Introduccion: nuevas competencias
profesionales para ensefar’

Practica reflexiva, profesionalizacion, trabajo en equipo y por proyectos, auto-
nomia y responsabilidad ampliadas, tratamiento de la diversidad, énfasis en los dis-
positivos y las situaciones de aprendizaje, sensibilidad con el conocimiento vy la ley,
conforman un «escenario para un nuevo oficion (Meirieu, 1989). Este aparece en un
marco de crisis, en un momento en el que los profesores tienden a recogerse en su clase
y las practicas que han dado prueba de sus aptitudes. Dado el estado de las politicas
y de las finanzas publicas de los paises desarrollados, no habria motivo para repro-
charselo. Sin embargo, puede esperarse que numerosas profesores aceptaran el desa-
fio, por rechazo de la sociedad dual y del fracaso escolar que la prepara, por deseo de
ensefar y de hacer aprender a pesar de todo, o incluso, por temor a «morir de pie,
con una tiza en la mano, en |a pizarran, seqan {a formula de Huberman (19894} cuando
resume la cuestion existencial que surge al acercarse el cuarenta aniversario en el
ciclo de vida de los profesores (1989b),

Decidir en la incertidumbre y actuar en la urgencia (Perrenoud, 1996¢) es una
forma de caracterizar la experiencia de los profesores, que realizan una de las tres pro-
fesiones que Freud llamaba «imposibless, porque el alumno se resiste al saber y a la
responsabilidad. Este analisis de la naturaleza y del funcionamiento de las competen-
cias esta lejos de conseguirse. La experiencia, el pensamiento y las competencias de los
profesores son objeto de numerosos trabajos, inspirados en la ergonomia y la antropo-
logia cognitiva, fa psicologia y la sociologia del trabajo, el analisis de las practicas.

Intentaré aqui abordar la profesion del docente de una manera mas concreta,
proponiendo un inventario de las competencias que contribuyen a redefinir la pro-
fesionalidad del docente (Altet, 1994). Tomar¢ como guia un referencial de competencias
adoptado en Ginebra en 1996 para la formacién continua, en cuya elaboracion he
participado activamente.

El comentario de esta cincuentena de enunciados, de una linea cada uno, solo
me compromete a mi. Podria ocupar 10 paginas asi como 2000, puesto que cada en-
trada remite a aspectos completos de la reflexion pedagdgica o de la investigacion
en educacion. La dimensi6n razonable de esta obra se debe al hecho de que fas com-
petencias seleccionadas estan reagrupadas en diez grandes familias y cada una da

1. El tema de este Jibro ha aparecido anteriarmente en el Educateur, revista de la Société pedagogique ro-
mande, en doce articulos publicados en intervatos de tres semanas, durante el afio escolar 1997-98. Agra-
dezco profundamente a Cilette Creton, redactora del Fducateur, por haberme invitado a escribir esta serie de
articulos. Estos aparecen en el Educateur, en el n.* 10 (5 de septiembre de 1997, pp. 24-28), n® 11 (26 de sep-
tiembre de 1997, pp. 26-31), n.” 12 (17 de octubre de 1997, pp. 24-29), n.’ 13 (7 de noviembre de 1997, pp.
20-25). n° 14 {28 de noviembre de 1997, pp. 24-29), n° 15 (19 de diciembre de 1997, pp. 26-33), n° 1 {23 de
enero de 1998, pp. 6-12), n.® 2 (febrero de 1998, pp. 24-31), n.> 3 {6 de marzo de 1998, pp. 20-27), n. 4
{1 de abril de 1998, pp. 22-30), n= 5 (19 de abril de 1998, pp. 20-27), n= 8 (26 de junio de 1998, pp. 22-27).
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lugar a un capitulo autonomo. Me he empefiado en que estas conserven una dimen-
sion razonable remitiéndolas a las obras de Develay (1995), Houssaye (1994), De Pe-
retti, Boniface y Legrand (1998} o Raynal y Rieunier (1997) para un tratamiento mas
enciclopédico de los distintos aspectos de la educacion.

Mi proposito es distinto: dar a conocer competencias profesionales favorecien-
do a las que surgen actualmente. Este libro no tratara las habilidades mas evidentes,
que siguen siendo de actualidad para chacer la clase» y sobre las cuales Rey (1998)
ha propuesto una interesante sintesis para la escuela elemental. Yo haré hincapié en
lo que cambia y, por consiguiente, en las competencias que representan un horizonte,
mas que una experiencia consolidada.

Un referencial de competencias sigue siendo en general un documento bastan-
te escueto, que a menudo se olvida con rapidez y que, poco después de su redaccion,
da motivo ya a todo tipo de interpretaciones. El referencial de Ginebra gue me guia-
ra aqui se ha desarrollado con una intencion clara: orientar la formacion continua
para convertirla en coherente con las renovaciones en curso en el sistema educativo.
Se puede leer pues como una declaracion de intenciones.

Las instituciones de formacion inicial y continua tienen necesidad de refe-
renciales para orientar sus programas, los inspectores los usan para evaluar a los
profesores en ejercicio y pedir explicaciones. No pretendo aqui hacer un uso parti-
cular del referencial adoptado, sino simplemente ofrecer un pretextoy un hilo con-
ductor para construir una representacion coherente del trabajo del profesor y de
su evolucion.

Esta representacion no es neutra. No pretende dar cuenta de las competencias
del profesor medio de hoy en dia. Mas bien describe un futuro posible y, a mi en-
tender, deseable de 1a profesion.

En un periodo de transicion, agravado por uha crisis de las finanzas publicas
y de las finalidades de la escuela, fas representaciones se hacen ahicos, no se sabe
muy bien de donde venimos ni adénde vamos. Asi pues, lo importante es descubrir
la polvora y algo mas, Sobre temas de esta indole, el consenso no es ni posible, ni
deseable. Cuando se busca la unanimidad, lo més inteligente es sequir siendo muy
abstracto y decir, por ejemplo, que los profesores tienen que dominar los conoci-
mientos que ensefian, ser capaces de impartir cursos, conducir una clase y evaluar.
Si nos limitamos a las formulaciones sintéticas, seguramente todos coincidiremos
en que la profesion del docente consiste también, por ejemplo, en vconducir la pro-
gresion de los aprendizajes» o aimplicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su
trabajon,

El acuerdo en estas evidencias abstractas puede esconder profundas divergen-
cias en cuanto a la manera de utilizarlas. Veamos un ejemplo:

Practicar una pedagogia frontal, hacer regularmente controles esctitos vy

poner en guardia a los alumnos con dificultades, avisandoles de un fracaso

probable si no cogen de nuevo las riendas: he agui una forma bastante cla-

sica de «conducir ta progresion de los aprendizajesn.

. Practicar una evaluacidn formativa, un apoyo integrado y otras formas de
diferenciacion, para evitar gue les diferencias no se acentuen, es otra forma,

mas innovadora.
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Cada elemento de un referencial de competencias puede, del mismo modo, remitir
bien a practicas més selectivas y conservadoras, o bien a practicas democratizadoras
e innovadoras. Para saber de qué pedagogia o de qué escuela hablamos, es necesario
ir mas alla de las abstracciones.

También es importante analizar con mas detalle el funcionamiento de las com-
petencias definidas, sobre todo para hacer €l inventario de los conocimientos tedricos
y metodoldgicos que movilizan. Por consiguiente, un trabajo profundo de las competen-
cias consiste en:

. Relacionar cada una con un grupo delimitado de problemas y de tareas.

. Clasificar los recursos cognitivos (conacimientos, téenicas, habilidades, ap-
titudes, competencias mas especificas) movilizados por la competencia
considerada.

Tampoco existe un modo neutro de hacer este trabajo, puesto que la misma
identificacion de las competencias supone opciones teoricas e ideologicas, por lo
tanto, una cierta arbitrariedad en la representacion de la profesion y de sus facetas.
He decidido retomar el referencial de Ginebra puesto en circulacion en 1996, porgque
surge de una administracion publica y ha sido objeto, antes de ser publicado, de va-
rias negociaciones entre la autoridad escolar, la asociacion profesional, los formado-
res v los investigadores. Es la garantia de una mayor representatividad gue la gue
tendria un referencial construido por una sola persona. Como contrapartida, este re-
ferencial ha perdido un poco en coherencta, en la medida en que resulta de un com-
promiso entre varias concepciones de la practica y las competencias,

Esta fabricacion institucional no significa que esta division esté consensuada en el
seno del cuerpo docente, suponiendo que cada practicante en ejercicio se tome la mo-
lestia de estudiarla con detenimiento... Las divergencias no se hallarian tan sdlo en el
contenida, sino en la misma oportunidad de describir las competencias profesionales de
forma metddica. Nunca resulta inofensivo poner en palabras las practicas y el rechazo
de entrar en la l6gica de las competencias puede expresar, primero, una reticencia para
verbalizar y colectivizar las representaciones de la profesion. El individualismo de los
profesores empieza, de algtin modo, con la impresién de que cada uno tiene una res-
puesta personal v original a preguntas como: Jqué es enserar?, ;qué es aprender?

La profesidon no es inmutable. Sus transformaciones pasan sobre todo por la
aparicién de nuevas competencias [relacionadas, por ¢jemplo, con el trabajo con atros
profesionales o con la evolucion de las didacticas) o por el énfasis de competencias
reconocidas, por ejemplo, para hacer frente a la heterogeneidad creciente de los publi-
cos y a la evolucion de los programas. Cualquier referencial tiende a pasar de moda, a la
vez porque las practicas cambian y porque el modo de concebirlas se transforma. Hace
treinta anos, no se hablaba de un modo tan corriente del tratamiento de las diferencias,
evaluacién formativa, situaciones didacticas, préctica reflexiva o metacognicion.

El referencial seleccionado hace hincapié en las competencias consideradas
prioritarias porgue son coherentes con el nuevo papel de los profesores, la evolucion
de la formacion continua, las reformas de la formacidn inicial y las ambiciones de las
politicas de la educacion. Es compatible con los ejes de renovacidn de la escuela: in-
dividualizar y diversificar los itinerarios de formacion, introducir ciclos de aprendiza-
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je, diferenciar la pedagogia, ir hacia una evaluacion mas formativa que normativa,
dirigir proyectos de institucion, desarrollar el trabajo en equipos de profesores y la
responsabilidad colectiva de los alumnos, situar a los nifios en el centro de la accion
pedagdgica, recurrir a métodos activos, a la gestion de proyectos, al trabajo por proble-
mas abiertos y situaciones problema, desarrollar las competencias y la transferencia
de conocimientos y educar en la ciudadania.

El referencial en que se inspira este libro intenta pues comprender ¢l movi-
miento de lo profesién, insistiendo en diez grandes familias de competencias. Este
inventario no es ni definitivo, ni exhaustivo. Ningun referencial no puede ademas
garantizar una representacion consensuada, completa y estable de una profesion o
de las competencias que lleva a cabo. He aqui estas diez familias:

Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

Gestionar la progresion de los aprendizajes.

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.
Trabajar en equipo.

Participar en la gestion de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Utilizar las nuevas tecnologias.

Afrontar los deberes v los dilemas éticos de la profesion.

0. Organizar la propia formacion continua.

SCENDO AW =

Para asociar representaciones a estas formulas abstractas, dedicaremos un ca-
pitulo a cada una estas diez familias. Si los titulos estdn sacados de un referencial
adoptado por una institucion en concreto, la forma de explicitarlos s6lo me compro-
mete a mi. Estos capitulos no tienen mas ambicién gue contribuir a formar repre-
sentaciones cada vez mas precisas de la competencias en cuestion. Es la condicion de
un debate y de un acercamiento progresivo de los puntos de vista.

He renunciado a las fichas técnicas, mas analiticas, para conservar un enfogue
discursivo. Para dar a conocer modos de preparar la clase, por ejemplo, en torno a
la diferenciacion, a la creacion de situaciones didacticas o a 1a gestion de las progre-
siones a lo largo de un ciclo de aprendizaje, una argumentacion me ha parecido mas
razonable que una lista de items cada vez mas detallados. La urgencia no es clasificar
el minimo gesto profesional en un inventario sin fallos. Como propone Pagquay (1994},
consideramos un referencial como un instrumento para pensar las practicas, debatir
sobre la profesion, descubrir los aspectos emergentes o las zonas controvertidas.

Sin duda, para crear controles de competencias o de ¢lecciones muy precisas de
modulos de formacion, convendria poner a disposicion instrumentos més precisos. Esta
empresa me parece prematura y podria desarrollarse en una etapa ulterior.

El mismo concepto de competencia mereceria ser desarrollado ampliamente.
Este atractor extrafio (Le Boterf, 1994) suscita desde hace algunos aiios numerosos
trabajos, al lado de los conocimientos de experiencia y de los conocimientos de accion
(Barbier, 1996), en el mundo del trabajo y de la formacion profesional asi como en la
escuela. En varios paises, se tiende asimismo a orientar el curriculum hacia la creacion
de competencias desde la escuela primaria (Perrenoud, 1998a).
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El concepto de competencia representara agui una capacidad de movilizar va-
tios recursos cognitivos para hacer frente o un tipo de situaciones, Esta definicion
insiste en cuatro aspectos:

1. Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitu-

des, aunque movilizan, integran, orquestan tales recursos.

2. Esta movilizacién solo resulta pertinente en situacion, y cada situacion es
tnica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras, ya conocidas.

3. El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas,
sostenidas por esquemas de pensamiento (Altet, 1996; Perrenoud, 1996,
1998g), los cuales permiten determinar (mds o menos de un modo cons-
ciente y rapido) y realizar {(mas o menos de un modo eficaz) una accion
relativamente adaptada a la situacion.

4. las competencias profesionales se crean, en formacién, pero también a mer-
ced de la navegocion cotidiana del practicante, de una situacion de trabajo
a otra (Le Boterf, 1997).

Por lo tanto, describir una competencia vuelve, en larga medida, a representar

tres elementos complementarios:

. Los tipos de situaciones de las que da un cierto control.

. Los recursos que moviliza, conocimientos tedricos y metodolégicos, actitu-
des, habilidades y competencias mas especificas, esquemas motores, esque-
mas de percepcion, evaluacion, anticipacion y decision.

+ La naturaleza de los esquemas del pensamiento que permiten 1a solicitacion,
la movilizacion y la orquestacion de los recursos pertinentes, en situacion com-
pleja y en tiempo real,

Este altimo aspecto es el ms dificil de objetivar, puesto que los esquemas de
pensamiento no son directamente observables y solo pueden ser inferidos, a partir
de practicas y propésitos de los actores. Ademas, resulta dificil tener en cuenta la in-
teligencia general del actor -su logica natural- y los esquemas de pensamiento
especificos desarrollados en el marco de una experiencia concreta. Intuitivamente, se
prevé que el profesor desarrolie esquemas de pensamiento propios a su profesion,
distintos a los del piloto, el jugador de ajedrez, el cirujano o el agente de bolsa.
Falta describirlos con mas detalle.

En resumen, el analisis de competencias remite constantemente a una teoria del
pensamiento y de la accion situados (Gervais, 1998), pero también del trabajo, la prac-
tica como profesion y condicion (Descolonges, 1997; Perrenoud, 1996¢). Es decir, que
nos hallamos en terreno pantanoso, a la vez que en el plano de conceptos e ideologias...

Un punto merece que le prestemos mayor atencion: en medio de los recursos mo-
vilizados por una competencia mayor, se encuentran en general otras competencias, de
alcance mas limitado. Una situacién de clase presenta en general maltiples componen-
tes, que hay que tratar de forma coordinada, incluso simultanea, para llegar a una ac-
cion acertada. El profesional dirige la situacion globalmente, pero moviliza ciertas
tompetencias especificas, independientes fas unas de las otras, para tratar ciertos as-
pectos del problema, al modo de una empresa que subcontrata algunas operaciones de
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produccion. Sabemos, por ejemplo, que los profesores experimentados han desarrolla-
do una competencia muy preciada, la de percibir simultineamente miltiples procesos
que se desarrollan a la vez en su clase (Carbonneau y Hétu, 1996; Durand, 1996). El pro-
fesor experto stiene ojos en la espaldan, es capaz de advertir lo esencial de lo que se
trama en varias escenas paratelas, sin que ninguna lo deje estupefacto o lo angustie.
Esta competencia apenas resulta Gtil en si misma, pero constituye un recurso indispen-
sable en una profesion en la que varias dindmicas se desarrollan constantemente en pa-
ralelo, incluso en una pedagogia frontal y autoritaria. Esta competencia se moviliza por
numerosas competencias mas globales de gestion de clase (por ejemplo, saber prevery
prevenir ¢l alboroto) o de animacion de una actividad didactica (por ejemplo, saber
descubrir e implicar a los alumnos distraidos o con dificultades).

Ei referencial seleccionado aqui asocia a cada competencia principal algunas
competencias mas especificas, que son en cierto modo sus componentes principales.
Por ejemplo, «conducir la progresion de los aprendizajess moviliza cinco competen-
cias mds especificas:

. Concebir y dirigir las situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibi-

lidades de los alumnos.

. Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza.

. Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje.

. Observar y evaluar los alumnos en situaciones de aprendizaje, desde un en-

foque formativo.

. Establecer controles periodicos de competencias, tomar decisiones de progresion.

Cada una de estas competencias se podria analizar a su vez, pero permaneceremos
en este nivel, por temor de que los arboles no nos dejen ver el bosque. Un analisis mas
detallado solo tendria sentido para los que comparten globalmente las orientaciones y
las concepeiones globales del aprendizaje y de la accion educativa que sostienen los dos
primeros niveles y exigen ademas poner el referencial al servicio de un proyecto comun.

Yo no propondré un inventario sistematico de conocimientos ya expuesto, para
no sobrecargar el proposito. Ademas rara vez se relacionan con una sola competen-
cia. Tanto es asi que los conocimientos relativos a la metacognicién son movilizados
por las competencias tratadas en capitulos distintos, por ejemplo:

. Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

. Trabajar a partir de los errores y los obstaculos al aprendizaje.

. Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas a los niveles y po-

sibilidades de los alumnos.

. Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segun un

enfoque formativo,

. Practicar el apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes dificultades.

. Suscitar el deseo de aprender, explicitar la retacion con el conocimiento, el sen-

tido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevaluacion en e niio.

. Favorecer la definicion de un proyecto personal del alumno.

Una cuftura en psicosociologia de las organizociones sera, por su parte, movi-
lizada por las competencias siguientes:
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Instituir y hacer funcionar un consejo de estudiantes {consejo de clase o de

escuela) y negociar con los alumnos distintos tipos de reglas y de contratos.

. Liberalizar, ampliar la gestion de clase en un espacio mas amplio.

Desarrollar la cooperacion entre alumnos y ciertas formas simples de ense-

ftanza mutua.

. Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes,

. Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

. Formar y renovar un equipo pedagdgico.

. Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.

. Elaborar, negociar un proyecto institucional.

. Organizar y hacer evolucionar, en el si de la escuela, la participacion de los
alumnos.

. Fomentar reuniones de informacion y debate.

. Prevenir la violencia en la escuela y en la ciudad.

Participar en la instauracion de reglas de vida comun referentes a la disci-

plina en la escuela, las sanciones, la apreciacion de la conducta.

Desarrollar el sentido de las responsabilidades, la solidaridad, el sentimien-

to de justicia.

. Negociar un proyecto de formacion comin con los companeros (equipo, es-

cuela, red).

Comprendemos a través de estos dos ejemplos 1 relativa independencia del
analisis de los conocimientos y del de las competencias, por lo menos en lo gue se
refiere a los conocimientos cultos, nacidos de fas ciencias de la educacion. Los pri-
meros s¢ organizan segun campos disciplinarios y problematicas tedricas, mientras
que el referencial de competencias rentite a un analisis mas pragmatico de los pro-
blemas para resolver en el terreno.

A menudo, los conacimientos pertinentes serdn nombrados «de pason. Con fre-
cuencia figurardn windirectamenten en la descripeion de las competencias. Si queremas
wtilizar las nuevas tecnologiase, evidentemente tenemos que dominar los conceptos ba-
sicos y ciertos conocimientos informaticos y tecnoldgicos.

Otros conocimientos quedaran implicitos: todos los conocimientos de accion y
de experiencia sin los que ¢l ejercicio de una competencia se ve comprometida, A
menudo son conocimientos locales: para utilizar un ordenador en una clase, hay que
conocer las particularidades de la maquina, sus programas, sus periféricos y su posi-
ble conexion a una red. Cada practicante asimila dichos conocimientos con motivo
de su pertenencia a una institucidn o a un equipo. También los crea a merced de su
experiencia, a pesar de que estos conocimientos son para una parte de orden privado,
por lo tanto, poco comunicables y dificiles de identificar. Demasiado generales o de-
masiado especificos, los conocimientes movilizados no son pues organizadores
adecuados de un referenciat de competencias.

El inventario elegido sin duda no es el Gnico posible. Por supuesto se podrian
proponer otras reagrupaciones, también del todo plausibles, de |1as 44 competen-
cias especificas finalmente distinguidas. Fijémonos, sin embargo, en que los diez
grandes dominios se han constituido al principio, mientras que las competencias
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mas especificas no s¢ han definido hasta un segundo tiempo. En este sentido, el re-
ferencial no nace de un método inductivo que formaria parte de una miriada de
gestos profesionales descubiertos en el terreno. Este método, seductor en aparien-
cia, conduciria a una vision bastantc canservadara de la profesion y a una reagru-
pacién de las actividades segun criterios relativamente superficiales, por ejemplo,
seguin los interlocutores {alumnos, padres, compaferos u otros) o segun las disciplinas

escolares,
Las diez familias resultan de una construccion tedrica conectada a la proble-

matica del cambio.

Por esta razon no se encontrardn en este referencial las categorias mas
consensuadas, tales como |a construccion de secuencias didacticas, evaluacion, ges-
tién de clase. Por ejemplo, planificar un curso o las lecciones no figuran entre las com-
petencias elegidas, por dos razones:

. El deseo de romper la representacién comin de la ensefianza COMO «sUCESION
de lecciones»,
1a voluntad de englobar los cursos en una categori
y fomentar las situaciones de aprendizaje).

a mas amplia {organizar

Esta eleccion no invalida el recurso de una ensefianza magistral, que a veces es
la situacion de aprendizaje mas apropiada, teniendo en cuenta los contenidos, los
objetivos fijados y las obligaciones. Sin embargo, el curso deberia convertirse en un
dispositivo didactico entre otros, utilizado en el momento oportuno, mas que el em-
blema de la accion pedagégica, modalidad muy distinta que parece excepeional.

Sin ser la Unica posible, ni agotar los distintos componentes de la realidad, esta
estructura de dos niveles nos guiara en un viaje alrededor de las competencias que,
aungue sin duda menos épico que Lo vuelta al mundo en 80 dias, nos conducira a
pasar revista a las multiples facetas del oficio de profesor.

Este libro se presta, pues, a varias lecturas:

Aguellos y aquellas que buscan identificar y describir las competencias pro-

fesionales encontraran en este libro un referencial, uno mas, cuya Unica ori-

ginalidad quizas reside en basarse en una vision explicita y argumentada de
la profesion y su evolucion.

. Agquellos y aquelias que se interesen mas bien por las practicas y |a profesion
pueden hacer abstraccion de las competencias, para seleccionar solamente
los gestos profesionales que éstas sostienen.

. Aguellos y aguellas gue trabajan para modernizar y para democratizar el sis-
tera educativo encontraran en este libro un conjunto de propaosiciones
relativas a los recursos del cual depende el cambio.

Sobre ninguno de estos puntos, 12 investigacion no da garantias en cuanto a los
medios, ni respuesta en cuanto a las.finalidades. La obra pretende ser una invitacion
al viaje, luego al debate, a partir de una constatacion: los programas de formacion y
las estrategias de innovacion se basan demasiado a menudo en representaciones
poco explicitas y poco negociadas de la profesion y las competencias subyacentes, 0

bien en referenciales técnicos y escuetos cuyas bases el lector no entiende.
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Referencial completo

Cuadro 1. Diez dominios de competencias consideradas prioritarias en la formacion con-
tinua del profesorado de primaria

COMPETENCIAS COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR
DE REFERENCIA EN FORMACION CONTINUA (EJEMPLOS)

. Conocer, a través de una diseiplina determinada, fos contenidos que
hay que ensefiar y su traduccion en objetivos de aprendizaje.

. Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

- Trabajar a partir de los errores y los obstaculos en el aprendizaje.
Construir y planificar dispositivos v secuencias didacticas. _
Implicar a fos alumnos en actividades de investigacion, en proyectos de
conocimiento.

Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas al nivel y alas
_posibilidades de fos alumnos. :
Adgquirir una vision fongitudinal de los objetivos de la ensefianza.
Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de
aprendizaje. :
“Observar y evaluar los alumnos en situaciones de aprendlzaje segln un
enfogue formativo.

Establecer controles penodicos de competenmas y tomar demsmnes de
progresion, °

Hacer frente.a la heterogeneidad en &l mismo grupo-clase; -

- Compartimentar,-extender la gestion de clase a un espacio mas amplio.
Practicar un apoyo mtegrado trabajar con los alumnos con grandes
dificultades.

Desarrollar la cooperacidn entre alumnos y cmrtas formas 5|mples de en-
seflanza mutua

Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacion con el conocimiento,
el sentido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevalua-
cién en el nifo.

Instituir y hacer funcionar un consqo de alumnos (consejo de clase o de
‘escuela) y negociar con ellos varios tipos de reglas y de acuerdos.
Ofrecer actividades de formacién opcionales, «a la carta.

Favorecer la definicion de un proyecto personal del alumno.

Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones.comunes.
Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones. .

Formar y renovar un equipo pedagdgico.

Afrontar 'y analizar conjuntamente S|tuaC|0nes complejas practlcas y
problemas profesuonales C .

Hacer frente a-crisis o canflictos-entre personas




COMPETENCIAS COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR
DE REFERENCIA EN FORMACION CONTINUA (EJEMPLOS)

Elaborar, negociar un proyecto institucional.
Administrar los recursos de la escuela.

6. Participar en la
gestion de fa

escuela . Coordinar, fomentar una escuela con todes los componentes (extraesco-
fares, del barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y cultura
de origen).
. Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacion de
tos alumnos.
7. Informare . Favorecer reuniones informativas y de debate.
implicar a los . Dirigir las reuniones.
patires . Implicar a los padres en [a valorizacion de la construccién de los conodi-
mientos.
|
. 8. Utilizar las nue- .« Utilizar los programas de edician de documentos. ]
i vas teenologias . Explotar los potenciales didacticos de programas en relacidn con los i
| objetivos de los dominios de ensefanza. ‘
' . Comunicar a distancia a través de la telemética,
| . Utilizar los instrumentos multimedia en su enseiianza.
9. Afrontar los . Prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.
deberes y los . Luchar contra fos prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y
dilemas éticos sociales. :
de 1a profesion . Participar en la creacitn de reglas de vida comun referentes a fa disci-
plina en la escuela, las sanciones, la apreciacion de |a conducta.
. Analizar la relacion pedagdgica, la autoridad, ia comunicacion en clase.
. Desarrollar el sentido de la responsabilidad, 1a solidaridad, el sentimien-
to de justicia,
10. Organizar la . Saber explicitar sus practicas.
propia forma- . Establecer un control de competencias y un programa personal de for-
cion continua macion continua propios.
. Negociar un proyecto de formacion comun con los compafieros [equipo,
escuela, red).
. Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema
educativo.
| . Aceptar y participar en la formacion de los compafieros.
l Fuente: Archive Formation continue. Progrumme des cours 1996-87. Enseilanza primaria, Ginebra. Servicio del

\ perfeceionamiento, 1936. Este referencial ha sido adoptado por fa institucion bajo proposicin de la comision pa-

ritaria de fa formacion.




