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RESUMEN: La adhesion del Estado Espafiol a la Union Europea ha traido consigo importantes cambios
en su sistema politico, econémico, social y educativo, siendo este ultimo en el que se han evidenciado las
reformas mas significativas. EI ambito universitario es, sin lugar a dudas, el modelo insigne de esta
transformacion, donde la adopcién de una ensefianza basada en competencias figura como el principal
gje. Los estudios universitarios espafioles relativos a la formacion inicial de maestros no han estado
ajenos a este desafio que, tras un largo proceso, hoy se encuentra en plena ejecucion. En el presente
articulo se revisa el constructo de las competencias desde la 6ptica educativa y cémo se ha establecido
en el actual modelo de formacion docente de Espafia.
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ABSTRACT: Spanish State's adherence to the European Union has brought major changes in political,
economic, social and educational system, the latter being where most significant reforms have been seen.
The university is, without a doubt, the most notable model of this transformation, where the adoption of a
competency-based education is the principal axis. The Spanish university studies related to initial teacher
training have not been left outside to this challenge, after a long process, is now in full operation. In this
article the construct of skills from the educational perspective and how it is established in the current
model of teacher education in Spain is reviewed.
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1. RELEVANCIA DEL PERFIL PROFESIONAL, LAS FUNCIONES Y LOS CONOCIMIENTOS DEL
DOCENTE EN LOS MODELOS DE FORMACION INICIAL POR COMPETENCIAS

Inicialmente, la formacién del profesorado se habia centrado exclusivamente en determinar qué tipo
de conocimientos requerian los profesores para desempefiar su labor, otorgando una vision
reduccionista del conocimiento. Sin embargo, factores como la globalizaciéon y el crecimiento
acelerado del conocimiento motivaron la aparicién de nuevos modelos formativos que permitieran al
profesorado enfrentar los problemas educativos con autonomia y profesionalidad. Como resultado
de este nuevo perfil docente, “se habla en la actualidad de la conveniencia de desarrollar
competencias™.

En este sentido, la asuncién del trabajo docente como una profesidn, con un perfil especifico y
distinto al de otras profesiones, ha conducido a un progresivo interés de una formacién del
profesorado desde un enfoque por competencias2. Para Romero, Luis, Garcia y Rozada3, este tipo
de capacitaciéon profesional docente deja atras los lineamientos conductistas que identifican la
ensefianza como una simple coleccion de habilidades para ser entrenadas. De esta manera, no s6lo
se pretende garantizar la adquisicion de conocimientos o el dominio de determinadas destrezas, sino
también el desarrollo de capacidades de naturaleza personal e interpersonal.

Desde esta perspectiva, los conceptos de profesion y de perfil profesional se utilizan como
marco para el desarrollo de las tareas y las competencias de los docentes*. Sin embargo, tal como
sefiala Tejada®, para la especificacion de este perfil se requiere, necesariamente, verificar cuales son
las funciones que forman parte de la actuacién profesional docente, pues esto es lo que permitira
definir, con posterioridad, las competencias que alli se movilizan. Para el especialista, las funciones
especificas dentro de un escenario profesional se enmarcan en la dimensién social de los docentes,
mientras que las competencias, es decir, el conjunto de recursos personales para actuar de manera
eficaz, remiten a su dimension personal.

Definir, entonces, la dimension social de los docentes —como antesala para la determinacién
de sus competencias profesionales- parece ser fundamental en el fortalecimiento de su perfil
profesional. En esta linea, Carbonell ¢ propone diez atributos, roles, funciones y tareas del profesor a
la luz de los cambios sociales que han tenido que enfrentar las escuelas del siglo XXI:

1. Conocimiento riguroso de la infancia y la adolescencia a fin de detectar los comportamientos e
inquietudes de los alumnos tanto en el contexto escolar como en otros contextos de socializacion.

2. Curiosidad por la cultura en sus distintas manifestaciones, procurando su analisis y
contextualizacion.

3. Formacion y vision global de la cultura pedagégica, asumiendo que la educacion integral precisa
de saberes que van mas alla de su especializacion o disciplina.

4. Reflexion e innovacion para desarrollar el conocimiento formativo de la profesion e incidir en el
cambio de las escuelas.
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5. Orientacion en el aprendizaje, adoptando un rol de guia y apoyo para que los alumnos conviertan
la informacién en conocimiento.

6. Comunicacion, afectividad y empatia como elementos clave para la interaccién con los alumnos
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

7. Autoridad y poder desde una perspectiva democratica para regular el funcionamiento del grupo-
clase y ejercer la toma de decisiones.

8. Formacion permanente para incidir tanto en la innovacién y en el cambio institucional y
pedagdgico como para modificar la cultura y practica pedagogica.

9. Compromiso y vocacion con la infancia y su contexto, con el equipo y proyecto del centro y con
causas éticas que le corresponden como parte de la sociedad.

10. La cooperacion presencial y virtual para construir nuevos aprendizajes, intercambiando
experiencias, debatiendo cuestiones de actualidad educativa, emprendiendo proyectos conjuntos,
etc.

Por su parte, Blanco’ comparte la idea de que los constantes cambios sociales no sélo han
reestructurado los diversos ambitos de la organizacion educativa, sino también el papel del
profesorado. A partir de estas transformaciones, de acuerdo al autor, existen cinco grandes areas o
dimensiones que tienen evidentes repercusiones en el actual rol del docente:

1. Promover nuevos aprendizajes;
2. Reestructurar el trabajo en el aula;
3. Trabajar mas alla de la clase (escuela, centro de practicas, comunidad);

4. Integrar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion al proceso de ensefianza-
aprendizaje y

5. Actuar como profesionales e incrementar la autonomia.

Parece evidente que las mdltiples transformaciones de la sociedad han provocado nuevos
desafios en la profesion docente, desafios que se traducen —a su vez- en nuevos roles y
atribuciones para el profesorado. Conocer estas funciones es trascendental no sélo para definir el
perfil profesional de los docentes, sino también para determinar los distintos tipos de conocimientos
indispensables para el desarrollo de sus competencias profesionales. Al respecto, Contreras, Estepa
y Jiménez® sefialan que diversos estudios relacionados con el desarrollo profesional han puesto en
evidencia los conocimientos que deben poseer los maestros en activo y en formacion.



Revista Estudios Hemisféricos y Polares
Volumen 5 N° 1 (Enero-Marzo, 2014), 1-25

Probablemente uno de los mas reconocidos es el trabajo de Shulman®, quien propone siete
tipos de conocimientos base para la ensefianza, a saber:

1. Conocimiento de la materia impartida;

2. Conocimientos pedagogicos generales (principios y estrategias de organizacién que van mas alla
de la asignatura);

3. Conocimiento del curriculo;
4. Conocimiento pedagogico de la materia;
5. Conocimiento de los educandos y de sus caracteristicas;

6. Conocimiento de los contextos educacionales (funcionamiento y organizacion del aula, los distritos
escolares y las comunidades educativas) y

7. Conocimiento de los objetivos, las finalidades y valores educacionales.

Por otra parte, Bransford, Darling-Hammond y LePage'?, asumiendo que la ensefianza es
una profesion, enfatizan en la necesidad de que los futuros profesores conozcan sus roles y
responsabilidades profesionales, pues tienen el deber de preparar a todos sus alumnos para
participar dentro de una sociedad democratica. Por esta razdn, proponen un marco conceptual que
puede ayudar organizar los saberes necesarios para una ensefianza eficaz en los planes formativos
del profesorado. En dicho marco, los autores reconocen tres dominios de conocimientos,
habilidades y disposiciones a adquirir por los docentes:

1. Conocimiento de los alumnos y de cdmo aprenden y se desarrollan en contextos sociales.

2. Concepciones de los objetivos y contenidos curriculares: comprensién de la materia y las
habilidades que son ensefiadas a la luz de los propdsitos sociales de la educacion, y

3. Comprensién de la ensefianza a la luz de los alumnos y los contenidos que se impartirén, e
informada a través de la evaluacion y apoyada por el ambiente de las aulas.

Las propuestas de diversos autores han revelado la importancia del perfil profesional, las
funciones y los conocimientos de los docentes a la hora de asumir una formacién profesional por
competencias. Las transformaciones sociales y educativas, segun Cardona', justifican estas nuevas
responsabilidades y atribuciones del profesor, para las que se requiere una formacion inicial y
permanente que permita asumir y operativizar estos cambios en los centros y en las aulas. Para
concretar estas demandas, se debe apelar por una transformacion estructural originada desde las
propias instituciones educativas, donde el proceso de profesionalizacion docente no sea concebido
como un proceso individual de acumulacidn de conocimientos, sino como un “proceso de busqueda
colectiva y de identificacion de las competencias que estan en la base de la practica pedagdgica
eficaz"2.
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2. COMPETENCIAS PROFESIONALES NECESARIAS PARA LA ENSENANZA

El concepto de competencia profesional abarca, de acuerdo a Rosales'3, un significado mas extenso
desde el ambito de la ensefianza. Asi pues, mientras en la formacidn profesional se entiende como
la capacidad para realizar de manera eficaz determinadas tareas vinculadas a una profesion, en la
esfera educativa comprende, ademas, la integracion social de la persona y su desarrollo global. Este
planteamiento coincide con el de Cano', quien afirma que el actual discurso de las competencias
docentes posee una vision amplia, desde la cual la formacion profesional se fundamenta en un
‘modelo practico reflexivo y se vincula a la profesionalizacion entendida desde un paradigma
integrador y abierto que se centra en la reflexién en la accién”.

Desde este modelo, los programas de formacién inicial y permanente del profesorado deben
procurar que los maestros en formacién y en activo adquieran y movilicen todas las competencias
necesarias para el desarrollo exitoso de su profesidn's. Sin embargo, este propdsito no esta exento
de dificultades. Tal como sefialan Koster, Brekelmans, Korthagen y Wubbels'é, gran parte de las
criticas a una formacion del profesorado desde el enfoque competencial apuntan a que los listados
de competencias no logran eliminar la complejidad e imprevisibilidad del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Por otro lado, también se cuestiona la validez y viabilidad de los sistemas de
evaluaciones de las competencias, entre otros aspectos.

A estos juicios negativos, Perrenoud!” agrega que en muchos programas de formacién inicial
docente no se realiza un adecuado analisis de las competencias y de los recursos necesarios para la
preparacion de los futuros profesores, lo que conduce a una limitada formacion profesional enfocada
exclusivamente en los saberes y principios pedagdgicos/didacticos que debieran poseer. Ante esta
situacion, el autor plantea la necesidad de “identificar el conjunto de las competencias y de los
recursos que obran en las practicas profesionales y escoger de manera estratégica las que importa
comenzar a constituir en la formacion de practicantes reflexivos”.

Pese a las debilidades y desafios de la formacién profesional por competencias,
especialmente aquellas que se presentan en el contexto de la formacion del profesorado, apartados
anteriores han revelado que, desde sus origenes hasta el dia de hoy, su aceptacién y popularidad
han ido en aumento. En la década de los noventa, por ejemplo, Whitty y Willmott'® ya destacaban
algunas ventajas de este enfoque: “1) desmitificacion de la formacion del profesorado; 2) un papel
mas claro de las escuelas/universidades en el proceso de formacién; 3) una mayor confianza de los
empleadores respecto de aquello que pueden hacer los profesores principiantes y 4) objetivos méas
claros para los estudiantes”.

En la actualidad, el creciente interés por este enfoque no ha mermado, hasta el punto de ser
adoptado por muchos sistemas educativos encargados de la formacion inicial y permanente del
profesorado. Junto con ello, es posible advertir, dentro de la literatura especializada, numerosas
investigaciones y tratados que abordan el tema de las competencias tanto a nivel general como
relacionado especificamente con la formacién docente. En este Ultimo aspecto, la revision de
diversos estudios revela la existencia de numerosas propuestas descriptivas en torno a las
competencias profesionales que deben adquirir los docentes en formacion y en activo.
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Dichas competencias, emanadas principalmente del anlisis de las distintas funciones, roles y
tareas que demandan la profesién docente, tienen por objetivo favorecer intervenciones eficaces en
cada una de las etapas de la intervencidn educativa. Por otro lado, y en muchos casos, se exponen
como alternativas a la hora de disefar, planificar y ejecutar programas de formacién docente, tanto
en su nivel inicial como permanente. En este sentido, cabe destacar lo sefialado por Marchesi'®,
quien apoya la idea de que las competencias de los profesores “no se adquieren ni se manifiestan
de manera plena al comienzo de la vida profesional del docente, sino que se desarrollan, se
completan o se deterioran a lo largo de su vida laboral”.

De ahi la importancia de replantear constantemente las competencias profesionales
necesarias para la ensefianza, pues su caracter dinamico, asi como el de la labor docente, requiere
de constantes innovaciones a la luz de las exigencias y los cambios sociales. Conocer, en definitiva,
algunas de estas competencias puede transformarse en un primer paso para la busqueda de
mejores alternativas formativas que satisfagan la necesidad de contar con profesores que sepan dar
respuesta a las actuales necesidades educativas. En el siguiente apartado se daran a conocer
algunas de las propuestas mas relevantes, aunque no se desconoce la presencia de innumerables
autores que, de una u otra manera, se han acercado a este tema. En gran parte de ellas, no
obstante, es posible distinguir interesantes puntos de encuentro sobre el nuevo rol del profesorado a
partir de las competencias.

2.1. REVISION DE ALGUNAS PROPUESTAS

Probablemente una de las propuestas mas citada es la de Perrenoud?0, quien identificé diez
dominios de competencias esenciales en la formacién continua del profesorado, los cuales
contribuyen a redefinir la profesionalidad docente. Sin animo de teorizar ni desarrollar un inventario
definitivo, el autor realiza una seleccién de las “competencias consideradas prioritarias porque son
coherentes con el nuevo papel de los profesores, la evolucion de la formacién continua, las reformas
de la formacion inicial y las ambiciones de las politicas de la educacion”. Asi pues, considerando el
caracter mutable de la profesion docente, el especialista describe diez grandes familias de
competencias que son esenciales para dar respuesta al tipo de educacion que se requiere en la
actualidad:

1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje;

2. Gestionar la progresién de los aprendizajes;

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion;

4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo;

5. Trabajar en equipo;

6. Participar en la gestion de la escuela;
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7. Informar e implicar a los padres;

8. Utilizas las nuevas tecnologias;

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion;
10. Organizar la propia formacién continua.?!

Por otro lado, Tejada?? plantea una clasificacién de competencias docentes que puede ser de
gran utilidad en el disefio de programas formativos de profesores, tanto en la seleccién y
secuenciacion de contenidos como en la planificacion de estrategias para su desarrollo. Dicha
categorizacion comprende tres tipos de competencias:

1. Competencias tedricas o conceptuales;
2. Competencias psicopedagogicas y metodologicas y
3. Competencias sociales.

El primer grupo integra conocimientos relativos a la profesion y saberes cognitivos, mientras
que el segundo implica el saber y el saber hacer, es decir, saber aplicar el conocimiento y las
estrategias adecuadas al contexto. El tercer tipo, en tanto, incluye competencias relativas a saber
relacionarse y participar colaborativamente con los demas.

Una visién bastante similar posee Galvis?3, aunque enfocada principalmente en las
competencias que los docentes deben adquirir como parte de su formacion inicial en la Universidad.
Para la autora, existen cuatro tipos de competencias en la configuracién del nuevo perfil profesional
del profesorado, a saber:

1. Competencias intelectuales, cuyo desarrollo permitira que el futuro profesor adquiera la capacidad
de aplicar conocimientos para una mayor comprension de los sujetos, las instituciones educativas y
los procesos que forman parte de la realidad educativa.

2. Competencias inter e intrapersonales para que el docente en formacion sea capaz de establecer
relaciones abiertas con las personas, orientar y estimular el aprendizaje, resolver problemas,
desarrollar su capacidad de aprender a aprender, etc.

3. Competencias sociales que favoreceran intercambios comunicativos exitosos entre los distintos
agentes de la realidad educativa (nifios, jovenes, comunidad, organizaciones gubernamentales
ligadas al sistema educativo, etc.).

4. Competencias profesionales que proporcionaran al docente en activo y en formacién los criterios
para seleccionar las estrategias de intervencion mas idoneas en las distintas etapas del proceso de
ensefianza-aprendizaje.
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Por su parte, Escudero?4, mas que establecer un listado de competencias, formula un marco
para la formacién del profesorado (Figura 1), el cual esta compuesto por cuatro dimensiones de la
profesion docente. A partir de él, el autor propone que sean seleccionadas y articuladas las
competencias que respondan al tipo de profesor que se necesita para asegurar una educacion de
calidad. Desde esta concepcion, las competencias docentes son entendidas como un “conjunto de
valores, creencias y compromisos, conocimientos, capacidades y actitudes que los docentes, tanto a
titulo personal como colectivo (...) habrian de adquirir y en las que crecer para aportar su cuota de
responsabilidad a garantizar una buena educacion a todos”.

ESQUEMA N°1
MARCO PARA ARTICULAR LAS COMPETENCIAS DOCENTES DESDE EL IMPERATIVO DE GARANTIZAR A
TODOS UNA BUENA EDUCACION

Ideciogia, valores, creencias y compromisos con una
éica de la jusficia y criica sobre la educacidn: buena

educacién para tedos.

Eica comuniaria = = Eica profesional:
democratca para el UNA TROFSION OGN conociméentos

trabai SERVICIO DE UNA EDUCACION :
frabajo con los colegas, I3 capacidades para hacer
Insiucion, las famifias y DE CALIDAD PARA TODOS

posible el éxito de todes

los estudiantes.
Efica de una relacion educativa basada en el respefo,
cuidado, responsabiidad y amor.

la Comunidad.

Fuente: Escudero, J. M. “La formacién del profesorado y la garantia del derecho a una buena educacion” En:
Escudero, J. M. y A. Luis (coord.). La formacién del profesorado y la mejora de la educacion para todos: politicas
y practicas (....), 37.

Estas cuatro dimensiones, articuladas sobre un eje ético y moral para orientar la integracion
de las competencias mas adecuadas a la profesion docente, requieren de una visién de conjunto.
Esto quiere decir que si bien cada area contribuye al establecimiento de ciertas competencias
profesionales del profesorado, es en su globalidad cuando adquieren un verdadero calado. Asi, la
primera dimension —enfocada en los objetivos de la educacién y de los profesores- sélo cobra
sentido si se consideran los conocimientos y las capacidades que contribuyen a su logro, los cuales
forman parte de la segunda dimensién.

El tercer eje, en tanto, incluye visiones, actitudes y practicas que ayudan al profesor a
responder a las singularidades y necesidades de desarrollo personal y social de los estudiantes.
Finalmente, la cuarta dimension otorga una perspectiva para desarrollar competencias vinculadas al
trabajo en equipo con toda la comunidad escolar. El enfoque del autor, tal como se puede advertir,
proporciona un campo de accion mucho mas amplio para los agentes encargados de la formacion
docente, pues son ellos quienes deben determinar las competencias en funcion de los nuevos
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estandares de la profesion. El propdsito, como sefiala el especialista, es replantear la profesion
docente a la luz de las reformas politicas e ideologicas de los Ultimos tiempos.

En otro orden de cosas, Comellas?5 afirma que la formacion competencial del profesorado no
esta exenta de retos, pues las competencias no pueden establecerse sélo a nivel teorico. Por el
contrario, “para poder aprender a ser competente profesionalmente se debe ser, en parte,
competente personalmente, a la vez que se han de adquirir unas competencias en relacién con la
actuacion educativa”. Por esta razon, el especialista propone dos bloques de competencias
relacionadas con la docencia:

1. Competencias inherentes a la persona y
2. Competencias especificamente profesionales.

Las competencias inherentes a la persona estan constituidas por aquellas capacidades
relacionadas con el saber hacer y el saber ser. Son competencias que se movilizan en las relaciones
cotidianas, privadas o profesionales de los individuos y que configuran, de alguna manera, su forma
de ser. Dentro de estas competencias se destacan las

1. Competencias comunicativas, de innegable valia para los docentes, quienes estan en permanente
comunicacion con la comunidad educativa;

2. Competencias emocionales, que favorecen el equilibrio personal de los educadores y se
transforman en un modelo referencial para los estudiantes;

3. Competencias relacionales, que abren canales de socializacién para solucionar conflictos, actuar
con empatia, etc. y

4. Competencias cognitivas, que permiten acceder a niveles superiores de reflexion y metacognicion,
tanto en la dimension personal como profesional.

En tanto, las competencias especificamente profesionales son aquellas que le permiten al
profesorado actuar de manera exitosa y eficaz en todo el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se
encuentran constituidas por las siguientes competencias especificas:

1. Competencias relacionadas con la vida de la clase y la institucion: habilidades de gestion
organizacional, manejo de la dinamica y del clima a nivel institucional y de aula, etc.,

2. Competencias en relacion con el alumnado y sus particularidades: tratamiento de la diversidad y
las caracteristicas especificas del alumnado y

3. Competencias relacionadas con las disciplinas que se deben ensefiar: conocimiento tedrico y
practico de la especialidad que ensefia el maestro, quien debe procurar que sus estudiantes
interioricen los saberes y los transfieran a nuevas situaciones a fin de lograr aprendizajes
significativos.
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Para Marchesi2®, por otro lado, cualquier descripcion competencial del profesorado requiere
de un anélisis de la realidad educativa y de las actuales demandas sociales, pues son éstas las que,
en definitiva, configuran los requisitos establecidos para su profesion. A partir de esta idea, el autor
expone las siguientes competencias docentes: ser competente para desarrollar el deseo de saber de
los alumnos y para ampliar sus conocimientos; estar preparado para velar por el desarrollo afectivo
de los alumnos y por la conveniencia en la escuela; ser capaz de favorecer la autonomia moral de
los alumnos; ser competente para desarrollar una educacion multicultural; estar preparado para
cooperar con las familias; poder trabajar en colaboracién y en equipo con los comparieros y, por
ultimo, ser una profesional intuitivo y reflexivo.

No obstante, destaca el especialista, estas competencias profesionales “no agotan el
significado de la accion de educar’?’. Esto quiere decir que, mas alla del conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias para llevar a cabo con éxito las distintas etapas de la intervencion
educativa, existen disposiciones o principios fundamentales que orientan el quehacer docente: el
equilibrio emocional y el compromiso ético o moral. Si bien estas disposiciones basicas son
indispensables en cualquier profesion, para el autor adquieren un cariz especial en el trabajo
realizado por los profesores. Ciertamente, estos principios no sélo estimulan en los docentes la
busqueda de mejores estrategias para lograr aprendizajes significativos en sus estudiantes, sino que
también constituyen su estilo personal y profesional, y su manera de relacionarse con todos los
agentes educativos.

Desde otra perspectiva, Witcher, Onwuegbuzie y Minor? sefialan que, en general, los buenos
maestros poseen las siguientes competencias profesionales: conocimientos suficientes acerca de la
disciplina que ensefian; capacidad para comunicar claramente sus conocimientos a los estudiantes;
capacidad para emplear técnicas efectivas de gestion del aula; utilizacién consciente de diversas
metodologias de ensefianza; sentido de la ética y la justicia, entre otros. Junto con estas
competencias, los autores destacan que —a nivel de afectividad- los buenos docentes estén
centrados en sus estudiantes.

Por ultimo, Pantic y Wubbels?® reconocen la existencia de competencias profesionales
docentes integradas por una serie de recursos, pero agregan que las cualidades personales de los
profesores, localizadas de manera implicita en sus conocimientos, habilidades y valores, son
fundamentales en la configuracién de la imagen de un buen maestro. Asi por ejemplo, una cualidad
personal como la habilidad para establecer y mantener relaciones humanas positivas con todos los
miembros de la comunidad educativa no sélo ayuda al docente a realizar con éxito su labor, sino
también sirve de modelo para sus propios estudiantes.

En general, se puede sefialar que éstas y otras propuestas comparten ciertas ideas
fundamentales respecto a las competencias profesionales que, en la actualidad, deben poseer los
maestros. En este sentido, se aboga por competencias relacionadas no sélo con el manejo de
distintas estrategias para actuar con éxito en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino también
por aquellas que trasciendan el contexto del aula y del centro. Dichas competencias tienen que ver,
principalmente, con habilidades personales e interpersonales que les permitan a los docentes, en
activo y en formacion, involucrarse y comprometerse con todos los miembros de la realidad
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educativa. El rol de las Universidades encargadas de la formacion inicial y permanente resulta
indiscutible, especialmente en escenarios educativos como el europeo, donde la formacion
profesional por competencias es un elemento clave.

3. APROXIMACION A UN SISTEMA DE FORMAC[ON INICIAL DE MAESTROS A PARTIR DE UN
ENFOQUE COMPETENCIAL: EL CASO DE ESPANA

De acuerdo al proposito de esta revision tedrica, conocer como se encuentra estructurado el sistema
de formacion inicial docente en Espafia resulta trascendental. Una simple descripcidn, sin embargo,
no es suficiente, pues su actual configuracién es el resultado de un largo periodo que tiene su origen
en el conocido proceso de convergencia europea. No es el objetivo de este apartado dar cuenta
pormenorizada de todos los aspectos politicos, sociales y educativos involucrados en lo que, hoy en
dia, se conoce como el Espacio Europeo de Educacion Superior. No obstante, abordar algunos
antecedentes relacionados con este proceso ayudara a comprender por qué el enfoque por
competencias se ha adoptado como base para todos los estudios universitarios europeos Yy, en
especial, para aquellos orientados a la formacion de maestros.

3.1. ORIGENES DEL ACTUAL MODELO DE FORMACION PROFESIONAL. EL RETO DEL
ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

Hablar del actual modelo de formacion profesional del profesorado en Espafia, y muy especialmente
del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), implica remontarse a los inicios de un periodo
de transformacion universitaria que ha sido denominado como “proceso de convergencia europea’.
Este tiene su punto de partida con la Carta Magna de las Universidades Europeas, firmada el 18
septiembre de 1988 por los Rectores asistentes al IX centenario de la Universidad de Bolonia. En
ella se promovid la movilidad de profesores y estudiantes, asi como una politica de equivalencia de
titulos y examenes, entre otros aspectos. El principio fundamental fue garantizar que la Universidad
cumpliera la misién de responder con medios eficaces y adaptados a la situacién contemporanea.

Afos mas tarde, en mayo de 1998, los Ministros a cargo de la educacion superior de
Alemania, Francia, ltalia y Reino Unido se reunieron en Paris y firmaron la Declaracion de La
Soborna3!. En esta Declaracion conjunta para la armonizacion del disefio del Sistema de Educacion
Superior Europeo, se motivd la puesta en marcha de una serie acciones orientadas a favorecer la
movilidad, la cooperacidn y la organizacién de las estructuras universitarias en dos ciclos: pregrado y
posgrado, a fin de facilitar las comparaciones y equivalencias a nivel internacional. Junto con ello, se
incitd el establecimiento de un sistema de créditos que permitiera la convalidacion de los créditos
obtenidos y el acceso al mundo académico en cualquier momento de la vida, asegurando asi una
formacién permanente32,

Sin embargo, fue al afio siguiente, en la conocida “Declaracion de Bolonia”33, donde se inicid
el proceso para la creacion de un Espacio Europeo de Educacion Superior. Esta declaracion cont6
con un mayor numero de participantes que la anterior, pues fue suscrita por 30 estados europeos,
dentro de los cuales no solo se encontraban paises de la Unidn Europea, sino también estados del
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Espacio Europeo de Libre Comercio y paises del este y centro de Europa. El impacto de esta
declaracion fue de gran alcance, especialmente en el &mbito politico, ya que se trazaron objetivos y
acciones con un plazo hasta el afio 2010 para la puesta en marcha del EEES. El propésito
fundamental del llamado “Proceso de Bolonia”, de acuerdo a Colas y De Pablos3#4, fue “promover la
calidad, la compatibilidad y una mejora en la preparacion profesional de los estudiantes
universitarios en el marco europeo”.

Tal como se indica en la pagina oficial del Espacio Europeo de Educacion Superior de
Espafa3, a partir de principios basicos como la calidad, la movilidad, la diversidad y la
competitividad, esta iniciativa pretendia alcanzar dos objetivos estratégicos para atraer a estudiantes
y profesores de todas partes del mundo: incrementar el empleo en la Unién Europea y realizar una
conversion del sistema Europeo de Formacion Superior. Estos propositos fundamentales se
desglosan en una serie de objetivos mas especificos, recogidos en la Declaracién de Bolonia:

- La adopcion de un sistema facilmente legible y comparable de titulaciones, mediante la
implantacion, entre otras cuestiones, de un Suplemento al Diploma.

- Laadopcion de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos principales.
- El establecimiento de un sistema de créditos, como el sistema ECTS.

- La promocién de la cooperacién Europea para asegurar un nivel de calidad para el
desarrollo de criterios y metodologias comparables.

- La promocion de una necesaria dimension Europea en la educacion superior con particular
énfasis en el desarrollo curricular.

- La promocién de la movilidad y remocion de obstaculos para el ejercicio libre de la misma
por los estudiantes, profesores y personal administrativo de las universidades y otras
Instituciones de ensefianza superior europea.

La revisién de la literatura deja entrever que, para gran parte de los especialistas, la
Declaracién de Bolonia constituye un momento trascendental para el desarrollo de una Universidad
adaptada a la globalizacién y a la sociedad del conocimiento®. A partir del afio 2000, la educacién
europea establecio como meta llegar a convertirse en la economia basada en el conocimiento méas
competitiva y dindmica del mundo, proporcionando méas y mejores empleos. De esta manera, la
educacion paso6 a ser un instrumento necesario para que cada uno de los estados miembros de la
Unién Europea cumpliera con ese objetivo?’.

Tras las declaraciones de La Soborna y Bolonia, en mayo del 2001 se realiz6 la primera
conferencia de seguimiento del proceso de convergencia europea, cuyo lugar de encuentro fue
Praga. Alli, los Ministros participantes elaboraron un comunicado que no sélo respaldaba el conjunto
de acciones llevadas a cabo hasta el momento, sino que también indicaba los pasos futuros a seguir
durante el proceso. Posteriormente, se concretaron otros encuentros decisivos que derivaron en una
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serie de acuerdos para la implementacion final, en el afio 2010, del EEES: Declaracién de Berlin,
Declaracion de Bergen, Declaracion de Londres y Declaracion de Leuven3é,

Estas declaraciones se tradujeron en una serie de transformaciones de los sistemas de
educacion superior europeos, relacionadas principalmente con la adopcion de bases comunes para
todos los estudios universitarios. Asi pues, tal como sefialan De Juanas y Fernandez®, los
elementos mas importantes para la configuracion del EEES fueron:

1. La implantacidn del Sistema Europeo de Créditos (ECTS);
2. La creacion de sistemas de acreditacion para regular la calidad de las ensefianzas impartidas;

3. El establecimiento de una estructura comun de los estudios universitarios (grado y posgrado) que
se ajustara a la realidad del mercado laboral y, finalmente,

4. La instauracién de un sistema de titulaciones homologable que facilitara la circulacién de los
titulados por diversos sistemas universitarios europeos.

Ademas de los profundos cambios en el orden estructural de la formacién profesional de las
universidades europeas, el proceso hacia un Espacio Europeo de Educacién supuso significativas
modificaciones en la concepcion de la ensefianza y el aprendizaje. Efectivamente, como resultado
de los objetivos y exigencias impuestas por el Plan de Bolonia, se pasé de una ensefianza
academicista, fundamentada en la transmisiéon de conocimientos, a una educaciéon centrada en el
aprendizaje del estudiante. Esta nueva visién del aprendizaje no sélo transformé el papel del
profesorado universitario, situandolo como guia y mediador en el logro de aprendizajes significativos
y permanentes en los discentes, sino también sus metodologias y estrategias de ensefianza-
aprendizaje0.

3.1.1. PROYECTO TUNING: MAPA DE COMPETENCIAS PARA LA FORMACION PROFESIONAL

Los elementos indispensables en la configuracion del Espacio Europeo de Educacion Superior, asi
como las acciones destinadas a su puesta en marcha (mencionadas en el apartado anterior), se
focalizaron en un eje fundamental para la transformacion de los sistemas universitarios: la formacién
profesional basada en competencias. La adopcion de este enfoque respondia a la necesidad de
formar estudiantes con capacidades personales y profesionales que les permitieran actuar
eficazmente en distintos contextos y de manera permanente, a la luz de los incesantes cambios
tecnoldgicos y sociales del siglo XXI41.

Para concretar este importante desafio, en el afio 2000 —en el marco del Programa Sécrates y
con la financiacién de la Comision Europea- se comenzé a desarrollar el Proyecto Tuning, cuyo
propdsito fundamental fue implementar en las instituciones universitarias el proceso iniciado con las
Declaraciones de Bolonia y el Comunicado de Praga. Este proyecto, coordinado por las
Universidades de Deusto y de Groningen, pretendia favorecer el proceso de convergencia a través
de la busqueda de referentes comunes para el disefio de titulaciones universitarias reconocibles y
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comparables. En este sentido, tal como se sefiala en el informe final del proyecto, editado por
Gonzéalez y Wagenaar*?, estos referentes estaban: “Basados en resultados del aprendizaje,
competencias, habilidades y destrezas, que no tienen caracter normativo sino de “referencia”’, de
guia hacia lo que se considera “lo comun”, con el fin de que pueda permitir que ese espacio sea una
realidad donde no sélo los estudiantes de intercambio puedan moverse con mayor facilidad y
calidad, sino también donde los profesionales puedan hacerlo”.

La busqueda de estos puntos de referencia, llevada a cabo durante la primera fase de este
proyecto (2000-2002), se aplicé a siete areas tematicas: Empresariales, Quimica, Ciencias de la
Educacion, Geologia, Historia, Matematica y Fisica. Para ello, se contd con la participacién de mas
de 100 instituciones universitarias europeas, las cuales colaboraron en tres lineas de trabajo que
permitieron identificar y definir:

1. Las competencias genéricas (comunes a todas las areas tematicas);
2. Las competencias especificas de cada area y

3. El papel del crédito europeo (ECTS) como unidad referencial para comparar los programas de
estudio de las universidades europeas.

En una segunda fase, realizada entre el 2003 y el 2004, se abord6 una cuarta linea, vinculada
con los enfoques del proceso ensefianza-aprendizaje y los sistemas de evaluacion para garantizar la
calidad.

En lo que respecta a las competencias genéricas, el Proyecto Tuning reconoce tres tipos:

1. Competencias instrumentales, entre las que se encuentran las habilidades cognoscitivas, las
capacidades metodoldgicas, las destrezas tecnoldgicas y las destrezas lingiisticas;

2. Competencias interpersonales, tales como las capacidades individuales (capacidad de expresar
los propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica) y las destrezas sociales (habilidades
interpersonales, capacidad de trabajar en equipo, expresion de compromiso social y ético) y

3. Competencias sistémicas, referidas a destrezas y habilidades que permiten al individuo ver como
las partes de un todo se relacionan y agrupan43.

Respecto de las competencias especificas, en la siguiente tabla se dan a conocer aquellas
establecidas para el area de Educacion. A efectos de esta investigacion, resulta valioso conocer
cuales fueron las competencias consideradas como parte fundamental de los programas de
formacion del profesorado:
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TABLA 1
COMPETENCIAS ESPECIFICAS DEL AREA DE EDUCACION. PROYECTO TUNING

COMPETENCIAS ESPECIFICAS EN LAS CIENCIAS
DE LA EDUCACION

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DEL DOCENTE

1. Capacidad para analizar, de manera sistematica,
conceptos, teorias educativas y cuestiones de politica.

2. Capacidad para identificar posibles conexiones entre
los aspectos de conocimiento de la materia y su
aplicacion en los contextos y las politicas educativas.

3. Capacidad para reflexionar sobre el propio sistema
de valores.

4. Capacidad para cuestionar conceptos y teorias
encontradas en los estudios de educacion.

5. Capacidad para reconocer la diversidad de los
alumnos y las complejidades del proceso de
aprendizaje.

6. Conocimiento de los diferentes contextos en los que
el aprendizaje puede tener lugar.

7. Conocimiento de los diferentes roles de los
participantes en el proceso de aprendizaje.

8. Comprensién de las estructuras y los propésitos de
los sistemas educativos.

9. Capacidad para realizar investigacion educativa en
contextos diferentes.

10. Habilidades de asesoramiento.

11. Capacidad para gestionar proyectos de mejora y
desarrollo de la escuela.

12. Capacidad para gestionar programas educativos.
13. Capacidad para evaluar programas y materiales
educativos.

14. Capacidad para prever nuevas necesidades y
demandas educativas.

15. Capacidad para dirigir o coordinar equipos
educativos multidisciplinarios.

1. Compromiso con el progreso y el logro de los
estudiantes.

2. Competencia en una serie de estrategias de
ensefianza y aprendizaje.

3. Competencia para el asesoramiento de alumnos y
padres.

4. Conocimiento de la materia a ensefiar.

5. Capacidad para comunicarse efectivamente con los
grupos e individuos.

6. Capacidad de crear un clima propicio para el
aprendizaje.

7. Capacidad para hacer uso del e-learning y su
integracion en los entornos de aprendizaje.

8. Capacidad para gestionar el tiempo de manera
eficaz.

9. Capacidad para reflexionar y evaluar el propio
desempefio.

10. Conciencia de la necesidad de un desarrollo
profesional continuo.

11. Capacidad para evaluar los logros y los resultados
de aprendizaje de los alumnos.

12. Competencia en resolucion colaborativa de
problemas.

13. Capacidad para responder a las diversas
necesidades de los alumnos.

14. Capacidad para mejorar el entorno de ensefianza /
aprendizaje.

15. Capacidad para adaptar el curriculum a un contexto
educativo especifico.

Fuente: “Education-Specific Competences”, por University of Deusto. Tuning. Educational Structures in Europe (s.f). Traduccion de la autora.
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Como se puede apreciar, el Proyecto Tuning contribuyd significativamente en el
establecimiento de las competencias profesionales, generales y especificas de los actuales estudios
de primer y segundo ciclo (grado y posgrado, respectivamente). La seleccion de las competencias
como referentes para la armonizacion de las estructuras educativas europeas responde a la
necesidad de entender los titulos universitarios desde las acciones que los estudiantes y los
profesionales son capaces de desempefiar. De esta manera, se facilita enormemente la movilidad de
los estudiantes universitarios y los profesionales por toda Europa, a la vez que permite una mayor
libertad y flexibilidad de las universidades a la hora de disefiar sus programas de estudio%4.

3.1.2. POLITICAS PARA LA INTEGRACION DE LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS AL EEES

Los compromisos adquiridos por Espafia en el marco del Proceso de Bolonia se vieron reflejados en
la aprobacion, el 21 de diciembre del 2001, de una importante reforma universitaria: la Ley Organica
de Universidades 6/2001. EI Titulo XIII de esta ley, denominado Espacio Europeo de ensefianza
superior, introduce las principales normativas para conducir a las universidades espafiolas hacia una
plena integracion de sus sistemas al EEES. Entre las directrices establecidas, se destacan: La
adopcion del Suplemento Europeo al Titulo (Art. 88-1); El establecimiento de modalidades ciclicas
de cada ensefianza y los titulos de caracter oficial (Art. 88-2); La adopcion del Sistema Europeo de
Créditos (Art.88-3) y El fomento de la movilidad de los estudiantes a través de becas, ayudas o
créditos al estudio (Art. 88-4).

A partir del afio 2003, surgieron una serie de disposiciones que vinieron a complementar los
criterios establecidos en la LOU (2001). Asi pues, la primera de ellas fue el Real Decreto 1044/2003,
de 1 de agosto, “por el que se establece el procedimiento para la expedicion por las universidades
del Suplemento al Titulo Europeo”. Posteriormente, el 5 de septiembre se publicé el Real Decreto
1125/2003, en el cual se “establece el Sistema Europeo de Créditos y el Sistema de Calificaciones
en las titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional”. Ese mismo
afio, aparecié el Real Decreto 1272/2003, de 10 de octubre, “por el que se requlan las condiciones
para la declaracion de equivalencia de titulos espafioles de ensefianza superior universitaria o0 no
universitaria a los titulos universitarios de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional”.

Durante el afio 2004 y 2005, nuevos decretos surgieron como parte del proceso de la reforma
universitaria espafiola. Concretamente, en el afio 2004 se publicaron dos Reales Decretos: el Real
Decreto 49/2004, sobre la homologacién de los planes de estudios vy titulos oficiales en el territorio
nacional; y el Real Decreto 285/2004, destinado a regular las condiciones de homologacion y
convalidacion de titulos y estudios extranjeros de educacion superior. Cabe destacar que este ultimo
decreto fue modificado por el Real Decreto 309/2005, de 18 de marzo. En el afio 2005, en tanto,
fueron publicados los Reales Decretos 55/2005 y 56/2005, en los que se regularon los estudios
universitarios oficiales de Grado y Posgrado, respectivamente.

En el afio 2007, producto de las deficiencias halladas en el funcionamiento de la Ley Organica
de Universidades y de la necesidad de incorporar elementos de mejora para la calidad de las
universidades espafiolas, se aprob6 la nueva Ley Organica 4/2007, de 12 de abril. Algunos de los
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cambios tuvieron que ver, por ejemplo, con mayores especificaciones respecto de las modalidades
contractuales del profesorado. Asimismo, entre otros aspectos, se autorizo que la Agencia Nacional
de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién se constituyera como una agencia publica, a fin de
reforzar su papel dentro del sistema universitario y facilitar la coordinacion de los procesos de
garantia de calidad y la definicién de los criterios de evaluacion. Para éstas y otras disposiciones, se
fij6 un plazo méximo de tres afios, durante el cual las universidades debian adaptar sus estatutos
conforme a lo dispuesto en la Ley.

Finalmente, el 29 de octubre de 2007, se suscribio el Real Decreto 1393/2007, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales. Este decreto, siguiendo los
principios de la Ley Organica 4/2007, determind la autonomia de las universidades espafiolas para la
creacion de las ensefianzas y titulos a impartir y expedir. De la misma forma, se reitero la
importancia de adoptar el Sistema de Créditos Europeos (ECTS) como unidad de medida para
reflejar los resultados de aprendizaje y el trabajo realizado por los estudiantes para alcanzar los
objetivos establecidos por el plan de estudios. Por otro lado, las ensefianzas universitarias se
estructurarian en tres ciclos: Grado, Master y Doctorado, teniendo como plazo maximo para su
implementacion el afio 2010.

3.2. PANORAMA ACTUAL DE LA FORMACION DE MAESTROS EN ESPANA

Todas las medidas originadas en el Proceso de Bolonia, y continuadas por Espafia para la
integracion de sus sistemas universitarios al EEES, configuran lo que son, hoy en dia, los programas
de formacion inicial de maestros. Durante ese proceso, una de las primeras acciones se inicié en el
afio 2003, gracias a la creacion de una comision de expertos (Red de Magisterio) para un estudio
sobre la “Adecuacion de las titulaciones de maestro al Espacio Europeo de Educacion Superior™#s.
Este proyecto, financiado por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA), contd con la participacion de numerosas universidades y especialistas dedicados a la
formacién de docentes.

En el afio 2004, como resultado de esta experiencia, la comisién present6 el conocido “Libro
Blanco del Titulo de Magisterio™®, en el que se propusieron dos titulaciones adaptadas a las
necesidades del proceso de convergencia europea: el Grado de Maestro de Educacion Primaria y el
Grado de Maestro de Educacion Infantil. Para el primero, debido a su caracter generalista y
especializado, se establecieron cuatro itinerarios formativos que podian ser implementados por las
universidades: Educacion Fisica, Educacion Musical, Lengua Extranjera y Necesidades Educativas
Especificas. Por el contrario, en el Grado de Educacién Infantil -por su perfil generalista- no se
definieron menciones curriculares. Junto con estas propuestas, se establecieron modificaciones en
cuanto a la duracién de los titulos de ambos grados de maestro: 4 afios de estudio, correspondientes
a 240 créditos europeos.

Por otro lado, el Libro Blanco presento6 las competencias genéricas, de acuerdo al modelo del
Proyecto Tuning, y las competencias especificas de formacion disciplinar y profesional para el titulo
de Magisterio. Para el establecer estas ultimas, se crearon dos comisiones encargadas de la
elaboracion de dos tipos de competencias especificas: 1) Comunes a todos los perfiles de Maestro y
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2) Especificas de cada perfil/Titulacion de Maestro4’. Debido a la gran extension de estas
competencias, principalmente de las especificas de cada Grado, en este estudio no se daran a
conocer los listados de competencias que forman parte de esta propuesta. El detalle completo puede
ser consultado facilmente en el referido documento de la ANECA.

El impacto del Libro Blanco de los Grados de Magisterio fue significativo, pues adquirié la
categoria de norma legal con las Ordenes ECI/3854/2007 y ECI/3857/2007. Estas disposiciones,
basadas en gran medida en las consideraciones planteadas en el Libro Blanco, determinaron los
requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la
profesion de Maestro en Educacion Infantil y Educacion Primaria, respectivamente. Estas ordenes,
en consonancia con el Libro Blanco, acuerdan que la planificacion de ambos Grado tendra una
duracion de 240 créditos (4 afios). Por otra parte, se deja abierta la posibilidad para que las
universidades impartan menciones cualificadoras en los dos titulos. Este planteamiento se diferencia
del expuesto por el Libro Blanco, en el cual sdlo plantearon itinerarios formativos para el Grado de
Educacion Primaria.

Otro aspecto a destacar de ambas Ordenes tiene que ver con la definicion de las
competencias que los estudiantes deberian adquirir en cada titulacion. De manera general, dichas
competencias estan relacionadas con: Conocer los objetivos, contenidos curriculares y criterios de
evaluacién de la educacion infantil y la educacion primaria; Disefiar, planificar y regular los procesos
de ensefanza-aprendizaje; Conocer la organizacion de las escuelas de educacion infantil y
educacién primaria; Asumir funciones de orientacién y tutoria con los estudiantes y sus familias;
Reflexionar sobre la propia practica de aula a fin de mejorar la labor docente, entre otras.

4, CONSIDERACIONES FINALES

Para Martin y Moreno*®, nuevas perspectivas psicologicas y educativas han ido consolidandose con
el paso del tiempo. Dentro de los modelos actuales, aquellos basados en corrientes constructivistas
y sociales, que sitlan a los individuos en el centro del aprendizaje, se configuran como los mas
influyentes. En consonancia con lo anterior, De Miguel*® afirma que uno de los hallazgos mas
relevantes con respecto al aprendizaje es que se trata de un proceso de construccion individual y
social en el que los sujetos participan activamente, pues deben regularlo y responsabilizarse por
alcanzarlo.

Este especial enfoque desde el que se concibe el aprendizaje supone, inevitablemente,
repensar las formas de ensefianza para llegar a él. Asi pues, como sefiala Castilla%0, el paradigma
ensefianza/aprendizaje estd cambiando, pues la tendencia moderna hacia una “sociedad del
conocimiento” involucra también una orientacion hacia una “sociedad del aprendizaje”. Este
concepto, aceptado de forma general, se fundamenta en un cambio de posicion con respecto al foco
de atencion: de la ensefianza al aprendizaje. Segun la especialista, esta concepcion se encuentra
ligada a la idea de que la educacion se desenvuelve dentro de un contexto mas amplio: el
aprendizaje permanente.
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En efecto, segun Alberci y Serreri®!, el aprendizaje permanente, entendido como una
estrategia para la formacion y el desarrollo durante toda la vida, cobra especial sentido dentro de la
sociedad del conocimiento, provocando cambios radicales en el enfoque tedrico y préactico de la
formacion profesional de las Ultimas décadas. Tal como manifiestan los autores: “La asuncion de la
metafora de la ‘sociedad del conocimiento’ y del paradigma relacionado de aprendizaje permanente
conlleva una concesion de la formacion de amplio espectro, entendida como el conjunto de procesos
(actividades, experiencias, etc.), capaces de y/o encaminados a promover, sostener y facilitar el
aprendizaje. Unos procesos que se desarrollan, 0 mejor aun, pueden desarrollarse durante todo el
transcurso de la vida y en cualquier contexto de estudio, de trabajo, y mas generalmente, de la vida,
mucho mas alla de las dimensiones formales de la educacion”.

Si se analizan los diversos aspectos que definen este cambio de paradigma, resulta evidente
la importancia que adquiere en una formacion profesional basada en competencias. Mientras el
anterior modelo enfatizaba la adquisiciéon y transmisién de conocimientos, el nuevo paradigma
promueve una educacion centrada en el estudiante y su capacidad de aprender permanentemente.
En el contexto universitario, el enfoque por competencias encaja con esta nueva propuesta que
busca y exige un mayor protagonismo de sus estudiantes, pues son ellos, al fin y al cabo, quienes
deben desarrollar la capacidad de enfrentarse a las diversas formas de informacion que les ofrece la
Universidad®2.

La cuestion estriba, no obstante, en cdmo la Universidad debe ensefiar a aprender de forma
independiente a sus estudiantes. Segun la visién de De Miguel®3, la Unica forma de lograr que los
estudiantes adquieran un aprendizaje de calidad es enfrentandolos a situaciones en las que deban
emplear estrategias de busqueda de informacion, aplicar conocimientos para la resolucion de
problemas, tomar decisiones y trabajar de manera auténoma, critica y reflexiva. Cada uno de estos
procesos, de acuerdo al autor, deben estar presentes en todas las situaciones de aprendizaje,
cualquiera sea la metodologia u organizacion didactica para llegar a ellos.

Por su parte, Fernandez®* manifiesta que los estudiantes, al ser responsables de su propio
aprendizaje, deben asumir un papel mas activo en la construccién de su conocimiento. Para ello,
junto con buscar, seleccionar, analizar y evaluar la informacién que se les presente, tienen que
establecer contactos sociales y profesionales con su futura realidad laboral, con el objetivo de
desarrollar la capacidad de aprender colaborativamente con los demas. Son estas acciones,
encaminadas a favorecer el aprendizaje, las que permiten pasar de una pedagogia memoristica
hacia un enfoque que promueve el desarrollo de individuos competentes, desde un principio
didactico donde aquello que no se sabe se puede aprender haciéndolo®s.

A partir de todo lo anteriormente expuesto, se puede advertir que el nuevo enfoque del
paradigma ensefianza/aprendizaje ha provocado importantes transformaciones en los sistemas
educativos, especialmente en el universitario. Asi pues, su adhesion a un modelo por competencias,
enfocado en el aprendizaje de los estudiantes, lo ha llevado a cuestionar su actual modo de concebir
la relacion teoria-practica. Como consecuencia, sus esfuerzos se han canalizado en conseguir que
los estudiantes se desenvuelvan en escenarios que favorezcan tanto la adquisicion de aprendizajes
significativos y permanentes como el acercamiento a realidades profesionales, ya que esto les
permitira desarrollar competencias esenciales para su futuro laboral®6.
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En el caso de Espafia, la propuesta del EEES en cuanto a focalizar las titulaciones
universitarias desde un modelo por competencias se ha posicionado como la piedra angular de este
proceso. Efectivamente, los titulos de Grado y Posgrado, asi como también el resto de las politicas
universitarias adoptadas durante el periodo de convergencia europea, llevan cerca de cuatro afios
de implementacién. Un buen ejemplo de ello se encuentra en los Grados de Maestro en Educacion
Infantil y Maestro en Educacion Primaria. Asi pues, las Universidades a cargo de la formacion inicial
docente no han estado ajenas a este desafio, y es asi como - tras un largo proceso de adaptacion y
armonizacion- dieron sus primeros pasos hacia un enfoque competencial a partir del afio 2010. El
reto esta en conseguir que este tipo formacion profesional no sélo mejore los aprendizajes de los
futuros docentes, sino también de todas las titulaciones que, hoy en dia, se basan en sus preceptos.
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