloque, en general, es que, cada vez mads, se hace
necesaria la formacion inicial y permanente del profesorado en valores y trabajo cooperativo,
asi como apostar por la formacion integral, suma de conocimientos y sentimientos, que ayude
a potenciar la empatia, la comprensividad y la tolerancia en los profesionales de la educacion
(Maquildén, Garcia Sanzy Belmonte, 2011).

2.2. Aprendizaje virtualizado y tecnologias de la informacion.

En este apartado, nos centramos en todo el tejido virtual que forman las tecnologias de
la informacion y de la comunicacion, como las plataformas virtuales, blogs, redes sociales,
etc., que permiten el aprendizaje compartido, el intercambio de comunicacion o la formacién
para profesores y alumnos.

Se estan utilizando las TIC para la formacion del profesorado y de equipos directivos
en centros de Educacidn Secundaria, para facilitar en estos colectivos el desarrollo de un
aprendizaje activo, y aumentar la motivacion y la implicacion entre los usuarios. Un ejemplo
es el proyecto AVATAR (Added Value of teAching in a virTuAl world), perteneciente al
Programa Comenius, del Lifelong Learning Programme (Programa de Aprendizaje a lo largo
de la vida) (Feliz y Santovenia, 2011).

Pero también se utiliza el aprendizaje virtualizado y las TIC dentro del aula, haciendo
hincapié en sus posibilidades de aplicacion didactica, como el uso de software de simulacion
para ciertos contenidos de Ciencias, superando asi la falta de recursos en el laboratorio para
experimentar estos temas. Entre las comunicaciones encontramos proyectos que recrean
barrios virtuales de las ciudades (Fernandez y Perales, 2011), incluso con habitantes que
plantean problemas propios de la vida cotidiana al personaje principal para que los alumnos
los resuelvan.

Como sabemos, el uso de las plataformas virtuales es fundamental para lograr una
mejora en los procesos de ensefianza-aprendizaje, constituyendo un medio de comunicacion
entre profesor y alumno y entre los propios alumnos. Compartir apuntes, dudas, bibliografia,
diapositivas, etfc., en estas plataformas se ha convertido en algo tan cotidiano que los
estudiantes no entenderian el proceso de ensefianza-aprendizaje sin el uso de estas
tecnologias. Y si a todo ello le sumamos que una de las habilidades que los estudiantes han de
adquirir bajo este nuevo prisma educativo del Espacio Europeo de Educacion Superior es el
uso y dominio de las tecnologias, estamos ofreciendo al alumnado la posibilidad de potenciar
su aprendizaje autdnomo, la comunicacion virtual y la relacion entre sus iguales.

Asi que, los cambios exigidos y demandados por el EEES estan produciendo un
reciclaje en la formacion de los docentes, utilizando diversas metodologias y recursos. En este
sentido, las comunicaciones presentadas en este Congreso Internacional Virtual de Formacion
del Profesorado caminan por los mismos senderos al considerar imprescindible la formacién
en y para entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje y en el uso de las TIC, tan necesario en
un mundo cada vez mas globalizado y tecnologico.

2.3. Orientacion educativa y profesional y accion tuforial

La sociedad actual y sus constantes y vertiginosos cambios han modificado por
completo todos los ordenes de nuestras vidas, sobre todo en lo referente a las relaciones
sociales y a la educacion. Teniendo en cuenta lo anterior, se ha intentado responder en las
comunicaciones presentadas en este apartado a cuestiones como, ;qué es orientacion?, y ;qué
esperamos de ella?

La orientacion educativa y profesional se desarrolla a lo largo de todo el proceso
educativo con la finalidad de que el alumno alcance actitudes, conocimientos y experiencias
que le posibiliten saber tomar decisiones de forma auténoma, ser una persona responsable,
comprometida, trabajar en equipo y saber vivir con los demas. Sin embargo, se desprende de
las aportaciones analizadas que la accién tutorial estd muy valorada en la educacion
obligatoria, pero en el ambito universitario se entiende como un tiempo dedicado para la
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orientacion exclusivamente académica. Por ello, las comunicaciones presentadas en esta area
tematica reclaman una transformacion en lo que a orientacion universitaria se refiere para
orientar a nuestros alumnos no solo académicamente sino también personal y
profesionalmente.

Ademas, la diversidad del alumnado es algo comun en todas las disciplinas y campos
universitarios, por esta razdn nos encontraremos con alumnos que, debido a circunstancias
sociopersonales, pudieran encontrarse en riesgo de exclusion social y laboral, alumnos que
debemos acoger desde nuestra orientacion educativa para facilitarles procesos de inclusion
social. Ya nadie debe dudar de que las instituciones de Educacién Superior deben de
convertirse en entornos inclusivos e integradores, por lo que la atenciéon a la diversidad
requiere de actuaciones que garanticen la igualdad de oportunidades y accesibilidad para
todos (Maquilén, Herndndez y Izquierdo, 2011).

La situacion anterior hace que, los nuevos roles del tutor como orientador, mediador,
guia y asesor, requieren del profesorado el desarrollo de nuevas funciones que demandan
formaciones adecuadas al nuevo escenario socioeducativo si queremos que esos profesionales
sean agentes clave en el proceso de ensenanza-aprendizaje de los alumnos; mejorando asi la
comunicacion y la interaccion, al tiempo que ofrecemos herramientas sociales y educativas
para saber reflexionar y actuar en una sociedad en constante evolucion (Martinez y Pérez,
2011).

Por tanto, las comunicaciones de este bloque inciden en que no basta con orientar
académicamente y conocer las distintas salidas profesionales, sino que, la nueva funcion
orientadora supone ademds una redefinicion del rol docente como mediador, como asesor
constructivista que favorezca el aprendizaje significativo y auténomo de los alumnos. Solo asi
ofreceremos una ensenianza que favorezca el desarrollo integral del estudiante, una educacién
de calidad.

2.4. Innovaciones orientadas al EEES

Recordemos que en esta drea tematica se han aceptado un 17% del total de las
comunicaciones avaladas para ser defendidas en el CIFOP. Y queremos trasladar aqui la
dificultad con la que nos encontramos al tener que realizar una sintesis de tal conjunto.
Destacamos varios proyectos de innovacion como la utilizacidén del ePorfafolio en web (Berna
y otros, 2011), el sistema de aprendizaje mezclado (B-learning) utilizando medios docentes
clasicos de ensenanza y las TIC (Campelo, Lorenzana, Robles, 2011), o la utilizacion de las ya
mencionadas plataformas virtuales para ciertas asignaturas de los grados. En lo que respecta
al portafolios destacamos una experiencia en la Universidad de Barcelona (Fuentes y Sudrez,
2011) que evalua el proceso de aprendizaje del profesorado mediante un Portafolio Docente
en Educacion Superior, persiguiendo la mejora de la calidad en educacion.

Imprescindible es también para una educacion de calidad el desarrollo personal,
equilibrio emocional y la responsabilidad moral de los profesores en el nuevo Espacio Europeo
de Educacién Superior, y, para ello, se propone, entre otras medidas, que los futuros
profesionales de la educacion y los que llevan un breve recorrido docente asistan a los Cursos
de Iniciacion a la Docencia Universitaria para mejorar sus practicas docentes.

Igualmente, se deben tener en cuenta los diferentes contextos de ensenanza-
aprendizaje, asi como las actitudes y la valoracion de los alumnos para el disefio de las nuevas
titulaciones, y saber trabajar en grupos, en equipos, con la posibilidad del trabajo colaborativo
entre los propios estudiantes. Son aspectos a tfener siempre presente en los proyectos
innovadores orientados al nuevo escenario propiciado por el Espacio Europeo de Educacion
Superior, ya que este nuevo espacio de convergencia nos exige una renovacion metodoldgica;
pero, encontramos algunas voces (Ruiz, Aguilar y Gomez, 2011) que nos anuncian la falta de
motivacién del profesorado a realizar estos cambios, por estar la docencia infravalorada por
parte de las agencias de evaluacién del profesorado.

Para evitar esa falta de motivacion en el profesorado, debemos considerar al alumno
protagonista de su propio aprendizaje, que se enfrente a las diversas tareas y resuelva los
problemas integrando su aprendizaje y orientandolo a la accidn, debemos utilizar diferentes
metodologias pensando en el beneficio de nuestros estudiantes, unos beneficios que van mds
alld de los ¢xitos académicos, tal y como demuestran los estudios, investigaciones y
experiencias piloto de las adaptaciones al EEES (Maquildn, Garcia y Belmonte, 2011). En este
sentido, son de especial relevancia las metodologias innovadoras que potencian el trabajo
autodidacta y la utilizacion de las TIC, junto con la reflexion y el espiritu critico, si queremos
construir un espacio innovador y convergente.

Todos sabemos que EEES ha supuesto un gran reto para las instituciones educativas de
educacion superior, por lo que han sido interesantes las aportaciones que nos hablan de
alguna experiencia piloto, como la implementacion de la tutoria entre comparieros (Cieza,
2011). Se trata de un recurso pedagdgico que en ningun momento pretende sustituir a la
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tutoria ejercita por el profesor, sino mas bien supone un complemento, un apoyo
fundamental.

Otras comunicaciones dedicadas a la innovacidon son las referidas a las webs
didécticas, con la utilizacion de videos tutoriales (Sanchez, Mirete y Garcia, 2011), espacios
virtuales que posibilitan tareas de escritura colaborativa, y uso de plataformas virtuales
(Campus Virtual), logrando un mejor acceso a los materiales, compartir contenidos, apuntes,
etc., estas experiencias han conseguido mejorar los resultados académicos y las competencias
de los alumnos gracias al trabajo cooperativo del profesorado implicado.

Para terminar este apartado, destacamos una experiencia de formacién del
profesorado en EEES utilizando las redes sociales (Sosa y Revuelta, 2011), pues, de acuerdo
con los autores, su uso potencia la autonomia, el conocimiento grupal, fomentando la
cooperacion y mejorando la comunicacion.

2.5. Metodologias docentes innovadoras

Como hemos comentado anteriormente, el EEES exige un nuevo replanteamiento en la
concepcion y en la metodologia de la ensenanza universitaria. Desde las distintas
Universidades europeas se intentan ofrecer metodologias mds inclusivas acordes con este
nuevo modelo de ensenanza-aprendizaje, que en ocasiones supone la utilizacion de las TIC,
como la creacidn de un cuaderno bitdcora, un blog, segun comentamos anteriormente, o la
creacion de una red social en el entorno de una asignatura universitaria para un tema
concreto y dirigido a colectivos especificos.

Otras metodologias adecuadas a las nuevas exigencias europeas son aquellas que
apuestan por utilizar en el aula ejercicios de simulacion politica (Enamorado y Penia-Ramos,
2011), que constituyen una herramienta docente de gran utilidad en la resolucién de
conflictos, fundamentalmente utiles en los grados de Ciencias Politicas, como el método de
casos practicos progresivos (De la pena, y otros, 2011).

Igualmente, un fendmeno reciente en el terreno de la formacion docente y que apunta como
una de las metodologias mas innovadoras es la llamada Carpeta Docente (Bozu y Jarauta,
2011), que se estd abriendo camino a pasos agigantados en este nuevo escenario europeo de
formacion del profesorado, pues supone una buena alternativa para la orientacion y mejora
formativa, y esta resultando de gran utilidad.

Pero, como hemos podido comprobar en algunas aportaciones (Maquildn, Garcia Sanz
y Belmonte, 2011), sin la creatividad poco podemos innovar en nuestros centros, pues solo a
través de ella, y partiendo de una reflexion previa, seremos capaces de encontrar soluciones a
los problemas, al tiempo que ponemos en marcha nuevas y mejores practicas educativas.
Claro que, para ello, es imprescindible contar con el apoyo del equipo directivo, y posibilitar
su formacion continua en tales competencias para desarrollar la motivacion personal, la
autoestima, la valoracion de los otros y el liderazgo. Por ello, promover la creatividad debe ser
uno de los propdsitos de la educacidon ya que unos sujetos reflexivos, activos y creativos, son
determinantes para la construccion de nuevos contextos educativos que favorezcan las
metodologias docentes innovadoras.

2.6. Evaluacion del aprendizaje, profesorado y programas

Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimientos de los aprendizajes adquiridos, y
evaluar a los alumnos como a los docentes, es algo a tener siempre presente en este contexto
de formacion permanente. Por ello, destacamos una revision a nivel tedrico de los aspectos
que influyen en el aprendizaje de los estudiantes (Ros, Maquilén y Hernandez, 2011) y su
interrelacion para configurar los enfoques de aprendizaje, utilizando cuestionarios para
identificar las motivaciones y estrategias de los aprendizajes de los estudiantes, la utilizacion
del CEAPS y el Cuestionario de Enfoques de Ensenianza (CEE); asi como la utilizacion del
cuestionario de evaluacion de las Experiencias de Aprendizaje del Alumnado (EPA2), que
resultara de gran utilidad con la implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(Maquilén, Hernandez e Izquierdo, 2011).

Interesante es un estudio en el que se utilizd el cuestionario para evaluar al
profesorado (concretamente participaron 87 profesores en formacion), midiendo la
frecuencia, eficacia y facilidad del uso de cinco estrategias de resolucidn de problemas (Solaz,
Gémez y Rodriguez, 2011), mostrando los resultados que la formacion académica no influye
en el conocimiento metacognitivo sobre resolucion de problemas.

Otra experiencia de evaluacidn a tener en cuenta es la presentada por Gil (2011), en
la que se evaluan las competencias transversales como el trabajo en grupo y el aprendizaje-
autorregulado seleccionando actividades y disenando un sistema de evaluacidon continuada,
sirviéndose de una rubrica de evaluacion y de sesiones de tutoria.
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Por lo sefialado en este apartado, seria conveniente realizar un analisis del concepto de
competencia, de los elementos que integran una competencia, replantearse las actuaciones
docentes como la planificacidn, desarrollo y evaluacion de la ensenanza y elaborar una serie
de propuestas y orientaciones que faciliten el diseno y la aplicacion de un modelo de
evaluaciodn en el ambito académico universitario (Maquildén, Hernandez, y Izquierdo, 2011).

Para concluir esta drea tematica del Congreso, significar que, para evaluar la eficacia
de las nuevas metodologias docentes, es imprescindible partir de un buen diagnostico de la
situacion, para pasar después a observar los cambios producidos.

2.7. Afencion a la diversidad

Importante es plantearnos la necesidad de reflexionar sobre qué tipo de sociedad
queremos construir, cudles son los valores y las senas de identidad que vamos a compartir,
qué futuro queremos dejar a nuestros descendientes y ciudadanos. Y, en este sentido, se han
depositado muchas expectativas y esperanzas sobre la capacidad de la educacién para atender
a la diversidad; y bien es cierto que se estan ofreciendo diversos apoyos para conseguirlo, la
gran mayoria dentro del sistema educativo, pero fuera del aula ordinaria. Por ello, se dice que
nos encontramos en un momento fundamental para fomentar el desarrollo de servicios
destinados a los estudiantes con necesidades educativas especiales, y que obligan a reflexionar
sobre la idoneidad y las posibilidades de adaptaciones curriculares.

Pero, para poder atender y responder adecuadamente a la diversidad, necesitamos que
nuestros profesionales de la educacion se comprometan con la filosofia de la inclusion, y
mejoren su formacion desde los Centros de Profesores, para, mas adelante, proponer Planes de
Actuacion, de mejora, en sus centros correspondientes, y asi poder atender a la diversidad
desde la calidad. Y para aquellos que todavia se encuentran en procesos de formacion
académica universitaria (futuros profesores), es imprescindible, entre otras, el desarrollo de
competencias en dindmicas de grupo como elemento integrador para poder trabajar
eficazmente con alumnos inmigrantes en el aula.

Recordemos que uno de los objetivos principales del sistema educativo, como hemos
dicho anteriormente, es la inclusion socioeducativa del alumnado, garantizando los principios
de normalizacién y de equidad. Por eso, Rodriguez y otros (2011) proponen investigar la
asociacion entre las dificultades encontradas en los estudios, los tipos de necesidad de los
alumnos y los apoyos demandados y recibidos.

Asi, para facilitar la atencion a la diversidad de los alumnos, se apuesta, entre otras
medidas, por la inclusidn en el Proyecto Educativo de Centro, de un Programa de Animacion y
Promocion de la lectura para facilitar el acceso y la comprension de los textos; considerando
los libros y materiales de Lectura Facil como una respuesta a estas necesidades (Martinez y
Escarbajal Frutos, 2011). El acceso a la lectura, junto con una comunicacion eficaz, facilitara
que los alumnos con determinadas caracteristicas no sean excluidos social, afectiva y
laboralmente.

Nos parece interesante, de entre los trabajos presentadosen este bloque, el proyecto
sobre atletismo con jovenes con sindrome de Down, cuya finalidad es mejorar la calidad de
vida de los participantes a través de la prédctica deportiva (Molina, 2011), ya que la filosofia
de la inclusion no soélo busca mejorar el sistema educativo, sino también construir una
sociedad en la que todos sus ciudadanos puedan participar en condiciones de igualdad y
evitar asi, la exclusién social.

2.8. Educacion Interculfural

La diversidad cultural presente en nuestro sistema educativo es reflejo de la realidad
social y cultural de nuestro pais. Los alumnos procedentes de otros paises han supuesto un
reto educativo entre el profesorado que precisa de una formacidon especifica en
interculturalidad para poder responder con calidad a esta situacion. Asi que, apostar por la
formacién del profesorado en interculturalidad y en comunicacion intercultural en un mundo
cada vez mas globalizado puede significar una buena alternativa a los modelos formativos
monoculturales (Escarbajal Frutos, 2011). Y, en este sentido, tratar de suscitar el debate y la
reflexion sobre la necesidad de mejorar la oferta formativa del profesorado en educacion
intercultural (Leiva, 2011) es también tratar de dotar al profesorado de cierta base ética para
reforzar la calidad educativa en nuestros centros.

En este Congreso, y mas concretamente en esta drea tematica sobre interculturalidad,
se han presentado varias comunicaciones fruto de Tesis Doctorales, como la investigacion que
concibe la educacion de una manera abierta, orientada a mejorar la préactica docente y a
construir escuelas inclusivas (Garcia, 2011); o el trabajo presentado por Gil (2011) en el que
se revisa la situacion de interculturalidad en ensenanza primaria en la Comunidad de Madrid,
analizando diversas dimensiones conceptuales, metodoldgicas y organizativas. Destacamos,
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por ultimo, una investigacion sobre las valoraciones interculturales del profesorado de la ESO
(Gonzdlez y De Castro, 2011), que mediante la aplicacién de un cuestionario al que
respondieron una muestra de 133 profesores, de 1os cuales eran mujeres el 54,9% y hombres
el 45,1%, fueron analizadas las actitudes e implicaciones de los docentes sobre las situaciones
personales, sociales, escolares y formativas de la poblacion inmigrante. De las conclusiones
extraemos que la mayoria de los profesores estan de acuerdo en la necesidad de una
formacion intercultural para afrontar las necesidades educativas de los alumnos inmigrantes
en los centros.

2.9. Convivencia, disciplina y violencia en educacion

Se ha podido comprobar a lo largo del CIFOP, y sobre todo en este apartado, la
importancia que tienen los valores democraticos y la participacion comunitaria en los
escenarios escolares. Todos estamos de acuerdo en que debemos hacer un esfuerzo en la
formacion del profesorado para dar a conocer y poner en prdctica la gran cantidad de
recursos y materiales de que disponemos para poder trabajar la convivencia, las culturas y los
valores democraticos en las aulas, por lo que formular el objetivo educativo educacion para
ser ciudadanos no parece nada descabellado (Peird, 2011).

Para conseguir tal objetivo educativo, debemos promover la capacidad humana para
asumir con flexibilidad situaciones limite y sobreponerse a ellas, potenciar la resiliencia,
prevenir la violencia, los futuros conflictos, o el acoso escolar. Y en el caso del acoso,
encontramos una investigacion de Sdnchez y Cerezo (2011) en la que se interviene con el
grupo, ya que desde éste se puede estar dando conductas pasivas y de rechazo a la victima,
apoyando de por si al agresor. Estas actuaciones van dirigidas a favorecer el desarrollo
socioafectivo de los alumnos, asi como a favorecer las relaciones e interacciones de los
diferentes miembros del grupo, generando apoyo y cohesion dentro de ¢l. Como también nos
encontramos una investigacion sobre el acoso, esta vez en el espacio virtual, el llamado
ciberacoso (Giménez y Maquilon, 2011), una forma de acosar en clase mediante el uso
indebido de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion; investigacion que se
realizo con mas de 700 estudiantes en los distintos centros educativos de la Region de Murcia,
tras haber cumplimentado el cuestionario de elaboracion propia CIBERBULL.

Como sabemos estas situaciones de acoso y maltrato, destruyen lentamente la
autoestima y el autoconcepto de la victima, dificultando su desarrollo personal, su integracion
social y su rendimiento académico. Por ello, educar en valores constituye uno de los pilares
educativos en los centros de ensenanza, dada su importancia en el proceso de formacion de las
personas (Maquilon, Mirete, Escarbajal Frutos y Giménez, 2011).

2.10. Aprendizaje y rendimiento académico

Estudiar las relaciones entre variables metacognitivas de aprendizaje, como las
variables volitivas, es fundamental para predecir el rendimiento académico de los alumnos
(Broc, 2011); como lo es una investigacion que hace referencia a la gestion y regulacion del
tiempo en los procesos de aprendizaje de los alumnos (Alonso y Nardiz, 2011). Este tipo de
investigaciones ofrecen al profesorado algunas claves para disefiar una intervencion
psicopedagdgica adecuada a sus diferentes formas de aprender.

De igual modo, en este apartado se intenta ofrecer a la comunidad universitaria
informacion sobre diversos estilos de aprendizaje de los alumnos para tomar medidas
adecuadas, cara a ofrecer una educacion de calidad. Y podemos conocer las variables que
influyen en los procesos de ensefianza-aprendizaje mediante la aplicacion de cuestionarios,
tales como CHAE, o utilizando la herramientas Aprender pensando de Calleja y otros (2011);
todos ellos con la finalidad de ayudar a profesores y alumnos a mejorar su aprendizaje y su
rendimiento académico y personal.

2.11. Educar en el desarrollo humano y sostenible

Antes de comentar este apartado es conveniente subrayar la escasa participacion (1%)
de comunicaciones recibidas. Dicho lo cual, destacamos que la Universidad debe trabajar por
y para la sociedad, no debiendo permanecer como mera transmisora de conocimientos o como
centro de investigacion alejado de la realidad (Gonzdlez y otros, 2011); ello exige educar a los
alumnos universitarios en valores que fomenten el compromiso social y refuercen aspectos
como el aprendizaje autdonomo, cooperativo y por proyectos y, para lograr ese objetivo, el
profesor universitario tendra que reflexionar sobre su actual perfil docente y valorar si es el
adecuado para ayudar a los alumnos a integrarse en una sociedad global.

2.12. Formacion del profesorado y género
A menudo nos preguntamos si realmente los profesores se encuentran preparados

para afrontar los cambios y movimientos sociales; una transformacion como consecuencia,
entre otras, de la diversidad en las aulas o del impacto de las TIC, aspectos ya comentados en
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apartados anteriores. Por esto, estamos convencidos que las acciones educativas de los
docentes deben estar encaminadas a formar personas reflexivas, criticas, solidarias y
comprometidas con los problemas de su entorno.

Para la formacion del profesorado novel, las universidades espafnolas han
implementado en los ultimos cursos académicos una oferta creciente de los programas de
formacion con el fin de fomentar la innovacion docente y conseguir una educacion de calidad
que prepare a los profesores para responder a las nuevas demandas y formen a su vez,
alumnos capaces de luchar por las injusticias (Castro y otros, 2011), como pueden ser las
derivadas de las discriminaciones de género.

2.13. Formacion en investigacion educativa y social

También en esta drea temdtica hemos tenido escasa participacion (1%), pero las
comunicaciones que encontramos son de especial relevancia, como las retlexiones
contextualizadas en un Proyecto I+D, sobre el sentido de la investigacion cualitativa (Sierra y
Gil, 2011) que desarrollaron en Educacion Primaria a través del portafolios del alumnado, o
la comunicacion de Fernandez ,Alcaraz, y Pérez (2011) que hacen un breve repaso por el
fendmeno de la desprofesionalizacion docente, para apostar por la investigacion-accion como
filosofia para potenciar la autonomia de los maestros.

2.14. Educacion y familia

La participacion de las familias en la escuela es un aspecto fundamental para
conseguir una educacion de calidad y un centro inclusivo para todos. Por ello, fomentar la
formacién de padres y madres, de manera presencial o creando un espacio virtual, como la
platatorma familias en red es imprescindible para conseguir un sistema educativo eficaz
(Ramirez, Garcia y Castro, 2011).

Por otra parte, y sin caer en ningun atrevimiento a la hora de explicitar cudles son los
mejores valores que los padres deben ensefiar a sus hijos, las investigadoras Morillas y Mirete
(2011) presentaron una comunicacion resultante de una investigacion en la que se pretendia
conocer la importancia atribuida al respeto y a la tolerancia que se transmiten en las familias,
utilizando un cuestionario dirigido a los progenitores y a los alumnos; concluyendo que estos
valores se transmiten, en el dmbito familiar, correctamente.

Lo anterior nos lleva a concluir este apartado considerando que trabajar
colaborativamente con las familias en los centros educativos proporcionard unos beneficios
académicos y personales en los alumnos de tal magnitud que recomendamos la puesta en
practica de proyectos de mejora, de participacion y de formacion con la participacion de las
familias.

2.15. Educacion superior y mercado de trabajo

La mayoria de paises europeos han emprendido amplias reformas en la educacion
superior con el objetivo de mejorar, entre otras, la competitividad y la movilidad de sus
alumnos y titulados. Estas reformas, tienen en cuenta la relevancia de los mercados en un
mundo cada vez mas globalizado.

Al hilo de todos estos disefios de los nuevos planes de estudio para equiparar
titulaciones y fomentar una educacion centrada en los estudiantes, destacamos que casi 3.000
docentes e investigadores de toda Espafia suscribieron un manifiesto en el que hacian patente
su preocupacion temiendo que las Universidades se pongan al servicio “exclusivo” de las
empresas (Diez, 2011), porque las empresas, como los mercados, sabemos que se orientan por
los costes de produccion, las ventas, las ganancias, la oferta y la demanda, etc; y se
despreocupan mas por los beneficios de sus trabajadores una vez cumplidos los 45 anos.
Algunos estudios que analizan los efectos del desempleo en los adultos (Izquierdo y
Herndndez, 2011) muestran que las consecuencias se hacen mas notables en ese grupo de
edad, y los resultados aconsejan utilizar metodologias especificas desde la orientacion
profesional para ofrecer soluciones y alternativas al desempleo, especialmente en los
colectivos mas vulnerables.

Por ello, fomentar el espiritu emprendedor desde las universidades es algo a tener
siempre presente; el objetivo es despertar la necesidad de generar nuevas ideas y una mayor
implicacién en el aprendizaje y la capacidad de resolver problemas que demanda el mercado
laboral.

En este apartado encontramos también comunicaciones que nos ilustran sobre los
criterios de mercado en el gobierno de las instituciones de formacion del profesorado en Italia
(Espejo y Lazaro, 2011) o el analisis comparativo sobre investigaciones de insercion laboral
del alumnado egresado universitario en Europa, centrando la atencion y comparando entre si
Espana, Reino Unido, Suecia y Finlandia (Ibanez y Gutiérrez, 2011).
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2.16. Educacion y personas mayores

Como bien dicen Alonso y Martin (2011), es posible, deseable y positivo continuar
aprendiendo a lo largo de toda la vida. Por esta razon, cada vez mas nos encontramos aulas de
mayores en las Universidades, y es aqui donde el trabajo cooperativo se plantea como uno de
los principales métodos de ensefianza-aprendizaje para los mayores, porque estos alumnos
adoptan un papel activo en su propio proceso de aprendizaje. Y si ademds utilizamos la
educacion artistica para personas mayores, la literatura, la musica, o la danza, conseguimos la
mejora de la autoestima, la afectividad, la atencidn, la comunicacion y la salud fisica y mental
(Rico, 2011).

Sin duda ya es un hecho totalmente aceptado que las aulas de mayores y los
programas universitarios para mayores, asi como los programas intergeneracionales,
constituyen uno de los marcos mas adecuados para desarrollar la formacion continua
universitaria (Cambeiro y otros, 2011).

Después de este somero recorrido por las comunicaciones presentadas al CIFOP,
somos conscientes de las limitaciones de espacio para reflejar la gran cantidad de trabajos y
tematicas presentados, por lo que es posible que haya quedado sin reflejar alguna que, para
otros analistas, sean imprescindibles. Con esta limitacién contabamos, pero nuestra intencion
ha sido resaltar las que mds se ajustaban al rotulo de cada bloque tematico o destacaban en
¢éstos por alguna caracteristica singular.
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RESUMEN

La igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres ha sido y es un
tema de preocupacion en el desarrollo de los sistemas educativos
formales, ya que es un elemento clave de la equidad. En nuestro pais, los
aspectos mas visibles sobre esta desigualdad estan en recesién, pero no
asi otros elementos pertenecientes al curriculum oculto. La formacion de
profesores y profesoras es una de las claves para acabar con estas
desigualdades, aunque todavia dista mucho de ser un elemento clave ni
en la formacién inicial y ni en la formacidn permanente del profesorado.

PALABRAS CLAVE: Educacién, igualdad, coeducacion,
formacion del profesorado

Teachers’ challenges education for equality

ABSTRACT

Gender equality among women and men has been, and still is a key issue regarding the
development of formal education systems. In some way, it can be seen as the cornerstone of
equity.

Although the most visible gender issues are drawing back in our country, others specially
related to the hidden curriculum are still present.

Teacher’s initial and lifelong training constitute the best tool to minimize the aforementioned
hidden-curriculum-related gender inequalities. However, there is not much done with this
regard in our current teacher’s formal training system.

KEY WORDS: Education, equity, coeducation, teacher education.
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1. INTRODUCCION

Esta ponencia pretender ser un marco donde podamos debatir no solo la persistencia

de las desigualdades de género a lo largo y acho de nuestro sistema educativo a

comienzos del siglo XXI, sino también qué politicas de formacion del profesorado,

inicial y permanente, se estan llevando a cabo o se deberian poner en marcha para

gtajar una situacion que cada vez es menos percibida por las jovenes generaciones de
ocentes.

No obstante, un potente y pionero marco legal desarrollado en nuestro pais en los
ultimos anos! ha puesto sobre la mesa la necesidad de trabajar sobre las desigualdades
en este ambito educativo y, por tanto, ha cuestionado de forma inequivoca la
formacion del profesorado que se venia realizando hasta el momento sobre esta
tematica.

2. LAS DESIGUALDADES DE GENERO EN LA EDUCACION.

En publicaciones anteriores he ido desgranando con mas o menos extension
a}igunos de los elementos fundamentales de las desigualdades de género en los sistemas
educativos, con especial interés a la situacion de las mujeres como alumnas y
profesoras dentro de los mismos (Anguita y Robles, 1994; Anguita, 2003; Diez, Terron
y Anguita, 2006) y como estan afectando los cambios sociales con la introduccion de
las TICs a las ninas y mujeres (Anguita y Ordas, 2000; Anguita y Alario, 2001 y
2004). No obstante, creo que estas referencias y reflexiones sobre las desigualdad de
2énero en la educacion son el marco necesario para abordar dicha problemadtica, ya
que nos situan en los elementos fundamentales que se pueden abordar en la
formacion del profesorado en un momento posterior. Asi que no me resisto a repasar
algunos de los principales elementos de esta desigualdad que hoy, ya en pleno siglo
XXI, siguen mandado a las mujeres mensajes contradictorios e (in)equivocos sobre su
papel en el sistema educativo y en la sociedad que les va tocar construir y vivir.

Algunos de estos elementos perviven en los aspectos mas evidentes y explicitos
del sistema educativo, aunque son en estos aspectos donde se ha producido un avance
mas relevante en la eliminacidon de los elementos sexistas en los ultimos 30 anos en
nuestro pais. Enumeraré alguno de ellos brevemente:

= FEl uso generalizado de un lenguaje sexista: que establece el genérico
masculino, lo cual supone una primacia del género masculino e invisibiliza a
las alumnas en su conjunto:

“Antes de las elecciones se realiza una campana electoral en la que los
candidatos explican sus propuestas para mejorar la vida en el
municipio. Tras las elecciones, los concejales que han sido elegidos por
los ciudadanos se reunen y eligen al alcalde” (Conocimiento del Medio.
3° Primaria, Ed. S.M., 2008)

Como consecuencia de ello “la mente del alumnado identifica por rutina de
un modo inconsciente lo masculino con lo total, al varéon con la persona,
produciéndose la ocultacion de la existencia y de la participacion de las
mujeres y del universo simbolico femenino” (Instituto de la Mujer/Red2
Consultores, 2004, 181-182).

= Materiales educativos y curriculum androcéntrico: Seguin Amparo Moreno el
androcentrismo es  “una teoria que hace referencia a la posicion
predominante del sexo masculino por oposicion a la mujer, pero no un
hombre cualquiera, sino un vardn adulto, blanco, occidental, de clase media y
que se pone en el centro de todas nuestras perspectivas, asimilando lo humano
con este tipo de vardn y dejando en los margenes a el resto de personas que no
tienen esas caracteristicas. Por tanto no solo es una vision sexista sino también
clasista y racista” (Moreno, 1986). El humanismo que se promociona desde
las disciplinas y textos escolares, por tanto, no abarca a todos los seres
humanos sino que “valora como superiores los comportamientos humanos
orientados a ejercer el dominio de unos pueblos sobre otros” (Moreno, 2006:

" Ley de Medidas de Proteccion Integral contra Violencia de Género (L.O. 1/2004 de 28 de Diciembre) y
Ley para la Igualdad Efectiva de Hombres y Mujeres (Ley 3/2007 de 22 de marzo)
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122). Los contenidos de todas las materias que se trabajan en los centros
escolares se basan en este supuesto y asi, existe una clamorosa ausencia de
contenidos referidos a la cultura de las mujeres y las aportaciones que éstas
han realizado en todos los campos cientificos y sociales a lo largo de la historia
y en la actualidad. Todo ello tiene graves consecuencias para las ninas y
mujeres en el sistema educativo (Moreno, 2000) tales como

o el uso y abuso de los estereotipos de género para definir a personas y
acciones realizadas por un sexo u otro:

“Alba ha hecho un collar para su amiga utilizando 15 bolas azules,
20 bolas verdes y 26 bolas rojas ;cudntas bolas tiene el collar?

Javier paga 48 euros al mes por el partido de futbol como pago por
vision jcudnto gasta al cabo de seis meses?” (Matematicas, 3° Ed.
Primaria. Ed. Anaya, 2008)

o el desequilibrio de los materiales que solo presentan un punto de vista
y olvidan otros: valoran de forma desequilibrada las relaciones de
poder politico, econdmico social dejando fuera a colectivos como la
infancia, las mujeres, las personas ancianas o las sometidas a esclavitud
y sobrevaloran las actividades realizadas por los hombres;

“Antes de las elecciones se realiza una campana electoral en la que
los candidatos explican sus propuestas para mejorar la vida en el
municipio. Tras las elecciones, los concejales que han sido elegidos
por los ciudadanos se reunen y eligen al alcalde” (Conocimiento del
Medio. 3° Primaria, Ed. S.M., 2008)

o la sensacidn de irrealidad que tiene las ninas al percibir una
informacién suplementaria de los hombres mientras que reciben muy
poca de la realidad familiar, social o laboral de las mujeres actuales,
ignorando u ocultando muchas de sus actividades, lo cual tiene
importantes repercusiones, sobre todo en la autoestima de las mismas:

“La poblacion se divide en dos grupos:

* Poblacion activa: es el conjunto de personas que estan en edad y
situacion de trabajar. Cuando una persona de la poblacion activa
no tiene trabajo se dice que esta parada o desempleada.

* Poblacidn no activa: conjunto de personas que por su edad o
estado de salud no pueden trabajar. Son los ninos, los jubilados y
los enfermos” (Conocimiento del Medio. 3° Primaria, Ed. S.M.,
2008)

o la fragmentacion con que las ninas perciben la realidad, ya que pocos
textos hacen referencia a las aportaciones historicas y actuales de las
mujeres en todos los campos cientificos y cuando lo hacen es un
anadido inconexo y puntual al texto bésico.

El problema de los materiales escolares es que estamos en una fase donde ya hemos
detectado el problema (Blanco, 2000), pero la intervencion es mds bien escasa y “la
erradicacion de los contenidos sexistas en el material escolar en Espana dista de ser
una meta alcanzada” (Instituto de la Mujer/Red2 Consultores, 2004, 182).

Distribucion estereotipadas de las ninas y mujeres estudiantes en diferentes
ramas y estudios del sistema educativo: Es lo que con muy buen criterio la
profesora Pilar Ballarin (2008) ha denominado “la cortina de humo”, una
imagen que nos permite visualizar que, debido a la mayoritaria participacion
de las mujeres en los sistemas educativos (véase el Cuadros 1y 2), éste mismo
efefcto nos dificulta ver las situaciones de discriminacion y desigualdad que
sufren.
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Cuadro 1. Alumnado que se tituld en los diferentes niveles del sistema

educativo no universitario. Curso 2006/07.

ALUMNADO QUE TERMINO LOS ESTUDIOS.  rota

CURSO 2006/07 Mujeres
EDUCACION PRIMARIA 404.199 195.665 (48’4%)
162.121
Graduado en Educacién Secundaria - E.S.O. 303.685 (53°38%)
114.003
Bachillerato 199.084 (57°26%)
38.988
F. P. - Ciclos Formativos Grado Medio 73.734 (52°87%)
F. P. - C.F. Grado Superior (Técnico 40.251
Superior 75.279 (53°46%)

Fuente: Ministerio de Educacion y Cultura.
Cuadro 2. Alumnado graduado en Primer y Segundo ciclo de

Universidad. Curso 2007/08.

ATumnado graduado en 1° y 2° TOTAL

ciclo universidad. Curso 07/08 Mujeres

Total 165.553

101.939 (61°59%)
Politécnica de Catalunya 4.370 1.229 (281%)
Politécnica de Madrid 3.651 1.287 (35°2%)
Politécnica de Valencia 4.141 1.721 (41°5%)

Fuente: Ministerio de Educacion (2009)

A pesar del acceso generalizado de ninas y mujeres a todos los ambitos y ramas de estudio,
esto no quiere decir que se haya conseguido la igualdad real, ya que todavia la socializacion y
los estereotipos hacen que las mujeres no hayan accedido en el mismo nivel que los varones a
ciertos estudios, como es el caso de muchos ciclos formativos de la Formacioén Profesional
(Véase Cuadro 3) o de los estudios relacionados con las Ingenierias y las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion en la Universidad, donde las estudiantes no superan el 30%
de la matricula en ningun caso, siendo una situacion sostenida en el tiempo desde los afios
80, exceptuando los casos de la Ingenieria Agricola y la Ingenieria de Disenio Industrial
(Cuadro 4).

Cuadro 3. Alumnado que termind Ciclos Formativos de Grado Medio.

Curso 2006/07.

TOTAL
CICLOS

Total Hombres Mujeres
TOTAL 73.734 34.746 38.988
ACTIVIDADES AGRARIAS 1.353 1.154 199
ACTIVIDADES FISICAS Y DEPORTIVAS 1.189 786 403
ACTIVIDADES MARITIMO-PESQUERAS 313 292 21
ADMINISTRACION 17.784 3.837 13.947
ARTES GRAFICAS 752 466 286
COMERCIO Y MARKETING 3.611 984 2.627
COMUNICACION, IMAGEN Y SONIDO 696 334 362
EDIFICACION Y OBRA CIVIL 225 214 11
ELECTRICIDAD Y ELECTRONICA 7.857 7.723 134
FABRICACION MECANICA 3.021 2.964 57
HOSTELERIA Y TURISMO 3.155 1.639 1.516
IMAGEN PERSONAL 5.507 112 5.395
INDUSTRIAS ALIMENTARIAS 364 181 183
INFORMATICA 3.415 2.949 466
MQD%?A H NEU%LE SERVICIOS A LA i oY °°
MANTENIMIENTO Y SERVICI L
PREDT%CCIOEN o p vEeULs 2.751 2.725 26
MANTENIMIENTO DE VEHICUL
AUTOPROPULSADOS 6.135 6.073 62
QUIMICA 842 320 522
SANIDAD 12.485 1.129 11.356
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SERVICIOS SOCIOCULTURALES A LA
COMUNIDAD

TEXTIL, CONFECCION Y PIEL
VIDRIO Y CERAMICA

Fuente: Ministerio de Educacion (2009)

1.362

929
21

1.278

94
5

Cuadro 4. Porcentaje de mujeres matriculadas en los diferentes estudios

superiores del drea de Ingenieria. Cursos 1999/2000 y 2006/07

1999- 2006~
Curso Académico 00 07

TOTAL 24,87 24,69
Arquitectura Técnica 33,91 36,49
Ing. Téc. Aeronautica 24,38 23,18
Ing. Téc. Agricola 43,19 42,09
Ing. Téc. Diseno Industrial 37,72 46,41
Ing. Téc. Forestal 37,78 37,91
Ing. Téc. Industrial 18,62 18,50
Ing. Téc. Informdtica de

Gestion 21,78 22,74
Ing. Téc. Informdtica de

Sistemas 16,19 11,91
Ing. Téc. Minera 21,74 26,63
Ing. Téc. Naval 18,33 22,56
Ing. Téc. Topografica 31,30 33,93
Ing. Téc. de Obras Publicas | 27,99 30,94
Ing. Téc. de

Telecomunicacion 19,11 21,90
Marina Civil (Dipl.) 19,80 16,11

Fuente: Ministerio de Educacion (2009)

A ello hemos de anadir que los estereotipos siguen vigentes para chicos y chicas en la eleccidon
académica en el resto de ramas y dreas de estudios superiores (véase el elocuente Cuadro 5

con la secuencia temporal del porcentaje de matricula de las mujeres).

Cuadro 5. Porcentaje de mujeres matriculadas en los diferentes estudios de
diplomatura y licenciatura universitaria. Cursos 1999/2000 y 2006/07

1999~ 2006-
Curso Académico 00 07

Biblioteconomia y
Documentacion 71,15 68,71
Cc. Empresariales 52,90 53,56
Educacién Social 84,40 80,27
Enfermeria 83,84 83,67
Estadistica 51,65 52,35
Fisioterapia 64,76 65,84
Gestion y Admon. Publica 63,96 60,76
Logopedia 91,90 90,45
Maestro/a 72,77 74,04
Nutricién Humana y
Dietética 84,30 84,68
Optica y Optometria 65,93 69,89
Podologia 65,42 66,67
Relaciones Laborales 66,50 66,07
Terapia Ocupacional 85,71 88,19
Trabajo Social 85,70 81,82
Turismo 75,75 74,17
Admon. y Direcc. de
Empresas 49,90 52,93
Antropologia Social y
Cultural 70,14 66,45
Bellas Artes 61,67 65,49

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 43-51

47



Rocio Anguita Martinez

Bioquimica 58,86 64,31
Cc. Actividad Fisica y

Deporte 27,18 25,35
Cc. Actuariales y

Financieras 47,26 52,27
Cc. Ambientales 60,80 57,13
Cc. Bioldgicas 63,41 65,49
Cc. Economicas y

Empresariales 44,77 52,30
Cc. Fisicas 29,45 30,02
Cc. Geologicas 50,84 50,42
Cc. Matemadticas 52,06 50,09
Cc. Politicas y Sociologia 60,80 46,00
Cc. Politicas y de la

Admon. 53,75 47,50
Cc. Quimicas 58,61 61,25
Cc. de la Informacién 53,59 52,40
Cc. del Mar 58,57 66,38
Ciencia y Tec. Alimentos 67,48 78,05
Ciencias y Técnicas

Estadisticas 54,31 54,10
Comunicacién Audiovisual | 55,06 58,66
Derecho 55,83 55,36
Documentacion 71,85 72,14
Economia 46,43 45,98
Enologia 49,34 45,28
Farmacia 72,76 69,88
Filologia 74,59 73,54
Filosofia 42,11 39,35
Geografia 41,11 3545
Historia 47,65 43,77
Historia del Arte 72,69 74,98
Historia y Cc. de la Musica | 62,60 57,25
Humanidades 61,12 60,95
Invest. y Téc. de mercado 49,39 51,52
Linguistica 71,88 70,57
Medicina 65,80 70,32
Odontologia 60,08 65,09
Pedagogia 80,82 82,57
Periodismo 63,14 64,38
Psicologia 75,30 76,39
Psicopedagogia 80,03 81,26
Publicidad y Relaciones

Publicas 69,45 69,67
Sociologia 61,04 58,07
Teoria de Lit. y Lit.

Comparada 69,36 63,30
Traduccién e

Interpretacion 81,46 80,61
Veterinaria 60,01 68,58

Fuente: Ministerio de Educacién (2009)

Distribucion estereotipada de las profesoras por los diferentes niveles y ramas del
sistema educativo. Constituyen la inmensa mayoria del profesorado en los niveles de
educacion infantil y primaria y la ensefianza de idiomas, mientras que en las
ensefianzas técnicas apenas rebasan el 35% (Cuadro 6).
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Cuadro 6. Distribucién por sexo del profesorado en niveles no universitarios.
Curso 2007/2008

Nivel de ensefianza % Mujeres | %
Hombres
Maestras/os 76’7 23’3
Profesorado Secundaria 56’3 43’7
Profesorado Técnico FP 38’1 61’9
TOTAL 68’6 314

Fuente: Ministerio de Educacion (2009)

Otros aspectos de la discriminacion de las mujeres tienen que ver con elementos menos
evidentes, mds sutiles y, por ello, mds dificiles de detectar, ya que se centran en el marco de
las discriminaciones en el trato a las alumnas frente a los alumnos (Simoén, 2000 y 2008) y los
procesos de relacion estereotipados en funcidn del sexo dominados por la sobrevaloracion y
aceptacion acritica de la cultura masculina tradicional (Rodriguez y Garcia, 2009; Sanchez e
Iglesias, 2008): la idea cosificada desde la escuela de la complementariedad de los sexos y el
fomento y la permisividad ante un estricto comportamiento sexual estereotipado (Ballarin,
2008: 170-171).

Por ultimo, no podemos olvidar que hay elementos que todavia no han entrado en el
curriculum oficial de nuestras escuelas y que tienen que ver con las aportaciones de las
mujeres a la construccidon del mundo, tales como la educacion afectivo-sexual y el aprendizaje
del manejo de las actividades reproductivas (cuidados de infancia y ancianos y conocimientos
de auto-suficiencia y responsabilidad familiar como lavar, cocinar, limpiar,...). Estos
conocimientos han pertenecido al mundo de lo privado y no logran tener categoria de
conocimientos relevantes para toda la humanidad, ni para la formacion de nuestros ninos y
ninas (Ballarin, 2008: 182). En esta misma linea, tampoco ha entrado en el curriculum
escolar abordar la violencia de género de forma explicita, al seguirse considerando un
problema privado en ambito escolar (Valls y otros, 2009).

3. LA FORMACION DEL PROFESORADO SOBRE GENERO.

La formacion del profesorado sobre las desigualdades de las mujeres y desde una perspectiva
de género ha sido una asignatura pendiente en nuestro pais, tanto en lo referido a la
formacion inicial como a la formacion permanente y ello debido a la invisibilidad de esta
problematica para una gran parte del profesorado en ejercicio (Instituto de la
Mujer/Red2,2004). En este caso, se trata de un circulo vicioso que sélo se puede romper
mediante la formacion: no hay formacién porque no hay demanda de la misma y no hay
demanda de formacion porque sin ella se ignora la problematica y se cree, en términos
generales, que la igualdad entre chicos y chicas ha llegado a las aulas.

No obstante, han surgido multiples iniciativas desde el profesorado en ¢jercicio elaborando y
llevando a cabo proyectos de innovacion centrados en la coeducacion, pero que no han tenido
suficiente apoyo para darles continuidad en el tiempo ni la difusion como buenas practicas
educativas hacia el resto de la comunidad educativa. Este rasgo de no continuidad han tenido
también las politicas institucionales que se han llevado a cabo en el marco de la formacién
permanente y los centros de profesorado a lo largo y ancho de la geografia espafiola, tanto por
las administraciones educativas como por los institutos de la mujer estatal y autondmicos
(Diaz de Grenu, 2010).

Todas estas iniciativas son loables, pero se tornan en anecddticas en el marco de la formacién
del profesorado, al ser su cardcter no obligatorio, sin implicaciones de toda la comunidad
educativa y sin continuidad, como deciamos anteriormente. Nos han servido para tener los
primeros materiales educativos no sexista en muchas de nuestras materias escolares
tradicionales y para mostrar que es posible abordar la desigualdad de género desde el marco
de nuestras aulas y centros, pero no para convencer a toda la comunidad educativa de la
necesidad de su extension y generalizacion.

Por todo ello, sigue siendo necesario plantear una formacion del profesorado reglada desde la
perspectiva de género. En el campo de la formacion inicial tenemos la oportunidad de poner
en marcha nuevos planes de estudio en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior
apoyados en la Ley de Igualdad entre Mujeres y Hombres de 2007 y con una directriz clara en
la Guia realizada por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y la Acreditacion
(ANECA), que se ofrece a las instituciones universitarias como instrumento de apoyo para la
elaboracién de la memoria de los nuevos planes de estudio de Grado y Posgrado. No obstante,
unas indicaciones genéricas y poco claras nos estan llevando a que los temas del tratamiento
de la igualdad entre mujeres y hombres queden relegados a su tratamiento “de forma
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transversal” y poco explicita en los nuevos planes de estudio de las titulaciones de maestra/o y
de profesorado de secundaria que se estan poniendo en marcha. De esta forma, nadie se hace
cargo explicitamente de tratar estos asuntos y todo queda en una nebulosa dificil de concretar
en los curriculums de las materias. Tampoco los medios de comunicacién de corte mas
conservador ayudan a visualizar esta problematica cuando tratan en tono de sorna las
reclamaciones de la ya extinta Ministra de Igualdad en el Parlamento Espanol (ABC-
26/03/2010; EL MUNDO- 26/03/2010).

La clave y el reto siguen estando en ofrecer a los nuevos profesores y profesoras formacion
suficiente y de forma completa (Pérez Carracedo, 2006) para que entiendan que el reto de la
igualdad es una necesidad social que no permite mas aplazamientos en el campo educativo, ya
que desde ese contexto podemos influir en las vidas y las visiones de las nuevas generaciones
de forma definitiva.

REFERENCIAS

ABC (2010) “Aido quiere que el feminismo sea una asignatura obligatoria en la Universidad”
(26/03/2010)

ANGUITA, Rocio (Coord.) (2003). Las mujeres en la Universidad de Valladolid. Valladolid:
Servicio de Publicaciones de la U.Va.

ANGUITA, Rocio y ALARIO, Ana I (2001). “Las mujeres, las nuevas tecnologias y la
educacion. Un camino lleno de obstaculos”. En: Area, Manuel (Ed.) Educar en Ila sociedad de
la informacion. Bilbao: Descleé Brouwer, pp.215-248.

ANGUITA, Rocio y ALARIO, Ana 1. (2004). “Mujeres y educacion en la era digital ;nuevas
oportunidades para la igualdad?” Red Digital, 5.

ANGUITA, Rocio; ORDAS, Estela (2000). “Las alumnas ante los ordenadores en las aulas”.
Comunicar, 14, 218-224.

ANGUITA, Rocio; ROBLES, Victoria (1994). Informe de la presencia de las alumnas de la
Universidad de Granada, 1983-1992. Granada: Servicio de Publicaciones de la Universidad
de Granada. Coleccidén Feminae.

ANGUITA, Rocio; TORREGO, Luis M. (2009). “Género, educacion y formacion del
profesorado: retos y posibilidades”. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado,
64, 17-26.

BALLARIN, Pilar (2008). “Retos de la escuela democratica” En Rosa Cobo (Ed.) Educar en la
ciudadania. Perspectivas feministas. Madrid: Los Libros de la Catarata, pp. 151-186.

BLANCO, Nieves (2000). EI sexismo en los materiales educativos de la E.S.O. Sevilla: Instituto
Andaluz de la Mujer.

DIAZ DE GRENU, Sofia (2010) Discriminacion o igualdad. La educacion en el respeto a la
diferencia a través de la ensefianza de la Historia. Segovia: Tesis Doctoral inédita. Universidad
de Valladolid.

DIEZ, Enrique; TERRON, Eloina; ANGUITA, Rocio (2006) La cultura de género en las
organizaciones escolares: Motivaciones y obstdculos para el acceso de las mujeres a los
puestos de direccion. Barcelona: Octaedro.

EL MUNDO (2010) “Aido quiere que el feminismo sea materia troncal” (26/03/2010)

INSTITUTO DE LA MUJER/ RED2 CONSULTORES (2004). Estudio para conocer la situacion
actual de la educacion para la igualdad en Esparia. Madrid: Instituto de la Mujer. [Disponible
en: http://www.educarenigualdad.org/upload/Doc_15_red2red.pdf]

MINISTERIO DE EDUCACION (2009). Datos y cifras. Curso escolar 2009/2010. [Disponible
en: http://www.educacion.es/mecd/estadisticas/educativas/dcce/Datos_Cifras_web.pdf]

MORENO, Amparo (1986). El arquetipo viril protagonista de la historia. Barcelona: LaSal.

MORENO, Amparo (2006). “Mas alld del género: aportaciones no-androcéntricas a la
construccion de un humanismo plural”. En: Carmen Rodriguez (Comp.) Género y curriculum.
Madrid: Akal, pp. 103~130.

MORENO, Emilia (2000). “La transmision de modelos sexistas en la escuela”. En: Miguel A.
Santos (coord.) El harén pedagdgico. Barcelona: Grao, pp. 11-32.

PEREZ CARRACEDO, Lola (2006). “Por la plena integracion de los estudios de las mujeres,
feministas y de género en el espacio europeo de educacion superior”. El periodico feminista,
12 de enero de 2006. [Consultado el 10 de julio de 2010 en:
http://www.mujeresenred.net/spip.php?article459]

50 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 43-51



El reto de la formacién del profesorado para la igualdad

RODRIGUEZ NAVARRO, Henar; GARCIA MONGE, Alfonso (2009) “Asimilacién de codigos de
género en las actividades de recreo escolar” Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 64, 59-62.

SANCHEZ BELLO, Ana; IGLESIAS GALDO, Ana (2008). “Curriculum oculto en el aula:
estereotipos en accidén”. En: Rosa Cobo (Ed.) Educar en la ciudadania. Perspectivas feministas.
Madrid: Los Libros de la Catarata, pp. 123-150.

SIMON, M. Elena (2000). “Tiempos y espacios para la coeducacion”. En Miguel A. Santos
(coord.) El harén pedagogico (pp.33-51). Barcelona: Grao.

SIMON, M. Elena (2008). Hijas de la igualdad, herederas de injusticias. Madrid: Narcea.

VALLS, Rosa; y otros (2009) “Prevencion de la violencia de género en las universidades:
valoracion de la comunidad universitaria sobre las medidas de atencion y prevencion”.
Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 64,41-58.

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 43-51 51






REFERENCIA: Herndndez Abenza, Luis, Herndndez Torres, Carmen (2011). Hacia un modelo
dindmico y eficiente de formacién del profesorado. REIFOP, 14 (1), 53-66. (Enlace web:
http//www.aufop.com - Consultada en fecha (dd-mm-aa):

Hacia un modelo dindamico y eficiente de formacion del
profesorado

Luis HERNANDEZ ABENZA
Carmen HERNANDEZ TORRES

Facultad de Educacion - Universidad de Murcia

Correspondencia:
Luis Hernandez Abenza
Carmen Hernandez Torres
Facultad de Educacion
Universidad de Murcia

Email: abenza@um.es

Recibido: 02/02/2011
Aceptado: 17/03/2011

RESUMEN

El contexto actual de la ensefianza, caracterizado por los importantes
cambios e innovaciones realizadas ultimamente, demanda del
profesorado, como elemento fundamental del cambio educativo, unas
pautas de accion y un rol que contribuyan a preparar a las alumnas y
alumnos para comprender la sociedad en la que se desenvuelven, asi
como a desarrollar la capacidad de analizar criticamente su entorno. Para
ello es importante procurar, desde la escuela, que acontezca una
interaccion significativa con su vida, experiencias y entorno cotidiano.

En este sentido se desarrollan en esta ponencia varios planteamientos,
como ¢para qué se educa a una persona a lo largo de la ensefianza
infantil y obligatoria?, écdmo ensefiar el contenido para que el alumnado
lo aprenda significativamente? o équé formacion debe de adquirir el
profesorado de educacion obligatoria para responder a los sobre las
experiencias de formacion e innovacion en educacion infantil y
obligatoria.

PALABRAS CLAVE: Formacién del profesorado, educacién no

universitaria, ambitos de formacidn, innovacion.

To a dynamic and efficient model of training of the teachers

ABSTRACT

The current context of education, characterized by major changes and innovations made
lately, makes teachers as the key to educational change, have a role that will help prepare
students to understand the society in which they operate. In this regard, we develop in this
paper several approaches, why educate a person in childhood and compulsory education,
how to teach content so that students learn significantly? or what kind of training of teachers
should acquire to meet these needs. Issues such as the response will allow us to reflect on the
experiences of training and innovation in non-university education.
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1. INTRODUCCION

El contexto general de la ensefianza en el que estamos inmersos, caracterizado por los
importantes cambios e innovaciones realizadas ultimamente, tanto en los contenidos como en
la estructuracion de los diversos niveles educativos, y mds concretamente en la etapa de
educacion obligatoria, demanda del profesorado, como elemento fundamental del cambio
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educativo, unas pautas de accidon y un rol que contribuyan al aprendizaje significativo de los
contenidos, asi como a potenciar y favorecer el protagonismo real de los alumnos y alumnas
en el proceso de construccion de dicho aprendizaje. Igualmente, y como meta mas general,
debe contribuir a prepararlos para comprender la sociedad en la que se desenvuelven, asi
como a desarrollar la capacidad de analizar criticamente su entorno.

Un requisito importante para que los alumnos y alumnas se embarquen en esta linea de
accion educativa es el de procurar, desde la escuela, que acontezca una interaccion
significativa con su vida, experiencias y entorno cotidiano, de tal forma que el proceso de
ensefianza en el aula se inicie y desarrolle continuamente desde y a través de esa interaccion,
clarificando y profundizando en todos los elementos y aspectos que la van caracterizando. En
este sentido, es interesante reflexionar brevemente sobre la interaccion de los elementos
humanos y los procesos que acontecen en el aula, de tal forma que podemos considerar ésta
como un sistema activo y dindmico constituido por tres elementos fundamentales: el contenido
objeto de ensenanza, el alumno y el profesor, que interaccionan entre si en un contexto
socioeducativo determinado (figura 1).

Conftexto socioeducativo

: procesos que acontecen fruto de la interaccion entre los elementos A: alumnos;
P: profesor; C: contenido objeto de ensenanza y de aprendizaje

Figura 1

La interaccion mds evidente que se da en el aula es entre profesor y alumnos, aparte de la
interaccion entre los propios alumnos que no aparece directamente reflejada en el triangulo
ilustrativo. Los procesos implicados en dicha interaccion son los de ensenanza (flecha que va
de profesor a alumno), mas visible y manifiesto, y el proceso de aprendizaje (flecha que va de
alumno a profesor), proceso interno para el que necesitamos estrategias de evaluacion para
saber como va transcurriendo. Para comprender las otras interacciones (A y C; Py C), tal vez
no tan evidentes, consideremos los siguientes planteamientos:

* Planteamiento 1: ;Para qué se educa a una persona a lo largo de la ensenanza infantil y
obligatoria?

Todas las consideraciones en torno a esta cuestion participan, en un nivel general, de la
afirmacién de que a la persona se le educa en esta etapa para ser formado e integrado como
ciudadano en un marco cultural previamente organizado (Coll, 1987). Para atender a este fin
tan funcional hemos de polarizar al mismo todos los objetivos generales de los distintos niveles
educativos, asi como los contenidos y actividades planteadas en las diferentes areas de
conocimiento y disciplinas implicadas en el marco oficial de la educacion obligatoria. Desde el
inicio de su formacion como profesor, el profesorado de estos niveles debe de tener presente
esta finalidad, para evitar asi que caiga en la idea equivocada de que tiene que formar a
pequenos matematicos, gedgrafos, lingiiistas, cientificos o tecnodlogos, sino que asuma
claramente el fin mas operativo y marco de la ensenanza obligatoria: formar futuros
ciudadanos que sean autdénomos y capaces de contribuir a mejorar la sociedad en la que estan
inmersos.

De acuerdo con esta finalidad, adquiere sentido que una interaccion deseable que acontezca
en el aula es entre el alumno y el contenido de ensenanza (interaccion entre A y C), de tal
forma que a lo largo de toda la educacion obligatoria el alumno pudiera perder gradualmente
la dependencia del profesor en su proceso de aprendizaje y lograra en lo posible adquirir los
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mecanismos que le permitan aprender de forma cada vez mas autdonoma, interaccionando
directamente con el contenido objeto de aprendizaje. Objetivo tal vez demasiado ambicioso
pero que el simple hecho de predisponer al alumno en esa direccidn, puede contribuir de
forma notable a conseguirlo.

Planteamiento 2 ;Qué tienen que aprender las personas en formacion sobre el contenido
objeto de ensenanza?.

En este sentido y relacionando este planteamiento con la pregunta del planteamiento 1,
tendriamos que tener claro qué debe saber un “ciudadano medio” sobre el contenido objeto de
ensenanza. Independientemente de las caracteristicas del contenido en cuestién, creemos que
se deberia resolver su aprendizaje abordando los siguientes niveles de adquisicion:

~ Formacion cultural basica sobre el contenido.
~ Problemas reales, en el entorno cotidiano, relacionados con el contenido a aprender.

~ Entender las noticias de los medios de comunicacién sobre tematicas relacionadas con el
contenido.

Planteamiento 3: ;Como enseriar el contenido para que el alumnado lo aprenda
significativamente? (relacionado con la interaccidon entre Ay P)

Puesto de manifiesto la problematica sobre el sentido de la ensefianza y qué ensenar en estos
niveles, otro problema mas cotidiano en su formacion es el desarrollo de un proceso de
ensefianza que realmente sea eficaz y que esté acorde con el proceso de aprendizaje de los
alumnos. Es interesante observar que esta problematica, relacionada con la cuestion ;como
ensetiar?, asi como los posibles recursos para solucionarla, no es actual y acompana al sistema
educativo desde hace tiempo, estando también presente en las reformas educativas que, de
forma sucesiva en el tiempo, han acontecido en los diversos paises del mundo. Basta citar que
ya Rene, en el ano 1921, decia que “es de sentido comun que para educar ha de estudiarse,
mas que libros, la naturaleza del educando...y que para lograr que el nifo quiera lo que de ¢l
queremos, es menester que comencemos por entender y ofrecerle lo que él quiere”.
Trasladados a una época mds reciente, esta misma idea es expresada por Ausubel (1974) en el
sentido de que hay que ensefiar en consecuencia a como el alumno aprende.

El problema para el profesor se concreta pues en que alguien le ensefie a ejercer la capacidad
de descifrar e incorporar en su docencia esa idea clave de “entender la naturaleza del
educando...” y “ensefiar en consecuencia...”, y, sobre todo, que tenga siempre presente que
para desarrollar en el aula el proceso de ensefianza con esas caracteristicas, nunca habra una
“receta” unica y comun para llevarlo a cabo, sino que dependera del contexto inicial con el
que se encuentre en su entorno educativo y del “perfil” de ideas y de experiencias previas de
sus alumnos. Por todo ello una primera conclusion inicial para empezar a trabajar en ella,
seria la de pensar que el aprendizaje mas importante que el profesorado deberia adquirir en
su formacion inicial es el de saber ejercer la capacidad de toma de decisiones en y durante su
futura practica educativa.

Planteamiento 4: ;Qué formacion debe de adquirir el profesorado de educacion obligatoria
para responder a los planteamientos anteriores? (relacionado con la interaccion entre C y P) -

En el inicio de la segunda década del siglo XXI es evidente los cambios econdmicos, sociales y
culturales que estan aconteciendo y en los que resalta el crecimiento exponencial en la gestion
y difusion de la informacién y del conocimiento, asi como los puntos de inflexion tanto en la
economia mundial como en el modelo de sociedad deseable. Este proceso dinamico de cambio
generalizado repercute significativamente en la forma y calidad de vida de las personas por lo
que se hace necesario integrarlo en el sistema educativo de la sociedad en la que viven y, por
consecuencia, en la formacidn del profesorado de los diversos niveles educativos,
especialmente en el dmbito de la formacion del profesorado de educacion obligatoria.

Frente a esta evolucion continua de la sociedad, en la que tan importante es la adquisicion de
competencias profesionales y habilidades para desenvolverse en el mundo cotidiano actual
como adquirir la capacidad y disponibilidad para irlas modificando en el tiempo, el sistema
educativo y el profesorado en general no pueden permanecer ajenos y han de estar siempre
preparados para incorporar al aula las caracteristicas mas importantes de esa construccion
dindmica de la sociedad y del mundo en el que conviven tanto ellos como sus alumnos.

Estos nuevos retos en la ensenianza, hacen pensar en la necesidad de una formacioén inicial del
profesorado que ayude a los futuros profesores a afrontar con éxito dichos retos y a saber
tomar decisiones sobre la ensefianza de posibles nuevas competencias ciudadanas que tal vez
no existian en el tiempo de su formacion inicial, con lo que la segunda conclusion en la que
deberiamos empezar a trabajar, es que el aprendizaje y la formacion son dos tareas que han
de realizarse de forma continuada durante toda nuestra vida profesional, de tal modo que a la
formacion inicial debe seguir una formacion continua que responda a las mismas exigencias
en cuanto a los retos planteados, pero atendiendo a las diferencias especificas que implica
cada tipo de formacion.
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Seria interesante resumir brevemente las respuestas de instituciones y agentes educativos,
respuestas evidenciadas desde una percepcion de la situacion cotidiana y real, frente a todas
estas problemadticas relacionadas con la formacion del profesorado:

* Respuesta del marco oficial:

~ Del curriculo de educacion obligatoria: Sucesivas reformas educativas, mas o menos
diferentes en el fondo y en la forma, tratando de responder en principio positivamente a las
problematicas de la ensefianza pero en las que siempre ha primado el componente politico
diferenciado frente al consenso educativo necesario para la formacién de las personas.

~ Del plan de estudios de titulaciones sobre formacion del profesorado: En general, planes de
estudio para las titulaciones sobre formacion del profesorado con referentes comunes a nivel
nacional pero no suficientes para evitar la diversidad de planes de estudio para una misma
titulacidn, con aspectos diferentes en los contenidos curriculares y en la metodologia para su
ensefianza, en funcién de la universidad en la que se imparte.

*

Respuesta del profesorado:

~ Profesores y centros de educacidon obligatoria: Receptores, junto a sus alumnos, de las
sucesivas reformas, en cuyos disefios no suelen tener protagonismo alguno pero si lo tienen
en las aplicaciones de las mismas, proceso en el que sufren directamente las lagunas y vacios,
normalmente existentes, entre el marco tedrico de la reforma, “impecable” siempre en su
contenido, y el marco real de aplicacion de la misma. En este sentido, suele suceder que la
fuerza e ilusion de su vocacion y formacidn inicia un camino inversamente proporcional a
las dificultades y problemas encontrados en su docencia.

~ Profesores de centros de formacion del profesorado: El diseno del plan de estudios de una
titulacion de formacion del profesorado de una universidad determinada se configura
normalmente en funcion de las referencias establecidas a nivel nacional y teniendo en
cuenta las necesidades especificas de formacion del profesorado de educacion obligatoria,
aunque bien es verdad que el criterio subjetivo y diferenciado de las diversas dreas de
conocimiento de la titulacion toma especial relevancia a la hora de concretar el diseno final
del plan de estudios. En el caso de la formacion del profesorado de educacidon secundaria es
evidente que la problemdtica es mas preocupante y de naturaleza diferente a la formacién de
maestros de infantil y primaria.

*

Respuesta del alumnado

- Respuesta de alumnos de formacion inicial del profesorado: Suelen evidenciar las
carencias encontradas durante su formacion inicial, a veces incluso las plantean con el
interés de contribuir a solucionarlas, pero también es verdad que prevalece en ellos sobre
todo el interés por aprobar la materia y evitar que influya en ello las posibles consecuencias
de las manifestaciones de estas deficiencias. Por otro lado, este interés casi exclusivo por
aprobar, asociado, en algunos casos, a una vocacion poco definida, hace que se genere un
grupo apreciable de futuros profesores que, independiente de su grado de formacién y los
recursos disponibles para su docencia, contribuyen en poca medida a la formacion integral
de los nifios y ninas.

~ Respuesta de alumnos de educacidn obligatoria: no tienen porque dar respuesta, son los
destinatarios sufridores o afortunados de las mismas. La clave es preguntarnos de que forma
podrian ayudarnos a mejorar nuestras respuestas a la problematica de la ensefianza. Seguro
que pueden contribuir a esta tarea y que estan deseando hacerlo.

2. UN MODELO DINAMICO DE FORMACION DEL PROFESORADO:
EXPERIENCIAS DE INNOVACION Y FORMACION

2.1. En busca del modelo de profesor deseable

Una de las problematicas mas evidentes en la formacion inicial del profesorado, tanto desde el
marco de la investigacion educativa como desde el marco real de actuacion docente, es el de
configurar un modelo de formacion que sea eficaz, que contemple los diversos ambitos de
adquisicidn de contenidos, que tenga en cuenta el contexto real de actuacidn y que, en
definitiva, responda a las demandas generadas por las competencias deseables para el
profesorado de educacion obligatoria.

La formacion del profesor a lo largo de la historia ha ido evolucionando como lo han hecho los
conceptos de escuela, de ensefianza, de curriculo, los medios de comunicacion y el sistema
educativo. Todos estos factores, junto a otros, han dado lugar al desarrollo de perfiles profe-~
sionales de la funcion docente. Asi, se habla del profesor como comunicador, como transmisor de
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conocimientos, planificador, técnico.. , perfiles en los que subyace, en cada uno de ellos, una
concepcion de escuela y de ensehianza diferente. Por ello, un modelo de formacion del
profesorado es dependiente de la propia evolucion de la sociedad (Debesse, 1980)

Las propuestas de formacién inicial desarrolladas para la adquisicion de las competencias
profesionales en la docencia de estos niveles, han sido disefiadas, en su mayoria, y orientadas
por la formulacidn de la cuestion ;Qué tipo de profesional deseamos formar?, asi como el
contenido de dichas propuestas ha venido delimitado por la respuesta a dicha cuestion.

La reflexidn al respecto permite plantear algunas caracteristicas que deberian configurar el
modelo deseable de profesor de estos niveles, explicitando los dmbitos que delimitan dicha
formacion y las principales interacciones que se deben de dar entre ellos (Herndndez Abenza,
1993; Mellado, 1999), teniendo en cuenta que desde el inicio de la formacidén del
profesorado, estos Ambitos y sus interacciones son poco consistentes y hay que darles sentido y
dotarlos de contenidos a lo largo de la formacion de los futuros profesores de educacion
obligatoria (figura 2):
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El conjunto de estas caracteristicas invita a pensar en una formacion que participe de
diversos dmbitos, con una propuesta disciplinar que contemple la formacion sobre el
contenido, la formacién didéctica y la formacidn en el ambito profesional. Ejemplificando con
un contenido concreto, como puede ser “la contaminacion del agua”, deberiamos de pensar
en una propuesta disciplinar que abarque el conocimiento de contenidos (conceptos,
procedimientos y actitudes) relacionados con el tema de contaminacion (formacién sobre el
contenido), el conocimiento de estrategias, planteamiento de objetivos, actividades y recursos
diddcticos para su ensenanza (formacién didactica) y, finalmente, darles la oportunidad de
conocer como se ensefia en la escuela aspectos sobre contaminacion de rios y aguas en
general, asi como de que experimenten personalmente las dificultades y problematicas que
aparecen en la ensenanza y aprendizaje de dichos contenidos (formacion en el ambito
profesional).

En base a este modelo general de formacion deseable del profesorado de educacion
obligatoria, y mds concretamente en funcion del grado de prioridad que se le ha asignado a
las diversas interacciones entre los tres dmbitos de formacién citados, han surgido, de una
forma u otra, la mayoria de las propuestas de formacion a lo largo de éstas ultimas décadas,
aunque los resultados que se obtienen son muy diversos en funcion de las variables concretas
que acontecen en el contexto real en el que se aplica el modelo de formacion: grado de
prioridad politica en la formacidn de ciudadanos, recursos disponibles para esa formacion,
competencias de los formadores y sus creencias o los intereses y motivacién para una labor
eficiente en la formacion inicial del profesorado, entre otras.

Las propuestas de formacidn inicial desarrolladas a nivel internacional y en los diversos
centros de formacion existentes son variadas en su estructuracion y también en su contenido,
de tal forma que el éxito de las mismas ha dependido del acierto en la toma de decisiones, de
la eficiencia en la aplicacién de las mismas y, sobre todo, del marco de referencia elegido
(variables citadas anteriormente) para la toma y aplicacion de las decisiones mas idoneas.

Asi en el caso de Espana, en la formacion del profesorado de educacion infantil y de primaria
ha habido una clara orientacion hacia un modelo de integracion de los tres contenidos de
formacion  (cientifico, diddctico y profesional) aunque con evidentes lagunas en la
interaccion FC y FP, debido a una formacidén profesional normalmente acotada en una
disciplina (Practicas Escolares) aislada de las demds disciplinas y con escasa respuesta del
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profesorado de la Facultad de Educacion, en cuanto a propuestas de mejora de las actuaciones
autdnomas realizadas en la Escuela por los alumnos de formacion inicial ( Hernandez Abenza,
2008 ). En cuanto al equilibrio deseable en la interaccion formacion cientifica ~ formacion
didactica, hay que reconocer que suele estar bastante condicionado por las creencias y
concepciones del profesor de Facultad.

Es evidente que la reforma de los curriculum oficiales de formacién del profesorado a lo largo
de los ultimos anos ha supuesto, entre otros cambios importantes, crear un espacio disciplinar
comun para el desarrollo de los contenidos cientificos y didacticos y, en potencia, también
para los del dmbito profesional, aunque éstos ultimos siguen teniendo las practicas de
ensenanza como asignatura independiente para su desarrollo. Esta nueva configuracion ha
dado lugar a modelos de formacion diversos, segun el marco de actuacion, en los que las
interacciones entre los tres contenidos de formacién son, en general, mds viables y con un
grado diverso de eficacia para la formacion del profesorado.

Es importante manifestar en estos momentos el significado que para la formacion del
profesorado va a tener la ultima reforma emprendida a nivel europeo, que implica, no solo el
cambio en los titulos, sino también el poder desenvolverse en un marco relevante e integrador
(Espacio Europeo de Educacion Superior), con un plan de estudios reconocido por los diversos
paises y que suponemos aportara, de forma gradual, una educacién universitaria de calidad y
al alcance de todos. Un nuevo plan que supone, en el caso de la formacion inicial de maestros,
el establecimiento de un grado con un afio mas de estudios, aspecto que favorece la
interaccion y profundizacion entre los tres dmbitos de formacidn, la posibilidad de hacer un
master sobre educacion y también la realizacion de un periodo de investigacion para elaborar
la tesis doctoral (estudios de postgrado).

Esta reforma estructural debe ir a paralela, y en este sentido se esta trabajando, a un cambio
metodologico por parte de los centros de formacion del profesorado, a nivel de actividades de
innovacion para la ensenanza y para la evaluacidn, asi como un cambio dindmico en la
utilizacion de nuevos espacios (grupo de clase, seminarios, tutorias,.) y de materiales y
recursos innovadores (uso de nuevas tecnologias, pizarra digital, plataformas virtuales, juegos
de simulacién, recursos del entorno cotidiano,..)

La situacién en Espaiia de la formacion del profesorado de educacion secundaria esta, al
contrario de educacién infantil y primaria, claramente focalizada en una formacion cientifica
en la disciplina de procedencia y con escasas interacciones con la formacion didactica y
profesional. De tal forma que un licenciado en Historia puede ser profesor tras la realizacion
de un curso de aptitud pedagodgica (actualmente transformado en master de secundaria),
curso que nunca ha terminado de asegurar su formacion integrada y eficaz para su labor
como docente en este nivel educativo y, mds preocupante todavia, no parece incrementar la
motivacidn y su vocacion como profesor, sino mds bien al contrario. Aunque la implantacion
del master de secundaria no deja de ser un gran avance, creemos que va a ser dificil que
contribuya a resolver esta problematica, pues la motivacidon y la vocacidn como profesor
deberian de aparecer mucho antes de que el alumno termine su graduacion en la materia
disciplinar, si queremos tener realmente profesores ilusionados, creativos y capaces.

Haciendo una breve reflexion de la situacion de la formacion del profesorado a nivel
internacional, la formacion de profesores es uno de los temas que actualmente mas se debate
en el ambito educativo, tanto en los paises europeos como en los paises latinoamericanos.
Muchos paises han iniciado o van a iniciar reformas que afectan a la organizacidon de la
formacion inicial y continua del profesorado, emprendidas en el caso europeo bajo la
influencia del Proceso de Bolonia. En Alemania, Italia, Reino Unido (Gales) y Rumania, las
ultimas reformas llevadas a cabo, o las que aun estdn en curso, pretenden redefinir los
objetivos y el contenido de la formacioén inicial o continua del profesorado, profundizando en
una nueva configuracion de los niveles de cualificacion o competencias que los docentes
deben poseer al finalizar su formacién. Esta ultima tendencia se estd extendiendo cada vez
mas por Europa. Todos estos paises han establecido o tienen previsto introducir
procedimientos especiales de evaluacion a este respecto. En Francia, desde hace unos tres afios
se ha dado un paso importante en la formacién del profesorado con la incorporacion de los
Institutos Universitarios de Formacion de Maestros (IUFM) a las universidades, la reforma de
los programas de formacion y el cambio en las condiciones de seleccion del personal docente
(Lapostolle y Chevaillier, 2009). En el caso de Inglaterra, existe un marco oficial con unos
cauces de seleccion del alumnado, unos contenidos curriculares tedricos y practicos, y una
interaccion metodoldgica con los estudiantes, que derivan en una aceptable formacion inicial
del profesorado de los niveles de educacion obligatoria. Se trata de un modelo centrado en la
profesion docente y bastante integrador del doble aspecto teoria-préactica (Monge y Menter,
1997).

En el caso de Finlandia, su sistema educativo destaca de forma excepcional en todos los
indicadores internacionales (OCDE, IEA), especialmente por la extraordinaria calidad de su
enserianza y los resultados conseguidos en sus alumnos (Melgarejo, 2006). La formacion del
profesorado de educacion primaria y secundaria, que incluye la seleccidon previa a la
universidad, la formacion tedrica universitaria y la formacion en préacticas, es el argumento
clave para explicar el excelente rendimiento de los alumnos finlandeses. Esta alta competencia
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del profesorado, junto a una politica educativa coherente, como por ejemplo ampliar la
formacion del profesorado hasta el titulo de master (con programas de cinco anos), y la
concepcion del profesorado como profesionales que tienen derecho y obligacion de
desarrollar su labor de forma autonoma en los centros educativos, parecen ser los
responsables de estos buenos resultados (Presentacion A., 2010). La estructura y los
contenidos de la formacidon de todos los profesores se centran en la investigacion y en una
orientacion basada en las evidencias, de tal forma que los profesores aprenden a trabajar de
una forma analitica y abierta, llegan a conclusiones basadas en sus observaciones y
experiencias y desarrollan sus entornos de ensefianza y aprendizaje de una forma sistematica.
(Hannele y Ritva, 2009).

En el caso de América latina, historicamente la prioridad ha estado en la ensefianza primaria y
en la educacion universitaria. Se ha subestimado a la educacidn secundaria y su papel central
para promover el desarrollo y elevar la calidad de vida los ciudadanos. Y esto guarda estrecha
relacion con la problematica en la formacion de profesores que desafortunadamente no ha
sido objeto de reformas e innovaciones sistematicas y sustantivas (Vaillant, 2009). En un
estudio comparado (Sdnchez Pérez, 2004), de la formacion del profesorado en cuatro de estos
paises (Argentina, Costa Rica, Chile y México), se concluye que la formacion docente es uno
de los principales factores que inciden en el mejoramiento de la calidad educativa, de tal
forma que se han emprendido una serie de reformas en la formacion inicial de maestros,
concretadas en fundamentar la normatividad que sustenta a la formacion docente, promover
iniciativas tendentes a conformar una politica integral de desarrollo profesional de los
maestros y apoyar acciones de innovacién en las propuestas curriculares para elevar la
calidad de la formacion docente inicial. Este proceso de reforma se orienta, en general, a
formar un profesional mds autonomo, capaz de reflexionar criticamente sobre su practica
cotidiana, con el fin de mejorar continuamente su desempeno profesional, tarea que requiere
de las instituciones formadoras de docentes que se impliquen también en el desarrollo de
programas de formacién para los maestros y maestras en ejercicio, de tal forma que a partir
de las problematicas evidenciadas por los docentes en su practica cotidiana, se identifiquen las
areas que requieren cambios en el curriculum y se adecuen asi los procesos de formacion para
los futuros docentes.

En definitiva, las experiencias de innovacion y formacion del profesorado desarrolladas en
general por la mayoria de los paises, conducen a la percepcion del profesorado como el pilar
fundamental para conseguir una educacion de calidad, de tal forma que su formacion debe de
responder a las demandas y necesidades que vayan aconteciendo en una sociedad en
constante evolucidn. El perfil global como maestro que se quiere conseguir es el de una
persona culta y competente, con capacidad para adquirir y aplicar un conocimiento
equilibrado entre los dmbitos disciplinar, diddctico y profesional y que sea capaz de utilizar
recursos y tomar decisiones para transformar ese conocimiento en elementos de aprendizaje.
Igualmente, que posea una conciencia social y capacidad afectiva para educar en valores
democraticos a ciudadanos con una vision critica de la sociedad en la que se desenvuelven.
Tanto los procesos de reforma emprendidos en el continente americano como en el caso de
Europa, en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior, van en este sentido.

2.2. Sobre el modelo de profesor realmente conseguido

Si tenemos en cuenta las ideas claves desarrolladas en el apartado anterior sobre la evolucion
en la formacion del profesorado y la busqueda del modelo de profesor deseable, hemos de
concluir que se ha trabajado globalmente de forma solida y tenaz en esta tarea con resultados
que evidencian bastantes aspectos positivos, pero el analisis especifico de esos mismos
resultados también dejan entrever problematicas con carencias y deficiencias realmente
encontradas, sobre todo al comparar los recursos de partida (perfil inicial del alumnado) y los
resultados al final de la formacion inicial del profesorado, comprobando que no se llegan a
conseguir la mayoria de los objetivos perseguidos. Esta distancia que parece existir entre las
demandas profesionales del profesorado y la formacion que reciben en la institucidon
universitaria es puesta igualmente de manifiesto por diversos autores (Mérida Serrano, R.,
2009; Basozabal, E. y Del Valle Lorofio, A. 1., 2009).

Los resultados de la evaluacion de los centros y programas de educacion superior, realizados
en algunos paises europeos, han mostrado que es insuficiente la calidad de determinados
programas de formacion para los futuros docentes, de tal forma que el profesorado en
gjercicio asume en muchos casos esta falta de formacion y demanda una formacién
continuada que resuelva eficazmente los problemas encontrados en su actuacidén docente. Asi
lo refleja los resultados de la encuesta TALIS (Teaching and Learning. International Survey)
que es un informe sobre el desarrollo profesional de los profesores en Europa, publicado por
la Comision Europea y la OCDE (afio 2009) y que ofrece por primera vez datos comparables
a nivel internacional sobre el desarrollo profesional de los profesores. Se trata de la primera
encuesta internacional orientada al entorno del aprendizaje y las condiciones de trabajo de los
docentes en su centro de ensefiianza. Ademds, esta centrada en los problemas que afectan al
profesorado y su rendimiento, tanto desde el punto de vista de los directores de los centros
como de los propios profesores. Para realizarla se seleccionaron al azar 200 centros de
ensefianza de cada uno de los 23 paises que abarco la encuesta.
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Los resultados de la encuesta TALIS reflejan principalmente el interés por aprender y de
mejorar que tienen los profesores. El 89% de los profesores ha asistido a alguna actividad para
su desarrollo profesional en los ultimos meses y mds del 50% demanda un aumento de
actividades de este tipo. Es verdad que el desarrollo profesional de los docentes ofrece grandes
posibilidades de mejora de la ensenanza, sin embargo los docentes se quejan de que la falta de
tiempo en el trabajo para su formacién es el principal problema a la hora de participar en las
actividades de desarrollo profesional. Habria pues que fomentar mejoras en el ambito
educativo destinadas a integrar el desarrollo profesional de los docentes en el conjunto de su
actividad laboral y en el funcionamiento de los centros que les acogen. El informe TALIS
indica también que una politica escolar en la que se informe a los docentes sobre su
rendimiento favorece su desarrollo profesional. Asi mds de un 25% de los profesores de
Irlanda y Portugal (el 45% en Espatia y el 55% en el caso de Italia) afirman que no se les hace
llegar ningun comentario sobre su trabajo y, de la muestra global, tres de cada cuatro
profesores sienten que las faltan incentivos para mejorar la calidad de su trabajo pedagdgico.
En Bélgica, Dinamarca, Irlanda y Noruega, mds de un 90% de profesores afirmaron no
esperar ninguna recompensa por mejorar la calidad de su trabajo pedagdgico. En el caso de
Bulgaria y Polonia, el 50% de ellos tampoco se sienten incentivados para mejorar.

Por otro lado, es importante tener un buen ambiente en los colegios para el buen desempetio
de su labor, pues, como media, los profesores pasan un 13% de su tiempo de ensenanza
intentando mantener el orden en clase y problematicas como el absentismo escolar (46%) o la
violencia verbal entre los propios estudiantes (35%), también perjudican la labor docente. A
este respecto hay que manifestar que el modelo de educacion comprensiva en el que estamos
inmersos, cuya idea clave afirma que extender los conocimientos (interaccion social del
grupo) es mas importante que profundizar en ellos (calidad en la ensenanza), no parece estar
dando buenos resultados en las escuelas y que la pedagogia que estamos utilizando no parece
servir a la sociedad.

En lo que respecta a Espana, la totalidad de los profesores espanoles de secundaria
encuestados afirma haber recibido formacioén en los ultimos 18 meses, sin embargo, esta
medida no ha tenido como resultado un aumento de la calidad de la ensenanza y el
profesorado sigue mostrdndose pesimista. Por un lado, los docentes demandan participar en
actividades de formacion pero ¢stas no parecen tener el resultado esperado. Segun Michael
Davidson, coordinador de la encuesta, las actividades que se ofrecen al profesorado no son las
mas adecuadas y hay una falta de dialogo con el centro a la hora de evaluar los logros y las
necesidades. En este sentido se insiste en la necesidad de que cada centro supervise la eficacia
de los programas educativos y la labor de los profesores, con una politica escolar en la que se
informe a los docentes sobre su rendimiento. Es curioso, en este sentido, que el proceso de
evaluacion espanol es el menor desarrollado de los 23 paises europeos que se han estudiado.

Otra encuesta interesante es la realizada por la fundacién Fuhem (Fundacion del Hogar del
Empleado), institucion privada e independiente que frabaja por la construccién de una
sociedad mads justa y solidaria. Se trata de una encuesta sobre formacion y desarrollo
profesional de los docentes en Espana (Fuhem, 2010), en la que también se manifiestan
criticos con la calidad de la formacion inicial del profesorado del sistema educativo espanol.
Incluso en las etapas que mejor se valoran, no llega a la mitad de los encuestados quienes la
consideran buena o muy buena. Esta valoracion negativa depende de la etapa por la que se
pregunta, pues en el caso de los estudios de Magisterio se consideran de mas calidad que la
formacidn inicial del profesorado de educacion secundaria (valoracion evidente pensando en
las deficiencias en la formacién del profesor de secundaria).

Las respuestas a la pregunta acerca de la importancia de los distintos contenidos que se
incluyen en la formacion inicial, refleja todavia la concepcion clasica de que para ser buen
profesor lo unico importante son los conocimientos disciplinares, idea més citada en el caso de
la formacién del profesorado de secundaria Nadie puede ignorar la importancia de ser un
experto en el dominio del conocimiento en el que se imparte docencia, pero la realidad
demuestra que solo este conocimiento no es suficiente. Respecto a las practicas que los
estudiantes de Magisterio y del CAP hacen al final de sus estudios, son valoradas como el
elemento menos importante de la formacion inicial (sobre todo en secundaria) y no porque
nieguen la importancia de su realizacion, sino tal vez porque perciben una calidad
insuficiente en su planificacion y ejecucion.

Respecto a Europa y el proceso de reforma emprendido en el marco del EEES, es pronto para
valorar los resultados que se estdn obteniendo (mds aun en el caso espafnol), aunque ya se
evidencian dificultades relacionadas con la ratio alumnos-profesor (variable vital para poder
trabajar con acciones innovadoras) y con la estructuracion (diferente en numero de anos) de
grado y postgrado adoptada por los diversos paises. Asi, en Alemania hay fuertes criticas por
las dificultades de aplicacion en las republicas federadas (sobrecarga de trabajo). En Francia el
proceso de adaptacion esta dificultado por la desmotivacion del profesorado universitario
(sobre todo porque entienden que el EEES ha afectado negativamente a sus condiciones
laborales). En cuanto al profesorado italiano, se quejan de que esta reforma ha producido
menos trabajo y una reduccion de la investigacion.
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En definitiva, se hace necesario establecer procesos evaluativos de seguimiento en la
formacion del profesorado para valorar la correspondencia entre el modelo de profesor de
educacion obligatoria que pretendemos conseguir y el modelo de profesor que termina su
formacion inicial.

2.3. Experiencias de formacion e innovacién para delimitar un modelo de
profesor eficiente y operativo.

Teniendo en cuenta las ideas claves aportadas en los apartados anteriores, vemos como accidon
prioritaria en la formacién del profesorado la realizacion de una evaluacidon eficiente y
continuada de los planes de estudio y de las acciones metodoldgicas desarrolladas a lo largo de
dicha formacion inicial. Estos contenidos de formacion, asi como la metodologia para
ensetiarlos, deberian de estar en un marco dindmico y actualizado de innovacion y, al mismo
tiempo, fundamentados en el modelo de integracion de contenidos de formacién citado en el
apartado 1.1 y que ahora podemos terminar de delimitar (figura 3):

Modelo integrado de contenidos de formacion
Contexto de formacién

odelo
profesor

deseable

47

—» :Inferacciones y procesos entre los tres ambifos de formacion

~ “Contexto de formacion”: El sistema aula de formacion, con los elementos y las interacciones
que se dan en él, estdn I0gicamente todos condicionados por ¢l contexto concrefo en el que se
desarrolla la accion formativa (enforno educativo, creencias del profesor de formacion,
caracteristicas de los alumnos de formacion, medios disponibles,..).

~ Formacion sobre el contenido (FC) referida a conocer y adquirir competencias relacionadas
con:

. Formacion culfural en contenidos relacionados con las dreas bdsicas de conocimiento.

. Formacion en un marco de conocimiento sobre el enforno cotidiano acorde con las demandas
generadas en la sociedad actual

~ Formacion diddctica (FD) referida a conocer y adquirir competencias relacionadas con:
. Diagndstico de Ias caracteristicas de los alumnos y construccion del conocimiento
. Planificacion de la accion en el aula y técnicas de trabajo en grupos

. Papel como profesor en frabajos précticos, en resolucion de problemas y resto de actividades
propuestas

~ Formacion en el dmbifo profesional (FP) referida a conocer y adquirir competencias
relacionadas con:

. Accion en el aula: ensefianza, investigacion y evaluacion
. Toma de decisiones en la planificacion y en la accion después de la evaluacion del proceso

Figura 3
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Las caracteristicas mas destacadas de este modelo de integracion se concretan en un proceso
dindmico y en continua interaccidon entre las diferentes actividades de ensenanza y entre los
diversos escenarios de actuacion docente (aula de Facultad, Departamento y aula del Centro
escolar), proceso que da como resultado un perfil de profesor en formacion inicial muy
diferente al clasico perfil de receptor de informacion como actividad de ensenianza casi
exclusiva, implicandolo mas bien en una formacién integral a través de competencias como la
adquisicion de conocimientos tedricos y practicos, la preparacién y defensa de proyectos de
trabajo, acercamiento al mundo profesional y de investigacion educativa, debates sobre
problematicas sociales y docentes asi como desarrollo de la capacidad de toma de decisiones
para contribuir a su resolucidn, ademads de otras competencias que pueden ser adquiridas a
través de éste modelo de configuracion de actividades concretado mediante el esquema de la
figura 4 (Hernandez Abenza, 2008) .

Sesiones tedricas

Actividades
Actividades practicas
Informes ~ debates
AULA FACULTAD
Funciones
tutoriales ] Acciones
puntuales
Accion Actividades
tutorial de Interrelacion
Seminarios
Aplicacién
Otras __unidad didactica.
AULA DE CENTRO
DEPARTAMENTO ESCOLAR

Interrelacion Profesional

(profesorado del Departamento y del Centro escolar)

Fig. 4: Esquema de actividades de ensefianza de formacion del profesorado

Para poder asumir y llevar a cabo de forma eficiente este modelo de integracion de contenidos
de formacién del profesorado, es importante fomentar, desarrollar y concretar proyectos con
acciones de innovacién que contribuyan a consolidar eficazmente las diversas interacciones
de los ambitos de formacion y, en definitiva, a dar un sentido practico a este modelo de
integracion de contenidos de formacion.

Algunos ejemplos de experiencias de formacion e innovacion que van en esta linea aparecen
en la figura 5, que incluye diversos proyectos de innovacion realizados en diferentes
universidades espanolas, proyectos que hemos categorizado en funcion del ambito o agente
universitario en el que han resultado mas funcionales y operativos (“alumnos”,
“profesorado” “Departamentos”, ... )
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‘ EXPERIENCIAS DE FORMACION E INNOVACION SOBRE FORMACION DEL PROFESORADO ‘
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EVALUACION VARIADAS E INNOVADORAS

T
EJEMPLOS DE l EXPERIENCIAS l DE FORMACION I INNOVACION

. WEB-HOME
. ABP interdisciplinar CONGRESQS SOBRE

GUIAS DOCENTES

PORTAFOLIOS FORMACION

Comentamos algunos de ellos (referencia en Arnaiz Sanchez, P.; Hernandez Abenza, L. y
Garcia Sanz, MP, 2008 y 2009):

EDUCLICK: Proyecto de nuevas tecnologias para poder realizar un evaluacion continuada del
alumnado y, al mismo tiempo, estimulando su participacion diaria y su motivacion por la
asignatura.

SEPL: Seminario de profesores y profesoras de un mismo Departamento que comentan,
reflexionan y comparten estrategias y materiales comunes para poder ser utilizados en las
diversas asignaturas que imparte el Departamento (asignaturas de una misma titulacion y de
diferente titulacion).

WEB_HOME: realizacién de una web de la asignatura que, de forma interactiva , permite el
seguimiento eficaz de la misma por parte de los alumnos desde el inicio del curso.

ABP y ABP interdisciplinar: accion metodoldgica que consiste en el aprendizaje basado en la
resolucion de problemas, bien planteados exclusivamente desde la asignatura o, mads
interesante todavia, planteados desde varias disciplinas que comparten contenidos
complementarios y necesarios para afrontar la resolucién del problema. Esta metodologia
facilita de forma eficaz la necesaria coordinacion entre el profesorado de una misma
titulacion.

La Conferencia de Decanos de los centros de formacidn del profesorado de las universidades
espariolas solicitaba, en un encuentro reciente, que las Agencias de Evaluacion y de Control de
la Calidad prioricen, entre los criterios para la acreditacidon del profesorado universitario, el
reconocimiento y valoracidn de actividades de innovacién docente.

Novoa (2009), concreta una serie de propuestas de trabajo que deberian inspirar los
programas de formacion de profesores:

1. Asumir un fuerte componente practico, centrado en el aprendizaje de los alumnos y en el
estudio de casos concretos, teniendo como referencia el trabajo escolar.
2. Realizarse desde dentro de la profesion, basandose en la adquisicion de una cultura
profesional y concediendo a los profesores con mds experiencia un papel central en la
formacion de los mds jovenes.

3. Dedicar una atencién especial a las dimensiones personales de la profesion docente,
trabajando esa capacidad de relacidon y de comunicacion que define el tacto pedagdgico;
4. Valorar el trabajo en equipo y el ejercicio colectivo de la profesion, reforzando la
importancia de los proyectos educativos de escuela.

5. Caracterizarse por un principio de responsabilidad social, favoreciendo la comunicacion
publica y la participacidon profesional en el espacio publico de la educacion.
Otras prioridades de actuacion para la consecucion de un modelo de profesor eficiente y
operativo serian las siguientes:

- Facilitar la incorporacion de maestros y profesores del sistema educativo en apoyo a
aspectos especificos de la docencia en los titulos de la formacion inicial del
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profesorado. Esta es una linea de actuacion importante, avalada también por la
Conferencia de Decanos y citada en las conclusiones de diversos congresos sobre
innovacién docente, de tal forma que contribuye a lograr una formacion eficaz y que
conecta con las necesidades reales de la educacion obligatoria.

- Fomentar tareas de coordinacion sistematica entre el profesorado de una misma
titulacidon de educacion para lograr una formacion eficaz, rentable y atractiva para el
alumnado, pues podrdan percibir que se les ofrece aprendizajes practicos para
solucionar problematicas de ensefianza comunes. También seria interesante en este
sentido, como propone la Conferencia de Decanos, intercambiar informacion sobre
las experiencias, de las diferentes universidades, relacionadas con: la programacion de
materias comunes con otros titulos de grado; sobre el practicum; sobre experiencias y
proyectos relacionados con el Trabajo Final de Grado y, finalmente, sobre los
procedimientos y acciones organizativas para la coordinacion e innovacidn docente.

- Seria interesante pensar en la posibilidad de crear una titulacidon comun para el
conjunto de los docentes de ensenanza no universitaria, con un unico centro de
formacién. La formacion del profesorado tiene, desde educacion infantil hasta la
educacion secundaria, un cuerpo de conocimientos y unas problematicas comunes
que resolver, independientemente de la 1dgica diferenciacion especifica de cada nivel,
problematicas que necesitan de una respuesta integrada y clarificadora.

- Es necesario entender la formacion de profesores en un sentido mas amplio que el
tradicional, enfatizando en la necesidad de desarrollar una solida formacion general
con componentes humanisticos, cientificos, tecnolodgicos y de cardcter contextualizado
(Vaillant, 2009)

3. CONSIDERACIONES FINALES

Innovar en educacién significa transformar nuestra practica educativa de forma creativa y
con resultados eficaces. En consecuencia, la accion de innovacion debe implicar al recurso
utilizado (recurso innovador), a la interaccion del profesor con dicho recurso (interaccidon
creativa e innovadora), y a los resultados obtenidos (aprendizaje eficiente y funcional). En este
sentido deberiamos de tener claro que una actividad innovadora se puede lograr utilizando,
por cjemplo, una pizarra cldsica de tiza y borrador, potenciando la creatividad en la
interaccion con ese recurso (tareas innovadoras) y en el papel del profesor y los alumnos. De
la misma forma, una pizarra digital no implica necesariamente una innovacion integral en la
actividad de ensenanza, sobre todo si la interaccion con el recurso y con los alumnos (tareas
implicadas) es superficial y poco creativa. En definitiva, otra conclusion interesante seria que
debemos de conocer todos los materiales y recursos nuevos que nos puedan ayudar en nuestra
labor docente pero, sobre todo, siempre debemos ser creativos e innovadores en la interaccion
con los alumnos y con los medios que disponemos para que aprendan.

El escritor y divulgador cientifico Eduardo Punset (2010), en una entrevista reciente en una
revista de Educacidn, hace la siguiente afirmacion: “En los préximos cincuenta afios, la
carrera de maestro sera una carrera con un contenido mds profesional y complejo que
cualquier otra, con dos principios basicos: que los maestros tendran que aprender a gestionar
la diversidad de este mundo globalizado y el otro principio sera formar a los maestros a
gestionar las emociones positivas y negativas que son comunes a todos los individuos y previas
a los contenidos académicos adquiridos”.

Ante esta expectativa sobre el futuro del modelo de profesorado, hecha en el 2010 para los
anos 2050-60, resulta especialmente interesante recordar lo que Platdn decia hace 2.200 anos
respecto a este tema: “La disposicion emocional del alumno determina su habilidad para
aprender”. Debemos de tener claro que las claves mas determinantes para resolver con €xito
la educacion y formacion de las personas estdn planteadas y descritas desde hace ya bastante
tiempo. Las experiencias de innovacién han de concretarse, no en esos principios pedagdgicos
que tenemos que tener claros y consensuados, sino en el disenio y aplicacion de propuestas
flexibles y eficientes para la formacion de futuros ciudadanos, para lo cual es necesario un
cuerpo integrado y estrechamente coordinado de formadores de este profesorado que, desde
las diversas disciplinas implicadas (Pedagogia, Psicologia, Diddcticas especiales, dreas de
conocimiento especificas..), contribuyan a configurar este modelo de profesor eficiente,
operativo y continuamente adaptado a la evolucion de la sociedad, de tal forma que aporte
siempre una respuesta exitosa a las necesidades y expectativas de los nifios y ninas en
formacion, los cuales se prestan, sin haber sido consultados, a ser formados e instruidos para
una sociedad en cuya organizacion y valores no han intervenido. Esperamos y deseamos
contribuir todos a ello, desde la eficacia, desde el intercambio de ideas, desde la ilusion vy,
sobre todo, desde 1a humildad.
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Este articulo presenta algunos antecedentes que buscan continuar la
reflexién hacia una nueva vision sobre el proceso formativo tomando en
cuenta la descripcion de los enfoques por competencia en vigencia y las
principales definiciones del término aplicadas a la formacién docente;
otro propdsito de este texto es poder delinear un marco de referencia y
asi identificar qué competencias se necesitan para tal proceso. También
se ejemplifica esta situacion considerando algunas experiencias
internacionales relativas a las repercusiones que tiene el mencionado
enfoque en la formacidn inicial y en el curriculo universitario. La tercera
parte de este documento se centra en caracterizar y ejemplificar distintos
referentes de competencias que suelen considerarse ‘docentes’.

PALABRAS CLAVE: Formacién inicial docente, enfoque por

competencias, transferencia, competencias docentes, profesional

competente.

Multi competence and professional teaching

ABSTRACT

This article shows a brief theoretical description of current competency-based approaches and
some definitions of the concept competency as it has been used in initial teacher training
processes, and another aims at providing new highlights and a thorough reflection on this
perspective, which will help to determine what teaching competencies should be identified by
those who favour a competency based approach in initial teacher training programmes.
Secondly, some illustrative international experiences based on a competency-based approach
and the impact these experiences have had on initial training processes and curriculum designs
in higher education will be discussed. The third part of this article will provide different
examples of what have been considered teaching competencies in the educational arena.

KEY WORDS: Initial teaching training, competency-based approach, transference, teaching
competencies, competent professional.
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Parece de poco sentido comun querer iniciar un proceso de reflexion acerca de
la transformacion de los planes de formacion del profesorado sin hacerse algunas
preguntas que sirvan de base a las decisiones que se tomaran en un futuro cercano.
Asi, preguntas como: ;Qué competencias se pretenden desarrollar, segun los textos
legales y los curriculos oficiales?, ;qué perfil y exigencias se plantean para el
profesional de la educacion? o ;qué define al profesor como un profesional
competente?

Es indudable que no es una tarea facil dar una respuesta tan inmediata a estas
cuestiones pero, al menos, intentaremos considerar algunos antecedentes que a
nuestro juicio son importantes para comenzar este proceso de reflexion.

1. El profesor como profesional.

La creciente importancia dada al enfoque de competencias en la formacion del
profesorado se deriva de la mayor consideracion de su trabajo como una profesion
que posee un perfil profesional especifico y distinto al de otros profesionales. Una
aportacion importante para conceptualizar lo que significa entender la préctica de la
ensenanza como una profesion, y derivar de ahi las implicaciones para la formacion,
procede de los estudios hechos a partir del trabajo de Schon (1992) sobre el
profesional reflexivo.

,Qué hace que una determinada practica laboral (en este caso, la docencia)
pueda tener el calificativo de profesional? Un profesional es alguien que aisla un
problema, lo plantea, concibe y elabora una solucidon y se asegura su aplicacion.
Ademads de lo anterior, no tiene un conocimiento previo sobre la solucion a los
problemas que eventualmente de su practica habitual y cada vez que aparece uno
debe elaborar una solucion sobre la marcha. Los profesionales o el ser profesional,
incluye la construccion de repertorios de ejemplos, imagenes, conocimientos y
acciones (Schon, 1992). El profesional se ve obligado a “centrar el problema”, a tratar
de descubrir aquello que resulta inadecuado en la situacidon y como actuar a
continuacion (Liston y Zeichner, 1993).

Siguiendo esta linea, no necesariamente en el oficio docente se realiza una
accion pensada para afrontar las situaciones que se presentan. La resolucidn efectiva
de problemas emergentes no surgird a partir de la busqueda de soluciones en una base
o repertorio de conocimientos (tedricos y/o practicos adquiridos) acerca de la
disciplina, sino que surgird, mas bien, como un acto reflejo carente de todo proceso de
reflexion sobre su misma practica. Asi lo plantea también Montero al decir que:

“... la profesion de la ensenanza no tiene un cuerpo codificado de conocimientos y habilidades
compartidos, una cultura compartida. La ausencia de este cuerpo de conocimientos
compartidos ~una de las marcas de las profesiones- cuestiona la pertinencia de utilizar el
término profesion para la ensefianza. La consideracion de la experiencia practica como la
fuente mas importante de adquisicion de conocimientos y habilidades -situacion que configura
un saber vulgar técnico, o artesanal pero nunca un saber cientifico, base del saber profesional-
ha conducido durante mucho tiempo a la irreverencia de la formacion para la comunidad
académica y los propios profesores” (Montero, 2001: 87).

Por lo anterior, se puede pensar entonces, que el sistema “funciona” con este
perfil de profesor que no reflexiona sobre sus practicas y que, mas bien, es una
“méaquina repetidora” que de todas maneras proporciona respuestas a los
requerimientos de los alumnos en situaciones de ensenanza y aprendizaje
contextualizadas. En consecuencia, el ejercicio de la docencia bajo estos parametros
suscita la necesidad de la practica reflexiva en el oficio de ensefnar. Implica, ademas, el
buen conocimiento de los contenidos a ensefiar y de su diddctica, pero también
conocimiento de la profesion y de si mismo.
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2. El rol del profesor en funcién de la formacién por
competencias

No es nada nuevo decir que el rol del profesional de la educacion esta
cambiando, ya que permanentemente estamos escuchando acerca de las nuevas
demandas al perfil profesional del docente. Demandas que se ven influenciadas por
un contexto marcado por lo intercultural, el aumento de la heterogeneidad del
alumnado, una creciente importancia hacia el dominio de varios idiomas, el
progresivo aumento de las dificultades de aprendizaje de las materias cientificas o la
inclusion de las nuevas tecnologias de la informacion, por nombrar soélo algunos
elementos. De lo anterior se desprende, por ejemplo, que los docentes deberian ejercer
un compromiso social abierto con los mas necesitados. En definitiva, las visiones de la
escuela y de su papel social en cada momento historico y en cada pais van variando y
eso obliga a reorientar, también, la idea de docente que sirva de base a la formacion.

Otro factor que se puede considerar como un buen ejemplo de lo que
afirmamos es lo que sucede en Europa ahora desde el punto de vista burocratico, ya
que en la actualidad se esta disenando un nuevo modelo de formacién inicial para el
profesorado, de acuerdo con el complicado proceso de adaptacion de los titulos al
llamado Espacio Europeo de Educacion Superior, y atendiendo al peso creciente que
tienen las decisiones tomadas en el seno de la Union Europea.

El sequndo tema, que se cruza con el anterior, es la formacidén basada en
competencias. Es reciente, en el medio educativo, la introduccién y el uso del término
‘competencia’ en relacion con los procesos de ensenanza y aprendizaje que se
producen dentro de los diversos niveles del sistema educativo. En el ambito
universitario, se comenzo a utilizar este término desde que se inicid el proceso de
convergencia promovido por las correspondientes instancias politicas de la Union
Europea.

Asi, decimos que todo proceso formativo destinado a la formacion de
profesionales bajo el enfoque por competencias estda explicitamente presente la idea
del lifelong learning, esto es, la imperativa necesidad de actualizarse
permanentemente para estar en condiciones de dar una respuesta adecuada a las
demandas del ejercicio profesional. Esta misma situacion se da, por cierto, en el caso
de los docentes.

Nos encontramos, pues, con una novedad conceptual y terminoldgica que
afecta a los curriculos oficiales y que afecta también a la formacion del profesorado.
Como ha sucedido tantas veces en la historia de la educacion, periddicamente se
producen movimientos que acusan, dentro del terreno educativo, los avances o
novedades que se han producido o estan produciéndose en otros ambitos, como puede
ser el terreno politico, psicoldgico, etc. Asi sucedid con los ‘objetivos’, con la
‘programacion’, con los contenidos ‘procedimentales’, o con los ‘temas transversales’,
por aludir solo a algunas modas terminoldgicas de aparicion no muy lejana a nuestro
contexto. Tales novedades no suelen ser gratuitas, sino que obedecen a razones que es
importante conocer para comprender tanto su sentido como las implicaciones que se
derivan de su uso. Es este el caso de las ‘competencias’. Un término que esta de moda
en todos los niveles educativos, y cuya implantacion tiene razones que lo justifican e
implicaciones importantes.

3. El concepto de competencia

El término de competencia ha tenido variadas interpretaciones y aplicaciones
practicas en el mundo productivo de diferentes paises y se ha utilizado
indistintamente para referirse a autoridad, competicion, incumbencia, cualificacion,
etc. Mertens (1996) indica que bajo el paraguas de competencia, hay una gran
divergencia de aproximaciones, definiciones y aplicaciones.
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La apreciacion anterior sugiere que hay una diversidad de interpretaciones
conceptuales o académicas, que a veces ha provocado un debate alejado de las
propuestas de modelos practicos para instalar sistemas de competencia laboral en la
empresa. Un eIiemplo de la diversidad de interpretaciones (Mertens, 1996), es %ue hay
quienes postulan que el lenguaje del marco de interpretacion es fundamental, otros
autores dicen que no lo es y lo que importa es la clasificacion, porque esto facilita un
sistema practico y balanceado. Autores como Gonzci y Athanasou (1996) argumentan
que el enfoque de la educacion y la capacitacion basada en competencias constituyen
en potencia un marco coherente para el aprendizaje y desarrollo de una habilidad. No
obstante, hay diferentes maneras de conceptualizar la naturaleza de las competencias.
Si no se adopta la apropiada o si las formas desarrolladas no son las adecuadas,
entonces no solo no se desarrollara dicho potencial, sino que, a mediano plazo, se
perjudicara la estructura de desarrollo de hagilidades.

Agregamos a lo expuesto anteriormente que la categoria de competencia
incluye la idea de individualizacidn que promueve la nueva politica de gestion de los
Recursos Humanos. En este ambito se habla de ‘capital humano’, que combina una
cualificacion profesional con la capacidad de ser innovador, creativo, adaptarse al
cambio, sentido de pertenencia a un grupo, etc. Este término fue esbozado a mediados
del siglo pasado a partir del estudio sociologico realizado por Gary Becker (1983) —
quién acunod el concepto en el anio 1964 en una monografia titulada Human Capital -
y Theodore Schultz (1992). De acuerdo con el trabajo de estos autores y otros estudios
posteriores, gran parte del crecimiento econdomico de las sociedades occidentales podia
explicarse si se introducia una variable llamada capital humano, correlacionada con
el nivel de formacidn especializada que tenian los agentes econdmicos o individuos de
una sociedad.

Antes de continuar hay que dejar en claro que aunque resulte sorprendente no
existe un modelo unificado que trate el desarrollo de competencias sino que, y
dependiendo del enfoque (Conductista, Funcionalista o Constructivista), se enfatiza en
el proceso de formacidén un componente mas que los otros dos restantes. El resto de los
modelos de competencias son solo variaciones o adaptaciones de estos tres enfoques,
aunque tengan nombres de consultoras, empresas o lleven nombres de prestigiosas
universidades.

Leonard Mertens (1996) clasifica en cuatro enfoques, o “niveles de
aplicacion” esta diversidad de interpretaciones, en las que unos postulan que el
lenguaje del marco de interpretacion es lo fundamental, mientras otros dicen que no
lo es y lo que importa es la clasificacion, porque esto facilita un “sistema practico”. De
esta manera podemos indicar, y a modo de marco de referencia inicial, que estos
enfoques consideran los siguientes aspectos en relacion a las competencias: i) en el
enfoque conductista, las competencias son atributos (ejecucion satisfactoria) que un
empresario de alto rendimiento de hoy busca en sus futuros empleados, es decir, la
competencia como conductas asociadas a tareas concretas, se basa en el proceso del
como se hace y se ha desarrollado en Estados Unidos; ii) en el funcionalista -la
version inglesa~ competencia es el conjunto de habilidades y conocimientos que se
aplican en el desempenio de una funcion ocupacional a partir de los requerimientos
impuestos por el empleo y se basa en el resulfado del trabajo, iii) en el
constructivista, la competencia consistira a partir de la construccion propia del
individuo, a través de un conjunto de acciones de caracter educativo que le permitan
apropiarse progresivamente de estructuras de conocimiento. Aqui se concede
importancia al confexto donde se ejecutan y a las personas, a sus objetivos y a sus
posibilidades y iv) en el enfoque holistico o inte%lrado, competente es la persona
que posee los atributos necesarios (conocimientos, habilidades, actitudes y valores),
para el desempeno del trabajo de acuerdo con la norma apropiada. Basada en una
vision que trata de integrar lo mejor de los procesos anteriores. Conecta el enfoque de
los atributos generales con el contexto en el que éstos se ponen en juego. Su principal
representante es Australia.
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En el ambito de la formacion universitaria, la idea de competencia posee un
caracter integrador. Su definicion surge de las caracteristicas de un determinado perfil
profesional, del analisis pormenorizado de una actividad o puesto de trabajo, de las
demandas especificas que se hacen a los proveedores de formacion (las nuevas
funciones que se pretenden cubrir con esa titulacion) y, finalmente, de los propdsitos
formativos que se pretenda dar al a una titulacion o plan curricular.

Pero, ;como se define el término ‘competencia’? El propodsito de esto es
reconocer en forma las definiciones que muestra la literatura de formacién en
relacion con este concepto. Claro esta también que aqui prescindimos de los diversos
enfoques que estas definiciones puedan contener, ya que la idea es que sirva como
ejemplo de los diferentes aspectos que este término conlleva.

i) “Por cualificacion se entiende el conjunto de conocimientos y habilidades que los
individuos adquieren durante los procesos de socializacién y formacion, la competencia se
refiere unicamente a ciertos aspectos del acervo de conocimientos y habilidades: 1os necesarios
para llegar a ciertos resultados exigidos en una circunstancia determinada; la capacidad real
para lograr un objetivo en un contexto dado”. (Mertens, 1996:60).

ii) “Competencia es la secuencia de acciones que combinan varios conocimientos, un
esquema operativo transferible a una familia de situaciones.” (Le Boterf, 2000:87).

iii) “Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales o
sociales para realizar una actividad o tarea (...) Cada competencia reposa sobre una
combinacién de habilidades practicas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos
(incluyendo el conocimiento tdcito), motivacion, valores, actitudes, emociones y otros
elementos sociales y comportamentales que pueden ser movilizados conjuntamente para
actuar de manera eficaz “ (Proyecto DeSeCo, de la OCDE, 2002: 8).

iv) “Competencia es la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer
frente aun tipo de situaciones.” (Perrenoud, 2004:11).

V) “Competencia es la puesta en marcha de un conjunto diversificado y coordinado de
recursos que la persona moviliza en un contexto determinado. Esta puesta en marcha se apoya
en la eleccidn, la movilizacién y organizacion de recursos y sobre las acciones pertinentes que
permiten un tratamiento exitoso de esta situacidn... la competencia no puede definirse sin
incluir la experiencia y la actividad de la persona.” (Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya,
2008: 15).

Huelga decir también que en el sector de la formacion de profesores existe una
tendencia ‘natural’ a subdividir las competencias en tipos; genéricas, que son la
descripcion del rol o roles esenciales identificados en la figura profesional en forma de
objetivos de produccion o de formacion y especificas, que son aquellas
competencias que se derivan de las exigencias de un contexto o trabajo concreto. Son
competencias propias o vinculadas a una titulacion y que proporcionan identidad y
consistencia social y profesional al perfil formativo. Asi, y a modo de ejemplo de lo
expresado, presentamos en el cuadro siguiente una forma de agrupar las
competencias genéricas:

Cuadro 1: Competencias genéricas

AREA DE COMPETENCIA CONTENIDOS

Cognitiva Lenguaje, comunicacion, pensamiento 16gico matematico

Resolucion de problemas Observacion, analisis, identificacion de componentes del problema,
planteamiento de soluciones creativas, pensamiento critico, planificacion y
gestion de proyectos, adaptacion al contexto

Autoaprendizaje y Informarse, motivacion hacia el aprendizaje, aprender a aprender,
autoconocimiento preocuparse por el propio desarrollo, conocimiento de las propias
capacidades, transferir conocimientos de un contexto a otro

Social Trabajo en equipo, capacidad de negociacion, argumentacion, interaccion.
Hacer entender a otro los propios puntos de vista. Autoconfianza, buscar y
sostener redes de contacto social.

Motivacion hacia el trabajo | Iniciativa, responsabilidad en las tareas, compromiso e interés en las tareas.
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Fuente: Vargas (2004).

A proposito de esta clasificacion, Gonzalez (2004) advierte que cuando se
habla de competencias transversales (por ejemplo, el trabajo en equipo) o especificas
(por ejemplo, las relacionadas con los procesos de laboratorio para los quimicos), se
pervierte el término ‘competencia’. Coloquialmente se pueden llamar asi, pero en
sentido estricto no son tales. Lo que se denomina competencias son mas bien
habilidades, capacidades, mientras que la competencia solo se revela si se posee
cuando, en la practica, se movilizan diferentes recursos y conocimientos y se hace
frente a una situacion problematica en un contexto particular.

Hay que tener en cuenta esta advertencia, porque las competencias genéricas,
que en principio son independientes del area de estudio y comprenden las
competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas, suelen asociarse con las
competencias universitarias de egreso. Ademas, adquirir el estandar de desempeno
adecuado en todas las competencias que requiere un profesional de cualificacion
Optima es muy dificil. De ahi que al término de su carrera no se puede pretender que
el estudiante cuente con competencias laborales propiamente dichas. Cabe decir,
entonces, que como docente no se puede saber a ciencia cierta si un alumno posee o
no una competencia al final de su formacién inicial. Tan solo se puede tener las
competencias como referentes ultimos a los que apuntar.

Teniendo a la vista tales sugerencias y lo que Tejada y Navio (2005) indican
sobre la movilizacion de un determinado tipo de competencias segun el contexto
particular en que se desarrollan, se justifica nuestra decision acerca del estudio de
competencias genéricas y especificas, siendo las primeras transversales y susceptibles
de aplicarse en situaciones variadas, permitiendo pasar de un contexto a otro, en tanto
que las especificas serian de utilidad mas restringida.

4. Repercusiones para la formacidén

Luego de intentar reconocer un concepto del término competencia proveniente
de distintos ambitos en donde es o ha sido aplicado, resulta inevitable senalar que este
término se define tanto por el contexto profesional donde se desarrolla, como en
relacion con otros contextos que también lo desarrollan o, al menos, lo complementan.
En este sentido, como vimos en el apartado anterior, un contexto de interés es el de la
formacion. La utilizacidn del concepto de competencia no es exclusiva de la gestion de
los Recursos Humanos, sino que ya es un concepto tan amplio que tiene muchas
incidencias en la planificacion educativa y en la organizacion del trabajo. Esto es
debido también a que la 16gica de la competencia justifica el desplazamiento o division
del trabajo entre el sistema educativo y el sistema sociolaboral. Sin embargo, no
descarta ninguno de los subsistemas de formacion profesional, sencillamente los
reubica e incluso los integra.

Historicamente, la relacion entre el estudio de las competencias con el ambito
de la formacion emergio, en la relacion educacion-~empleo, a finales de la década de
los setenta y principios de los ochenta (Gillet, 1998). Este fendmeno coincide con un
cambio en la vision del trabajo. En este mismo sentido, segun Navio (2005) la citada
emergencia supone el desplazamiento a un segundo plano del concepto que incluye a
este la acepcion de ‘cualificacion’.

Mas tarde, Claude Lévy-Leboyer (2003) establece diferencias entre formacion
y desarrollo, y nos indica que el desarrollo de competencias es una evolucion logica de
la formacion por la naturaleza de las evoluciones en el contexto de trabajo.
Continuando con esta idea, las relaciones que se establecen entre actividad de trabajo
y desarrollo son diferentes de las que se establecen entre actividad de trabajo y
formacion.
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Bien es cierto que, analizando las etapas de desarrollo de la formacion,
podemos vincular ambos términos. En una etapa inicial el papel de la formacion era
precedente; es decir, la formacion era un requisito para el trabajo y siempre se daba
antes de la actividad. En una segunda etapa, la formacion ya no sélo sirve para
integrar a las personas a una empresa 0 a una organizacion, sino que estd también
dirigida para aquellos que estan ocupando un puesto. En este caso, la formacion
acompana al trabajo. En una tercera etapa, las empresas u organizaciones no solo se
preocupan por formar, sino también por crear condiciones favorables para adquirir
competencias. Es en este momento cuando aparece el sentido genuino de las
competencias. De este modo, la adquisicion de las competencias no precede al trabajo
sino que, ademas de realizarse en el transcurso del mismo, es mediante éste (sus
actividades) como se desarrollan. Aqui es cuando el concepto de competencia toma su
actual sentido: no solo se desarrolla por la experiencia sino que, ademads, son fruto de
la experiencia puesta en juego con el fin de construir competencias inéditas.

Como punto de convergencia de lo ?ue hemos presentado hasta ahora con
respecto a la formacion (y su relacion con el desarrollo de competencias) destaca la
accion, puesto que es en este hecho en que se diferencian las organizaciones
dindmicas del resto. Ademds anadir que al proceso de formacion se agregan también
elementos experienciales y contextuales. Como complemento de lo anterior, esta
también las aportaciones de Bunk (1994) al indicar que la transmision de
competencias (a través de programas de formacion) se basa en la accion. El desarrollo
de la competencia integrada (competencias dindmicas) requiere de una formacion
dirigida a la accion; es decir, puede y debe relacionarse con las situaciones de trabajo
con el fin de que la competencia cobre su sentido genuino y sea validada. Asi, en los
procesos de formacidon basados en competencias, los procesos de aprendizaje que se
favorecen deben orientarse hacia la accion participativa del discente tomando como
referente el marco organizativo en que la situacion de trabajo es situacion de
aprendizaje.

Tenemos entonces que la influencia del concepto de competencia en la
formacion no consiste solo en conceptualizar como se pueden adquirir y desarrollar
las competencias deseables para el ejercicio de una profesion, sino que va mas alld
hasta relacionarse con las propuestas concretas de formacion, es decir, con los
curriculos formativos que se imparten en las instituciones educativas. Ahora veremos
algunos ejemplos destacables de esta influencia en los curriculos, bien sea en forma de
propuestas, de informes, o de tendencias.

Una repercusion inmediata en la formacion que merece ser destacada, la
encontramos en los Estados Unidos. La preocupacion por los retos que plantean a la
formacion las nuevas demandas que el mercado laboral hace sobre las personas,
derivo en el informe SCANS (Informe Scans, 1992). Este informe fue elaborado por la
Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills (SCANS), que es una asociacion
entre el Departamento de Educacion, el de Trabajo y la Oficina de Gestidon de Personal.
Se baso en entrevistas y discusiones con un amplio grupo de informantes clave en el
mundo empresarial, sindical, de la educacion, de la academia y con recursos de
especialistas en la tematica. Se les pidid que identificaran las principales dreas de
habilidades necesarias para obtener un empleo. Definieron asi cinco competencias
presentes en los trabajadores eficaces, y un fundamento (foundation) que consta de
tres componentes formados por habilidades y cualidades personales que se necesitan
para ser un buen trabajador. Las primeras (competencias) pueden ser utilizadas
productivamente por los trabajadores eficaces; el segundo especifica lo que serian
requisitos —fundamentos- para las competencias.

Otro ejemplo de lo mencionado es el Programa PISA (Programme for
International Student Assessment) que fue fundado en 1997 por los paises miembros
de la OCDE (Organizacion para %a Cooperacion y Desarrollo Econdmico) con el
objetivo de monitorear el alcance que consiguen los estudiantes, al terminar su
ensefianza obligatoria, en lo referente al conocimiento y habilidades esenciales que
adquieren en este periodo de tiempo y que les proporcionaria las herramientas
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necesarias para insertarse y participar de forma integrada y efectiva en la sociedad
dentro de un marco internacional comun.

En una linea afin, un importante papel en la formacion general tiene el
Proyecto Tuning o el Proyecto Tuning para Latinoamérica, que recogemos
debido a la incidencia que esta teniendo en la formulacidon de los curriculos de los
estudios universitarios en Europa. Aqui, las competencias representan una
combinacion dindmica de atributos — con respecto al conocimiento y su aplicacion, a
las actitudes y a las responsabilidades — que describen los resultados del aprendizaje
de un determinado programa, o como los estudiantes seran capaces de desenvolverse
al finalizar el proceso educativo. En particular, el Proyecto se centra en las
competencias especificas de las dreas (especificas de cada campo de estudio) y
competencias genéricas (comunes para cualquier curso). De este modo, para las
instituciones de educacidn superior significa la sintonizacion en términos de
estruc;turas y programas para la ensenianza propiamente dichas (Gonzalez, Wagenaar,
2003).

5. ;Competencias docentes?

Aunque ya hemos senalado que la diferencia establecida entre competencias
genéricas y especificas parecia la mas adecuada en relacidon con la profesion docente,
es conveniente revisar algunas propuestas concretas que se han hecho con la
intencion de detectar si existen competencias exclusivamente docentes o no.

Una de las propuestas mas citadas es la de Phillipe Perrenoud (2004) quien identifica
a las competencias como la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para
hacer frente a un tipo de situaciones, de este texto. Este autor ha descrito y
pormenorizado diez dominios de competencias consideradas prioritarias en la
formacion continua del profesorado. La idea parece ser la misma, es decir, responder a
qué tipo de profesor necesitamos en funcidn de concepciones competencias y
formacion docente determinadas por la variabilidad de los contextos. Asi, identifica
dentro de estos dominios, por ejemplo: organizar y animar situaciones de aprendizaje;
elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion; implicar a los alumnos en
su aprendizaje y en su trabajo; trabajar en equipo y afrontar los deberes y los dilemas
¢ticos de la profesion.

Perrenoud plantea como una condicion relevante que “es importante analizar con mas
detalle el funcionamiento de las competencias definidas, sobre todo para hacer el
inventario de los conocimientos tedricos y metodoldgicos que movilizan...”
(2004:11). De esto desprende que un trabajo profundo de las competencias consiste
en relacionar cada una con un grupo delimitado de problemas y de tareas y clasificar
los recursos cognitivos (conocimientos, técnicas, habilidades, aptitudes, competencias
mas especificas) movilizados por la competencia considerada.

Perrenoud, por tanto, entrega una Optica de competencia que traspasa el sentido de
habilidad como accion concreta y pone énfasis en el sentido practico o aplicativo
contextualizado de todo el conjunto de habilidades y conocimientos que se posean.
Ademas esta clasificacion entrega una guia que permite conocer cudles son las
demandas que se establecen en un centro educativo en torno a las competencias, como
también nos proporciona una buena herramienta pedagogica para analizar el trabajo
del docente en dichos centros. La propuesta de este autor se puede considerar tambien
para tenerla presente en la formacion inicial del docente y no sélo en la formacion
continua del profesorado.

Con estas consideraciones, es importante tener en cuenta que las competencias no son
en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan dichos
recursos. Ademads esta movilizacion solo resulta pertinente en situacion —dice
Perrenoud- y cada situacion es unica, aunque se las pueda tratar por analogia con
otras ya conocidas. En este mismo sentido, el ejercicio de la competencia pasa por
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operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento (Altet,
1994, en Perrenoud, 2004b), los cuales permiten determinar (mas o menos de un
modo consciente y rdpido) y realizar (mas o menos de un modo eficaz) una accion
relativamente adaptada a la realidad. Asi, las competencias se crean en la formacion, y
gracias a la aplicacion y experiencia cotidiana del ejecutante, de una situacion de
trabajo a otra.

Otro ejemplo de competencias docentes proviene del mundo ané_glosajén, sobre
todo de los Estados Unidos, donde la terminologia mas recurrente es la de estandares
profesionales. Escudero (2006:33-40) ha realizado una interesante agrupacion de
estas competencias y estandares en tres grandes nucleos:

. Conocimiento de base sobre el desarrollo y aprendizaje de los
estudiantes y su diversidad personal, cultural y social, asi como el dominio de
los contenidos especificos de las materias y areas, incluidas sus relaciones
transversales y el conocimiento y dominio de diferentes metodologias y
estrategias para hacer mas viable el aprendizaje.

. Capacidades de aplicacion del conocimiento a:

1) la planificacion de la ensenanza, tomando decisiones fundadas sobre las
relaciones y adecuaciones necesarias entre contenidos, estudiantes,
curriculum y comunidad;

i) la seleccion y creacion de tareas significativas para los estudiantes;

iii) establecer, negociar y mantener un clima de convivencia en el aula que
facilite la implicacion y el éxito escolar;

iv) la creacion de oportunidades instructivas que faciliten el crecimiento
académico, social y personal;

v) el uso efectivo de estrategias de comunicacion verbal y no verbal que
estimulen la indagacion personal y en grupo;

vi) el uso de una variedad de estrategias instructivas que ayuden a los
estudiantes a pensar criticamente, resolver problemas y demostrar
habilidades practicas, desarrollar su creatividad,

vi)la evaluacidon y su integracion en la ensenanza-aprendizaje,
modificando las actuaciones que sean apropiadas al seguir y conocer el
progreso o las dificultades de cada alumno.

. Responsabilidad profesional a través de:

1) una practica profesional y ética de acuerdo con criterios deontologicos
y compartiendo responsabilidades con los demas docente;

i) reflexion y aprendizaje continuo (implicandose en evaluaciones de los
efectos de sus decisiones sobre los estudiantes y la comunidad, asumiendo
como norma su propio desarrollo profesional);

iii) liderazgo y colaboracion, tomando iniciativas y comprometiéndose con
el aprendizaje de todos los alumnos y la mejora progresiva de la ensenanza.

El autor citado senala que los estdndares descritos en las competencias
mencionadas no tienen mucho que ver con el enfoque de racionalidad técnica que
promueve la investigacion sobre la eficacia docente. Escudero pone énfasis en rescatar
aqui el sentido del término ‘competencia docente’ equivalente a un grupo de valores,
creencias y compromisos, sin dejar de lado — por cierto- los conocimientos técnicos,
capacidades y actitudes de los docentes, tanto en el plano colectivo (considerando que
forman f)arte de grupos de trabajo e instituciones educativas) como a nivel de esfuerzo
personal.

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 67-80 75



Alex Pavié

La gestion y monitoreo de los distintos tipos de competencias “docentes” se
estructuran, finalmente, por medio de un perfil profesional, el que puede traducirse
en términos de competencias de diverso tipo organizadas en dominios de ejercicio
profesional y de formacion. Estos aspectos son normalmente traducidos en términos de
capacidades, tareas y funciones que emplean y desarrollan en el ejercicio de su
respectiva profesion. Definido asi, el perfil constituye la descripcidon del conjunto de
los atributos de un rol o funcién profesional en virtud de competencias asociadas a las
practicas de la profesion. Los dominios o areas de competencia representan grandes
conjuntos de competencias agrupadas en funcion de grandes areas sectoriales en que
ejercen las profesiones. Asi las diversas competencias son entendidas como la

escripcion de aquello que el discente transferirda y activara en el contexto de su
desempeno profesional y que sintetiza los conocimientos, capacidades, habilidades,
procedimientos necesarios para actuar eficazmente (Mertens, 1996; Le Boterf, 2000,
Perrenoud, 2004; De Miguel, 2006; Pavié¢, 2007).

Especificamos ademds que a través de estos perfiles se busca optimizar la
gestion administrativa cuando se realizan procesos de seleccion de personal docente
para un centro educativo. El perfil permite identificar cada competencia que ha sido
asignada a un cargo especifico, como también las competencias que permitirdn
evaluar en el futuro el desempeno esperado para tal cargo.

En general, se concibe el perfil profesional del egresado como el conjunto de
competencias, rasgos y capacidades que, certificadas apropiadamente (esto dependera
de las politicas educativas de cada pais), permiten que alguien sea reconocido por la
sociedad como profesional, y que tiene ademas la posibilidad que se le puede
encomendar tareas para las que se supone capacitado y, sobre todo, competente. En el
mismo sentido, un ]Zoerfil de competencias puede constituir la unidad de gestion de los
diversos procesos “internos” como el de seleccion, evaluacion y desarrollo de la
carrera profesional docente.

De acuerdo a lo expresado anteriormente, disponer de una descripcidon del
perfil profesional tiene relevancia en cuanto a la promocién y reclutamiento de
estudiantes, al diseno y evaluacion curriculares y en término de respuesta a
necesidades del mercado del trabajo. La lectura del perfil profesional de una carrera
en particular deberia dar una imagen lo mas cercana posible a las acciones que
realiza un egresado de la carrera de su ambito profesiona{) de desempeno, esto segun
las ideas expresadas por Corvalan y Hawes (2005). Asi también, permitir orientar el
proceso de formacion, proporcionando las claves para la seleccion de topicos que den
consistencia y validez al curriculo. Finalmente, se concibe al perfil profesional del
egresado como la declaracion institucional acerca de los rasgos que determinaran al
egresado, expresados en términos de competencias en diferentes dominios de la accion
profesional. En palabras de Elena Barba y otros autores, la construccion de un perfil
profesional del egresado significa:

“... algo mds que un cambio de nombre. Supone reposicionar el rol del docente y las practicas
de gestion, con sentido estratégico, en contextos de innovacion, mejora de la calidad educativa
y aprendizaje permanente. Implica también desarrollar instrumentos para superar la
rutinizacion, la uniformacion, la lentitud y el desfase de los proyectos de gestion, la falta de
autonomia y la creatividad. (Barba y otros, 2008: 16).

Hay que considerar que estos perfiles (que en muchos paises se encuentra en
un proceso de instalacion con el fin de mejorar la gestion en las organizaciones
educativas), manifiestan una falencia en que si bien entregan directrices de como
evaluar la gestion docente del profesor en la sala de clases, siguen teniendo el caracter
genérico y no especifican ni hacen mayores diferencias entre las diversas disciplinas
que se ensefian en el sistema.
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Concluyendo, podemos decir que quiza sea un poco pretencioso indicar que
existen competencias exclusivamente docentes, ya que en sus enunciados tales
competencias no se diferencian mucho de otras que tienen un campo de aplicacion
distinto como, por ejemplo, las del ambito netamente laboral. Por lo mismo, quizas el
mérito mayor de la propuesta hecha por los autores consultados es que han elaborado
una transferencia hacia el ambito docente contextualizando las necesidades que dicho
ambito precisa, porque al apreciar los listados de competencias revisados, las
diferencias de esquemas y estructura en la organizacion de un programa de
formacion por competencias entre uno y otro campo no son significativas. Lo
importante aqui es seguir desarrollando la idea de como se genera la relacion entre
formacion y desarrollo de competencias.

Lo anterior no impide que podamos hacer una sintesis caracterizadora de las
competencias, aunque es evidente por lo aportado hasta ahora la dificultad de
concretar un concepto universal y compartido de lo que es competencia, pero
intentaremos llegar a nuestra propia descripcion conceptual (Pavi¢, 2007) de la
misma, que incluira las posibles competencias docentes:

a) - La competencia es un grupo de elementos combinados
(conocimientos, destrezas, habilidades y capacidades) que se movilizan e
integran en virtud de una serie de atributos personales, en contextos concretos de
accion.

b) Es educable, se mejora e incrementa la comprension cognitiva tanto
en el aspecto tedrico como en la ejecucion efectiva en la practica profesional. El
aprendizaje tendria al menos dos dimensiones, seria tedrico y experiencial. Esto
implica la consideracion de las personas como sujetos capaces de comprender los
significados implicitos a su desempeno para obtener un resultado competente.

c) Tiene un componente dinamico, puesto que se establece a través de la
secuencia de acciones, la combinacion de varios conocimientos en uso, de la
puesta en practica de la teoria.

d) Es una capacidad real para lograr un objetivo en un contexto dado de
acuerdo a ciertos resultados exigidos (Mertens, 1996). Se exige que quien
aprende esté al menos en condiciones de escoger la estrategia mds eficaz en
relacion a la situacion que debe afrontar en cada caso con el fin de obtener un
resultado satisfactorio.

e) En cuanto a la aplicacion practica, al tener un -caracter
multidimensional (Mulder, Weigel y Collings, 2008) debe tener como contexto
de ejecucion una labor profesional, en donde el desempeno competente esta
definido por una secuencia de acciones que combinan una serie de
conocimientos adquiridos previamente. Lo anterior no seria muy util si el
profesional, una vez que adquiere un esquema operativo, no es capaz de
transferirlo a otra familia de situaciones (Le Boterf, 2000).

f) La preparacion de personas polivalentes con formacion integral, capaces
de desempenarse eficazmente en distintas funciones dentro de las organizaciones
(Barba y otros, 2008).

%) Su adquisicidn supone acciones muy diversas que escapan incluso de
o intencional y sistematico, si asumimos la importancia de lo informal (Navio,
2005). Ademas, la consideracion de lo contextual y la apuesta por lo informal
supone que la evaluacidn sea una accion inevitable si se asume su condicion
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relativa en el espacio y tiempo, lo que quiere decir que ser competente aqui y hoy
no significa ser competente manana y en otro contexto. Las acciones adquieren
su sentido de acuerdo a una interpretacion eficiente que se dé de ellas en un
marco con limites operacionales fijados por una organizacion (normas), sea esta
educativa o no.

h) La evaluacion, sea cualquiera su naturaleza (docentes, profesionales,
especificas o conductuales) deja de concentrarse solo al final del proceso. Incluye
e integra nuevos procedimientos con caracter formativo y continuo y —tiene en
cuenta los estandares de desempeno y las normas de competencia.

Considerando las caracteristicas expuestas anteriormente, proponemos nuestra
definicion de competencia profesional docente como aquel grupo de conocimientos,
técnicas de ensenanza y rasgos personales que, mediante su aplicacion y transferencia
oportuna, le permite al profesor mejorar la calidad del aprendizaje de sus alumnos en
un ambito especifico del saber.

6. Conclusiones

En consecuencia, un profesional competente, e incluimos aqui al profesor,
debe ser capaz de transferir y adaptar, en el marco de su desempenio laboral, uno o
varios esquemas de actividad a diversas situaciones o problemas que se le presentan,
ya que la competencia no es tanto una caracteristica del trabajo en si, sino de quienes
lo ejecutan bien. Por esto, las competencias no se adquieren en una etapa de
formacion inicial y se aplican sin mads, sino que se crean y se recrean continuamente
en la practica profesional, y ademas de todo lo anterior, contienen un fuerte
componente reflexivo y ético relacionado con la ejecucion profesional a la que se
vincula. De hecho, como senala Monclus (2000), las competencias adquieren sentido
en relacion con la innovacion permanente en la practica profesional. Y dicha
innovacion esta estrechamente vinculada también con los procesos de evaluacion, en
donde se garantice el dominio de los aprendizajes. Y, ya finalizando, citamos a José
Tejada y Antonio Navio (2005) quienes también incorporan en esta descripcion
conceptual el elemento de la experiencia, diciendo que:

“... las competencias son solo definibles en la accidn. Las competencias no son reducibles ni al
saber, ni al saber hacer, por lo tanto no son asimilables a lo adquirido en formacién. Poseer
unas capacidades no significa ser competente. Es decir, la competencia no reside en las
capacidades sino en la movilizacion misma de los recursos. Para ser competente es necesario
poner en juego el repertorio de recursos” (Tejada y Navio, 2005: 3).

De este modo, en las fases sucesivas de formacion basados en competencia, los
procesos de aprendizaje que se favorecen deben orientarse a hacia la accion del
discente tomando como referente el marco organizativo en el que la situacion de
trabajo es también situacion de aprendizaje. Lo que sefialamos lo precisa muy bien
José Manuel Vez (2001), al indicar que:

“Al margen de lo que se diga y se haga en la formacion inicial del profesorado por una buena
parte de quienes se dedican a ello, creo que existen pocas dudas para el profesorado en
egjercicio acerca del hecho que, independientemente de otro tipo de influencias, aprender en el
puesto de trabajo — como en muchas otras profesiones — juega un papel central y dominante en
su desarrollo profesional. Esto implica, a mi modo de ver, que la experiencia (y mas que nada
la reflexion sobre esa experiencia) es un buen medio (sin ser, claro esta, el unico) de adquirir
las competencias pedagdgicas” (Vez, 2001: 421).

Es importante indicar ademas, que la adopcion de un concepto de competencia
como el senalado, trae consigo la necesidad de fomentar cambios de fondo en las
instituciones, ya que requiere ser implementado en organizaciones educativas que
cuenten con esquemas de gestion innovadores. Tendrdn que desarrollar mecanismos
de administracion que incorporen la cultura del cambio y el mejoramiento continuo,

78 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 67-80



Formacion docente: hacia una definicién del concepto de competencia profesional docente

asi como la capacitacion y actualizacion del personal. También los procesos de
ingreso, evaluacion y certificacion de sufren el impacto de esta nueva forma de ver y
administrar la educacion, ya que la formacion a lo largo de la vida, concepto
actualmente en vigor y que se respalda en aquella manera de entender las
competencias, tiene como consecuencia la posibilidad de ingreso y salida, de acuerdo
a las necesidades del discente, y que pueda certificarse progresivamente de acuerdo a
sus personales requerimientos.
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RESUMEN

La Formacioén Profesional ha pasado de ser una alternativa para aquellos
estudiantes que no tenian nivel suficiente para cursar bachillerato, a
convertirse en una opcion de formacion profesionalizadora de calidad y
con elevados indices de empleabilidad.

Analizar las motivaciones que guian a los estudiantes hacia el aprendizaje
es de gran utilidad para disefiar propuestas de intervencidon que mejoren
la calidad de sus aprendizajes.

Esta investigacidn surge como respuesta a ese planteamiento. Para ello
incluimos una revisidn tedrica sobre los aspectos basicos de la motivacion
y su relacién con el aprendizaje que culmina con un estudio empirico lo
suficientemente amplio cuyos resultados son alarmantes ya que, tanto
los estudiantes de ciclos formativos de grado medio, como de grado
superior necesitan una supervisiéon y una formacién especializada en
todos los aspectos relacionados con las motivaciones y estrategias de
aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: Enfoque de aprendizaje, motivacion,
estrategia, ciclo formativo

Influence of motivation on academic performance of students
undertaking vocational training

ABSTRACT

Vocational training in Spain is not longer an option for those students who do not reach the
right level to attend secondary school, and has turned into a professional alternative of high
quality and with high levels of employability.

The analysis of the motivations that foster student learning is very useful in order to design
intervention proposals which may improve the quality of student learning.

This research study is a response to this approach. We present a theoretical review of the
basics of motivation and its relationship with learning, followed by an empirical study of
considerable length, whose results are striking: both mid-level and higher level vocational
course students require supervision and specific training in all aspects related to motivation
and learning strategies.

KEY WORDS: Approaches to learning, motivation, strategies, academic programme,
vocational training
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INTRODUCCION

Como se indica en el resumen, la patente evolucion de los estudios de
Formacioén Profesional en los ultimos anos y el modo especial de afrontar las diferentes
situaciones de aprendizaje por parte de los estudiantes de formacion profesional estd
siendo objeto de estudio e investigacion.

Con estas premisas surge esta investigacion para la cual se emplean dos
instrumentos, el cuestionario de procesos de estudio (CPE-R-2F) y el cuestionario de
procesos de aprendizaje (CPA), los cuales estan orientados a estudiantes de formacion
profesional ciclo superior y de ciclo medio, respectivamente. En esta investigacion
vamos a realizar un analisis de las motivaciones, estrategias y enfoques de aprendizaje
quedemplean los estudiantes de formacion profesional, en ciclos formativos de ambos
grados.

1.~ EL SISTEMA DE FORMACION PROFESIONAL ESPANOL

Segun la Ley Orgdnica 2/2006 de educacion, del 3 de mayo, publicada en el
BOE del 4 de mayo de 2006, la formacion profesional esta constituida por dos ciclos
formativos, uno de grado medio y otro de grado superior con la finalidad de preparar
a los alumnos y alumnas para el desempeno cualificado de las diversas profesiones, el
acceso al empleo y la participacion activa en la vida social, cultural y econdmica. Esta
Ley introduce una mayor flexibilidad en el acceso a la Formacion Profesional, con lo
cual, se establecen diversas conexiones entre la educacion general y la formacion
profesional como se puede extraer del anexo 1.

Es posible acceder a la Formacion Profesional sin tener los requisitos
académicos establecidos, ya que se ha articulado una prueba de acceso para el grado
medio a los mayores de 17 anos y otra para el acceso al grado superior para los
mayores de 19 anos 6 18 afnos en caso de poseer el titulo de técnico relacionad% con la
especialidad a cursar.

En el capitulo V, articulo 39 de la citada Ley, se establecen los siguientes
principios generales de la formacion profesional:

+ La F.P incluye las ensenanzas propias de la formacion profesional
inicial, las acciones de insercion y reinsercion laboral de los
trabajadores, asi como las orientadas a la formacion continua en las
empresas, que permitan la adquisicion y actualizacion permanente de
las competencias profesionales.

+ La FP en el sistema educativo, tiene por finalidad preparar a los
alumnos y las alumnas para la actividad en un campo profesional y
facilitar su adaptacion a las modificaciones laborales que pueden
producirse a lo largo de su vida, asi como contribuir a su desarrollo
personal y al ejercicio de una ciudadania democrética.

+ La FP en el sistema educativo comprende un conjunto de ciclos
formativos con una organizacion modular, de duracidon variable y
contenidos tedrico-practicos adecuados a los diversos campos
profesionales.

+ Los ciclos formativos seran de grado medio y de grado superior y
estardn referidos al Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales.

+ Los estudios de F.P. regulados en esta Ley podran realizarse tanto en los
centros educativos, que en ella se regulan, como en los centros
integrados y de referencia nacional a los que se refiere el articulo 11 de
la Ley Organica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la
Formacion Profesional.

+ [l Gobierno, previa consulta a las Comunidades Autonomas, establecera
las titulaciones correspondientes a los estudios de F.P., asi como los
aspectos basicos del curriculo de cada una de ellas.
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La estructura de la formacion profesional en Espana se divide en 26 familias
profesionales (Tabla 1) y dos grados (medio y superior).

FAMILIAS PROFESIONALES

Actividades fisicas y deportivas. Industrias alimentarias.
Administracion y gestion. Industrias extractivas.
Agraria. Informatica y comunicaciones.
g Artes graficas. Instalacion y mantenimiento.
| Artesy artesanias. Madera, mueble y corcho.
E Comercio y marketing. Maritimo-pesquera.
44 Edificacion y obra civil. Quimica.
8 Electricidad y electronica. Seguridad y medio ambiente.
§ Energia y agua. Servicios socioculturales a la comunidad.
S Fabricacion mecanica. Sanidad.
Hosteleria y turismo. Textil, confeccion y piel.
Imagen personal. Transporte y mantenimiento de vehiculos.
Imagen y sonido. Vidrio y ceramica.

Tabla 1.~ Familias profesionales de la Formacion Profesional

Resulta obvio que, independientemente de la familia profesional a la que los
estudiantes puedan adscribirse, para poder valorar las caracteristicas de los
aprendizajes de los mismos es necesario evaluar los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes permitiéndonos obtener una informacion clarificadora en torno a las
estrategias y motivaciones que mueven a dichos estudiantes a abordar de un
determinado modo sus situaciones de aprendizaje.

2.- LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE

La investigacion del aprendizaje de los estudiantes esta siendo objeto de estudio
e investigacion por multiples motivos, por un lado, el elevado nivel de fracaso escolar
que en los ultimos tiempos se ha detectado en la educacion en general, y el indice de
abandono escolar que se estd produciendo en los ciclos formativos. Desde las
instituciones educativas se plantea como objetivo prioritario de intervencidon ofrecer
una educacion y formacion profesional de calidad, ademas de platear soluciones
reales a los problemas de fracaso y abandono, aunque las reformas educativas
realizadas desde los anos ochenta siguen sin dar una respuesta satisfactoria a este
problema (Carabana, 2004).

Las innovaciones propuestas desde el Espacio Europeo de Educacidon (EEE)
pretenden, entre otros objetivos, promover el “aprender a aprender” del estudiante y
facilitarle la competencia orientada al aprendizaje a lo largo de la vida, es por ello que
se justifica una amplia investigacion en torno a los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes de los ciclos formativos de formacion profesional. Con el presente trabajo
introducimos unos breves apuntes de las directrices que podrian orientar una
investigacion mucho mas amplia y exhaustiva sobre esta tematica.

El término enfoques de aprendizaje (approaches to learning) fue acunado
inicialmente por Marton y Siljo para referirse a la adaptacion de las estrategias de
estudio que realizan los estudiantes para afrontar las diversas tareas a lo largo de su
formacion académica.
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Entwistle y Ramsden (1983) plantean el enfoque de aprendizaje como una
forma de abordar el contenido del aprendizaje como consecuencia de la intencion
particular que tenga el estudiante en ello.

El enfoque de aprendizaje se ha definido como el proceso de aprendizaje que
emerge de las percepciones que los estudiantes tienen de la tarea académica, influida
por sus caracteristicas de tipo personal y del contexto educativo (Biggs, 1988), pero la
interaccion de elementos personales e institucionales determinan los tipos de enfoque
de aprendizaje adoptados por los estudiantes para superar las demandas académicas
solicitadas por la institucion educativa (Herndndez Pina, 1993; Herndndez Pina,
Garcia Sanz y Maquilon Sanchez, 2000; Maquilon Sanchez, 2010).

Hacia el ano 1976, las investigaciones dirigidas por Marton y Siljo (1976a, b)
consistian en el analisis de los aspectos que los estudiantes consideraban mads
importantes al leer un articulo de investigacion. A partir de estas investigaciones se
utilizaba el término enfoque profundo, para referirse a los estudiantes que tendian a
buscar el significado del articulo examinando los argumentos del autor, en el
significado de lo que aprendian, y por otro lado, el enfoque superficial para referirse a
aquellos estudiantes que trataban de memorizar la informacion que consideraran
importante en lugar de buscar el significado global del articulo.

Durante los ultimos veinticinco anos, las investigaciones sobre enfoques de
aprendizaje han dado lugar a un conjunto de estudios, especialmente en Gran
Bretana, Suecia y Australia, y a un corpus de investigacion denominado SAL (Student
Approaches to Learning). Este drea de investigacion combina el estudio del contexto
educativo, la percepcion de los estudiantes y la metodologia de la psicologia cognitiva.
El informe Student Approaches to Learning (OCDE, 2003) conc%uye con la
demostracion empirica de las relaciones entre los enfoques de aprendizaje y resultados
académicos en los paises de la OCDE, a pesar de las diferencias culturales y de los
diferentes sistemas educativos, es por ello que consideramos que las reformas
educativas deben reorientar los sistemas educativos para que el profesorado forme a
los estudiantes para adoptar determinadas estrategias de aprendizaje que, con una
practica adecuada, se transformaran en habilidades de aprendizaje. Este plateamiento
requiere que la formacion en habilidades de aprendizaje se integren dentro de los
contenidos transversales de las dreas de conocimiento incluidas en cualquier nivel
educativo. Favoreciendo, finalmente, la modificacion de las estrategias y motivaciones
de los estudiantes, o lo que es lo mismo, que los estudiantes aprendan a adaptar sus
enfoques de aprendizaje a las demandas de las instituciones educativas.

El concepto de enfoque implica elementos personales e institucionales que al
interaccionar determinan el tipo de enfoque de aprendizaje adoptado por el estudiante
(Hernandez Pina, 1993, 2005). Los enfoques describen cdémo se relacionan los
estudiantes con la ensenanza-aprendizaje. Son procesos que emergen de la percepcion
individual que cada estudiante tiene de la tarea académica, influido por el contexto
de la ensenanza. El modelo 3P de aprendizaje, describe las tres dimensiones que
relacionan y explican los enfoques y su influencia en la calidad y resultados del
aprendizaje.

2.1.- EL MODELO 3P DE APRENDIZAJE

El aprendizaje como aspecto multidisciplinar y multirelacional no tiene lugar
en el vacio, sino que estd compuesto de unas variables intimamente ligadas que se
aplican en un momento y ante una demanda especifica. Dunkin y Bidle (1974)
establecieron un modelo que describia el proceso de aprendizaje y el funcionamiento
del aula en tres fases diferentes (presagio, proceso y producto):

v' La variable presagio se refiere a los aspectos contextuales (del estudiante
y de la ensenanza) previos a la accidon educativa. Esta influye sobre la
variable proceso.

v' la variable proceso se refiere a la dinamica de ensenanza-aprendizaje
que se aplica durante la interaccion en el aula y que da lugar a la fase de
producto.

v' La variable producto es el resultado académico, quedando condicionada a
la interaccion entre la variable presagio y producto.
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Anos mas tarde, Biggs (1987a, 1993a) formuld el Modelo General de
Aprendizaje (Modelo 3P) que representa la perspectiva de los estudiantes en el
proceso de ensenanza-aprendizaje. El modelo 3P de Biggs (Figura 1) representa un
sistema formado por 3 componentes principales que comienzan por la letra “P”:
Presagio, Proceso y Producto. Este modelo contempla las caracteristicas del estudiante
y el contexto de ensenanza (variables de Presagio), los enfoques de aprendizaje
(variables de Proceso) y los resultados del aprendizaje (variables de Producto). Los tres
componentes del modelo tienden a estar equilibrados por lo que un cambio en alguno
de ellos influye en la estabilidad del sistema.

Los enfoques de aprendizaje pueden interpretarse de distinta manera segun la
fase del modelo:

» A nivel de presagio dpueden describir como difieren los individuos
e

dentro de un contexto de ensenanza especifico (enfoque preferido). El
factor presagio existe previamente al proceso de ensenanza-aprendizaje
e incluye las caracteristicas individuales de los estudiantes que llegan al
centro con unas determinadas competencias cognitivas, conocimientos
previos, motivacion para el estudio... y los aspectos relacionados con el
contexto de la ensenanza, como la cultura educativa de la institucion,
métodos de ensenanza, experiencia de los docentes (Ramsden, 1988).

A nivel de proceso pueden describir como se manejan las tareas
especificas (enfoque en proceso). Esta variable se refiere al complejo
entramado del aprendizaje, el cual estd integrado por la motivacion y
estrategias que emplean los estudiantes en el proceso de ensenianza-
aprendizaje. La motivacion y estrategias utilizadas se agrupan en
funcion de los tres enfoques de aprendizaje (superficial, profundo y de
alto rendimiento) que en la actualidad se han reducido a dos,
superficial y profundo.

A nivel de producto pueden describir cémo los contextos de
aprendizaje pueden diferir uno de otro (enfoque contextual). Esta
variable es dependiente y esta condicionada por las variables de
presagio y proceso que relacionan la tarea de aprendizaje con el
enfoque y el rendimiento académico (Biggs, 1989).

Figura 1.- Modelo 3P de aprendizaje (Biggs, 1993b, 1996)

MODELO 3P DE APRENDIZAJE ESCOLAR

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
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2.2.- LA MOTIVACION EN EL APRENDIZAJE

El término moftivacion tiene su origen en la palabra latina “motus” que
significa movimiento y referido al hombre, agitacion del espiritu y sacudida, es por
tanto, un constructo hipotético usado para explicar el inicio, direccion, intensidad y
persistencia de la conducta dirigida hacia un objetivo (Good y Brophy, 1990).

Petri (1991) se refirid a la motivacion como el término que se puede utilizar
para explicar las diferencias en la intensidad de la conducta, es decir, que a mas nivel
de motivacion mas nivel de intensidad en la conducta.

La motivacion es el motor que mueve toda conducta, lo que permite provocar
cambios tanto a nivel escolar como en la vida en general. Pero el marco teodrico-
explicativo de como se produce la motivacion, qué variables la determinan, como se
puede mejorar desde la préctica docente... son cuestiones que dependen de la
conceptualizacion tedrica que se adopte. A pesar de las discrepancias existentes en las
teorias de la motivacion, la mayoria de los especialistas coinciden en la definicion de
motivacion como el conjunto de procesos implicados en la activacidon, direccion y
persistencia de la conducta (Beltran, 1993a; McClelland, 1989; etc.).

La motivacidn, segun De La Fuente y Justicia (2004), es una variable muy
importante ya que no hay un modelo de aprendizaje que no incorpore una teoria de la
motivacion sea implicita o explicitamente.

Trasladandonos al contexto escolar y teniendo en cuenta el cardcter
intencional de la conducta humana, es evidente que las actitudes, percepciones,
expectativas y representaciones que tenga el estudiante de si mismo, de la tarea a
realizar y de las metas que pretende alcanzar constituyen factores que guian y dirigen
la conducta del estudiante en el dmbito académico. Pero también hay que tener en
cuenta las variables externas procedentes del contexto en el que se desenvuelven los
estudiantes, aspecto que les influye.

Si analizamos las principales teorias sobre motivacion, teoria atribucional de la
motivacion de logro de Weiner, teoria de las metas de aprendizaje de Dweck, la teoria
de Nicholls, etc. (Garcia y Doménech, 2005), son las variables personales las que van
a determinar, en gran medida, la motivacion escolar, siendo referencia obligada de
todo profesor que desee incidir en la motivacion de sus estudiantes:

+ El autoconcepto es el resultado de un proceso de analisis, valoracion
e integracion de la informacion derivada de la propia experiencia y de
la retroalimentacion de los otros significativos como companeros,
padres y profesores. Se regula la conducta mediante un proceso de
autoevaluacion de modo que el comportamiento de un estudiante en un
momento determinado esta condicionado por el autoconcepto.

+ Los patrones de atribucidén causal estdin determinados
usualmente por las consecuencias afectivo-emocionales derivadas de la
realizacion de la tarea, asi como de los éxitos y fracasos obtenidos de la
misma.

+ Las metas de aprendizaje son los objetivos que pretende conseguir
el estudiante, dependiendo de ellas aparecen modos diferentes de
afrontar las tareas académicas y distintos patrones motivacionales.

Algunos autores distinguen entre metas de aprendizaje y metas de ejecucion o
rendimiento (Elliot y Dweck, 1988). Es por ello que se establecen dos tipos bien
diferenciados de motivacion, la intrinseca y la extrinseca. Estas motivaciones van a
estar intimamente relacionadas con el uso preferente de unas determinadas estrategias
de aprendizaje, que a su vez condicionaran el enfoque de aprendizaje, y por ende, los
resu%tados académicos de los estudiantes entendidos en términos de rendimiento
escolar.
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2.2.1.- MOTIVACION INTRINSECA

La motivacion intrinseca se define como aquella motivacion que procede del
propio sujeto, que estd bajo su control y tiene capacidad para auto-reforzarse.
Maslow, en sus investigaciones de motivacion, considera que si el ser humano
satisface sus necesidades primarias (bioldgicas, seguridad y pertenencia) y sus
necesidades secundarias (reconocimiento y estima) llega a la autorrealizacion
personal, que es lo que realmente buscan las personas con mayor nivel de motivacion
intrinseca.

La motivacion intrinseca se ha estudiado ampliamente por los psicdlogos
educativos desde los afios 1970, encontrando que dicha motivacion esta asociada con
altos logros educativos por parte de los estudiantes.

La motivacion intrinseca se genera en muchos individuos atraidos por el
interés en conocer el mundo o explicar fendmenos. El éxito en la superacion de los
retos es uno de los ingredientes principales de la motivacion intrinseca, con lo cual
esta muy ligada al enfoque profundo de aprendizaje y a una “orientacion competitiva
de autosuperacion” del enfoque de alto rendimiento.

2.2.2.- MOTIVACION EXTRINSECA

La motivacion extrinseca se define como opuesta a la intrinseca, como aquella
que procede de fuera y que conduce a la ejecucion de la tarea. Todas las clases de
emociones relacionadas con resultados se asume que influyen en la motivacion
extrinseca hacia las tareas.

Para Skinner (1948) solo las condiciones externas al organismo refuerzan o
extinguen la conducta. La conducta puede tener lugar en términos de refuerzo
positivo (recompensa) o de refuerzo negativo (castigos). Los refuerzos positivos
anaden algo a la situacion existente y los refuerzos negativos eliminan algo de una
situacion determinada.

En el contexto educativo, Skinner defendia que el uso de las recompensas y
refuerzos positivos de la conducta correcta era, pedagdgicamente, mas eficaz que
utilizar el castigo para tratar de cambiar una conducta no deseada. Anos mas tarde, en
investigaciones relacionadas con el aprendizaje, se demostrd que la aplicacion de
refuerzos positivos fomenta el enfoque superficial de aprendizaje en el que los
estudiantes tratan de “salir del paso” ante las demandas académicas para evitar
castigos o recibir recompensas (premios materiales), lo cual resulta poco util o
inadecuado.

Los refuerzos se pueden clasificar en:

% Positivo: estimulo que aumenta la probabilidad de que se produzca una
conducta.

¢ Negativo: estimulo que al ser retirado aumenta la probabilidad de que se
produzca la conducta.

¢ Extincidn: cuando un estimulo que reforzaba una conducta desaparece.
¢ Castigo: similar a la extincidn, pero funciona para reducir la conducta.
% Multiple: aplicacion de dos o mas programas diferentes.

¢ Compuesto: refuerzo de una sola respuesta con dos o mas programas
diferentes.

% Concurrente: refuerzo de dos o mds respuestas con uno o mas
programas.

Si relacionamos los refuerzos con los enfoques de aprendizaje, podemos
considerar que la recompensa es lo que se ofrece después de la realizacion de una
determinada conducta, aumentando la posibilidad de que dicha conducta se vuelva a
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producir en el proceso educativo gracias a la recompensa. Por otro lado, el castigo es
un objeto ambiental no atractivo que tiene lugar después de un comportamiento poco
adecuado y reduce la probabilidad de que dicho comportamiento se vuelva a dar en
un futuro. El incentivo es lo que hace que un estudiante realice una conducta,
considerada adecuada, en el proceso de ensenanza-aprendizaje, a diferencia de los
anteriores, el incentivo se da antes de que se produzca la conducta y puede tener una
consecuencia positiva o negativa.

Se han realizado numerosas investigaciones (Biggs, 1987a; Entwistle, 1987;
Hernandez Pina, 2001, 2002; Maquilén, 2001, 2010), para relacionar la influencia
que tiene la motivacion de los estudiantes en los enfoques de aprendizaje, premisa que
ha quedado avalada por dichas investigaciones y la que presentamos en este trabajo.

Es inevitable hacer referencia a las estrategias de aprendizaje cuando tratan los
enfoques de aprendizaje, pero dada la limitacion de este trabajo las abordaremos muy
someramente ya que 1]a prioridad de la investigacion se centra en el andlisis de las
motivaciones de los estudiantes.

En el proceso de ensenanza-aprendizaje, para que los alumnos/as lleven a
cabo las tareas de estudio es preciso que desarrollen, entre otros tipos de mecanismos
cognitivos complejos, aquellas habilidades especificas que generen estrategias y
técnicas de aprendizaje. Es decir, que para llevar a cabo las diferentes tareas de
estudio el estudiante debe adquirir, procesar, recuperar y transferir con eficacia la
informacién, siendo de gran ayuda para ello, la apfi,cacién de estrategias de
aprendizaje.

La definicion y categorizacion de las estrategias de aprendizaije ha sido
abordada por diversos autores, entre los que cabe destacar, Roman y Gallego, 1997;
Beltran, 1993; Pozo, 1990, etc. Teniendo en cuenta a estos autores f;s estrategias de
aprendizaje son aquellos mecanismos de control de los que dispone el sujeto para
dirigir sus modos de procesar la informacion y facilitar la adquisicidon de informacion,
el almacenamiento y recuperacion de la informacion.

De acuerdo con Beltran (1993), el concepto de estrategia pone de relieve dos
notas importantes: por un lado las estrategias se tratan de actividades u operaciones
mentales que realiza el estudiante para mejorar el aprendizaje, y por otro lado, las
(eistrategias tienen un caracter intencional o propositivo e implican, por tanto, un plan

e accion.

Segun Castelld y Monereo (2000) una estrategia de aprendizaje es una
decision consciente en funcidn de la demanda de la tarea a realizar y de las
condiciones personales, en especial del conocimiento de los propios recursos con que
cuenta el estudiante para afrontar dicha demanda.

Es importante promover en las aulas las estrategias de aprendizaje, puesto que
esta comprobado que la mayoria de los estudiantes no utilizan estrategias adecuadas
para lograr un aprendizaje significativo (Gomez, Moncayo y Fuentes, 2003).

Existen multiples clasificaciones de las estrategias de aprendizaje, presentamos
la propuesta que hace Oxford (1990) en la que se distingue entre estrategias directas
e indirectas:

Estrategias de memoria
( Directas Estrategias cognitivas
Estrategias de compensacion

Estrategias de aprendizaje < Estrategias metacognitivas

Indirectas Estrategias afectivas

Estrategias sociales
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ESTRATEGIAS DIRECTAS:

o Estrategias de memoria: ayudan a los estudiantes a guardar y
recuperar informacion cuando lo necesiten. Implican la creacion de nexos
mentales (ubicacion de nuevas palabras en un contexto), la aplicacion de
imagenes y sonidos...

o Estrategias cognitivas: son las estrategias que utilizan los estudiantes
para que su aprendizaje sea significativo.

o Estrategias de compensacion: son las que ayudan a los estudiantes a
eliminar los vacios de conocimiento y poder dar continuidad a la
comunicacion, como por ejemplo el uso de sindnimos.

ESTRATEGIAS INDIRECTAS:

o Estrategias metacognitivas: ayudan a los estudiantes a dirigir,
planificar, regular y autoevaluar su aprendizaje.

o Estrategias afectivas: tienen relacion con la parte emotiva del
estudiante, les permiten controlar sus sentimientos, motivaciones y
actitudes relacionadas con el aprendizaje.

o Estrategias sociales: apoyan a los estudiantes en su interaccidon con
otros y comprenden la formulacion de preguntas, la cooperacion con otros
y la empatia.

Como ya hemos anticipado, existen estudios previos que relacionan la
motivacion y las estrategias con los enfoques de aprendizaje (Hernandez Pina,
Magquilon y Hernandez Cantero, 2009), al igual que se ha relacionado los enfoques de
aprendizaje con el rendimiento académico, pero en el contexto de la formacion
profesional no hemos encontrado precedentes, de ahi que iniciemos esta nueva linea.

Partimos de la existencia de una congruencia entre los motivos que mueven a
una persona para estudiar y las estrategias que utiliza para lograr sus objetivos
académicos. Para Biggs (1987) esta congruencia tiene dos vertientes:

+ Comprobar si los estudiantes con una determinada motivacion utilizan las
estrategias mas afines.

+ Estudiar si los motivos-estrategias mas congruentes son mas eficaces que
los no congruentes.

Hay que tener en cuenta que el contexto educativo e incluso el profesor
(Hernandez Pina y Maquilon, 2010) puede influir o condicionar el enfoque de
af)rendizaje que emplee el estudiante para conseguir sus objetivos, como por ef'emplo
el procedimiento de evaluacion empleado en una asignatura, su curriculo, el clima
que genere en el aula, etc.

En investigaciones previas realizadas en el contexto de la Universidad de
Murcia (Hernandez Pina y otros, 2002) se ha observado que el enfoque mas
congruente es el enfoque profundo, seguido del enfoque superficial. Por ejemplo, un
estudiante con baja motivacion por el aprendizaje utiliza unas pobres estrategias de
aprendizaje (estudiar dos dias antes de un examen). El enfoque mas inconsistente es el
enfoque de alto rendimiento ya que estos alumnos/as utilizan unas buenas estrategias
de aprendizaje que correlacionan con el enfoque profundo pero tienen una
inadecuada motivacion (por ejemplo, los estudiantes de este tipo quieren sobresalir del
resto de compafieros/as para mejorar su autoestima y no para competir con sus
propios limites), que correlaciona con el enfoque superficial y los bajos resultados
académicos, que se abordan en el siguiente apartado.
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3.- EL RENDIMIENTO ACADEMICO

Es oportuno y necesario relacionar los enfoques de aprendizaje con el
rendimiento académico. De Natale (1990) ya define el rendimiento académico como
el conjunto de habilidades, destrezas, habitos, ideales, aspiraciones, intereses,
inquietudes y realizaciones que aplica el estudiante para aprender. El rendimiento
académico ya se considera como el indicador del nivel de aprendizaje que ha
alcanzado el estudiante.

La evolucion conceptual hace que el rendimiento académico pase a definirse
como el resultado del esfuerzo y la capacidad de trabajo que ha tenido el estudiante
durante el proceso de ensenanza-aprendizaje. Este resultado se manifiesta con la
expresion de sus capacidades cognoscitivas o competencias adquiridas a lo largo del
proceso de ensenianza-aprendizaje (Manzano, 2007).

El modelo 3P de aprendizaje de Biggs, que se presentaba mads arriba, hace
mencion a los componentes del rendimiento académico indicando que intervienen
variables externas al estudiante, tales como: las aptitudes del docente, el clima de
clase, la familia, procedimientos de evaluacion, variables psicoldgicas o internas, como
la actitud hacia la asignatura, la experiencia, los conocimientos previos, la motivacion,
etc. En resumen, podria afirmarse que para evaluar el nivel y enfoque de aprendizaje
de los estudiantes hay que tener en cuenta que el rendimiento académico del
alumno/a también depende de su situacion econdmica, familiar, social, personal,
material, afectiva, social, etc.

De las investigaciones que relacionan los enfoques de aprendizaje y el
rendimiento académico (Alonso y Gallego, 1994; Herndndez Pina, 1999; Buendia y
Olmedo, 2003; etc.), se desprende que la calidad del aprendizaje de los estudiantes
esta relacionada con la calidad de ensenanza del profesor. En conclusion, los
profesores que son conscientes de sus enfoques de ensenanza (intenciones y
estrategias) y los emplean en sus situaciones de ensenianza ademas de tener en cuenta
los enfoques de aprendizaje de sus estudiantes, obtienen mejores resultados
académicos (Maquilon, 2010).

Gréficamente se presentan a continuacion algunas variables que influyen sobre
los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

4+ VARIABLES SOBRE SU ENTORNO PROXIMO
Familia
Iguales Feed-Back

Profesores

+ VARIABLES NO CONTEMPLADAS
Factores personales (Biggs, 1987a,1993)
Factores contextuales }
Capacidades (Ramsden, 1988; Biggs 1987a, 1993)
Meétodos de ensefianza

Clima de clase

20 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 81-100



Influencia de la motivacion en el rendimiento académico de los estudiantes de formacién profesional

+ RENDIMIENTO ACADEMICO
Expectativas de rendimiento de los padres
Control de los padres sobre el rendimiento de los hijos
Capacidades cognitivas basicas
Conocimientos previos
Persistencia y expectativas.
Esfuerzo e interés.
Motivacion.
Determinados factores contextuales vinculados con el ambito
académico, son algunas de las variables no contempladas las que

pueden influir en el rendimiento. (Valle-Arias y otros, 1998)

En el momento que el rendimiento de los estudiantes no alcanza unos minimos
establecidos previamente se plantea el fracaso escolar/académico, ya que se trata de
una variable que va a estar determinada por los restantes aspectos que influyen en el
aprendizaje y que ya han sido presentados.

Inicialmente el éxito y el fracaso escolar constituyen un problema de
extraordinaria importancia dentro del sistema educativo actual. La situacion de
fracaso puede provocar una serie de problemas y tensiones emocionales que
repercuten en el desarrollo personal de los ciudadanos y ciudadanas, pudiendo llevar
a una deficiente integracion social de los mismos.

El concepto de fracaso escolar no ha sido definido en su totalidad por ninguno
de los investigadores de esta linea, debido a la complejidad de factores que intervienen
en su aparicion y desarrollo, aunque la sociedad I]o determina en funcién de los
resultados académicos. El fracaso escolar es el hecho de no finalizar una determinada
etapa educativa en un centro escolar. Las notas, que reflejan el resultado del trabajo
del estudiante, se convierten en el dictamen del éxito o fracaso del mismo.

La expresion de fracaso escolar ha sido criticada por los canones que se le
asignan (Marchesi, 2003; Cunchillos y Rodriguez, 2004). Por un lado, la palabra
“fracaso” tiene una alta carga negativa, remite a la idea de perdedor, de frustracion, y
puede contribuir tanto a mermar la autoestima de quienes no obtienen el titulo como
a generar un esti%ma social. Por otro lado, insinua que el unico responsable es el
estudiante, lo cual es incorrecto ya que, como hemos presentado, son multiples los
factores a tener en cuenta en el fracaso escolar al considerarse como el resultado de
un proceso en el que interviene el contexto sociocultural del alumno/a, la familia, los
modelos didacticos, la labor docente, la politica social, etc.

Cuando buscamos las causas del fracaso escolar se apunta hacia los programas
de estudio, la masificacion de las aulas, la falta de recursos de las instituciones y rara
vez el papel de los padres. Por su parte, los profesores en la busqueda de solucion al
problema se preocupan por desarrollar una motivacion en sus estudiantes “la
motivacion para aprender”, la cual consta de muchos elementos, entre los que se
incluyen: la planificacion, concentracion en la meta, conciencia metacognoscitiva de
lo que se pretende aprender y como se pretende aprenderlo, busqueda activa de nueva
informacidn, satisfaccion por el logro y ninguna ansiedad o temor al fracaso
(Maquilon Sanchez, 2010).

La solucion ante el llamado «fracaso escolar» es complicada, pero posible. Es
necesario, un mayor presupuesto para la educacion por parte de la Administracion, de
forma que los centros dispongan de los suficientes medios econdmicos, humanos y
materiales para lograr los niveles de calidad adecuados. Asimismo, los poderes

ublicos han de hacer una evaluacion continua y seria del sistema para detectar asi
os problemas mads acuciantes e intentar paliarlos (Maquildn-Sanchez, Martinez-
Segura, Garcia-Sanz y Garcia-Sanchez, 2010). También hay que incentivar una
mayor participacion de los padres y madres en la actividad educativa. La relacion de
¢éstos con los profesores es esencial para el propio desarrollo del alumno/a. Mejorar la
formacion del profesorado, el cua}o debe estar preparado para impulsar una nueva
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forma de ensenar, mas activa, ligada al entorno y a la realidad, y que sea capaz de
desarrollar en todos los estudiantes el deseo de aprender, que seguramente deberia
partir de un analisis previo del “deseo y competencia por enseriar”.

Como ya anticipdbamos, las caracteristicas de las motivaciones y las estrategias
que emplean los estudiantes han sido analizadas en Educacion Primaria, en Educacion
Secundaria y muy ampliamente en la Universidad, pero carecemos de informacion
sobre este tema con los estudiantes de los Ciclos Formativos de Grado Medio y
Superior de Formacién Profesional.

Presentamos a continuacion los resultados obtenidos en cuanto a la
motiviacion de los estudiantes de estos Ciclos Formativos con un grupo reducido de
participantes ya que la finalidad de este estudio no es generalizar los resultados a otros
contextos 0 a un numero mas elevado de estudiantes, sino establecer las bases de esta
corriente investigadora, identificando objetivos, disefio e instrumentos que deberian
ser empleados para dar respuesta a las cuestiones relacionadas con los estudiantes y el
reconocimiento que deberia tener la Formacion Profesional en nuestro pais.

4.- METODO

Los resultados que presentamos se enmarcan en una investigacion mas amplia
que tiene por finalidad el analizar los enfoques de aprendizaje de los estudiantes de
ciclos formativos profesionales (grado medio y grado superior) en funcion de una
serie de variables como: grado, curso, centro, sexo, nivel de estudios del padre y de la
madre. Presentamos parte de estos resultados en este trabajo.

Hemos considerado como objetivos especificos el:

Describir los enfoques de aprendizaje de los estudiantes de formacion
profesional en ciclos formativos de grado medio y grado superior con los instrumentos
CPA y CPE-R-2F. Y como segundo objetivo, analizar la congruencia entre las
motivaciones y las estrategias empleadas por los estudiantes de formacion profesional.

DISENO

El diseno seguido en la investigacion puede ser catalogado como cuantitativo
no experimental, concretamente un diseno de corte descriptivo. Este método pretende
describir un fenomeno, analizando su estructura y las asociaciones existentes entre las
caracteristicas que definen dicho fendmeno.

PARTICIPANTES

Contamos con la participacion de 97 estudiantes con edades comprendidas
entre 14 y 23 anos, que estan matriculados en los ciclos formativos de Formacion
Profesional de dos centros, uno situado en el municipio de Mazarron y otro situado en
el municipio de Fuente Alamo, ambos de la provincia de Murcia (Espana). La familia
profesional a la que corresponden son: Administracion y gestion y, electricidad y
electronica. El 24.74% son chicos y el 75.26% son chicas. El 54.64% estin
matriculados en grado medio y el 45.36% en grado superior.

INSTRUMENTOS

Los instrumentos que hemos empleado son el Cuestionario de Procesos de
Aprendizaje (CPA) y el Cuestionario de Procesos en el Estudio (CPE-R-2F).

El C.P.A es una adaptacion del Learning Process Questionnaire (Biggs, 1987b),
realizada por la profesora Fuensanta Hernandez Pina (1994), orientada a estudiantes
con edades comprendidas entre los 14 y los 18 anos de edad. Este instrumento ha sido
apl(ij[cado a los estudiantes matriculados en el ciclo de formacion profesional de grado
medio.

El C.P.E. propuesto por Biggs (1999) y revisado en el ano 2001 (CPE-R-2F), ha
sido adaptado a nuestro contexto por el grupo de investigacion dirigido por la
profesora Fuensanta Herndndez Pina (2001). Este cuestionario se utiliza para
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identificar los enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios o con edades
superiores a los 18 anos, por lo tanto, ha sido el instrumento aplicado a los estudiantes
del ciclo formativo de grado superior.

5.~ ANALISIS Y RESULTADOS

Antes de dar respuesta a los objetivos plateados en este estudio se ha realizado
un analisis de las propiedades psicométricas de ambos instrumentos, obteniéndose que
la fiabilidad, calculada con el indice del Alfa de Cronbach, del CPA es de .819,
interpretada como bastante alta. Para el CPE-R-2F, la fiabilidad obtenida es de .69,
interpretada como alta y muy préxima a los valores obtenidos por los cuestionarios de
enfoques de aprendizaje para estudiantes universitarios y de secundaria (entre .71 y
.79) en investigaciones previas.

Como resultados del primer objetivo, en el que se describen los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes de formacion profesional en ciclos formativos de grado
medio y grado superior.

Consideramos que los enfoques son interpretados en términos de media y a nivel
porcentual, con el primero valoramos la intensidad o grado de afianzamiento de un
enfoque dentro de un grupo. Para ello tenemos en cuenta que para el CPA, el valor
minimo y maximo de cada enfoque esta entre 12 y 60 puntos respectivamente. Segun
nuestro criterio, todos los valores que superen los 30 puntos de media se consideran
enfoques bien afianzados, con lo positivo y negativo que ello pueda acarrear. En cuanto
al CPE, el valor minimo y maximo de cada enfoque es 10 y 50 puntos respectivamente.
Segun nuestro criterio, todos los valores que superen los 25 puntos de media se
consideran enfoques bien afianzados.

Al interpretar los enfoques en términos de porcentaje (Figura 2), disponemos de
una vision global de la configuracion de los grupos y el uso predominante de un enfoque
frente a otro.

En cuanto a los estudiantes del ciclo formativo grado medio, en la tabla 2 se
observa que el enfoque superficial (SA) es el mds afianzado y el mas empleado (59%) por
los estudiantes, seguido del enfoque profundo (DA) y alto rendimiento (AA). Si
consideramos el enfoque profundo y el de alto rendimiento como “buenos enfoques”
podriamos interpretar que el 41% de los estudiantes emplea un enfoque adecuado a las
demandas de la institucion. Estos datos son similares a los obtenidos al realizar este
mismo andlisis con estudiantes de ultimo curso de bachiller en el que el 45% de los
estudiantes empleaba predominantemente un enfoque superficial en sus tareas de
aprendizaje.

GLOBAL - CPA
SA DA AA
AR
% 59 26 15

Tabla 2.- Media y porcentaje de los enfoques de aprendizaje a nivel global
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Figura 2.~ Distribucion porcentual de los enfoques — GRADO MEDIO

CPA -ENFOQUES

60

50

IS
3

8

Porcentaje

3

1,:.')0 2,:.')0 3,‘00
SA(1)-DA(2) - AA(3)

En cuanto a los estudiantes del ciclo formativo grado superior, en la tabla 3 se
observa que los enfoques superficial (SA) y profundo (DA) estan afianzados por parte de
los estudiantes, ya que sus valores de media estin muy proximos a los 25 puntos
establecidos como criterio. En términos de porcentaje (Figura 3), el enfoque mas
empleado es el superficial (56%), seguido por elpprofun 0 (43%). Pese al cambio de ciclo,
podemos observar un porcentaje similar de alumnos con enfoques superficial en ambos
ciclos formativos (59% -~ grado medio y 56% - grado superior), con los consiguientes
resu(litados académicos negativos que el uso predominante de este enfoque tiene entre los
estudiantes.

GLOBAL — CPE-R-2F
SA DA
X /sd 24.45 / 7.44 25.48 / 7.48
% 56 43

Tabla 3.- Media y porcentaje de los enfoques de aprendizaje a nivel global
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Figura 3.~ Distribucion porcentual de los enfoques — GRADO SUPERIOR

CPE-R-2F- ENFOQUES

607

507
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307

Porcentaje

207

SA(1)-DA(2)

Para dar respuesta al segundo de los objetivos especificos, en el que se analiza la
congruencia existente entre los motivos y las estrategias que configuran los enfoques
de aprendizaje en los ciclos de formacidn profesional.

En la tabla 4 y 5 se sintetizan las correlaciones existentes entre las subescalas
(motivo y estrategias) de cada uno de los enfoques de aprendizaje en funcion del
instrumento (CPA vs CPE-R-2F). Se indica el grado de significacion, es decir, si existen
diferencias significativas (marcadas con * o0 *) entre las variables cruzadas.
Consideramos para analizar la congruencia entre los motivos y las estrategias los valores
obtenidos al realizar la correlacion de Pearson entre los mismos en funcion del enfoque
al que pertenecen.

Correlaciones

SS sm ds dm as am
ss Correlacion de Pearson 1 329" ,135 ,083 ,061 194
Sig. (bilateral) ,016 334 ,555 ,666 ,164
N 53 53 53 53 52 53
sm Correlacion de Pearson 329" 1 3417 524" 3627 3777
Sig. (bilateral) ,016 ,012 ,000 ,008 ,005
N 53 53 53 53 52 53
ds Correlacion de Pearson 135 3417 1 706™ 789" 386"
Sig. (bilateral) 334 012 ,000 ,000 004
N 53 53 53 53 52 53
dm Correlacion de Pearson ,083 524" ;706 1 656" 403"
Sig. (bilateral) ,555 ,000 ,000 ,000 ,003
N 53 53 53 53 52 53
as Correlacion de Pearson ,061 ;362" 789" ,656™ 1 ,338"
Sig. (bilateral) ,666 ,008 ,000 ,000 ,014
N 52 52 52 52 52 52
am Correlacion de Pearson 194 377" ,386™ 403" ,338" 1
Sig. (bilateral) ,164 ,005 ,004 ,003 ,014
N 53 53 53 53 52 53

*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 4.~ Congruencia entre motivos y estrategias (CPA)
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Correlaciones

SS sm ds dm
ss Correlacion de Pearson 1 597" -315" -,303"
Sig. (bilateral) ,000 037 046
N 44 44 44 44
sm Correlacion de Pearson 597" 1 -,096 -,235
Sig. (bilateral) ,000 ,536 ,125
N 44 44 44 44
ds Correlacion de Pearson -,315" -,096 1 7817
Sig. (bilateral) 037 536 000
N 44 44 44 44
dm Correlacion de Pearson -,303° -235 7817 1
Sig. (bilateral) 046 125 ,000
N 44 44 44 44

**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 5.~ Congruencia entre motivos y estrategias (CPE-R-2F)

En la figura 4 y 5 presentamos grafica y numéricamente la congruencia existente
entre las subescalas de cada enfoque de aprendizaje.

Figura 4.~ Congruencia entre motivos y estrategias de los enfoques en el CPA

{ momvo ) i ESTRATEGIA )

SM 329 » SS
DM .706 » DS
AM .338 » AS

Figura 5.- Congruencia entre motivos y estrategias de los enfoques en el CPE-R-2F

{ monvo ) { ESTRATEGIA )

SM —— 597 —m SS

DM —— .781 —» DS
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Como puede observarse en ambos cuestionarios la escala menos consistente es la
escala superficial, aunque en el CPE-R-2F su nivel de consistencia sea medio-alto. Estos
resultados no difieren de los encontrados en todos los estudios realizados sobre esta
tematica, tanto a nivel nacional como internacional. Las subescalas del enfoque profundo
son mas consistentes para ambos instrumentos (.706 CPA) y (.781 CPE-R-2F), pudiendo
valorarse esta congruencia como alta.

Finalmente, en el CPA, la subescala enfoque de alto rendimiento resulta poco
consistente, ya que las estrategias y las motivaciones de alto rendimiento correlacionan
positivamente con las subescalas del enfoque profundo (motivos y estrategias), aportando
datos similares a los que emplearon Biggs, Kember y Leung (2001) para justificar una
revision del CPE a 2 factores, es decir, pasar de un cuestionario que identifica tres
enfoques de aprendizaje (SA, DA y AA) a un instrumento que operativice dos enfoques, el
profundo y el superficial. La revision de este instrumento podria denominarse CPA-R-2F,
pero para poder llevarla a cabo necesitariamos una muestra mucho mads elevada de
participantes.

6.- CONCLUSIONES. IMPLICACIONES EDUCATIVAS Y DE
INVESTIGACION

El estudio de las caracteristicas del aprendizaje de los estudiantes en los ciclos
formativos es un tema que con anterioridad no habia sido abordado desde la
perspectiva de los enfoques de aprendizaje, ademds de la importancia que los
aprendizajes adquiridos en esta etapa tendran para los estudiantes en su actividad
profesional y su capacidad de aprendizaje a lo largo de la vida.

Consideramos que un estudiante en formacion, va a afianzar las habilidades y
destrezas de estudio que ha adquirido a lo largo de sus anos de Educacion Primaria
para, posteriormente, emplearlas en Educacion Secundaria, Bachillerato o Ciclo
Formativo, Grado, Master, Doctorado, etc. Es deber de todos los responsables de la
educacion dedicar tiempo y esfuerzo suficiente para que los alumnos y alumnas de
este nivel educativo empiecen a convertirse en habiles estudiantes, se les facilite la
adquisicion de las estrategias bésicas del estudio, que contribuyan al desarrollo de un
adecuada motivacion y estrategias de aprendizaje, antes de que su rendimiento
potencial se vea mermado por el desconocimiento o la falta de aplicacion de dichas
estrategias y motivaciones.

Tradicionalmente las investigaciones sobre aprendizaje se han centrado en
exclusividad en la perspectiva del estudiante, pero los complejos modelos educativos
actuales integran multitud de variables a tener en cuenta. Una de ellas es la
concepcion o el enfoque que el profesorado tiene sobre su ensenanza. En una futura
investigacion seria interesante dilucidar las caracteristicas de estos enfoques del
profesorado de los ciclos formativos, ya que responsabilizar unicamente a los
estudiantes de los rendimientos y reconocimientos que reciben los ciclos formativos,
nos parece, al menos, injusto. Este tema se plantea como implicacion futura de
investigacion ya que a otros niveles educativos ya nos encontramos desarrollandola.

A nivel de resultados, concluimos que seis de cada diez estudiantes de los ciclos
formativos emplean predominantemente enfoque superficial, lo cual repercute muy
negativamente en sus resultados académicos. Los enfoques profundos y de alto
rendimiento son los menos empleados. A priori los estudiantes superficiales son
catalogados como “malos” estudiantes, con inadecuadas motivaciones y estrategias
para superar las demandas que se les pueda realizar a lo largo de sus estudios, pero
para poder hacer esta tajante afirmacion deberiamos saber si el proceso de ensenanza
y los contenidos que se abordan en las asignaturas no estan condicionando que los
estudiantes se adapten a las demandas empleando un enfoque superficial. Es decir,

ue el ser superficiales sea mds una estrategia que una motivacion, ya que es lo
3emandado por los profesores en sus clases.
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Finalmente, como implicacion futura de investigacion y partiendo de los datos de
la consistencia interna del CPA, deberia llevarse a cabo una aplicacion del mismo a una
mayor escala para poder realizar una revision del mismo por la falta de consistencia de
las subescalas del enfoque de alto rendimiento, que han resultado estar mas relacionadas
con subescalas del enfoque profundo que entre si. Proponemos una revision de dicho
instrumento a dos factores, tal y como en su dia se realizd con el Cuestionario de
Procesos de Estudio (CPE).

También opinamos que profundizar en las estrategias de estudio, aprendizaje y
ensenanza, asi como en las motivaciones de los estudiantes e intenciones del
profesorado, puede ser determinante en el incremento de la calidad de la educacion,
a(sii como una herramienta vélida y fiable para reducir el fracaso escolar a este nivel
educativo.

Estamos inmersos en la realidad del Espacio Europeo de Educacion (EEE), que
abarca todos los niveles educativos no solo el Universitario, como algunos autores
tratan de hacernos ver, las demandas que la Sociedad realiza a la Educacion deben ser
atendidas del modo mas eficiente posible. Una Sociedad que evoluciona rapidamente
cuyas necesidades van cambiando dia a dia, que tiene que bregar con una Educacion
descontextualizada y con grandes limitaciones y carencias. Consideramos que hay que
disenar intervenciones que deben ser llevadas a la practica, para que los grandes
pilares de la Educacion (Estudiantes-Profesores-Institucion) puedan ir tomando
conciencia de sus carestias y puedan mejorarse de cara a sus necesidades actuales y
futuras. Un hdbil estudiante, gestor de su propio aprendizaje, motivado, critico, capaz
de autorregularse dependiendo de las demandas personafes, de la institucion y del
profesorado, se convertira en el ciudadano que esta Sociedad del siglo XXI necesita
realmente para superar las situaciones criticas e inciertas que estamos padeciendo en
la actualidad.
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RESUMEN

Son muchas las iniciativas que sobre educacién intercultural se estan
llevando a cabo en las escuelas de nuestro pais. El panorama es variado y
adaptado a las decisiones y a las necesidades que cada autonomia ha
considerando relevantes. Consideramos interesante visibilizar las
practicas escolares que sobre interculturalidad se han realizado en los
centros educativos espafioles en las Ultimas décadas. Empezamos este
escrito a través de un repaso de las politicas educativas que han dado
cobertura a tales actuaciones para describir posteriormente las
caracteristicas concretas de la practica escolar. Las lineas de analisis que
vertebran estas acciones las hemos sintetizado en: |. Los planes de
acogida, Il. La atencion a la diversidad linglistica y cultural, Ill. Las
estructuras escolares cooperativas, IV. La participacion de la comunidad
educativa, V. La mediacion intercultural y la resolucion de conflictos, VI.
La Formacion de Profesorado, VII. Los observatorios de las diferentes
comunidades. Podemos entender todas estas actuaciones desde dos
enfoques diferenciados; uno mas relacionado con la educacidn inclusiva y
otro que actla desde la educacién compensatoria. Relacionamos al final
las acciones de la interculturalidad educativa con los principios basicos de
las comunidades de aprendizaje, considerandolas un soporte desde el
que dar cobertura a las acciones educativas previamente descritas.

PALABRAS CLAVE: Educacion intercultural, politicas
educativas, atencidn a la diversidad, comunidades de aprendizaje.

Intercultural education in spanish shools

ABSTRACT

There are many initiatives about intercultural education in our country. This work focuses on
highlighting intercultural teaching practices that have been done in Spain in recent decades. Firstly,
Spanish educational policies are presented; then some teaching practices are described. The analysis has
been divided into seven areas: |.- Welcome Plans; Il.- Linguistic and Cultural Attention; Ill.- Cooperative
Management Strategies in classrooms; IV.- Community Implication; V.-Intercultural Mediation and
resolution of conflicts ; VI.- Teachers’ training and VII.- Observatories of several communities. We could
analyze these topics from two points of view: one related to inclusive education and, on the other hand,
the related to compensatory education. Finally, intercultural practices and learning Communities
experiences are connected, considering that both could give an answer to intercultural practices
described before.

This article presents part of a research project carried out by the group ACOGE of the University of
Valladolid.

KEY WORDS: Intercultural education, educational policies, attention on the diversity,
learning communities
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1.- PANORAMA GENERAL

ITanto describir como analizar la practica educativa no es una tarea fécil, si
entendemos la praxis como al%o mas que una actividad material-visible, si vamos mds
alla de la punta del iceberg y la comprendemos como una relacion dialectica entre las
ideologias, las politicas y las acciones de los sujetos.

Es inevitable por tanto, hacer un recorrido previo a las politicas educativas de
nuestro pais para poder entender las acciones que sobre interculturalidad se han
llevado acabo en las ultimas dos décadas.

Desde los Derechos Humanos del 1948 hasta la Ley Orgédnica de Educacion, de
mayo del 2006, ha existido una continua referencia explicita a la igualdad de
oportunidades independientemente de la nacionalidad de origen y esto ha supuesto
una cobertura juridica interesante para empezar a llevar a cabo actuaciones concretas
al respecto.

En la actualidad, la ley actual de Educacion (LOE, 2006), entiende la atencion a
la diversidad como principio basico del sistema educativo, fundamentalmente vemos
como se insiste en actuaciones que compensen deficiencias y asi garantizar la
igualdad de oportunidades. El articulo 72, punto 3, explica que: los cenfros contardn
con la debida organizacion escolar y realizardn las adaptaciones y diversificaciones
curriculares precisas para ftacilitar a todo el alumnado la consecucion de los fines
establecidos. El aspecto de compensacion, es un enfoque muy presente en las leyes
educativas y veremos que también lo estard en las acciones escolares. Enfoque que
posibilitan modelos de actuacion, en los que se trabaja a partir de la diferencia de
determinados colectivos y no de la inclusion de cada uno de los individuos, con sus
diferencias y necesidades personales como pueden ser los modelos de las comunidades
de aprendizaje.

En la siguiente tabla hemos recogido algunas de las aportaciones que algunos
documentos, leyes educativas, ordenes y reales decretos han realizado en materia de
interculturalidad.

DOCUMENTOS
GENERALES

LEYES REALES DECRETOS APORTACIONES

1948: DDHH Art.  28.

educacién

Derecho a la

Convencién de los Derechos
Humanos del Nino (ONU,
1989)

obligatoria  sin
distinciones basadas en el
origen nacional, étnico o
racial.

1966~ Pacto Internacional de
Derechos economicos,
sociales y culturales (ONU)

Art.  13. Favorecer la
comprension entre todos los
rupos raciales, sociales o
étnicos. Debe fomentarse la
educacién fundamental para
aquellas personas que ho
hayan recibido o terminado
el ciclo completo de
instruccion primaria.

1978. Constitucion espanola

Art. 14 y 9.2.- Principios de
igualdad formal e igualdad
social.

1980. Ley orgdnica
libertad religiosa

de

Garantiza el derecho al
alumnado a recibir
ensenanza de sus respectivas
religiones.

1983.RRDD 1174/1983 de
27 de abril sobre Educacion
Compensatoria

Programa de educacion
compensatoria en beneficio
de aquellas zonas geograficas
o grupos de poblacion que
por sus especiales

El trabajo forma parte de una investigacion mas amplia que fue financiada por el Ministerio de Ciencia e Innovacion — Subdireccion General de

Proyectos de Investigacion, a través del proyecto de investigacion n® EDU2009-08669EDUC.
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caracteristicas requieren una
atencion educativa
preferente.

1990. Ley organica 1/1990
de 3 de octubre de
ordenacion  general  del
sistema educativo (LOGSE)

Reconocimiento positivo de
la diversidad dentro de las
aulas. Entre sus fines
educativos: conocimiento de
las culturas propias de los
alumnos.

1992. Ley organica 29/199
de octubre de cooperacion
con 1 comision islamica de
Espana.

Derecho a la falta de
asistencia a clase en caso de
fiestas religiosas, tener un
horario distinto durante las

mismas o la eleccion de un
menu escolar en funcidén de
sus creencias.

1995. Ley organica de la Reafirma la garantia de
Participacion, la evaluacion y escolarizacién de ninos que
el Gobierno de los centros se encuentran en

docentes (LOPEG) “situaciones sociales o

culturales desfavorecidas

1996. RRDD 299/1996 DE | Menciona explicitamente a
28 de Febrero de Orden de | las “minorias étnicas” o
las Acciones dirigidas a la | culturales en situaciones
Compensacion de | sociales de desventaja (art
desigualdades en Educacion. | 3.b) y se propone mantener y

(Complementa al RRDD | difundir las culturas y
anterior sobre Educacidon | lenguas  propias de esos
Compensatoria) rupos, favorecer el

desarrollo y respeto de la

identidad cultural del
alumnado  (art.10.2), asi
como  contrarrestar  los

procesos de exclusion social
favoreciendo actitudes de
comunicacion 'y  respeto
mutuo (art. 4.2y 4.3)

2000. Ley Organica 4/2000 Art. 9.4. Derecho y deber de
del 11 de enero de los los  inmigrantes a la
derechos y libertades de los educacion basica y a las

extranjeros en Espafia y su condiciones para la
Integracion Social educacién  post-obligatoria.
(modificada por la ley “Recibir una ensefianza para
organica 8/2000) su mejor integracion social,
con reconocimiento y respeto
su identidad cultural.
2002. Ley Orgénica Reafirma la  educacion
10/2002 de 23 de diciembre obligatoria  para todos en
de la Calidad Educativa igualdad de condiciones,
(LOCE) aludiendo expresamente al
alumnado inmigrante.
2006. Ley Organica 3/2006 Compensacion de
de 3 de Mayo, de educacion Desigualdades en la
(LOE) educacion.  Principios ~ “el

hacer efectivo el principio de
ualdad en el ejercicio de
(ferecho a educacion
desarrollando acciones de
caracter compensatorio en
relacion con las personas,

grupos, y ambitos
territoriales que se
encuentren en situaciones
desfavorables ara  evitar

desigualdades derivadas de
factores sociales, econdmicos,
culturales. Geograficos,

étnicos, o de otra indole”.

Tabla 1. Politica educativa en materia de interculturalidad

Este panorama legislativo ofrece una cobertura general en cuanto a la
obligatoriedad de implantar medidas interculturales en los centros educativos. Todos
los centros educativos, de todas las comunidades espanolas constatan el hecho de la
llegada de muchos estudiantes de otros paises en las ultimas décadas, también los
estudios de investigacion de este fendmeno, véase; (Navarro Sierra y Huguet Canalis,
2006) confirman que cada ano el ntimero de alumnado inmigrante en las aulas
aumenta de forma progresiva.
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Ante este marco cada comunidad autonoma organiza y gestiona conforme a
sus especificidades (Gallego, Lopez, 2010). De forma general podemos decir que todas
las autonomias consideran la interculturalidad como un fendmeno positivo y de
enriquecimiento de la convivencia, si bien es cierto que a pesar de estas declaraciones,
muchas de las acciones escolares llevadas a cabo, se realizan desde la compensacion,
desde diéficits a solventar, al igual que menciondbamos anteriormente en el ambito
nacional.

En cuanto a las diferencias de enfoques desde los que se trabaja la educacion
intercultural, siguiendo los estudios realizados por el CIDE (2004), podemos decir,
que muchas comunidades (Andalucia, Principado de Asturias, Islas Baleares, Canarias,
Castilla y Ledn, Cataluna, Extremadura, Galicia, Pais Vasco o Comunidad Valenciana)
consideran que debe incluirse y desarrollarse en las programaciones curriculares de
los centros. Se considera también que la mejor estrategia es introducir estas medidas
dentro del marco del Plan de Atencion a Ila Diversidad de los centros escolares, este es
el caso de (El Principado de Asturias, Canarias, Cantabria, Castilla-La Mancha, Madrid
y Comunidad Foral de Navarra). También se impulsan puestas en marcha de
educacion compensatoria, en concreto, 1o hacen las comunidades como el Principado
de Asturias, Castilla y Leon, Castilla-La Mancha, Galicia, Madrid, Regidén de Murcia,
Comunidad Foral de Navarra, La Rioja, Pais Vasco, Ceuta y Melilla. Se elaboran planes
de acogida globales para el alumnado inmigrante desde sus propias administraciones
y otras sin embargo, consideran que el ambifo socio — comunitario también debe
implicarse en el tratamiento a la diversidad. En este ultimo caso las siguientes
comunidades tienen planes en coordinacion con otros agentes sociales: Andalucia
(Plan Integral para la Inmigracion), Aragon (Plan Integral para la Inmigracidn),
Canarias (Plan Canario de Inmigracion), Castilla-La Mancha (Plan de Igualdad en la
Educacion), Extremadura (Plan Integral de Inclusion Social), Madrid (Plan contra la
Exclusion Social y Plan Integral de Ayuda a la Familia), Region de Murcia (Plan
Regional de Solidaridad en Educacion) o Principado de Asturias y Galicia, Cataluna
(Planes Educativos de Entorno).

Resumiendo, podemos decir, tomado como base los estudios del Ministerio
(CIDE, 2004) que las diferencias entre autonomias tomadas para atender a la
inmigracion en los centros educativos, por tanto hacer referencia a:

- Planes de atencion a la diversidad de forma general, sin especificar
colectivos y dentro de este, se diferenciarian:

* Los que los incorporan en los proyectos curriculares.

* Los que lo incorporan en el Plan de Atencion a la
Diversidad.

* Los que lo integran en los Planes de Compensatoria.

- Por otro lado, se encuentran los que enfocan las acciones dentro de planes
globales concretos para la inmigracion.

- Por ultimo lo que incorporan las acciones educativas dentro de un plan
socio-comunitario.

En general los criterios de actuacion que regulan las acciones sobre interculturalidad
en los centros tiene que ver con: la normalizacidn, la accion positiva, la integracion
territorial y sectorial, la participacion social, la coordinacion, el cardcter integral de
las actuaciones y la evaluacion continua (Vega Moreno, 2007)

2.- CARACTERISTICAS GENERALES DE LAS MEDIDAS SOBRE LA
EDUCACION INTERCULTURAL

Para poder seguir describiendo las medidas de intervencion en educacion
intercultural, necesitamos tomar algunos ejes comunes que resumen las caracteristicas
de las intervenciones. Los hilos conductores que atraviesan todas estas intervenciones,
las hemos sintetizado en: 1. Los planes de acogida, II. La atencion a la diversidad
lingiiistica y cultural, III. Las estructuras escolares cooperativas, IV. La participacion
de la comunidad educativa, V. La mediacion intercultural y la resolucion de conflictos,
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VI. La Formacion de Profesorado, VII. Los observatorios de las diferentes comunidades.
Iremos repasando cada una de ellos.

2.1.- Los Planes de Acogida

Estos planes de acogida de los centros son recomendados por la legislacion
actual (LOE, 2006) y fundamentalmente se diferencian por elaborarlo teniendo en
cuenta a toda la poblacion nueva o solo a los colectivos de inmigrantes. Es decir, se
vuelve a ver la diferencia que menciondbamos anteriormente entre respuesta
generalizada o especializada en el colectivo de inmigrantes, y algunas comunidades
cuentan con sus propios planes autondmicos con los que realizar la acogida, otros
desarrollan la acogida dentro de los Planes de Atencidn a la Diversidad y otros son
programas dirigidos especialmente al colectivo de inmigrantes. Existen también aulas
de acogida socio-lingiiistica y personal especifico para apoyar este aspecto, como son
los tutores de acogida en Aragon y Cantabria o los mediadores interculturales, en
muchas comunidades.

Por lo general, analizado diferentes Planes de Acogida de varios centros y
recogidos dichos andlisis en trabajos como los de (Rodriguez Navarro, Retortillo
Osuna 2006; Vega Moreno, 2007) encontramos que en ellos aparece prefijada la
actuacion con los tres ambitos que componen la comunidad educativa y que afectan a
estas minorias: profesorado, padres y alumnado. Sus acciones pasan por tres fases: la
informativa, la de acogida en el centro y en el aula y la de acogida en la comunidad
educativa. Estos momentos se realizan mediante reuniones con las familias y con el
alumnado, en claustros del profesorado y mediante la organizacion de apoyos por
parte de los docentes de compensatoria.

En general, podriamos decir que existe una preocupacion en los centros por el
tema de la integracidon de los nuevos escolares que provienen de otros paises. Los
disenos nos parecen interesantes y cargados de detalles que pueden ayudar mucho a la
integracion de los nifios y ninas recién llegados.

Sin embargo, su aplicacion puede difuminarse cuando se llega al nivel del
detalle. El ritmo dgiario de las clases; la atencion a multitud de problemas cotidianos
por parte de los maestros y maestras; o el elevado numero de escolares a los que tiene
que atender cada docente y que no permite dedicarse detenidamente a cada caso,
suponen distorsiones a la aplicacion cotidiana del plan. Por otra parte, vemos que el
peso de los contenidos tradicionales (lecto-escritura, matematicas...), asi como las
exigencias futuras (que lleguen con nivel a Secundaria) encorsetan las practicas y
determinan las prioridades del sistema. Todo ello demanda o bien un cambio en la
sensibilidad del profesorado hacia estos temas transversales o bien mas docentes que
vigilen estos procesos personales.

Encontramos, ademas, algunas limitaciones en estos planes, referidas a la
dificultad de hacer llegar sus intenciones y su valor a las familias de los escolares mas
necesitadas de esta relacion familia-escuela. ;Cémo hacer ver la importancia de ir a
las reuniones a estas familias que no acuden a ellas?, ;como llenarlas de contenidos
que les interesen?, ;como hacerles ver el valor de la escolarizacion? Son preguntas
que definen un campo sobre el que seguir habilitando estrategias que posiblemente a
veces superen las competencias del centro escolar. Miguel Angel Essombra (1999, 15)
establece en su reciente libro las bases para la transformacidén hacia un plan de
acogida que recoja un curriculo intercultural. Estas bases tendrian que ver mas con
aspectos cualitativos, donde se produzca una verdadera transformacion de la
naturaleza etnocétrica previa de sus contenidos y una participacion y complicidad del
conjunto de la comunidad educativa del centro. Las comunidades de aprendizaje
veremos mas adelante como pueden ofrecer un marco dialdgico y comunitario desde
el que afrontar estas actuaciones.

2.2.- La atencidn a la diversidad lingiiistica y cultural

La lengua es un aspecto clave para la int?racién del alumnado procedente de
otros paises, sobre todo como vehiculo para acceder al curriculo. Los centros escolares
suelen tener recogido en sus planes de acogida respectivos, las medidas lingiiisticas a
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desarrollar. Estas actuaciones se realizan no sdlo como aprendizaje de la nueva lengua
sino como proceso transitorio, de adaptacion al nuevo entorno y de conocimiento a los
codigos culturales de la escuela (Rodriguez Navarro y Garcia Monge, 2006; 2009).

Por eso todos los colegios con alumnado inmigrante escolarizado tienen como
objetivo prioritario la ensefianza del espanol y en su caso, de la lengua propia de la
comunidad autonoma. Ademads se cuenta con profesorado especifico para tal
cometido. Muchas comunidades cuentan con un Plan autondmico de Atencion
Lingiliistica y cultural como Canarias, Castilla y Ledn, Cataluna, Extremadura, Pais
Vasco y Melilla. Casi todas las autonomias cuentan con aulas de apoyo lingiiistico para
todo el},alumnado de compensatoria y otras toman medidas especificas con Programas
para el aprendizaje y desarrollo de la lengua y culturas maternas, como Andalucia,
Aragon, Principado de Asturias, Extremadura, Madrid y Comunidad Valenciana
(CIDE, 2004). Existen de nuevo, acciones orientadas desde la compensatoria como
pueden ser: las Aulas de Inmersion Lingiiitica, Aulas de Enlace, Aulas ALISO, los
Programas PROA en Madrid, en Castilla y Ledn, en la Provincia de Asturias, Castilla la
Mancha, etc; y otras que reconocen la existencia de diversas referencias culturales,
entre ellas: El Plan de la Lengua y la Cohesion Social (Besalu y Vila, 2007), en el que el
planteamiento educativo pretende crear y dinamizar entornos cooperativos que den
respuesta a las multiples necesidades de la sociedad colaborando con redes sociales,
formales e informales, donde se integre al alumnado dentro de su comunidad. Ambas
medidas sostienen planteamientos de partida diferentes y permanecen en ocasiones
entremezcladas en el discurso (Navarro Sierra y Huguet Canalis, 2006) y las
Comunidades de Aprendizaje que trabajan el tema de la interculturalidad como algo
integrado en un marco general de diversidad y didlogo con el que construir cultura
(Diez Palomar y Flecha Garcia, 2010).

La ensenanza del bilingiiismo tradicional se ha pensado para un alumno
medio, que no existe, para un grupo de estudiantes homogéneo, sin embargo los
nuevos planteamientos de ensenanza de la lengua lo hacen desde un enfoque
comunicativo y por tanto esta perspectiva se acerca mas a metodologias interactivas,
dialogicas, donde el individuo forma parte de una comunidad (Vila, 2006).
Evidentemente aspectos como las actitudes ante la lengua (Navarro y Lapresta, 2007),
las organizaciones y agrupamientos escolares (Diaz Aguado, 1996; 2006), son
aspectos implicitos a las ensenanza de las lenguas desde este tipo de enfoque
comunicativo.

2.3.- Estructuras cooperativas escolares

Una de las medidas que se tienen en cuenta a la hora de atender a la diversidad
en las escuelas es el referido a los agrupamientos y organizacion de los grupos a nivel
de centro y de aula. Se defiende una heterogeneidad en su composicion (sobre todo en
cuanto a pais de origen y nivel curricular). Desde el enfoque de la compensatoria, y
nivel de centro, se organizan los grupos teniendo en cuenta las medidas ordinarias y
extraordinarias. Algunas de ellas se refieren a las adaptaciones curriculares,
adaptaciones de las programaciones didacticas y grupos de apoyo en los que se
imparten curriculums adaptados o aprendizajes basicos. En cuanto a las medidas
extraordinarias, algunos centros también ponen en marcha talleres interculturales o
programas especificos para trabajar la interculturalidad. lLas actividades
extraescolares se utilizan en ocasiones como enganches a través de los que introducir
a los inmigrantes en la vida del centro. Al mismo tiempo algunas comunidades
(Asturias, Valencia, Extremadura y Madrid) cuentan con sus centros escolares de
atencion educativa preferente (CIDE; 2004).

Dentro de las aulas, las organizaciones y metodologias utilizadas para trabajar
en esta linea suelen denominarse cooperativas, colaborativas, interactivas o dialdgicas.
Todas ellas hacen referencia a la interaccion entre estudiantes diversos para construir
(fruto de esas interacciones) cultura comun. En la tabla siguiente visibilizamos
algunas experiencias (buenas practicas) llevadas a cabo en nuestro pais y que son un
reflejo de las formas en las que la educacion intercultural estd tomando forma en
nuestro pais.
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AGRUPCIONES FLEXIBLES

GRUPOS INTERACTIVOS-~
COOPERATIVOS-~
COLABORATIVOS.

Reorganizando las aulas en agrupamiento flexibles: una
respuesta a la realidad de los centros escolares (MADRID)

Los grupos interactivos una forma de trabajar la diversidad dentro
del aula (HUESCA)

Todo el profesorado nos consideramos de compensatoria y
hacemos refuerzo escolar dentro de las clases (VALENCIA)

Las comunidades de aprendizaje integran diversidad dentro del
aula (HUESCA)

Programa Alber diril%ido a todo el centro para la
adquisicion de las habilidades basicas de acceso al

Las comunidades de aprendizaje integran diversidad al alumnado
partiendo de la riqueza de la heterogeneidad (SEVILLA)

curriculo, enfocado desde la metodologia por proyectos y
que contempla agrupamientos flexibles por nivel y por
ciclos, en una escuela con un elevado numero de alumnos
inmigrantes. Escuela Publica Princep de Viana, en Lleida.2

Compensamos las desigualdades y favorecemos el conocimiento de
las diferentes culfuras (OVIEDO)

Formacion del Profesorado en competencia social: “esto es como el
bricolage, si aprendes a hacerlo tii mismo, sabes qué hacer en el
momento que tengas averia” (MERIDA/BADAJOZ)

Con la Comunidad de Aprendizaje se da una convivencia mayor
entre el alumnado, se mezclan nacionalidades, niveles y sexos
(ZARAGOZA)

Tabla 2. Ejemplos de buenas practicas relacionadas con estructuras cooperativas?

Todas estas experiencias realizadas en la ultima década en Espana, pretenden
trabajar la competencia social y de este modo maximizar las oportunidades de
aprendizaje del alumnado culturalmente diverso. Es decir, algunos centros han
decidido abordar la diversidad cultural a partir del cuidado de las estructuras
cooperativas.

2.5.~ La mediacién intercultural y Resolucidén de conflictos

Otro de los aspectos claves de la educacion intercultural es, tanto la figura
como el concepto de mediacion intercultural. Podemos definirla como la via en la que
se intenta que las diferentes partes de la comunidad educativa compartan puntos de
vista sobre la realidad del alumnado para que se trabajen educativamente las
especificidades de cada estudiante. Esta idea se ha sido traduciendo en los centros al
crear figuras mediadoras; a veces familias de inmigrantes veteranos en el centro, otras
veces figuras de asociaciones de inmigrantes y cada vez mas son los centros que optan
por dar responsabilidad a los propios estudiantes de cursos superiores y con el mismo
pais de procedencia. Son ellos los que ayudan en la labor de acogida a los nuevos
estudiantes.

El concepto de resolucion de conflictos en términos de interculturalidad estd
directamente relacionado, tanto con la mediacion, al ser asuntos que se trabajan desde

% Jové, G. (Coord.) (2006). Desig d alteritat. Lleida: Pages Editors.
* Experiencias practicas extraidas de: http://www.aulaintercultural.org
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esta perspectiva, como con los Planes de Convivencia. Estas figuras (mediadoras y de
resolucion de conflictos) se promovieron de forma mas activa a partir de la aparicion
de dichos planes.

A continuacion presentamos una serie de experiencias que trabajan la
interculturalidad poniendo el foco de atencion en la mediacion y en la resolucion de
conflictos.

MEDIACION INTERCULTURAL RESOLUCION DE CONFLICTOS

La mediacion infercultural, un esfiuierzo | Laconvivencia y la resolucion de conflictos, un asunto de toda
; 2 la comunidad educativa (MURCIA)

por relacionar a docentes, alumnado y

familias. (MURCIA)

1 1 Trabajar con la familia es lo mds importante,los nifos
El tl”éibéi] o directo 14 CZGITCZH”IO con p. adres y reproducen el modelo que ven en casa (SAN JAVIER. MURCIA)
madres, clave en el éxifo del proyecto
educativo (NAVARRO) Una in vestiga-accion colaborativa
para incentivar la participacion de las familias migrantes en la
vida educativa(GALICIA)

La riqueza de la diversidad en el proyecto
Integra'f (ALICANTE)

Tabla 3. Buenas practicas sobre mediacion y resolucion de conflictos

2.6.~- Formacidén de Profesorado

Las administraciones educativas han adoptado medidas ante la llegada de
alumnado con diferentes procedencias a las escuelas. Se han proporcionado diferentes
formatos para ase%urar que se produzca esta formacion y en concreto en temas
referidos a interculturalidad. Asi por ejemplo, en la linea de formacion continua, se
realizan, en colaboracion con los CFIEs (CPRs, CRP,s, CEPs,...), con los asesores, con
las direcciones provinciales, incluso con asociaciones de inmigrantes, diferentes
talleres, seminarios, cursos de posgrados, formacion en centros. También existen
cursos sobre esta materia, destinados de forma especifica a los equipos directivos, para
trabajar las diferentes formas de organizacion de los centros y de actuaciones que dese
su drgano de gobierno pueden realizar.

Habria que resaltar, la importancia de generar en estos espacios redes y
colaboraciones con las Universidades que imparten sus ensenianzas en Magisterio para
que la formacion inicial tuviera un tejido mds consistente.

2.4.- Participacion de la comunidad educativa

Hemos dejado este aspecto para el final por ser el que mds aspectos
interculturales engloba y por estar relacionado con las medidas anteriores. Podriamos
decir que enfatizar la participacion comunitaria escolar, ayuda a generar y mantener
estructuras cooperativas y dialdgicas, a resolver conflictos, a atender la lengua, a
realizar una acogida de forma global.

En este sentido la participacion se busca dentro de la familia, del profesorado y
de diferentes agentes sociales. Desde el dmbito familiar, las comunidades han
proporcionado dos vias diferentes para dinamizar esta participacion: a través de
ofrecer informacion sobre el sistema educativo y facilitar el acceso al mismo y las que
dirigen sus esfuerzos en integrar y fomentar la participacion de las familias en los
centros en los que acuden sus hijos, como por ejemplo: proporcionar un servicio de
intérpretes de la lengua que les ayude con los temas burocraticos y de informacion
educativa basica. Algunas comunidades (Cataluna, Madrid, Valencia) cuentan con
acuerdos especificos entre los Departamentos de Educacion y las asociaciones de
inmigrantes, proporcionado oficinas destinadas a la atencion del alumnado
inmigrante y sus familias, también existen teléfonos gratuitos con intérpretes de casi
todos los paises que ayudan a resolver problemas con los que se encuentren estos
colectivos, sobre los primeros meses de su llegada.
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Se han realizado conexiones interesantes también entre las administraciones y
algunas ONGs para elaborar instrumentos y materiales especificos para apoyar la
trayectoria escolar del alumnado con origen extranjero.

Presentamos a continuacion una tabla con ejemplos de centros educativos que

han focalizado, en la participacion comunitaria, su accion intercultural.

PARTICIPACION DE LAS
FAMILIAS

PARTICIPACION DEL ALUMNADO

PARTICIPACION AGENTES
SOCIALES

Integracion de la diversidad cultural en
las clases de conocimiento del medio,
religion, musica y educacion fisica.
Padres, madres, familiares y allegados
del alumnado se convierten en los y las
docentes de estas materias (PAMPLONA)

Luces, Cdmara... Y Accion’
Un  proyecto  de  comunicacion
audiovisual fomenta la interculturalidad
en el centro y la participacion del
alumnado migrante

(BARCELONA)

La convivencia y la resolucion de
conflictos, un asunto de toda Ia
comunidad educativa (MURCIA)

El frabajo directo y
cercano con padres y
madres, clave en el éxifo

Queremos demostrar a todo el mundo
que se puede convivir sin guetos”

El dia de la Mujer el institufo se
transforma, la ensefianza se
revoluciona. Lecciones para integrar la
interculturalidad y el género de forma
participativa en un instituto

del proyecto educativo (MURCIA)
(MADRID)
(NAVARRA)
El dia de la Mujer el instituto se Lo primero que llama la atencion es ver Las Comunidades de Aprendizaje
transforma, la ensefianza se que quien da la charla tiene fu misma integran la diversidad del alumnado

revoluciona. Lecciones para integrar la edad partiendo de la riqueza de la

interculturalidad y el género de forma heterogeneidad
participativa en un insfituto (MADRID) | (MADRID)

(SEVILLA)

Carta y encuesta enviada a
las familias por el AMPA
dentro del proyecto 'El

rincon de las culturas
(LEON)

Empoderamiento  de  las  chicas
adolescentes,
un arma para combatir el absentismo

escolar
(MADRID)

Una investiga-accion colaborativa para
incentivar la participacion de las
familias migrantes en la vida educativa

(GALICIA)

El colegio es la casa de todos/as, un
espacio donde todos aportan algo y
fodos aprenden algo

(MALLORCA)

Se ayuda al alumnado nuevo de una
manera espontdnea y natural, y esa es la
base de todo"
La  concepcion  integral de la
comunicacion es la espina dorsal de una
metodologia innovadora que favorece la
diversidad y la convivencia

(TORRELAVEGA. CANTABRIA)

Con alumnos que hablaban otros
idiomas hemos traducido algunos
documentos del Plan de Acogida, sobre
fodo al drabe, al polaco y al rumano
(MURCIA)

El uso del video en la insercién laboral,
una herramienta de andlisis y de
empoderamiento

(SEVILLA)

Tabla 4. Buenas practicas sobre participacion de la comunidad escolar.

2.8.~ Los observatorios de las diferentes comunidades

Otro recurso relacionado con la inmigracion que tiene su incidencia en las
escuelas es el de los Observatorios. Muchas comunidades han creado sus propios
observatorios contextualizando las medidas en funcion de las caracteristicas de la
poblacion mayoritaria de su entorno.

Presentamos a continuacion de forma resumida los observatorios existentes y la
principal finalidad de los mismos.
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OBSERVATORIO FINALIDAD FUNDAMENTL

Observatorio Galego da Inmigracion e da | Recoge de datos, andlisis y estudio

Loita contra o Racismo e a Xenofobia de la realidad del fendmeno inmigratorio,

asi como la obtencion de informaciones

comparativas con los ambitos europeo y
nacional sobre los fendmenos del racismo

y la xenofobia.

Observatorio de la Comunidad de Madrid | Registra y analiza

contra el Racismo y la Intolerancia . . . .
las informaciones relativas a actividades

racistas e intolerantes, facilita la
cooperacion

interasociativa y formula propuestas de
actuaciones que puedan contribuir a

limitar las manifestaciones de racismo e
intolerancia

Observatorio de la Comunidad | Destinado a la deteccion de

Valenciana . )
las necesidades educativas del alumnado

extranjero inmigrante, cuyos datos se
actualizan trimestralmente.

Observatorio  permanente  de  la | Falta
inmigracion en Castilla y Ledn

Observatorio de la inmigracion en Sevilla | Falta

Observatorio de inmigracion en Granada | Falta

Observatorio  de la Inmigracién en | Para dar respuesta a las necesidades de
Cataluna informacion, actualizacion y
conocimiento critico de las personas que

http://ww.migracat.cat trabajan en el ambito de la inmigracion.

Tabla 5. Algunos Observatorios en Espana

3.- APORTACIONES FINALES: Relacionado las acciones educativas sobre
diversidad y las comunidades de aprendizaje.

Actualmente, el enfoque comunicativo y dialdgico que ofrecen las
comunidades de aprendizaje (Diez Palomar y Flecha, 2010) parecen ser la estructura
mas coincidente con los pilares que de forma aislada se han venido trabajando en los
centros respecto a la diversidad cultural. Si analizamos los pilares fundamentales que
las definen, veremos como existe un solapamiento entre estas y las que hemos venido
describiendo anteriormente. Estos son algunos de los pilares basicos que subyacen en
las experiencias citadas en este texto y que definen las Comunidades de Aprendizaje: 1.
Aprendizaje dialdgico. II. Grupos interactivos, III. Voluntariedad, IV. Ampliar el
tiempo de aprendizaje, V. Formacion y participacion de familias, VI. Modelo dialdgico
de prevencion de conffictos, VIIL. Lectura dialdgica.
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Aunque una de las prioridades de las Comunidades sea el alumnado
desfavorecido y dentro de ellas, las minorias étnicas, no se ofrece un modelo diferente
de educacidn, sino que se plantean intervenir con los mejores medios, optimizando los
recursos y maximizando las posibilidades de aprendizaje. Para ello se aumentan el
numero de colectivos que participa en las acciones educativas del centro (familias,
asociaciones, voluntarios, viejos estudiantes), de esta manera no solo se ven recogidos
los intereses de estos colectivos, sino que aumentan los espacios y tiempos de
aprendizaje para los estudiantes.

Con esta reflexion, no queriamos mas que hacer ver que todas estas
actuaciones nacionales que se estan llevando a cabo conforman el panorama sobre la
practica intercultural en las escuelas, que son muchos los intentos que se realizan en
pro de una mejora de la calidad de ensenianza en entornos culturalmente diversos y
que quiza se necesite de una estructura que aune las experiencias individuales para
darlas un soporte general en todos los centros.

Las Comunidades de aprendizaje han demostrado hasta ahora que pueden
serlo. Cada vez son mas las experiencias que estan transformando sus centros en
comunidades de aprendizaje y encuentran mejoras en la calidad del aprendizaje para
todos. Este enfoque estd mas cercano a la comprension de la atencion a la diversidad
como aspecto inclusor, mas que compensador, atendiendo a cada estudiante de forma
diferenciada independientemente del colectivo social del que provenga o del que se le
haya catalogado.

Algunos colegios pertenecientes a las comunidades de: Andalucia, Aragon,
Castilla la Mancha, Castilla y Ledn, Cataluna, Euskadi, Extremadura, Murcia, Madrid,
Valencia y Navarra, han puesto en marcha tales iniciativas en sus centros y poco a
poco van transformando y estructurando las acciones educativas sobre diversidad
para incluirlas dentro del proyecto de las comunidades de aprendizaje.

A la hora de comprender este fendmeno desde su complejidad, consideramos
relevantes también los estudios dentro de la antropologia de la educacion (Martin
Rojo, L. y Mijares, L., 2007; Rodriguez Navarro, H. y Garcia Monge, 2008; 2009;
Rodriguez Navarro y Retortillo Osuna, 2006; Rodriguez Navarro, H., Garcia Monge y
Retortillo Osuna, 2010; Franzé¢ Mundand, 2008, ente otros) cuyas aportaciones
muchas veces permanecen en un plano invisible y sin embargo, estin
proporcionando: informacion del detalle, complejidad en cuanto a los significados
culturales en educacion y andlisis del encuentro cultural desde planteamientos
multicéntricos interesantes para el avance.
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RESUMEN

Los planteamientos defendidos por el Espacio Europeo de Educacidn
Superior (EEES) conllevan una reflexidn individual y conjunta respecto a
las tres tareas fundamentales e interrelacionadas de la intervencion
educativa: la planificacidn, la ejecucion de la ensefianza y la evaluacion.
En esta aportacidon nos vamos a centrar en algunos aspectos de la primera
de estas tareas: la planificacién educativa. Concretamente hemos
focalizado el estudio en la formulacién de competencias y en la
evaluacion de éstas como elementos a incluir en las guias docentes de las
asignaturas universitarias de Grado y Postgrado.

El trabajo se enmarca dentro de un modelo competencial, en el que,
como su propio nombre indica, el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje son las competencias que tiene que alcanzar el estudiante,
estando el resto de elementos de curriculo en funcién de dichas
competencias. Uno de estos elementos es la evaluacion, por lo que ésta
ha de estar orientada a demostrar la adquisicion de competencias y a
mejorar cualitativa y cuantitativamente los procesos educativos.

PALABRAS CLAVE: Planificacién, educacion superior, guia
docente, competencias, evaluacion.

The planning evaluation of competences in higher education

ABSTRACT

The presentations defended by the European Higher Education Area (EHEA) imply an individual and
combined reflection with regard to the three fundamental and interrelated tasks of the educational
involvement: the planning, the execution of the education and the evaluation.

In this article we are going to centre on some aspects of the first of these tasks: the educational
planning. Specifically we are focusing the study on the formulation of competence and on the evaluation
of these as elements to include in the educational guides of the university subjects of Degree and Post
degree.

The work is framed in a competencial model, in that, as its name suggests, the center of the process of
education-learning is the competence that the student has to reach, therefore the rest of the elements
of the curriculum depend on the above mentioned competence. One of these elements is the
evaluation, therefore it has to be orientated to demonstrate the acquisition of competence and to
improve the quality and the quantity of the educational processes.

KEY WORDS: Planning, higher education, educational guide, competences, evaluation.
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INTRODUCCION

Si bien puede decirse que el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
situa su comienzo en el ano 1999 con la denominada Declaracion de Bolonia, en las
universidades espanolas, a pesar de que el titulo XIII de la Ley Organica de
Universidades (LOU, 2001) esta dedicado a la integracion de este nuevo EEES, el
proceso de Convergencia Europea no empieza a escucharse de forma generaliza hasta
el ano 2003, de la mano de la implantacion de normativa como el procedimiento para
la expedicion por las Universidades del Suplemento Europeo al Titulo (R.D.
1044/2003), o el Real Decreto por el que se esta‘glece el sistema europeo de créditos y
el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias (R.D. 1125/2003). A esta
normativa legislativa, le seguira otra sobre el mismo tema durante los anos 2005 y
2006. Sin embargo, debido entre otras razones a una ausencia de liderazgo politico, el
gran catalizador para la implantacion del denominado Proceso de Bolonia, en la
Educacion Superior espanola no llegd hasta la promulgacion del famoso Real Decreto
1393/2007, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales y en el que se senala como plazo maximo para la implantacion de Grados el
curso 2010-2011.

Las sucesivas declaraciones de Ministros europeos, la legislacion estatal y
regional y las numerosas publicaciones, Jornadas y Congresos que se han venido
realizando desde hace mas de una década, han puesto de manifiesto que la
incorporacion de las universidades espanolas al EEES supone una reforma en
profundidad que afecta al ambito estructural, curricular y organizativo (Mateo,
2000), donde el modelo educativo que se defiende estd centrado en el aprendizaje de
competencias por parte del estudiante, de manera que todos los aspectos curriculares
y organizativos se definen en torno a las competencias que tiene que adquirir el
alumno (Biggs, 2005).

Este nuevo modelo “competencial” sustituye a una ensenanza tradicionalmente
centrada en la transmision de conocimientos y conlleva que el profesorado
universitario se replantee su actuacion como docente. Este necesita una sdlida
formacion pedagogica que le permita comenzar en la direccion adecuada la
implantacion de Grados y Postgrados. Para ello, tendrda que dotarse de una serie de
competencias (Zabala, 2003; Rodriguez Espinar, 2003; Perrenoud, 2004; Galan,
2007; Garcia Garcia, 2010) para, a su vez, poder conducir al estudiante hacia el
desarrollo de sus competencias académicas y profesionales. Se hace pues necesaria
una reflexion, no solo individual, sino también conjunta en lo que se refiere a las tres
tareas fundamentales e interrelacionadas de la intervencidn educativa: la
planificacion, la ejecucion de la ensefianza y la evaluacion.

La primera de ellas, la planificacion, constituye un factor fundamental de
calidad de la accion docente del profesor universitario y es necesario entenderla como
una competencia altamente especializada que tiene que poseer el profesor y que exige
un esfuerzo notable (Rodriguez Dieguez, 2004). Se trata de una tarea de reflexion que
no solamente se centra en el como, sino, lo que es mas importante, en el por qué y el
para qué. De acuerdo con Urena, Vallés y Ruiz (2009), la planificacion no garantiza el
¢éxito, pero si facilita y permite anticiparse a posibles problemas. Por lo tanto, mediante
un trabajo colaborativo, los docentes, a traves de una labor intra e interdepartamental
han de dialogar, debatir y negociar, hasta encontrar el consenso acerca de cudl es el
perfil del estudiante que se quiere formar y reflejarlo en la planificacion. Esta podria
entenderse como una de las senas de identidad profesional. Se trata de realizar un
proyecto comun en el que se expliciten los aprendizajes que se pretende que los
alumnos adquieran dentro de una determinada titulacion, como adquirirlos y como
evaluarlos. Para ello, es necesario que se produzca en la universidad una renovacion
pedagogica que vaya dejando atrds la cultura individualista del profesorado y la mal
entendida “libertad de catedra”, con mas énfasis en la planificacion, la coordinacion
de las ensenanzas y el trabajo conjunto, capaz de convertir al estudiante en el
protagonista de la accidon educativa y en el principal foco del cambio. De acuerdo con
Goni (2005), no es esa libertad la que se discute sino los limites en los que la misma
colisiona con el derecho que tienen los estudiantes a recibir una formacion coherente
y bien estructurada y con el derecho que tiene la sociedad a conocer y poder valorar la
oferta educativa que la universidad propone en el marco de las necesidades sociales y
profesionales.
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LA GUIA DOCENTE

La guia docente o didactica de una asignatura es uno de los elementos de planificacion
educativa que puede definirse como la herramienta que va a orientar y guiar el
proceso de ensenanza-aprendizaje de dicha asignatura. La guia es un instrumento
imprescindible para el estudiante, ya que la misma le va a facilitar informacion sobre
aspectos muy relevantes para su proceso de aprendizaje, permitiéndole en cada
momento saber donde se encuentra. También lo es para el profesor, quien, a través de
la misma serd capaz de practicar una ensenanza mas sistematica y conocer hasta qué
punto su planificacion se estd adaptando a las necesidades del contexto en el que se
aplica. La guia docente constituye la carta de presentacion de la asignatura y del
profesor o profesores que la imparten, por lo tanto hemos de disefiarla con especial
atencion, cuidando que ésta cumpla todas sus funciones. De acuerdo con Rué (2007),
las guias docentes son algo mas que los tradicionales programas de asignaturas, ya
que no se trata unicamente de mantener informado al alumno sobre aspectos referidos
a la materia, sino de orientarle desde el primer momento de su formacién acerca de
las diversas posibilidades de desarrollar su trabajo. De ahi que dicha informacion deba
ser completa, sintética y comprensible para los estudiantes. Se trata de una guia para
la propia accion. Sin animo de hacer de esta aportacion un “recetario”, desde el
Vicerrectorado de Innovacion y Convergencia Europea de la Universidad de Murcia,
con ayuda de una comision constituida al efecto, se ha elaborado un modelo de guia
docente ~que en la actualidad se cumplimenta mediante una aplicacion informatica-
que integra los siguientes elementos (Garcia Sanz, 2008):

Identificacion.

Presentacion.

Condiciones de acceso.

Competencias.

Contenidos.

Actividades practicas.

Metodologia y estimacion de volumen de trabajo del estudiante.
Cronograma.

. Evaluacion.

10. Bibliografia.

LCRNOAB RN =

Como se puede apreciar, la formulacion de competencias y su evaluacion
constituyen dos elementos de la guia docente a los que nos vamos a referir
monograficamente en esta aportacion.

CONCEPTUALIZACION DE LAS COMPETENCIAS

Como ya se ha mencionado, uno de los grandes retos en el proceso de
Convergencia Europea es el transito hacia un modelo de docencia mas centrado en los
procesos de aprendizaje de los estudiantes y que facilite el desarrollo de competencias,
lo cual va mas alld de la asimilacion por parte del alumnado de una multitud de
conocimientos de la que no se encuentra una utilidad maés alld de su paso por la
universidad. En este sentido, las competencias propias de cada perfil profesional en
grados y postgrados estan siendo el marco de referencia para la elaboracion de las
fichas técnicas de cada titulacion y las asignaturas que las configuran.

{ TAMANO GRUPO | Contexto ACT. FORMATIVA |
disciplinar
-~ -~

COMPETENCIAS

Ll

5 EVALUACION —

Contexto institucional

Figura 1. Modelo competencial (adaptado de De Miguel, 2006)
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La figura 1 muestra que el tamano del grupo de alumnos, la actividad formativa
que se vaya a realizar y los procedimientos de evaluacion que se utilizaran estaran en
funcion de las competencias que tenga que lograr el estudiante, quien participa
activamente en su proceso de aprendizaje, actuando el profesor como asesor, guia y
facilitador de dicho aprendizaje.

De acuerdo con este esquema, las competencias se convierten en las verdaderas
protagonistas a la hora de disenar el curriculum. Importadas de modelos de
desarrollo profesional, la adquisicion de competencias puede hacer viable la
profesionalizacion del estudiante mediante la capacitacion y cualificacion que
actualmente demanda la sociedad emergente (Hernandez Pina, Martinez Clares, Da
Fonseca Rosario y Rubio Espin, 2005).

Este modelo competencial puede encarnar un grave peligro si consideramos
que la adquisicion de competencias supone un proceso meramente operacional. No se
trata unicamente de saber hacer bien las cosas, sino de comprender e interiorizar por
qué las hacemos y para qué.

Respecto al concepto de competencia, no es facil llegar a una definicion exacta
del término, debido principalmente al componente multidimensional de la misma, ya
que en eclla interactuan elementos aptitudinales, comportamentales, contextuales y
sociales (Colas, 2005), a los que se le une la propia experiencia de la persona.

En lo que si coinciden la mayoria de los autores que estudian el concepto de
competencia (Le Boterf, 2001; Lévy-Leboyer, 2003; Bunk, 1994; Delors, 1996;
Lasnier, 2000; Echeverria, 2002; Cajide, 2004; Colas, 2005; ANECA, 2005; Zabala y
Arnau, 2008, etc.) es que en el mismo se combina el saber, con el saber hacer y el
??_ber ser) y estar de la persona que se supone posee una determinada competencia

1igura 2).

Saber ser y estar

Figura 2. Modelo de competencia

De acuerdo con Herndndez Pina (2006), la formacion basada en competencias
pretende ser comprensiva, flexible, motivadora, integrada y de calidad, donde lo mas
importante es lo que aprenden los estudiantes, asi como para qué lo aprenden y como
lo aprenden. En este sentido, desde la universidad tenemos la responsabilidad de
garantizar en nuestros alumnos el desarrollo de los distintos componentes de las
competencias, es decir, el saber, el saber hacer y el saber ser y estar. El “saber” llevara
al estudiante al dominio de los conocimientos tedricos y practicos que posteriormente
reclamara su desarrollo profesional. El “saber hacer” supone la aplicacion practica y
operativa del conocimiento y conlleva la adquisicion de una serie de habilidades,
destrezas, procedimientos y habitos que garantice su calidad productiva al
entremezclarse con los saberes. Por ultimo, el “saber ser y estar” conlleva el desarrollo
de aptitudes personales, actitudes, comportamientos, normas y valores, concebidos
como una forma de percibir y vivir, que le permitiran integrarse en su puesto de
trabajo poniendo en practica habilidades sociales y asumiendo responsabilidades.

Teniendo en cuenta que, de manera globalizada, el saber se refiere a los
conocimientos, el saber hacer a las habilidades y el saber ser y estar a las actitudes,
podemos definir la competencia como la capacidad para seleccionar y movilizar
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conocimientos, habilidades y actitudes para responder con éxito a una determinada
situacion profesional. En palabras de Collins (2007): “la competencia es la integracion
de conocimientos, habilidades y actitudes de forma que nos capacite para actuar de
manera efectiva y eficiente”. Por lo tanto, la competencia posee un enfoque
integrador, no lineal. No es unicamente un conocimiento, ni una habilidad, ni una
actitud, sino que supone el uso de operaciones mentales complejas en las que se
produce una combinacion dindamica de atributos que juntos permiten desempenar
eficazmente una tarea al tiempo que se es consciente de por qué y para qué se hace. La
competencia supone una integracion interactiva de las propias caracteristicas de la
persona, de su formacion y de su experiencia. Para Mateo (2007), adquirir una
competencia es algo mas que poseer una habilidad respecto a un dominio concreto,
implica regulacion, monitorizacion y capacidad de iniciativa en el uso y desarrollo de
dicha habilidad y sobrepasa su aplicacion mecanica, ya que conlleva interaccion,
mediacion y %esﬁ(’)n entre el conocimiento y la realidad fisica, social y cultural del
contexto en el que se actua. Por lo tanto, el desarrollo competencial supone conjugar
contenidos curriculares con el contexto y, sélo de la interaccidn entre ambos, se
genera su uso funcional.

Las competencias se diferencian conceptualmente de los objetivos en que,
mientras que ¢stos constituyen una intencion, las primeras son resultados de
aprendizaje. En cuanto a su formulacion, un objetivo puede expresar la adquisicion de
solo un concepto, una habilidad o una actitud, mientras que la competencia integra el
saber con el saber hacer y el saber ser y estar. Deben redactarse de forma clara y, para
asegurar su viabilidad, han de ser coherentes con la duracidn de la asignatura.

Las competencias permiten, fundamentalmente, que la persona que las posee
sea capaz de ejecutar una accidn concreta con unos estdndares determinados, 1o que
le permite desarrollar una actividad o profesion (Alonso, Fernandez y Nyssen, 2009).
En este sentido, el modelo competencial al que estamos aludiendo, corre el riesgo de
centrar el aprendizaje universitario unicamente en torno a los productos formativos
que demanda el mercado laboral, en detrimento de las capacidades intelectuales y
sociomorales propias de la formacidén cultural de la persona. Para evitar este
reduccionismo, se deben mantener ciertos conocimientos disciplinares y cientificos en
las programaciones docentes ya que, como se ha mencionado, los conocimientos
constituyen ingredientes muy importantes para el desarrollo de las competencias. No
obstante, hay que tener en cuenta que almacenar una multitud de conocimientos, no
garantiza que puedan movilizarse eficazmente a la hora de afrontar tareas académicas
o profesionales en diversas situaciones, por lo que lo importante no es tanto la
posesion de una serie de conocimientos como el uso que se haga de ellos tras su paso
por la universidad. De aqui la importancia de la realizacion de actividades practicas
en el proceso de formacion del alumnado dentro de este nuevo modelo competencial,
ya que las mismas constituyen una oportunidad para conectar el conocimiento con la
realidad y, cuando esto ocurre, dicha realidad es iluminada y se produce una vision
mas completa y profunda de la misma (Mateo, 2007). Por ello, para que los
estudiantes aprendan a ser competentes en un determinado campo, las actividades a
realizar deben ser lo mas realistas posible y plantear semejante nivel de dificultad que
tendrian en contextos auténticos, pues sé{oo asi se garantiza la facilitacion de la
incorporacion del alumnado al ambito laboral. De acuerdo con Fernandez Rodriguez
(2009), se trata de articular y armonizar los aprendizajes con las estructuras del
mundo del estudiante, ya que solo de esta manera los saberes profesionales podran
tener un valor significativo

Por otra parte, el concepto de competencia es indisociable al desarrollo de la
persona. Con ello queremos decir que muchas veces nos resistimos a fomentar ciertos
aprendizajes en nuestros estudiantes porque pensamos que €stos ya tenian que haber
sido adquiridos en anteriores etapas educativas. Ciertamente tenemos razon si con ello
nos estamos refiriendo a niveles intermedios, pero no olvidemos que una competencia
compleja no termina de desarrollarse nunca, por lo que siempre se puede alcanzar un
nivel mas alto de adquisicion a lo largo de toda la vida. Por ello, debemos inclinarnos
por aquellas iniciativas pedagogicas que consideran que la formacién inicial basada
en competencias puede y debe iniciar el desarrollo profesional de los futuros titulados
(Martin y De Juanas, 2009), el cual que se ird consolidando con la experiencia y la
formacion permanente.
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CLASIFICACION DE LAS COMPETENCIAS

En la actualidad son multiples las clasificaciones establecidas en torno al término
competencia, atendiendo a variedad de criterios (Rodriguez Moreno, 2006). En lo que
respecta a los estudios universitarios, las competencias establecidas en el disefio de Grados y
Postgrado se esta realizando de acuerdo con la clasificacion senalada en el Proyecto Tuning
(Gonzalez y Wagenaar, 2003), el cual incluye dos tipos de competencias: las genéricas o
transversales, comunes a todas las titulaciones, y las especificas, correspondientes a cada
titulacidn. Las competencias genéricas o transversales, como su propio nombre indica, afectan
a todas las disciplinas y no son exclusivas de ninguna de ellas. Las competencias especificas si
que lo son de un campo de estudio determinado, distinguiendo entre las competencias
especificas de la titulacidon y las competencias especificas de cada asignatura (figura 3).

COMPETENCIAS GENERICAS O TRANSVERSALES

(comunes a todas las titulaciones)

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LA TITULACION

(especificas del Grado)

.
COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LA ASIGNATURA
(propias de la asignatura)

Figura 3. Clasificacion de las competencias

De acuerdo con Montanero y otros (2006), el disefio curricular de una titulacidon debe
partir de la delimitacién de los perfiles académicos y profesionales de dicha titulacion y de la
concrecion de una serie de competencias que el alumnado debe desarrollar a lo largo de su
carrera. Por lo tanto, el plan de estudios debe vincularse a un contexto profesional, es decir, al
tipo de profesionales que demanda el sistema productivo y la sociedad en general. Asimismo,
han de ser prospectivos, acordes con los constantes cambios tecnologicos y profesionales del
mercado de trabajo, especialmente en los ultimos cursos de la titulacion.

En esta tarea es fundamental el trabajo colaborativo entre todos los departamentos
implicados en la elaboracion del plan de estudios ya que, ademas de dejar claro cudles son las
metas comunes de la titulacidn, unicamente asi se evitaran lagunas y solapamientos derivados
de la escasa coordinacion del profesorado en no pocas carreras universitarias.

Es muy importante, pues, que a la hora de formular las competencias de la asignatura
tengamos en cuenta que la finalidad del proceso de ensenanza es que el estudiante desarrolle
las competencias de la titulacidn, para lo cual el profesorado se sirve de las distintas
asignaturas para contribuir a la adquisicion de tales competencias (figura 4).

PERFIL DE FORMACION DE LA TITULACION

. B

PLAN DOCENTE DEL GRADO

2 828 8 8 B

GD, @= GD, @ GD, @& GD, @ GD,

iCOORDINACIO

Figura 4. Perfil de formacién
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Por lo tanto, en las guias docentes de las asignaturas, ademas de especificar las
competencias genéricas y especificas de asignatura que el alumnado ha de adquirir mediante
el proceso de ensefianza-aprendizaje, es conveniente explicitar la relacion existente entre las
especificas de la titulacion y las especificas de asignatura. De este modo, tanto estudiantes
como profesores podemos reflexionar hasta qué grado se esta contribuyendo desde una
determinada asignatura, a desarrollar las competencias que constituyen el perfil de la
titulacion.

EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS

Como venimos incidiendo, el sistema de ensenanza y aprendizaje que defiende
el EEES se enmarca en un modelo centrado en el desarrollo de competencias. Por ello,
todos los elementos del curriculum han de planificarse y desarrollarse
interactivamente en funcion del tipo de competencias que queramos que adquieran
nuestros estudiantes.

La evaluacion es uno de los elementos clave del curriculum, por lo que, en
continua interrelacidon con el resto, debe ir encaminada a poner de manifiesto el logro
de competencias previamente determinadas. Por ello, al planificar las competencias
que queremos que desarrollen nuestros estudiantes, no soélo debemos pensar en como
ensenarlas, sino también en como evaluarlas.

La evaluacidon la entendemos como un proceso sistematico, intencional y
continuo de recogida de informacion, andlisis, interpretacion y valoracion de la
misma, en base a criterios, que conduzcan a una toma de decisiones en relacion al
objeto evaluado. Esta no constituye una tarea a realizar al margen de los procesos
educativos, sino que es una actividad integrada en la misma accion docente que se
lleva a cabo dentro de un ciclo al que denominamos “Ciclo de intervencion
educativa”, en el que se combinan tareas de planificacion, ejecucion y evaluacion
(Garcia Sanz, 2003).

Contexto ecolégico

Evaluacion de

necesidades
Diseio del
Ciclo de programa

t intervencién 1

socioeducativa

Metaevaluacion

Resultados i
L Pto. Bartlda

Eval. sumativa Evaluacion
inicial
' Aplicvacic')n '

Eval. formativa

Figura 5. Ciclo de intervencion socioeducativa

Como se puede apreciar en la figura 5, la evaluacidn esta presente en
practicamente todas las fases de este ciclo de intervencidn educativa que, aplicado al
ambito universitario, comienza por una evaluacion de necesidades, en la que se
analizan las carencias de formacion de un determinado contexto social y el perfil
profesional del titulado o titulada que se quiere formar. Seguidamente se elabora el
plan docente de la titulacion -guia de la titulacion-, en el que se incluyen las guias
docentes de todas las asignaturas. Antes de comenzar a impartir éstas, se debe realizar
una evaluacion inicial, en la que se analiza la idoneidad del diseno de las guias y el
nivel de conocimientos previos de los estudiantes. Durante el desarrollo de las
asignaturas se lleva a cabo una evaluacion formativa, en la que se van modificando,
mediante procesos de retroalimentacidon, todos aquellos aspectos que no estdn
funcionando. Concluida la asignatura, se realiza una evaluacidon sumativa en la que se
estudian los resultados obtenidos. Finalmente, puede realizarse lo que se denomina la
metaevaluacion de la materia, mediante la cual se lleva a cabo la evaluacion de todo el
proceso evaluativo emprendido y, todo ello, teniendo en cuenta lo que denominamos
el contexto ecologico en el que se desarrolla la intervencion educativa, es decir las
cgndiciones sociales, culturales, econdmicas, politicas, etc., que envuelven los procesos
educativos.
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De acuerdo con Mateo (2007), en el nuevo modelo que propugna la
Convergencia Europea, el proceso evaluativo debe aportar informacion proveniente de
las observaciones directas de las ejecuciones realizadas por los estudiantes y ha de
estar orientado, no a la reproduccion de la respuesta, sino a la construccion de la
misma mediante razones que expliquen el por qué de dicha respuesta. Para ello, las
actividades evaluativas deben reflejar aquellos contenidos sujetos a evaluacion que son
verdaderamente importantes para el aprendizaje del alumnado, es decir, los que

onen de manifiesto la adquisicion de competencias, a la vez que deben constituir una
Eerramienta de mejora del propio aprendizaje y de apoyo al proceso de ensenanza. Se
trata de pasar de una evaluacion “del aprendizaje” a una evaluacion “para el
aprendizaje” (Lopez Pastor, 2009).

Para la evaluacion referida al aprendizaje de los estudiantes es necesario
utilizar una gran variedad de instrumentos de recogida de informacion ya que, como
hemos mencionado, la misma no puede reducirse a comprobar una simple
reproduccion de conocimientos, sino que ha de ser capaz de valorar el desarrollo de
las competencias explicitadas y, por lo tanto, poner de manifiesto qué saben los
alumnos, qué saben hacer y como saben ser y estar. En este sentido, el examen no
puede constituir el unico medio para valorar el aprendizaje, sino que éste puede
convivir con otros procedimientos. Ello contribuird a que los estudiantes, ademas de
poner de manifiesto lo que han aprendido, lo demuestren de modo eficiente.
Igualmente, es fundamental que el alumno reflexione acerca de 1o que ha aprendido
mediante procesos metacognitivos ~conocimiento del conocimiento- que le permitan
tomar conciencia de lo que sabe y de lo que sabe hacer.

Por otra parte, es aconsejable la utilizacion de procedimientos de
autoevaluacion, evaluacion reciproca entre estudiantes y coevaluacion entre
profesorado y alumnado. Todo ello referido tanto al trabajo individual como grupal de
los estudiantes.

Sean cuales fueren los procedimientos de evaluacion a utilizar, en las guias
docentes de las asignaturas tiene que explicitarse la ponderacion de cada uno de los
instrumentos de evaluacion, es decir, no es suficiente con senalar que a los estudiantes
se les va a evaluar con un examen y que un determinado trabajo, incluso la asistencia
y participacion en clase, puede subir o bajar la calificacion. Recordemos que los
estudiantes unicamente trabajan y valoran aquello que saben que les va a repercutir
de una forma explicita en su evaluacion final. Igualmente, el profesorado debera
especificar claramente en este apartado de evaluacion de las guias docentes cuales son
los criterios de calidad que se van a tomar como punto de referencia dentro de cada
instrumento de evaluacidon para valorar el desarrollo de las competencias en los
estudiantes. Es conveniente que dichos criterios de calidad sean consensuados entre
profesores y alumnos, deben estar claramente formulados y recoger de forma vélida y
fiable aquellos aspectos que, de forma relevante, son capaces de poner de manifiesto la
cantidad y calidad de ?os aprendizajes que se han adquirido en relacion con las
competencias a desarrollar. Los criterios de calidad van a guiar al profesor en el
proceso de evaluacion del alumnado, pero el papel mas importante lo adquieren en la
medida que los estudiantes van a saber en base a qué van a ser evaluados, lo cual va a
ayudar en el proceso de autoevaluacion y evaluacion reciproca a los que nos hemos
referido anteriormente.

Portafolios
Simulaciones
(Escalas observacion)

Instrumentos
de recogida de

informacion

Trabajos

Exposiciones
(Escalas observacién)

) g Pruebas habilidad
Examen

(Escalas observacién)

Entrevistas
(Registros)

Figura 6. Instrumentos de recogida de informacionn
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En la figura 6 se presentan algunas técnicas e instrumentos de recogida de
informacidén que resultan adecuados para evaluar el logro de diferentes tipos de
competencias.

El examen

El examen es el instrumento de evaluacion mas conocido y utilizado para
evaluar el aprendizaje de los estudiantes en la universidad en sus distintas
modalidades: oral o escrito, abierto o cerrado y tedrico o practico. La convergencia
europea no implica la desaparicion total de este procedimiento de evaluacion, pero el
examen es un instrumento utilizado fundamentalmente para evaluar conceptos y
algun procedimiento, por lo que las competencias con un alto componente en
habilidades, destrezas y/o actitudes han de evaluarse con otros instrumentos de
recogida de informacion.

Pruebas de habilidad

Son procedimientos a través de los cuales los estudiantes demuestran de
manera practica el logro de competencias mediante la realizacion de una determinada
actividad o tarea. A través de las mismas se evaluan habilidades y destrezas manuales,
tecnologicas, fisicas, artisticas, cientificas, etc., y se aplican para detectar la eficacia en
el desarrollo de actividades reales. Este tipo de pruebas promueven la construccion del
conocimiento en lugar de la repeticion, asi como la resolucidn de problemas y la
creatividad.

La comprobacion del nivel de competencia alcanzada para ejecutar una
determinada tarea ha de tener en cuenta tanto el proceso o secuencia de pasos
necesario para realizarla, como el producto final que se obtiene, teniendo en cuenta
que no existe una unica forma de resolucion y que los resultados pueden ser estables
en el tiempo o de apreciacion momentanea.

Los trabajos

Los trabajos varios ~de investigacion, de reflexidon, proyectos, informes, etc.-
constituyen un procedimiento muy adecuado para poner en practica lo que se ha
aprendido, es decir reflejan bastante acertadamente el saber hacer de los estudiantes.
Ademas, si el trabajo se realiza en pequenos grupos y se solicita una autoevaluacion
grupal del trabajo, asi como una autoevaluacion individual, en funcién de la
aportacion de cada alumno, y una evaluacion reciproca realizada por cada miembro
del grupo dirigida al resto, la realizacion del trabajo en cuestion va a permitir evaluar
también el saber ser y estar de los estudiantes, ya que la ejecucion de dicho trabajo asi
entendida pone de manifiesto el desarrollo de algunas competencias con un alto
componente actitudinal e incluidas dentro de las competencias genéricas o
transversales como son: las relaciones interpersonales, el trabajo en equipo, la
capacidad de integracion, la resolucion de problemas, la toma de decisiones, el
compromiso ¢ético, la iniciativa y el espiritu emprendedor, la capacidad critica y
autocritica, etc.

Las exposiciones

Las exposiciones individuales o grupales constituyen un adecuado
complemento de los trabajos escritos. En ellas los estudiantes pueden demostrar su
capacidad de comunicacion oral, ademas de la escrita ya puesta de manifiesto en la
redaccion del trabajo. Mediante las exposiciones, el alumnado demuestra su
capacidad para hablar en publico, venciendo su timidez y miedo al ridiculo. Ademas,
constituyen una oportunidad para los estudiantes para poner de manifiesto su
competencia en el manejo de las TIC, asi como la capacidad de planificacion y
organizacion del tiempo. Es muy conveniente que tras la exposicion de cada alumno o
%rupo de alumnos, se otorgue un tiempo para que, tanto el profesor como el resto de
a clase puedan realizar preguntas o cuantas consideraciones quieran efectuar acerca
del trabajo expuesto. Ello permitird evaluar también la capacidad de respuesta de
quienes exponen -~poniendo de manifiesto su grado de profundizacion en los
contenidos expuestos- asi como la capacidad de aceptacidn de las criticas efectuadas.

Las simulaciones

Las simulaciones pueden utilizarse tanto como estrategia metodoldgica para el
aprendizaje como técnica para la evaluacion. Constituyen el procedimiento mds
adecuado para adquirir un compromiso directo con la identidad, desarrollo y ética
profesional. En el dmbito de la educacion suelen aplicarse mediante un rol-playing en
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donde, como su propio nombre indica, cada uno de los participantes adquiere un rol
que se corresponde con la vida profesional real. Realizandose de modo parecido a
como se ha mencionado en las exposiciones, las simulaciones pueden ayudar a
adquirir y a poner de manifiesto el desarrollo de casi todas las competencias
mellqcionadas, realizando un mayor acercamiento al quehacer cotidiano profesional
real.

Hay que tener en cuenta que el examen y los trabajos son, por si mismos,
instrumentos de recogida de informacion para la evaluacion, pero las pruebas de
ejecucion practica, las exposiciones y las simulaciones son técnicas que necesitan de
algun tipo de registro para plasmar la informacion que proporcionan. Ademds de las
grabaciones, para registrar dicha informacion es muy eficaz elaborar algun
instrumento incluido dentro de las técnicas de observacion de naturaleza cerrada
como puede ser una lista de control o una escala de estimacion numérica o grafica.

La entrevista

Las entrevistas individuales o grupales constituyen una técnica muy adecuada
para utilizar con los estudiantes en la nueva modalidad de sesidon introducida por la
convergencia europea: la tutoria académica presencial. En las entrevistas el profesor
conversa cara a cara con los estudiantes, de forma individual o en pequenos grupos,
con una determinada intencion. Teniendo en cuenta que la tutoria académica se
realiza fundamentalmente para realizar un seguimiento del trabajo y el aprendizaje
adquirido por los estudiantes, la informacion recogida mediante I]as entrevistas va a
permitir, mediante procesos de retroalimentacidon, reorientar el trabajo realizado,
facilitando con ello el aprendizaje y, por tanto, el desarrollo de competencias.

Al igual que menciondbamos al referirnos a las pruebas de ejecucion practica,
las exposiciones y las simulaciones, la entrevista necesita de un instrumento que
permita recoger la informacidon generada durante la misma. Puede utilizarse la
grabacion en audio o en video, pero esto no siempre es posible, por lo que también en
este caso se hace necesaria la elaboracion previa de una lista de control o una escala
de estimacion, por ejemplo ,para registrar de forma sistematica la informacion
proporcionada en base a la finalidad de la entrevista.

El portafolios

El portafolios es considerado como la herramienta de gestion integral mds
importante de la que disponemos en los contextos educativos en la actualidad (Mateo,
2007). Por lo tanto, de todos los instrumentos mencionados, cobra especial relevancia
para ser utilizado en este nuevo espacio de educacion superior. Puede definirse como
el conjunto de trabajos efectuados por el estudiante durante su proceso de aprendizaje
con los que puede identificar, expresar y evaluar sus dificultades, destrezas,
habilidades y carencias, demostrando los aprendizajes adquiridos. De acuerdo con
Martinez Segura (2009), constituye un importante vinculo comunicativo entre
profesorado y alumnado, potencia el protagonismo de éste, contribuye al desarrollo de
competencias y propicia el papel de guia del profesorado.

El portafolios, utilizado de forma manual o digital, constituye pues una
herramienta no solo para la evaluacion sino también para el aprendizaje, donde los
estudiantes suelen incluir, ademas de la fecha, el titulo de la actividad y los
componentes del grupo, los conocimientos previos que tienen sobre la misma, la
propia ejecucion de la actividad, una valoracion de la misma, reflexionando acerca de
las aportaciones y las dificultades encontradas y el tiempo de realizacion de dicha
actividad. Por lo tanto, la utilizacion del portafolios requiere la elaboracion de un plan
de actividades perfectamente moduladas de acuerdo con las competencias a
desarrollar dentro de la asignatura.

CONCLUSIONES

Para concluir esta aportacion, queremos resaltar la importancia de una
adecuada planificacion de los procesos educativos y de que ésta se realice de manera
coordinada. Después de la concienciacion, éste puede ser el primer paso para la
innovacion. La planificacion exhaustiva de lo que vamos a hacer en relacion a una
asignatura ayuda tanto al profesorado como al alumnado a saber donde nos
encontramos en cada momento, por qué y para qué se realizan asi las cosas y de qué
manera se van a lograr los objetivos y competencias previstas. Asimismo, hacer
hincapié en el nuevo modelo competencial en el que todos los elementos del
curriculum giran en torno al desarrollo de competencias por parte del estudiante y
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que éste pasa a ser el verdadero protagonista en la construccion de sus aprendizajes.
Por ello tener claro el concepto de competencia, los distintos tipos y saber formularlas
constituye el primer paso para poder llevar a cabo una ensenanza de calidad. Del
mismo modo, destacar que la evaluacion de los estudiantes ha de estar orientada a
demostrar el logro de competencias, no sélo de conocimientos. En este sentido, hay
que conocer y uftilizar variedad de instrumentos de recogida de informacion,
establecer los criterios de calidad para cada uno, asi como su ponderacion, de manera
que los estudiantes sepan en base a qué se les va a evaluar y el peso de cada
procedimiento en funcidn de las competencias adquiridas.
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RESUMEN

Esta conferencia pretende describir la conceptualizacién de
desarrollo humano vy sostenible, distinguiéndolo del simple
desarrollismo. Se centra en afirmar que la universidad debe ser
educadora y no sélo instructora, humana y no sélo profesional. La
educacién por la que se aboga implica la adquisién de valores
éticos, tales que su posesién incite a que la accidén universitaria
contribuya al desarrollo humano y sostenible. ¢Qué se ha hecho
en esta linea hasta el presente? Se dan a conocer algunas loables
experiencias, llevadas a cabo por distintas entidades
comprometidas con la justicia. ¢Qué debe seguir haciendo la
Universidad? Se presentan las matrices de un sistema curricular
que exige al alumno y a los profesores: en el plano cognitivo,
hacerse cargo de la realidad. En el plano actitudinal, cargar con la
realidad y en el plano procedimental, encargarse de la realidad.

PALABRAS CLAVE: Desarrollo Humano vy Sostenible,
Universidad, Valores éticos, Sistema curricular.

Education for the development,
indispensable role of the University

ABSTRACT

This conference describes the concept of human and sustainable development, distinguishing of the
merely economic thing. The University must be on the one hand an educator ( not only instructing) and
on the other hand human (not only professional). The education for which one pleads implies the
acquisition of Ethical values contributing  the University activity to the human and sustainable
development. What has been done in this line up to now? Some important experiences are announced,
carried out for different entities compromised with the justice. What way must the University follow?
The bases of a curricular system are showed with pupils and teachers like important elements; in the
cognitive place, taking charge of the reality. From the attitudinal point of view, to face with the reality
and from the procedural point of view, to take charge of the reality.

KEY WORDS: Human and Sustainable Development, University, ethical Values, curricular
System.

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (1), 125-136 125



Martin Rodriguez Rojo, Martha Orozco Gémez, Rosa Larena Fernandez

INTRODUCCION

Que contribuir al desarrollo sea un rol imprescindible de la Universidad significa que
la Universidad no es Universidad si prescinde de trabajar por y para el desarrollo
humano y sostenible de las personas y de los pueblos o sociedad. Veremos qué es eso
de humano y sostenible. Lo cual nos obligard a describir cudl es la ultima version de
desarrollo, pues no vale cualquier significado de desarrollo en el siglo XXI. Hasta aqui,
una primera parte (I). Aclarados los términos y dando por contado que esa concepcion
se acepta como finalidad hacia donde la Universidad deberia tender, los rieles que
conducen a dicha estacion reciben el nombre de Educacion para el Desarrollo. En
cuanto a esta estrategia nos preguntaremos primero qué existe en el seno de las aulas
universitarias. Bastante riqueza, por cierto. Por ultimo, preguntaré: ;y tu, qué mas
puedes hacer, Universidad, con respecto a la educacion para el desarrollo y para que
los condenados del planeta puedan quedar libres y caminar con su propio pie? (I).

I. DESARROLLO HUMANO Y SOSTENIBLE, PENULTIMA VERSION.

Digo penultima, porque nunca habra una ultima definicion de desarrollo, ya que el
desarrollo hace alusion a la persona humana, ya sea considerada como individuo, ya
sea como miembro social de un colectivo, ya sea considerada la propia colectividad
en su conjunto o humanidad global. Y resulta que la persona en sus multiples
acepciones es dinamica, en permanente cambio, fruto de la interaccion con la
sociedad y con la historia que también se mueven. El dinamismo socio-histdrico-~
personal impide fijar los limites del desarrollo, resultando, por tanto, que éste siempre
estara en constante ebullicion, en coherencia con la evolucion del ritmo humano.

Sin embargo si podemos hablar de version penultima, refiriendonos a la ultima
interpretacion que las investigaciones mas actuales han otorgado al concepcto de
desarrollo. Asi, diremos que los estudios sobre desarrollo han dejado de hablar de
desarrollismo para referirse a desarrollo humano y ultimamente a desarrollo
sostenible. Hasta aqui hemos llegado en el presente siglo y a la descripcion de esta
ultima acepcion historica y penultiva definicion antropologica de desarrollo me voy a
dedicar en este apartado.

Parto de la aceptacion de las categorias socioldgicas imperantes, segun el filosofo J.
Habermas: sistema versus mundo de la vida. El sistema tiene el encargo de mantener,
conservar el “status quo”, en este caso, la idea de desarrollo mas conveniente para
sostener intacto el orden social imperante o capitalismo neliberal-global. Lo cual no
quiere decir que el poder institucional no sea capaz de soltar a las fauces de los niveos
0sos alguno de los miembros de su trineo para salvar el conjunto de su constructo,
aunque tenga que perder una pieza del entramado social. Es ésta la razon, la de
perder ganando, de como pueden aparecer ciertas instituciones u organismos que
mejoran las concepciones del sistema, sin llegar a presentar un paradigma alternativo
al mismo. Me estoy refiriendo a la existencia de la ONU, de la UNESCO, del PNUD que
lavan el rostro del orden social neoliberal, sin romper la estructura esencial de su
engranaje.

. Quiénes son, entonces, los agentes de cambio en la conceptualizacion del desarrollo?
Es el denominado “mundo de la vida”, es decir, el sujeto comunicativo, los hombres y
mujeres que dialogan entre si, conversan aduciendo argumentos, consensuan y
proponen salidas a los problemas que encuentran en su caminar mundano. Son
ciertos partidos politicos, movimientos sociales, colectivos, asociaciones culturales y/o
profesionales, ciertos medios de comunicacion criticos, las ONGD también criticas,
algunos miembros de la academia, de la Universidad o de 1a ciencia, etc. En definitica,
cualquier hombre o mujer que sea capaz de analizar, reflexionar a la luz del gran
valor de la justicia y que esté decidido a luchar por la transformacion del entorno.

;Cual ha sido el resultado de ese cambio conceptual referido a la idea de desarrollo?
Doy por conocido el primer término del proceso, relativo al concepto de desarrollo
como desarrollismo o economia desarrollista, y paso a las denominaciones de
desarrollo humano y sostenible. El origen de la trasmutacion surge de la critica a la
economia imperante que se conforma con hablar de crecimiento, refiriéndose solo a
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la riqueza material como motor y objetivo del desarrollo de los pueblos menos
desarrollados. El giro de los planteamientos desarrollistas recoge dos coordenadas:
expansion de las capacidades personales e importancia del ser humano. El desarrollo
humano ya no se centra en el incremento de los objetos, sino en las caracteristicas del
sujeto. Se sustituye una vision del desarrollo centrado en la produccién de bienes por
otra, centrada en la ampliacion y seleccion de las capacidades de las personas (Boni, A
y Pérez-Foguet, A, 2000).

Quien da a conocer este nuevo planteamiento es el Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo (PNUD), pero quien estd en el fondo del nuevo enfoque son, entre
otras personalidades, el economista Ul Haq y el premio nobel en economia, 1998,
Amartya Sen. El primero, después de contraponer a la formula de los “programas de
ajuste estructural”, caracteristica del desarrollo economicista, la del “ajuste con rostro
humano”, mds coherente con el nuevo enfoque, propone al PNUD la iniciativa de
publicar anualmente un informe sobre el Desarrollo Humano, propuesta aceptada por
el organismo internacional. La segunda es el inspirador del “Desarrollo Humano”,
como alternativa al enfoque tradicional del Desarrollo acumulativo, productor o
economicista. La pregunta que se habia venido haciendo “;cudanto produce una
nacion” ahora pasa a ser “;como esta la gente”?. El PNUD se constituye, justo es
reconocerlo, en estandarte y general referente de los abanderados mas progresistas
del Desarrollo Humano. Consciente de tal logro, el PNUD comienza su andadura de
los informes el ano 1990, siendo ya 20 los documentos publicados, hasta el 2010. La
estructura de los mismos consta de las siguientes partes: ~ un andlisis desde la
perspectiva global donde se evaluan las tendencias del desarrollo humano en el
mundo — evaluacion que se hace utilizando los distintos indices de desarrollo —
informacion estadistica que se proporciona en el anexo final — graficos abundantes y
atractivamente elaborados e — incorporacion de un debate monografico sobre algun
tema de especial interés. Se pretende una doble finalidad: a) tedrica y b) politica. La
tedrica sienta las bases del nuevo enfoque. La politica propone practicas concretas
para conseguir los objetivos del Desarrollo Humano. La forma amena de exposicion y
presentacion, junto a la eleccion del mismo formato que tiene la publicacion estrella
del Banco Mundial se convierten, intencionadamente, en simbolos de una vision
alternativa al enfoque convencional de esta ultima institucion, de la ortodoxia de
Bretton Woods y del Fondo Monetario, rompiendo, asi, el monopolio que estas
organizaciones internacionales ostentaban en la oferta de las estrategias de desarrollo.

Sectores significativos del publico acogieron esta aparicion del PNUD con una
sensacion de “descubrimiento”, que mas tarde estaria seguida por otra de
“estacamiento” en un posicionamiento que pareciera, a dichos sectores, el “non plus
ultra” de los avances ideoldgicos. Los autores mas criticos, sin embargo, destaparon
algunos limites a los informes (Argibay, M. y otros, 1997; Argibay y Celorio, G. 2005).
Asi por ejemplo: se presenta al fendmeno de la globalizacidn no como un proceso
impuesto por exigencias de las nuevas tecnologias, sino como un requisito de la
economia neoliberal que impone una desregulacion de los mercados nacionales e
internacionales al servicio de ciertos actores que, como consecuencia de una
imposicion a los Estados de no intervencion en los macronegocios mercantiles, causan
desigualdades sociales de dificil justificacion. Pero, no resulta facil entender que, una
vez senialada la ausencia de carga ética en los conceptos de pobreza y desigualdad del
paradigma de Washington, se deje sin senalar a los responsables de tales atrocidades.
Los coordinadores del libro “Construir la ciudadania global desde la Universidad”,
Alejandra Boni y Agustin Pérez-Foguet (2006, 60) concluyen que “muchos de Ios
documentos del PNUD decepcionan como elementos de construccion de un
paradigma alternativo. Las razones para hacer este juicio se basan en que las ideas
clave del enfoque no se fraducen en mecanismos de andlisis Po]z’tjcos precisos y claros,
con lo que los conceptos se diluyen y pierden operatividad.” Podriamos afirmar que el
PNUD recoge y defiende varias de las reivindicaciones de los paises en desarrollo,
convirtiéndose asi en un instrumento necesario, pero no suficiente.

Finalizada esta pequena critica a la reconocida labor del PNUD, bueno sera no
despedirnos de €l sin antes dejar constancia del contenido de su significativa
aportacion, ahondando en su novedoso planteamiento. Antes de presentar su
definicion de Desarrollo Humano, es necesario dejar constancia de las
reivindicaciones, conclusiones y desafios que otros entes plasmaron antes que el
PNUD. Fue este caldo de cultivo donde surgid, de manera casi natural y logica, la
planta de la nueva criatura del Desarrollo Humano, acogida y cultivada por el ente
amparado bajo el seno de la ONU. He aqui los antecedentes inmediatos de la
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definicion del Desarrollo Humano, defendida por el PNUD, sucintamente relatados y
en orden cronoldgico:

1. En la década de los 70 se comprueba que los logros del desarrollo econdmico
no tienen repercusion paralela en la mejora de los resultados sociales. Reaccion
critica: la OIT propone el empleo como objetivo del desarrollo y de la reducion
de la pobreza. El mismo Banco Mundial piensa en la formula “redistribucion
con crecimiento”. La escuela de “Las Necesidades Bdsicas” (Streeten) incluye
como objetivos especificos del desarrollo, ademas del crecimiento econdmico,
la satisfacion de las necesidades humanas.

2. La dialéctica epistemologica puso su maquina en rodaje y los intereses de los
organismos internacionales financieros no pudieron resistir la osadia de
quienes trabajaron en la decada anterior. De ahi que los anos 80
protagonizaran una vuelta atrds. De nuevo, el crecimiento econdmico seria
elevado a criterio salvifico del desarrollo de los pueblos. Concrecion: se
impusieron los programas de ajuste estructural.

3. Principio de los 90. Nace una sintesis: si el ajuste estructural esquilmo a la
mayoria de los pueblos en vias de desarrollo, habria que pensar en humanizar
ese rostro del ajuste estructural. En esta contrapropuesta trabajo el economista
Ul Haq, como ya hemos insinuado arriba. Es una ocasion propicia para el
envalentonamiento del PNUD, que presentd una alternativa a las instituciones
Bretton Woods, BM y FMI. Por debajo de esta decision estaba el trabajo callado
e insinuante de muchas ONG y de varios académicos. Un personaje muy
principal: A. Sen, de nacionalidad india y profesor de la Universidad de
Cambridge.

4. A partir de 1990 aparecen los informes del PNUD sobre el Desarrollo Humano.
Una riada de propuestas y de novedades para muchos. Para otros, una
magnifica ocasion para protestar. Los paises donantes, porque eran puestos en
ridiculo, al detectarse la incoherencia de sus politicas con los principios de los
Informes. Los paises receptores, porque veian su soberania puesta en
entredicho. El Banco Mundial, cual ave de rapina, colando su astucia entre las
paginas de los Informes, se apoderd de sus términos para rebajar su carga
critica.

5. Ayudado por estas colaboraciones directas o indirectas, el PNUD acund airoso
su definicion de Desarrollo Humano. Gracias al abono de tantas hectareas de
terreno, el arbol estalld en el fruto maduro de una descripcion impresionante:

“El Desarrollo Humano es el proceso de ampliacion de las opciones de la gentfe,
aumentando las funciones y las capacidades humanas... Representa un proceso a la
vez que un fin. En todos los niveles de desarrollo las fres capacidades esenciales
consisten en que la gente viva una vida larga y saludable, tenga concocimientos y
acceso a recursos necesarios para un nivel de vida decente. Pero el dmbifo del
Desarrollo Humano va mds alld: otras esferas de opciones, que la gente considera en
alta medida, incluyen la participacion, la seguridad, la sostenibilidad, las garantias de
los derechos humanos, todas necesarias para ser creativo y productivo y para gozar
del respeto por si mismo, potenciacion y una sensacion de pertenecer a una
comunidad. En definitiva, el Desarrollo Humano es el desarrollo de la gente, para la
gente y por la gente”. (Informe sobre Desarrollo Humano 2000, 17).

Andlisis de la descripcion:

- Es un proceso, no un acto terminado. Empieza, sigue y no termina, por ser un
fendmeno dinamico.

- Que amplia opciones, funciones y capacidades.

- Que se constituye en objetivo y finalidad, ademas de paso o instrumento para
llegar a esa finalidad de ampliacidon de capacidades. Es camino y utopia, como
meta prolongable.

- Capacidades esenciales: longevidad, salud, conocimientos, recursos
(crecimiento econdmico), no para un consumo derrochador o insostenible,
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sino para vivir decentemente, es decir, con una dignidad propia del ser
racional: justicia, ética y solidaridad.

- Otras capacidades o esferas que constituyen el dmbito del Desarrollo Humano:
participacion, seguridad, sostenibilidad, garantia de los DD. HH.

- La razon o justificacion de estas esferas estriba en la necesidad que la persona
tiene de ser creativa, productiva, de gozar con el respeto y potenciacion de si
mismo, y con la pertenencia a una comunidad.

- Sintesis del Desarrollo Humano: ser mas por mi mismo, para y por los demas.
O también: ser capaz de ser mas yo (autoestima y seguridad personal), mas
para los otros (apertura al ser) y en razon del otro (yo soy mas yo cuanto mas
tu sea, intersubjetividad comunicativa).

Llegados a este momento, se puede afirmar que la nocion de Desarrollo Humano se
distingue de otros conceptos afines. En efecto, Desarrollo Humano no es crecimiento
econdmico. De hecho, algunas naciones tienen un alto producto interior bruto (PIB)
y, sin embargo, estdn menos desarrolladas humanamente que otras con menor PIB. El
crecimiento econdmico es necesario, ciertamente, pero no es suficiente para el
Desarrollo Humano.

Tampoco debemos confundir Desarrollo Humano con formacién de capital
humano, porque este concepto concibe al ser humano como un medio para fomentar
la produccion de bienes de consumo, mientras que la persona es algo mds que eso. Es
un fin en si misma, no solo un instrumento para producir riqueza material.

Otro concepto es el de bienestar social. Tampoco iguala al de Desarrollo Humano,
porque, mientras éste exige la idea de participacion activa en el proceso y
construccion de desarrollo, aquel solo considera a los seres humanos como
beneficiarios pasivos del mismo.

Finalmente, la satisfaccion de las necesidades basicas tampoco alcanza la plenitud
de dimensiones que se encierran en el concepto de Desarrollo Humano; porque el
desarrollo de las personas y de los pueblos se abre a un abanico de posibilidades que
supera a la satisfaccion de la simple subsistencia.

Como se observara, cada una de estas acepciones e, incluso, la suma de todas ellas son
parte del Desarrollo Humano, el cual integra a todas, pero ademads sigue
preguntandose por el qué debe tener, ser y hacer el ser humano para que, sin
estancarse en las minucias de la susbsistencia, se vea obligado a correr tras de si
mismo en busca del ignoto infinito y de la utopia descubridora (Celorio, G. y Lopez de
Munain, A., 2007; Nayagarmental, 2003).

Hemos hablado del Desarrollo Humano como de una dimension importante y
superadora del simple crecimiento o desarrollismo econdmico, pero aun nos falta
anadir otra faceta: la sostenibilidad. Nos referimos, pues, al Desarrollo Humano y
Sostenible.

Lo primero que hay que averiguar es si el adjetivo “sostenible” anade algo nuevo o
no al de “humano”.

Habra que distinguir, para ello, entre sostenibilidad fuerte y blanda. La primera o mas
exigente requiere dejar a las futuras generaciones los mismos recursos naturales de
que se dispone en la actualidad. La segunda, mds suave, no exigiria dejar los mismos
recursos, porque a cambio se cederian al futuro otro tipo de capital, como los
conocimientos y recursos tecnologicos. ;Anade algo la sostenibilidad, sea ésta fuerte o
blanda, al adjetivo “humano”, cuando hablamos de desarrollo? Si todo lo que atane al
hombre es humano, diremos que la conservacion de la tierra atanie al hombre, por lo
tanto el desarrollo humano con soélo ser humano ya es sostenible, pues querra
conservar siempre lo que quiere hoy, querrda gozar manana de lo que hoy le
proporciona un bien. Si el amor, al ser desinteresado, no tiene presente ni pasado ni
futuro, porque quien ama, procura el bien del otro o de lo otro antes, en y después de

ue el objeto o la persona te lo reclame a gritos, la sostenibilidad se encuentra dentro
361 amor humano. Si el desarrollo humano no tiene fin y por no tenerlo abarca todo
lo que le propociona riqueza y satisfaccion, concluiremos que no podra prescindir de
cuidar, mejorar y transformar para manana lo que le da sustento y felicidad, hoy, cual
es conservar, mejorar y cambiar la naturaleza hacia mejores condiciones.
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Sin embargo, podemos afirmar que hablar de sostenibilidad equivale a resaltar el
futuro, la permanencia del bien presente, aspectos que en el lenguaje corriente se
suelen pasar por alto, sin fijarse que no basta con tener pan para el presente dia de la
actual generacion, sino que también nuestros hijos necesiaran disfrutar de los mismos
bienes, por lo menos, de los que nosotros tuvimos la oportunidad de disfrutar. ;Qué
padre se conformara con proporcionar bienestar a sus descendientes s6lo mientras ¢l
vive y no desearia también que su prole siga disfrutando después de que el padre
muera? El desarrollo humano, pues, si es auténticamente humano cuidara del
presente y del futuro, de los coetdneos y de los por llegar. Lo contrario no seria
desarrollo humano, sino egoista. Admitamos, sin embargo, que no estda mal usar la
palabra sostenibilidad para resaltar ciertas cualidades que ya posee el desarrollo
humano, pero que pueden pasar desapercibidas, si no se las senala enfaticamente.

Empezaron a hablar de desarrollo sostenible Meadows y otros, en el anio 1972,
cuando estos autores publicaron el informe “Los limites del crecimiento”. El Club de
Roma ha sido una de las principales instituciones con preocupacién acerca del
desarrollo sostenible. En 1992 se celebrd la Cumbre de la Tierra o Conferencia de
Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y Desarrollo, celebrada en Rio de Janeiro,
donde se aprobo la Agenda 21 que recoge los objetivos medioambientales a nivel
mundial para el siglo XXI.

El término “desarrollo sostenible” se ha ido extendiendo, no sin altibajos, ni sin
debates acerca de la extension del mismo, de la comprension de cada idea e incluso
palabra, ni sin tropiezos originados por la ideologia de economistas ortodoxos y
criticos, ni sin aportaciones muy distintas a la hora de intentar solucionar el riesgo de
muerte que el planeta padece, descuidado unas veces, tapado otras o manifiestamente
ocultado por intereses econdmicos, industriales, viales, tecnoldgicos, politicos, etc., etc.

Existen iniciativas dignas de imitarse, como por ejemplo:

- La ciudad danesa de Kolunborg, que aprovecha el agua caliente de la central
térmica para su piscifactoria.

- La ciudad Aalborg (Dinamaca) aplica los principios de la Agenda 21 y miles de
municipios y regiones europeas siguen la linea de planificacion local para la
sostenibilidad.

Entre las objeciones mas comunes que se lanzan contra la sostenibilidad esta aquella
que se refiere a la posibilidad de coartar el crecimiento de las economias del Sur, que
tienen grandes carencias.

Entre las caracteristicas que deberia tener el modelo sostenible para avanzar y poder
superar las dificultades tanto filosdficas como econdmicas y tecnoldgicas se cuentan
las siguientes:

1. Fusion de dos objetivos deseables como son el desarrollo humano y la
sostenibilidad en un desarrollo humano sostenible.

2. En ambos casos se precisa una redistribucion de los bienes hacia los
marginados actuales y hacia las generaciones futuras.

3. Los recursos para la redistribcion deben partir de aquellos que los poseen, la
minoria mas favorecida, causante pricipal de los deterioros medioambientales.

4. La moderacion del consumo de los més ricos es imprescindible para acercarse
a un desarrollo humano sostenible.

Visto este pequeno recorrido a través de los avatares por donde ha transcurrido el
desarrollo humano y sostenible, a nadie se le ocurrira dudar que para llegar a la
construccion de este paradigma de sociedad econdmicamente dotada,
equitativamente distribuida, propietaria de un comercio justo, socialmente igualitaria,
no consumista, altamente capacitada, poseedora de unos valores integralmente
humanos, interculturalmente cosmopolita, humana y ecoldgica, se necesitan cabeza,
corazon y manos. Es decir, se necesita de una educacion que abarque tres grandes
dimensiones y las tres decididamente orientadas a la consecucion del modelo de
desarrollo que hemos venido describiendo como humano y sostenible. Una dimension
cognitiva (conocimiento de un sistema de contenidos sobre justicia y ecologia
humana), otra dimension actitudinal donde los objetivos se centren en unos valores
contracufturales, por una parte, y por otra, valores clasicos o éticos, aquellos que
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siempre ha cultivado la persona justa y racional cuando ésta se ha empenado en
buscar el bien de la comunidad social y ha contemplado la vida desde la ventana de la
otredad. Una tercera dimension debera dirigirse hacia los procedimientos que los
alumnos han de adquirir para ser capaces de pasar del chic consumista a otro mas
comunitario, contextual, interconexionado, intercultural y comprometido con los
excluidos y respetuoso con la diversidad dentro de la defensa de la igualdad. Estos
elementos bien pueden constituir el objetivo y cuerpo sistémico de lo que a
continacion vamos a estudiar como Educacion para el Desarrollo (EpD). En la
siguiente seccidn, pues, intentaremos responder alpproblema de cémo ef) desarrollo
humano y sostenible necesita de la educacion para el desarrollo humano y sostenible.
Ha hecho algo la Universidad en esta linea educativa en busca del DHS? ;Qué mas
puede seguir haciendo? (Baselga, P. y otros, 2004; Celorio, G., 2001; Intermoén-
Oxfam, 2004)

II. ;QUE HA HECHO Y QUE PUEDE HACER LA UNIVERSIDAD PARA
COOPERAR CON EL DESARROLLO?

Ciertamente la Universidad ha tejido experiencias y ha realizado hechos sueltos que
miran hacia el desarrollo. Existe conciencia en buena parte del profesorado e, incluso,
de la misma institucion en su conjunto de que la “academia”, la ciencia, la
investigacion, tienen que ponerse al servicio de la humanidad, al servicio de la
sociedad, al servicio del entorno. Para eso, la Universidad prepara profesionales,
inventa aparatos técnicos, construye tecnologias nuevas, crea teorias deslumbrantes,
etc. No resulta aventurado afirmar que la Universidad siempre ha estado al servicio de
la sociedad. De eso no hay duda. Lo que tenemos que preguntarnos es otra cosa: ;al
servicio de qué tipo de sociedad trabaja? ;Sus esfuerzos y sus planteamientos
curriculares a quiénes favorecen? ;A los excluyentes o a los excluidos? Respondemos
que, en general, favorecen al poder que sostiene el orden social imperante en la
sociedad donde vive la Universidad. Es el mismo poder sociopolitico, y sobre todo
econdmico, el que, dependiendo de los paises y de los periodos histdricos, se encarga
de mantener o no la existencia y permanencia de la Enenanza Superior. Si las
estrategias de la Universidad se acomodan al proyecto 1politico disenado desde la
cupula de mando, entonces las subvenciones para la investigacion, para la
implantacion de titulos, etc., correran con soltura No serd asi, en caso contrario.
Conocidas son las restricciones econdmicas en ciertos momentos historicos. Incluso no
son infrecuentes, las expulsiones y el exilio de catedraticos y profesores rebeldes ante
el sistema o de comportamiento politicamente incorrecto. Salmerodn, Giner de los Rios,
Fernando de los Rios, Unamuno, Tierno Galvdn, etc, etc. son ejemplos cercanos, en
nuestros lares. La lucha entre dictadura y democracia, entre sumision y autonomia es
un eje que ha vertebrado la columna vertebral de nuestra historia universitaria. El
sentido critico y el uso de la libertad responsable y comprometida con la verdad, es
decir, con el bien comun de las mayorias carentes de educacion y de un bienestar
alcanzable, son las luces que iluminan la salida honrosa de la ciencia y las metas hacia
cugaa conquista nunca podra prescindir la Universidad, si quiere ser la casa de la
sabiduria.

Vengamos a la cuestion sobre si, a pesar de todas las dificultades y gracias a las pocas
mentes que suelen ver con mayor clarividencia, la Universidad ha hecho algo en pro
del DHS. Citar¢ dos ejemplos:

a) El programa de la Federacion Espaiiola de Ingenieria Sin
Fronteras (ISF).

La ONG “ISF” con 2000 socios en toda Espatnia, con 600 voluntarios y con un
presupusto anual de unos tres millones y medio de euros ha confeccionado un
programa que va aplicando exitosamente en distintas Universidades, principalmene
en las politécnicas de Cataluna, Madrid y Valencia. Estos son los ejes fundamentales
por donde pasa la Educacion para el Desarrollo (EpD) de la que ISF ha sido uno de los
mayores promotores.

1. Apoyo a la inclusidn de los principios de la EpD en la formacion de Ingenieria.
2. Promocion del voluntariado y la participacion social.
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3. Practicas en el extranjero: de una duracion de dos o de seis a 12 meses, estas
ultimas ligadas a proyectos, estudios y tesis de investigacion.

4. Formacion complementaria en el objetivo de saber unir la tecnologia con el
desarrollo humano (TDH). Se apoya dicha formacion a través de la
organizacion de varios master sobre ingenieria y tcnologia aplicadas en
cooperacion internacional (Ortega, M. L., 2007).

5. Apoyo a la investigacion de TDH. Para lo cual se edita la revista Cuadernos
Internacionales de TDH y se coordina la edicidon de premios nacionales a
proyectos de fin de carrera y tesis sobre TDH.

b) Un segundo teemplo de coémo las Universidades estimulan la introduccion de la
EpD en sus curriculos es el Programa de formacion de Profesorado de ISF,
Espafia. La ISF parte del principio de que para implicar al profesorado en el DHS hay
que formarle en esta linea. En este sentido, la ONG “ISF” ha organizado:

1. Un curso semipresencial, en el ano 2003, titulado “Educando en tecnologia
para el desarrollo”. 84 horas de duracion, en el cual participaron 61
profesores universitarios de especialidades cientificotécnicas.

2. En 2004, se realizo un taller presencial de 12 horas, titulado “La educacion en
valores en el ambito de los estudios técnicos: el reto del Espacio Europeo de
Educacion Superior”, en el que participaron 25 personas universitarias.

3. Durante el primer semestre de 2005-06 se llevd a cabo un curso
semipresencial “La Universidad, instrumento de solidaridad. La ensenanza-~
aprendizaje para el desarrollo humano sostenible en los estudios cientifico~
tecnicos”, de 125 horas de duracion (5 ECTS) y acreditado por cinco
institututos de Ciencias de la Educacion de diferentes Universidades.

A estos dos ejemplos, puedo anadir otro proyecto, el de “Formaciéon permanente
de docentes latinoamericanos”, que se esta realizando entre tres universidades
(Valladolid, Oviedo y Gabriel René Moreno de Santa Cruz de la Sierra, Bolivia) y la
Fundacion “Hombres Nuevos”, organizacion que se dedica a la promocion de los
marginados, principalmente en el ambito educativo. Consiste en la imparticion de un
Diplomado y tres maestrias sobre educacion (infantil, primaria y secundaria) con el
titulo de “Hacia una Pedagogia Critica para el Desarrollo”. Han participando 170
profesores bolivianos, pertenecientes a los distintos niveles de ensenanza obligatoria
(inicial, primaria y secundaria) a los cuales también se han sumado profesores de
Ensefianza Superior, petenecientes a Escuelas Normales de Formacion de Maestros.
Durante los cursos 2008-~2010 se realizd un programa de doctorado con el titulo de
“Educacion para la integracion y el desarrollo humano y sostenible”. Se han
matriculado 30 alumnos pertenecientes a las Universidades de Guadalajara (México),
Simén Bolivar (Cochabamba), René Moreno (Santa Cruz), Antonio Narino (Bogotd),
Domingo Sabio (Santa Cruz), Autonoma de Occidente (Cali), Nacional de Cuyo
(Ar%entina) Universidad de Salta (Argentina), Los Lagos (Osorno, Chile), Sucre
(Boliva), Nacional del Este (Paraguay). En el ano 2009 se impartié una especialidad
sobre Interculturalidad y bilingiiismo. En el mes de diciembre de este ano, 2010, se
terminard otra especialidad sobre Educacion Especial, tema de rabiosa urgencia y
necesidad en Bolivia. Si la AECID nos proporciona ayuda comenzaremos, a
continuacion de la Educacion Especial, una maestria sobre Educacion Social. Es de
resaltar que este proyecto estd patrocinado por la Junta de Castilla Ledn y el
Principado de Asturias y, ademas, la propia Universidad de Valladolid no solo otorga
el titulo de doctorado y la René Moreno, el de maestria; sino que la UVA se ha hecho
cargo del 80% del importe de la matricula. Todo ello en concepto de cooperacion al
desarrollo. La organizacidon académica de estas docencias corre, actualmente, a cargo
de la Fundacion para la Investigacion y la Formacion en Interculturalidad y Educacion
para el Desarrollo (FIFIED), ubicada en las instalaciones de la Universidad de
Valladolid, Espana.

Entendemos que estas experiencias pueden abrir el camino a lo que la Universidad
deberia tomar como una imprescindible obligacion. Entiendo, desde mi
personal responsablidad, que la Universidad tiene 1) Una finalidad insoslayable: la
formacion educativa. Esta finalidad se bifurca en dos senderos: 1.1. El profesional y
1.2. El humano. La formacdn profesional pivota en torno al aprendizaje de la realidad
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con que el alumno debe enfrentarse. La formacion humana tiene tres dimensones
consistents en: a) Hacerse cargo de la realidad. Plano cognitivo, b) Cargar con la
realidad. Plano actitudinal y c) Encargarse de la realidad. Plano procedimental. Paso a
explicar este esquema que, primeramente, lo presento en una tabla.

Finalidad de la Fomacién Formacion Formacion humana
Universidad educativa profesional
Formar, educando para el | Profesional Aprehender la | -~ Plano cognitivo: Hacerse cargo de la
DHS de las personas y de h realidad y | realidad.
los pueblos. y humana enfrenarse -
con ella. ~ Plano actitudinal: Cargar con la
realidad.
~ Plano procedimental: Encargarse de la
realidad.

Modelo de Universidad, comprometida con la EpD.

El esquema da para mucho. Creo. El espacio, sin embargo estd restringido. Tengo que
reducir la explicacidn, por tanto, con la promesa, o por lo menos con el deseo, de que
en otro lugar hallara este constructo un tratamiento mas amplio.

1.

En primer lugar, el fin de la Universidad no es solo formar, ni solo instruir. Esto es lo
que dicen los positivistas de la ciencia. Es lo que generalmente se practica. Pero no es
el modelo de una Universidad para el DHS, ni el de una Universidad que usa la EpD
como un medio para contribuir al DHS.

La Universidad tiene que formar e instruir, no cabe duda. Pero esa formacion e
instruccion tienen que ser educativas. Si tomamos como ejemplo las ensenanzas de la
ONU, tomemos también esas mismas orientaciones dedicadas a este punto relativo a la
finalidad de la Ensenanza Superior. La educacion ha de ser permanente, dice la
UNESCO. ;Qué joven a los 20 anos puede decir que ya ha logrado el desarrollo de sus
facultades, que estd preparado para la vida, que ha alcanzado las competencias y
valores que necesita para camgiar el mundo? Si a los 80 anos hay que seguir
educandose, ;por qué¢ no durante el tiempo que la persona permanece en una
institucion universitaria, dedicada a descubrir las entranas de la materia, de la mente
y de la solidaridad? - Pero esta educacion, objetaran algunos, se puede y se debe
hacer en otro lugar distinto a la Universidad. — Lo niego, respondo. Porque alli donde
se alimenta la mente de conocimientos, es necesario alimentarse de valores. Mds aun,
el conocimiento que se transmite en la catedra, si no estd imbuido de valor ético, no es
conocimiento verdadero. ;jAcaso estd permitido entregar a los alumnos gato por
liebre? “Bonum et verum convertuntur”, decian los escoldsticos. No me duelen
prendas por repetir ese principio que no por sonar a viejos recuerdos deja de ser
moderno. Frase que no por estar formulada con signos que han sido, generalmente,
vehiculo de rancias tradiciones, abandona la hermosura de la claridad ni desdice de la
belleza de lo justo. Si nuestra sociedad del conocimiento renuncia a la estética de los
valores, falso conocimiento resultard lo que solo se quede en simple y despreciable
informacién o propaganda. Asi pues, sostengo que la Universidad o es
educadora o no es Universidad. Un insigne peda, 0g0 espaiiol, Giner de los Rios,
dijo: “La Universidad es la conciencia ética de la viga’ (En Peces-Barba, Gregorio,
2011, 27). Y tenia razon.

2.

.Y cual debe ser la meta de esa educacion? ;A ddnde nos dirigimos con esos valores?
~ Tenemos que poner esos valores al servicio de todos, de todo el hombre —valores
integrales- y de todos los hombres y mujeres el mundo. Si cualquier valor no revierte
en beneficio de toda la humanidad deja de ser universal. Por ejemplo, si lo que se
llama justicia no tiene en cuenta una redistribucion de los bienes entre todos los
habitantes de la tierra y solo revirtiera en provecho de unos pocos, excluyendo a
muchos, tendriamos que afirmar que eso a lo cual se denominara justicia seria
injusticia porque no tendria en cuenta a todos, perderia la caracteristiva de la
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universalidad y dejaria de ser un valor universal, defendible y aceptable por todos. Asi
pues , mirar por el bien de todos y de todo, por respeto a la “intrinsicidad” de los
valores, es igual a mirar por el desarrollo humano y sostenible de todas las
personas. La meta, consecuentemente, de la educacion por la que la Universidad ha de
trabajar es la contribucion al DHS y para contribuir a este desarrollo, la Universidad
debe educar para el DHS.

Digamos, antes de avanzar, qué entendemos po EpD. Nos presta su definicion
Alejandra Boni Aristizabal (2006, 47): “Proceso educativo transformador,
comprometido con la defensa y promocion de los derechos humanos de todas las
personas, que busca vias de accion en el ambito individual, local y global para acanzar
un desarrollo humano. Pretende fomentar la autonomia de la persona, a través de un
ﬁroceso de ensenanza-aprendizaje, basado en el didlogo, que forme en conocimientos,

abilidades y valores, y que promueva un sentido de pertenencia a una comunidad
mundial de iguales”.

3.

Esta formacion educativa que tiene como horizonte el desarrollo de los seres humanos,
asumida por la Universidad como meta curricular, se divide en dos grandes campos:
la formacion profesional y la humana. La primera trata de aprehender la realidad
y enfrentarse con ella. Aplicado este principio al estudiante universitario quiere decir
que nuestros universitarios deben salir de la casa madre con el dominio de unas
competencias u objetivos. Conocer el mundo de los objetos o realidad material, fisico-
quimica (Ciencias fisicas), sus caracteristicas y cualidades, donde estan ubicados y
cual ha sido su evolucion histdrica (geografia e historia), como se han constituido a lo
largo de su continuo rodaje y contacto relacional (cosmogonia), como se expresan
(signos linguisticos, gramadtica, literatura, idiomas, matematicas, artes diversas, el
cuerpo como expresion...). El alumno tiene derecho a conocer la situacion del
mundo, cudl es la distribucion de los bienes (sociologia), como se han producido y
para qué (economia), qué consecuencias tiene la carencia y retencién en pocas manos
de la riqueza (desarrollo econdmico y social, ética). Apre%ender la realidad significa
también profundizar no solo en la constitucion de los objetos, sino conocer al sujeto
(Psicologia), al ser racional que ha organizado el orden social (politica), que ha
pensado sobre el origen del mundo (religiones, antropologia, tradicciones), que ha
destruido y generado una y mil veces las ciudades y los campos (agricultura,
urbanismo, polemologia, tecnologia, ingenieria), que ha soniado y pensado sobre el
planeta (cosmologia y astronomia), que ha racionalizado explicaciones y creado
teorias (filosofia, gnoseologia). Esto y mas implica aprehender la realidad. Areas de la
realidad tanto inerte como viva. Son los contenidos del conocimiento, que constituirdn
el cuerpo dinamico de las distintas titulaciones o carreras universitarias. Es muy
importante que los jovenes contacten con estas situaciones y fendmenos para que, una
vez. comprendidas, puedan manejarlas, respetarlas, recrearlas y transformarlas. Es
decir, para que un estudiante, futuro profesional y dueno de un negocio o empresa,
pueda ser util a sus semejantes y €l mismo adquiera los medios suficientes para cuidar
de su existencia y la de su familia tiene que conocer la realidad. Serd la unica manera
de enfrentarse racionalmente a los hechos y las cosas. Mirarlas cara a cara, como
un ser vivo y reflexivo que se encuentra con algo distinto a si mismo, pero similar en
los ultimos elemenos primordiales. El es el que ve y mira. El es el sdlamente capaz de
preguntar y preguntarse, de ponerse en frente, delante de las cosas, y de ordenarlas o
desordenarlas. El puede cambiar el giro de los acontecimientos y de la historia. Grave
responsabilidad.

4.

Precisamente, esta responsabilidad o capacidad de responder para dirigir al mundo
por la derecha o por la izquierda es el fundamento de la orientacion que debe
proporcionar a la irracionalidad de los seres no humanos. El enfoque de esta
orientacion de significado debe considerar que ¢l, el hombre y ella, la mujer, son
gj,uales o semejantes a las cosas materiales, fisico-quimicas y al mismo tiempo

istintos. Son iguales y superiores. Son del mismo barro, pero de estructura mas
compleja. Son, pues, duenos del jardin tarraqueo, pero no absolutamente. Deben saber
como ordenar las plantas y las piedras. Deben aprender como se construye un orden
social que respete la igualdad y la diferencia. No es un facil cometido, ni una funcion
sencilla. Hacerse cargo de la realidad exige observacion, conocimientos, ciencia,
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valentia, decision y determinacion. Hacerse cargo de la realidad abarca
cargar con ella. Fl plano cognitivo que ha devenido actifudinal, por mor de la
responsabilidad del ser humano, necesita del ultimo plano que hemos denominado
procedimental.

5.

Los procedimientos o tercera dimension de la formacién humana que la Universidad
debe de proporciconar al joven estudiante son el cuerpo de un nuevo reino humano:
el encargo de la realidad. Un encargo, consecuencia de haberse hecho cargo de
las cosas a través del conocimiento. Hacerse cargo de la realidad conllevo encargarse
de un oficio, de una obligacion, la de poner las manos en la masa y hacer el pan
posible con esa harina, un pan que se pueda repartir equitativamente para ser
respetuoso con las cosas que no son de nadie, sino de todos, pues son parte de la unica
materia que constituye la esencia de cada cual. Y, por fin, el hacerse cargo de la
realidad (conocer), cargdndose con ella (actitfud responsable), trajo al hombre y a la
mujer el destino ético de encargarse de las consecuencias de la realidad, para lo cual
el bipedo humano requiere instrumentos metodoldgicos para llevar a efecto su
cometido (procedimientos). Entre los procedimientos necesarios para cargar con el
digno y costoso mochuelo de la realidad, la Universidad en representacion de la
humanidad o conjunto de sujetos libremente obligados a tirar del carro del mundo y
de la vida, requiere de la EpD.

Este requerimiento viene a tenir de un enfoque determinado al conocimiento, a las
actitudes de los profesores y del alumnado y a los procedimientos o técnicas que se
usen en la ensenanza, en la investigacion y en la comunicacion de la Ensenanza
Superior con los habitantes de la zona donde la Universidad asiente su campamento
académico. Asi, docencia, investigacion y extension universitaria o, mejor,
comunicacion de la institucion con el entorno, adquieren un bano de desarrollo
humano y sostenible. Bano o tema transversal que empapa toda la vida institucional
de la Universidad, desde sus objetivos a la evaluacion, pasando por contenidos
curricullares, metodologia, organizacion escolar, y recursos didacticos humanos y
materiales.

Sin este talante de pacificacion para el DHS es imposible pensar en una Universidad
del siglo XXI, justa, ecoldgica y humana (Mesa, M., 2000). Imposible llevar a efecto
los compromisos adquiridos en Cartagena de Indias, del dia 4 al 6 de junio de 2008,
por los compromisarios de toda ALC, reunidos en la CRES o Conferencia Regional de
Educacion Superior. Imposible, porque sin un espiritu de educacion para el fesarrollo
humano y sostenible, es decir, sin una firme voluntad de llevar la justicia social a la
calle no se podrd eliminar el que la inversion en Educacion Superior para AlyC sea 20
veces menor que en los paises desarrollados. Tampoco serd posible conseguir la
integracion regional del subcontinente americano, ni que la Universidad sea
considerada como un bien publico, ni que sea un derecho social y universal, a pesar
de que la matricula universitaria se haya incrementado en un 14.6% en los ultimos
anos, ni se podra conseguir, sin EpD, validar el papel estratégico de la Universidad en
los procesos de desarrollo sustentable de los paises caribenos y latinoamricanos, ni
evaluar o acreditar las instituciones, las carreras, los titulos, a los alumnos ni a los
profesores con un talante solidario y democrdtico que mire mas por el respeto y
desarrollo del diverso étnico y econdmico que por la personal promocion profesional.
Sin EpD no habrd calidad ni pertinencia, tampoco igualad e inclusion. No se
consideraran los contextos locales y globales. No existira gobernabilidad de las
instituciones, porque el pez gordo comera al mas pequeno, ni financiacion justa ni
reparto equitativo de los recursos necesarios para conseguir los diez ejes tematicos de
la Conferencia. Sin EpD, influenciando positiva y decididamente en la gestion
universitaria, no hay Unversidad futura. Seguiremos como estamos, corroyendo el
progreso humano en aras de un modelo mercantilista, competitivo y sin valores
universales. Por el contrario, los 209 millones de pobres continuaran muriéndose de
hambre en la regidon latinoamericana y la brecha digital seguird agudizando el
subdesarrollo existente, impidiendo el establecimiento de una solidaridad regional
interuniversitaria que establezca e inaugure la necesaria cooperacion interna SUR-
SUR (CONGDE, 2000; 2005; Monclus, A., 2001).
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RESUMEN

Este trabajo tiene un doble propdsito. Primero, se centra en la
formacion inicial de los maestros que atienden a la diversidad del
alumnado que presenta necesidades graves y permanentes.
Segundo, trata de destacar la importancia de la Estimulacidon
Sensoriomotriz en la intervencidn educativa de los nifios con
pluridiscapacidad grave y permanente.

En relacion con la formacién del profesorado, creemos que la
Estimulacién Sensoriomotriz debe estar presente en la formacion
inicial, para que dicho profesorado pueda intervenir con el
alumnado que acude a los Centros Especificos de Educacidon
Especial.

Centrandonos en la respuesta educativa a las necesidades de los alumnos
con grave discapacidad, creemos que dicha estimulacidon puede ser un
modo importante de intervenir educativamente. Por ello se destacan
algunas ideas sobre areas de estimulacidn, principios de actuacion, tipos
de actividades, etc. Con todo ello se pretende ofrecer un curriculo
especifico que ayude al desarrollo global de estos alumnos.

PALABRAS CLAVE: Estimulacién Sensoriomotriz; Formacién
Profesorado, Pluridiscapacidad.

Teacher training, educational attention to pupil with
multidisability and Sensory~motor Stimulation

ABSTRACT

This work has a double intention. The first one, it is centered in the starting teachers training who take
care of the diversity of the pupils with serious and permanent necessities. Secondly, it tries to
emphasize the importance of the Sensory-motor Stimulation in the educative intervention of the
children with serious and permanent multidisability.

About the teacher training, we think that the Sensory-motor Stimulation must be present in the starting
training, so this teaching staff can take part with the pupils who go to the Specific Centers of Special
Education.

Putting de focus on the educative answer to the necessities of the students with serious disability, we
are convinced that the stimulation can be an important way to take part in their education effectively.
For that we stand out in relief some ideas about stimulation areas, principles of performance, types of
activities, etc. It is tried yet to offer a specific curriculum that helps the global development of these
students.

KEY WORDS: Sensory-motor Stimulation; Teacher Training; Multidisability.
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1. Introduccidn.

Hablar de inclusion educativa, supone creer en una escuela cuyo proposito es
“conseguir una educacion para todos, fundamentada en la igualdad, la participacion y
la no discriminacion en el marco de una sociedad verdaderamente democrdtica”
(Arnaiz, 2003:142). Estos planteamientos se encuentran enraizados en el Informe
Warnok (1978). En dicho informe se hablaba de integracion educativa como derecho
de todas las personas. Se entendian las necesidades educativas como un continuo y
dentro de éste la atencidn educativa especial debia tener un cardcter adicional y
suplementario, no independiente.

De este modo, los nifios y nifias que presentan necesidades educativas especiales
configuran un grupo heterogéneo que precisa una respuesta educativa muy variada y
heterogénea. Esto va a suponer el uso de adaptaciones curriculares y ayudas
peda%égicas significativas que les permitan aprovechar al maximo sus potencialidades
sociales y su autonomia personal. En cualquier caso, incluso en las situaciones mds
extremas derivadas de una grave pluridiscapacidad, debemos ir mas alla de lo
asistencial y proporcionar a estas personas una intervencion educativa, poniendo en
juego los medios personales y materiales que sean precisos. Generalmente, el tipo de
institucion educativa en el que estas personas pueden obtener la atencion educativa
que requieren es el Centro Especifico de Educacion Especial.

En relacion al porcentaje de alumnado escolarizado en Centros Especificos de
Educacion Especial, segin un informe comparativo elaborado a partir de un estudio
realizado en distintos paises de Europa (Lopez—Torrijo, 2009) se sefiala que aunque la
tasa de incidencia de las discapacidades graves y permanentes ha ido disminuyendo
progresivamente en la Unidn Europea, hasta quedar en un 0,5% de la poblacion, la
tasa de prevalencia ha ido aumentando debido a una mejora en las expectativas de
vida de estas personas. De igual modo, se cita en el mencionado estudio, que los
alumnos con discapacidades graves y permanentes suponen un 5,5% del total de
alumnos escolarizados en la Unidn Europea. Por otra parte, los alumnos que presentan
discapacidades graves y permanentes, y que por ellas deben ser escolarizados en
Centros Especificos de Educacion Especial, suponen un 2,18% del total del alumnado.

Los datos expuestos nos llevan a centrarnos en la necesidad de introducir
cambios en la formacion de los docentes que van a atender a la diversidad., Estos
futuros docentes pueden llegar a ejercer su labor en Centros Especificos con un
alumnado de caracteristicas muy particulares, y necesitan estar preparados para ello.
Asi, deben ser conocedores de estrategias de intervencidn que den una respuesta
educativa a alumnos que, en muchos casos, solo se les proporcionaba un tratamiento
asistencial. Nos estamos refiriendo a la necesidad de conocer enfoques y estrategias
relacionadas con la Estimulacion Basal y Sensoriomotriz como modo de intervenir con
el alumnado que presenta necesidades graves y permanentes derivadas del
padecimiento de plurideficiencia con grave afectacion.

Nuestra experiencia en el campo de la Afencion a la Diversidad y en el de la
Formacion del Profesorado, nos lleva a senalar que la formacion inicial de futuros
docentes que vayan a dedicarse a dar respuesta a las necesidades educativas especiales
derivadas de la presencia de graves plurideficiencias, debe incluir necesariamente
competencias que favorezcan el desarrollo y uso de practicas de estimulacion para
poder dar respuesta educativa a alumnos que quedaban fuera del curriculo incluso
con adaptaciones especificas muy significativas.

De acuerdo con lo anterior y apoyandonos en trabajos previos (Martinez-
Segura, 2001, 2004, 2005; Martinez-Segura y Garcia-Sanchez, 2002, 2006, 2007),
queremos hacer una propuesta de uso de la Estimulacion Sensoriomotriz para dar
respuesta a las necesidades educativas que presenta la poblacion de alumnos con
grave discapacidad. De igual modo, consideramos necesario el conocimiento de
propuestas sobre Estimulacion Sensoriomotriz por parte de los futuros maestros, como
parte integrante de su formacidn inicial. Estos dos propositos nos van a guiar en la
elaboracion de este trabajo.
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2. El profesorado que atiende a la Diversidad.

Siempre que pretendamos centrarnos en la formacion inicial de los docentes, es
preciso que reflexionemos sobre la necesaria relacion entre dicha formacion y las
demandas que la sociedad estd pidiendo a este futuro profesional en el desempeno de
su profesion. En este sentido, Mérida (2009) senala que la formacidn debe responder a
las demandas que la tarea educativa genera. Esto supone que desde la universidad se
debe clarificar con realismo la identidad de la actividad que el futuro docente va a
realizar y encaminar su formacion para que sean capaces de responder a lo que se
espera de ellos.

Por otra parte, somos conscientes de que la realizacion de actividades practicas
como parte de la formacién de los futuros docentes es un elemento fundamental en la
formacion de los mismos. Centrandonos en la Diplomatura, a extinguir, de Maestro
especialista en Educacion Especial, las actividades de ensenanza en entornos
educativos reales proporcionan buenas oportunidades para conocer la diversidad de
alumnado en los centros, el rol y funciones del maestro especialista y para aprender a
ensenar (Corduras et al, 2009). En estos casos, los futuros docentes no conocian la
realidad de los Centros Especificos ni el uso de las practicas de estimulacion sobre
alumnos con plurideficiencia y grave afectacion hasta que acudian a estos contextos
escolares a realizar sus practicas. La formacion académica previa, generalmente, no
habia incidido en estos aspectos y esto limitaba el aprovechamiento que los alumnos
obtenian de las Practicas.

En el momento actual de cambio en la universidad, entre los nuevos titulos
existe el Grado de Maestro de Primaria y en €l se pueden realizar unos créditos que
proporcionan una cierta especializacion en el ambito de Atencion a la Diversidad. Nos
referimos a Menciones como las siguientes (en el caso de la Universidad de Murcia
son tres): Mencion de Necesidades Especificas de Apoyo Educativo, Mencion de
Educacion Intercultural y Dificultades de Aprendizaje, y Mencion de Apoyo Educativo
en Audicion y Lenguaje. En el caso de estos nuevos grados, la realizacion de las
Practicas Escolares, también constituye una parte importante de la formacion y
capacitacion del futuro docente. Pero ahora, un enfoque curricular orientado por
competencias y resultados de aprendizaje, va a permitir la adquisicion de perfiles
profesionales mas especificos y una mejor articulacion entre la formacion y el trabajo
profesional del maestro. De igual modo, una mayor especificidad de la atencion a la
diversidad, organizada y concretada en distintas menciones, también contribuye a una
mejora de la calidad de las practicas de ensenianza y de los resultados alcanzados por
los alumnos. (Martinez-Segura et al., 2009).

De acuerdo con lo anterior, y centrandonos en la formacién de los futuros
docentes que atenderan a la Diversidad, a partir de sus estudios de grado de Maestro
en Educacion Primaria, justificamos la necesidad de formarles en aspectos
relacionados con la Estimulacion Sensoriomotriz, para que puedan responder a las
necesidades educativas que van a encontrar en los centros educativos, tanto cuando
asistan a realizar sus practicas escolares como cuando tengan que desempenar su
funcion docente.

Cuando nos referimos al desempeno de la labor docente, existen numerosos
trabajos (Perrenoud, 2004; Escamilla, 2008; Zabala y Arnau, 2007; Cano, 2005) que
hablan de la importancia de desarrollar competencias en estos profesionales que les
ayuden al desempenio de tareas que le son propias. Entre dichas competencias,
Perreunod (2004), nos senala la ge “elaborar y hacer evolucionar dispositivos de
diferenciacion”. En este sentido entendemos que el docente debe ser capaz de situar al
alumno en situaciones de aprendizaje Optimas para el desarrollo de sus
potencialidades. Asi, todo alumno, toda persona, puede progresar en sus aprendizajes.
Estas ideas son vdlidas para cuafquier situacidon de aprendizaje y cualquier tipo de
alumno, pero mucho mds para aquellos alumnos que presentan unas necesidades
educativas muy especiales.

Si el docente es capaz de diseniar unas metas de aprendizaje adecuadas a las
capacidades y posibilidades del nino, centrandose en lo que éste SI puede hacer; si
disena unas actividades de aprendizaje que permitan el desarrollo y la evolucidn de
ese alumno; y si es capaz de precisar y disenar unas pautas claras y objetivas para la
evaluacion de las metas previstas, estara posibilitando la satisfaccion de las
necesidades que el nino tiene. Al mismo tiempo, conseguird que esta persona
evolucione y mejore respecto a su estado inicial, realizando con ella una intervencion
de cardcter educativo (en la que el nifio es un ser activo con independencia de sus
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limitaciones). Estamos convencidos de que las graves discapacidades de algunos ninos
no son suficiente razon para apartarles de una intervencion educativa centrandose
exclusivamente en el campo de lo asistencial (en el que el nino se comporta de modo
pasivo ante la intervencion). Cualquier persona tiene derecho a una intervencion
educativa con independencia de las caracteristicas personales que pueda presentar. Y,
por otra parte, desde la institucion escolar siempre se debe ofrecer un tratamiento
educativo, y no asistencial.

En ocasiones algunos profesionales que trabajan con personas afectadas por
multiples discapacidades, senalan con desesperanza que no se puede hacer nada
educativo con ese nifno, que se encuentra anclado o que no puede evolucionar més. En
estos casos, la discapacidad que limita no estd en el nino sino en el docente, que no es
capaz. de disenar una intervencion global que desarrolle al maximo las
potencialidades de dicho nino. Esta claro que en estas situaciones tan particulares el
alumno no va a poder seguir el curriculo ordinario, ni si quiera una adaptacion del
mismo. Por ello el docente tendra que plantear curriculos alternativos que basados en
el desarrollo de competencias basicas relacionadas con la percepcion, comunicacion e
interaccion con el entorno, permitan al nino realizar avances progresivos y
contribuyan a su desarrollo armonico y global como persona. En este sentido,
partiendo de la Estimulacion Basal (Frohlich, 2000) como filosofia o enfoque basico
que permite intervenir con las personas gravemente afectadas en su desarrollo
sensoriomotriz, podriamos generar el marco concreto para desarrollar ese tipo de
curriculos alternativos que guiaran la intervencion educativa con estos ninos.

3. Las necesidades educativas de las personas con grave
pluridiscapacidad.

Dentro de la diversidad de alumnado que requiere una atencion especial, nos
encontramos con ninos que presentan grave plurideficiencia con grave afectacion
derivada de causas diversas (congénitas, neonatales o postnatales). Estas personas
tienen una absoluta dependencia debido a la gran cantidad de limitaciones psiquicas,
perceptivas, afectivos...con las que deben convivir. En la Ilustracion 1 realizamos una
comdparacién gréfica entre las adquisiciones evolutivas que determinan el indice de
edad mental en distintas tipologias de ninos. Ahi se puede apreciar que el nivel
evolutivo que alcanzan los ninos con plurideficiencia y grave afectacion es el mas bajo
de todos, lo que conlleva a una escasa adquisicion de destrezas evolutivas.

[ustracion 1: Comparacion del desarrollo mental alcanzado
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Asi, un nino con grave pluridiscapacidad va a mostrar unas caracteristicas que
determinan de manera total la intervencion educativa a realizar con él. Entre los
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rasgos mas destacados que presenta podemos senalar: La incapacidad de realizar
movimientos que le garanticen una cierta autonomia y la satisfaccion de sus
necesidades basicas, una reducida capacidad comunicativa con el entorno, su
percepcion esta muy limitada y su capacidad de reaccion estd poco desarrollada. De
este modo, las necesidades educativas especiales que presentan este tipo de alumnado
se van a centrar en el desarrollo de los dmbitos cognitivo, motor, social y
comunicativo.

En el dmbito cognitivo, la percepcion de este tipo de ninos se encuentra unida al
momento presente, ello les dificulta realizar abstracciones por sencillas que sean. Por
ello las necesidades que presentan para alcanzar un desarrollo cognitivo acorde a sus
posibilidades van a ir unidas a la comunicacion y al desarrollo motriz. Piaget (Piaget;
Inhelder, 1983) senala la importancia de la experiencia motriz y perceptiva como un
aspecto decisivo que influye en el desarrollo cognitivo. De igual modo Luria y Vigostky
(Vigostky, 1964) se refieren a la importancia que tienen la comunicacion, la
mediacion lingiiistica y la interaccion del nifo con las personas de referencia para el
desarrollo cognitivo.

En el dmbito mofor, si tenemos en cuenta que estos ninos presentan una gran
afectacion que les impide desplazarse de modo autonomo, no tienen un uso funcional
de las manos y dependen de la ayuda de los adultos para realizar acciones elementales
(comer, vestirse, asearse), encontramos que sus mayores necesidades para el
desarrollo del ambito motor se centran en la experimentacion del movimiento.
Debemos tener en consideracion que todos los movimientos se aprenden sobre las
sensaciones de movimiento de experiencias previas. De este modo, las experiencias
motrices que ofrezcamos al nifio van a dar lugar a unas sensaciones de movimiento
que son percibidas y a su vez le estimulan a realizar nuevos movimientos.

En el dmbito social, encontramos que las discapacidades que acompanen a estas
personas les limitan bastante en la relacion con otras personas e incluso con iguales.
Por ello, este tipo de ninos necesitan que se les ofrezca la posibilidad de establecer
contactos con personas distintas en diferentes contextos. De este modo, las personas de
referencia que trabajan y conviven con estos ninos deben establecer una
comunicacion constante y afectuosa con ellos y favorecer el contacto y la interaccion
con otros ninos.

Por ultimo, nos centramos en el dmbifo comunicativo consideramos que
constituye un eje transversal de actuacion dada su notable influencia en el resto de
ambitos (cognitivo, motor y social). Por otra parte, nuestra experiencia nos ha
mostrado como este tipo de ninos no tienen la posibilidad de llegar a un lenguaje oral
articulado, ni siquiera pueden ser usuarios de un sistema alternativo de comunicacion
en la mayoria de los casos. Por ello, su principal necesidad se centra alcanzar un
codigo compartido (por sencillo que éste sea) que le posibilite la interaccion con las
personas de sus entornos mas proximos.

Teniendo en cuenta las necesidades que presentan los ninos gravemente
afectados como consecuencia de la pluridiscapacidad y partiendo de trabajos previos
en este campo (Martinez-Segura, 2001, 2004, 2005; Martinez-Segura y Garcia-
Sanchez, 2002, 2006, 2007; Lazaro y cols., 2010), consideramos la intervencion
educativa con este tipo de pof;lacién debe tener presente las actuaciones en el campo
de la Estimulacion, cuya referencia de origen se encuentra en los trabajos Andreas
Frohlich (1994, 2000) como potenciador de este campo. En la IHustracion 2
destacamos las ideas fundamentales que relacionan los estados de plurideficiencia con
la intervencion educativa en el campo de la Estimulacion Sensoriomotriz.
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[lustracion 2: Como intervenir educativamente con las personas que presentan
plurideficiencias

Intervencion educativa en personas con plurideficiencia
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educativa

Discapacidad

Secuencia Historia
desarrollo personal
normal

Como ya hemos dicho en otras partes de este trabajo, la intervencion
sensoriomotriz que nosotros proponemos como respuesta educativa al alumnado que
presenta pluridiscapacidad y grave afectacion se apoya en los trabajos previos
realizados en el campo de la Estimulacion Basal (Frohlich, Haupt, 1982; Frohlich,
1994, 2000 ). Del estudio de estos trabajos destacamos algunos aspectos que han
tenido notable influencia en el disenio de la intervencion edgucativa con este tipo de
ninos:

* Es importante tener en cuenta las pautas evolutivas que sigue el nino en
el desarrollo normal, ya que dichas pautas nos dan una secuencia
ordenada de como se han conseguido esos logros.

* Para seleccionar los estimulos mas adecuados que favorezcan el
desarrollo del nino, tenemos que conjugar en qué momento de la escala
evolutiva se encuentra el hito a alcanzar y cual es la situacion del nino
respecto a dicha adquisicion.

* Ningun ambito de desarrollo puede evolucionar de manera aislada. De
este modo si se realizan propuestas aisladas y parciales de estimulacion,
no conseguiremos un desarrollo global de la persona.

* Debemos apoyar y estimular el desarrollo del nino a partir del momento
en el que ¢l no puede continuar desarrollandose sin ayuda.

* No debemos estimular a las personas con pluridiscapacidad como si
fueran siempre bebés, debemos de tener en cuenta su edad cronoldgica
{)ara realizar una adecuada seleccion de estimulos en la intervencion que
levemos a cabo.

* Es importante comenzar con un diagndstico previo como parte de la
intervencion que vamos a realizar en esa Estimulacion Sensoriomotriz.

* Percibir e interpretar las manifestaciones del nino gravemente afectado
es algo que puede resultar muy dificil, pero a la vez es de vital
importancia para realizar una Optima intervencion educativa en el
campo de la estimulacion sensoriomotriz.
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A partir de la descripcion de las caracteristicas que presentan las personas
gravemente afectadas, las necesidades que se derivan de esta pluridiscapacidad y
teniendo en cuenta los planteamientos del campo de la Estimulacion Basal y nuestra
experiencia previa en Estimulacidn Sensoriomotriz, vamos a ofrecer unas lineas de
accion que pueden ser de ayuda para guiar la actuacion de los futuros profesionales
formados en el campo de atencion a la diversidad.

4. Competencias Basicas a desarrollar en ninios gravemente
afectados que presentan pluridiscapacidad sensoriomotriz.

Cuando desde el terreno educativo nos proponemos realizar una ensenanza
basada en el desarrollo de competencias, estamos contribuyendo al pleno desarrollo de
la persona. De igual modo, la puesta en practica de programaciones dedicadas al
desarrollo de competencias ayudard al docente a delimitar de manera coherente
elementos mds concretos que guien su intervencion, como: contenidos, materiales,
técnicas, experiencias de ensenanza-aprendizaje y criterios para la evaluacion. Asi,
desde un modelo de ensenanza cuya prioridad es el desarrollo equilibrado del alumno,
se debe orientar a la potenciacion de capacidades de distinto tipo, siendo el docente el
mediador que favorezca la construccion de dichas capacidades.

Aun en el caso de alumnos que presentan graves discapacidades a nivel
sensorial, motriz y cognitivo, el hecho (fe que su desarrollo se situe en estados
evolutivos basicos, no va a ser un obstaculo para utilizar como referente de partida el
listado de competencias destinadas a la escolarizacion de la Etapa Bésica. Asi, en el
trabajo de Escamilla (2008) se definen unas competencias a alcanzar y se matiza de
qué modo dichas competencias se pueden desarrollar a través de distintas materias
pertenecientes a diferentes niveles educativos de Educacion Infantil, Primaria y
Secundaria. A continuacion presentamos el listado de dichas competencias.

Competencias Bdsicas a desarrollar en diferenfes dreas y
materias del curriculo de Educacion Bdsica

Competencia lingiiistica.

Competencia matematica.

Competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico.
Competencia en el tratamiento de la informacion y competencia digital.
Competencia social y ciudadana.

Competencia cultural y artistica.

Competencia para aprender a aprender.

® N gk LN

Competencia en autonomia e iniciativa personal.

(Adaptado de Escamilla, 2008)

A partir de esa contextualizacion general de la ensefianza ordinaria, vamos a
extraer las competencias a desarrollar en los ninos con grave discapacidad. Para ello
seleccionamos las siguientes competencias: Lingiiistica-comunicativa, de interaccion
con el medio, y social. Estas competencias han sido extraidas como parte de la
propuesta que ofrece Escamilla (2008) para trabajar desde el curriculo ordinario.

Competencias Bdsicas a desarrollar en personas con grave
discapacidad en la etapa de Educacion Bédsica

L Competencia lingiiistico-comunicativa.
II.  Competencia de interaccion con el medio.
III.  Competencia social.

A continuacion vamos a delimitar y definir cada una de estas competencias que,
partiendo de los planteamientos a alcanzar con la mayoria de alumnos, tratan de dar
respuesta a una minoria especifica, pero compartiendo unas directrices comunes.
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Competencia lingiiistico-comunicativa. Es una competencia transversal
con gran valor instrumental que sirve de base para potenciar el resto de competencias.
Para su desarrollo se debe partir de propuestas globales que al mismo tiempo
favorecen la comunicacion, posibilitan el desarrollo y la construccion del
pensamiento. El desarrollo de esta competencia, estara condicionado por la ausencia
de lenguaje oral, por ello es preciso considerar el lenguaje con un sentido mas amplio
que incluya recursos no verbales como gestos, miradas, posturas, vocalizaciones y
emisiones sonoras. Si a todos estos elementos les otorgamos un sentido comunicativo
estaremos contribuyendo a desarrollar esta competencia lingiiistico-comunicativa,
que servira para transmitir sentimientos, estados de animo, deseos y necesidades.

Competencia de interaccion con el medio. la relacién con el medio
fisico contribuye también a generar conocimiento en el nino. La percepcion de
sensaciones le va a ayudar a anticipar y predecir respuestas, a interpretar situaciones
cotidianas en las que se pueda ver inmerso. El desarrollo de esta competencia, va a
suponer que el nino no se va a comportar como un mero receptor pasivo de los
estimulos que le llegan del medio. Percibir significa una intencionalidad, una accion,
por parte gel sujeto que le va a ayudar a conseguir una representacion mas estable y
consistente del medio fisico que le rodea. En el caso de los nifios con grave afectacion,
parece oportuno realizar intervenciones que potencien el desarrollo de los principales
canales sensoriales, asi como la adquisicion de habilidades compensatorias entre ellos
(Martinez-Segura, 2004).

Competencia social. Con el proposito de favorecer de forma activa la
integracion en el contexto social mas proximo es como podemos justificar la presencia
de esta competencia social. Para su desarrollo se debe partir del conocimiento de uno
mismo para poder diferenciarse del resto de personas que inte%ran el contexto social
proximo. Esta competencia incluye elementos socioemocionales que se encuentran
muy relacionados con la competencia comunicativa. Entre las dimensiones a destacar
para favorecer el desarrollo de esta competencia encontramos la emision de
emociones y sentimientos, y la interaccidon intencionada con las personas proximas
para conseguir satisfacer necesidades o deseos previamente identificados.

Estas competencias tienen sentido dentro de un enfoque amplio que engloba a la
totalidad de la persona. Asi se integran movimientos, sensaciones y percepciones que
se derivan de una experiencia corporal, combinados con sus propios sentimientos y
cogniciones que estan relacionados con la experiencia social, y, por ultimo la
comunicacion que se mantiene como vinculo entre los dmbitos personal y social.

5. Una propuesta de curriculo para atender a los alumnos
con grave pluridiscapacidad.

Los alumnos con necesidades educativas especiales graves y permanentes
precisan una atencion especial que les permita adaptarse al medio y conseguir una
vida con la mayor independencia posible (Lopez-Torrijo, 2009). De este modo, los
currl'culols de estas personas deberian contemplar de modo prioritario un enfoque
funcional.

También es importante tener en cuenta que el desarrollo humano es algo
complejo, requiere un nivel previo de maduracidn neuroldgica, y las acciones
estimuladoras desempenian, a su vez, un papel fundamental en la maduracion del
Sistema Nervioso Central ya que pueden optimizar dicho desarrollo a través de una
interaccion con el medio que sea lo suficientemente rica y equilibrada (ver ilustracion
3). De este modo, la estimulacion, como fuente generadora de informacion sensorial y
motriz, favorece la activacion de los distintos canales sensoriales. Esto hace adoptar un
papel mas activo al nino, ya que consigue transformar los estimulos que percibe en
percepciones capaces de seguir desarrollando y activando el funcionamiento de su
propio Sistema Nervioso. Todas estas practicas estimuladoras deben proceder de los
contextos inmediatos al nino, y de ahi la importancia de las personas de referencia. En
el caso del contexto escolar, dicha persona de referencia es el docente, que a través de
un planificado y adaptado proyecto de estimulacion, consigue partir de los niveles del
nino y elevarlos dentro de su propio desarrollo. Ademads, la interaccion del alumno
con el entorno a partir de estas personas de referencia debe tener presente que todo
nino o joven con pluridiscapacidad mantiene capacidades comunicativas, pero es
negesario averiguar cudles son aquellos canales comunicativos mas significativos en
cada caso.
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[lustracion 3: Factores que determinan el desarrollo de una persona

Desarrollo del individuo

Sentidos
P. Motrices

Actividad Contexto Social

*Asistencia
eComunicacion
eInteraccion
eEstimulacion

Asi, el docente debe centrarse en la persona que presenta grave afectacion y
acompanarla en un camino que potencia su desarrollo, teniendo en cuenta en todo
momento su situacion y sus necesidades, para construir a partir de ellas la
integencién educativa que permita alcanzar el maximo desarrollo global y armoénico
posible.

Conscientes de la importancia que la estimulacion tiene en el desarrollo de las
personas con necesidades educativas graves y permanentes, y de la pertinencia de
tomar en consideracion estos aspectos para disenar una intervencidon educativa, en
trabajos previos, hemos elaborado un desarrollo curricular para la Estimulacion Basal
(Martinez Se%ura, 2001). Asi mostrabamos las metas, contenidos (conceptuales,
procedimentales y actitudinales) y criterios de evaluacion que ayudaran a realizar una
intervencion educativa en ninios de atencion temprana. De igual modo, en otros
trabajos ofrecimos pautas que ayudaran a realizar una planificacion de la
estimulacion sensorial centrada en la potenciacion de la vista, oido y tacto (Martinez-
Segura y Garcia-Sanchez, 2002). En esta misma linea de accion, incorporamos las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) al desarrollo perceptivo de los
ambitos sensoriales antes comentados. Asi con la elaboracion de la Herramienta
Multimedia para la Estimulacion Sensoriomotriz (HMES) (Martinez-Segura, 2005;
Martinez-Segura y Garcia-Sanchez, 2006, 2007), tratamos de integrar los principios
de la Estimulacion Basal, con las posibilidades técnicas que ofrecia el ordenador, todo
ello dentro de una estructurada organizacion curricular que favoreciera, una
respuesta educativa a los ninios con grave discapacidad.

Apoyandonos en nuestra experiencia previa y centrandonos en la importancia
que para futuros docentes tiene formacion sobre estimulacion, vamos a desarrollar
unas ideas sobre ambitos a estimular, principios metodoldgicos que guian el uso de la
estimulacion y situaciones de aula en las que se puede realizar una intervencion
educativa basada en la estimulacion sensoriomotriz.
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Partiendo de la globalidad del nino, el docente debe ofrecerle situaciones y
contextos interactivos y funcionales que se situen dentro de la zona de desarrollo
préximo del mismo, 1o que les confiere una gran significacion. A través de estas
ofertas, el nifo se convierte en un agente activo al construir sus propias percepciones
a partir de las sensaciones recibidas. Siguiendo a Andreas Frohlich (2000)
compartimos que se debe partir de los dmbiftos perceptivos somatico, vestibular y
vibratorio para iniciar la infervenciéon educativa en estimulacion. Dichos
ambitos son evolutivamente los primeros en activarse para contribuir al desarrollo de
la persona, encontrandose ya activos a nivel intrauterino. Para establecer la ubicacion
de cada uno de estos ambitos, comenzando por el somadtico, podemos tomar al cuerpo
en su conjunto como organo perceptivo y principalmente la piel, que establece el
limite entre la integridad corporal y el medio circundante. A nivel vestibular, el oido
interno juega un papel principal en el desarrollo del equilibrio que es fundamental
para la orientacion en el espacio. La estimulacion vibratoria pretende desarrollar una
experiencia interna de percepcion del propio cuerpo, para ello los huesos y otras cajas
de resonancia son los encargados de posibilitar la asimilacion de las ondas sonoras
que llegan en forma de vibraciones.

En relacion con el resto de percepciones a desarrollar, la estimulacion debe
centrarse en los diferentes sentidos (vista, gusto, olfato, oido y tacto), en todos estos
casos el proposito de la misma sera el de activar los diferentes canales sensoriales. Pero
el hecho de contemplar la estimulacion en distintos ambitos, no debe llevarnos a
disenar ofertas y vivencias parceladas ya que se debe partir de la globalidad del nifio
para ofrecerle propuestas también globales. El contemplar cada uno de los dmbitos
por separado, solo nos va a resultar util a nivel curricular, para definir unas areas de
intervencion en la que se tenga presente todos los aspectos y matices que pueden ser
utiles al disenar dichas areas (objetivos que persiguen, contenidos a trabajar,
procedimientos utilizados, actitudes a desarrollar, criterios para evaluar el desarrollo
obtenido...). Es preciso que el docente realice un analisis exhaustivo y pormenorizado
en el diseno de cada drea para que luego pueda desarrollar una intervencion
educativa fundamentada, aunque dicha intervencion se lleve a la practica a través de
actividades globales en las que se integren distintos ambitos a estimular, teniendo
siempre presente el elemento comunicativo como eje transversal de dicha
intervencion.

En relacion con la comunicacion que se establece entre el adulto y el nifio es
preciso tener en cuenta: la observacion atenta del nino, la identificacion de cualquier
signo comunicativo por sutil que pueda resultar, dar significado a cada uno de dichos
signos, acostumbrar a preguntar y esperar respuesta teniendo en cuenta el tiempo que
¢ésta precisa, hablarle de modo claro y sencillo, hacer pausas en nuestra intervencion
para adecuarnos a los ritmos del nino y nunca debemos precipitarnos en la
interpretacion.

Por otra parte, es importante destacar que foda intervencion en
Estimulacion Sensoriomotriz debe tener presente una serie de principios
que aseguren que dicha intervencion se estd realizando de un modo global. A partir de
las ideas senaladas por Duch y Pérez (1995), destacamos los siguientes principios:

* Principio de individualizacion. Se requiere un trabajo individualizado y
especifico para actuar con los ninos con pluridiscapacidad. Ello nos obliga a
partir de la problematica y las necesidades particulares de cada nino.

* Principio de inferaccion personal. El docente, cuando intervenga, debe estar
motivado, centrado y manteniendo una actitud favorable hacia el nino, que
les permita sentir que son companeros en un viaje comun. Esto le ayudara a
superar los desdnimos que en ocasiones pueden surgir ante la falta de
respuesta del ninio. También va a favorecer que el nino encuentre medios de
expresion.

* Principio de confraste. Durante la intervencion siempre se deben ofrecer
propuestas contrastadas, ya que estas van a favorecer una mejor percepcion
de los estimulos. Por ejemplo es mas facil percibir el sonido cuando se
alterna con el silencio, o la luz si estd combinada con la oscuridad. De igual
modo, para percibir el movimiento debemos acompanarlo de situaciones de
reposo, y asi un largo etcétera de percepciones.

* Principio de latencia. Es muy importante que el adulto sepa esperar las
respuestas del nino, sin olvidar que sus ritmos de accion son distintos a los
nuestros. Tengamos en cuenta, que en ocasiones las respuestas son dificiles
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de apreciar e interpretar debido a la falta de medios que tiene el nino para
su expresion. Asi, también serda conveniente ayudar al nifio a encontrar esas
formas de expresion.

* Principio de simefria. Debemos tener en cuenta que el nino con grave
discapacidad construye su imagen corporal a partir de las experiencias que
le ofrezcamos. Por ello debemos propiciarle experiencias que le transmitan
una imagen de su cuerpo lo mas completa posible.

* Principio de ritmo. Partiendo de los ritmos biologicos mas inmediatos,
debemos ir ampliando a otros que ayuden al nino a situarse en el ambiente,
anticipando acontecimientos y situaciones que puedan ser significativos
para ¢l.

* Principio de equilibrio. Las situaciones que presentemos al nino debe
hacerse siempre de forma estructurada. Debemos evitar abrumarlo con
excesivos estimulos de modo simultaneo.

*  Principio de naturalidad. Debemos seguir las pautas de desarrollo natural y
actuar siempre desde la globalidad sin realizar segmentaciones en su
persona.

En conclusion, la intervencion que los docentes realicen para estimular a ninos
con grave discapacidad, deben estar bien fundamentadas y mantener siempre una
estructuracion y una organizacion en los estimulos ofrecidos. No deben perder de
vista la globalidad de la persona y deben ofrecer un tipo de actividades y contextos
que bsean funcionales para el nifo y que presenten un alto grado de significatividad
también.

Para realizar la intervencion educativa en estimulacion (dentro del contexto
propiciado por un Centro Especifico de Educacion Especial) debemos tener en cuenta
que ésta debe constituir la base del trabajo educativo que vayamos a realizar con este
tipo de alumnado. Esta intervencion se puede realizar en actividades grupales y en
otras individuales, también se puede hacer con la participacion directa del docente o
de modo indirecto. A continuacidon ofrecemos algunas ideas sobre la infervencion
educativa en estimulacion:

— FEstablecimiento de rifuales. Siempre que se va a realizar un cambio de
actividad o situacion en el centro (entrada, salida, recreo, almuerzo,
relajacion...) es preciso que el nino sea participe y conocedor de los mismos.
Para ello, los rituales posibilitan la participacion “activa” del nino, reforzando
su identidad, nombre y el lugar que el ocupa dentro del grupo. El resto de
comparieros del aula, se acercan a ¢l, lo tocan, lo nombran o identifican
segun sus posibilidades. Este tipo de rituales, cuando son realizados de un
modo sistematico y continuado, ayudan al nino a organizar su vida, saliendo
del caos vivencial en el que a veces estda inmerso. Ademds, ofrecen
significatividad al medio y hace que sus interacciones con el ambiente sean
cada vez mas funcionales. Cuando hacemos una intervencion educativa
estructurada y global estamos ayudando a mejorar la estabilidad emocional y
afectiva del nino, al mismo tiempo que se le asegura la anticipacion de
situaciones que van a suceder.

— Actividades grupales referidas a un tdpico o centro de interés. Tomando como
punto de partida un centro de interés (Ejem: cualquier estacion del ano,
evento caracteristico: Navidad, Carnaval...g, se pueden organizar diferentes
actividades que poniendo en juego la los fundamentos (objetivos, conceptos,
actitudes, procedimientos...) de distintos dmbitos de Estimulacion
Sensoriomotriz, aporten una informacion especifica sobre dicho tdpico.
Dichas actividades se van realizando por tiempos, con cada uno de los
alumnos, y suponen una actuacién directa del adulto de referencia hacia el
nino.

— Actividades de atencion indirecta. Este tipo de actividades se realizan durante
las sesiones de trabajo grupal, cuando el profesor se encuentra actuando con
algun nino en particular, y se usan para evitar que el resto de nifios se
encuentren desatendidos y con una actitud pasiva. En estos momentos se
ofrece al nino un material de estimulacién (p. e. “duchas secas”) que
posibilitan crear una relacion de interaccion nino-entorno, supervisada por
el adulto y posibilitan la actuacidn activa del propio nino.
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— Sesiones individuales de estimulacion. Estas sesiones se realizan en un tiempo
y un espacio que solo es compartido por el nino y el adulto. El proposito
esencial de estas sesiones es el de potenciar un intercambio comunicativo y
favorecer una interaccion mutua. Su duracion es aproximadamente de 30,
de los cuales unos 20’ se ocupan con la interaccidon, dejando el tiempo
restante para realizar observaciones y valoraciones. Para estas sesiones se
pueden planificar entre dos y tres actividades que aborden la globalidad del
nino. La informacion utilizad); para el disenio de las actividades procedera del
plan individual o adaptacion curricular especifica del nino. De este modo, en
cualquier momento se estara respondiendo a las necesidades que éste
presente. Es conveniente que antes de la sesion tengamos disenada una hoja
de registro en la que recojamos diferentes informaciones (respuesta al ritual
de inicio, tono muscular, estado de salud, ritmo respiratorio, vocalizaciones,
emision de sonidos, miradas, respuestas corporales, etc.) que nos faciliten su
recogida y posterior evaluacion.

— Actividades de la vida cotidiana. Es necesario que en cualquier actividad que
el nino se vea involucrado (higiene, alimentacion, paseo, vestido...) se tengan
siempre presentes los principios de estimulacion. Esto va a suponer una
adecuacion a los ritmos del ninio y un acompanamiento en la realizacion de
cualquier actividad, en lugar de dirigirle la vida.

A lo largo de este apartado hemos pretendido fundamentar la posibilidad de
realizar una intervencion educativa, desde un contexto educativo, adaptada a las
caracteristicas y necesidades que un nino con discapacidad grave y permanente pueda
presentar.

6. Conclusiones.

La formacion inicial de los maestros que atienden a la Diversidad (alumnos con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo), debe contemplar conocimientos y
fundamentos teoricos adecuados a las diferentes realidades que estos profesionales van
a encontrar en el aula. De este modo la formacion del profesorado debe ser acorde con
lo que la sociedad esta demandando.

Dentro de la Diversidad de alumnado, estdn incluidos aquellos alumnos con
grave y permanente pluridiscapacidad que acuden a los Centros Especificos de
Educacion Especial, en los que se les debe ofrecer una intervencion educativa y no
asistencial.

Los futuros maestros que vayan a atender a la Diversidad de alumnado deben ser
capaces de dar una respuesta educativa a las necesidades que los alumnos con grave
afectacion puedan tener. Las prdcticas de Estimulacion Sensoriomotriz constituyen
una respuesta educativa a la intervencion con el alumnado con grave discapacidad. Y
estas deben ser conocidas por el profesorado 