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PRESENTACION

El discurso sobre las competencias que deben adquirir los estu-
diantes de diversos niveles educativos y las que deben desarrollar
los diferentes profesionales pone mayor énfasis en la aplicacién
practica de conocimientos y procedimientos, en los procesos, en
el saber hacer, en detrimento de un conocimiento Unicamente
basado en la memorizacion.

Esta perspectiva que supera el modelo de aprendizaje nocio-
nista basado meramente en lo conceptual tiene una de sus ex-
presiones mds actuales en el aprendizaje por competencias, que
incluye lo que hay que saber, lo que hay que saber hacer y lo
que hay que «ser».

Las competencias pueden ser tanto las estrictamente acadé-
micas como aquellas otras que requiere el desempefio profesional
(saber trabajar en equipo, ser flexible, ser sistemdtico y riguroso,
etc.). Algunas competencias pueden ser propias de una titula-
cién o una profesién determinada, pero hay muchas competencias
transversales que necesitamos todos.

En el caso del profesorado (desde la educacién infantil hasta
la ensefianza universitaria en el &mbito formal) y de los forma-
dores en general, disponer de ciertas competencias que nos ayu-
den a enfrentar los retos crecientes y cambiantes de la época que
nos ha tocado vivir es especialmente importante porque, de
algin modo, el desarrollo de otros individuos depende, en parte,
de nuestro trabajo.

Por un lado, poseer una formacién profunda sobre la disci-
plina que impartimos resulta imprescindible; por otro, la forma-
cién psicopedagégica no resulta menos importante; vy
tinalmente, disponer de ciertas competencias (profesionales
pero también personales) para desarrollar nuestro quehacer dia-
rio también es indispensable.




En el caso del profesorado, las sucesivas reformas educativas
han obligado a reconversiones profesionales que se han ido asu-
miendo, a veces con un elevado coste personal. Ello nos tiene
que llevar a reflexionar sobre el peligro del rust-out' y del bumn-
out’, y sobre la necesidad de disponer de competencias persona-
les e interpersonales que nos ayuden a romper la soledad del
aula, buscando proyectos compartidos y resolviendo las dificul-
tades que surgen en las aulas.

1. Rust-out significa estar «oxidado», permanecer inmévil ante los cambios y re-
formas, sea por desconocimiento, por aversion al riesgo, por desmotivacién, etc.
2. Bumn-out (BO), estar «quemado», es un sindrome de agotamiento emocio-
nal que padecen los profesionales que trabajan en contacto con personas. Un
andlisis de las consecuencias de este fenédmeno puede encontrarse en el mono-
grifico de la revista Guix dedicado al tema (mayo 2001, n. 274).
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ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Conocer qué se entiende por competencias.

Diferenciar las competencias basicas de las especificas.
Comprender el cardcter aplicativo y contextualizado
de las competencias.

Tomar conciencia de que las competencias se pueden
aprender.
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INTRODUCCION

En los dltimos afios se viene hablando mucho de las competen-
cias del alumnado, especialmente de las etapas obligatorias de la
ensefianza, asi como de las competencias que deben poseer los
profesionales para hacer frente a los nuevos retos y a la comple-
jidad actual.

Disponemos de multiples trabajos referidos a las competen-
cias de los estudiantes en el sistema educativo reglado, desde las
experiencias iniciales de programas de competencia social’,
hasta los trabajos mds genéricos de competencias profesionales,
pasando por las competencias bésicas*, lo que aparece en el mo-
nogréfico «Siglo xx1: Competencias para sobrevivir» (AA.VV,,
2001) o los dltimos trabajos de Perrenoud (2003).

Mis recientemente se ha trabajado en el ambito de las com-
petencias que deberfan adquirir los estudiantes universitarios, muy
vinculadas al perfil que tienen que poseer los egresados universita-
rios para insertarse adecuadamente en el mundo laboral, es decir
las competencias necesarias para los distintos profesionales. Y se ha
analizado el caso concreto de las competencias del profesorado.

Sin embargo, éste puede no ser un discurso nuevo. Antes de
estas tendencias, hace ya tiempo que se viene hablando de otras
ideas y temas que bien pudieran vincularse a éste, y que son los
siguientes:

- El pensamiento del profesorado.
- La microensefianza.
- Los roles del profesorado.

3. Se ha trabajado bastante en las competencias sociales, que buscan mejorar
las relaciones interpersonales y la convivencia del alumnado. Un buen ejem-
plo de ello aparece en Cuadernos de Pedagogia, 324, mayo 2003.

4. <htep:ffwww.gencat.net/educacio/depart/ch.htm>




El paradigma del pensamiento del profesorado intenta rela-
cionar las intenciones del profesorado con su conducta. Se trata
de un enfoque aiin vigente en tanto que el pensamiento, las cre-
encias, las motivaciones, los juicios y las teorfas implicitas del
profesorado dirigen su conducta y su prictica profesional. Sin
embargo, como recoge Imbernén (2002), este enfoque ha sido
criticado por:

- Haberse centrado en estudiar variables cognitivas, inten-
tando recoger lo que el profesorado pensaba en la ejecucién
de las tareas escolares y olvidando las dimensiones antropo-
légica y social.

- No disponer de un modelo explicativo, sino presentar ima-
genes del profesorado estereotipadas.

- Establecer investigaciones externas al aula y al centro, de
forma descontextualizada.

- No llevar a transformar la practica educativa.

A pesar de ello el enfoque ha evolucionado desde un mode-
lo clinico hacia modelos centrados en la toma de decisiones y
hacia un modelo mas dialéctico.

Por otra parte, la microensenianza, —nacida en los afios se-
senta y popularizada en los setenta—, es un procedimiento de en-
trenamiento dirigido a la simplificacién de la complejidad del
acto pedagdgico, reduciendo las dimensiones de los elementos
intervinientes (contenidos, tiempo, alumnado, etc.). Se trata de
observar una leccién, analizarla y explorar nuevas posibilidades
de accién, poniendo todos estos elementos en relacién con es-
quemas tedricos y reconstruyendo asf de forma continua la ac-
cién profesional. Las principales habilidades técnicas docentes
destacadas dentro de la microensefianza son:

+ Organizar el contexto.
« Variar la situacién estimulo.




+ lustrar con ejemplos.

- Formular preguntas.

« Conducir la sintesis y lograrla.
« Emplear refuerzos.

- Propiciar la retroalimentacion.

Respecto a los roles del profesorado, Estebaranz (2001, p.
108) analiza la evolucién experimentada por éstos, desde ser el
centro del proceso educativo en tanto que transmisores de la
herencia cultural y expertos disciplinares, hasta «estimuladores
del aprendizaje», pasando a ser el centro del proceso el desarro-
llo de estrategias cognitivas y metacognitivas. Desde esta pers-
pectiva, los roles del profesorado en los modelos de ensefianza
centrados en el aprendizaje son, a juicio de la autora, los reco-
gidos en el cuadro 1.

Cuadro 1. Roles del profesorado en los modelos de ensefianza centrados
en el aprendizaje

1 Organizacién del escenario de ensefianza:
« El espacio y su contenido.
+ La interaccién.
+ El clima del aula.
- Previsién y expectacion.
- Relevancia.
- Logro y éxito.
- Satisfaccioén.
- Tono de la clase.
» El tiempo.

2 Uso de adecuadas estrategias de ensefanza.




3 Estimulo al desarrollo individual:
« Reconocimiento de la existencia de inteligencias multiples.
« Reconocimiento de la diversidad.

1 Andamiaie.

(]

Didlogo y ensefianza reciproca.

()

Aprender a definir los propios objetivos.

Esfuerzo: ensefar a utilizar recursos apropiados para aprender.

(&, ]

Reflexién sobre la propia tarea y comunicacién sobre la forma de
realizarla.

6 Reforzar el trabajo independiente.

Organizar el frabajo de los grupos:

- Ensefianza de compafieros.

- Aprendizaje cooperativo en grupo pequefio.
- Juegos y técnicas de dindmica de grupos.

2 Negociar las reglas de funcionamiento.

3 Negociar el plan de trabajo.

[Fuente: Estebaranz, 2001]



Después, como hemos dicho, aparece el discurso de las com-
petencias, que tiene una doble dimensién: una mds técnica o res-
tringida y otra mds amplia (cuadro 2):

« Vision restringida. Angulo (1999, p. 484) analiza la forma-
cién docente basada en competencias/ejecuciones —Com-
petence Based Teacher Education (CBTE) o modelo
tradicional de entrenamiento basado en competencias—. Con-
sidera que es un tipo de formacién (que pertenece a los mode-
los de «entrenamiento») aparecida en los setenta, derivada
de la microensefianza v que puede definirse como «aquel sis-
tema en el que el docente se prepara (entrena) para desarro-
llar o adquirir (v ejecutar pertinentemente) las competencias
sefialadas claramente, i.e., lo que los estudiantes de educacién
deberfan conocer, hacer y lograr al final de su formacién ini-
cial o a lo largo de su formacién y reciclaje permanente».

Cuadro 2. Doble vision de las competencias

COMPETENCIA  Técnica, procedimiento defer- Conijunto de saberes aplica-
EQUIPARABLE A... minado. dos de forma secuenciada y
contextualizada.

PROFESIONAL  Técnico que aplica. Reflexivo que analiza y
decide.
FORMACION Via entrenamiento. Para facilitar la reflexién

sobre la préctica.

CARACTERISTICAS Competencias técnicas y res- Competencias amplias, trans-
tringidas al campo discipli- ~ versales...
nar.
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« Vision amplia. Es la seguida por Perrenoud (2004a) u otros
segtin la cual la formacién basada en competencias enlaza con
el modelo practico reflexivo y se vincula a la profesionaliza-
cién entendida desde un paradigma integrador y abierto que
se centra en la reflexi6n en la accién.

DEFINICION Y CARACTERISTICAS
DE LAS COMPETENCIAS

Definicién de competencia

Es bueno empezar por clarificar qué entendemos por competen-
cias. Recojamos en primer lugar cuatro de las definiciones mds
conocidas:

1. Las competencias se definen como el conjunto de saberes
técnicos, metodolégicos, sociales y participativos que se ac-
tualizan en una situacién y en un momento particulares
(AQU, 2002, p. 46).

2. Competencia es la aptitud para enfrentar eficazmente una
familia de situaciones andlogas, movilizando a conciencia y
de manera a la vez rdpida, pertinente y creativa, mdltiples re-
cursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompetencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcién,
de evaluacién y de razonamiento (Perrenoud, 2001, p. 509).

3. Competencia es la secuencia de acciones que combinan va-
rios conocimientos, un esquema operativo transferible a una
familia de situaciones (Le Boterf, 2000, p. 87).

4. Tradicionalmente la competencia se ha entendido como el
conjunto de los conocimientos, cualidades, capacidades y
aptitudes que permiten discutir, consultar y decidir sobre lo

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



LA FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS

que concierne al trabajo. Supone conocimientos razonados,
va que se considera que no hay competencia completa si los
conocimientos tedricos no son acompanados por las cualida-
des y la capacidad que permita ejecutar las decisiones que
dicha competencia sugiere. Son entonces un conjunto de pro-
piedades en permanente modificacién que deben ser someti-
das a la prueba de la resolucién de problemas concretos en
situaciones de trabajo que entrafian ciertos margenes de incer-
tidumbre y complejidad técnica, lo que implica que la compe-
tencia no proviene de la aprobacién de un curriculo escolar
formal, sino de un ejercicio de aplicacién de conocimientos
en circunstancias criticas (Gallart y Jacinto, 1995, p. 1).

Le Boterf (2000, p. 121) caracteriza al profesional como
aquel que sabe gestionar y manejar una situacién profesional
compleja. En consecuencia, implica:

1. Saber actuar y reaccionar con pertinencia:

« Saber qué hay que hacer.

. Saber ir més alla de lo prescrito.

- Saber elegir en una urgencia.

- Saber arbitrar, negociar, etc.

+ Saber encadenar las acciones segun la finalidad.

2. Saber combinar los recursos y movilizarlos en un contexto:

- Saber construir competencias a partir de recursos.

« Saber sacar partido de los recursos propios y de los recur-

sos del entorno.
3. Saber transferir:

. Saber memorizar multiples situaciones y soluciones tipo.

« Saber tomar perspectiva.

« Saber utilizar sus metaconocimientos para modelar.

« Saber darse cuenta de los indicadores de contexto y saber

interpretarlos.

=
J

N
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« Saber crear las condiciones de posibilidad de transferen-
cia con ayuda de esquemas transferibles.
4. Saber aprender y aprender a aprender:
« Saber sacar lecciones de la experiencia, saber transformar
su accién en experiencia.
« Saber describir cémo se aprende.
5. Saber comprometerse:
« Saber utilizar su subjetividad.
« Saber correr riesgos.
+ Saber emprender, ética profesional.

Todo ello combinado conlleva tener una competencia. Por
eso, contrariamente a lo que defendfan algunos autores, actual-
mente parece claro que las competencias no son un estado ni
un conocimiento que se posee y, por lo tanto, no se pueden
reducir a un saber o a un saber hacer.

Tener conocimientos o habilidades no implica ser compe-
tente (Parcerisa, 2004). Las competencias contienen o integran
recursos (conocimientos, habilidades, actitudes), pero van m4s
alld, orquestdndolos. Por lo tanto, hay que enfatizar el compo-
nente aplicativo, el cardcter contextualizador de las competen-
cias, como veremos a continuacién.

Tipos de competencias

Las competencias pueden dividirse en:

1. Bdsicas o transversales: aquellas esenciales para el desarro-
llo vital de todos los individuos. En el documento Marc ge-
neral per al disseny, el seguiment i la revisi6 de plans d’estudis i
programes (AQU, 2002), éstas se dividen de acuerdo con los
siguientes dmbitos:




« Intelectual/cognitivo (razonamiento, sentido critico).

. Interpersonal (trabajo en equipo, liderazgo).

« De manejo y comunicacién de la informacion.

« De gestién (planificacion, responsabilidad).

+ De los valores éticos/profesionales (respeto por el medio
ambiente, confidencialidad).

2. Especificas: aquellas que se derivan de las exigencias de un
contexto o trabajo concreto. A su vez, pueden dividirse
también segtin los siguientes dmbitos:

« De conocimientos, relativo a la adquisicién de un corpus
de conocimientos, técnicas y teorfas propias de la es-
fera de cada profesién o titulacién.

. Profesional, que incluye tanto las habilidades de comuni-
cacién e indagacién como el know how.

. Académico, con sus respectivos ambitos de know how, de
comunicacién y de investigacion.

Sin embargo, reiteramos que cuando hablamos de compe-
tencias transversales (por ejemplo, el trabajo en equipo) o especi-
ficas (por ejemplo, las relacionadas con los procesos de
laboratorio para los quimicos, o las relacionadas con el célculo y
la representacién de proyectos arquitecténicos para los ingenie-
ros), estamos pervirtiendo el sentido del término «competen-
cia». Coloquialmente podemos llamarlas asf, pero en sentido
estricto no son tales. Lo que denominamos competencias son
mds bien habilidades, capacidades, mientras que la competencia
solo se revela si se posee cuando, en la practica, se movilizan
diferentes recursos y conocimientos y se hace frente a una si-
tuacion problemadtica. Por lo tanto, como docentes no podemos
saber si nuestros alumnos y alumnas poseen o no una competen-
cia. Tan s6lo podemos tener las competencias como referentes
tltimos hacia los que tender.
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Caracteristicas de las competencias

Las principales caracteristicas de las competencias se describen a
continuacion.

Cardcter tedrico-prdctico

Las competencias tienen un caracter tedrico-practico en tanto
que, por una parte, requieren saberes técnicos y académicos
pero, por la otra, se entienden en relacién con la accién en un
determinado puesto de trabajo, en un determinado contexto.
Como sefiala Perrenoud (2004b, p. 9), es en su funcionamiento
cuando toman sentido, en tanto que se relacionan con un grupo
de problemas y tareas, y que llevan a movilizar y clasificar los re-
cursos cognitivos (conocimientos, técnicas, habilidades...).
Ejercitar una competencia implica tanto el desarrollo de
operaciones mentales como la realizacién de acciones.

Cardcter aplicativo

Parece ser que lo que caracteriza la competencia es su aplicabilidad,
su transferibilidad, el saber movilizar los conocimientos que se po-
seen en las diferentes (y cambiantes) situaciones de la practica.

Como sefiala Le Boterf (2000, p. 93), para saber actuar es
necesario movilizar los recursos necesarios (conocimientos, ca-
pacidades...), saber combinarlos y saber transferitlos, todo ello
en situaciones complejas y con vistas a una finalidad. Para pasar
del saber hacer al saber actuar este autor sugiere que hay que
saber: escoger, tomar iniciativas, arbitrar, correr riesgos, reaccio-
nar ante algo imprevisto, contrastar, tomar responsabilidades e
innovar. Para transferir el conocimiento, que es lo que caracte-
riza la competencia, se necesita:

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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« Reflexividad (distanciamiento, perspectiva).

- Reconocimiento de una identidad de estructura entre los
problemas o las situaciones.

- Gran repertorio de soluciones para situaciones variadas.

- Voluntad vy capacidad para caracterizar las situaciones a
fin de convertirlas en oportunidades de transferir.

Cardcter contextualizado

La movilizacién de una competencia toma sentido para
cada situacién, siendo cada una de ellas diferente, aunque
pueda operarse por analogia con otras ya conocidas. Como
indica Imbernén (1994), se trata de un conocimiento adqui-
rido que se aplica a un proceso, pero la heterogeneidad de la
practica educativa es miiltiple, de modo que el concepto de
competencia se aplicard al saber reflexionar, organizar, seleccio-
nar e integrar lo que puede ser mejor para realizar la actividad
profesional, resolviendo una situacién problematica o realizando
un proyecto.

La competencia es necesariamente adaptable y transferible. No puede

limitarse a una tarea vinica y repetitiva, sino que supone la capacidad

de aprender, de innovar... (Imbernén, 1994, p. 28)

Es decir, la competencia se refiere a un saber-hacer flexible
que se lleva a cabo en contextos diversos, incluyendo situacio-
nes distintas de aquéllas en las que se aprendieron.

Cardcter reconstructivo

Las competencias no se adquieren en una etapa de formacién
inicial y se aplican sin m4s, sino que se crean y se recrean conti-
nuamente en la practica profesional. De hecho, como sefiala
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LA FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS

Monclas (2000, p. 12), las competencias adquieren sentido en
relacién con la innovacién permanente.

Caracter combinatorio

Los conocimientos, los procedimientos, las actitudes, asi como
las capacidades personales deben de complementarse todas ellas,
combinarse para que efectivamente pueda decirse que se
posee competencia.

Caracter interactivo

La adquisicién y el desarrollo de competencias no pueden enten-
derse individualmente, sino en interaccién con los demds y con
el contexto. Es importante ser consciente de que defender el
desarrollo de competencias no es una visién individualista del
desarrollo profesional. Precisamente las competencias se ejecu-
tan y se mejoran al trabajar para y con otros, buscando respuestas
conjuntas a las situaciones que aparecen dfa a dfa.

Es bueno volver a recordar que el discurso de las competencias
es plural y engafioso. Bajo este término podemos hallar pro-
puestas muy técnicas y restrictivas, y otras como las de Perre-
noud, que entienden las competencias como adquisiciones
genéricas ligadas al perfil de profesional y de ciudadano, opcién
por la que apostamos.

Las competencias, ;se tienen o se aprenden?

Todos tenemos ciertas cualidades personales. Por ejemplo, la de-
cisién. Hay personas mds decididas que otras, con mayor capaci-



dad para tomar decisiones de forma rdpida y sopesando los pros
y contras de cada situacién. Sin embargo, el hecho de que cier-
tas personas posean estas cualidades de forma innata o cierta
predisposicién genética a tener mds un rasgo de personalidad u
otro, no significa que ciertas aptitudes no puedan desarrollarse o
ciertas cualidades no puedan también aprenderse.

En este sentido, las habilidades que conducen a las com-
petencias pueden aprenderse y/o mejorarse. Para ello se re-
quiere pensar en modalidades y acciones formativas que
faciliten su adquisicién. Por ejemplo, Le Boterf (2000, p. 57)
correlaciona los tipos de conocimientos que requiere ‘un pro-
fesional v el tipo de formacién por la que puede adquirirlos
(cuadro 3).

Cuadro 3. Relacién entre los fipos de conocimiento y sus respectivos modos de adquisicion

CONOCIMIENTOS Saber comprender. Formacién inicial y per-
GENERALES manente.
CONOCIMIENTOS Saber adaptarse y actuar  Formacién permanente y
ESPECIFICOS DEL a medida. experiencia profesional.
ENTORNO

PROFESIONAL

CONOCIMIENTOS Saber cémo hay que pro-  Formacién inicial

DE PROCEDIMIENTO

CONOCIMIENTOS
OPERATIVOS O SABER
HACER

ceder.

Saber proceder adecua-
damente.

y permanente.

Experiencia profesional
Experiencia social y

profesional.
e & @



La

SABER HACER
RELACIONAL

SABER HACER
COGNITIVO

RECURSOS
FISIOLOGICOS

RECURSOS
EMOCIONALES

[Fuente: Le Boterf, 2000]

FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS

Saber cooperar, saber
comportarse, participar,
comprometerse, ...

Saber tratar la informa-
cién, saber razonar.

Saber administrar  su
energia.

Saber captar sefiales dé-
biles, percibir situacio-
nes,...

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCE
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Formacién inicial
y permanente.

Experiencia social
y profesional.

Educacién.
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Las competencias docentes

Clasificaciones de competencias docentes
Competencias genéricas

Competencias exclusivamente docentes

Clasificaciones de competencias especificas para directores

Comparacién y propuesta global

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Identificar las competencias docentes.

Seleccionar cudles de las competencias genéricas son mas
relevantes para la profesion docente.

Valorar las competencias propias de los formadores.
Clasificar las competencias mas importantes para ejercer
la ensefianza.



LAS COMPETENCIAS DOCENTES

En primer lugar, y para abordar el sentido de las competencias,
la pregunta clave es: competencias, ;para qué? o ;al servicio de
que? No se trata de reproducir un discurso técnico, sino de que
los docentes hallen el camino para desarrollar sus propias com-
petencias, de modo que rompan su tradicional dependencia (Al-
varez, 2001, p. 186) del poder politico, de los expertos, de los
libros de texto y de la racionalidad burocritica para que se en-
cuentren cualificados y tengan poder de decisién real, a partir de
la reflexién contextualizada.

En segundo lugar, queremos conocer cémo se entienden las
competencias aplicadas a la profesion docente. La funcién do-
cente puede estructurarse, grosso modo, en dos tipos de tareas
principales (Imbernén, 1994, p. 27):

+ La tarea del profesorado como mediador en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

+ La tarea de conocedor disciplinar, que comporta la inter-
vencién curricular (aunque este conocimiento pedagégico
de planificacién curricular es esencialmente colegial).

A estas dos dimensiones habria que afiadir una dimensién
social mds amplia, que enmarca las anteriores. Por ello, como
hemos dicho, la competencia profesional se formaré en dlti-
mo término en la interaccién de la practica docente en el
contexto.

En tercer lugar, deseamos analizar en qué marco de ac-
tuacion toman sentido las competencias. Para ello rescata-
mos de Perrenoud (2004a, p. 189) el decdlogo sobre
competencias, que sefiala qué es importante (véase el cuadro 4
en la pdgina siguiente).




Cuadro 4. Decdlogo sobre competencias

10

Exista un sistema de referencias que suscite un amplio consenso y que se con-
vierta en una herramienta de trabajo para todos.

Dicho sistema tenga en cuenta las competencias como recursos y no como
fines en si mismos.

Las competencias profesionales se sitien mas alla del dominio académico de
los saberes que hay que ensefiar y tengan en cuenta su transposicién didac-
tica en clase.

Se trafen, con aportaciones fedricas y periodos de prdcficas, las dimensiones
transversales del oficio.

Las competencias partan de un andlisis de la préctica, incorporando aspec-
tos como el miedo, la seduccién, el desorden, el poder...

Las competencias de base vayan por delante del estado de la préctica, para
no repetir viejos modelos.

Dichas competencias puedan ser desarrolladas desde la formacién inicial y a
lo largo de la formacién permanente.

Se tomen como herramienta al servicio de los planes de formacién (de su di-
sefio, evaluacién, etc.).

Se incluya la dimensién reflexiva, renunciando a prescripciones cerra-
das y facilitando herramientas de andlisis de las situaciones educativas
complejas.

Se incorporen la implicacién critica y el planteamiento sobre aspectos de
ética asociados a cada situacién.

[Fuente: Perrenoud, 2004q]
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CLASIFICACIONES DE
COMPETENCIAS DOCENTES

A continuacién, se realiza una propuesta-sintesis de competen-
cias clave.

Competencias genéricas

Para analizar las competencias en sentido amplio, rescatamos una
de las propuestas existentes que ilustra los diversos tipos de habi-
lidades que un profesional de cualquier disciplina debiera tener.
Rodriguez y otros (2003, p. 35) estudian en qué grado po-
seen los titulados universitarios ciertas competencias académicas
propias de los estudios cursados, asi como determinadas compe-
tencias transversales, como son:
1. Competencias interpersonales:
- Comunicacion.
- Trabajo en equipo.
» Liderazgo.
2. Competencias cognitivas:
« Resolucién de problemas.
+ Pensamiento critico.
- Razonamiento cotidiano.
« Creatividad.
3. Competencias instrumentales:
«+ Gestién.
« Instrumentales (idiomas, informdtica, documentacién).

También destacan la importancia de la competencia en la
expresién oral y escrita.

COMO MEIORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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S COMPETENCIAS DEL NUEVO DOCENTE

Competencias exclusivamente docentes

Estas son algunas de las clasificaciones que, desde diversos 4mbi-
tos, se han realizado respecto a las competencias que deberian
poseer los docentes:

« Clasificacién de Scriven (1998).

+ Clasificacién de Angulo (1999).

« Clasificacién de Perrenoud (2004).

« Clasificacion de la ANECA (2004).

Clasificacion de Scriven (1998)

Scriven (1998), citado de forma somera por McKenna y otros
(1998, p. 16) y de forma més extensa por Farland y Gullickson
(1998, p. 141), considera que, normativamente (desde el punto
de vista de la administracién educativa), las responsabilidades
que pueden ser evaluadas porque determinan el buen hacer de
un profesor o de una profesora son las siguientes (se sefialan
con un asterisco las esenciales):
1. Conocimiento de la responsabilidad de la enserianza:

« Conocimiento del campo concreto de competencia (*).

+ Conocimiento de otras materias presentes en el curriculo.

« Conocimiento del centro y su contexto.

+ Conocimiento de las responsabilidades docentes.

2. Planificacion y organizacion de la ensenanza:

+ Estructuracién del trabajo de los profesores sustitutos.

« Desarrollo del curso y/o mejora.

« Seleccién y creacién de materiales.

« Uetilizacién de recursos disponibles (agencias locales, es-

pecialistas...).
+ Apoyo al alumnado con necesidades especiales (*).
« Suministro al alumnado de tareas de casa con sentido.



3. Comunicacion:

]

.

.
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Habilidades de comunicacién generales (*).

Implicacién de los padres en la educacién de sus hijos.
Eficacia de la comunicacién del contenido del curso a
todo el alumnado.

Dominio de la tecnologia educativa.

Gestién del aula.

Desarrollo del curso.

Evaluacién del curso.

4. Organizacion de la clase:

Relacién con los alumnos y alumnas.

Supervisién eficaz de los ayudantes de aula.
Mantenimiento de la disciplina en clase (*).

Asistencia individual al alumnado

Gestién para evitar emergencias y para cuando sea nece-
sario enfrentarse a ellas (*).

5. Eficacia en la instruccion:

.

.

Motivacién para aprender de los alumnos y alumnas.
Supervisar y facilitar el aprendizaje del alumnado.
Efectos positivos sobre el aprendizaje de todos los
alumnos.

Energia fisica y emocional para soportar las tensiones de
la ensefianza (*).

6. Evaluacion:

Diagnéstico y respuesta a las necesidades del alumnado.
Evaluacién y mejora del curso, ensefianza, materiales, cu-
rriculo...

Evaluacién y mejora de las actividades de aula.
Evaluacién del progreso de los alumnos y alumnas (pun-
tuaciones de examen y otras actuaciones del alumnado).
Obtencién y utilizacién de la retroalimentacién del
alumnado en la ensefianza.

MNCIAS DE LOS DOCENTES




LAS COMPETENCIAS DEL NUEVO DOCENTE

Elaboracién, imparticién, puntuacién e interpretacién de
exdmenes.

Calificaciones y clasificaciones.

Comunicacién del progreso académico a los alumnos y
alumnas, directores, padres y otras personas autorizadas
(informes).

7. Profesionalidad:

Conducta ética en comportamiento personal y profesio-
nal (*).

Promocién y modelado de tratamiento equitativo a los
alumnos, compafieros, padres (¥).

Actitud y actuacién profesional.

Conocimientos (lectura de literatura profesional).
Actividades de formacién profesional.

Cooperacién con otro personal del centro (*).

Servicio a la profesion (especialmente conocimientos
sobre educacién profesional, ayudando a los principiantes
y compaferos, investigando en educacién, trabajando
para organizaciones profesionales).

8. Otros servicios individualizados al centro y a su comunidad:

Organizacién del terreno de juegos y disciplina.
Conformidad con las normas y reglamentos escolares (*).
Refuerzo de las normas escolares (*).

Clasificacién de Angulo (1999)

Angulo (1999, p. 486) recoge las cinco clases de competencias

propuestas por Houston:

1. Competencias cognitivas.
2. Competencias de actuacion.
3. Competencias de consecuencias (referidas a los cambios

que producen en el estudiante).

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCE
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4. Competencias afectivas.

5. Competencias de exploracién (u objetivos expresivos o de
experiencia préctica, adquiridos en situaciones no necesa-
riamente educativas).

Angulo (1999, p. 487) también recupera la sistematizacién
de Gimeno y Pérez (1983, p. 356), tomada a su vez de Oliva y
Henson (1980), vy clasifica las competencias para la formacién
docente en las categorfas siguientes:
1. Destrezas de comunicacion:

. Demostrar la habilidad de comunicar oralmente informa-
cién sobre un tépico de forma coherente y légica.

. Demostrar la habilidad para escribir con estilo légico,
facil v comprensible, con correccién gramatical y estruc-
tura de frase apropiada.

. Demostrar la habilidad para comprender e interpretar un
mensaje después de escucharlo.

. Demostrar la habilidad para leer, comprender e interpre-
tar materiales profesionales.

2. Conocimientos bdsicos:

. Demostrar la habilidad para sumar, restar, multiplicar y
dividir.

. Demostrar los conocimientos de pautas de desarrollo fisi-
co v social de los estudiantes.

3. Destrezas técnicas:

- Diagnosticar los conocimientos y destrezas previas de los
estudiantes necesarias para lograr un conjunto de objeti-
vos de ensefianza.

- Identificar objetivos a largo plazo para una materia dada.

. Construir y ordenar secuencialmente objetivos relacio-
nados entre sf a corto plazo.

. Seleccionar, adaptar y elaborar materiales de ensefianza

COMO |
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para los objetivos de instruccién y para las necesidades de
aprendizaje del alumnado.

Seleccionar, desarrollar y elaborar secuencias de activida-
des de aprendizaje relacionadas entre si, apropiadas para
un conjunto dado de objetivos de ensefianza y necesida-
des de aprendizaje del alumnado.

Entablar relacién con los estudiantes en la clase utilizan-
do recursos motivacionales, verbales y/o visuales.
Mostrar direcciones para llevar a cabo una actividad ins-
tructiva.

Construir un test para medir el rendimiento del alumna-
do, de acuerdo con criterios basados en los objetivos.

4. Destrezas administrativas:
+ Establecer un conjunto de procedimientos y mecanismos

en clase para la utilizacién de materiales y desplazamien-
tos del alumnado.

Formular un modo de comportamiento del alumnado en
la clase.

Identificar las causas del mal comportamiento en el aula
y emplear técnicas para corregirlas.

Identificar y/o desarrollar un sistema para guardar do-
cumentos de clase y del progreso individual de los es-
tudiantes.

5. Destrezas interpersonales:
« Aconsejar a los estudiantes, tanto individual como colec-

tivamente, respecto de sus obligaciones académicas.
Identificar y/o demostrar conductas que reflejen el respe-
to por la dignidad y el valor de otros grupos étnicos, cul-
turales lingiiisticos y econémicos.

Demostrar destrezas de ensefianza y sociales que ayu-
den a los estudiantes a desarrollar un autoconcepto
positivo.




« Demostrar destrezas de ensefanza y sociales que ayuden a
los estudiantes a interactuar constructivamente con sus
semejantes.

Clasificaciéon de Perrenoud (2004)

Perrenoud (2004b y también listadas en 2004a, p. 189) destaca
diez nuevas competencias de base para ensefiar:

g
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Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

Gestionar la progresién de los aprendizajes.

Concebir y promover la evolucién de dispositivos de dife-
renciacion.

Implicar al alumnado en sus aprendizajes y su trabajo.
Trabajar en equipo.

Participar en la gestién de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Urtilizar nuevas tecnologfas.

. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

O Gestionar la propia formacién continua.

Es bueno notar una diferencia entre esta clasificacién y el

resto. Las competencias se entienden aqui de forma amplia, ge-

nérica, flexible. Perrenoud posee una visién de competencia, de

la que participamos, que supera el sentido de habilidad concreta

y enfatiza més el sentido aplicativo contextualizado de todo el

conjunto de habilidades y conocimientos que se posean.

Clasificacion de la ANECA (2004)

La Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acredita-
cién posee un documento (ANECA, 2004) cuyo objetivo es fa-

cilitar la adecuacién de las titulaciones de maestro al Espacio
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Europeo de Educacién Superior, en el que fija las competencias
transversales a todas las titulaciones de maestro:

. (.‘nmpet('m‘iux instrumentales:
« Capacidad de andlisis y sintesis.
- Capacidad de organizacién y planificacién.
- Comunicacién oral y escrita en la lengua materna.
« Conocimiento de una lengua extranjera.
- Conocimientos de informética relativos al dmbito de estudio.
« Capacidad de gestién de la informacién.
+ Resolucién de problemas.
+ Toma de decisiones.
. Competencias personales:
- Trabajo en equipo.
. Trabajo en un equipo de carécter disciplinar.
+ Trabajo en un contexto internacional.
- Habilidades en las relaciones interpersonales.
. Reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad.
- Razonamiento critico.
- Compromiso ético.
. Competencias sistémicas:
- Aprendizaje auténomo.
- Adaptacién a nuevas situaciones.
+ Creatividad.
- Liderazgo.
- Conocimiento de otras culturas y costumbres.
« Iniciativa y espiritu emprendedor.
- Motivacién por la calidad.
- Sensibilidad hacia temas medioambientales.

Ademss de las competencias transversales, la ANECA

destaca toda una coleccién de competencias especificas intere-
santes de conocer (ANECA, 2004, pp. 96-122).
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Clasificaciones de competencias especificas
para directores

Campo (2004) diferencia, refiriéndose a la figura del director o
de la directora, las siguientes cualidades:
1. Cualidades personales:

« Decisién. Capacidad para adoptar decisiones y actuar de
acuerdo con ellas con determinacién.

. Equilibrio. Mantenimiento de una conducta racional y
un comportamiento aceptable, aun en condiciones de di-
ficultad y de estrés.

2. Destrezas interpersonales:

. Empatfa. Habilidad para entender los valores, las opinio-
nes y las cualidades de los demas.

. Trabajo en equipo. Capacidad para actuar juntamente
con otros en la realizacién de tareas compartidas, tanto
en el liderazgo del grupo como siendo un miembro mads.
Determinacién para situar las necesidades del grupo por
encima de los deseos personales.

3. Destrezas de gestion/direccion:

. Planificacién. Habilidad para anticipar resultados desea-
bles v para poner los medios necesarios en su consecu-
cidén.

. Motivacién. Capacidad para entusiasmar a los demds con
alguna tarea y para mantener su dedicacién.

. Liderazgo. Capacidad para formar equipos eficaces, para
proporcionar direccién a la organizacion y para inspirar a
los demas en las lineas de accién.

4. Destrezas técnicas:

. Negociacién. Habilidad para negociar con instancias in-
ternas y externas los procedimientos y recursos para el
éxito de los proyectos.
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» Organizacién de recursos. Conocimiento y destrezas para
identificar, obtener y organizar los recursos adecuados
para asegurar el éxito de los proyectos.

« Evaluacién. Capacidad para organizar y poner en marcha
estrategias y materiales de evaluacién apropiados.

Comparacién y propuesta global

Si analizamos las diversas competencias sugeridas en los listados
anteriores, notaremos que existen algunas en las que coinciden
todos los autores. Las mds reiterativas y que, en consecuencia,
vamos a abordar, son las siguientes:

1. Capacidad de planificacién y organizaciéon del propio

trabajo.

2. Capacidad de comunicacién.
. Capacidad de trabajar en equipo.
4. Capacidad de establecer relaciones interpersonales satisfac-

(U]

torias y de resolver los conflictos.
5. Capacidad de utilizar las nuevas tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién.

Junto a dos habilidades personales esenciales para trabajar
de forma realista, adaptandose a la realidad y con unos niveles de
exigencia adecuados:

6. Autoconcepto positivo y ajustado.
7. Autoevaluacién constante de nuestras acciones.

Todas estas competencias han de permitirnos resolver nues-
tras tareas cotidianas con eficiencia y enfrentarnos a nuevos
retos con ilusién. Si bien capacidades mds instrumentales como
el uso de las Nuevas Tecnologfas de la Informacién y la Comu-
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nicacién (capitulo 7) o la capacidad de comunicarnos oralmen-
te y por escrito (capitulo 4) resultan imprescindibles, no es
menos cierto que ciertas competencias personales como la capa-
cidad de trabajar en equipo (capitulo 5), de planificar el propio
trabajo (capitulo 3), de tener una autoestima ajustada (capitulo
8); las habilidades interpersonales (capitulo 6) o los procesos de
reflexién sobre nuestro quehacer (capitulo 9) deben de incorpo-
rarse a nuestro trabajo diario para que logremos ser competentes
en el sentido méds amplio del término.

DE LOS5 DOCENTES




_Cupacidad de planificuci;')_n

y organizacién del propio trabajo

T

45
48

49

52

54
61

1Qué dia mds estresante!

Algunas propuestas para la mejora de la capacidad
de organizar el propio trabajo

Tener una agenda ajustada y administrar el tiempo
segtin prioridades

Ser proactivo, superando el estilo «apagafuegos»
Sistematizar los criterios para la toma de decisiones

Tomarse tiempo para la evaluacién y la reflexién

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Comprender la necesidad de organizar el propio trabajo.
Desarrollar una actitud positiva hacia un estilo proactivo.
Tomar ideas para desarrollar procesos e instrumentos

de toma de decisiones mas sistemdticos y racionales.
Saber distinguir lo urgente de lo importante.



NIZACION DE

iQUE DIA MAS ESTRESANTE!

La directora del departamento de una institucién de formacién supe-
rior llegd, después de clase, corriendo, cargada con sus maltiples
carpefas. La esperaba la administrativa, algo nerviosa, para decir-
le que el jefe de estudios la habia llamado y que era urgente con-
tactar con él. Mientras abria el correo electrénico cogié el teléfono
y llamé al jefe de estudios. Este, que acostumbraba a ser muy co-
rrecto, estaba especialmente tenso y, en un tono algo agrio, le dijo
que iltimamente su departamento no funcionaba del todo como de-
beria puesto que, de nuevo [y ya iban tres profesores en las Gltimas
dos semanas), una profesora habia faltado a clase y el grupo de
alumnos habia ido a protestar porque, ademds, tres semanas antes
ya falté sin aviso previo. La directora prometié informarse de qué
habia sucedido y dar una respuesta, para poder avisar al alumna-
do de si al dia siguiente iba a haber clase o no. Mientras tanto, el
correo electrénico avisaba de que tenia 37 nuevos mensajes. Algu-
nos de ellos parecian cosas importantes e incluso urgentes. Se dis-
ponia a abrirlos, pero ya era hora de la comisién académica del
departamento. Llegaron los miembros de la misma. Hubo una fuerte
discusién sobre los perfiles de las plazas que debian salir a concur-
so. No llegaban a ningin acuerdo y eso, creia ella, que la reunién
habia sido bien planteada. La reunién se demoré tanto que el coor-
dinador del programa de doctorado, que habia quedado en pasar
hacia el final de la mafana, asomé la cabeza por la sala y recla-
mé la presencia de la directora. La buscaba, y ella ya lo sabia,
para comentar un tema de extrema importancia respecto a unos ta-
lleres para los alumnos y alumnas de doctorado cuyas fechas habia
que cerrar ya para agilizar la contratacién de los ponentes. Nece-
sitaba que la directora, que tenia que inaugurar el taller, estuviese
presente el dia que se decidiera. la administrativa grité desde el
despacho contiguo que, por fin, habia encontrado a la profesora




que hoy no habia ido a clase y que podia hablar con ella. Ya era
la una, justo la hora en que la directora del departamento tenia tu-
torias de su asignatura y al pasar del despacho de direccién a la
secretaria vio en el pasillo un montén de alumnos que esperaban
para ser atendidos. Entonces recordé que no habia llamado a su
madre para que fuese a buscar al nific a la guarderia y ya era la
hora de salir. jCielos! El nifio, los alumnos, el doctorado, la comi-
sién académica, la profesora ausente... todo a la vez. «3Quién me

mandaria a mi ceder a la presién de mis companeros para presen-

tarme a directora de departamento?»

« ;Cémo se debe sentir la directora?’

« ;Cudl es su principal problema?

+ ;Cuiles podrian ser las posibles soluciones para evitar que se
repita este tipo de situaciones’

Reflexiones

« En primer lugar, la directora se siente desbordada, estresa-
da, angustiada, nerviosa y con sensacién de no ser capaz de
atender los miultiples requerimientos que conlleva su
cargo.

« En segundo lugar, sus problemas son, como se ve en el es-
quema 1, el exceso de tareas, una voluntad de supervisién
directa de todos los asuntos y una mala planificacién de su
tiempo.

- En consecuencia, las posibles soluciones pasan por dedicar-
se a aquellas actividades que sf requieren de su revisién di-
recta y delegar el resto, por gestionar mejor el propio tiempo
y su agenda vy, en definitiva, por «organizarse» mejor, como
trabajaremos a continuacién.

o
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Esquema 1. Andlisis de problemas y posibles soluciones

EXCESO
DE TAREAS
RESOLUCION %%ﬁpsgg"gﬁﬁ
PERSONALISTA
DE TODO Sl
PROFESIONAL
ACUMULACION
EN EL TIEMPO
GESTIONAR
MEJOR EL PROPIO
TIEMPO
PEDIR AYUDA
DELEGAR APRENDER
ADECIRNO Y
SOLICITAR MAYOR DEDICAR TIEMPO
REFUERZO ! A LAS
ADMINISTRATIVO ! PRIORIDADES
GESTIONAR
MEJOR LA
AGENDA CON LA
AYUDA DEL
PERSONAL
ADMINISTRATIVO

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES 47
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ALGUNAS PROPUESTAS PARA LA
MEJORA DE LA CAPACIDAD DE
ORGANIZAR EL PROPIO TRABAJO

En ocasiones tenemos dificultades en nuestro trabajo porque no
sabemos organizarnos, de modo que se nos acumulan las tareas, en
puntas de trabajo, de modo que nuestro tiempo se dispersa en mil
tareas diferentes, que, incluso, hacemos a la vez. Por ello algunas
ideas genéricas pero que pueden resultar dtiles son las siguientes:

- iDelegar! Y acompafiar esta delegacién de rendimiento de
cuentas.

« Derivar correos electrénicos. Que los revise el personal ad-
ministrativo o de secretarfa, que también puede llevar la
agenda. O bien, abrir el correo electrénico en momentos
concretos, preestablecidos (y no constantemente).

« Separar lo urgente de lo que puede esperar. Y en cualquier
caso (incluso en las actuaciones inmediatas), tener presen-
te cudl es el rumbo que deseamos seguir.

« Identificar cudles son los aspectos que, aunque no sean ur-
gentes, son mds importantes.

« Estudiar qué debemos priorizar y qué podemos demorar, y
cudles son los costes y consecuencias de no abordar inme-
diatamente un tema. Hay temas que maduran por sf solos y
no requieren de una intervencién directa, y en cambio otros
generan altos costes si no se tratan de inmediato.

« Priorizar aquellas decisiones de las cuales dependa el traba-
jo de terceras personas.

+ En caso de no disponer de suficiente informacién, de hallar-
se encallado en un tema, de prever que puede generar ma-
lestar entre el profesorado, posponer la decisién para el
momento en que se posean mds datos.
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. Llevar un registro que me permita saber cudles son las dis-
funciones mds habituales a fin de poder tomar medidas para
corregirlas, planificando mejor los procesos.

Vamos a analizar, a continuacién, algunas de estas propues-
tas con mayor detenimiento.

Tener una agenda ajustada y administrar
el tiempo segun prioridades

Para que nuestra agenda sea lo mds ajustada posible, podemos
tener en cuenta los siguientes aspectos:
. La clave no es dar prioridad a lo que est4 en la agenda, sino
ordenar en la agenda las prioridades (Covey, 1997, p. 183).
. Es necesaria una planificacién diaria pero, sobre todo, una
planificacion estratégica a medio y largo plazo que conec-
te con las metas que deseamos conseguir més alld de resol-
ver las urgencias diarias. Para ello se puede intentar pasar de
la planificacién diaria a la planificacién semanal, intentan-
do en todo momento no perder de vista los objetivos que
poseemos a largo plazo.
. Hay que saber gestionar el propio tiempo, siendo conscien-
te de que éste se distribuye entre varias actividades.

LAS COMPETEMNCIAS DE LOS DOCENT
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&1 ACTIVIDAD 1 Cémo distribuyo mi tiempo

Para cada tarea, anote el tiempo que dedica en cada una de las situaciones

siguientes en horas al dia o, preferentemente, en horas a la semana. En la colum-
na siguiente anofe el tiempo que cree que deberia dedicar.

Tiempo de docencia

Preparacién de clases

Imparticién de clases

Coordinacién docente (ciclo, departamento, ...)

Tiempo de reuniones en equipos y érganos colegiados

Claustro

Consejo Escolar I

Tiempo de entrevistas |

Tutorias con estudiantes o con sus familias

|
| Tiempo de despacho

| Conversaciones telefénicas, revisién del correo
| electrénico, ete. |

Actividades administrativas

Tiempo de relacién con los demas

Una vez que constate cudnto tiempo dedica a cada uno de estos bloques y cudn-
fo seria deseable dedicar, pueden corregirse las desviaciones.

Reflexione:

+ $Qué tipo de actividades presentan mayores desviaciones entre el tiempo real y el
deseable?. 5A qué se debe esta discrepancia?. ;Cémo reducir estas diferenciasé

+ sHay algo que hagamos diariamente y que podamos acumular en una o dos
sesiones a la semana o que hagamos semanalmente y que podria desarrollar-
se quincenal o mensualmente?

+ sHay alguna tarea que, con mds recursos, podria necesitar menos tiempo?

MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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« Separar muy claramente lo urgente de lo importante. Para

ello adoptamos la propuesta de Covey (1997, p. 171), quien

elabora la matriz de la administracién del tiempo en cuatro

bloques (cuadro 5).

Cuadro 5. Adminisiracion del tiempo

IMPORTANTES

NO
IMPORTANTES

URGENTES

Bloque I: Crisis, proble-
mas apremiantes, proyec-
tos cuyas fechas vencen,
etc.

Bloque lll: Interrupciones,
algunas llamadas, co-
rreo, informes, reuniones,

NO URGENTES

Bloque II: Prevencidn,
construccion de
nes, reconocimiento de
nuevas oportunidades,
planificacién, etc.

relacio-

Bloque IV: Trivialidades,
ajetreo indtil, algunas llo-
madas telefonicas, algu-

cuestiones acucianfes, nos correos, actividades
efc. agradables, efe.
[Fuente: Covey, 1997]
81| | Blogue I (urgente e importante). Aunque nos los parezca,

no podemos centrarnos en €l, porque significarfa que es-

tamos orientados hacia los problemas, trabajando al

borde de los plazos, enfrentdndonos a situaciones limite...

y esto nos desbordarfa, ddndonos la sensacién de «apagar

fuegos». Agota, consume mucho tiempo y esfuerzo.
i | Bloque III (urgente y no importante). Peor es situarse en

este cuadrante, donde atendemos cosas urgentes pero no

importantes, pensando que si lo son (como si estuviése-

mos en el bloque I) cuando quiz4 lo sean s6lo para algunos.
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Supone desvalorizar las planificaciones, se concentra en
el corto plazo, lleva a sentir impotencia.

|| Blogue IV (no urgente y no importante). Todavia es peor si-

BIV tuarse en este cuadrante, puesto que supone una irres-

ponsabilidad total, puede provocar el cierre de la
institucién, supone una gestiéon basada en cuestiones
apremiantes determinadas externamente y que no con-
ducen a nada.

'[! Blogue II (no urgente e importante). Orientacién no hacia

|_ | los problemas, sino hacia las oportunidades. Supone
tener una visién y una perspectiva, y la disciplina nece-
saria para avanzar hacia ella. Hay que sacar tiempo de los
bloques I1I y IV para dedicarlo al II, organizando las prio-
ridades del centro.

Ante lo urgente, que es aquello que requiere una atencién
inmediata, reaccionamos.

Ante lo importante, que es aquello que tiene mds relacién
con los resultados, necesitamos una actitud mds proactiva, no re-
activa.

Esto resulta esencial a la hora de abordar los asuntos que se
nos presenten y de organizar nuestro trabajo.

Ser proactivo, superando el estilo
«apagafuegos»

Es bueno intentar ser proactivo, no reactivo. Es decir, no reac-
cionar a medida que van surgiendo imprevistos y dificultades, no
esperar a que algo acontezca para darle una respuesta. Por ello
hay que cambiar el estilo reactivo por la iniciativa y la bisqueda
de alternativas.




Las caracterfsticas personales y las circunstancias ambien-
tales y sociales nos condicionan, pero no determinan nuestras
posibilidades de actuacién. Tenemos libertad para elegir, tene-
mos imaginacién y tenemos voluntad. Por ello hay que tener
iniciativa, ser diligentes y activos en lugar de conformistas. Eso
significa mostrarnos responsables no frente a las cosas que su-
ceden, sino para hacer que las cosas sucedan. Como sefala
Covey (1997, p. 94), podemos modificar incluso el lenguaje
(cuadro 6).

Es decir, podemos comprometernos y mantener nuestros
compromisos. Para ello hay que luchar, no esperar.

Cuadro 6. lenguaje reactivo y lenguaje proactivo

No puedo hacer nada. Examinemos nuestras alternativas.

Yo soy asi. Puedo optar por un enfoque distinto.
Me vuelve loco. Controlo mis sentimientos.

No lo permitiran. Puedo elaborar una exposicién efectiva.
Tengo que hacer eso. Elegiré una respuesta adecuada.

No puedo. Elijo.

Debo. Prefiero.

[Fuente: Covey, 1997]
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Sistematizar los criterios para la toma
de decisiones

Algunas de las dificultades que aparecen en el caso presentado al
inicio del capitulo se derivan de no saber tomar decisiones.

La rapidez en la toma de decisiones depende tanto de la es-
tructura y los habitos de trabajo del grupo como de las caracte-
risticas de cada uno de sus miembros (su personalidad, sus
valores, su sensibilidad hacia cada tema...).

En los centros educativos suele suceder que la toma de deci-
siones resulta poco 4gil, poco efectiva y poco creativa. Se suele
perder mucho tiempo en discutir desde varias perspectivas un de-
terminado tema, pero a la hora de decidir no acabamos de operar
adecuadamente. Pueden suceder varias cosas: o bien estamos tan
cansados que ya no queremos demorarnos més y se decide rdpida-
mente; o bien las personas se inhiben de asumir la responsabili-
dad de decidir y delegan o asienten lo que propone quien preside
la sesién (;Cudntas decisiones se han tomado por silencio de todo
el equipo?); o bien no tenemos claras las diversas alternativas...

Siempre puede procederse a una toma de decisiones auto-
critica por parte de quien legal o formalmente esté facultado
para hacerlo, pero los procedimientos consultivos vy, sobre todo,
los procedimientos democraticos son siempre preferibles, maxi-
me cuando uno de nuestros objetivos como educadores suele ser
fomentar una actitud democritica.

Los procedimientos democriticos de toma de decisiones son
tanto mds importantes cuanto...

- Mas relevante es la decisién que hay que tomar, mds trascen-
dente es. Por ello hay que preguntarse por qué es importante.

« Maés personas resultan afectadas. Por ello hay que preguntar-
se para quién es importante.

« Mayor compromiso e implicacién del personal necesita.




Pese a tener todo esto presente, tomar decisiones solo o en
equipo no resulta sencillo.

Cuando deseemos emprender varias medidas o, por ejem-
plo, hayamos realizado una evaluacién de las necesidades de la
institucién y hayan emergido varias lineas de actuacién, es decir,
cuando poseamos diversas posibilidades, hay que analizarlas
desde varias perspectivas:

+ La urgencia (;es urgente?).
. La importancia (;es importante?, ;jes interesante?).
- La viabilidad (;es viable?).

Puede otorgarse entonces a cada accién una puntuacién a
modo de escala de valoracién para cada uno de los tres criterios.
Por ejemplo:

1 = Poco urgente.

2 = Medianamente urgente.

3 = Muy urgente.

Y lo mismo para el criterio importancia y el criterio viabili-
dad.

A continuacién, pueden sumarse las puntuaciones directa-
mente o bien hacer una media ponderada si encontramos que
uno de los tres criterios es mas relevante que los otros dos. Por
ejemplo, si creemos que lo esencial es el criterio importancia,
podemos hacer que compute un 50% del total, mientras que a la
urgencia le otorgamos un 30% v a la viabilidad un 20%. Imagi-
nemos que algo nos parece poco urgente (puntuacién de 1), me-
dianamente importante (puntuacién de 2) y totalmente viable
(puntuacién de 3). La puntuacién ponderada serfa entonces de

(1*0,3)+(2*0,5)+(3*0,2)=1,9.
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&1 ACTIVIDAD 2 Cémo priorizar las alternativas

Supongamos que tiene que hacer el presupuesto del centro. Para ello debe optar
entre diversas posibilidades, puesto que el presupuesto es escaso.
Piense cémo valoraria las siguientes opciones.

| Jojaleln 2 e|onlale

| Comprar nuevos
ordenadores. |

|Reparar el aire
acondicionado
de la sala de
!ocios.

Iniciar las obras
para construir el i
| . .

}»glmnamo nuevo.

Contratar un ase-
sor para implan-
tar un sistema i
de gestién de la

| calidad.

Poco (1); Regular (2); Mucho (3)

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES




CAPACIDAD DE PLANIFICACION Y ORGANIZACION DEL PROPIO T

Imaginemos que se oforga la puntuacién siguiente:

(1)

B (Mm@ Mm@l

Comprar nuevos
ordenadores.

‘Reparar el aire
‘acondicionado
‘de la sala de
actos.

Iniciar las obras
para construir el
gimnasio nuevo.

Contratar un ase-
'sor para implan-
tar un sistema
'de gestién de la

calidad.

Priorizariamos entonces la compra de ordenadores vy, en cambio, dejariamos el
gimnasio en dltimo lugar.

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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También puede valorarse la oportunidad de desarrollar una
accion en un momento determinado.

En el caso de que se detecte que no son viables de forma in-
mediata, puede ser interesante estudiar cudles son los obstaculos
que dificultan su puesta en marcha:

« Pueden ser obstdculos «salvables» o trabas cuya superacién
depende tinicamente de nosotros y que tienen una facil so-
lucién a corto plazo.

« Pueden ser obstdculos de mediana dificultad, cuya supera-
cién depende de factores externos al propio centro y, por
lo tanto, «se nos escapan de las manos». La solucién de
estas trabas puede requerir de la obtencién de més recur-
sos, de la implicacién de diversos estamentos o agentes
educativos, de la creacién y funcionamiento de comisio-
nes mixtas... todo ello, situaciones que sélo pueden abor-
darse a medio plazo.

- Puede tratarse de obstdculos insalvables, que lleven a deses-
timar esa accién o a plantearla a largo plazo.

Si, por ejemplo, ante diversas alternativas no vemos ningu-

na viable, podemos intentar listar las dificultades que impiden
llevar a cabo unas y otras y ver si podemos superarlas.
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&8 ACTIVIDAD 3 Cémo clasificar las dificultades

1.Imaginemos que, como formador, considera que hay tres o cuatro grandes difi-
cultades para desarrollar su trabajo. Escribalas en la columna correspondiente
de la tabla en la pégina siguiente.

2.Ahora anote en la tabla y para cada dificultad aquellos obstaculos que se le ocu-
rra que pueden estar conduciendo a esa situacién. Escribalos en las columnas
correspondientes, segin los considere mds o menos salvables.

3.A continuacién, intente pensar en:

- Acciones concrefas e inminentes que le pueden a llevar a superar los obsta-
culos salvables a corto plazo.
SitGelas en la columna que sigue a aquella en la que ha identificado los obs-
tdculos salvables a corto plazo.

- Acciones estratégicas que puede desarrollar a medio plazo para vencer los
obstéculos de mayor envergadura.

- Aspectos importantes que recordar para, pese a no tener una solucién clara
para un obstéculo, no dejarse vencer por él.

4.Finalmente, elija la accién que va a emprender en primer lugar o los cambios
que va a iniciar para que los obstaculos pasen de dificilmente salvables a salva-

bles a medio o corto plazo.

5.Ancte, a continuacién la que va a emprender en segundo lugar, y asi sucesiva-
mente, priorizando el conjunto de acciones y consideraciones propuestas.

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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Acciones
a empren-

der
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salvables
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No hay que guiarse simplemente por hébitos o por lo que
normalmente se ha venido haciendo. Aunque somos seres de h4-
bitos, que mantenemos éstos a lo largo del tiempo para sentirnos
seguros, para pensar que los escenarios son permanentes, en ver-
dad debemos mostrar tolerancia y flexibilidad para aceptar los
cambios.

Nuestros habitos son reflejo de nuestro pensamiento (Mari-
noft, 2003, p. 295) en tanto que son afirmaciones contundentes
de lo que queremos mantener constante. De algiin modo refle-
jan nuestra «filosofia de vida», pero a la vez, periédica-
mente necesitamos un cambio (de imagen personal, de
decoracién de la casa, de relaciones...).

Lo mismo sucede en el centro de trabajo: hemos de ser ca-
paces de combinar los elementos que deseamos que permanez-
can inalterables porque son cuestiones muy sélidas y aquellas
otras en las que podemos innovar.

Normalmente el cambio nos preocupa porque desconoce-
mos qué sucederd, nos sentimos inseguros, no deseamos correr
riesgos..., pero éste no es motivo suficiente para mantener prac-
ticas mediocres y no tomar decisiones.

Tomarse tiempo para la evaluacién
y la reflexion

Especialmente relevante es establecer procesos de evaluacion
de la propia tarea, que nos permitan conocer (no intuir) cudles
son las cosas que no han funcionado bien y poner solucién. Esa
serd la base de una posterior planificacién de nuestro trabajo
m4ds ajustada.
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Por ello puede ser bueno poseer algunos indicadores de
anilisis de nuestra propia tarea o de las acciones impulsadas,
como se verd al referirnos a la competencia de autoevalua-
cidn.

Es decir, para mejorar la planificacién y la organizacién del
propio trabajo es importante que todos nuestros esfuerzos se en-
caminen a obtener los resultados esperados. Para ello es bueno
valorar hasta qué punto las acciones que emprendemos tienen
un seguimiento y acaban consoliddndose, puesto que muchas
veces iniciamos actividades o tomamos decisiones que, por no
ser seguidas de cerca, se abandonan o se diluyen, con la pérdida
de esfuerzo, de tiempo y de ilusién que ello acarrea. Por esto
puede ser interesante, simplemente, disponer de instrumentos
sencillos en los que se vea la secuencia de acciones que empren-
der y su responsable.

Un ejemplo de tabla para desplegar las decisiones tomadas
se muestra en el cuadro 7.
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PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo.

La idea mds importante de este capitulo es:

Mi aprendizaje principal es:

Lo que me propongo mejorar en relacion con esta competencia es:
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Competencias comunicativas

47 Entenderse es primordial
49 La importancia de la comunicacién
71 Propuestas para la mejora de la comunicacién oral
71 Buscar la congruencia entre los mensajes
72 Cuidar los diversos tipos de estimulos
81 Eliminar, en lo que sea posible, las barreras
a la comunicacién
83 Preparar cuidadosamente nuestras intervenciones orales

25 Propuestas para la mejora de la comunicacion escrita

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Recordar que la ensefianza es, en esencia, un acto comunicativo.
Valorar el potencial comunicativo de los mensajes no verbales.
Identificar el espacio como un elemento comunicante.
Aprender a buscar la congruencia entre los diferentes tipos

de mensajes que emitimos.

Desarrollar propésitos de mejora de nuesiras comunicaciones
escritas.

<S8\ ©

<



ENTENDERSE ES PRIMORDIAL

¥4 Transcripcion de una reunién de Claustro

DRECTORA: Bien, os recuerdo que este afio tenemos que disefiar e implan-
tar el plan de evaluacién interna. Hay que pensar qué drea curricular
abordaremos. Matemdticas, por ejemplo. También hay que establecer
un calendario, pensar en la instrumentacién, seleccionar indicado-
res... En fin, que hay que frabajar duro y hay que...

Profesora 1: Yo, personalmente, y creo que seguramente ésta, mi opi-
nién, debe de ser el sentir de la mayoria de mis companeros, pienso
que antes de abordar el drea curricular, que por ofra parte no creo que
deba ser matemdticas, antes de pensar en un calendario, antes de
programar una instrumentacién, etc., deberiamos pensar cudl es la fi-
nalidad de la evaluacién interna y ver si nos sentimos preparados
para hacerla. To (dirigiéndose a la directora) siempre eres muy ope-
rativa e intentas sacar faena adelante, pero las cosas deben hacerse
de ofro modo.

DirecTORA: No sé qué has querido decir exactamente con que soy opera-
fiva, pero es que discutir el sentido de la evaluacién no procede por-
que ya viene en el decreto, que hay que leer, jclarol Hay que hacer la
evaluacién y lo que hay que decidir ahora es cémo y cudndo.

PROFESORA 2: Yo estoy de acuerdo con no perder el tiempo en discu-
siones estériles. Yo cogeria el QUAFE, el VAQ, el SAPOREI, el
MEPQA, las carpetas azules, y alguna otra cosa y elaboraria los
instrumentos que vamos a usar y me pondria ya manos a la obra.
También podemos aplicar el EFQM o las ISO.

PROFESORA 1: jOstras! Yo, no sé si me he explicado bien, no quiero decir,
y espero que el resto digdis algo, que no se tenga que hacer la eva-
luacién. Sélo que, y ésta es mi opinién fruto de la experiencia, siem-
pre empezamos la casa por el tejado. Yo recuerdo bien que ya nos
pasé con el proyecto curricular, y vosotros fenéis también que recor-
darlo... Yo ya os lo adverti y...



DRecTORA: Bueno, creo que esto no ha lugar. Hay que dejarse de ché-

chara y ponerse a trabajar ya.

La lectura de la situacién anterior nos lleva a plantear una
serie de cuestiones en torno a cémo se ha llevado a cabo la co-
municacion entre los diferentes agentes:

. Cuestiones formales:

- ;Utiliza la directora un lenguaje excesivamente técni-

co!

- El vocabulario, ;resulta adecuado?

- Las estructuras sinticticas, ;son simples o complejas?

- El tipo de frases, ;son simples o compuestas?

- ;Existe una variedad de estructuras o se abusa de frases in-

terrogativas o imperativas,...’
- Cuestiones de fondo o contenido:

- Se ofrece la informacién pertinente o existe un exceso

de datos que conducen a la confusién?

- ;Cémo es el estilo? ;Muy impersonal, excesivamente for-

mal o cercano y personalizado?

Algunas reflexiones

- La directora usa mucho el «hay que». Podrfa cambiarlo por
«podrfamos», «deberfamos», «;qué os parecerfa si...?». Decir
que «hay que dejarse de chiachara» puede interpretarse
como algo despectivo.

. La profesora 1 abusa de las subordinadas y puede perder el
hilo de lo que desea decir y hacer perder el hilo a los demas.
Ademds abusa del «yo».

.« La profesora 2 utiliza un lenguaje excesivamente técnico
para el resto.




- En general, el lenguaje que utilizan los protagonistas del
caso es personal, puesto que se conocen, y coloquial, puesto
que el ambiente no es formal. Si estuvieran ante personas
desconocidas o si, por ejemplo, estuviesen en una entrevis-
ta de trabajo, seguramente el lenguaje seria diferente.

LA IMPORTANCIA
DE LA COMUNICACION

La comunicacién es esencial en nuestras vidas. En cada momen-
to, intencionalmente o no, comunicamos, y en el campo educa-
tivo atn mds, puesto que el acto diddctico es, en esencia, un acto
comunicativo y la relacién con los demds (estudiantes, cole-
gas...) se basa en la comunicacién.

Por ello el profesorado debe estar atento a la recepcién de
estimulos e informaciones constantes y para transmitir mensajes
en diversidad de situaciones.

Comunicar no es sélo transmitir informacién, sino que es
una forma de relacionarnos.

Todos conocemos los elementos basicos de los procesos co-
municativos, que implican la existencia de un emisor, de un re-
ceptor, un mensaje que circula por un canal bajo un cédigo y
sometido a ciertos «ruidos». Bien, en teorfa no resulta complica-
do generar un mensaje con intencionalidad comunicativa, pero,
como sefiala el arco de distorsién, desde lo que uno desea comu-
nicar hasta lo que el receptor (persona o grupo) recibe, hay un
abismo.

Arco de la distorsion es la distancia que hay entre lo que

quieres decir, lo que crees que estds diciendo, lo que realmen-
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COMPETENCIAS COMUNICATIVAS

te estds diciendo, lo que oye la otra persona, lo que otra per-

sona piensa que oye, lo que la otra persona dice, lo que tu

crees que la otra persona dice... Esta secuencia distorsiona la

voluntad comunicativa inicial, haciendo que se pierda infor-

macion parcialmente y también, en ocasiones, que aparezcan

interpretaciones no deseadas.

Por ello, algunas ideas para la mejora comunicativa pueden

ser las siguientes:

Escuchar con atencién a los demds, emitiendo mensajes co-
municativos que les hagan ver que les estamos escuchando
e intentamos entenderles (ejemplo: asentir con la cabeza,
sonreir levemente...).

Intentar ser empdtico, en el sentido de ponerse en el lugar
del otro, de intentar entender sus motivaciones, opiniones
y reacciones, aunque no las compartamos.

Ponderar las consecuencias de nuestras frases.

Estudiar si es el mejor momento para decir algo.

No utilizar palabras peyorativas o despreciadoras.

Analizar siempre la audiencia a la que nos dirigimos y ade-
cuar nuestro mensaje a los destinatarios del mismo.

Como principio, es necesario plantearse siempre los cuatro

interrogantes bdsicos:

1. Qué se quiere decir: contenido.
2. Para qué se dice: finalidad.

3. Por qué se dice: motivo.

4. Como se puede decir: aplicacion.

Retomemos ahora el caso de la reunién de claustro en la que

se trataba el plan de evaluacién del centro. Podemos plantear-
nos las siguientes preguntas:




COMPETENCIAS

« (Qué querria decir la directora’
« ;Cudl era su finalidad?
- ;Cémo podia haber planteado el tema?

PROPUESTAS PARA LA MEJORA
DE LA COMUNICACION ORAL

Buscar la congruencia entre los mensajes

Habitualmente cuidamos mucho el mensaje oral que deseamos
transmitir, por ejemplo, al alumnado, a otros docentes o a otros
miembros de la institucién formativa en general. Pero, jqué su-
cede con los mensajes no verbales?

Hemos de ser conscientes de que los mensajes que trans-
mitimos intencionalmente son sélo una parte de lo que co-
municamos. Deberfamos cuidar todas las sefiales que
emitimos para que no exista incoherencia entre los distintos
tipos de mensajes, como se muestra en el cuadro 8 (véase en
la pdgina siguiente).

Todos poseemos una personalidad propia y un estilo propio.
Sin embargo, todos podemos aprender a comunicarnos mejor.
Por una parte, es importante ser natural y no fingir ser una per-
sona que no se es. Pero por otra parte, podemos mejorar nues-
tras habilidades comunicativas. Es decir, una persona puede ser
timida pero aprender a mirar a los ojos a sus interlocutores; otra
persona puede poseer una personalidad arrolladora pero apren-
der a dejar hablar a los demds; otra persona puede ser autorita-
ria pero aprender a moderar aquellos ademanes que transmiten
autoritarismo.

MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Nifios, hay que ser
aseados.

No, sefior Pérez,
no estoy enfadada.

Deseo que arregle-
mos este malenten-
dide 'y que
colaboremos.

Aqui somos todos
iguales y forma-
mos un equipo, de
modo que todos
podemos expresar-
nos libremente.

Tono de voz que
denota irritacién.

[Fuente: Clasificacién de Miller, 1974]

ro 8. Incoherencias enire los distintos tipos de mensajes

Fisico descuidado.

Ademanes autori-
tarios, miradas
severas cuando
alguien discrepa.

Ubicacién tras una
mesa, poniendo
una barrera fisica

con el interlocutor.

Ademds de buscar la congruencia entre los diferentes tipos de

estimulos en general, hay que cuidar cada uno de los diversos tipos
de mensajes identificados por Hennings (1978) por separado.

lar la vele . La rapidez al hablar puede
dar sensamén de dmamlsmo, pero hablar excesivamente rd-
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pido puede hacer que la audiencia «desconecte», por ser in-
capaces de asimilar tanta informacién a ese ritmo, o que
sientan desasosiego.

Cuidar el vocabulario. Es importante que el lenguaje sea
mds 0 menos culto 0 mds o menos técnico, en funcién de
nuestros interlocutores. Variables como la edad, la clase so-
cial, la lengua materna o la profesién pueden resultar muy
relevantes. No podemos hablar al personal auxiliar y/o a los
estudiantes como a los colegas de profesién, que manejan
un vocabulario (e incluso un argot especifico) similar al
nuestro.

Obviamente, debemos eliminar de nuestro vocabulario —y

de nuestra mente— todas aquellas palabras que resulten hirientes
por ser sexistas, racistas o insultantes en general.

Estimulos vocales

igilar el tono de voz. El tono debe también comunicar, re-

sultar estimulante y ayudar a enfatizar aquellas cosas mds
relevantes. Por ello no es adecuado un tono monétono, sino
que hay que jugar con las inflexiones de la voz de modo que
se capte la atencién de los oyentes.
Un tono pasivo muestra desinterés por parte del emisor y ge-
nera lo mismo en el receptor. En este sentido, es recomenda-
ble no hablar con tono preocupado, no bajar el tono al final
de las frases y evitar siempre tonos que resulten irritantes.

. Vigilar el volumen de la voz. Un tono excesivamente alto
puede crispar, mientras que un tono bajo puede resultar
aburrido.

Hay que analizar el contexto y adecuar el volumen a la sala
y a la audiencia.

TENCIAS DE LOS DOCENTES




COMPETENCIAS COMUNICATIVAS

&4 ACTIVIDAD 4 5Cémo decirselo?

Piense, scomo explicaria a una familia que su hijo necesita una adaptacién curri-
) P q | P

cular individualizada® 3Qué tipo de palabras usaria? En cambio, en el claustro
zcon qué términos abordaria el tema?

Intente pensar qué palabras diria a un alumno o cémo trataria el fema en un claus-
tro en relacién con los siguientes cuatro mensajes:

El alumno X ha suspendido.

El alumno X ha mostrado
un comportamienio muy
negativo.

El alumno X ha copiado el
proyecto final.

El alumno X parece ser el
cabecilla del bullying al
que se estd somefiendo a
un companero.

21 ACTIVIDAD 5 Comunicar sélo con la entonacién

Intente decir un mismo mensaje verbal con diferentes mensajes vocales. Por ejem-
plo, infente decir «ven aqui» con los sentimientos siguientes:

= Autoritarismo.

+ Miedo.

- Duda.

= Ironia o sarcasmo.

= Soplica.

COMO MEJORAR LAS COMPETEMCIAS DE LOS DOCENTES



Estimulos fisicos

Segtin Godefroy y Robert (1995), la importancia del lenguaje no
verbal explica gran parte de la percepcién en la comunicacién
(esquema 2). Por ello es importante:

« Tener presentes los mensajes que nos envia la audien-
cia con su lenguaje corporal. Movimientos en las sillas,
miradas perdidas, gestos compulsivos de tipo nervioso...
pueden estar ddndonos pistas de que nuestro mensaje no
estd llegando.

« Cuidar los mensajes corporales que transmitimos. Del
mismo modo, nuestros movimientos llevan codificado un

Esquema 2. la importancia de la comunicacién no verbal en la percepcion

. N
/f \ |
:/ \\
£ \
// 1. PALABRAS \
. (77%)
100%
2. VOZY SUS ;
/' INFLEXIONES (38%) |
/ |
/ 3. GESTOS, LABIOS,
y: MIRADAS (55%)
/ = -
/ 4. SABER ESCUCHAR
/ 5. SABER OBSERVAR (ENTORNO,
GENTE, VESTIDOS, LUGARES, EDADES...)
/ 6. INFORMACION OBTENIDA DE LA PERSONA \
v
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mensaje. El contacto visual, el contacto fisico, el tipo de
gestos, las expresiones faciales... se captan ripidamente y
pueden ayudar a generar seguridad, confianza, alegria, dina-
mismo...

2Se puede decir con las manos,

&1 ACTIVIDAD 6 con el cuerpo, con los ojos...2

1.5Qué tipo de estimulos de lenguaje corporal cree que son mds adecuados
para decirle a una persona que no ha superado un curso por falta de aptitu-
des personales?

2.3Qué tipo de gestos utilizaria para expresar las siguientes ideas?
» Esfo es especialmente importante.
» Esto es opuesto a lo anterior.
+ Esto no es deseable.
- Es una cosa esférica.
« Esté compuesto de un material fofo.

.Intente emitir a su alumnado un mismo mensaje (por ejemplo, dar instrucciones

e
La

para que dibujen alguna figura con formas geoméiricas) desde una sala conti-
gua a donde se halla la audiencia y hdgalo, en ofra ocasién, con la audiencia
delante. Permita, en unas ocasiones, que hagan preguntas aclaratorias, y en
ofras limitese a transmitir el mensaje unilateralmente. Se verdn las diferencias
en los resultados entre aquellas situaciones en las que existe retroalimentacion
(mejor si es verbal) y aquellas ofras en las que no existe.




Estimulos situacionales

Utilizar el espacio como mecanismo para acercarnos
a los demaés

No hacer del espacio una barrera sino un facilitador. Siempre
que se respete una minima distancia intima que no es positivo
invadir (sirva como ejemplo la teorfa de Hall, 1989, sobre el
tipo de comunicacién que propician ciertas distancias especifi-
cas), es bueno mostrarse cercano y receptivo. Subirse a una ta-
rima, disponer el espacio al modo tradicional, en el que las
sillas estdn alineadas de cara a una figura preeminente, o utili-
zar las mesas para separarnos de nuestros interlocutores, pue-
den ser ejemplos de barreras fisicas que dificultan la
comunicacién. En cambio, pasear entre los miembros de un
grupo, disponer las sillas en circulo y eliminar los obstdculos
que interponemos habitualmente en nuestras reuniones, pue-
den resultar formas de acercamiento.

De todos modos, el tratamiento de la distancia es una cues-
tién cultural, que tiene que ver con cada sociedad, zona geogra-
fica, etc. vy lo mejor es adecuar nuestro comportamiento a las
normas al uso. Este hecho adquiere una importancia determi-
nante en la actualidad, puesto que cada vez mds vivimos en so-
ciedades multiculturales, y nuestra relacién con personas que
poseen culturas diferentes a la nuestra ha de partir del respeto por
sus valores y creencias, asi como por su forma de percibir algu-
nos estimulos comunicativos (ademanes, distancia fisica, mirada
directa a los ojos, etc.).

Cuanto mayor es la distancia que nos separa de nuestros in-
terlocutores, mds importancia cobra el lenguaje verbal y lo pierde
el lenguaje corporal, puesto que los gestos no se aprecian tanto.

En una clase, por ejemplo, es importante, ademds de mover-
se por el espacio y no permanecer estético, haber determinado la

O
1
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configuracién del espacio para permitir que los estudiantes al-
cancen los objetivos que nos proponemos. El espacio no es ina-
movible, sino que lo podemos modificar. Si no lo moldeamos, es
él quien «moldea» lo que nosotros podemos hacer e impide cier-
to tipo de trabajo.

Por ejemplo, si deseo alumnos auténomos he de dotarme de espacios
que les permitan escoger los materiales con los que van a trabaijar, tener
cuidado de ellos y volverlos a ordenar; si pretendo que los alumnos
aprendan a trabajar en grupo, debo condicionar el espacio para que

permita el intercambio o entre ellos, etc.

En el caso de una reunién, el espacio también es determi-
nante. Situarnos a ambos lados de una mesa o hacerlo en un
sof4, frente a frente, cambia la percepcién de voluntad de cerca-
nia que puede existir.

Por todo ello es interesante cuidar los ambientes en los que
trabajamos, haciéndolos (ademds de higiénicos y seguros), poli-
valentes, atractivos, adorndndolos con materiales, plantas y
otros elementos que nos resulten agradables (siempre que haya
acuerdo de quienes ocupan dicho espacio).

Como principio, hay que pensar en la finalidad de nuestro
encuentro y de nuestra comunicacion y entender el espacio
como comunicador.

Los espacios educativos han de cumplir, en primer lugar,
una serie de requisitos derivados de la legislacién al uso. En
segundo lugar, han de atender a los criterios de seguridad e
higiene (ventilacién, actstica, limpieza), pero también hay
que enfatizar la dimensién pedagégica, de forma que resulten
educativos, que sean polivalentes, flexibles y permitan que al-
cancemos nuestros objetivos.

Y es que los espacios no son neutros en tanto que no son
simples escenarios, sino que actian a través de sus caracterfsticas



y permiten u obstaculizan ciertas interacciones. Por ello hay que

estudiar el medio fisico en el que nos movemos para adecuarlo a

nuestros objetivos.

Del mismo modo que la organizacién del espacio del aula fa-

cilita un tipo de actividades, el acceso al material, el trabajo in-

dividual y/o colectivo, el conjunto de espacios de una

institucién educativa, etc. han de pensarse a partir de nuestros

propdsitos.

En el cuadro 9 podemos observar incongruencias entre los
objetivos (formulados en los proyectos educativos) y la disposi-

cién espacial.

Cuadro 9. Incongruencias enfre los obijefivos y la disposicion espacial

ALUMNOS
AUTONOMOS

DESARROLLAR
HABITOS DE
TRABAJO
COOPERATIVO

UN CLIMA
NO
JERARQUICO

Disponer el aula de forma
tradicional, de modo que
todos los alumnos hacen
lo mismo al mismo tiempo.

Disponer el aula con
todas las sillas mirando al
frente, al conferenciante o
docente.

Disponer la sala de reu-
niones con una silla en un
lugar preferente (como
«jefe» de la mesa).

Disefiarla con rincones, talleres,
espacios de frabajo en los que
puedan seleccionar en qué van a
trabajar, utilizar los materiales y
recogerlos de forma auténoma.

Hacer participar al alumnado en
cémo desea disponer el espacio.

Disponer de un mobiliario poli-
valente y versdtil, que pueda
mover para crear grupos de tra-
bajo y debate.

Buscar espacios cémodos, que
permitan la relacién enfre igua-
les, miréndose a los ojos y sin
disponer de barreras mobiliarias
entre las personas.




Cuidar la apariencia fisica

La imagen es importante en tanto que dice algo de cémo somos.
No se trata de ser esclavos de la imagen, sino de mostrarse natu-
rales y a la vez transmitir una sensacién agradable y coheren-
te con la profesién que se desempefia.

Knapp (1995) explica la importancia de la comunicacién
corporal, de la apariencia fisica, de la disposicién y utiliza-
cién del espacio, y narra experiencias diversas que demues-
tran cémo aspectos como la imagen o la ubicacién en torno a
una mesa pueden estar indicando actitudes de liderazgo, de
autoridad, de cooperacién, de competitividad, etc. e incluso
c6mo la elecciéon de un asiento u otro no es arbitraria, sino que
obedece a personalidades mds extravertidas, mds inhibidas,
etc., de modo que toman posiciones que les permiten aportar
constantemente o por el contrario, pasar inadvertidos.

Es importante que los espacios resulten pertinentes para la
actividad que en ellos se va a desarrollar.

Podemos contar con instrumentos de evaluacién de las ins-
talaciones (muchos de ellos ya editados), pero también podemos
simplemente preguntarnos:

« ;Es un espacio funcional? ;Podemos realizar en ¢l diversas
actividades? ;Se comunica bien con otros espacios! ;Es ac-
cesible?

« {Es un espacio flexible? ;Posee un mobiliario que permite
operar de forma versatil?

- ;Es un espacio higiénico?

- ;Es un espacio estético? ;Es bonito? ;Es agradable estar en
é1? ;Esta bien ambientado, sin estridencias pero con cierta
ornamentacion’



COMPETENCIAS

&0 ACTIVIDAD 7 Configure un espacio

+ 3Cémo situaria usted las sillas y las mesas en una reunién de cardcter informativo?
+ 3Y en una reunién de toma de decisiones?

COMUNICATIVAS

Eliminar, en lo que sea posible, las barreras
a la comunicacién

Algunas de las barreras que dificultan la comunicacion son las
siguientes:

. Enmascarar la conducta y simular interés o atencién cuan-
do éstos no existen. Todos tendemos a hacer aquello social-
mente aceptado. Por lo tanto, en una reunién podemos
fingir estar escuchando cuando no estamos captando el
mensaje. Estar atentos al lenguaje corporal puede darnos
evidencias de esta dificultad.

. Diferencias en la interpretacién de una conducta o mensaje.
En funcién de nuestra experiencia previa, podemos dar un
sentido u otro a un mismo acto o mensaje. La interpretacién
es subjetiva y poco podemos hacer como emisores comuni-
cativos para evitar malas interpretaciones, salvo intentar que
nuestro mensaje sea todo lo claro que sea posible.

. Falta de atencién. Es necesario minimizar los ruidos, sean fi-
sicos (sonidos del exterior) o ambientales (elementos que
dispersan la atencién).

- Rumores. Los rumores suelen tener efectos perniciosos sobre
las organizaciones. No se debe permitir que informaciones im-
portantes circulen de boca en boca, hay que atajar los rumo-
res con una comunicacién abierta. Recordar que, en

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



ocasiones, eludir un pequefio conflicto puede provocar otro
mayor y que las noticias «vuelan», con lo que es interesante
rransmitirlas por los canales adecuados con la mayor celeridad.
Prejuicios. Nuestra ideologia o concepciones previas sobre
un tema o sobre un individuo condicionan el talante con el
que recibimos e interpretamos un mensaje.

Incoherencia entre los mensajes verbales y no verbales. Del
mismo modo que mientras digo «esto es importante» puedo
hacerlo con un mayor volumen de la voz, con cierta inflexién
en el tono y enfatizindolo con las manos, puede ocurrir que
mientras emito un mensaje verbal (por ejemplo, «yo estoy
muy tranquila» ), lo haga con la voz quebrada, hablando répi-
damente, con aspecto tembloroso y moviendo las manos con
inquietud. Estas diferencias entre los tipos de mensajes son las
que distorsionan y dificultan la comunicacién.

Compruebe cémo se pierde

&1 ACTIVIDAD 8 informacién y aparecen rumores

Muestre una lédmina con imdgenes o una fotografia a una persona:

« Esta persona ha de explicar lo que ha visto en la lémina a ofra persona que no

la ha visto.

- Esta, a confinuacién, debe de explicarla a ofra persona (que tampoco la ha
visto, por lo que no ha recibido ninguna informacién anterior y Gnicamente debe

guiarse por lo que le dice esta personal.

- Y ésta a ofra... De modo que puede hacerse una cadena de cuatro o cinco per-
sonas.

Observard cémo algunas informaciones muy relevantes se pierden a lo largo de la
cadena, mientras que surgen nuevos datos «fantasma», inventados por las malas

interprefaciones del lenguaje oral o corporal.

OMO MEIJORAR
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Con el objetivo de eliminar las barreras que dificultan la

comunicacion deberfamos:

Esforzarnos para comunicar.

Usar una terminologifa clara, precisa. Si es necesario, buscar
sinénimos que clarifiquen a qué nos referimos.

Apreciar las opiniones distintas a la propia y no desestimar-
las de inmediato sélo porque son discrepantes.

Evitar decir siempre «yo».

Escuchar, no sélo ofr. Es conveniente desarrollar estrategias
de escucha activa.

Permanecer atento a los signos del lenguaje de participa-
cién, especialmente a los indicios que sefialen que alguien
desea aportar algo (mano alzada, movimiento ocular...).
Captar los signos del lenguaje de ocupacién, propios de la
persona que estd ocupada en una tarea, o que estd atenta a
una explicacién (seguir con la cabeza el movimiento del
profesor, inclinar el cuerpo hacia delante para escuchar
mejor o estirar el cuello para ver la pizarra, mover la cabeza
denotando desaprobacién con el conferenciante...).
Constatar (y utilizarlos para ajustar nuestra actuacién) los mo-
vimientos que denotan incomodidad o nerviosismo (rascarse,
moverse en la silla, golpear con el boligrafo sobre la mesa...).

Preparar cuidadosamente nuestras
intervenciones orales

La base de una buena comunicacién oral es haber preparado/

guionizado qué se va a decir. Ya se sabe que el éxito es «un 10%

de inspiracién y un 90% de transpiracién». Por lo tanto, no con-

fiemos en nuestras dotes para la retérica y pensemos qué quere-

mos comunicar.




Respirar a fondo, caminar un poco y buscar objetos o per-
sonas de referencia a los que mirar durante la charla son algu-
nas de las técnicas que pueden ayudar a superar los nervios
antes de empezar. Por otra parte, puede que no se nos note el
nerviosismo excesivamente a no ser que sudemos, nos ponga-
mos colorados, se nos corte la voz... En ese caso, intentemos no
estar pendientes de nuestras propias sensaciones (puesto que
agudiza el nerviosismo), sino de lo que deseamos transmitir. In-
tentemos también no poseer objetos que tocar compulsivamen-
te (boligrafo, llavero, etc.) puesto que ello si denota ante el
publico que estamos nerviosos y nuestra percepcién de que los
demads se estdn dando cuenta de nuestro nerviosismo lo acre-
cienta ain mas.

Los gestos reiterativos como mesarse los cabellos, tapar vy
destapar un boligrafo, balancearse en la silla, mantener los bra-
zos cruzados, tocarse las gafas, ponerse bien la chaqueta, rascarse
compulsivamente... denotan nerviosismo vy, en la medida de lo
posible, debemos evitarlos. Bebamos algo de agua, hagamos pau-
sas para respirar, levantémonos y caminemos un poco.

Todo ello quizd nos ayude, como puede ayudarnos tener en
cuenta las siguientes recomendaciones:

- Es necesario disponer de un guién.

« Se necesita una estructura de inicio, desarrollo y cierre. Es
importante al principio exponer de qué se va a hablar e in-
tentar atraer la atencién del piablico y acabar, sin prisas, re-
cordando las principales ideas expuestas y cerrando con algo
que suponga un buen colofén. Iniciar el discurso con una
anécdota personal, con el titular de un diario, con una frase
impactante, con una pregunta al auditorio, con una cita o
refrdn, con un chiste o simplemente con la idea principal de
lo que se va a hablar son buenos recursos para iniciar la

charla (Rubio y Puigpelat, 2000, p. 166).




- Conviene ayudarse de soportes de informacién visual, que
no sea reiterativa con el discurso (que se lea lo mismo que
se oye) ni excesiva (que se tenga que dedicar tanto tiempo
y esfuerzo a mirarla que no se preste suficiente atencién al
discurso oral), sino que sirva de soporte a nuestro mensaje.

. Hay que combinar la mirada directa a algunas personas de
confianza, si las hay, con una mirada mas difusa al horizon-
te de los asistentes.

Otros recursos interesantes son €stos:

. Hablar con frases cortas, de construccién sintdctica sencilla.

« Cambiar el tono y hacer pausas y silencios para enfatizar
algo, dar sensacién de profundidad, separar bloques del dis-
curso, etc. No usar tinicamente frases enunciativas.

- Emplear metdforas, pardbolas, comparaciones...

« Utilizar anécdotas y chistes, sin abusar.

. Marcar los elementos que quiero destacar: primero, segun-
do, tercero.

PROPUESTAS PARA LA MEJORA
DE LA COMUNICACION ESCRITA

Como propuestas de principal importancia destacamos tres ideas
esenciales:
1. Tener claro el objetivo que tiene el mensaje escrito.
2. Asegurarse de que el canal escrito es el mejor modo de co-
municar esa idea, en lugar de hacerlo oralmente (presencial
o telefénicamente). No debe comunicarse lo mismo en una
reunién que en un correo electrénico, por teléfono, a través
del tablén de anuncios, de comunicaciones escritas, etc.




3. Ser consciente de que quien recibe la comunicacién escrita no
conoce el talante con el que uno lo ha escrito y puede malin-
terpretar algunas expresiones. Ser extremadamente cuidadoso.

Sanz y Fraser (1998, pp. 26-27), ofrecen una gufa con las in-
formaciones necesarias en cada tipo de documento (cuadro 10).

Cuadro 10. Guia para la redacciéon de diferentes tipos de documento

CARTA « Datos del emisor y del re-  + Saludo.
cepfor. » Introduccién.
» Fecha. « Nucleo.
» Firma y cargo. - Conclusién.
- Despedida.
NOTA INTERNA « Departamentos emisor y « Antecedentes.
receptor. + Ndcleo.
» Persona emisora y
receptores.

« Objetivo o referencia.

INFORME BREVE » Titule. + Intfroduccién.
« Autor/Depart. emisor. - Nucleo-Informaciones.
» Destinatarios. » Conclusién.
« Fecha.
INFORME » Titulo. - Tema-objetivo.
= Autor/Depart. emisor. - Sintesis inicial.
« Destinatarios. » Introduccién.
« Fecha. - Nucleo (datos, informaciones).
+ Indice. » Conclusiones.

» Recomendaciones.
+ Anexos: documentos comple-
mentarios explicativos.



FACTURA

CONVOCATORIA

Datos fiscales del
emisor.

Datos fiscales del
recepfor.
Importe.

Fecha.
Firma/sello.

Datos del emisor.

Datos del receptor.

Fecha.
Firma y cargo.

[Fuente: Sanz y Fraser, 1998]

» Concepto.

« Tarifas o precio unidad.
+ Descuentos.

« Impuestos.

+ Totales.

« Saludo.

Motivo de la convocatoria.
« Dia, hora y lugar.

+ Despedida.

Sanz y Fraser (1998, p. 46) nos conciencian también de la
importancia de contemplar unas etapas en el proceso de elabo-

racién de un texto, de las que rescatamos las siguientes:

« Analizar la situacion:
- ;Qué situacion ha generado la necesidad de este texto?

- (A quién me dirijo? ;Quién leerd la carta? ;Qué espero

que haga?

- ;En nombre de quién la redacto?
I8
- ;Cuél es el tono mds adecuado?

- ;Cual debe ser la extensién del documento?

- Generar ideas:

- (Qué informacién he de buscar? ;Qué puedo poner!?

Hacer unos apuntes o esquema.

+ Seleccionar la informacion:

- ;Cudl es la idea bésica?
- [Qué sabe el receptor y qué necesita saber?

- Qué ideas puedo, por tanto, desestimar y no incluir y

cudles son imprescindibles?



+ Ordenar el contenido:

- ;Qué ponemos en primer lugar? ;Dénde queda la idea
principal? ;Pongo otras informaciones previas! ;Pongo
también informaciones posteriores que la complemen-
ten!

- {Posee una estructura de introduccién, desarrollo y con-
clusion?

+ Redactar:

- Escribir, matizando, reordenando ideas.

« Reuvisar, valorando y puliendo todo lo necesario:

- ¢Hay algin error? ;Se entiende bien? ;Hay datos o pala-
bras repetitivas? ; Tiene el tono que yo deseaba darle? ;Se
entiende bien? ;Es de fdcil lectura?

PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo.

La idea mas importante de este capitulo es:

Mi aprendizaje principal es:

Lo que me propongo mejorar en relacién con esta compefencia es:

::w COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Capacidad de trabajar en equipo

LN\ ©

91 ;Qué es trabajar en equipo?

93 El trabajo en equipo

94 Beneficios e inconvenientes del trabajo en equipo
94 Dinamizar el trabajo en equipo

97 Técnicas de dindmica de grupos

105 Tener una actitud colaborativa

111 Celebrar reuniones de trabajo en equipo

que resulten operativas

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Valorar los beneficios del frabajo en equipo.

Conocer algunas técnicas para dinamizar el trabajo en equipo.
Desarrollar una actitud positiva hacia el trabajo en equipo.
Identificar y aplicar algunas propuestas para hacer més
operativas las reuniones.



:QUE ES TRABAJAR EN EQUIPO?

Iniciamos el capitulo con un cuestionario que nos permitird ana-
lizar qué es para usted trabajar en equipo. Sefiale con una (X) su
posicién.

&1 ACTIVIDAD PREVIA

'El trabajo en equipo siempre es mas gratifican-
‘te que el trabajo individual.

La mayoria de tareas que hacemos en equipo
en la institucién educativa, si las hubiera hecho
yo solo, las habria hecho mas rapido y mejor.

== 1 e SR

El frabajo en equipo conjuga lo mejor de cada
uno de nosotros y llega a soluciones dptimas.

El trabajo en equipo lleva a discusiones es-
tériles que reducen la eficacia del trabajo.

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Reflexiones

Todas las afirmaciones pueden tener algo de cierto. Vedmoslas:

- El trabajo en equipo siempre es mds gratificante que el trabajo
individual. En principio, estar a favor de esta afirmacién
denota una tendencia positiva hacia el trabajo en equipo.
El trabajo grupal suele ser mas agradable, considerarse
menos tedioso, generar un clima de trabajo mds positivo vy,
por todo ello, suele ser mds gratificante.

- La mayoria de tareas que hacemos en equipo en la institucién
educativa, si las hubiera hecho yo solo, las habria hecho mds rd-
pido y mejor. Es posible que uno sea mds proclive al trabajo
individual, por aptitudes y/o actitudes personales. Si se ha
mostrado a favor de esta afirmacién puede que éste sea su
caso. El trabajar en cualquier institucién obliga a compar-
tir ciertas reglas del juego. La idea de que, al cerrar la puer-
ta del aula, los alumnos «son nuestros» y alli mandamos
nosotros debe ser desterrada para actuar a favor de un pro-
yecto compartido, en el que el trabajo de cada uno de noso-
tros suponga intervenir en la construccién de una
propuesta comun.

« El trabajo en equipo conjuga lo mejor de cada uno de nosotros y
llega a soluciones éptimas. Es cierto que cada uno de nosotros
posee unas ciertas inteligencias. Como sefiala Gardner
(1998) todos tenemos en mayor o menor medida ocho inte-
ligencias (l6gico-matemdtica, lingiifstica, espacial, musical,
corporal-kinestésica, naturalista, intrapersonal e interperso-
nal/emocional). Con ellas poseemos la capacidad de resol-
ver problemas o elaborar productos. Como unos tenemos
mds acentuada una de esas inteligencias y otros, otra, la re-
solucién de un problema o la elaboracién de un producto
serd probablemente mas adecuada si combinamos las inteli-
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gencias en las que cada uno destacamos, llegando a solucio-
nes mejores que las individuales.

« El trabajo en equipo lleva a discusiones estériles que reducen la
eficacia del trabajo. Los resultados del trabajo en equipo sue-
len ser més ricos y mds elaborados que los que son fruto del
trabajo individual. Sin embargo, el trabajo en equipo con-
sume mas tiempo y a veces genera tensiones entre sus miem-
bros. Por ello hay que ponderar qué aspectos son
merecedores de un trabajo en equipo y qué otros pueden ser
abordados mediante acciones individuales.

EL TRABAJO EN EQUIPO

Cada vez mas, aisladamente un educador poco puede hacer para
atender a un individuo. La complejidad de la vida actual y los
miiltiples problemas que afectan a nuestros alumnos y alumnas
hacen que sea imprescindible trabajar en equipo, no sélo ya en
el centro de trabajo de cada uno, sino con otros docentes y otros
agentes que también pueden intervenir en la atencién de una
persona. El trabajo coordinado de personal sanitario, de asisten-
cia social, de educacién, de economia... se hace necesario para
dar una atencién integral y coherente a los individuos.

Los problemas educativos deben abordarse globalmente, no
s6lo a partir de la interaccién de todo el profesorado que trabaja
con un determinado colectivo, sino de otros agentes implicados.
En el caso de las escuelas, hay que trabajar con los equipos de
asesoramiento psicopedagégico, con los centros de atencién pri-
maria, con los servicios sociales... En el caso de las universida-
des, hay que trabajar progresivamente de modo interdisciplinar,
incorporando ademds demandas de los consejos sociales, de los
egresados, cooperando con las empresas...

MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS O
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Por todo ello es necesario disponer de la capacidad, no
siempre fdcil de desarrollar, de trabajar en equipo.

Si concebimos el equipo como una reunién o conjunto de
personas que persiguen fines similares o complementarios y que,
para lograrlos, interaccionan y poseen cierto tipo de vinculos, sea
emocionales o laborales, podemos atribuirle los siguientes rasgos:

- Asociacién definible y conciencia colectiva de grupo (per-
cepcién colectiva de unidad).

- Participacion (se comparten ciertas metas u objetivos) y ca-
pacidad para actuar de forma unitaria (como equipo).

« Dependencia reciproca de sus miembros en la satisfaccion
de las necesidades que les han llevado a agruparse.

- Comunicacién de los miembros entre si.

Los equipos no son homogéneos. Suelen estar segmentados
en parejas, triadas, pequefios grupos y en €l se insertan también
individualidades (como los ignorados, aislados o rechazados).

Para que un equipo funcione bien hay que actuar con flexi-
bilidad y evaluar continuamente los procesos que establece para
mejorarlos. Es importante que el ambiente en que se desarrolla
el equipo sea agradable, de forma que todos los miembros se sien-
tan cémodos, y que exista un objetivo claro compartido.

BENEFICIOS E INCONVENIENTES
DEL TRABAJO EN EQUIPO

Los beneficios del trabajo en equipo son indudables:
« Suponen la conjuncién de lo mejor de cada uno, de las di-
versas inteligencias (espacial, emocional, lingiiistica, etc.)
que cada uno posee, facilitando un tratamiento més global
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de los temas. Se genera una interaccién constructiva, en la
que el todo es més que la suma de las partes.

- Pueden abordar tareas de mayor complejidad y envergadura
que un solo individuo.

- Resultan maés creativos y toman las decisiones con mayor
base (recogen, en definitiva, mas opiniones e informaciones).

- Suelen ser propuestas de trabajo mds agradables que el tra-
bajo en solitario y muchos individuos se sienten méds moti-
vados si se trabaja en equipo.

2Qué aporto al trabajo en equipo y

21 ACTIVIDAD 9 que me aporta el trabajo en equipo?

Piense en la dltima ocasién en la que trabajé en equipo. Recuerde qué cree que
aporté usted al equipo de trabajo v qué cree que aprendié de los demds o que el
equipo le aporté a usted. Cumplimente el cuadro siguiente:

sQué columna contiene mds anotaciones? ;Cudles son mds relevantes?

» Si la primera columna tiene poca informacién quizé usted deba tomar un papel
mds activo y colaborativo en el trabajo en equipo. Indague en los motivos que
le han llevado a no realizar aportaciones e intente corregirlos, con una actitud
proactiva y parficipativa.

» Si es la segunda columna la que apenas contiene anofaciones, piense qué tipo
de crecimiento o de aportaciones cree que el trabajo en equipo podria haberle
aportado y analice también, juntamente con el resto de miembros del equipo, las
causas de esfa situacién.




A

PACIDAD DE TRABAJAR EMN EQUIPO

Sin embargo, el trabajo en equipo también presenta incon-
venientes, como los siguientes:

« El trabajo se hace mds lento y, en ocasiones, més duro. Parte
de la energfa, tiempo y esfuerzos del equipo se emplean en
fijar unas normas de funcionamiento, en calmar tensiones
entre sus miembros...

- Algunos miembros se inhiben de participar, no asumiendo
riesgos individuales, y dejan toda la responsabilidad en
manos del equipo, 0 en manos de unos cuantos miembros,
diluyéndose la suya propia.

Un equipo puede tener mds o menos miembros, mds o
menos trayectoria comun, miembros fijos y otros rotativos, un
moderador mds o menos capaz, objetivos estables o cambiantes,
etc. Todo ello afectard a su rendimiento.

DINAMIZAR EL TRABAJO EN EQUIPO

Para dinamizar un equipo podemos poner en practica algunas
técnicas de dindmica de grupos. Se trata de instrumentos o re-
cursos para conseguir que el equipo alcance sus objetivos.
Con las técnicas de dindmica de grupos se intenta el desarro-
llo de todos y cada uno de los individuos (personal, relacional...) v,
en definitiva, una mejor consecucién de los objetivos del equipo.
El utilizar una u otra técnica depende de:

- Los objetivos del equipo. Estos pueden ser informativos, de
toma de decisiones, creativos, etc.

« El tema o contenido que centra el trabajo. Su dificultad, su
ambigiiedad, su grado de novedad para el equipo... pueden
llevar a usar técnicas que ayuden a facilitarlo, aclararlo, ma-
durarlo, etc.
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» La madurez y entrenamiento del equipo. Los grupos que ya
poseen una trayectoria comin no necesitan tanto tiempo
para abordar los temas puesto que poseen ya unas dindmicas
instauradas que les ayudan al desarrollo de sus actividades y,
ademds, no consumen tiempo en tareas de presentacién o
de toma de contacto inicial.

« El tamaiio del equipo. Cuanto mds grande es un grupo mds
se inhiben ciertos individuos de participar y es necesario
fragmentarlo para facilitar la participacién; por otra parte,
en reuniones creativas o de resolucién de problemas, un
grupo grande llegard a soluciones més elaboradas pero pro-
bablemente tardard mucho més tiempo. De hecho, cuanto
mads grande es el grupo, mayor es la emocién compartida,
pero menos relaciones se producen, menos busqueda de los
otros hay, menos mantenimiento del equipo y de sus creen-
cias, menos organizado est4, menos conciencia de los obje-
tivos grupales tiene y menos acciones comunes emprende.

. El ambiente. Ambientes agradables (clima institucional,
ambiente fisico...) favoreceran el trabajo en equipo.

« Las caracteristicas de todos y cada uno de sus miembros,
y en especial de la figura del moderador o conductor, cuya
funcién es guiar el trabajo y ayudar al grupo a resolver las ta-
reas para las cuales se ha constituido.

Técnicas de dindmica de grupos

En los apartados siguientes destacaremos las técnicas cldsicas
de dindmica de grupos (véase el cuadro 11 en la pagina si-
guiente).

CIAS DE LOS DOCENTES 97




Cuadro 11. Técnicas de dindmica de grupos

« Debate dirigido o debate piblico con « Brainstorming o lluvia de ideas.
expertos. Training group o grupo T.

- Role-playing o simulacién. - Seminario.

« Foro o asamblea.

- Mesa redonda.

- Simposio, congreso y jornada.

» Panel o feedback global. - Phillips 6/6.
- Conferencia. N

- Comision.

- Cuchicheo.

= Entrevista.

Para el correcto desarrollo de cada una de las técnicas que
vamos a analizar resulta esencial disponer de un espacio y un
mobiliario adecuados, del tiempo necesario y de un moderador
que dinamice bien la sesién.

Técnicas de gran grupo

Debate dirigido
Un grupo de hasta quince personas trabaja informalmente un
tema opinable a partir de una informacién que ya se posee.

El papel del moderador consiste en realizar preguntas, en di-
namizar y moderar la discusién. Si no poseemos experiencia en
discutir grupalmente, es aconsejable seguir unos pasos:

1. Orientar el tema y clarificar el vocabulario.
2. Enunciar el problema o contenido e identificar los proble-
mas subordinados o principales aspectos.



3. Constatar la utilidad o relevancia del tema para transferirlo
a otros aspectos o realidades.
4. Evaluar el proceso y el resultado.

Debate publico
Dos expertos invitados (o dos personas de la institucién que se
preparan previamente) conversan ante el auditorio sobre un
tema y siguiendo un esquema previsto.

El tema ha de permitir defender dos polos, ser atractivo y
captar el interés del publico.

Role-playing
Consiste en dramatizar o desempefar unos papeles que se asig-
nan a partir de las propias vivencias.

Puede, por ejemplo, escenificarse una situacién conflictiva
vivida en un claustro. Permite recrear el personaje que a cada
uno se le asigna, improvisando y afadiendo elementos teatrales
y ladicos.

Tras representar el role-playing, se procede al coloquio sobre
la dramatizacién realizada.

Simulacion

También es una representacién, pero exclusivamente para cono-
cer situaciones que en la préictica profesional suelen desarrollar-
se y habituarse a ellas. Se utiliza cuando no es fdcil operar en la
realidad directamente (por ejemplo: pilotaje de aviones, inter-
vencién en juicios, etc.). Se trata, pues, de una representacién
simplificada de la realidad.

Foro
Sesién abierta donde todos pueden argumentar. Se diferencia
del debate en:



CAPACIDAD DE TRABAJAR EN EQUIPO

+ El ndmero de personas que pueden participar, puesto que
aqui puede ser un grupo mas grande.

+ Que suele producirse de forma fija, en perfodos y espacios
concertados.

Mesa redonda
Entre tres y seis personas con puntos de vista diferentes expo-
nen sucesivamente sus ideas sobre un tema frente a un grupo,
que ejerce como espectador.

Pueden intervenir en dos rondas, pero de forma breve y el
tema que abordan tiene que ser susceptible de manifestarse mas
0 menos a favor 0 mds 0 menos en contra.

Simposio
Un equipo de expertos desarrolla diferentes aspectos de un
mismo tema ante el grupo de forma sucesiva. Cada uno se res-
ponsabiliza de una parte del tema.

No se defienden posiciones, sino que entre todos han de dar
una panordmica lo mds completa posible del conjunto.

Panel o feedback global

Existe un grupo testimonio que estd compuesto por un delegado
de cada uno de los grupos base. Cada grupo base trabaja un tema
por separado y luego su delegado eleva sus ideas al grupo testi-
monio para hacer un documento de sintesis final.

Conferencia

Técnica de gran grupo donde un experto charla sobre un tema,
mientras que el grupo permanece pasivo. La duracién debe ser
limitada.




Técnicas de grupo mediano

Brainstorming o lluvia de ideas
Se emplea en grupos de menos de doce personas. Los miem-
bros del grupo, sentados alrededor de una mesa y en un am-
biente distendido, generan ideas creativas sobre un tema u
objeto.

Se trata de expresar libremente el pensamiento. No hay solu-
ciones buenas ni malas y se intenta que las ideas aportadas se en-
cadenen, generando progresivamente ideas mds elaboradas.

Training group o grupo T

Método que pretende favorecer un cambio de actitudes. Se
agrupa a personas que no se conocfan pero con preocupaciones
similares. Se trata de que se organicen, establezcan vinculos sé-
lidos y aprendan de la experiencia grupal en si misma.

Seminario

Grupo de estudio centrado en una materia especifica con el fin
de lograr un conocimiento lo més exhaustivo posible de la
misma. Lo integran entre cinco y doce personas, dirigidas por un
especialista. Se elaboran informes de avance de la investigacién
y de las conclusiones finales, con el objetivo de plasmarlas en un
trabajo o publicacién.

Técnicas de pequefio grupo

Phillips 6/6

Técnica de pequefio grupo que consiste en que grupos de seis
personas debaten durante seis minutos sobre un tema acerca del
que han de dar su opinién. Suele ser un caso, un problema real,
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etc. Tras los seis minutos, un portavoz de cada equipo ha de apor-
tar al gran grupo la idea mis relevante o la conclusién a la que
han llegado. Facilita la intervencién del conjunto del colectivo
participante.

2a2

Se utiliza para la toma de contacto de las personas en un nuevo
grupo. Se agrupan por parejas y cada uno presenta al otro ante el
resto del grupo.

Otra variante es la técnica denominada bola caliente, en la
que se lanza una pelota y quien la recoge debe presentarse (pue-
den indicarse los datos que ha de dar: nombre y apellidos, cémo
quiere que le llamen, cudles son sus aficiones, cudl es su experien-
cia, etc., dependiendo del objetivo del trabajo en equipo). Cuan-
do se ha presentado, lanza la pelota para que otro se presente.

Comision

Un pequefio grupo (de tres a cinco personas) actia por delega-
cién del gran grupo para estudiar un tema y elevar las conclusio-
nes a este Gltimo. Es muy frecuente en los centros educativos.

Cuchicheo

Consiste en discutir por parejas, sin moverse del lugar, un
tema sobre el que se quiere entrar en materia. Se le ha de de-
dicar poco tiempo y se han de recoger algunas de las opinio-
nes de las parejas, para clasificarlas y ofrecer una panordmica
del estado de opinién. Por el ruido que genera también se de-
nomina zumbido.

Entrevista colectiva

Entrevista piblica a una persona siguiendo unas preguntas pre-
viamente determinadas. Ha de ayudar a arrojar luz sobre un tema.
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Otras técnicas

Ademas de las técnicas que acabamos de ver, muy usuales, en la
actualidad se utilizan también otras que animan a la participa-
cién, entre las que destacamos las siguientes:

Flash
Cada persona dice su opinién brevemente en relacién con un
tema, problema o experiencia. No se discute hasta que cada uno
ha intervenido.

La discusion debe de llevar a aglutinar posturas similares, a
identificar factores reiterativos...

Los cuatro colores

Cada persona recibe cuatro fichas de colores diferentes y el sig-
nificado de cada color (verde = aprobacién total; azul = apro-
bacién parcial; amarillo = reprobacién o recusacién parcial;
rojo = recusacién total).

Cuando se trata de posicionarse frente a una afirmacién que
realiza el moderador cada uno muestra la ficha que le parece mas
adecuada. A partir de ahi pueden explorarse los argumentos que
han llevado a cada uno a decidirse por una ficha u otra.

Las cuatro esquinas

Cuando hay diferentes posibles alternativas para resolver un
tema pueden ponerse cuatro soluciones en cuatro carteles pega-
dos en cuatro esquinas de una sala.

Los participantes pueden pasearse por la sala y quedarse, fi-
nalmente, en la esquina que contenga el cartel con cuyo enun-
ciado estén més de acuerdo.

Tras formarse los grupos en las cuatro esquinas, empieza el
debate.



El mantel de papel

Se coloca un mantel de papel en la mesa. Cada uno puede escri-
bir en el trozo de mantel que queda frente a él su opinién sobre
el tema en cuestién.

A continuacién, los participantes pueden dar vueltas alre-
dedor de la mesa, leyendo en silencio lo que los otros han escri-
to. Pueden responder, comentar o afiadir alguna cosa, generando
asf nuevas aportaciones. Al final, cada uno lee en voz alta lo que
tiene escrito delante de €l y se intenta llegar a conclusiones.

Puzzle de grupos o técnica de la reja

Se componen x grupos de x miembros (por ejemplo, cinco equi-
pos de cinco personas). A cada grupo se le da material para tra-
bajar un tema, pero fragmentado. Se parte la materia de forma
de cada miembro del grupo recibe una parte similar en exten-
sién y en dificultad para tratar el tema, pero sobre un aspecto
diferente. Cada individuo analiza su parte y a continuacién se
encuentra con los otros miembros de otros grupos que estén tra-
bajando la misma parte que él/ella. Cada grupo se hace, pues,
«experto» en un subtema que analiza con todos sus matices, en
profundidad.

Cuando ha acabado, cada experto vuelve a su grupo base.
Como cada persona trae trabajado un apartado del tema, se
trata ahora de hacer encajar las piezas del puzzle, explicando el
conocimiento creado al resto de compafieros, con el fin de
tener, al final, una perspectiva global de todo el material por
parte de todos.

Los grupos pueden ser heterogéneos o trabajarse con grupos
base homogéneos (por ejemplo, el alumnado, el profesorado,
los representantes de la Administracion, el personal de adminis-
tracién y servicios, etc.) para lograr integrar las opiniones de todos
los colectivos y construir un proyecto conjunto.
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CADACIFM AT PE TOADA AR
_APACIDAD DE TRABAJAR

Acuario

Los participantes se sientan en dos circulos concéntricos. Los del
circulo interior discuten v los del circulo exterior observan la
discusién.

Una variante puede ser el rodamiento de bolas. Se trata de
que los miembros de los circulos interior y exterior (que no
deben tener mds de cuatro o cinco participantes) que quedan
frente a frente hablen sobre un tema durante un breve periodo
de tiempo para pasar a hacer rodar los circulos en sentidos in-
versos (uno hacia la derecha y otro hacia la izquierda), de
modo que cada tres minutos, por ejemplo, varia el interlocutor
que se tiene enfrente y con el que tratar el tema. Asf uno va te-
niendo una visién mds matizada de cada tema, incorporando
los argumentos y las opiniones recogidas del didlogo con varias
personas.

TENER UNA ACTITUD COLABORATIVA

Mucho se ha hablado de la necesidad de generar en los centros
educativos una cultura colaborativa. Como hemos sefialado, es
cierto que cada vez los problemas que abordamos son mds com-
plejos y globales y requieren, en consecuencia, un verdadero
trabajo en cooperacién entre todos los agentes.

Martinez y San Fabidn (2002) nos ofrecen una propuesta
para autoevaluar la cultura participativa del centro, que cada
uno de nosotros podemos recoger y adaptar. Realizando ese es-
fuerzo podriamos interrogarnos por los dmbitos que se recogen
en la actividad 10.
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ACTIVIDAD 10 3Hasta qué punto soy colaborativo?

En una escala de 1 a 5, sefiale con una (X) el grado de colaboracién en relacién
con cada uno de los émbitos que se recogen.

1 = Nada colaborativo; 2 = Muy poco colaborativo; 3 = Medianamente colabora-
tivo; 4 = Bastante colaborativo; 5 = Muy colaborativo

El claustro, zes un foro de coordinacién ins-
titucional? 3Infercambio mis pareceres en él2

El consejo escolar, ssirve realmente para re-
solver las cosas? zMuestro una actitud de
didlogo no corporativista en él2

Las reuniones, gson eficaces? Tengo un papel
activo y constfructivo que cnyude a que lo sean?
Cuando llega un profesor/a nuevo/a, sse le
acoge? sMi actitud hacia él/ella es de ayuda?
oges 3 Y
Si hay que resolver un problema concreto o
desarrollar un programa, sse crean equipos
ad hoc? sMe implico en esos equipos?

sPotencio las tutorfas con las familias no sélo
para informar de sus hijos sino para frabajar
conjuntamente los objetivos pedagdgicose

sMuestro inferés por saber mds de cada
alumno/a (hdbitos, relaciones, personas con
las que convive, efc.) y por conocer las ex-
pectativas de las familias respecto al centro?

#Soy proclive a aceptar la participacién de



sDoy a conocer a los alumnos y alumnas sus
derechos y deberes?

3Ofrezco la posibilidad de que infervengan
en reuniones donde se fratan temas que les
afectan?

sFacilito canales para que el alumnado
transmita sus opiniones?

sPractico en el aula una ensefianza partici-
pativa y doy oportunidades para que el
alumnado colabore y se ayude?

sNegocio con los alumnos y alumnas las nor-
mas, la evaluacién, etc.2

sParticipo, si me dan la oportunidad, en dar
a conocer a la Direccién mis opiniones?

sHago esfuerzos por establecer relaciones
con colegas de ofros ceniros?

3Colaboro estrechamente con el jefe/la jefa
de estudios?

2Apoyo, con mi esfuerzo, que el centro par-
ticipe en encuentros con ofros centros?




APACIDAD DE TRABAJAR EN EQUIPO

¢Trabajo para que el centro pueda partici- |
par en campafias exfernas, en actividades

educativas y culturales organizadas por gru-
pos de la comunidad educativa o externos a
la misma?

sos educativos del entorno?

sMe esfuerzo en conocer y utilizar los recur-

2Me mantengo abierto a la cooperacién con
los servicios sociales, con los centros de
salud, con los grupos de voluntarios y las
asociaciones del ferritorio? 3Tengo una acti-
tud preactiva al respecto?

sFacilito el infercambio de alumnos y alum-
nas con ofras zonas o paises?

2Contribuyo a la participacién en proyectos
educativos de ciudad o comarca?

[Fuente: Adaptacién de Martinez y San Fabién, 2002]

Probablemente una actitud colaborativa tanto con los
compafieros profesores como con el resto de agentes implica-
dos en la tarea educativa podria ayudarnos a prevenir situacio-

nes complejas (desestructuracién familiar, acoso escolar,
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trastornos de alimentacién, drogadiccién, fracaso escolar...)
que la escuela por si sola no puede resolver, pero en las que
también juega un papel.

Para ello hemos de cambiar nuestra cultura y, como sefiala
Hargreaves (1996), avanzar hacia una verdadera colegialidad.
Este autor distingue las culturas individualista (basada en el asi-
lamiento del profesorado en el aula); balcanizada (caracterizada
por la relacién en pequefios grupos e ignorancia respecto al
resto, con los que incluso se compite); de colegialidad fingida
(adopcién del «envoltorio de la colaboracién», pero no existen
posibilidades reales de decisién y todo se somete a un control de
los administradores) y colaboracién (caracterizada por entender
que la ensefianza es una cuestion colectiva, por aceptar un alto
grado de incertidumbre sobre el trabajo y por tener altas expec-
tativas sobre el trabajo que todos podemos hacer).

De forma resumida, el cuadro 12 muestra estas subculturas
del profesorado que guardan estrecha relacién con la cultura del
centro en general y que explican en gran medida la dindmica del
mismo.

Cuadro 12. Subculturas del profesorado

Relacionada con metdforas del aula, como caja de hue-
vos o castillos.

Prevalece la autonomia, la independencia y el aisla-
miento.

Se evita la culpa y también el apoyo.

Los profesores escogen, de manera espontdnea y volunta-
ria, frabajar junfos.

Puede ir desde el simple intercambio de ideas, materiales,
efc. hasta formas més rigurosas que incluyen observacion
mutua y una investigacién reflexiva.




.
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[Fuente: Hargreaves, 1996]

Las relaciones de frabajo colectivo que establecen los en-
sefiantes vienen impuestas de forma obligatoria por los
administradores.

Pueden establecerse horas y lugares fijos para poner en
prdctica esa colaboracién.

El propésito de tal colegialidad es conseguir que los resul-
tados sean predecibles.

Forma de colaboracién en que los profesores no se en-
cuentran aislados ni tampoco trabajan como una sola es-
cuela. Se forman grupos mds pequefios, por ejemplo,
dentro de las efapas, los departamentos o los ciclos, o
entre docentes y no docentes, efc.

Los profesores se identifican con el subgrupo al que se
adscriben y poseen una visién del aprendizaje asociada
con este subgrupo. Ademds, presentan una preocupacion
por cuestiones micropoliticas relacionadas con el estatus,
la promocién y la dindmica de poder.

Las culturas balcanizadas se caracterizan por el aisla-
miento de los grupos, la poca actividad entre ellos.

Seria la forma de satisfacer las necesidades de las escue-
las y del mundo postmoderno.

Caracterizada por la flexibilidad por parte del profesora-
do, que estaria comprometido de manera creativa en dis-
tintas tareas propias de la resolucién de problemas.

Su orientacién es la de un aprendizaje y mejora conti-
nuos. Se caracteriza por la colaboracién y la adaptabili-
dad, de forma que los miembros del grupo coinciden en
parte y cambian de puesto a lo largo del tiempo.



La subcultura del mosaico en movimiento seria la que incor-
porarfa en mayor medida una verdadera cultura profesional, con
todo lo que ésta implica (no sélo de saber experto, sino también
de responsabilidad, compromiso, etc.). Lo esencial para alcanzar-
la es tener una actitud flexible y colaborativa. El proverbio japo-
nés «La cabeza de quien sobresale corre peligro» nos muestra la
importancia de la interdependencia de las culturas orientales,
frente al individualismo occidental. Ver en la ganancia colectiva
el éxito propio es algo que quizd deberfamos trabajar mds, asi
como las formas de comprensién del mundo, mds globales, crea-
tivas e interconectadas. Todo ello, no lo olvidemos, para que re-
dunde en una mejor atencién al alumnado con el que trabajamos.

CELEBRAR REUNIONES DE TRABAJO EN
EQUIPO QUE RESULTEN OPERATIVAS

Las reuniones son un medio habitual de trabajo en los centros
educativos de diversos niveles. Ademads de resolver trabajo téc-
nico tienen otra funcién, puesto que para que las personas estén
motivadas es imprescindible que se encuentren comprometidas
en las decisiones que puedan afectarles.

Las reuniones son encuentros en un lugar y tiempo determi-
nados, entre varias personas, que han sido expresamente convo-
cadas con un objetivo, y que desean comunicarse conocimientos
y opiniones sobre un tema que les afecta y, normalmente, tomar
decisiones para actuar sobre él.

Las reuniones pueden ser:

- Informativas.
 De toma de decisiones.
- Creativas, de bisqueda de soluciones.
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A su vez, las reuniones informativas pueden ser:

De informacién descendente: Se organizan por iniciativa
de la direccién para informar a un colectivo de cierto asun-
to. Ademds de ofrecer informacién pretende, en ocasiones,
desmentir rumores y sondear el parecer del grupo respecto
al tema.

De informacién ascendente: Se organizan para recoger in-
formacién (actitudes, expectativas...).

No obstante, las mds usuales son las de toma de decisiones,

para cuya preparacién podemos tener en cuenta estas tres fases:
1. Antes de la reunién.

2. Durante la reunién.

3. Después de la reunién.

Veamos a continuacién una serie de recomendaciones para

cada una de estas fases.

Antes de la reunién

Hacer una convocatoria en la que figure el orden del dfa, el
lugar y la hora de inicio y de finalizacién. Si el tema que hay
que decidir es suficientemente relevante, dedicarle una se-
sién monogréfica.

Si es posible, ofrecer documentacién previamente para que
los asistentes vengan al encuentro con una opinién forma-
da y se agilice la discusién.

Preparar la sala en funcién del tamafio del grupo y del obje-
tivo del encuentro. Intentar que la disposicién espacial faci-
lite la comodidad y, por tanto, la afabilidad y el debate
sosegado.



Durante la reunién

- Centrar la atencién de los participantes y explicar los pro-
cedimientos de funcionamiento de la reunién, las reglas del
juego: qué se va a tratar y cémo, cudnto rato se va a dedicar
a cada punto, cudndo se va a informar y cudndo se va a
dar la oportunidad de intervenir y debatir, etc.

. Moderar bien la sesién, haciendo sintesis parciales de las
opiniones que se dan, elaborando esquemas (si procede),
centrando el tema si las personas se dispersan, animando
a los que sean poco participativos y limitando a los acapa-
radores, etc.

. Como nos estamos refiriendo a reuniones de toma de de-
cisiones, en primer lugar hay que recopilar la mdxima in-
formacién para, a continuacién, ir anotando las
alternativas que van apareciendo, analizando los pros y
contras de cada una vy, al final, decidirse por la que se con-
sidere mds adecuada.

Después de la reunién
« Hacer el acta y recoger las decisiones tomadas.

Un aspecto preocupante es qué sucede una vez tomadas las de-
cisiones. ;Hay alguien (persona o estamento) que realice un se-
guimiento de aquello que hemos acordado? ;Cudntas decisiones
caen en el olvido o se ejecutan tnicamente porque un equipo di-
rectivo las impulsa?

Tan importante como tomar una decisién bien fundamen-
tada es disponer de un plan de accién para desarrollarla y revi-
sarla de forma periddica.
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ACTIVIDAD 11 3Cémo tomo las decisiones?

Piense en la dlfima decisién que se fomé en su institucién o en alguna decisién que
usted haya tomado personalmente e infente rellenar la tabla siguiente:

DeCiSION TOMAAA: <...eeeeeeeeiee ettt ettt e et e e

 SECUENCIA - e0sONAS  CALEN-

| DE PASOS MPLICADAS DARIO
- DESARROLLADA ! i

conseguir

Futura decision a iomar: srsnmminnannsmimvnsaaimnsanasn s

SECUENCIA

DE PASOS
| DESARROLLADA
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Es probable que le haya resultado facil secuenciar la deci-
sién en pasos concretos, pero quizd no se hayan asignado proce-
sos de evaluacién que permitan comprobar si la decisién ha sido
correcta y si cada persona o colectivo responsable ha actuado co-
rrectamente v en el perfodo establecido. Ello ha de hacernos re-
flexionar sobre la necesidad de disponer de mecanismos de
revisién de nuestras decisiones.

Asi, tras tomar un acuerdo o decisién se pueden seguir los
pasos siguientes:

1. Planificar las tareas o secuencia de pasos que hay que desa-
rrollar. La anterior tabla puede servirnos.

2. Ejecutarlas. Para ello la persona u érgano correspondiente
ha de motivar a los implicados y ha de facilitarles recursos.

3. Revisar el proceso y los resultados.

Esto es importante, puesto que es habitual que las reuniones
resulten tediosas e inoperantes y que no haya un seguimiento de
los acuerdos. Por ello es bueno recordar que las principales cau-
sas de la ineficiencia de las reuniones son, entre otras:

. Conflictos soterrados. Pueden haber existido situaciones con-
flictivas mal resueltas que hayan deteriorado el ambiente y
que hagan que el clima sea crispado, que haya subgrupos en-
frentados y no se avance en las reuniones.

. Dificultades comunicativas. Los mensajes divagantes, las in-
coherencias entre el mensaje verbal y no verbal, las reitera-
ciones, las informaciones poco claras, etc. pueden ser serias
dificultades.

« Cuestiones logisticas. Un lugar inadecuado, un horario poco
propicio (excesivamente largo, mal situado en la jornada la-
boral...), la falta de material, etc. son cuestiones que pueden
provocar un mal funcionamiento en la reunién.

- Tratamiento superficial del tema. Por falta de informacién o
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por un debate poco profundo, tomar decisiones sin suficien-
te consistencia puede resultar también un importante in-
conveniente.

Por lo tanto, el trabajo en equipo posee numerosas ventajas
pero también ciertos inconvenientes, y es necesario ponderar

unas y otros y ver en cada caso si es mejor operar individual o co-
lectivamente.

PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo:

La idea mas importante de este capitulo es:

Mi aprendizaje principal es:

Lo que me propongo mejorar con respecto a esta competencia es:
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Habilidades interpersonales para

la resoluciéon de conflictos

119 ;Qué es un conflicto?

120 Definicién de conflicto

122 Tipos de conflictos

124 Propuestas para la intervencién

126 Estilos en la resolucién de conflictos

127 Consecuencias de los conflictos

129 Fases de los conflictos

130 La mediacién como propuesta de intervencién

134 Pasos para resolver un conflicto

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Desarrollar una nocién de conflicto.

Clasificar los conflictos en funcion de diversas variables.
Comprender el ciclo evolutivo de los conflictos.

Conocer algunas estrategias para mediar en caso de conflicto.
Adquirir una actitud colaborativa para la solucion

de situaciones conflictivas.

NENE RN >



HABILIDADES INTERPERSONALES PARA LA RESOLUCION DE CONFLCTC

¢QUE ES UN CONFLICTO?

i1 ACTIVIDAD PREVIA

I.Intente definir qué es para usted un conflicto.

2.Haga un listado de los conflictos que se dan en su aula o en su centro. Marque
con una (X) la frecuencia con que se producen y su importancia.

Dia | Semana | Mes | leve | Grave | Muy grave
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HABILIDADES INTERPERSOMNALES PARA LA

Reflexiones

1. A menudo identificamos los conflictos con malestar, ten-
sion e incomodidad. Por una parte, es cierto que hay
conflictos disfuncionales que perjudican la vida del grupo y de
sus miembros. Pero también es verdad que algunos conflic-
tos, si se conducen adecuadamente, pueden estimular al
grupo, provocar que no sea apético, sino que crezca y que
asuma nuevos retos, o pueden llevar a replantear situaciones
que no estdn bien resueltas a juicio de todos los implicados.
Hemos de aceptar que el conflicto es inherente a la vida de
los grupos y por ello, cada vez que surge una situacién con-
flictiva, no hay que intentar eludirla o «taparla» rdpida-
mente, sino intentar asumirla con serenidad, analizar qué la
estd provocando y si merece una intervencién directa.

2. Si pensamos acerca de estos conflictos, veremos que surgen
porque tenemos modos diferentes de ver las cosas; por-
que perseguimos objetivos diferentes (e incluso divergen-
tes); porque nuestras expectativas no se cumplen (y, en
consecuencia, sentimos insatisfaccién) y pensamos que
otros son parcialmente responsables de ello, porque al-
guien no ha cumplido unas reglas de las que nos habia-
mos dotado, etc.

DEFINICION DE CONFLICTO

Conflicto viene de confligere, que significa chocar. Conflicto sig-
nifica la percepcion de una divergencia de intereses o la creen-
cia de las partes de que sus aspiraciones actuales no pueden
satisfacerse simultdnea o conjuntamente. Se asocia, como se-
fiala Mestres (1994), a dificultad, peligro, apuro, contratiempo,
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obstdculo, rivalidad, oposicién. Por ello, habitualmente se cree
que los conflictos complican o impiden los procesos de desarro-
llo y los acuerdos. Sin embargo, en el otro extremo, para algunos
los conflictos son un indicador de la vitalidad de una organiza-
cién, de modo que impiden la apatia y la rutina.

Asf pues, el conflicto puede verse desde diversas perspecti-
vas (cuadro 13).

En definitiva, el conflicto es un enfrentamiento por intere-
ses, valores o voluntades diferentes entre personas o grupos. A
menudo se percibe subjetivamente y sélo es manifiesto si genera
actitudes agresivas (disputas).

Segin Bianchi (1997), las experiencias que se perciben
como injuriosas pueden desembocar en agravios, éstos en recla-
maciones y finalmente éstas en conflictos. Sin embargo, segin
Marinoff (2003), ofensa y perjuicio son cosas diferentes (véase el
esquema 3 en la pagina siguiente). No hay que aceptar las ofen-
sas. Debemos mostrarnos inmunes ante opiniones externas, de-
mostrando que no dejaremos que nos ofendan.

Cuadro 13. El conflicto desde diversos paradigmas

POSITIVISTA Desorden. Hay que evitarlo.

INTERPRETATIVA Proceso natural. Hay que conducirlo bene-
ficiosamente.

SOCIOCRITICA Estimulo. Hay que activarlo.
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Esquema 3. Diferencia entre ofensa y perjuicio

OFENDE Sélo se dan juntas Alguien fe dice algo
si uno «acepta» la desagradable.
ofensa.

NO OFENDE Sufres un accidente.  Cualquier situacién no

conflictiva.

[Fuente: Marinoff, 2003]

Para ello podemos:

« Ser conscientes de que no nos pueden ofender en contra de
nuestra voluntad. Rechazar la ofensa.

- Ver en la critica que es una queja que no tiene connotacio-
nes personales.

- Tomar la posible ofensa con humor.

- Devolver la ofensa, dando una leccién moral a quien nos ha

ofendido.

TIPOS DE CONFLICTOS

Las causas en la generacién de conflictos pueden ser personales
y organizativas.

Las primeras resultan, posiblemente, mds usuales y de re-
solucién mas compleja y pueden dar lugar a conflictos inter-
personales e intergrupales.

Las segundas, que también pueden ser fuente de conflictos
entre personas o grupos, y ademds, entre instituciones, pueden
ser abordadas de forma m4s técnica, en tanto que no afectan

0




emocional o afectivamente a las personas, sino que son fruto de

una mala planificacién o ejecucién. En el cuadro 14 se muestra una
clasificacién de los conflictos recogida por Mestres (1994).
Hay que saber tolerar cierto grado de conflicto, intentar mi-

nimizarlo pero afrontarlo, en cualquier caso, asumiendo un rol

conciliador, cooperativo, empético (reconociendo la diferencia

entre nuestra percepcion y la que pueden tener otros e intentan-

do ponernos en su lugar), respetuoso y analitico (en tanto que se

puede intentar desgranar el conflicto en partes y estudiar cada

una por separado para luego integrarlas).

Clasificacion de los conflictos

[Fuente: Mestres, 1994]

Incumplimiento de las normas.
Problemas entre ellos (especial atencién merece el mob-
bing o bullying escolar).

Relativismo e incluso oposicién entre las normas que impo-
nen diferentes profesores.

Conflictos entre profesores (disputas ideolégicas, diversi-
dad de mefas...).

Individualismo del profesorado, que implica aislamiento y
no aceptacién de las decisiones colectivas.

Rigidez institucional. Barreras comunicativas.

Desfase entre el modelo escolar y las expectativas de las
familias.

Distancia cultural entre el profesorado y alguna familia.
Malos entendidos [acciones inoportunas, injustas,... o que
se perciben como tales).

Recelos, enfrentamientos por la responsabilidad que han
de asumir y no asumen unos y ofros.



£5 INTERPERSOMALES PARA LA RES

Recordemos que el conflicto puede ser:
« Latente o manifiesto.
» Funcional o disfuncional.
« Frecuente o habitual.
« Previsible o inesperado.
+ Etc.

Pueden existir conflictos entre diferentes personas o diver-
sos grupos por luchas de poder, por defender valores diferentes,
por problemas de comunicacién... o pueden existir diversas con-
cepciones de lo que debe ser el proceso formativo o educativo,
por pensar en diferentes modelos de centro y de alumno. Estos
Gltimos conflictos, los que son sustantivos, pueden ser abordados es-
tableciendo espacios para debatir y compartir puntos de vista, para
acercar posiciones y buscar soluciones intermedias. Sin embar-
go, los conflictos de tipo afectivo son més dificiles de resolver.

PROPUESTAS PARA LA INTERVENCION

Algunas propuestas interesantes que conviene tener presentes
cuando se produzca un conflicto son:

« Intentar identificarlo bien. ;En qué consiste? ;Es, en si
mismo, un conflicto sustantivo o bien es la expresién de
otro conflicto soterrado més relevante?

« Captar la maxima informacién acerca del tema, escuchan-
do a todas las partes implicadas, recopilando documentos y
opiniones. En ocasiones es bueno eludir una reaccién inme-
diata y ganar tiempo, tanto para tener mds informacién e
intervenir con més conocimiento de lo sucedido, como para
dar la oportunidad de que la situacién «madure».

« Abordarlo, a partir de la recogida de informacién, de forma
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inmediata o demorada; paralizindolo o incluso estimuldn-
dolo para obtener una situacién optimizada...

« Buscar y proponer soluciones. Que nadie tenga la sensa-
cién de que no se hace nada al respecto. Si es necesario,
buscar un mediador.

« Intentar, en cualquier caso, que nadie salga herido perso-
nalmente de situaciones conflictivas. Se trata de atacar el
problema, no a las personas. Intentar no emitir juicios sobre
los demads, ni menospreciar, sino ser asertivo y persuasivo.

3Cémo me comporto
L0 ACTIVIDAD 12 en situaciones conflictivas

Describa los tres conflictos mds importantes que ha vivido en el aula y la manera
como ha procurado resolverlos.

1. « En primer lugar,
» Después,

« Finalmente,

2. | « En primer lugar,
+ Después,

« Finalmente,

En primer lugar,

("]
-

» Después,

' | » Finalmente,
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En la resolucién del conflicto puede operarse de modo mds
técnico o mas interpretativo. Dependerd del tipo de conflicto y
del estilo de la persona que intervenga mds directamente en su
resolucién, pero no olvidemos que no se trata s6lo de llegar a
una solucién determinada, sino que el proceso o camino que se-
guimos para llegar a ella determina su aceptacién, la satisfaccién
que nos produce y la implicacion en ella.

Una solucién més técnica puede pasar por aplicar la norma-
tiva vigente, por recurrir al organigrama existente, por revisar el
description job, si se posee. Es decir, pasa por recurrir a los meca-
nismos oficiales y/o formales previstos, sin ahondar mds. Esto
puede hacerlo la persona legitimada para la toma de decisiones.

Sin embargo, una solucién mas comprensiva no intenta eli-
minar el conflicto rapidamente, sino que indaga en los motivos
que lo han generado e intenta implicar a los afectados en la
bisqueda consensuada de una solucién, de modo que se tiende a
la co-gestién del conflicto. En definitiva, se trata de resolverlo
colectivamente.

ESTILOS EN LA RESOLUCION
DE CONFLICTOS

Serrat (1994) clasifica los estilos de personas en la resolucién de
conflictos, distinguiendo el colaborador, el complaciente, el elu-
sivo, el vengativo y el competitivo.

En la medida de lo posible debe adoptarse un estilo negocia-
dor, que tienda al pacto en lugar de al enfrentamiento y la dis-
puta. Hay que apostar por modelos no competitivos
(ganar/perder), sino cooperativos, buscando la ganancia de
todos y cediendo, para ello, todos un poco. En el esquema 4 se




HABILIDADES INTERPERSONALES PARA LA RESOL

presentan cuatro posibles situaciones en funcién de dos variables:
1. Poseer o no el coraje suficiente para expresar lo que uno quiere.
2. Poseer o no consideracién por los demds.

Esquema 4. Estilos en la resolucion de conflictos

Bajo coraje para ex- Allo coraje para ex-
presar los propios presar los propios
senfimientos y convic- senfimientos y convic-
ciones. ciones.

Alta consideracién de
los obijetivos y senti-
mientos de los demds.

Baja consideracién de
los objetivos y senti-
mientos de los demds.

Es bueno analizar si hay alguna «parte» mds vulnerable y
otra més poderosa, intentando ponderar este elemento y buscan-
do soluciones que intenten mediar, dar sugerencias, etc. en be-
neficio de ambos vy, en dltima instancia, del conjunto de la
organizacién y de los usuarios que reciben nuestros servicios.

CONSECUENCIAS DE LOS CONFLICTOS

Como hemos comentado, podemos llegar a rescatar algunos as-
pectos positivos que el conflicto puede estimular. Entre ellos
destacamos:

) MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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+ La posibilidad de revisar el funcionamiento de cosas que
ddbamos por sentadas y que quizd podrian funcionar mejor.

« El hecho de tener que movilizar, frente al conflicto, ciertas
habilidades y capacidades o de desarrollar otras nuevas.

- La oportunidad de provocar, finalmente, una mayor cohe-
sién entre los miembros del grupo al clarificar sus posiciones
y reestablecer el equilibrio entre las formas de poder que hay
en su seno.

Por ello no se puede afirmar que los conflictos siempre re-
sulten disfuncionales. Sin embargo, habitualmente los conflic-
tos suelen llevar aparejadas consecuencias muy negativas, entre
las que destacan la frustracién, la hostilidad, la tensién, la rup-
tura, etc.

En ocasiones, el conflicto se produce sin que las partes
hayan tenido voluntad de herir al otro. En estas situaciones, hay
que intentar no culpabilizar a las personas, sino abordar la situa-
cién problemadtica con las siguientes consignas:

- Preguntarse qué salié mal exactamente.
- Analizar cudles creemos que fueron las causas del conflicto.
- Preguntarse si las disfunciones se podrian haber apreciado

antes. Si ya se notaron, recoger qué medidas se adoptaron y

por qué éstas no han sido suficientes. Si no se llevaron a

cabo acciones de diagnéstico temprano de las disfunciones,

tenerlo en cuenta para futuras ocasiones y prever actuacio-
nes que puedan no paliar, sino prever el fracaso.

No obstante, en ciertas ocasiones, el conflicto surge por la
ruptura consciente de una norma. En ese caso, una consecuen-
cia del conflicto ha de ser la penalizacién, por haber transgre-
dido un pacto o una consigna instaurada. La penalizacién ha de
ser justa y proporcional a la envergadura del conflicto creado.
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Un conflicto puede estar en una fase latente, estallar y estar en
una fase virulenta pero, si se interviene adecuadamente, se
puede lograr reestablecer los equilibrios de poder, de modo que
se puede pasar desde la incredulidad, la ira y la tristeza a la acep-
tacién, la confianza y la actitud positiva.

Las principales fases del conflicto pueden ser (Gonzdlez-Ca-
pitel, 2001) las que siguen:

1. Escalada del conflicto. Cada parte trata de prevalecer y so-
meter a la otra. Por ello proliferan las cuestiones en juego.
Se pasa de criticas a acciones especificas; de tdcticas suaves
a duras; etc. Se tiende a distorsionar la informacién a nues-
tro favor, con una visién particular.

2. Estancami

l ‘0. Aunque no se ha abandonado
la intencién de ganar al otro, se entra en stand-by. Poco a

poco, se ve al otro como socio en potencia mds que como
adversario porque se quiere salir de la situacién.
3. Desescalada del conflicto. Para llegar a esta fase pueden

adoptarse las siguientes estrategias:
Tratar a cada persona individualmente para poder superar
la distorsién de los estereotipos y las generalizaciones.

. Trabajar sobre la comunicacién, teniendo en cuenta que
escuchar es mds importante que hablar.
Cimentar el impulso hacia la solucién, comenzando, por
ejemplo, con un problema sencillo.

- Crear nuevos fines como base para la cooperacién.
Mantener firmes los fines y flexibles los medios.

- Hacer las cosas de forma diferente puede traer beneficios,
como regla de cambio.

- Buscar acuerdos que salven la cara.

D MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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LA MEDIACION COMO PROPUESTA
DE INTERVENCION

Al aludir al conflicto podemos recordar el ejemplo clésico de la
naranja:

Dos personas litigan por una naranja. Acuden a la justicia. El juez entre-
garé la naranja al individuo que considere que tiene mds derechos o ne-
cesidad. Uno serd el ganador del caso y tendrd el 100% de la naranijg,
mientras que la otra persona serd la perdedora, no obtendrd nada y
ademds considerard que ha sido tratada injustamente. Asimismo, ambas
habran perdido tiempo y esfuerzos.

Si, a partir de la mediacién, hubiésemos sabido que una de las perso-
nas queria la naranja para aprovechar la pulpa para hacer zumo y la
ofra queria la naranja para aprovechar la corfeza para hacer merme-
lada, las dos partes hubieran obtenido el 100% de lo que necesitaban

y todos hubieran ganado.

La mediacion debe poseer varios elementos (se aplican a la
mediacion legal, pero son validos también para la mediacién en
general):

« Voluntariedad. No se impone, sino que parte de la deci-
sién voluntaria de iniciar y continuar con el proceso de
mediacién, del que las partes pueden retirarse cuando
deseen.

« Confidencialidad. No se puede difundir lo que se trate en el
proceso de mediacidn.

« Imparcialidad. El mediador no toma partido por ninguna
de las partes, sino que marca pautas, facilita la comunica-
cién, evita el enfrentamiento, etc.

« Flexibilidad. Hay que dedicar los esfuerzos que se re-
quieran.



Los pasos para la resolucién de un conflicto serfan, a gran-

des rasgos:

L.
2. Determinar qué desea cada parte.
i
4

. Valorar la viabilidad y las consecuencias de cada una de las

N

Definirlo y analizar todos sus elementos relevantes.
Pensar posibles alternativas.

alternativas planteadas. La viabilidad depende de mdltiples
variables, entre ellas: poseer los recursos (especialmente
personales) para ejecutar esa solucién, estar o no a tiempo
de aplicarla, contar o no con la aceptacién de todos los im-
plicados, etc.

. Tomar una decisién.

Es también muy importante tener una actitud abierta, flexi-

ble v de indagacién constante, tanto sobre lo sucedido como

sobre las opiniones, pareceres y sentimientos de las partes. Hay

que preguntarse cémo surgié el conflicto, por qué, etc.

L1 ACTIVIDAD 13 Mi Gltima situacién conflictiva

Piense en el conflicto que mds le ha afectado Gltimamente...

« Describa qué hecho originé el conflicto, cuéndo ocurrié y qué sucedid.

- Relacione las personas a las que afecta este proceso y grado de relacién nece-

saria con ellas.

- Considere los beneficios de mediar vy solucionar el conflicto.

- Valore la necesidad de cambiar algo, y plantee quién y cémo debe hacerlo.

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Para analizar y mediar adecuadamente una situacién resulta

de esencial importancia hacer las preguntas correctas a las per-
sonas implicadas en el conflicto (Gonzélez-Capitel, 2001).

)

-

Preguntas abiertas:

- Por favor, explica qué ha sucedido.

- Danos, por favor, tu punto de vista.

- ;Cémo hemos llegado aqui?

Preguntas para obtener informacién (tras la exposicién y

con la finalidad de solicitar matices o ampliar informacién):

- ;Me puedes poner un ejemplo!?

- ;Puedes decirme algo mds acerca de cémo ves esto!

- ;Me lo podrias explicar?

- ;Podrfas ayudarme a entender cémo... o por qué...!

- ;Puedes describir qué pasé cuando...?

Preguntas para saber mds sobre los intereses:

- ;Qué es lo importante para ti’

- ;Me podrias ayudar a entender por qué es tan importante
para ti!

- ;Coémo te afecta esta situacioén?

- Esto te afecta mucho, ;no?

- {Hay algo de los otros que no entiendes’

Preguntas para obtener una solucion:

- ;Qué podria ir bien, segin tu opinién?

- ;Qué podrfamos hacer para ayudar a resolver este asunto!’

- ;Qué otras cosas podrfan intentarse’

- ;Por qué crees que esta idea podria funcionar?

- ;Podrfamos unir de algtin modo las necesidades de A y de B?

Preguntas para obtener opciones y alternativas:

- Sino llegamos a un acuerdo, ;qué otras opciones tenemos!

- {Qué problemas pueden producirse si se pone en practica
esta idea y como resolverlos?

- (Qué pasard si no sucede esto...?




« Preguntas para verificar el acuerdo:
- ;Crees que el acuerdo es aceptable para todos!?
- ;Lo hemos tenido en cuenta todo?
- A partir de ahora, ;podemos empezar a operar de este
nuevo modo!

Por otra parte, es esencial para mediar en un conflicto dis-
poner el espacio de forma adecuada. Por ejemplo:

- Espacio igualitario. Se utilizan mesas redondas o cuadradas
para minimizar las diferencias.

« Espacio con distancia. Se usa una mesa rectangular en la que
cada parte, lejana a la otra, se siente segura. Especialmente
indicado cuando una parte puede intimidar a la otra y/o abu-
sar de ella. Si se desea menor protagonismo de la persona me-
diadora, ésta se sienta en el lado més largo (esquema 5).

Esquema 5. Espacio con distancia ()

Persona mediadora

Persona 1 Persona 2

Si se desea mayor protagonismo (y, a la vez, mayor acerca-
miento entre las partes), la persona mediadora ocupa la cabe-
cera de la mesa y las partes, los lados mds largos (esquema 6).

Esquema 6. Espacio con distancia (lI)

Persona 1

Persona mediadora

Persona 2
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Si atin se desea mayor protagonismo de la persona mediado-
ra, se procederd a ubicar a las partes segin indica el esque-
ma 7.

Esquema 7. Espacio con distancia ()

Persona mediadora

Persona 1 Persona 2

[Fuente de los esquemas 5, 6 y 7: Gonzdlez-Capitel, 2001]

Pasos para resolver un conflicto

Segin Ury (1997), hay varios pasos para ayudar a resolver un
conflicto:

Primer paso. Suspender la reaccién natural
o «subir al balcén»
Ante una situacion dificil, usualmente uno contraataca, cede o
rompe las relaciones. Para hacernos ceder, la otra parte puede
utilizar estrategias de inmovilismo («La politica de la escuela es
ésta», «Lo toma o lo deja»...); de intimidacién («Si no lo hace,
aténgase a las consecuencias», «Deseo hablar con alguien con
mas autoridad que usted»...); de engafio (que nos lleve a creer
que hace concesiones pero que finalmente no las haga), etc.
Hemos de reconocer dichas técnicas, puesto que si las iden-
tificamos no nos sentiremos amenazados vy, sobre todo, subir al
balcon, en el sentido de tomarse un respiro, contar hasta diez... y
contestar con calma con el fin de lograr un acuerdo.

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCEN
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Segundo paso. Evitar emociones negativas del ofro
o «ponerse a su lado»

Se trata de reconocer el punto de vista del otro y respetar sus
sentimientos, practicando la escucha activa («Si he entendido
bien, usted dice... ;no es asi?»; «Comprendo cémo ve las cosas»),
ddndole la razén parcialmente en algin aspecto («En eso quizd
tenga razén»).

Es mejor hacer afirmaciones en primera persona («Yo...»)
que reproches en tercera («Usted...») e intentar evitar el pero
(«Sf... pero...»), puesto que se ve como una critica.

Tercer paso. Replantear

Tratar al otro como un socio més que como un oponente. Buscar

un nuevo planteamiento al problema basado més en los intere-

ses de cada parte que en las posiciones que ya han expresado.
Preguntas del tipo «;Por qué quieres eso?», «;Por qué no

hacemos esto?», «;Qué tal si...>» pueden ofrecernos intentos de

solucién.

Cuarto paso. Ayudar al ofro a que supere

los obstdculos que le impiden llegar a un acuerdo

o «puente de oro»

Aunque estemos cercanos a un acuerdo, la otra parte puede fla-
quear. En ese momento hay que facilitar el proceso, pidiendo
concreciones y adaptando el ritmo al del interlocutor: «;Esto te
dejarfa satisfecho?», «;Podemos mejorar en algo la propuesta
para que te beneficie mds y a mi no me perjudique?’», «;Estamos
de acuerdo en este punto? Avancemos porque nos queda...».

Quinto paso. Usar el poder para educar

Si, pese a todo, no llegamos a un acuerdo, es bueno que todos to-
memos conciencia de los inconvenientes de una situacién con-
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flictiva: «;Qué crees que pasard si no llegamos a un acuerdo?»,
«;Has pensado en las graves consecuencias que esto acarreard?»,
«;Qué podemos hacer para arreglar esto de algiin modo?».

PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo.

La idea mds importante de este capitulo es:

Mi aprendizaije principal es:

Lo que me propongo mejorar en relacién con esta compefencia es:
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‘Capacidad de usar significativamente
las nuevas tecnologias de la informacién

y la comunicacion

139 ;Cémo utilizo las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién (NTIC)?

142 Las NTIC en la sociedad actual

143 Una capacidad... jinstrumental?

148 ;Cémo mejorarla?

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Evaluar cudles son nuestras principales competencias

en el uso de las NTIC.

Considerar que el manejo de las NTIC supera una dimensién
meramente instrumental.

Adquirir nociones para desarrollar estrategias de mejora

de nuestras capacidades tecnolégicas.

< N \[©



CAPACIDAD DE USAR SIGNIFICATIVAMENTE Las NTIC

:COMO UTILIZO LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION
Y LA COMUNICACION (NTIC)?

Iniciamos este capitulo con una actividad de andlisis de nuestras
propias competencias en el uso de las NTIC y cé6mo podemos
mejorarlas en nuestra vida profesional y personal.

&1 ACTIVIDAD PREVIA

DESCRIBA UNA SITUACION EN LA DESCRIBA UNA SITUACION EN LA
QUE SE SINTIO EXITOSO CON QUE SE SINTIO FRUSTRADO CON
RELACION AL USO DE LAS NTIC RELACION AL USO DE LAS NTIC

REFLEXIONE SOBRE LAS VARIABLES  REFLEXIONE SOBRE LAS VARIABLES
O LOS ASPECTOS QUE LE LIEVAN O LOS ASPECTOS QUE LE LLEVAN A
A ESTA VALORACION POSITIVA ESTA VALORACION NEGATIVA
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Reflexiones

Los principales factores que inhiben la incorporacién de las
NTIC pueden ser:

°

Exégenos. Vinculados basicamente a la falta de equipamien-
to y dificultades de mantenimiento de éste (falta de apoyo
técnico).

Endégenos. Relacionados con la falta de formacién, con el
desconocimiento de las posibilidades de las NTIC, con el temor
del profesorado a exponerse a una experiencia frustrante,
con la dificultad para adecuar la practica pedagdgica al
trabajo con NTIC, etc.

Es decir, es posible que en la columna derecha de la activi-

dad anterior haya registrado algunos argumentos en contra del

uso de las NTIC o alguno de sus principales inconvenientes:

Falta de formacién.

Falta de habilidades o dificultades y limitaciones en el ma-
nejo de la tecnologia.

Problemas con la actualizacién del software.

Exceso de informacién a que da lugar, que cuesta de gestionar.
Pérdida de informacién.

Pérdida de tiempo.

Excesiva dependencia de las nuevas tecnologias

Etc.

Por el contrario, quizd entre los argumentos a favor del uso

de las NTIC se encuentre alguno de los siguientes:

.

COMO MEJORAR LAS

Se pueden integrar transversalmente en el curriculo.
Aumentan la motivacién.

Aumentan el rendimiento y la eficiencia (ahorrando tiem-
po v esfuerzo).




- Favorecen diferentes formas de expresién y un pensamiento
menos lineal.

- Es un reto aprender a utilizar instrumentos y herramientas
nuevas.

. Etc.

Podemos habernos enfrentado a situaciones estimulantes y
otras frustrantes, pero, en definitiva, las nuevas tecnologias son
imprescindibles. Sin embargo, no olvidemos que deben consti-
tuir un recurso para ayudamos a hacer nuestro trabajo, no entor-
pecerlo. Han de ayudar a que todos, profesorado y alumnado,
aprendamos a ser, a saber, a saber hacer y a convivir.

Por otra parte, las nuevas tecnologfas no sélo agilizan los
procesos que antes realizibamos de forma manual o con
otros procedimientos, sino que suponen un nuevo modo de
concebir nuestro trabajo, nuestras relaciones... No es, pues,
un simple recurso, sino que lleva aparejado un cambio de
concepcion que afecta, como sefiala Tedesco (1998), tanto al
proceso de socializacién (por el cual una persona se convier-
te en miembro de una sociedad) como al proceso de aprendi-
zaje (por el cual la persona incorpora conocimientos e
informaciones).

En cualquier caso, todos nosotros deberfamos poseer una
minima capacidad de manejo de las nuevas tecnologfas. Mar-
qués (2000a) recoge los conocimientos basicos que podrfan con-
figurar la «alfabetizacién digital» (computer literacy) necesaria
para toda la poblacién:

« Conocimiento bésico del sistema informatico: elementos
del hardware, tipos de software, redes...

+ Gestién bésica del equipo: administracién de archivos y car-
petas, antivirus...

« Uso del procesador de textos: correctores...




- Navegacién en Internet: bisqueda y seleccion de informa-
cion, telegestiones...

- Uso del correo electrénico.

« Creacién, captura y tratamiento de imagen digital.

- Elaboracién de documentos multimedia: presentaciones,
péginas web...

- Conocimiento basico de la hoja de célculo y las bases de
datos.

Todo ello serd, si no lo es ya, imprescindible para desarrollar
nuestras tareas diarias. Por ello es importante vencer las dificul-
tades que podamos tener en relacién con el manejo de las nue-
vas tecnologias (aquellas que hemos anotado en la columna
izquierda) y no quedar excluido culturalmente.

LAS NTIC EN LA SOCIEDAD ACTUAL

Una vez superada la sociedad industrializada, nos hallamos en
una nueva era denominada sociedad de la informacién, sociedad del
conocimiento, sociedad postindustrial, sociedad digital, sociedad de la
formacién, sociedad del aprendizaje, etc. El conocimiento ha pasa-
do a ser el capital principal de cualquier institucién.

Esta nueva etapa se caracteriza por los siguientes elementos
(Majs, 2000):

. La informacién es el elemento clave y, especialmente, el
tratamiento que se hace de la misma.

. La mayor parte de la poblacién se dedica al sector servicios
y/o al manejo de informacién, mientras que un pequefio
porcentaje, alrededor de un 5%, se dedica a la produccién
de alimentos y otro pequefio grupo, un 15% aproximada-
mente, a la produccién de objetos.
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- Hay una aceleracién progresiva del cambio de conocimien-
tos y de tecnologias, de forma que se produce una desmate-
rializacién paulatina de nuestra vida.

La introduccién de nuevas tecnologias tiene, por lo tanto,
multiples efectos, muchos de ellos positivos, pero también otros
peligrosos, especialmente el riesgo de polarizacién, que se cons-
tata en la disparidad en el acceso a la educacién. Cada vez mas
se corre el peligro de que se abra la brecha o la dualidad entre
los colectivos que acceden al conocimiento y aquellos otros que
quedan excluidos del mismo, situdndose progresivamente en
una situacién mds precaria.

Para evitar estas desigualdades el profesorado tiene un
papel importante. Confiemos en la idea basica del informe
Delors (Delors, 1996), segtin el cual los nuevos desafios del
siglo XXI no pueden ganarse sin las personas, sin el profesora-
do, porque las nuevas tecnologias, por si mismas, no son su-
ficientes.

UNA CAPACIDAD... ;INSTRUMENTAL?

Si pensamos qué aspectos caracterizan la sociedad actual y que
hace veinte afios no existfan o no se producian con la intensi-
dad con que se producen ahora, hallaremos, entre otras cosas, la
multiculturalidad, la globalizacién, la complejidad, la violencia,
el nuevo capitalismo... Pero, con toda probabilidad, también te-
nemos que hacer referencia a la expansién de las nuevas tecno-
logfas, la aparicién de la sociedad de la informacién y del
conocimiento. Esta es una realidad con maltiples implicaciones
para el conjunto de la sociedad y, especialmente, para la escuela
y el profesorado.

5 NTI
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CAPACIDAD DE USAR SIGNIFICATIVAMENTE LAS NTIC

&1 ACTIVIDAD 14  3Qué cambia exactamente?

Al incorporar nuevas fecnologias a nuestra vida, se producen cambios técnicos.
Aquellos que nos resultan realmente sustantivos nos llevan a cambios pedagégicos
y a cambios en nuestro quehacer profesional.

Reflexione sobre uno y ofro tipo de cambios.

Ordenador
personal

Multimedia

| Internet

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



CAPACIDAD DE USAR SIGNIFICATIVAMENTE LAS NTIC

Es posible que se hayan producido respuestas similares a las siguientes:

Ordenador
personal

Multimedia

Internet

Capacidad de
digitalizacién
de informacién.

Capacidad

de organizar
cantidad de
informacién de
diferentes modos,
soportes y archi-
VOs.
Construccién de
simuladores.

Ordenadores en

red.

Mayor organiza-
cién de los
documentos
personales.

Integracién de
sistemas expresi-
vos y medios.

Disponibilidad
de nuevos mate-
riales didécticos.

Mayor acceso a
la informacién.
Trabajo en
redes.

Nuevos modos
de procesar la
informacién.

Interactividad
técnica y comu-
nicafiva que pro-
picia el diglogo
y participacién.

- Modelo globali-

zado.

Necesidad de
formarse y for-
mar para tener
la capacidad de
seleccién y trato-
miento de la in-
formacién.

Posibilidad de
ser receptor y
emisor de comu-
nicaciones.

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Vemos, por consiguiente, que usar las NTIC es para el pro-
fesado una competencia:

« En primer lugar de tipo instrumental, transversal a todo tipo
de perfiles profesionales y esencial para poder desenvolver-
se en el mundo actual.

- En segundo lugar, que trasciende lo instrumental para supo-
ner una transformacién en los modelos comunicativos, en
las relaciones con los demds y en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Si durante un tiempo la bisqueda de informacién pudo ser
muy necesaria, actualmente la informacién disponible es mucha
y estd a nuestro alcance con gran facilidad. Se trata ahora, més
bien, de seleccionar la informacién que necesitamos para cada
situacién y de saber procesarla adecuadamente y, finalmente, de
analizarla con criterio.

Si hasta hace poco el conocimiento que uno adquirfa duran-
te la época de formacién inicial le resultaba profesionalmente
atil durante toda su vida laboral, hoy en dia el conocimiento
cientifico evoluciona tanto y con tanta rapidez que ciertos co-
nocimientos conceptuales que aprendemos durante los primeros
afios de estudiante habran quedado obsoletos en poco tiempo.
Necesitamos ser capaces de adaptarnos, de seguir apren-
diendo. Para ello la bisqueda, el procesamiento y la interpretacién
de nueva informacién, con la ayuda de las nuevas tecnologias,
va a resultar una competencia esencial.

Por todo lo dicho, es necesario poseer la capacidad de
desarrollar procesos de:

- Bisqueda de informacién.

- Seleccién de la informacién.

. Sintesis de la informacién (con técnicas diversas: restime-
nes, mapas conceptuales...).




+ Andlisis de datos con diferentes instrumentos y metodologfas.
- Interrelacién de informaciones.

Todo ello podria considerarse de cardcter muy instrumental,
pero incluso las competencias que pueden considerarse mds ins-
trumentales poseen una dimensién mds amplia.

En el caso de las NTIC, hay que poseer (Cebrian, 1997):

- Conocimientos sobre los procesos de comunicacién y de
significacién que generan las distintas NTIC, asi como un
consumo equilibrado de sus mensajes.

« Conocimientos sobre las diferentes formas de trabajar las
nuevas tecnologfas en las distintas disciplinas y 4reas.

« Conocimientos organizativos y diddcticos sobre el uso de
NTIC en la planificacién de aula y de centro.

- Conocimientos tedrico-practicos para analizar, comprender
y tomar decisiones en los procesos de ensefianza y aprendi-

zaje con las NTIC.

Disponer de estas habilidades nos lleva a cambiar nuestro
trabajo, nuestras relaciones en el trabajo, nuestras estrategias, e
incluso nuestra visién y gestién del conocimiento. Las posibili-
dades que nos ofrecen las NTIC estan cambiando (y tienen el
potencial de transformar radicalmente) el dia a dia. Algunos
ejemplos de esta variacién pueden verse en:

« Las intranet donde colgar actas, documentos de uso interno,
recursos... (que ya estdn cambiando nuestra cultura en so-
porte papel).

+ Los estudios e investigaciones que hacemos, a pattir de la
busqueda de informacién en Internet.

- Los modos de abordar los procesos de aprendizaje, usando las
NTIC a modo de motivacién respecto a un tema, de refuerzo
de ciertos contenidos, de presentacién de cierta informacién




CAPACIDAD DE USAR SIGNIFICATIVAMENTE 1as NTIC

de formas diversas y dindmicas, para favorecer la percep-
cién de todos, en funcién del estilo cognitivo de cada uno.
« Los recursos didécticos: correo electrénico para facilitar el
contacto entre alumnos de zonas diferentes (que evitan el ais-
lamiento de los que se encuentran en zonas rurales); portales
con recursos para profesorado y alumnado; debates y foros
on-line; desarrollo de la fotografia y el video digital, que
nos permiten, por ejemplo, tomar muestras en las visitas y sa-
lidas que hacemos; periféricos adaptados para facilitar la aten-
cién al alumnado con necesidades educativas especiales; etc.

Podemos afirmar que no se trata de una competencia mera-
mente instrumental, sino que hay un cambio cognitivo, un cam-
bio de modelo, una verdadera transformacién tras ella.

:COMO MEJORARLA?

Se suele decir que los formadores hemos de ayudar a nuestros
alumnos y alumnas a prepararse para afrontar su futuro, no nues-
tro pasado. Integremos, pues, la capacidad de manejar las nuevas
tecnologfas, enmarcada si se quiere en una capacidad mds am-
plia, que es el uso eficiente de recursos. Esta habilidad nos ha de
ayudar a expresarnos, comunicarnos, desarrollar nuevas formas
de comunicacién, etc.

Se pueden diferenciar varios niveles de uso de las NTIC
(véase el cuadro 15).

Debemos intentar progresar desde un uso bésico hacia un uso
avanzado. Para hacerlo, hemos de superar nuestras dificultades
(problemas para usarlo al servicio de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, falta de formacion, falta de medios, trabas de tipo
técnico, resistencias al cambio, miedo a perder la relacién con los

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Cuadro 15. Usos de las NTIC

» Alfabefizacion infermatica.

- Conocimientos bdsicos: familiarizacién con el equipo y ma-
nejo de programas bdsicos (Word, hojas de cdlculo, uso
del correo electrénico).

- Uso de las NTIC para resolver problemas cotidianos.

- Es el que debe proveerse en el sistema educativo ordinario.

« Uso mas sofisticado, relacionado con la resolucién de pro-
blemas en el ambito profesional.

- Mayor conocimiento de software.

- Redes de colaboracién entre usuarios.

- Las NTIC resultan indispensables para la prdctica cotidiana.
« Uso de tecnologias punteras, de gran precisién...

[Fuente: Adaptado del documento Politica de Desarrollo de Competencias en Nue-
vas Tecnologias de Informacién y Comunicacién. Disponible en: <http://www.chi-
lecalifica.cl/pre/n-432-Politica%20RRHH%20NTIC%20en%20Chile.pdf>]

demés, etc.) y ver los aspectos positivos que encierran (utilidad
para el trabajo y la vida diaria, motivacién, creatividad, interac-
cién entre personas, dinamismo en el aprendizaje...). Obviamen-
te, la formacién tendra un papel esencial en este progreso.
Marqués (2000b) recoge en su clasificacién derivada del es-
tudio realizado por el Consell Superior d’Avaluacié de Catalun-
ya (<http://www.gencat.net/ense/csda/>) las 39 competencias
bésicas en TIC, agrupadas en las siguientes dimensiones:
. Conocimiento de los sistemas informiticos (hardware,
redes, software).
- Uso del sistema operativo.
- Busqueda y seleccién de informacién a través de Internet.
. Comunicacién interpersonal y trabajo colaborativo en redes.

APETENCIAS DE LOS DOCENTES




- Procesamiento de textos.

- Tratamiento de la imagen.

. Ultilizacion de la hoja de cilculo.

« Uso de bases de datos.

- Entretenimiento y aprendizaje con las TIC.
. Telegestiones.

« Actitudes generales ante las TIC.

Podemos adaptar esta propuesta e intentar ver, a partir de
ella, cusles son nuestras capacidades en relacién con las NTIC y
proceder a una triple reflexién: si poseo o no una habilidad, si
ésta es importante para mi trabajo y si es posible aprenderla.

: 3Seré capaz de desarrollar habilidades
&1 ACTIVIDAD 15 para manejar las TIC?

Intente rellenar la tabla siguiente, que contiene cuatro columnas, en las que respec-
tivamente debe interrogarse acerca de:

o) sHasta qué punto poseo esta habilidad? Se puede puntuar del siguiente modo:

No la posec en absoluto, la desconozco.

La poseo poco.

La poseo medianamente.

4. la poseo bastanfe.
5.la poseo totalmente, la domino.

b) 3Es importante para mi trabajo? Podemos contestar simplemente si o no, aunque
también cabria la posibilidad de valorar el grado de importancia.

c) sEs posible aprenderla? Se trata de valorar si existen recursos, canales, modali-
dades formativas, ayuda entre compaiieros, tutoriales, facilidad para el autoa-
prendizaje... de modo que sea viable aprenderla. También podemos responder
con un si o un no, aunque, por supuesto, podria ser susceptible de graduarse.

d) Finalmente, con todos estos datos, deberia priorizar qué va a dedicarse a apren-
der para que el recurso mds escaso del que disponemos, el tiempo, esté bien
invertido v ofrezca un rendimiento adecuado.

(1)
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| o

| | Importancia | Posibilidad o

| | Gradode | para mi de apren- =
‘ adquisicién | trabajo derla 8
| [de1a5) | (si/no) (si/no) o

 Conocimiento de los sistemas informdticos (hardware, redes, software)
Conocer los elementos basicos del ordenador y sus funciones.

Conectar los periféricos bdsicos del ordenador (impresora, ratén...)
| y realizar su mantenimiento (papel y tinta de la impresora...).

| Conocer el proceso correcto de inicio y apagado de un ordenador.
2 | Instalar programas (siguiendo las instrucciones de la pantalla o del manual).
- | . a
Uso del sistema operativo

z |Conocer la terminologia basica del sistema operativo [archivo, carpeta,
programa...)

| Guardar y recuperar la informacién en el ordenador y en diferentes sopor- o
| tes (disquete, disco duro, CD, USB, ...). &

Orgcnizar adecuadamente la informacién mediante archivos y carpetas.

Realizar actividades bdasicas de mantenimiento del sistema (antivirus, co- |
pias de seguridad, eliminar informacién innecesaria...).

Conocer distintos programas de utilidades (compresién de archivos, visua- | |
lizadores de documentos.. ). |

Saber ufilizar recursos compartidos en una red (impresora, disco...). |
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 Busqueda y seleccion de informacion a través de Infernet

Disponer de criterios para evaluar la fiabilidad de la informacién que se
encuentra.

| Uso basico de los navegadores: navegar por Internet (almacenar, recupe-
rar e imprimir informacion).

| Utilizar los buscadores para localizar informacién especifica en Internet.

Tener claro el objetivo de bisqueda y navegar en itinerarios relevantes
 para el trabajo que se desea realizar rno navegar sin rumbo).

Comunicacién inferpersonal y trabajo colaborativo en redes
| Conocer las normas de corfesia y correccién en la comunicacién por la red.

Enviar y recibir mensajes de correo electrénico, organizar la libreta de di-
| recciones y saber adjuntar archivos.

Usar responsablemente las TIC como medio de comunicacién interpersonal

en grupos (chats, foros...).
Procesamiento de textos

Conocer la terminologia bdsica sobre editores de texto [formato de letra,
| pdrrafo, margenes...).

Utilizar las funciones basicas de un procesador de fextos (redactar docu-

| mentos, almacenarlos e imprimirlos).
|

Grado de
adquisicién

(de 1 a5)

b

Importancia
para mi
trabajo

(si/no)

C

Posibilidad
de apren-
derla

(si/no)

d o.
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Estructurar internamente los documentos (copiar, cortar y pegar).
Dar formato a un texto (tipos de letra, mdrgenes.. ).
Insertar imdgenes y ofros elementos grdficos.

Utilizar los correctores ortogrdficos para asegurar la correccién
ortogrdfica.

Conocer el uso del teclado.
Tratamiento de la imagen

Utilizar las funciones bdsicas de un editor grafico (hacer dibujos y graficos
sencillos, almacenar e imprimir el trabajo].

Utilizacién de la hoja de cdlculo

Conocer la lerminolo?io bdsica sobre hojas de cdlculo (filas, columnas,
celdas, datos y férmulas...).

Utilizar las funciones bésicas de una hoja de cdlculo (hacer cdleulos sen- |

cillos, ajustar el formato, almacenar e imprimir...).
Uso de bases de datos

Saber qué es y para qué sirve una base de datos.
Consultar bases de datos.

Introducir nuevos datos en una base de datos a través de un formulario.
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[ i

g Importancia | Posibilidad | &

z Grado de | para mi de apren- | & £
adquisicién trabaje | derla g il
(de 1a5) | [(si/no) [si/no) g | <

Yy«

Entrefenimiento y aprendizaje con las TIC ‘

. | |
z Controlar el tiempo que se dedica al entretenimiento con las TIC y su ‘
poder de adiccién. ‘ :

| Conocer las mltiples fuentes de formacién e informacion que proporcio-
na Internet (bibliotecas, cursos, materiales formativos, prensa...). ‘

Telegestiones

Conocer las precauciones que se tienen que seguir al hacer telegestiones
monefarias, dar o recibir informacién...

Conocer la existencia de sistemas de proteccion para las telegestiones
(firma electrénica, privacidad, encriptacion, lugares seguros...).

| !
! Actitudes generales ante las TIC ‘

Desarrollar una actitud abierta y critica ante las nuevas tecnologias (con- |
tenidos, entretenimiento...). |

Estar predispuesto al aprendizaje continuo y a la actualizacién permanente. |

Evitar el acceso a informacién conflictiva y/o ilegal. ‘ ‘



CAPACIDAD DE USAR SIGNIFICATIVAMENTE LAS NTIC

PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo.

La idea més importante de este capitulo es:

Mi aprendizaje principal es:

Lo que me propongo mejorar en relacién con esta competencia es:
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El autoconcepto,

la base de nuestro trabajo

159 Mis logros v mis cualidades
160 Las actitudes positivas que hay que potenciar
161 Conocernos
164 Confiar en nosotros mismos. Querernos
167 Alimentar la autoestima
| 170 Las actitudes negativas que hay que revisar
| 170 Superar los sentimientos negativos
173 Ajustar nuestras expectativas
176 Tomar conciencia de las limitaciones y tornarlas
en posibilidades
177 Desarrollar habilidades sociales

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Comprender que la autoestima es necesaria para desempefar
la profesién docente.

Potenciar ciertas actitudes que pueden mejorar

el autoconcepto.

Desarrollar mecanismos para actuar ajustando nuestras
expectativas a las posibilidades reales de intervencion.

Tomar ideas para fomentar nuestras cualidades personales

y superar nuestras dificultades.

< N N \[(©




MIS LOGROS Y MIS CUALIDADES

“ ACTIVIDAD PREVIA

Le proponemos un instrumento que le permitird analizar sus cualidades y logros.

1.Escriba en los évalos de la parte superior del esquema sus principales logros,
aquellas cosas que ha conseguido y que le han llenado de satisfaccién, orgullo,
alegria...

2.Escriba en los rectdngulos de la parte inferior sus principales cualidades.

3.Trace una linea entre unas y otros, de modo que establezca cudl o cudles de sus
cualidades le han llevado a conseguir esos logros. Por ejemplo, puede haber
puesto como logros haber sido capaz de hablar en piblico, haber aprobado al-
guna prueba... y entre sus cualidades su perseverancia, su inteligencia... Al
final, la linea que trace ha de llevarle a comprender que ha sido capaz de ho-
blar en piblico por su perseverancia, ha aprobado las oposiciones por su per-
severancia y su infeligencia, efc.

[Fuente: Adaptado de Castro, 2000]
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EL AUTOCONCEPTO, LA BASE DE NUESTRO TRABAJO

Reflexiones

Si somos capaces de tener una imagen ajustada de nosotros mis-
mos, de nuestras virtudes y habilidades, asf como de nuestros
defectos y limitaciones, y vemos, en positivo, nuestras posibili-
dades, nuestra capacidad de aprender, de seguir creciendo, de
mejorar constantemente, probablemente trabajaremos mejor y
seremos mds felices, sintiéndonos bien siendo quienes somos.

Hay que ser capaz de analizar los logros que hemos ido al-
canzando en la vida y comprender que éstos no se deben al azar,
la suerte o la casualidad, sino a que hemos sabido conjugar lo
mejor de nosotros mismos: tesén, empatia, intuicién, creativi-
dad, voluntad...

Valorar estas cualidades para mantenerlas y potenciarlas, asi
comos ser conscientes de nuestras debilidades para corregirlas,
nos puede llevar a ser cada vez mejores y ser capaces de afrontar
nuevos retos de forma progresiva.

LAS ACTITUDES POSITIVAS QUE HAY
QUE POTENCIAR

La autoestima es el sentido que cada uno tiene de su propia
valia personal; es la percepcion de uno mismoj; es, pues, una
autoevaluacion.

Hay que tener un autoconcepto ajustado, valorando aque-
llas cosas que podemos hacer bien y aquellas otras que no se nos
dan tan bien, pero que seguro que podemos mejorar con practi-
ca y esfuerzo.

Hay que combinar la humildad sana, conociendo y acep-
tando nuestros defectos y limitaciones, con la alegria de ser
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quienes somos, sintiéndonos contentos de nuestras virtudes y
posibilidades.

Ser excesivamente exigentes con Nosotros mismos, tener un
autoconcepto bajo, destruirnos focalizando nuestra propia per-
cepcién sélo en los aspectos negativos nos lleva a no poder asu-
mir retos progresivos, a estancarnos, a quemarnos. Es decir, al
aislamiento.

Ser excesivamente tolerantes con nosotros mismos, tenien-
do un autoconcepto excesivamente elevado, sintiendo un orgu-
llo desmedido nos lleva a la comodidad, a la desidia, a la
arrogancia, al individualismo e incluso al desprecio por los
demds para hacer crecer nuestra autoestima. Es decir, de nuevo
al aislamiento.

Intentemos, por tanto, tener un autoconcepto ajustado. Para
ello es importante que nos conozcamos, que confiemos en noso-
tros mismos y que tornemos las dificultades en posibilidades.

Conocernos

Es necesario saber cudles son nuestros puntos fuertes y débiles
para poder mejorar profesionalmente. Por ejemplo, antes de em-
prender una actividad profesional hay que sentir la motivacién
suficiente para hacerlo y sentirse capacitado para llevar a
cabo dicha tarea. Para ello es bueno reflexionar sobre nues-
tras aptitudes.

) MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



EL AUTOCONCEPTO, LA BASE DE NUESTRO

&1 ACTIVIDAD 16  3Quién soy?

Una buena forma de empezar puede ser, por ejemplo, puntuar en una escala de
1 (nada) a 5 [mucho) nuesiras aptitudes:

Poseo una amplia experiencia profesional.

'He asumido previamente fareas similares o prepara-
| forias.

Tengo formacién tedrica y préctica para desempe-
| Aar el cargo.

Soy capaz de hacer un proyecto o programa para
desarrollar este trabajo.

Puedo aglutinar un equipo de personas que confien
en mi capacidad.

| Tengo las habilidades necesarias.

En definitiva, se trata de conocernos para asumir compro-
misos de forma realista y ajustada, y para poder mejorar constan-
temente. Si, por ejemplo, desedsemos centrarnos en uno de los
aspectos apuntados en la actividad anterior, podriamos desarro-
llar estrategias y/o instrumentos de reflexién sobre cada uno de
estos puntos.

Veamos un ejemplo. Si lo que deseamos es saber un poco
mas acerca de nuestras habilidades (dltima fila de la tabla ante-
rior), podemos utilizar el modelo que se presenta en el cuadro 16.

I
T



1
(nada)

Capacidad de trabajar en
equipo.

Iniciativa.
Constancia en el frabajo.
Liderazgo.

Participacién e implicacién,
compromiso.

Responsabilidad.

Capacidad de decidir, ges-
tionar...

Autonomia.

Flexibilidad, capacidad de
adaptacién.

Escucha activa y empdtica.

vadro 16. Propuesta para el andlisis de habilidades

2 3
([poco)  (regular)

4

(bastante)

[mucho)

Medite sobre aquellas habilidades que han recibido una

menor puntuacién e intente pensar en cémo mejorarlas.

Como profesionales de la formacién tenemos que ser capa-

ces de desarrollar habilidades diversas, como:

. Analizar las necesidades de un colectivo.

- Fijar objetivos.



CONCEPTO, LA BASE DE NUES

« Planificar un proceso de trabajo.

« Distribuir el trabajo.

- Motivar a las personas.

« Gestionar los recursos disponibles.

- Reorientar procesos.

« Recoger, tratar e interpretar la informacién.
- Resistir las presiones.

- Aceptar los errores.

Si lo que desedsemos fuese ser mds conscientes de nuestra
experiencia profesional, de modo que fuésemos capaces de saber
con mds seguridad si vamos a poder desarrollar bien una tarea,
deberfamos anotar, por ejemplo, aquellos trabajos (rescatdn-
dolos del curriculum vitae) similares a los que en esta oca-
sién se nos proponen. Y asi, sucesivamente, podriamos
desarrollar cada una de las aptitudes mostradas en la actividad
16 con el fin de conocernos y, en consecuencia, poder asumir
retos ajustados a nuestros intereses y capacidades.

Confiar en nosotros mismos. Querernos

Hay que evitar que el concepto que otro tiene de nosotros se
proyecte sobre nuestra persona de tal manera que conduzca a
que se cumplan las expectativas u opiniones de aquél. Cada uno
vale lo que vale, aunque los otros en un momento dado o en
cierta coyuntura no lo perciban.

Recordemos el efecto Pigmalién, demostrado en 1964 en
Harvard por Rosenthal, en el que las expectativas acerca de un
alto rendimiento del profesorado respecto a ciertos alumnos (de
los que se les dijo falsamente que tenfan un alto coeficiente in-
telectual), hicieron que éstos progresaran espectacularmente.




En el trato con los colegas, sucede algo similar. Serfa adecua-

do intentar superar el efecto Pigmalién o el ajuste a las expectati-
vas que los otros tienen de nosotros, siendo proactivos. En
ocasiones, la imagen que alguien tiene de nosotros y de nuestras

posibilidades limita las mismas. Rompamos los estereotipos y haga-

mos lo que creemos que somos capaces de hacer, consiguiendo asf

que los demds modifiquen su percepcion sobre nuestra capacidad.

Imaginemos situaciones o comentarios que implican despre-

cio o minusvaloracién y pensemos en revertirlas con una actitud

proactiva y de confianza en nuestras posibilidades (cuadro 17).

Cuadro 17, Respuestas proactivas

No, éste es el grupo que
va a hacer la tarea mas
compleja. Si acaso, Unete
a ése ofro.

No, no hace falta que me
entregues ese documento
que has elaborado.

Denota poca confianza
en las posibilidades de
esa persona.

Denota falta de interés y
poca conviccidn en que el
contenido del documento
puede resultar relevante
para la organizacién.
Desincentiva el frabajo.

No, prefiero trabajar con
este grupo, aunqgue tenga
que llevarme tareas a
casa o me cueste seguir
su ritmo. Creo que puedo
aprender mds y sentirme
mdés interesado en el tra-
bajo colectivo.

De todos modos, ya que lo
he elaborado, me gustaria
que lo revisaras porque
creo que hay un par de
ideas que pueden ser bue-
nas. Si lo prefieres, yo
mismo puedo hacer un re-
sumen de su contenido y
presentarlo al consejo.



No lo hagas solo porque
estards todo el tiempo pre-
gunténdome y vamos a
perder mas fiempo. Ya lo
hago yo mismo y luego 10
miras cémo lo he hecho.

No fomenta la autonomia
a esa persona. Sino se le
da la posibilidad de ac-
tuar, equivocarse y se
«pierde fiempo» supervi-
sando lo que hace, nunca
lo hard por si misma.

De acuerdo, pero preferi-
ria poder hacer algo por
mi mismo, aunque sea con
su supervision, para ir
aprendiendo. Seguro que
tampoco lo hago tan mal...

Si nos sentimos pisoteados, reaccionemos con contunden-
cia, con correccién pero con tesén y mostrando que somos capa-
ces de efectuar ciertas cosas muy bien y que somos capaces de

aprender a realizar aquellas otras que no se nos dan tan bien. La

base para poder hacer esto sin hundirse es quererse.

ACTIVIDAD 17

Quiérase mucho

Vea la parte positiva de si mismo. Complete las siguientes afirmaciones:

« Me quiero am

- Me quiero a m

» Me quiero a m

» Me quiero am

+ Me quiero am

+ Me quiero am

» Me quiero am

[Fuente: Castro, 2000, p. 206]

ﬁ

mismo/a porque soy capaz de...
mismo/a porque no temo...
mismo/a porque siempre procuro...
mismo/a porque sé...

mismo/a porque creo...

mismo,/a porque valgo...

mismo/a porque...



Alimentar la autoe

Es extremadamente importante alimentar nuestra autoestima.
En lineas generales, las personas con alta autoestima:
- Consideran que tienen habilidades que les van a proporcionar

éxito en el trabajo, por lo que tienden a enfrentar mds riesgos.
Se muestran menos vulnerables a las influencias externas, de-
penden menos de las evaluaciones de los otros. Al no buscar
la aprobacién de los demds, son menos manipulables, menos
propicios a realizar cosas s6lo para contentar a los demds.
Estdn mads satisfechos con su trabajo.

&4 ACTIVIDAD 18 sMe quiero? 3No me quiero?

Infente aplicarse el cuestionario de autoestima (adaptado de Robbins, 1996, p.
97). Sefiale con una (X) la opcidn que més se adapta a usted.
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1 | Siente que no puede hacer nada bien.

2 | Se siente temeroso/a o preocupado/a
cuando habla frente a una clase o un
grupo de personas de su misma edad.

(]

Siente que se ha conducido bien en una

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



EL AUTOCONCEPTO, LA BASE DE

NUESTRO TRABAJO
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| 4 ‘ Siente que puede hacer todo bien.
5 | Se siente cémodo/a cuando inicia una
conversacion con gente que no conoce.
& | Se siente consciente de si mismo.
| 7 | Siente que es una persona de éxifo.
8 | Tiene problemas de timidez.
9  Se siente inferior a la mayoria de la
gente que conoce.
10 | Siente usted que es una persona sin
| valor. B i
17 | Se siente usted confiado/a en que tiene el
éxito asegurado en su carrera profesional.
L1 B S !
12 | Se siente seguro/a de si mismo/a cuan-
| do estd entre extrafios.
13 | Siente usted confianza en que algin dia
| serd fratado/a por la gente con respeto
y gran consideracién.
14 Siente confianza en sus habilidades.
e e @
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Ei AlITOCONCE

Muy

frecuentemente
Con cierta
frecuencia
veces
Muy de cuando
en cuando
nunca

Algunas

| Précticamente

15 | Se preocupa acerca de como se lleva
con ofras personas.

16 | Siente que no se gusta a si mismo/a.

17 Se sienfe tan desanimado/a consigo
mismo/a que se pregunta si hay algo
que realmente valga la pena.

18 | Se preocupa de si a ofra genfe le gusta
estar con usted.

19 | Se siente usted bien con su propio des-
empeno.

20 | Se siente seguro/a de si mismo/a cuando
habla en una discusién de clase/ claustro.

Puntuacion:

. ftems 1,2, 6,8, 9, 10, 15, 16, 17 y 18: Muy frecuentemente 1 punto; Con cier-
ta frecuencia 2 puntos; Algunas veces 3 puntos; Muy de cuando en cuando 4 pun-
tos; Prdcticamente nunca 5 punfos.

« ftems 3, 4, 5,7, 11, 12, 13, 14, 19 y 20: Muy frecuentemente 5 puntos; Con
cierfa frecuencia 4 puntos; Algunas veces 3 puntos; Muy de cuando en cuando 2
punfos; Practicamente nunca 1 punto.

Cuanto mayor sea su calificacién, mayor es su autoestima. Si la puntuacién méxima
es 100, saque sus propias conclusiones respecto a cudl es su situacion y aproveche
para cambiar.

R LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



L AUTO
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COMNCEPTO, LA BASE DE NUESTRO TRABAJO

LAS ACTITUDES NEGATIVAS

QUE HAY QUE REVISAR

Todos poseemos actitudes negativas, algunas veces innatas y
otras veces derivadas del entorno en el que trabajamos. Hay que
preguntarse, pues, a qué se deben y cémo superarlas.

Superar los sentimientos negativos

Todos podemos presentar sentimientos poco ajustados y cons-
tructivos. Veamos en el cuadro 18 una propuesta para la revisién

de actitudes negativas.

Hay que intentar, por todos los medios, erradicar las actitu-

des negativas y evitar también pensamientos negativos o radica-

les, como los que siguen:

FA"

Co

« «Yo soy asi». Parece fatalista o determinista, como si

nada pudiera hacerse para modificar nuestra actuacion.
Las posibilidades de aprendizaje son muy altas. Podemos
cambiar.

«No sirvo. Soy incapaz de hacer algo asi». Parece aceptar
que las circunstancias nos superan. Quizd no podamos hacer
algo solos o en las condiciones existentes, pero no hay que
asumir la incapacidad tan ligeramente.

«No puede hacerse, es imposible». Parece que la dificultad
sea insalvable. Hay problemas que no pueden atacarse de
forma inmediata 0 no pueden abordarse con los recursos
dados, con la coyuntura existente... Sin embargo «imposi-
ble» es algo demasiado definitivo.

«Tenemos que actuar asi por fuerza». Parece que algo me fuer-
za a actuar en una linea y que no tengo la posibilidad de elegir.

MO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



Incomodidad
al formar
parte de gru-
pos.

Falta de com-
promiso.

Radicalizarse
en las postu-
ras.

No tener en
cuenta
alumnado ¥
sus necesida-

des.

al

Propuesta para la revision

No tomar decisio-
nes por el enfren-
tamiento que
supone con los
demés.

Miedo al rechazo,
falla de confian-
za.

Intereses
particulares,
individualismo e

inflexibilidad.

No concederles
autoridad  perso-
nal, no tener pre-
sente el modelo

educativo.

[Fuente: Salas y Serrano, 1998, p. 54]

de aclitudes negativas

Bloqueo, dificulta-
des en el trabajo
en grupo.

Inseguridad, em-
pobrecimiento del

grupo.

Falta de un pro-
yecto  conjunto,
falta de respeto al
resto del grupo.

Conflicto y falta
de credibilidad y
de respeto por
parte del alumna-

do.

» Reconocer

Aprender a dialogar

y a ftrabajar en
grupo.
Reconocer la valia

personal y asumir las
responsabilidades.
Reconocer los valores
positivos de cada
persona.

Asumir la responsabi-
lidad.

la valia
personal.

Aumentar la autoesti-
ma.

« Reflexionar y compro-

meterse personalmen-
te y con el grupo.
Valorar y aceptar
las decisiones del

grupo.

Tener confianza en el

- alumnado.

Valorar y respetar al
alumnado.

Comprometerse con
el modelo educativo.



L AUTOCONCEPTO, LA

&0 ACTIVIDAD 19  jTienda al diez!

Frente a las actitudes negativas que acabamos de comentar, seria buenc tender
una aclitud positiva, que nos acerque al 10 de la siguiente tabla:

DE NUESTRO TRABAJO

Nada Totalmente

Eekn o ides Feack o aibo To |

Soy una persona

valiosa.

, | N | 1
|

| Soy una persona tan vo-

I :

liosa como  cualquier

|ofro.

Poseo las cualidades
|que necesito para vivir
‘bien.

|Cuando me miro a los
‘ojos en el espejo, experi-
mento una sensacion
placentera.

No me considero un fra-
caso en general.

. |
|Puedo reirme de mi |

imismo/a. |
Estoy contento/a de ser
iyo,

Me gusto, incluso cuan-
do los demds me recha- |
Zzan., |

COMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



EL AUTOCOMNCEPTO, LA BASE DE NUESTRO TRABAJO

| Nada Totalmente |

| 12.3'4;5|6f7‘8‘9

rm—

|
10 |

Me quiero y me soporto,
pase lo que pase.

|

| Normalmente estoy satis-| ‘
fecho/a del modo en .
que me desarrollo como‘
|

|

|

persona.

i Me respeto. - : .

Preferiria ser yo a ser
cualquier ofro/a. |

[Fuente: Castro, 2000]

Ajustar nuestras expectativas

Es bueno poseer un afdn de superacién. Sin embargo, no hay que
tener niveles de autoexigencia excesivos que nos conduzcan al
burn-out, es decir, a quemarnos como profesionales. Para evitar-
lo, hay que trabajar con entusiasmo, pero con realismo y con es-
fuerzo individual, pero también con responsabilidad colectiva.
Por eso hay que aclarar los objetivos profesionales que tenemos
cada uno y a eso puede ayudar también la autoevaluacién. Si no,
podemos caer en situaciones de estrés docente. Este se produce,
segin Ortiz (1995) por la confluencia de varios factores que in-
fluyen negativamente en la motivacién del docente y en la falta
de recursos de éste para resolver la situacién, a saber:

R LAS COMPETENCIAS DE LOS D(




ITOCONCEPTO, LA BASE DE NUESTRO TRABAIO

« Contexto social.

- Percepcién social del docente, influenciada por los estereo-
tipos de los medios de comunicacién.

. Contexto de la practica docente, en donde tendrd que resol-
ver problemas de conflictividad. En esta préctica se entre-
mezclan (Sureda y Colom, 2002) una amalgama de
variables: la valoracién subjetiva de la situacién, la expe-
riencia previa, la formacién que se posee, la percepcién del
grado de exigencia y del grado de capacidad, las estrategias
de superacién que se poseen, etc.

E1 ACTIVIDAD 20 3Qué me defraudé?

Llegados a este punto, haga memoria. En la columna de la derecha de la tabla que
encontrard a confinuacién haga un listado de las expectativas no cumplidas. En la
de la derecha, anote el tipo de malestar que ello le comporté.

i

Ik e e e e
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Légicamente, todos tenemos expectativas. Si nos sentimos
defraudados porque no se cumplen, nos generan malestar. Es im-
portante intentar tener expectativas realistas (no alimentar las
irreales).

Como sefiala Castro (2000, p. 40), la autoestima surge al
correlacionar pretensiones y éxito, de un modo similar al que se
muestra en el esquema 8.

Esquema 8. Correlacion entre prefensiones y éxito

BAJO ALTO
Equilibrio en la Desajuste en la
BAJAS  qutoestima. auvtoestima.
Desajuste en la Equilibrio en la
ALTAS  quioestima. autoestima.

Por ello, tener un nivel de pretensiones ajustado es esencial.
Incluso hay personas que sugieren que es mejor no fijarnos ex-
pectativas, porque no nos decepcionamos y somos capaces de ex-
traer lo mejor de cada momento y circunstancia.

Aprovechar lo que pasa en vez de estar pendientes de lo que
«deberfa de pasar» puede ser un buen consejo.

Oy
I
I




Tomar conciencia de las limitaciones
y tornarlas en posibilidades

Un aspecto esencial para ajustar nuestras pretensiones es tener
un conocimiento adecuado de nuestras posibilidades. Analizar
nuestros propios sentimientos en cada situacién nos puede ayu-
dar a buscar las personas, recursos, habilidades, condiciones en
que nos podemos sentir bien y a remediar, paliar o modificar
aquellas otras en las que no nos sentimos a gusto. Esto aumenta
nuestras posibilidades de éxito.

&1 ACTIVIDAD 21 Sea sincero consigo mismo/a...

1.Intente responder:
- Me siento avergonzado/a cuando...
- Me siento incémodo/ o fenso/a cuando...
+ Me siento ( ] cuando...
sQué caracteristicas fienen las situaciones en las se siente mal: qué situacion,
qué condiciones, qué personas, qué lugar...2 zPor qué cree que se sienfe asi?

2. Frente a esto intente sefalar:
- Me sienfo confiado/a cuando...
» Me siento satisfecho/a cuando...
- Me siento | ) cuando...
3Qué caracterfsticas tienen las situaciones en las se sienfe bien: qué situacién,
qué condiciones, qué personas, qué lugar...2 3Por qué cree que se siente asi¢

3.Finalmente, intente recordar:
- 3Ha habido situaciones en las que se sentia mal en las que luego ha pasado
a sentirse bien?
- 3Cudles son los mejores cambios que ha experimentado?
» 5Cémo se produjeron?
- zlntervino de forma activa?
- 2Cémo podria haber logrado que fuesen adn mejorese

e e e e e
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Desarrollar habilidades sociales

En ocasiones nuestro comportamiento en las relaciones sociales
resulta inadecuado. Ello puede deberse, como sefiala Paula
(2000) a no haber aprendido una conducta (porque se ha asocia-
do, de modo equivocado, a un castigo sistemdtico; porque no se
ha reforzado suficientemente; porque se obtienen mayores refuer-
z0s por otros comportamientos...); a la ansiedad, que puede pro-
vocar que s6lo se ejecute un comportamiento adecuado de forma
parcial; a la interpretacién de ciertas situaciones, que lleva a ac-
tuar de forma inadecuada o a la distorsién de la realidad.

Afortunadamente, las habilidades sociales se pueden apren-
der, ya sea con instrucciones y modelado, a través de ensayos
conductuales, con retroalimentacién y refuerzo, y mediante es-
trategias y técnicas. Lo esencial es contar con habilidades de au-
torregulacién, relacionadas con:

« Identificacion de la demanda. Hay que saber reconocer,
verbalizar y precisar la demanda social a la que nos enfren-
tamos y disponer de criterios que potencien y optimicen
nuestro desarrollo social, autoevaluando nuestro comporta-
miento frente a cada una de estas nuevas situaciones.

« Planificacion de la accion. Es importante planificar la ac-
cién en funcién de nuestras expectativas y de la situacién.
Para ello hay que reconocer la situacién, saber afrontarla
(tener las capacidades y aptitudes para hacerlo) y querer ha-
cerlo (tener la motivacién o actitud para dar respuesta a
cada situacién).

« Ejecucion de la accion. Pasa por la autoobservacién, auto-
evaluacién y autorrefuerzo.

« Autorregulacion posterior a la accion. Resulta indispensa-
ble poseer mecanismos para autoevaluarnos a lo largo de la
ejecucion.




En lineas generales, para superar las actitudes negativas y re-
visar los sentimientos negativos es interesante (Salas y Serrano,

1998, p. 71):
- Fijarse en lo positivo.
« No generalizar.
« No personalizar.
« Desculpabilizar.
« No interpretar el pensamiento de las demés personas.

- QOlvidar los «deberfa».

PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo.

La idea mds importante de este capitulo es:

Mi aprendizaje principal es:

Lo que me propongo mejorar en relacién con esta competencia es:
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La autoevaluacién de nuestro trabajo

como via para la mejora

< N\ N\ W@

181 No puedo mas... ;Cambiard esto algin dia?

184 Desarrollar técnicas y estrategias de autoevaluacién
184 Diarios

185 Texto paralelo

186 Otros instrumentos

194 Fases en la autoevaluacién

196 Escuchar a los demads

199 Recoger evidencias y sistematizar la evaluacién

201 Evaluar, jpara qué? La necesidad de aprender

constantemente

ESTE CAPITULO LE AYUDARA A:

Generar una actitud positiva hacia la autoevaluacién del
propio desempeiio.

Conocer instrumentos y estrategias para la recogida de
informacién que facilite la autoevaluacién.

Disponer de informacién para iniciar diarios, textos paralelos
u otros instrumentos de reflexién sobre la docencia.
Comprender el ciclo PDCA (Plan-Do-Check-AcH.



NO PUEDO MAS...
¢CAMBIARA ESTO ALGUN DIA?

Una situacién de aula

Jorge, el profesor de lengua castellana, entra en el aula. Algunos chicos
y chicas estdn sentados encima de las mesas, comiendo alguna chuche-
ria. Otros han salido al pasillo y permanecen alli. Otros estan en corri-
llos, hablando animadamente. El profesor deja las carpetas y el libro
encima de la mesa y se pone a borrar la pizarra mientras espera que los
muchachos se vayan sentado. No se mueven. Jorge empieza a ponerse
nervioso y de mal humor. Es el profesor mds joven del instituto y siempre
ha querido tener un trato cordial con el alumnado, pero se pregunta si
no debiera ser mds autoritario. Al final, con voz crispada, dice: «3Que-
réis hacer el favor de ir entrando y sentdndoos en vuestros sitiose».

Los alumnos empiezan a moverse pesadamente y, con lentitud, ocupan
sus asientos. Todos excepto Vanesa, una muchacha a la que Jorge tiene
catalogada como algo conflictiva, bastante vaga y no muy brillante aca-
démicamente. Su expediente se resiente y la actitud de Vanesa es, a me-
nudo, apdtica y desmotivada, o bien desafiante y burlona. De hecho,
constantemente tiene que llamarle la atencién. Ayer mismo tuvo un en-
frentamiento verbal bastante agrio con ella y Jorge se marché del aula
sulfurado, después de recordarle por enésima vez que su actitud no le
favorecia, que mientras estuviese en el centro tenia que acatar sus nor-
mas, fenia que ir a clase y trabajar, cosa que no hacia, y que seguro
que en la evaluacién recogeria los frutos de lo que estaba sembrando
durante todo el frimesire. Y encima hoy ni se sienta...

Vanesa sigue hablando en voz alfa, apoyada en el quicio de la ventana,
reteniendo con sus explicaciones a todo un grupito de alumnas que la escu-
chan con embeleso. Poco a poco, y frente a la mirada severa de Jorge, las
chicas se van sentando. Todas menos Vanesa, que le mira retadoramente.

JORGE: Siéntate en tu sitio, Vanesa, por favor.




VaNEsA: No, siéntame 10, si puedes.

Grandes risofadas por parte de toda la clase.
Jorae: Estd bien, sal del aula.

VaNEsA: No, sdcame 10, si puedes.

Més risotadas.

Vanesa: sNo me dijiste ayer que mi obligacién era venir a clase? Pues
aqui estoy, pero no hay ninguna norma que diga que tengo que sen-
tarme. Asi que me quedaré en la ventana.

Jorge piensa para si: «Otra vez me dinamita la clase. Esto me ha paso-

do ya mil veces...».

JORGE: 3Quieres dejar de molestar al resto de la clase? No empezaremos
hasta que no ocupes tu sitio. Estds perjudicando a tus companeros.

Algunas voces: «No, si por nosotros no lo hagas».

Risas y murmullos.

JORGE: 3Ah, 512 Pues muy bien...

©1 ACTIVIDAD PREVIA

Jorge considera que puede actuar de diferentes maneras:

+ Solucién A: «El tema de hoy lo doy por explicado [y entra para examen). Lo fe-
néis que preparar por vuestra cuenta. Y a mi no me preguntéis. Os espabildis.
Hasta mafiana.»

+ Solucién B: «Vanesa, estds castigada. Vefe al despacho de direccién.»
Solucién C: «Pues yo no voy a ceder. O te sientas o no empezamos. Y te advier-
to que yo tengo mds aguante que t0.»

I.Reflexione sobre el caso expuesto y responda a las siguientes preguntas:
+ zSon ésas todas las opciones que Jorge tenia?
« zHabia sucedido antes algo similar? 3Cémo se actué en esa ocasién?
+ sHace bien aceptando el enfrentamiento? 3Cémo hubiese afrontado usted la
situacion?
- sExisten alternativas? 2 o



LA AUTOEVALUAC

2. Andlice las posibles soluciones a la luz de pardmetros como los siguientes:
« Rol del profesor.
« Clima del aula.
= Conocimiento del alumnado (situacién personal, frayectoria y ofros aspectos
de la alumna).
Autoestima del profesor.
- Necesidad de decisiones colectivas, no individuales.

3.Finalmente, sugiera qué solucién hubiese fomado usted:

Reflexiones

Tenemos el derecho a elegir, siempre, entre varias alternativas.
Elegir ganar, elegir luchar, elegir huir... ha de llevarnos a sentir-
nos en paz con NOsotros mismos, a mantener nuestra identidad.
Reivindiquemos la libertad de elegir y no nos dejemos arrastrar
con conformismo y estoicidad por la realidad. Para ello pode-
mos evaluar nuestro comportamiento y evitar caer en los mismos
errores una y otra vez. A la vez, midamos nuestras fuerzas, por-
que nadar a solas contra la corriente puede llevarnos al agota-
miento y a abandonar. Si nos faltan las fuerzas, busquemos apoyo
en nuestros colegas y soluciones compartidas.




DESARROLLAR TECNICAS Y
ESTRATEGIAS DE AUTOEVALUACION

La evaluacion formativa y la autoevaluacién son la base para el
crecimiento profesional y para hacer factible la innovacién y el
cambio. Ello nos tiene que conducir a reflexionar sobre nuestras
creencias y nuestras acciones, a compartir estas reflexiones con
los colegas, a escuchar sus comentarios y a recibir retroalimenta-
cién sobre el trabajo realizado.

No se trata de aplicar instrumentos, burocratizando el pro-
ceso educativo, sino de adquirir el hébito de sistematizar nues-
tras reflexiones. Es decir, hay que evitar basar nuestra accién en
impresiones o intuiciones para pasar a hacerlo de forma riguro-
sa, buscando evidencias sobre las que fundamentar la toma de
decisiones. Buscar evidencias no significa proceder a base de in-
dicadores, cuantificando lo incuantificable, ni operar bajo estric-
tos protocolos, ni rellenar pautas, tablas o cuestionarios. Escribir
un diario, tomar notas de campo, llevar un sistema de registros
anecdéticos pueden ser formas de disponer de evidencias y de es-
tablecer mecanismos de revisién de la préctica.

Diarios

Un diario es un informe personal que se utiliza para recoger in-
formacién sobre una base de cierta continuidad. Suele contener
notas confidenciales sobre observaciones, sentimientos, refle-
xiones, interpretaciones, hipétesis o explicaciones. Los diarios
del profesorado son un instrumento excelente para investigar en
el aula y para facilitar el desarrollo profesional. Ayudan a los pro-
fesores a ser mds reflexivos y a profundizar en sus propias accio-




nes e ideas sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, abando-
nando las acciones mecanizadas y rutinarias en el aula. A la vez,
permiten la aparicién de la accién reflexiva y la potenciacién de
la capacidad de los docentes como generadores de conocimien-
to profesional.

Los diarios incorporan:

« Descripcion.
Reflexion.

Por una parte, se trata de la descripcién de la dindmica del
aula a través del relato sistemdtico y pormenorizado de los dis-
tintos acontecimientos y situaciones cotidianas. Por otra parte,
se procede al andlisis y valoracién del suceso descrito y se sugie-
ren estrategias, caminos o soluciones alternativas.

Los diarios pueden adoptar formatos abiertos, estructurados
o semiestructurados, en funcién de cémo estén de acotadas las
entradas para registrar la informacién.

— [ | 1

De modo similar, el texto paralelo es una especie de diario refle-
xivo, dividido en dos columnas, de modo que en la primera (a la
izquierda) se describen los hechos, sucesos, incidentes, actuacio-
nes diarias... y en la segunda se van anotando, en paralelo, refle-
xiones sobre lo descrito en la otra parte.

Se trata de una propuesta intermedia entre el diario y los
registros anecddticos, técnica de observacién que registra inci-
dentes criticos de conducta espontdnea en un contexto natu-
ral, focalizando el andlisis en algiin comportamiento del
individuo, conteniendo un solo incidente y separando descrip-
cién e interpretacién.

5 COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES




Otros instrumentos

Hay que recuperar el valor genuino de la autoevaluacién (Cala-

tayud, 2000, p. 37), que pasa por reconocerla como:

Reflexién sobre nuestros éxitos y fracasos.

Evaluacién del profesorado, por él y para éL.

Herramienta apropiada para tener una percepcién més fiel
de nuestra actuacién en el aula.

Instrumento para poder identificar cudles son nuestras ne-
cesidades de formacién y crear estrategias para satisfacerlas,
mejorando nuestro ejercicio profesional.

Para ello es imprescindible que el docente vaya asumiendo

una determinada cultura autoevaluativa que sélo puede ser via-
ble si por su parte se dan las premisas siguientes:

Reconocer su necesidad. Para que se produzca un cambio es ne-
cesario que los docentes deseemos participar de él y cambiar.
Poner en cuestién nuestra manera de ensefiar, evaluar, etc.
Investigar sobre nuestra propia praxis.

Ser consciente de nuestras creencias personales, nuestros
conocimientos... Es decir, comprender lo que uno realmen-
te cree, conoce y hace en el aula.

Contar con la implicacién de la participacién del alumna-
do en la evaluacién del docente.

Identificar cudles son los puntos débiles y fuertes de nuestra
actuacion.

Delimitar el enfoque de la autoevaluacion, es decir, no in-
tentar cambiar inmediatamente todos los aspectos, tanto en
lo que se refiere a las creencias como a las précticas.
Aceptar otras ideas. Tener una mente abierta a criticas.
Sentir la necesidad de disponer de un modelo que ayude a
sistematizar la practica evaluadora.
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Las aportaciones de Nieto (1996), de Yadiz (1998), de Ai-
rasian y Gullickson (1999) o de Calatayud (2000) constituyen
buenos referentes para disponer de instrumentos que facili-
ten nuestra autoevaluacién, a diversos niveles:

- Aptitudes docentes previas, disposiciones y creencias que
poseemos (que pueden ser innatas).

« Capacidad docente para enfrentar las situaciones de ense-
fianza (probablemente adquirida tras la formacién inicial).

« Actuacién docente, en el aula (durante el ejercicio profe-
sional).

. Satisfaccién docente con la propia actuacién, con los resul-
tados del alumnado, etc. (habitualmente a posteriori de
haber ejercido la accién docente).

A modo de ejemplo, presentamos en los apartados siguien-
tes tres instrumentos recogidos por CPR-EOEP-SITE de Badajoz
(1997) en el documento Guia para la reflexion y evaluacién de la
propia prdctica docente que obedecen a las tres fases esenciales en
el trabajo docente: preparacion, realizacion y evaluacion.

Para cada uno de los indicadores que se proponen, la Guia
sugiere que se anoten valoraciones, observaciones y propuestas
de mejora. Asimismo, para cada cada una de las fases presenta
una hoja de respuestas (véase el cuadro 19 en la pagina 192) para
realizar la valoracién del mismo a titulo individual, del ciclo o
departamento y del centro.

Indicadores para la fase de preparacién

1. Realizo la programacién de mi actividad educativa tenien-
do como referencia el Proyecto Curricular de Etapa v, en su
caso, la programacién de drea; instrumentos de planifica-
cién que conozco y utilizo.

OMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



2. Formulo los objetivos diddcticos de forma que expresan cla-
ramente las habilidades que mis alumnos y alumnas deben
conseguir como reflejo y manifestacién de la intervenciéon
educativa.

3. Selecciono y secuencio los contenidos (conocimientos, pro-
cedimientos y actitudes) de mi programacién de aula con
una distribucién y una progresién adecuada a las caracterfs-
ticas de cada grupo de alumnos.

4. Adopto estrategias y programo actividades en funcién de los
objetivos diddcticos, en funcién de los distintos tipos de con-
tenidos y en funcién de las caracteristicas de los alumnos.

5. Planifico las clases de modo flexible, preparando actividades
y recursos (personales, materiales, de tiempo, de espacio, de
agrupamientos...) ajustados al Proyecto Curricular de Etapa,
a la programacién diddctica en el caso de secundaria y ,
sobre todo, ajustado siempre, lo mds posible a las necesida-
des e intereses de los alumnos.

6. Establezco, de modo explicito, los criterios, procedimientos
e instrumentos de evaluacién y autoevaluacién que permi-
ten hacer el seguimiento del progreso de los alumnos y com-
probar el grado en que alcanzan los aprendizajes.

7. Planifico mi actividad educativa de forma coordinada con
el resto del profesorado (ya sea por nivel, ciclo, departamen-
tos, equipos educativos y profesores de apoyos).

Indicadores para la fase de realizacién

Motivacién inicial de los alumnos
1. Presento y propongo un plan de trabajo, explicando su fina-
lidad, antes de cada unidad.
2. Planteo situaciones introductorias previas al tema que se va
a tratar (trabajos, didlogos, lecturas...).

COMO MEIORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES
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Motivacion a lo largo de todo el proceso

3. Mantengo el interés del alumnado partiendo se sus expe-
riencias, con un lenguaje claro y adaptado.

4. Comunico la finalidad de los aprendizajes, su importancia,
funcionalidad, aplicacién real.

5. Doy informacién de los progresos conseguidos asi como de
las dificultades encontradas.

Presentacion de los contenidos (conceptos,
procedimientos y actitudes)

6. Relaciono los contenidos y actividades con los intereses y
conocimientos previos de mis alumnos.

7. Estructuro y organizo los contenidos dando una visién ge-
neral de cada tema ( mapas conceptuales, esquemas, qué
tienen que aprender, qué es importante, etc.).

8. Facilito la adquisicién de nuevos contenidos a través de los
pasos necesarios, intercalando preguntas aclaratorias, sinte-
tizando, ejemplificando, etc.

Actividades en el aula

9. Planteo actividades que aseguran la adquisicién de los
objetivos diddcticos previstos y las habilidades y técnicas
instrumentales basicas.

10.Propongo a mis alumnos actividades variadas (de diagnés-
tico, de introduccién, de motivacién, de desarrollo, de
sintesis, de consolidacién, de recuperacién, de ampliacién
y de evaluacién).

11.En las actividades que propongo existe equilibrio entre las
actividades individuales y trabajos en grupo.

Recursos y organizacién del aula
12.Distribuyo el tiempo adecuadamente: (breve tiempo de ex-
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posicién y el resto del mismo para las actividades que los
alumnos realizan en la clase).

13.Adopto distintos agrupamientos en funcién del momento,
de la tarea que hay que realizar, de los recursos que hay que
utilizar, etc, controlando siempre que el clima de trabajo
sea adecuado.

14.Utilizo recursos diddcticos variados ( audiovisuales, infor-
madticos, técnicas de aprender a aprender...), tanto para la
presentacién de los contenidos como para la préctica de
los alumnos, favoreciendo el uso auténomo por parte de los
mMismos.

Instrucciones, aclaraciones y orientaciones a las tareas
de los alumnos
15.Compruebo, de diferentes modos, que los alumnos han
comprendido la tarea que tienen que realizar: haciendo
preguntas, haciendo que verbalicen el proceso, etc.
16.Facilito estrategias de aprendizaje: cémo solicitar ayuda,
cémo buscar fuentes de informacién, pasos para resolver
cuestiones, problemas, doy dnimos y me aseguro la partici-
pacién de todos, etc.
17.Controlo frecuentemente el trabajo de los alumnos: expli-
caciones adicionales, dando pistas, feedback, etc.

Clima del aula

18.Las relaciones que establezco con mis alumnos dentro del
aula y las que éstos establecen entre si son correctas, fluidas
y desde unas perspectivas no discriminatorias.

19.Favorezco la elaboracién de normas de convivencia con la
aportacién de todos y reacciono de forma ecudnime ante si-
tuaciones conflictivas.

20.Fomento el respeto y la colaboracién entre los alumnos
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y acepto sus sugerencias y aportaciones, tanto para la
organizacién de las clases como para las actividades de
aprendizaje.

21.Proporciono situaciones que facilitan a los alumnos el
desarrollo de la afectividad como parte de su educacion
integral.

Seguimiento/control del proceso
de ensefianza-aprendizaje
22.Reviso y corrijo frecuentemente los contenidos, activida-
des propuestas —dentro y fuera del aula— adecuacién de los
tiempos, agrupamientos y materiales utilizados.
23.Proporciono informacién al alumno sobre la ejecucién de
las tareas y cémo puede mejorarlas y, favorezco procesos
de autoevaluacién y coevaluacion.
24.En caso de objetivos insuficientemente alcanzados propon-
go nuevas actividades que faciliten su adquisicién.
25 En caso de objetivos suficientemente alcanzados, en corto
espacio de tiempo, propongo nuevas actividades que facili-
ten un mayor grado de adquisicién.

Diversidad

26.Tengo en cuenta el nivel de habilidades de los alumnos, sus
ritmos de aprendizaje, las posibilidades de atencién, etc. y
en funcion de ellos, adapto los distintos momentos del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (motivacién, contenidos,
actividades, etc.).

27.Me coordino con otros profesionales (profesores de apoyo,
Equipos de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica, de-
partamentos de orientacién), para modificar y/o adaptar
contenidos, actividades, metodologfa, recursos... a los dife-
rentes ritmos y posibilidades de aprendizaje.

E LOS DOCENTES
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Cuadro 19. Hoja de respuestas. Valoracién para cada una de las fases

INDICADORES
Valoracién propia 1 2 3 4 5 6 7
Del ciclo/departamento
Valoracién del centro
INDICADORES
Valoracién propia 18¢ {020 &30 1. BO@ Hol §78 H8L RO% MO SEIY W21 130 3148 Wist a0 20
Del ciclo/departamento
Valoracién del centro
INDICADORES
Valoracién propia 1 2 3 4 5 6 7 8 o 10

Del ciclo/departamento

Valoracién del centro

Observacién: En cada una de las casillas se escribird un nimero entre el O y el 10, teniendo en cuenta que el
valor O se asignard cuando la propuesta que se contempla en el indicador oﬁieto de valoracion no se recﬂice o
se desarrolle en un nivel inapreciable tanto en cantidad como en calidad. El valor 10 se asignard cuando el enun-
ciado del indicador se realice al maximo nivel tanto de cantidad como de calidad.

[Fuente: CPR, EQEP y SITE de Badajoz, 1997]



Indicadores para la fase de evaluacién

n

. Tengo en cuenta el procedimiento general, que concreto

en mi programacién de aula, para la evaluacién de los
aprendizajes de acuerdo con el Proyecto Curricular y, en
educacién secundaria, con la programacién de drea.
Aplico criterios de evaluacién y en el caso de educacio se-
cundaria criterios de calificacién (ponderacién del valor de
trabajos, de las pruebas, tareas de clase...) en cada uno de los
temas de acuerdo con el Proyecto Curricular y, en su caso,
las programaciones de dreas...

Realizo una evaluacién inicial a principio de curso, para
ajustar la programacién, en la que tengo en cuenta el infor-
me final del tutor anterior, el de otros profesores, el del
Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagégica y/o de-
partamento de orientacion.

Contemplo otros momentos de evaluacién inicial: a co-
mienzos de un tema, de unidad diddctica, de nuevos
bloques de contenido...

Utilizo suficientes criterios de evaluacién que atiendan de
manera equilibrada la evaluacién de los diferentes conteni-
dos (conceptuales, procedimentales, actitudinales).
Utilizo sistemdticamente procedimientos e instrumentos
variados de recogida de informacién (registro de observa-
ciones, carpeta del alumno, ficha de seguimiento, diario de
clase, tablén de anuncio,.etc.).

Corrijo y explico —habitual y sistematicamente— los traba-
jos y actividades de los alumnos y, doy pautas para la mejo-
ra de sus aprendizajes.

. Uso estrategias y procedimientos de autoevaluacién y co-

evaluacién en grupo que favorezcan la participacion de los
alumnos en la evaluacién.

_OMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



9. Ultilizo diferentes técnicas de evaluacién en funcién de la
diversidad de alumnos/as , de las diferentes dreas, de los
temas, de los contenidos...

10.Utilizo diferentes medios para informar a padres, profesores
y alumnos (sesiones de evaluacién, boletin de informacién,
reuniones colectivas, entrevistas individuales, asambleas de
clase...) de los resultados de la evaluacién.

Fases en la autoevaluacion

Partimos, pues, de la base que la autoevaluacién es la clave de la
mejora. Por ello todos nosotros podemos interiorizar algunas
pautas para evaluar nuestras acciones.
De modo similar al ciclo de la calidad, o ciclo PDCA (Plan-
Do-Check-Act) podemos:
- Planificar nuestras acciones (P).
.« Llevarlas a cabo (D).
« Comprobar si han provocado los resultados esperados (C).
« Actuar en consecuencia (A), implantdndolas definitiva-
mente o proponiendo una nueva planificacién més ajusta-
da, en tanto que incorpora los elementos derivados de la
evaluacién del primer intento.

El esquema 9 ilustra de modo grifico este ciclo.



Esquema 9. Ciclo PDCA
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P Planificar. Consiste en identificar un problema y planificar propues-
tas de mejora en las précticas actuales a partir de datos sélidos.

D Hacer. Se trata de ejecutar lo planificado previamente, de poner en
marcha acciones que permitan resolver el problema o corregir las
deficiencias.

C Verificar o comprobar. En esta etapa hay que comprobar en qué me-
dida se ha acertado o no en la bisqueda de la solucién y si se ha
producido la mejoria deseada.

A Actuar. Es el momento de, o bien consolidar el procedimiento de re-
solucién si ha sido efectivo, o bien corregirlo iniciando un nuevo
ciclo @ cuya primera efapa se incorporaria todo el conocimiento
acumulado a lo largo de la ejecucién del ciclo anterior.

y
I
)
1
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ESCUCHAR A LOS DEMAS

Para que nuestra autoevaluacién sea completa, no basta con ad-
quirir el hébito de interrogarnos sistemdticamente por lo que ha-
cemos. Hemos de aprovechar la vision de los colegas sobre
nuestras acciones para conocer también cémo perciben los
demds nuestro trabajo, aunque ello no suponga doblegarnos a sus
expectativas.

&1 ACTIVIDAD 22 Cémo soy, cémo me ven los demds

Intente escribir en el primer recuadro una valoracién sobre si mismo y pida a sus
compafieros o compafieras que reafirmen, contrasten y aiiadan lo que deseen a la
descripcién y valoracién que se ha hecho.

Yo soy...

o . S
F también...
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Una herramienta til es la ventana de Johari. Lo Luft y
Harry Ingham crearon esta propuesta para comprender la rela-
cién entre la autopercepcion y la retroalimentacién que nos pro-
porcionan los demds, de modo que se pueda ir ajustando vy
desarrollando el autoconcepto (esquema 10).

Si recupera las anotaciones de la actividad 22 quizd halle al-
guna descripcién que sus compafieros hacen de usted ajustada a
lo que usted piensa de si mismo y otras opiniones acerca de sus
cualidades y caracterfsticas personales que le sorprendan.

Si hay muchas coincidencias entre cémo se ve y cémo le

ven los demds, estd situado en el cuadrante del yo abierto o

de actividad libre, que es el que, en cualquier caso, deberia-

mos intentar expandir.
« Si hay mucha informacién de cémo le ven los demds que le

Fsquema 10. Ventana de Johari

ABIERTO CERRADO

lo que uno sabe Lo que uno sabe
de si mismo y los  de si mismo, pero

ABIERTO  4omds también co-  los demds no cono-
nocen: cen: YO PERSOC-
YO ABIERTO NAL O SECRETO

lo que uno no Lo que uno desco-

sabe de si mismo noce de si mismo y
CERRADO pero los demds si los otros fampoco

perciben: conocen: YO

YO CIEGO DESCONOCIDO




resulta novedosa o sorprendente, estd situado basicamente
en el cuadrante del yo ciego.

Si hay cosas que usted ha afirmado respecto a sf mismo pero
que no ha sido recogida en ningtin caso por sus compafieros
e incluso que ha sido refutada por los mismos, puede que sea
su yo secreto.

Finalmente, puede cuestionarse sobre qué cosas no han sido
escritas y por qué. Nos hallarfamos ante el yo desconocido.

/Qué cuadrante predomina?’
Persona dispuesta a emitir y recibir informacién.
Persona que recoge informacién del entorno pero no revela

© su propia opinién.

Persona dispuesta a manifestarse pero que no escucha la in-
formacion de retorno.

Persona que no desea darse a conocer y que no se muestra
receptiva ante la informacién de retorno.

También hemos de pensar en nuestro papel como compa-

fieros frente a los procesos de evaluacién de la propia tarea que

emprendan otros colegas.

La ventana de Johari nos hace ver (Whitaker, 1998) la im-

portancia de ofrecer informacién de retorno a los compafieros

del tipo:

Confirmatoria, que les diga que est4n en el camino ade-
cuado, que han hecho bien su tarea.

Correctiva, que les ayude a recuperar la direccién adecuada
cuando hay dificultades o las cosas salen mal. Hay que ser
positivo, intentando superar las trabas, no criticando a las
personas.

Motivadora, que les haga comprender las consecuencias de

su actuacion.
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En cualquier caso, ofrezcamos informacién que no suponga
un juicio, sino que se base en datos objetivos, que ofrezca alter-
nativas y que respete el sentir de cada uno. En este sentido, la
ventana de Johari nos lleva a reflexionar acerca de los beneficios
de la franqueza, la honradez y la autenticidad en las relaciones
interpersonales.

RECOGER EVIDENCIAS Y SISTEMATIZAR
LA EVALUACION

Es interesante que, para evitar la subjetividad, seamos capaces de
contrastar o triangular la autoevaluacién con la evaluacién por
parte de los colegas, de los superiores, del alumnado... buscando
incluso aspectos muy concretos sobre los que comparar los diver-
sos pareceres. As{ mismo, puede ser bueno contrastar también la
autoevaluacién con evidencias documentales.

En cualquier caso, lo que se necesita es la sistematizacién y
el seguimiento de cualquier proceso de evaluacién que se inicie.
A tal efecto, el cuadro 20 puede ser un ejemplo (véase en la pa-
gina siguiente).

También podemos retomar de Alvarez (1994) un instru-
mento para formalizar planes de accién, de modo que cada deci-
sién que se tome tenga un desarrollo adecuado y sea revisada por
alguien, asegurando asf su cumplimiento. En el cuadro 21 de la
pédgina 201 se presenta una propuesta




acciones

Nuevo sistema de
adscripcién  del
profesorado a los
grupos.

Grado de satisfac-
cién de los compa-
neros.

Cuestionario.

Un compafiero.

Si la satisfaccion
no sale alta o muy
alta, iniciar proce-
sos de deteccién
de la insatisfaccién
que nos permitan
modificar la ac-
cion.

Ampliacién horario
apertura biblioteca
del centro.

Nivel de utilizacién
de los servicios de la
biblioteca: nimero
de usuarios en el ho-
rario extendido v, si
procede, perfil de
los mismos.

Recuento [y anota-
cién).

Bibliotecario/a.

Si el nimero de
usuarios es inferior
a X, volver al hora-
rio reducido.

Si el perfil de los
usuarios, aungue
sean pocos, revela
que se ofrece un
servicio cualitativa-
mente necesario,
mantenerlo.

Sistematizacion y seguimiento del proceso de evaluacién de algunas

Incorporacién de
los contratos diddc-
ficos en el trabajo
con el alumnado.

Nivel de compro-
miso del alumne-
do, grado de
autonomia en el
desarrollo de su
aprendizaje...

Grupo de discusién
en un claustro entre
el profesorado
sobre la base de
sus observaciones.

Profesorado.

Modificar la pro-
puesta de contrato,
adoptarlo a partir
de una u otra
edad, estructurarlo
mds © menos,
acompaiarlo  de
ofras medidas com-
plementarias, efc.



LA AUTOEVALUACION DE NUESTRO TRABAIO COMO ViA PARA LA MEJORA

Cuadro 21. Instrumento para formalizar planes de accion

COMENTARIOS

ACCIONES
Materiales
RECURSOS
Personales
Accién
Responsable

[Fuente: Alvarez, 1994]

EVALUAR, ;PARA QUE? LA NECESIDAD
DE APRENDER CONSTANTEMENTE

Mingorance (2001, p. 91) aboga por un aprendizaje global en el
lugar de trabajo. Este se manifiesta en tres tipos de aprendizaje:
« Aprendizaje instrumental. Estd centrado en el trabajo y se
realiza a través del desarrollo de destrezas y la mejora de la
calidad de la ensefianza.
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« Aprendizaje dialdgico. Se refiere al aprendizaje sobre la ins-
titucién y la relacién que el profesor establece con ella a tra-
vés del didlogo que desarrolla dentro de la propia
organizacién. Proporciona la comprensién de uno mismo en
su contexto, incrementando la confianza personal y la com-
petencia profesional.

. Aprendizaje colaborativo. Incrementa las posibilidades del
desarrollo y el crecimiento profesional dentro de un campo
de experiencias o problemas.

En cualquier caso, la evaluacién nos ha de elevar al aprendi-
zaje continuo y a la mejora constante de nuestro trabajo, tenien-

do presente que el objetivo dltimo de nuestra profesién es siempre
conseguir que todos los nifios y nifias aprendan mds y mejor.

1 ACTIVIDAD 23 Mirando al futuro...

1.Escriba el principal reto u obijetivo profesional que se plantea ante el nuevo
curso:

2. 5Qué necesita para lograr llevar adelante una propuesta?
3.35Qué ayuda necesitaria de los compafieros?

4.3Qué aprendizaje cree que le supondria?
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PARA ACABAR...

Reflexione acerca de lo tratado en este capitulo.

La idea més importante de este capitulo es:

Mi aprendizaje principal es:

Lo que me propongo mejorar en relacién con esta competencia es:
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Alfabetizacion de la poblacién en tecnologias de la informacion y
comunicacion.

Autoimagen o la compleja imagen mental que las personas tienen
de si mismas.

Estima propia. Sentimiento positivo (o negativo) sobre uno mismo y
las propias habilidades. Una persona con buena autoestima se sien-
te respetada, valorada y capaz de hacer las cosas con éxito y de
manera independiente.

Proceso que implica reunir y analizar informacién sustantiva de
un individuo o de un grupo por si mismo por medio de criterios
escogidos o impuestos ya elaborados por él o por un tercero in-
dependiente.

Ciclo Plan-Do-Check-Act o ciclo de Deming. Espiral de mejora conti-
nua que consiste en planificar una accién de mejora, ejecutarla,
comprobar sus efectos y actuar en consecuencia, implantdndola o
modificandola de mueve.

Conijunto de saberes técnicos, metodolégicos, sociales y participati-
vos que se actualizan en una situacién y en un momento particula-
res.

Aquellas que se derivan de las exigencias de un contexto o trabajo
concrefo.

Aquellas esenciales para el desarrollo vital de todos los individuos.
Percepcién de una divergencia de intereses o la creencia de las par-

tes de que sus aspiraciones actuales no pueden satisfacerse simulié-
nea o conjuntamente.



Proceso mediante el cual los participantes, junto con la asistencia de
una persona o personas neutrales, aislan sistemdticamente los pro-
blemas en disputa con el objeto de encontrar opciones, considerar
alternativas y llegar a un acuerdo mutuo que se ajuste a sus necesi-

dades.

Actitud de bisqueda activa de soluciones; pensamiento de supera-
cién segin el cual se piensa antes de actuar irreflexivamente, con el
fin de evitar sus errores. Es una actitud confraria a la reactiva, por
la cual una persona reacciona ante los estimulos sin poseer una
linea de actuacién congruente, a medio y largo plazo. La proactivi-
dad se suele relacionar con la eficacia.

Trabajo de un conjunto de personas que se necesitan mutuamente
para actuar. Todos los equipos son grupos, pero no fodos los gru-
pos son equipos. La nocién de equipo implica el aprovechamiento
del talento colectivo, producido por cada persona en su inferactua-
cién con las demds; implica una direccién comin; una armoni-
zacién de las energias individuales y la aparicién de cierta
sinergia.



LIBROS RECOMENDADOS

Capacidad de planificacién y organizacion

del propio trabajo

ALVAREZ, M. (1994): «Planificacién y desarrollo de reuniones en se-
cundaria», en DARDER, P; GAIRIN, ]. (coords.): Organizacién
de Centros Educativos. Barcelona. Praxis, pp. 478-485.

RORBINS, S.P. (1996): Comportamiento organizacional. Teoria y prdcti-
ca. México. Prentice Hall.

Competencias comunicativas
ANTONS, K. (1990): Prdcticas de dindmica de grupos. Barcelona. Herder

HENNINGS, D. (1978): El dominio de la comunicacién educativa. Ma-
drid. Anaya.

SERRANOQ, S. (2004): El regalo de la comunicacion. Barcelona. Ana-
grama.

Capacidad de trabajar en equipo
PERRENOUD, P. (2004): Diex nuevas competencias para ensefiar. Bar-
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URY, W. (1997): ;Supere el No! Bogotd. Norma.

WHITHAKER, P. (1998): Cémo gestionar el cambio en contextos educa-
tivos. Madrid. Narcea.

Habilidades interpersonales para la resolucion

de conflictos
COVEY, S. (1997): Los 7 hdbitos de la gente altamente efectiva. Barcelo-
na. Paidés.

GONZALEZ-CAPITEL, C. (2001): Manual de mediacién. Barcelona.
Artelier.

RIVERA, D.; SERRAT, A. (1993): Conflictes i escola. Barcelona. De-
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Lisros
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VINYAMATA, E. (coord.) (2003): Aprender del conflicto. Conflictolo-
gia y educacién. Barcelona. Grad.

Capacidad de usar significativamente las NTIC
GIZYCKI, R.V,; WOLFANG, U.; ROJO, T. (1998): Los trabajadores
del conocimiento. Madrid. Fundacién Universidad-Empresa.

MAJO, J. (1997): Chips, cables y poder. Barcelona. Planeta.

MARQUES, P. (2000): Las nuevas tecnologias aplicadas a la educacién:
andlisis de una experiencia en la Escuela Universitaria de Magisterio de
Toledo (Ricardo Ferndndez Mufioz). <http://dewey.uab.es/pmar-
ques/EVTE/Formacion_Profesorado.pdf> [Fecha de consulta: 1 de
marzo de 2005.]

El autoconcepto, la base de nuestro trabajo
BACH, E.; DARDER, P. (2002): Sediicete para seducir. Vivir y educar las

emociones. Barcelona. Paidés.

CASTRO, J.A. (2000): Guia de autoestima para educadores. Salaman-
ca. Amart Ediciones.

MARINOFE L. (2000): Mds Platén y menos Prozac. Barcelona. Edicio-

nes B.

La autoevaluacién de nuestro trabajo

como via para la mejora
AIRASIAN, P; GULLICKSON, A. (1999): Herramientas de autoeva-
luacion del profesorado. Bilbao. Mensajero.

NIETO, ].M. (1996): La autoevaluacién del profesor. Como evaluar y me-
jorar su prdctica docente. Madrid. Escuela Espafiola.

YANIZ, C. (1998): Un sistema de autoevaluacién y mejora para el profe-
sorado de educacion primaria. Bilbao. Mensajero.

OMO MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE LOS DOCENTES



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

<http://www.gencat.net/educacio/depart/cb.htm>
AA.VV. (2001): «Estem més estressats!». Guix, 274, mayo.

AA.VV. (2001): «Siglo xx1: Competencias para sobrevivir». Cuadernos
de Pedagogfa, 298, enero.

AANVV. (2003): Cuadernos de Pedagogia, 324, mayo.

AIRASIAN, P; GULLICKSON, A. (1999): Herramientas de autoeva-
luacién del profesorado. Bilbao. Mensajero.

ALVAREZ MENDEZ, ].M. (2001): Entender la diddctica, entender el cu-
rriculo. Madrid. Morata.

ANECA (2004): La adecuacion de las titulaciones de maestro al EEES.
<http://www.aneca.es> y <http://www.ua.es/centros/educacion/
BORRADOR_DEL_INFORME_FINAL.pdf> [Fecha de consulta:
30 de enero de 2005.]

ANGULGQ, E (1999): «Entrenamiento y coaching: los peligros de una
via revitalizada», en PEREZ, A.; BARQUIN, J.; ANGULO, ].E
(eds.): Desarrollo profesional del docente: Politica, Investigacién vy
Prdctica. Madrid. Akal, pp. 467-505.

AQU (2002): Marc general per al disseny, el seguiment i la revisi6 de plans
d’estudis i programes. Barcelona. AQU.

BIANCHI, R. (1997): Mediacién prejudicial vy conciliacion. Buenos
Alires. Zavalia.

BOURDIEU, P. (1999): Contrafuegos. Reflexiones qiitiles para servir a la
resistencia contra la invasion neoliberal. Barcelona. Anagrama.

CALATAYUD, A. (2000): «L’autoavaluacié del docent. Una expe-
riéncia enriquidora». Guix, 264, maig, pp. 37-41.

CAMPO, A. (2004): «Se busca director o directora». Organizacién y

Gestion Educativa, 3, mayo-junio. (Dossier interno.)

CEBRIAN, M. (1997): «Nuevas competencias para la formacién ini-
cial y permanente del profesorado». Revista Electrénica de Tecnolo-
gia Educativa, 6. <hrip://www.uib.es/depart/gte/revelec6.html>
[Fecha de consulta: 1 de febrero de 2005.]



CFPR; EOEP; SITE de Badajoz (1997): Guia para la reflexién y la evalua-
cion de la propia prdctica docente. Disponible en:
<www.ect.juntaex.es/dp/badajoz/inspec/docu/guiapd.doc>

DELORS, J. (1996): La educacién encierra un tesoro. Parfs. UNESCO.

ESTEBARANZ, A. (2001): «La ensefianza como tarea del profesor»,
en MARCELO, C. (ed.): La funcién docente. Madrid. Sintesis, pp.
103-139.

FARLAND, D.; GULLICKSON, A. (1998): Guia para la elaboracién de
un manual de evaluacién del profesorado. Un metamanual. Bilbao.
Mensajero.

GALLART, M.A.; JACINTO, C. (1995): «Competencias laborales:
tema clave en la articulacién educacién-trabajo». Boletin de la Red
Latinoamericana de Educacién y Trabajo, CIID-CENEP, Afio 6, n. 2,
diciembre. <http://www.campus-oei.org/oeivirt/fp/cuad2a04.htm>
[Fecha de consulta: 1 de febrero de 2005.]

GARDNER, H. (1998): Inteligencias muiltiples: la teorfa en la prdctica.
Barcelona. Paidés.

GIMENO, J.; PEREZ GOMEZ. A. (comps.) (1983): La ensefianza: su
teoria v su prdctica. Madrid: Akal. (2.* edicién.)

GODEFRQY, C.; ROBERT, L. (1995): Negociar con éxito. Barcelona.
Martinez-Roca.

HALL, E.T. (1989): El lenguaje silencioso. Madrid. Alianza Editorial.

HARGREAVES, A. (1996): Profesovado, cultura y postmodernidad:
cambian los tiempos, cambia el profesorado. Madrid. Morata.

IMBERNON, E (1994): La formacion y el desarrollo profesional del pro-
fesorado. Hacia una nueva cultura profesional. Barcelona. Graé.

— (ed.) (coord.) (2002): La investigacién educativa como herramienta de
formacién del profesorado. Barcelona. Graé.

KNAPP, M.L. (1995): La comunicacién no verbal. El cuerpo v el entorno.
Barcelona. Paidés. (4. edicidn.)

LE BOTERE, G. (2000): Ingenieria de las competencias. Barcelona. Ges-
tién 2000/EPISE.

MAJO, J. (2000): «De I'era industrial a l'era digital». Perspectiva Esco-
lar, 247 septiembre, pp. 23-30.



MARINOFF L. (2003): Pregunta-ho a Platé. Com la filosofia et pot can-
viar la vida. Barcelona. [Trad. cast.: Pregiintale a Platén cémo la fi-
losofta puede cambiar tu vida. Barcelona. Ediciones B, 2003.]

MARQUES, P. (2000a): Nueva cultura, nuevas competencias para los
ciudadanos. La alfabetizacion digital. Roles de los estudiantes de hoy.
<http://www.dewey.uab.es/pmarques/competen.htm> [Fecha de
consulta: 1 de marzo de 2005.]

— (2000b): Las nuevas tecnologias aplicadas a la educacién: andlisis de una
experiencia en la Escuela Universitaria de Magisterio de Toledo (Ricar-
do Ferndndez Mufioz). <htrp://dewey.uab.es/pmarques/EVTE/
Formacion_Profesorado.pdf> [Fecha de consulta: 1 de marzo de
2005.]

MARTINEZ, R.A.; SAN FABIAN, J.L. (2002): «Autoevaluacién de
la cultura participativa del centro». Organizacién y gestion educati-
va, 4, julio-agosto, dossier de herramientas.

MCKENNA, B.; NEVO, D.; STUFFLEBEAM, D.; THOMAS, R.
(1998): Guia profesional para la mejora de los sistemas de evaluacion
del profesorado. Bilbao. Mensajero.

MESTRES, J. (1994): «El sistema relacional y los conflictos en los cen-
tros escolares», en GAIRIN, J.; DARDER, P.: Organizacion y Ges-
tién de Centros Educativos. Barcelona. Praxis, pp. 470/39-470/50.

MILLER, G.A. (1974): Lengugje y comunicacién. Buenos Aires. Amorrortu.

MINGORANCE, P. (2001): «Aprendizaje y desarrollo profesional de
los profesores», en MARCELO, C. (ed.): La funcién docente. Ma-
drid. Sintesis, pp. 85-101.

MONCLUS, A. (coord.) (2000): Formacién y empleo: ensefianza y com-
petencias. Granada. Comares.

NIETO, ].M. (1996): La autoevaluacién del profesor. Cémo evaluar y me-
jorar su prdctica docente. Madrid. Escuela Espanola.

OLIVA, E; HENSON, T. (1983): «;Cuales son las competencias gené-
ricas esenciales de la ensefianzal», en GIMENO, ].; PEREZ
GOMEZ, A. (comps.): La ensefianza: su teoria y su prdctica. Ma-
drid. Akal, pp. 356-363. (2.7 edicién.)

ORTIZ, V. (1995): Los riesgos de enseiiar: la ansiedad de los profesores.

Salamanca. Amart.



PARCERISA, A. (2004): Pla docent: planificar les assignatures en el marc
de ['Espai Europeu d’Educacié Superior. Barcelona. ICE de la UB.

PAULA, L. (2000): Habilidades sociales: Educar hacia la autorregulacién.
Barcelona. ICE/Horsori.

PERRENOUD, P. (2001): «La formacién de los docentes en el siglo
XXI». Revista de Tecnologia Educativa, XIV, 3, pp. 503-523.

— (2003): «Les competéncies al servei de la solidaritat». Guix, 298,
octubre, pp. 6-12.

— (20044): Desarrollar la prdctica reflexiva en el oficio de ensefiar. Barce-
lona. Grad.

— (2004b): Diex nuevas competencias para ensefiar. Barcelona. Grad.

ROBBINS, S.P. (1996): Comportamiento organizacional. Teoria y prdctica.
Meéxico. Prentice Hall.

RODRIGUEZ, S. Y OTROS (2003): Educacié superior i treball a Cata-
lunya. Estudi de la insercié laboral dels graduats de les universitats pii-
bliques catalanes. Barcelona. Agéncia per a la Qualitat del Sistema
Universitari de Catalunya.

RUBIO, ].; PUIGPELAT, F (2000): Com parlar bé en priblic. Barcelona.
Portic.

SALAS, B.; SERRANO, . (1998): Aprendemos a ser personas: manual
de auto-orientacion. Barcelona. EUB.

SANZ, G.; FRASER, A. (1998): Manual de comunicaciones escritas en
la empresa. Barcelona. Interactiva.

SCRIVEN, M. (1998): «Duties-based teacher evaluation». Jowrnal of
Personnel Evaluation in Education, 8(2).

SERRAT, A. (1994): «Las reuniones en la toma de decisiones», en
GAIRIN, J.; DARDER. P:: Estrategias y recursos para la gestion edu-
cativa. Barcelona. Praxis, pp. 376/1-376/10.

— (1994): «Algunda estrategias en la resolucién de conflictos», en
GAIRIN, J.; DARDER. P: Estrategias y recursos para la gestion edu-
cativa. Barcelona Praxis, pp. 367-376.

SUREDA, I.; COLOM, J. (2002): «Una reflexién sobre la formacién
boaoemocmnal del docente». Revista Electrénica Interuniversitaria
de Formacién del Profesorado, 5 (3). <hrttp://www.aufop.org/



publica/reifp/articulo.asp’pid=210&docid=918> [Fecha de con-
sulta: 1 de febrero de 2005.]

TEDESCO, J.C. (1998): «La educacién y las nuevas tecnologias de la in-
formacién», en FORUM DEUSTO (ed.): Educacion: una incégnita
en el cambio actual. Bilbao. Universidad de Deusto, pp.147-162.

YANIZ, C. (1998): Un sistema de autoevaluacién y mejora para el profe-
sorado de educacién primaria. Bilbao. Mensajero.



Del mismo modo que es imprescindible poseer una formacién pro-
funda sobre la disciplina que impartimos y una adecuada formacién
psicopedagégica, es indispensable disponer de ciertas competencias
personales e interpersonales que nos ayuden en nuestro quehacer
docente. '

Este libro aborda siete competencias especialmente importantes en
el ambito de la profesion docente: las capacidades de planificar y orge-
nizar el propio trabajo, de comunicarse, de trabajar en equipo, de afron-
tar conflictos desarrollando habilidades interpersonales, de utilizar las
nuevas tecnologias, de revisar constantemente nuestro trabajo y de
hacer todo ello con responsabilidad y realismo, conociendo nuestras
posibilidades y nuestras debilidades.

Para el profesorado (desde la educacién infantil hasta la ense-
fianza universitaria en el ambito formal) y para los formadores en
general, disponer de ciertas competencias personales e interpersonales
que nos ayuden a enfrentar los retos crecientes y cambiantes de la
época que nos ha tocado vivir es especialmente importante porque,
de algin modo, el desarrollo de otros individuos depende, en parte, de
nuestro trabajo.
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