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La formacion de profesores basada en competencias es uno de los problemas a los que se enfren-
ta el desarrollo del nuevo modelo curricular. La presente aportacion revisa algunos desarrollos
controvertidos de la formacion por competencias, para delimitar de manera especifica funciones,
perfiles y competencias de los programas de formacion del profesorado. Posteriormente, se apor-
tan reflexiones sobre estrategias metodoldgicas y algunas consideraciones finales sobre las vias
de actuacion ante los retos planteados.

La formacion de profesores adecuada exige que sus docentes actien de una manera competente
y con el mismo modelo que quieren ensefiar, combinen los aprendizajes conceptuales con las
practicas profesionales, utilicen estrategias y procedimientos de la sociedad del conocimiento,
impulsen la practica reflexiva individual y en grupo, y fomenten al maximo el aprendizaje per-
manente que relaciona profesionales en distintos momentos de su vida laboral. Conseguirlo ha
de ser una tarea comun y combinada de acciones desde el sistema, los centros educativos, los
agentes sociales y el propio profesorado.
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Introduccion

La formacion de profesores es una tematica de
interés permanente, de la que dan idea la multi-
plicidad de grupos, investigaciones y publica-
ciones que la abordan (Muniz y Garcia, 2008;
Marcelo, 2009; Tello, 2009; Sotomayor vy
Walker, 2009; Imbernon, 2010, por ejemplo).
Actualmente, la situacion planteada se refuerza
por coincidir con cambios curriculares y organi-
zativos ligados a la implantacion y desarrollo de
acciones vinculadas al modelo de competencias.

¢Qué significa un modelo formativo basado en
competencias?, ;qué diferencia tiene respecto a

los modelos tradicionales?, y ;en qué medida
este modelo pueda resolver los problemas
actuales de la formacion del profesorado?, son
algunas de las cuestiones que se plantean en
la presente aportacion. Conocemos reciente-
mente el modelo y sabemos de su inicial aplica-
cion en variados contextos, pero también de las
incertidumbres, vacilaciones, dudas y descon-
fianzas que plantea. Seguramente, las dudas
son razonables y propias de situaciones forma-
tivas situadas en diferentes momentos evolu-
tivos; también, el resultado de discusiones sin
finalizar, donde se mezclan diferentes planos
(ideologico, politico, técnico, operativo, entre
otros) y variados intereses.
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La formacion del profesorado basada en com-
petencias se enfrenta asi a variados problemas.
Por una parte, la dificultad de programar y eva-
luar actuaciones profesionales en estudiantes
que no trabajan; por otra, el utilizar métodos de
formacion que faciliten la interrelacion de co-
nocimientos diversos, habilidades y actitudes.
Asimismo, debe responder a problemas opera-
tivos relacionados con el grado de concrecion
de los planes de estudios, el trabajo colabora-
tivo del profesorado o su aplicacion por profe-
sores inexpertos o resistentes a un cambio de
enfoque formativo u otros vinculados a las ca-
racteristicas diferenciales de las carreras o de
los contextos de formacion.

Hablamos del profesor que deseamos y que ya
existe, aunque no tenga una presencia mayori-
taria, y lo identificamos con el profesional que
interviene en centros de formacion y que de-
dica a la docencia una parte importante de su
actividad laboral. Sin embargo, nos movemos
aun en una generalizacion, pues, dentro de la
actividad del profesor hay otras tareas (tutoria,
actualizacion profesional, investigacion, etc.)
que también realiza, contextos de actuacion di-
ferenciados (ensefianza virtual, ensefianza pre-
sencial en talleres/ aulas o ensefianza en fun-
cion de etapas educativas, por ejemplo) o
actuaciones diversas (evaluacion, creacion de
materiales, gestion de relaciones con las fami-
lias, por ejemplo), que dan connotaciones espe-
cificas a su actividad. El problema se acrecienta
cuando tenemos que considerar diferentes
puestos (profesores en formacion, ayudantes de
aula...) o escenarios de actuacion profesional
(sistema reglado, educacion no formal e in-
formal). De todas formas, no creemos que se
puedan defender las superespecializaciones en
una actualidad tan dindmica como la actual;
mads bien se trata de buscar planteamientos glo-
bales que orienten la intervencion en contextos
diferenciados y cambiantes.

Bajo los parametros anteriores, se realiza una pri-
mera acotacion sobre la formacion por competen-
cias, para pasar a analizar y delimitar elementos

que afectan a la formacion, como puedan ser las
funciones, el perfil profesional, las competencias
a considerar o las consideraciones metodolo-
gicas a tener en cuenta.

Formar en competencias: un tema
controvertido

La referencia a las competencias, como concre-
cion y sintesis de lo que a nivel practico ha de
promover la formacion, no es una cuestion
exenta de polémica centrada en aspectos que
retomamos a continuacion.

a) Sobre el origen y evolucion de la propuesta

El concepto de competencia utilizado en el
campo de la formacion profesional se abre ca-
mino, poco a poco, en todo el sistema educa-
tivo y en los procesos de formacion continua,
donde la gestion por competencias se ha con-
vertido en un modelo integrador y orientador
de las diferentes politicas de recursos humanos.
Este origen replantea el sentido de la formacion
y su vinculacion con la actividad laboral. Por
una parte, se habla de reformas educativas que
enfatizan lo laboral, desatendiendo la parte for-
mativa orientada a la formacion de competen-
cias personales y para la convivencia social; por
otra parte, se detecta demasiada practicidad en
las nuevas orientaciones de planes de estudio,
que parecen obviar los procesos reflexivos per-
sonales o despreciar la cultura general.

De todas formas, nada impide pensar en el desa-
rrollo de competencias personales, o mejor en
romper la separacion entre lo personal y social
(es el caso de la inteligencia y control emo-
cional), ni nadie dice que la preparacion para una
profesion solo haya de desarrollar competencias
técnicas y dejar al margen competencias relacio-
nadas con el compromiso social y con los pro-
cesos de cambio. Debemos considerar también
que no siempre hablamos del mismo lenguaje
o utilizamos los mismos referentes (cuadro 1).
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Cuapro 1. Algunas implicaciones de los modelos vinculados a competencias
(tomado de Peluffo y Knust, 2009: 3-4)

Variables

Modelo tradicional

Modelo enfoque por
competencias

Modelo por competencias

Perfil de egreso

Perfil disenado desde
las capacidades y
caracteristicas que la
academia le asigna a
cada egresado de sus
carreras o programas

Perfil académico
profesional definido y
diseniado a partir de nodos
problematizadores y tareas
claves que responden a
requerimientos del medio
y de la academia

Perfil disenado por competencias
entendidas como tareas clave de una
determinada profesion de acuerdo
con los requerimientos profesionales
y académicos, que puede estar o no
estructurado por dreas de dominio

o nodos problematizadores

Estructura
curricular

Se disefia por asignaturas
que se estructuran
secuencialmente desde

el nivel inicial hasta la
salida, con estructuras
fijas y complementandose
con formacion
multidisciplinaria y/o
optativa

Se disena por asignaturas,
pero estructuradas e
integradas en torno a
perfiles de egreso por
competencias y a trayectos
de formacion, disefiados
por medio de mecanismos
de escalamiento progresivo
de las competencias

Se disefian en torno a modulos

o situaciones de aprendizaje
integradas claramente a la formacion
de las competencias de egreso a partir
de trayectos de formacion, que se
escalan por niveles de dificultad

y complejidad como mecanismo para
medir los avances progresivos de los
estudiantes

Rol docente /
Modelo

metodologico

Rol tradicional o frontal
con modelos
pedagogicos centrados
en la docencia y en lo
académico

Rol del docente y modelos
pedagogicos aplicados
mixtos, combinan lo
frontal, o académico
tradicional, con
aprendizajes por problemas
o criticos, orientados a
resultados de aprendizaje
medibles por medio de
estandares

Rol docente mediador, modelo
pedagogico esta centrado en el
estudiante y en un enfoque critico
o centrado en problemas

Rol del estudiante

Rol de alumno pasivo,
dependiente del profesor
y de su planificacion

Rol del estudiante activo,
aunque permanecen
espacios de clases frontales
con direccionamiento del
profesor. Se tiende a dar
informacion sobre cémo
sera su proceso de
aprendizaje, y bajo qué
estandares se va a evaluar
su desempeno

Rol del estudiante es activo y con
espiritu emprendedor define su plan
de estudio asistido y mediado por los
docentes. El estudiante cuenta desde
el inicio con informacion sobre el
proceso de aprendizaje, los recursos
con que va a contar y los estandares
para la evaluacion de su desempeno
para su autoevaluacion
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b) Sobre el concepto

Las competencias se identifican, normalmente,
con caracteristicas de la persona relacionadas con
una actuacion de éxito en su lugar de trabajo. Se
desarrollan a partir de experiencias de aprendi-
zaje integrativas en las que conocimientos de
diversa naturaleza, habilidades y actitudes inte-
ractuan con el fin de dar una respuesta eficiente
a la tarea que se ejecuta (Garin, 2009a: 15). La
grafica 1 situa las competencias en relacion al
aprendizaje a la vez que permite orientar la dife-
renciacion de este constructo con otros que a
veces se utilizan indiscriminadamente?.

Identificamos la competencia con la activacion y
aplicacion de manera coordinada de elementos
de diferente naturaleza para resolver situaciones
profesionales concretas. No obstante, es algo
mas que la mera suma de esos saberes. Operar
cataratas, por ejemplo, exige conocimientos re-
lacionados con la anatomia del ojo, habilidades
para cortar o manejar el laser con precision,
y control emocional de las situaciones que se
puedan presentar (sangre, calor en el quiréfano,
tension de una operacion...). El cirujano compe-
tente no solo ha de poseer esos saberes, sino que
debe saber combinarlos en una o varias situa-
ciones reales de intervencion profesional.

Detras de este concepto hay toda una teoria psi-
copedagogica que pone énfasis en el desarrollo

de capacidades mas que en la simple asimila-
cion de contenidos (aunque éstos siempre
estan presentes en el momento de materializar
los aprendizajes). De alguna manera, se podria
entender que hay una vuelta a los «objetivos
operativos» del neoconductismo, pero de este
planteamiento s6lo queda el predominio de los
objetivos sobre los contenidos y no las limita-
ciones en la naturaleza de los aprendizajes que
impone la mencionada teoria (Garin y Sarra-
mona, 2004).

Las competencias destacan el caracter aplica-
tivo de los aprendizajes (decimos que la per-
sona es competente cuando es capaz de re-
solver problemas propios de su ambito de
actuacion) y también su cardcter dindmico
(esto es, se adquieren y desarrollan en la accion
y también se perfeccionan gracias a la misma
accion). Estas dos caracteristicas son las que
justifican cambios en los modelos de programa-
cion y evaluacion, a la vez que dan sentido al
aprendizaje a lo largo de la vida.

¢) Sobre su utilizacion

La reforma del modelo educativo basado en
competencias se presenta pertinente para los
jovenes europeos, norteamericanos o de otro
contexto, como medio idoneo para la forma-
cion de ciudadanos y para dar respuesta a los

GRAFICA 1. Jerarquia de los resultados de aprendizaje (tomada de NCES, 2002)
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imperativos del mercado de trabajo. También,
aparece muchas veces ligado, sobre todo en los
sistemas publicos que enfatizan en la rendicion
de cuentas, a los estandares de calidad que se
utilizan en los procesos de acreditacion institu-
cional y de programas. Y esto no siempre le ha
favorecido una adecuada imagen.

La internacionalizacion se sittia en un contexto
de globalizacion, donde la evolucion de la coope-
racion académica internacional y el desarrollo de
innumerables redes y asociaciones es una rea-
lidad y, ademas, se acompana de su extension
entre las diferentes etapas educativas, que, por
primera vez, se encuentran inmersos en procesos
de reforma de planes y programas de estudio bajo
la logica del desarrollo de competencias.

De todas formas, los desarrollos comentados no
tienen porque estar renidos con la considera-
cion y refuerzo de la identidad local, que per-
mite una nueva forma de construir democracia
y sociedad, o con la existencia de otras pro-
puestas. Son en todo caso, una expresion mas
de nuestra realidad. Como senala Garcia Gua-
dilla (2003: 23):

En todo caso, estos nuevos fenomenos de cambio que
estdn irrumpiendo con fuerza en la presente década
de comienzos del siglo XXI tienen que ver por un
lado con las exigencias de la globalizacion economi-
ca, como la exigencia de calidad, pertinencia, compe-
titividad y ampliacién en el acceso, mientras que
otros aspectos tienen que ver con una intensificacion
de la globalizacion educativa y, por lo tanto, de la
internacionalizacion como forma activa de respon-
der a la globalizacion del conocimiento.

d) Sobre su aplicacion practica
Los disefios formativos por competencias y su
desarrollo nos permiten constatar que gran

parte de su éxito depende de:

d.1. La forma como se organiza y desarrolla
el curriculo. Un curriculo fraccionado

por materias no es el mejor disefo para
potenciar visiones globales sobre la
complejidad de la realidad. Si partimos
de situaciones profesionales (concre-
tadas en escenarios reales o retos labo-
rales), la programacion y evaluacion
por competencias sera mas factible.

d.2. Una adecuada planificacion, que evi-
taria, por ejemplo, que todas las mate-
rias quieran «trabajar todo» o «evaluar
todo». Asi, por ejemplo, el «trabajo en
grupo» es una competencia profesional
interesante a considerar en todas las
materias, pero no necesariamente pre-
cisamos trabajarla y evaluarla de ma-
nera sistematica en todas ellas.

d.3. Una evaluacion auténtica. No todo lo que
permiten desplegar las competencias
puede ni debe de ser evaluado. Los estu-
diantes alcanzan respuestas intencio-
nadas y esperadas y también «resultados
emergentes» que debemos conocer para
mejorar; también, se trata de identificar
las maneras de construir las respuestas,
los procedimientos, las ideas previas, las
capacidades, las destrezas, la creatividad,
las disposiciones y los valores y actitudes
desplegadas delante de cada situacion.

Por otra parte, la evaluacion de los docentes de
aula se centra, sobre todo, en analizar la conse-
cucion de los objetivos de aprendizaje. Y, en
cualquier caso, en la verificacion del desarrollo
de competencias especificas asignadas o ligadas
a la materia correspondiente. Seria mas propio
de la titulacion la evaluacion de las competen-
cias del programa y de la institucion el veri-
ficar, mediante estudios especificos de evalua-
cion de impacto o a través de los observatorios
de graduados, si el proceso formativo consigue
los profesionales que demanda la realidad y si
los formados dan la respuesta adecuada a las
exigencias del entorno (grafica 2). En cualquier
caso, se remarca la importancia del trabajo co-
ordinado y colaborativo del profesorado, tanto
en la planificacion como en el desarrollo y la
evaluacion de la formacion.
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GRAFICA 2. La evaluacion de competencias a diferentes niveles (Garin, 2010)
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e) Considerarlas un medio antes que un fin

Queda lejos de cualquier intencionalidad el que
se conviertan en fines que condicionan otros as-
pectos importantes del proceso formativo, como,
por ejemplo, la motivacion del estudiante, la in-
tegracion de circunstancias en el desarrollo de los
contenidos o las modificaciones metodologicas
que aconseje la diversidad de estudiantes.

f) Incorporarlas como instrumento para
el desarrollo profesional

Gracias a la reflexion sobre los problemas que la
practica plantea aprendemos a mejorar la nece-
saria coherencia entre lo que se pretende, se en-
sefia y se evaluia; conocemos las posibilidades y li-
mites de una enseflanza centrada en el estudiante;
aprendemos mejor la relacion entre procesos y re-
sultados; encontramos el sentido de la evaluacion
como autorregulacion; y, en consecuencia, mejo-
ramos nuestra capacidad profesional y nuestra
propia competencia como docentes.

De hecho, el modelo, a simple vista rigido y con-
ductista, permite abordar diferentes dimen-
siones: a) la empleabilidad y la ocupabilidad de
los actuales y futuros egresados, vinculados a
mejorar y mantener el potencial ocupacional de
los profesionales; b) el aprendizaje de los estu-
diantes y la calidad del proceso que realizan,

enfatizando en el rol central de los estudiantes y
en la importancia que en los procesos formativos
tienen aspectos como las dimensiones intangi-
bles, el tiempo de dedicacion o el retroalimentar
la toma de decisiones; ¢) la exigencia de «flexi-
bilidad curricular» para atender las cambiantes
necesidades del entorno y de los participantes de
la formacion y establecer mas conexiones entre
los clasicos itinerarios académicos y profesional;
d) la dimension de «internacionalizacion del cu-
rriculum» que facilita titulaciones compatibles,
una renovacion de los programas formativos y la
movilidad de estudiantes y profesores; e) expli-
citar y aplicar estandares de calidad que nos de-
manda el medio; y f) incorporar nuevos sistemas
de formacion: trabajo en redes, comunidades de
Pprécticas u otros.

Serd precisamente la necesidad de elaborar y ree-
laborar los programas formativos lo que aumenta
la importancia de las dinamicas institucionales y
de la forma como éstas favorecen o dificultan la
creacion y gestion del conocimiento pedagogico
que generan los equipos de profesores.

El profesor que necesitamos.
Una aproximacion al perfil

La realidad global, donde se dan grandes cambios
sociales y tecnologicos como, por ejemplo, las
nuevas marginaciones, las grandes migraciones
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intercontinentales, las nuevas riquezas y las
nuevas pobrezas, las persistentes necesidades de
alfabetizacion o la adaptacion a la sociedad del
conocimiento exigen replantear el papel de la es-
cuela del futuro y el perfil que debe tener el pro-
fesorado del siglo XXI.

Para una escuela que no tiene la exclusividad
de la formacion, que se considera un espacio
social y que se concibe cada vez mas como un
espacio de sintesis que permite compartir, con-
trastar y dar sentido a las informaciones que
aportan los estudiantes, la delimitacion del pro-
fesor competente en el nuevo escenario debera
basarse en la combinacion entre perfil, fun-
ciones y ambitos de actuacion evolucionados.

Los ambitos de actuacion serian los espacios
sociales donde se realiza una determinada acti-
vidad. Las funciones hacen referencia al con-
junto de tareas que especifican y concretan un
proceso de trabajo coherente, completo y con
sentido en si mismo. Y el perfil identifica los
rasgos que delimitan una determinada acti-
vidad profesional.

De manera concreta y con caracter general, po-
driamos decir que la formacion de los profe-
sores docentes capacita para desarrollar las si-
guientes funciones profesionales: a) analizar
situaciones formativas en contextos formales y
no formales; b) disenar, desarrollar y evaluar
programes, proyectos, materiales y acciones cu-
rriculares adaptadas a los contextos analizados;
c) orientar y apoyar el progreso de los estu-
diantes; d) coordinarse activamente con los co-
legas, personas e instituciones implicadas en el
proceso formativo; y e) participar e impulsar
los procesos de innovacion y mejora que pro-
muevan la calidad de la formacion y su desa-
rrollo profesional.

La determinacion del perfil profesional de una
titulacion define su identidad y nos orienta sobre
la naturaleza de los aprendizajes que deben ser
priorizados para que el profesional sea compe-
tente en su actividad. El perfil formativo enlaza

asi con las competencias que la formacion debe
de desarrollar. Sin embargo, la consideracion de
las profesiones de una manera dinamica quita
sentido a los perfiles estdticos (excelente profe-
sional identificado por...) y obliga a considerar,
asumiendo las problematicas de definicion que
comporta, los perfiles dinamicos (profesionales
competentes para...). También nos aproxima a la
idea defendida por algunos estudiosos (Tejada,
2009) de ubicar los perfiles en los contextos de
familias profesionales.

Nos sigue pareciendo importante actualmente
el que el profesorado conozca como aprenden
los alumnos, con qué métodos ensenar, como
adaptarse al contexto, como transferir el cono-
cimiento disciplinar a la dindmica de aula y de
ésta a la realidad, pero también lo es el que sean
capaces de moverse en contextos multicultu-
rales, utilizar las herramientas de la sociedad
del conocimiento y sean capaces de trabajar en
equipo, impulsar un razonamiento libre y cri-
tico y promover el compromiso social.

Es necesario, asimismo, que los profesores sean
y actien como gestores del cambio en el ambito
de sus actuaciones. Lo hacen cuando priman lo
estratégico sobre lo operativo (sin olvidarlo),
guian mas que dirigen y continuamente ana-
lizan sus practicas para introducir las mejores
que sean pertinentes. Es el profesional reflexivo
que aprende de sus actuaciones, de las de los
iguales y de todos los que le pueden ayudar a
resolver los problemas concretos que encuen-
tran en la ensenanza.

Remarcamos también su rol en la creacion y ges-
tion del conocimiento existente y que se genere.
Se otorga asi centralidad al metaprendizaje como
paradigma docente, que facilita el que los estu-
diantes transformen la informacion en conoci-
miento, que sean capaces de tener rigor en la se-
leccion de las fuentes y en el andlisis de la
informacion; asimismo, valorar la potencialidad
didactica que comporta saber convertir el metaco-
nocimiento en la base del metaprendizaje (Bain,
2006) o a aplicar la metodologia del investigador
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como procedimiento didactico para compartir la
construccion del conocimiento con los alumnos.

Liga con lo anterior las exigencias de caracter
ético, que afectan, por una parte, a priorizar en
el curriculum los contenidos que tengan un ca-
racter emancipatorio o ayuden a construir un
mundo mas justo; y, por otra, a discernir con
claridad entre el mundo de las creencias y el
mundo del saber, entre la ideologia y la produc-
cion cientifica, entre las construcciones miticas
y la realidad.

Competencias generales
y especificas para los programas
de formacion del profesorado

La determinacion de las competencias de una
formacion universitaria tiene diversas conse-
cuencias de caracter positivo que cabe su-
brayar. En primer lugar, ajusta la formacion a
las necesidades reales de los profesionales,
rompiendo la tendencia a la inflacion de conte-
nidos que solo responden a los intereses de los
docentes. En segundo lugar, obligan a una re-
organizacion interdisciplinar que haga posible
la adquisicion de las competencias, sin olvidar
que determinan la naturaleza de las practicas
que se han de realizar durante el periodo for-
mativo. Por altimo, fuerzan al trabajo colabora-
tivo y a un cambio cultural en los comporta-
mientos de los implicados (Garin y Sarramona,
2004).

Normalmente, diferenciamos entre las compe-
tencias basicas, que hacen referencia a la pre-
paracion para la vida cotidiana, y las com-
petencias que se vinculan a la actividad
profesional. La concrecion de las primeras ha
de ser validada por la misma sociedad en fun-
cion de los principios que en ella rigen y su
concrecion, por tanto, no puede ser sélo una
decision técnica. Las segundas tienen un ca-
racter mas técnico y deberian concretarse
desde el conocimiento que se tiene del mundo
profesional.

Un aproximacion a las competencias deseables
del profesor la podemos obtener en la aporta-
cion de Jofré y Gairin (2010) centrada en la en-
sefianza secundaria (grafica 3), que resulta de
tomar como referencia los trabajos que se han
realizado en equipo y de manera colaborativa
por amplias redes profesionales (incluidas las
que facilitaron el Informe de la UNESCO o el
Informe Tuning).

Otra aproximacion, en este caso a las compe-
tencias docentes, la realiza Tejada después de
revisar las aportaciones de Perrenoud (2004:
15-16), Educacion Media Superior en México
(2008), Zabalza (2003), Valcarcel (2005),
Pérez (2005), Ayala (2008). Considera, con ca-
racter general, que el docente ha de planificar,
impartir, tutorizar y evaluar acciones forma-
tivas, elaborando y utilizando medios y re-
cursos didacticos, promoviendo la calidad de la
formacion y la actualizacion didactica.

De esta competencia general se establecen, to-
mando como referencia el perfil profesional del
formador ocupacional, las siguientes unidades
de competencia que ligan con realizaciones pro-
fesionales.

¢ Programar acciones formativas vincu-
landolas al resto de las acciones de for-
macion de la organizacion, de acuerdo
con las demandas del entorno y el perfil
de los destinatarios.

¢ Proporcionar oportunidades de aprendi-
zaje adaptadas a las caracteristicas de los
individuos o grupos y a sus necesidades
de cualificacion, asi como acompanar y
orientar, de manera contextualizada, el
proceso de aprendizaje y la cualificacion
de los mismos.

e Verificar el nivel de adquisicion de las
competencias profesionales, los pro-
gramas y las acciones de modo que per-
mita la toma de decisiones para la me-
jora de la formacion.

¢ Contribuir activamente a la mejora de la
calidad de la formacion.
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GRAFICA 3. Sintesis de las competencias profesionales docentes

Competencias profesionales docentes

o

META - COMPETENCIAS DE LA PROFESION
Conocimiento de si mismo; Capacidad de analisis critico,
de reflexion, de resolucion de problemas...

A

/ Competencias \

técnicas

Saberes relacionados con

el quehacer pedagagico.
(conocimiento pedagogico
de la disciplina que ensena;
conocimiento de los
alumnos en medio de los
cuales trabaja; del
curriculum a trabajar...)

Gestion de dispositivos

de diferenciacion.
(conocimiento de técnicas
que le permitan involucrar,
motivar a los alumnos en su
proceso de aprendizaje)

Competencias

metodologicas

Vinculacion del saber con
la realidad del alumno.
(acoger la experiencia de
los alumnos al abordar las
tematicas de estudio;
utilizar diversas
modalidades de interaccion
durante el proceso de
ensefianza — aprendizaje)

Implementacion de un
proceso reflexivo en la
accion educativa.
(promover la practica de la
autoevaluacion durante el
proceso de ensefianza -
aprendizaje)

sociales

Disposicion para

comprender y trabajar junto
aotros.

(actuar sobre la base de
criterios consensuados
colectivamente;

participar en la elaboracion,
implementacion y evaluacion
de los proyectos — educativo,
curricul — del centro)

Opcion por un proceso
orientado hacia el
aprendizaje de los alumnos.

experiencias practicas que
requieren la transferencia de

Competencias

(incluir en el proceso formativo

4 N

Competencias
personales

Etica de la profesion
docente.

(ofrecer la posibilidad de
dialogar respecto del
proceso de ensefianza —
aprendizaje; reconocer las
potencialidades de los
alumnos...)

Responsabilidad en el
cjercicio de la profesion.
(asumir la responsabilidad
que le compete cuando los
alumnos presen[an
problemas en su proceso

de aprendizaje).

conocimiento)

FUNCIONES DE LA PROFESION DOCENTE

Diddcticas (planificacion, desarrollo de lo planificado en el contexto del aula; evaluacion).
Tutoriales (acompanamiento del proceso de aprendizaje de cada uno de los al umnos).
Vinculacion con el medio social (comunicacion con redes en que participan los alumnos).
Formacion permanente e innovacion (desafio para todo profesional en la actualidad).

La variedad y diferencia de aportaciones se
puede justificar por el contexto especifico de
realizacion y por el tipo de profesional conside-
rado, remarcando asi que las diferencias son
justificables. De todas formas, las propuestas se
quedan cortas y no consideran una parte de los
elementos destacados en las funciones y el
perfil profesional dibujado anteriormente. El
cuadro 2 las recupera.

Es indudable que determinadas competencias in-
cluyen otras como, por ejemplo, la gestion de los
aprendizajes comporta competencias comunica-
tivas en todos los codigos (numéricos, alfabé-
ticos, graficos, digitales...) o la creacion de am-
bientes para el aprendizaje incluye competencias

sociales que permiten acciones de liderazgo, de
motivacion, animacion y compromiso, que faci-
litan la formacion y disposicion de los estu-
diantes para el trabajo formativo. Asimismo, que
todas las competencias profesionales senaladas
entranaran una red de saberes diversos.

También, habriamos de considerar aqui las es-
pecificidades que da el contexto de trabajo. Si
hablamos en general, todo el profesorado se ha
de mover y sin diferencias en el ambito de la
planificacion, desarrollo y evaluaciéon de pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje desde una 6p-
tica microdiddctica. A nivel concreto, y depen-
diendo del contexto, aparecen diferencias. Asi,
por ejemplo, los formadores universitarios
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CuaDRrO 2. Competencias especificas de la formacion de profesores

Docente e Planifica, organiza y anima situaciones de aprendizaje significativo

e Gestionar la progresion de los aprendizajes

e Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion

e Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo

* Contribuye a crear ambientes para el aprendizaje autéonomo y colaborativo

Tutor e Competencias sociales

¢ Competencias afectivas

Miembro de la organizacion ¢ Trabajar en equipo

¢ Participar en la gestion diaria de la escuela y en los procesos de innovacion que

impulsa

* Favorece la cultura y clima positivo para el cambio

* Informar e implicar a los padres y comunidad

Como profesional

« Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion

¢ Organiza su formacion continua a lo largo de su trayectoria profesional

* Establece y aplica procesos de mejora permanente de su calidad como profesional

deben atender mas las exigencias de variedad
metodologica, las relaciones con el mundo la-
boral o el impulso de la dimensiéon europea
(promoviendo movilidad, utilizacion de otras
lenguas, acceso a contenidos de otros con-
textos...) que impone el EEES. Paralelamente,
los profesionales de la formacion continua
daran mucha importancia a la deteccion de ne-
cesidades formativas y aplicabilidad inmediata
de los aprendizajes, mientras que los profesio-
nales de la educacion infantil reforzaran las
competencias dirigidas al desarrollo emocional
y afectivo de los ninos.

Estrategias de intervencion

La interaccion continua y coordinada del cono-
cimiento tedrico con el practico, el estableci-
miento de relaciones entre las diferentes disci-
plinas y la consideracion de las necesidades de
los estudiantes ayudan a fundamentar los pro-
cesos de toma de decisiones durante la planifi-
cacion y practica docente. El cambio de para-
digma en la formacion, acompanado de una
nueva cultura profesional donde el trabajo en

equipo del profesor y la programacion conjunta
son los ejes principales de su actividad profe-
sional, nos permite asi una mejor y mas signifi-
cativa ensefanza.

Sin embargo, la directividad en procesos de in-
dagacion y las estrategias didacticas basadas en
la trasmision de conocimiento a través de la
mera exposicion de contenidos conceptuales por
parte del profesorado siguen teniendo un peso
importante en nuestras instituciones formativas.

«No es que se desprecie una leccion magis-
tral, pues, cuando es buena, proporciona al
estudiante sintesis conceptuales y desarro-
llos tedricos que tardaria mucho tiempo en
conseguir por su cuenta. El problema es que
cuando este planteamiento se utiliza de ma-
nera abusiva o exclusiva, impide ’de facto’
que el estudiante se apropie (en el sentido de
que haga suyo, de que personalice e integre)
del conocimiento, fomentando actitudes de
pasividad y reforzando la utilizacion casi
unica de procesos mentales relacionados
con la comprension y la memoria» (San-
chez y Gairin, 2008: 123).
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Desde nuestra experiencia, planteamos ciclos
dialécticos de profundizacion progresiva que
permitan integrar diversas metodologias segun
las necesidades y caracteristicas del profesorado,
de los estudiantes, del contexto epistemologico,
institucional, etc., y apoyar asi el avance desde
estrategias docentes directivas hacia estrategias
de aprendizaje autonomo. Las posibilidades pro-
gresivas del profesor como director, guia o
mentor pueden aplicarse a muchas estrategias
metodologicas, tan variadas como: sintesis y
analisis critico de libros, presentaciones, mapas
conceptuales, resolucion de problemas, estudio
de casos, trabajos por proyectos, practicas ex-
ternas, debates, simulaciones, proyecciones, vi-
sitas, entre otras (Sanchez y Garin, 2008: 123).

De todas formas, la efectividad de una estrategia
se relaciona tanto por su coherencia con los ob-
jetivos planteados como por su realizacion de
acuerdo a lo planteado. Muchas veces, las con-
diciones del contexto (relacion desproporcio-
nada entre estudiantes y posibilidades de aten-
cion, diversidad de estudiante...), del propio
programa (tiempo disponible, carga de tra-
bajo...) o de su ejecucion (inasistencia de estu-
diantes, comodidad de profesor con la estrategia
utilizada...) pueden hacer fracasar determi-
nadas iniciativas. Asi, es importante combinar la
metodologia adecuada con las posibilidades del
contexto, asumiendo renuncias sobre lo mds de-
seable o conveniente, pero manteniendo la
apuesta por la innovacion y mejora.

Tan importante como la metodologia, o esquema
general de trabajo, son las actividades. Frente a la
concepcion de ejercicio, como tarea que se rea-
liza después del aprendizaje para ejercitar la me-
moria de lo aprendido, las actividades se con-
ciben ahora como punto de partida y desarrollo
del propio aprendizaje: se realizan para aprender.

«Las actividades no deben estar ni muy ale-
jadas, ni totalmente ajustadas a las posibili-
dades de realizacion de los sujetos. Entre
los dos extremos, existe un drea de desa-
rrollo potencial en la que las actividades de

aprendizaje son susceptibles de provocar un
desfase optimo, es decir, un desequilibrio
manejable por las posibilidades de com-
prension del estudiante. Vigotsky define el
area de desarrollo potencial como la dife-
rencia entre el nivel de las tareas que
pueden desarrollarse en una actividad inde-
pendiente y el nivel de las tareas realizables
en una actividad colectiva con ayuda de un
mediador» (Sanchez y Gairin, 2008: 148).

Las actividades, ajustadas a los estudiantes y a su
diversidad, constituyen un proceso que en ciclos
recurrentes y no encasillados en una secuencia li-
neal concretan tareas de distintos 6rdenes y con
distinta extension y profundidad, que pueden in-
cluir elementos como: planteamiento de hipo-
tesis, busqueda y adquisicion de nueva informa-
cion, estructuracion de informacion, resolucion
de problemas parciales, traslacion de informa-
cion a distintos sistemas de representacion, etc.

No hay que olvidar otros elementos de la for-
macion, como la organizacion de los espacios
y tiempos, el material o la evaluacion, amplia-
mente analizados en variadas publicaciones.
Remarcamos las posibilidades de la evalua-
cion como autorregulacion y su utilidad como
instrumento para la formacion y el cambio
(Gairin, 2009b); también, la riqueza de los mo-
delos y practicas incipientes sobre la evaluacion
por competencias que existen en los contextos
universitarios (Garcia San Pedro, 2010).

El formador de futuros profesores sélo ayudara
a adquirir las competencias profesionales espe-
cificas si el mismo actiia como profesional com-
petente. Asi, debera de promover la practica en
el aula de los diversos métodos, estrategias y re-
cursos diddcticos, acompanada por el analisis, el
seguimiento y la evaluacion individualizada y
cualitativa de los periodos de practica profesio-
nales. De este modo, el futuro profesor o el pro-
fesor novel se convierten en profesores compe-
tentes o en profesores expertos, siempre que
sepan contextualizar, transferir y aplicar de ma-
nera integrada lo aprendido (Jofré y Gairin, 2010).
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Por ultimo, los formadores deberian considerar
algunas de las condiciones que pueden facilitar
la adquisicion de las competencias. Garcia San
Pedro (2009a: 9) menciona al respecto: a) el
conocimiento de lo que implica la competencia
demandada (saber qué), el conocimiento y do-
minio de las reglas y procedimientos impli-
cados (saber como), una actitud favorables por
parte del estudiante para actualizar y transferir
las competencias a otros contextos; d) una pro-
puesta diddctica que promueva la ejercitacion y
transferencia de las competencias; y e) un con-
texto de desempefio desafiante. También sefiala
la necesidad de no perder la dimension de tota-
lidad del proceso formativo, del sujeto y del
contexto y, por otro, la aplicacion del sentido
comun y el saber profesional que haran un
juicio equilibrado a la hora de tomar las deci-
siones pertinentes.

Algunas consideraciones finales

La formacion de profesores basada en compe-
tencias no queda exenta, como todo, de limita-
ciones y problematicas. Su consideracion ha de
servir, sobre todo, para anticiparse a las cues-
tiones y poder mejorar las garantias de éxito.
Una primera aproximacion a las problematicas
nos la aportan Peluffo y Knust (2009) en refe-
rencia a las condiciones del contexto de América
Latina para el que lo pensaron. A ellas anaden
otras dificultades relacionadas con los nuevos
procesos (estructura curricular por areas, difi-
cultades laborales para diversificar roles del pro-
fesorado, falta de competencias adecuadas en los
gestores universitarios) y con los costes de im-
plementacion (costes de la renovacion curri-
cular, escasez de recursos para elaborar nuevos
modulos formativos o baja financiacion).

Cuapro 3. Dificultades y soluciones viables en América Latina (Peluffo y Knust (2009: 11)

Dificultades Posibles soluciones
A. Condiciones del contexto
¢ Las resistencias culturales en el cambio ¢ Definir una estrategia clara, concreta de como manejar la

de practicas habituales de los actores claves

resistencia cultural

e Preparar el cambio cultural desde el enfoque del aprendizaje

organizacional, aprovechando la propia experiencia, las buenas

practicas y lecciones aprendidas y los modelos mentales

compartidos por la comunidad académica

¢ El aumento de la cobertura, cantidad

Aprovechar las posibilidades de e-learning

de estudiantes en el aula y sus nuevos ¢ Reforzar las competencias basicas de estudiantes del primer afio

perfiles de aprendizaje

Disenar perfiles y metodologias de aprendizaje que permitan

gestionar los riesgos de estas poblaciones estudiantiles

¢ El nivel de vinculacion con el medio ¢ Definir e implementar una estrategia clara y permanente por

y las dificultades para encontrar

instituciones donde generar précticas
o simulaciones

centros y carreras
Desarrollar procesos de seguimiento a egresados y empleadores
con estandares de calidad orientados al modelo

Institucionalizar la vinculacion de la Universidad y la Sociedad

* Colaborar con otras universidades en la busqueda de lugares de

practica profesional

¢ La infraestructura inadecuada para realizar ¢ Buscar nuevos espacios o reconvertir los existentes para

el enfoque por competencia

posibilitar el aprendizaje activo

* Reconvertir algunas aulas tradicionales en espacios de

conversacion y trabajo entre grupos
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A nivel macro de los sistemas educativos, el im-
pulso de la formacion por competencias de-
beria de incluir una triple intervencion:

a) Normativa, con reglamentos, directrices
u otros esquemas que delimiten los pro-
positos y requerimientos de la nueva
propuesta.

b) De soporte o ayuda economica, de for-
macion, de difusion, etc., necesaria.

¢) De seguimiento, relacionadas con el es-
tablecimiento de mecanismos dirigidos a
diagnosticar el momento de las reformas
impulsadas e introducir cambios.

A nivel micro, cabe considerar la experiencia
existente y las opciones que parecen garantizar
ciertos niveles de éxito. También, la dificultad
de producir resultados de forma automatica y
la tendencia a las rutinas y conservadurismo
(Garcia San Pedro, 2009b; Garcia San Pedro
y Gairin, 2010). Modificar patrones mentales y
conductuales ampliamente sedimentados exige
tiempo, perseverancia y una especial atencion
al comportamiento de los actores institucio-
nales (March y Olsen (1997).

Las cuestiones, y por tanto las soluciones, se
plantean a niveles macro y micro, pero lo impor-
tante no es tanto la intervencion que desde cada
instancia se haga como el que las actuaciones
sean coherentes y coordinadas. De todas formas,
advertimos de los peligros que puede comportar
un proceso homogeneizador y que no tenga en
cuenta las particularidades de los contextos e
instituciones de formacion. Hablamos en este

Notas

caso del fenomeno conocido desde la sociologia
neoinstitucional como isomofismo institucional,
entendido como «un proceso limitador que
obliga a una unidad en una poblacion a pare-
cerse a otras unidades que enfrentan las mismas
condiciones ambientales» (Haewley, cit. Powell
y DiMaggio, 2001). Promovido como identifica-
cion por coaccion, mimetismo o adecuacion
normativa, creemos que no permite logros dura-
deros si no consigue la complicidad de los
agentes internos.

No podemos hablar ni creemos que sea posible
una opcion unica o mds valida; la validez de-
pendera de la utilidad que tenga para trans-
formar el contexto. Asimismo, tampoco tiene
sentido privilegiar una orientacion sobre otras
cuando sabemos que la realidad es tan tozuda
que impone por la via de los hechos y de las
condiciones sus propias normas de juego; u ol-
vidar que los procesos y resultados se basan en
el dinamismo y son el resultado de la interac-
cién entre grupos, instituciones y actores.

Finalmente, y reconociendo que la nueva pro-
puesta responde a presiones externas, mar-
cadas por politicas publicas que trascienden
nuestras fronteras, el reto es modificar la cul-
tura docente e institucional involucrada y clave
para los nuevos planteamientos. Igualmente,
remarcar la importancia de las practicas profe-
sionales en nuestro entorno u otros (movi-
lidad), de la continuidad entre la formacion ini-
cial y permanente, el desarrollo de redes de
formadores y el reconocimiento, acreditacion
y certificacion de las competencias.

! Ver, al respecto, las aportaciones de Garcia San Pedro (2009a).
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Abstract

Competency-Based Training of teachers

Competency-Based Training of teachers is one that the problems of new curriculum models deve-
lopment are facing. This contribution revises some controversial developments of Competency-
Based Training, with the aim of delimiting specifically the functions, profiles and competences of
teachers training programs. Subsequently, it has been added the different reflections on methodo-
logical strategies and some final thoughts about how to act in the arisen challenges.

A suitable teacher training demands teachers acting in a competent way and with the same model
they want to teach, combining conceptual learning with professional practice, using strategies and
procedures of knowledge society, stimulating collective and individual reflective practice and en-
couraging lifelong learning which relates professionals at different times of their working life. To
achieve this purpose, it must be a shared task from a combination of actions: from the education
system, educational centres, social agents and teachers themselves.

Key words: Teachers training, Competency-based training, Teachers’ duties, Teachers’ professional profile.

Résumé

Formation des enseighants axée sur les compétences

La formation des enseignants axée sur les compétences est un des problemes auquel se confronte le
nouveau modele de curriculum. Cet apport révise quelques controverses autours du développement
de la formation par compétences, pour délimiter spécifiquement les fonctions, les profiles et les
compétences des programmes de formation des enseignants. Par la suite, nos apporterons des réfle-
xions sur les stratégies méthodologiques et quelques considérations finales autour des pistes d’ac-
tion pour les défis qui nous sont posés.

Une adéquate formation du professorat exige a ses enseignants : travailler d'une facon compétente
et en suivant le méme modele qu'ils veulent enseigner, combiner les apprentissages conceptuels
avec les pratiques professionnelles, utiliser les stratégies et les procédés de la société du savoir, im-
pulser la pratique réflexive individuelle et groupale, et favoriser au maximum l'apprentissage per-
manent qui concerne les professionnels a différents moments de leur vie professionnelle. L'obtenir
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doit étre une tache commune et combinée d’actions du systeme, des centres d’enseignement, des
partenaires sociaux et des enseignants eux-mémes.

Mots clés : Formation des enseignhants, Formation axée sur les compétences, Fonctions du professorat,
profil professionnel des enseignants.
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