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Resumen

El objetivo de este articulo es presentar la revision realizado por un grupo de tutores sobre el
desarrollo de competencias profesionales durante el periodo de practicum en la formacion inicial del
Maestro de Educacién Especial. La revision contempla el andlisis del periodo de practicum como
un espacio particularmente Optimo para el desarrollo de competencias personales. A partir de un
curriculum general de competencias personales se plantean, en el marco de una accion transversal
a lo largo del plan de estudios, aquellas competencias que se consideran imprescindibles para el
desarrollo de unas buenas précticas en la linea de procurar, como futuros maestros de EE, una
atencion a la diversidad del alumnado desde la educacion inclusiva. Por dltimo, se subraya como
estrategia bdsica para el desarrollo de competencias personales, la necesidad de dar coherencia a la
figura del tutor de practicum como modelo humano pedagégico que sea capaz de crear un clima
social en el aula de acuerdo con aquellas competencias que queremos potenciar en el alumnado.

Abstract

The purpose of this article is to present a tutors group review about the development of pro-
fessional competences during the practical training in the initial formation of special education
teachers. The review shows the analysis of the practical training period as a very good moment for
the development of personal competences.

Starting from a general curriculum of personal competences it shows, in the frame of a crosscur-
ricular action during the studies, those competences considered essential for the good development
of the practical training, in order to provide, as future special education teachers, attention to the
student diversity in the inclusion education.
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Finally, the need to give coherence to the role of practical tutors as a human pedagogical model
is emphasized as a basic strategy for the development of personal competences. This practical tutor
will be able to create a social climate in the classroom, in relation to those competences we want

students to improve.

1. LAS COMPETENCIAS
PROFESIONALES
EN LA FORMACION INICIAL
DEL MAESTRO

Puede definirse una competencia como
una combinacién dindmica de atributos
(conocimientos, habilidades y actitudes) que
describen el nivel o grado de suficiencia con
que una persona es capaz de desempeiiar,
en este caso, una profesion. Trasladado este
concepto a la educacién implica definir los
resultados de aprendizaje de un determinado
programa de estudio, es decir, las capacida-
des que los alumnos deben adquirir como
consecuencia del proceso de ensefianza-
aprendizaje (Cloquell, 2004).

La persona competente a nivel profesional
es definida por Bunk (1994) como la persona
que dispone de los conocimientos, destrezas
y aptitudes necesarias para ejercer una profe-
sién, resolver problemas de forma auténoma
y flexible y estd capacitada para colaborar en
su entorno profesional y en la organizacién

Tabla 1.

del trabajo. Pensamos desde una dimensién
profesionalizadora, en favorecer el desarrollo
integral de la persona, es decir, su desarrollo
cognitivo y socioemocional formando perso-
nas en unas competencias bdsicas. Asi pues,
la opcién profesionalizadora en la formacién
del profesorado se refiere a un proceso de
desarrollo profesional de adquisicién de
conocimientos, capacidades, habilidades y
actitudes, en definitiva, un proceso por el cual
alguien aprende a ensefiar (Marcelo, 1994).

En cuanto a la tipologia de competen-
cias profesionales, Bunk (1994) propone
diferenciar las competencias técnicas, meto-
doldgicas, participativas y personales. Esta
clasificacion se relaciona directamente con
los cuatro aprendizajes o saberes propuestos
por Delors (1996) —saber, saber hacer, saber
estar y saber ser—. En la tabla 1 se visualiza
la correspondencia conceptual entre las com-
petencias y aprendizajes de los dos autores.

Estas competencias técnicas, metodo-
l6gicas, participativas y personales han de
concretarse en cada profesion a partir de su

Cuadro comparativo sobre tipologias de competencias y aprendizajes.

Competencias (Bunk, 1994)

Aprendizajes (Delors, 1996)

Técnicas: relacionadas con el hecho de poseer y
desarrollar conocimientos profesionales

Aprender a conocer (saber) para comprender

Metodolégicas: aplicacion de los conocimientos
a situaciones educativas

Aprender a hacer (saber hacer) para poder
influir sobre el entorno

Participativas: relacionadas con los recursos
para el trabajo en y con el grupo

Aprender a vivir juntos (saber estar) para par-
ticipar y cooperar con el otro

Personales: relacionadas con los recursos perso-
nales para afrontar retos profesionales

Aprender a ser (saber ser) a vivir en primera
persona
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perfil profesional. En el caso del maestro,
estamos de acuerdo en partir de un perfil con
los siguientes pardmetros (Aneca, 2004):
a) organizador de la interaccién de cada
alumno con el objeto de conocimiento, b)
mediador para que la actividad que se lleve
a cabo resulte significativa y estimule el
potencial de desarrollo de cada alumno en
un trabajo cooperativo, c) capaz de disefar
y organizar trabajos disciplinares e inter-
disciplinares y de colaborar con el mundo
exterior de la escuela, d) capaz de analizar
el contexto en el que se desarrolla su acti-
vidad y planificarla, de dar respuesta a una
sociedad cambiante y e) capaz de ejercer
funciones de tutoria, orientacion de los
alumnos y evaluacién de sus aprendizajes.

2. EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS PROFESIONALES
EN EL PRACTICUM
DE LA FORMACION INICIAL
DE MAESTROS (EDUCACION
ESPECIAL) DE LA UDL

A partir de los presupuestos anteriores, el
grupo de trabajo se centrd en la asignatura
del practicum como momento ptimo para
el desarrollo de unas determinadas compe-
tencias profesionales ligadas a la realidad
sociolaboral.

Concebimos el practicum en la titulacion
de maestro especialidad Educacién Especial
como un conjunto integrado de tareas
de iniciacién profesional desarrolladas en
centros y servicios educativos. Podriamos
definir estas tareas como las actividades
sistematizadas en el que participan alumnos
y tutores de la universidad y de los cen-
tros colaboradores. El practicum tiene por
tanto como objetivo general dar a conocer

al estudiante el dmbito de intervencion del
maestro en Educacién Especial e iniciarle en
el ejercicio de las tareas profesionales que
le son atribuidas. Como objetivos concretos
se pretende desarrollar en los estudiantes: a)
conocer la organizacién y funcionamiento
de un centro educativo, b) observar el de-
sarrollo de las funciones de los diferentes
profesionales de la educacion y en concreto,
del maestro de Educacion Especial desde la
perspectiva de la inclusion, c¢) favorecer la
reflexion tedrico-practica ligada a los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje que tengan
como referencia la escuela para todos, d)
iniciarse en las diferentes metodologias y
estrategias propias de su rol en y con la
comunidad educativa (familias, maestros,
alumnos) y e) desarrollar las actitudes
necesarias para el desarrollo 6ptimo de su
profesién. Para mayor informacién sobre
la organizacioén del practicum remitimos el
lector a la consulta del documento “les prac-
tiques a la titulacié de mestre d’Educaci6
Especial” que hemos elaborado el grupo de
tutores (Jové et al., 2004).

En este punto nos parece interesante para
el lector detallar brevemente tanto los refe-
rentes conceptuales como las competencias
profesionales que nos sirven para enmarcar
el desarrollo organizativo y metodolégico
de nuestro practicum. Los referentes con-
ceptuales se sintetizan en seis ideas clave:
a) la atencion a la diversidad del alumnado
en el marco de una escuela inclusiva, b) la
concepcién del estudiante como constructor
de su propio aprendizaje, c) la investigacion
en la accién como cultura de mejora en la
vida escolar: el estudiante es un prictico
reflexivo y critico, d) el principio de per-
sonalizacién; el estudiante y su estilo de
aprendizaje, la orientacién desde la accién
tutorial, e) la perspectiva colaborativa y de
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trabajo en equipo. Las practicas como punto
de encuentro universidad-estudiantes-cen-
tros educativos y f) la interdisciplinariedad
en la tutorizacién del practicum.

El consenso del grupo sobre estos seis
referentes conceptuales o ideas clave sirvié

de base para marcar, de todas las competen-
cias profesionales a tener en cuenta en la
formacién inicial del maestro EE, un total
de doce competencias que pensamos eran
particularmente propicias para su desarrollo
en un contexto practico (Tabla 2). Las cinco

Tabla 2. Competencias profesionales que guian el practicum de Magisterio, Educacién

Especial.

Competencias técnicas y metodologicas

Observar en diferentes situaciones de la vida del centro. El alumno ha de describir, justificar, analizar
y reflexionar lo observado manejando marcos conceptuales y justificaciones psicopedagdgicas.
Buscar y manejar la informacion necesaria. Esta competencia incluye el recoger informacién
verbal y/o escrita en relacion al aspecto que interesa, sintetizando, distinguiendo cual es la re-
levante de la irrelevante e integrdndola para ayudarnos a elaborar hipétesis que nos permitan
planificar la accién.

Diseifiar situaciones de ensefianza-aprendizaje. Esta competencia corresponde a la situacion
preactiva del proceso. Para ello es necesario conocer las capacidades, competencias y actitudes
del alumno o grupo de alumnos. Ha de conocerse la materia, priorizar objetivos y planificar ac-
tividades desde el marco constructivista.

Reconducir situaciones respecto a lo previamente disefiado ya sea una actividad, una conversacion.
Seria la capacidad de adaptarse y ser flexible con nuestros planteamientos para ser el maximo
eficaces desde el punto educativo

Saber evaluar los procesos de e-a que desarrollamos, las competencias de los alumnos, los ma-
teriales, a nosotros mismos, etcétera.

Competencias personales y participativas

Competencias sociales para la comunicacion con los alumnos. El practicante ha de desarrollar
estilos asertivos y democraticos en la relacién con los alumnos.

Competencias sociales para la coordinacion en el trabajo en equipo interdisciplinar. El alumno
ha de desarrollar habilidades comunicativas asertivas en la relacién con los otros adultos, profe-
sionales, familiares...

Toma de decisiones en el desarrollo del prdcticum. El alumno ha de decidir que actuaciones
quiere desarrollar en el tiempo que estd establecido y ha de actuar en consecuencia.
Desarrollar estrategias para minimizar las limitaciones propias. El practicum ha de servir para que
el alumno tome conciencia de sus puntos fuertes y débiles como persona y futuro profesional como
paso previo para intentar desarrollar las estrategias necesarias para optimizarlos o minimizarlos
Reafirmar los intereses y motivaciones profesionales. El alumno ha de tomar conciencia de sus
expectativas previas a nivel profesional para analizar si se adecuan o no a la realidad

Actuar segiin los valores profesionales. El alumno ha de respetar la diversidad y privacidad tanto
del alumnado como de sus familias y ha de saber situarse en su rol de practicante.

Reflexionar desde la critica constructiva sobre las propias actuaciones y las de los otros. Tomar
conciencia de las emociones como determinantes de nuestras actuaciones y las de los otros como
paso previo a su regulacion y por tanto, modificaciones de las actuaciones
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primeras corresponden a competencias téc-
nicas y metodoldgicas y las siete restantes a
competencias personales y participativas.

Uno de los aspectos que creimos im-
portante consensuar todos los tutores de
practicum fue disponer de unos criterios

comunes para poder evaluar tanto nosotros
como el propio alumno si este habia de-
sarrollado las competencias profesionales
que nos habiamos marcado como objetivo.
En la tabla 3 presentamos algunos de los
indicadores/actividades que el grupo de

Tabla 3. Actividades/indicadores para el desarrollo de competencias durante el practicum.

Competencias profesionales

Indicadores de desarrollo

Observar para la deteccién y andlisis
de necesidades

Aplicacién de la fase de informacion y descripcion para la
ensefianza y aprendizaje reflexivo de Smyth en las experien-
cias educativas. Andlisis en video

Buscar y manejar la informacién
necesaria

Analisis del contexto educativo tanto a nivel organizativo
como metodolégico

Disefiar procesos de ensefianza-
aprendizaje

El disefio de al menos cuatro experiencias educativas durante
el desarrollo del practicum

Reconducir el desarrollo de las ac-
tividades

Aplicacién de la fase de confrontacion y reconstruccién
para la enseflanza y aprendizaje reflexivo de Smyth en las
experiencias que realiza. Andlisis en video

Saber evaluar procesos de E-A

Analisis del tipo de evaluacion que se plantea en las ex-
periencias

Competencias sociales para la co-
municacién con los alumnos

Analisis en video de su intervencion con los alumnos

Trabajar en equipo con los com-
paneros

Los alumnos que coinciden en un centro educativo llevan a cabo
experiencias por parejas asi como los alumnos que coinciden
en tutorias grupales durante el seguimiento del practicum

Tomar decisiones adecuadas res-
pecto al desarrollo del practicum

Personalizacién del plan de trabajo de practicum a través del
disefio, implementacion y evaluaciéon de al menos cuatro
situaciones de E-A

Tener una imagen realista de si mis-
mo siendo conscientes de las capa-
cidades y limitaciones propias

Autoevaluacion del cuestionario CHAEA sobre los estilos de
aprendizaje del alumno.

Reafirmar los intereses y motivacio-
nes profesionales

Desarrollo del practicum en el centro que elige el alumno

Actuar segln los valores profesio-
nales

Firma del documento de Compromiso de practicas.
Reflexiones sobre la préctica.

Reflexionar desde la critica cons-
tructiva sobre las propias actua-
ciones y las de otros

Diario de campo a partir de la estrategia de “L’home pallasso”
(Monereo, 1985)

Aplicacién de la fases de Smyth en la concrecién de experien-
cias (informacién, descripcion, confrontacion, reconstruccion)

103



Ramona Ribes Castells, M. Jesiis Agullo Morera, Jordi Corduras Rodriguez, Gloria Jové Monclus y otros

tutores tenemos en cuenta para valorar su
desarrollo a lo largo del practicum.

3. LA REVISION DEL DESARROLLO
DE COMPETENCIAS
PROFESIONALES A LO LARGO
DE NUESTRO PRACTICUM

En las reuniones de coordinacién de este
curso, el grupo educativo formado por los
tutores de la Facultad realizamos la revision
tanto de la competencias profesionales como
de los indicadores de desarrollo teniendo
en cuenta el nuevo Espacio Europeo de
Educaciéon Superior (EEES). Para ello
partimos del listado de competencias que
propone el proyecto Tuning (2004) para la
mejora de la movilidad e intercambio de
estudiantes entre universidades europeas
y del trabajo del grupo de Magisterio de
la Agencia Nacional de Evaluacién de la
Calidad Académica (ANECA) (2004) sobre
la valoraciéon de la importancia de estas
competencias en relacién con los diferentes
perfiles profesionales de magisterio.

El resultado de la comparacién entre
ambos listados es bastante coincidente. Sin
embargo, consensuamos la necesidad de
aprovechar el espacio de coordinacién para
profundizar en el mejor desarrollo de las
competencias personales, es decir, reforzar
las estrategias que poseemos los tutores
para identificar, desarrollar y evaluar las
competencias personales en los alumnos.
Con frecuencia, en las sesiones de tutoria
y diarios de campo los estudiantes mani-
fiestan (a veces no es el estudiante quien
lo manifiesta sino que lo infiere el tutor)
ante las tareas, sentimientos de angustia y
miedo al fracaso que condicionan la viven-
cia y el aprovechamiento de su periodo de

104

practicum. En algunos casos este miedo al
fracaso va unido a un sentimiento de impo-
tencia e inseguridad respecto a realidades
educativas que les gustaria modificar, pero
no se sienten con las estrategias necesarias.
Este malestar emocional puede bloquear las
competencias cognitivas que el alumno ha
de activar para el desarrollo con éxito del
practicum. Al mismo tiempo, el tutor puede
sentir ante esta situacion, sentimientos de
inseguridad y falta de control respecto a su
funcién docente. Es por ello que presenta-
mos a continuacién una serie de reflexiones
entorno al desarrollo de las competencias
personales que nos permitan irnos aproxi-
mando a acotar mejor el qué y el como de
las competencias personales en el curricu-
lum universitario.

4. REFLEXIONES
EN TORNO AL DESARROLLO
DE COMPETENCIAS PERSONALES
EN EL ALUMNADO
DE PRACTICUM

Tradicionalmente la educacidn, sea
Primaria, Secundaria o Superior, se ha dedi-
cado al desarrollo de competencias técnicas
y metodoldgicas (el saber y el saber hacer) y
el desarrollo de competencias participativas
y personales (el saber estar y el saber ser)
se ha delegado a contextos naturales como
la familia y la comunidad. En el marco que
nos ocupa, la Universidad (por tradicion,
la “sede del conocimiento cientifico”) ha
venido ocupdndose prioritariamente del
desarrollo de las primeras. Pero si conce-
bimos la Universidad como el lugar donde
no solo se transmite “la ciencia”, sino como
espacio donde se forman los profesionales
que van a ocupar puestos de responsabilidad
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social, en nuestro caso impulsores de una
educacién (sociedad) inclusiva, adquiere
pleno sentido incorporar todas las compe-
tencias (personales y participativas) en el
curriculum formal.

En primer lugar, ;qué marco tedrico
puede servirnos para desarrollar el concepto
de competencias personales y participativas?
En este punto nos acercamos al concepto de
inteligencias multiples de Gardner (1995)
donde se integra estas competencias a través
de la inteligencia interpersonal —competen-
cias participativas— e intrapersonal —com-
petencias personales—. Gardner describe la
inteligencia interpersonal como la capacidad
de entender e interactuar eficazmente con el
otro, entender los deseos, intenciones, los
matices de su estado de 4nimo y motivacio-
nes. Es aquella que nos permite comprender
y trabajar con los demds. La inteligencia
intrapersonal es definida como la capacidad
de formarse un modelo ajustado de s{ mismo
y ser capaz de usar este modelo para desen-
volverse eficazmente en la vida. Es aquella
que nos permite tomar conciencia de nuestra
propia vida emocional, de evaluar nuestros
sentimientos y emociones, ponerles nombre
y utilizarlo como medio para interpretar
y dirigir la propia conducta. Nos permite
comprendernos y trabajar con uno mismo
y entendemos que actia como prerrequisito
para el desarrollo de la anterior.

Ambas inteligencias, a las que el autor
denomina personales estdn muy relaciona-
das, a su vez, con el concepto de inteligencia
emocional desarrollado, entre otros por
Goleman (1995), Mayer y Salovey (1997),
Mayer, Caruso y Salovey (1999). De forma
breve, Salovey define la inteligencia emo-
cional como la capacidad para controlar las
propias emociones y las de los otros, para
saber discriminar entre ellas, regularlas y

usarlas para motivar, planificar y obtener los
logros previstos. Desde las teorias de la in-
teligencia emocional se resalta que nuestras
capacidades de percepcién, comprension y
regulacion emocional contribuyen de forma
substancial a nuestro bienestar subjetivo y
al crecimiento personal, independientemente
del nivel cognitivo de las personas.

El desarrollo de esta inteligencia emo-
cional (competencias emocionales) se tra-
duce en el concepto de educacién emocio-
nal. Bisquerra (2000) lo define como un
proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarrollo de las
competencias emocionales como elemento
esencial del desarrollo integral de la persona,
con objeto de capacitarle para la vida. Todo
ello tiene como finalidad aumentar el bien-
estar personal y social. Se concibe como
continuo y permanente, puesto que debe es-
tar presente a lo largo de todo el curriculum
académico y en la formacién permanente a
lo largo de toda la vida. Se entiende pues
desde un enfoque del ciclo vital.

Ya sea en términos de competencia o
inteligencia, entendemos, en la linea de
Gardner, que el término “personal” engloba
la idea de participar con el otro (“aprender
a ser” para “aprender a vivir juntos”) por
ello a partir de ahora utilizaremos el término
competencia personal como aglutinador de
las competencias personales y participa-
tivas. A la vez entendemos competencias
personales como sinénimo de competencias
emocionales o socioafectivas.

En segundo lugar, nos planteamos re-
flexionar sobre una serie de interrogantes so-
bre su desarrollo: ; Cémo influye la situacién
de practicum en las competencias personales
del alumno? ;Cuéles son las competencias
personales que poseen nuestros alumnos?
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(Cudles queremos desarrollar y cémo?
( Como evaluar este desarrollo? Conscientes
de su complejidad vamos a detenernos en
algunas de estas cuestiones.

4.1. LosS ALUMNOS DURANTE
EL PRACTICUM: {COMO SE SIENTEN?

Como grupo educativo nos interesa
reflexionar sobre la vivencia, las emocio-
nes, las motivaciones de los estudiantes en
relacién a su rol de alumno universitario
El alumnado en nuestra titulacién contintia
respondiendo mayoritariamente a un perfil
determinado que podriamos resumir como:
mujer, entorno a los 20 afios que ha elegido
los estudios en primera opcién, que no tra-
baja y reside en el domicilio familiar.

Este perfil nos permite apuntar una
serie de consideraciones en cuanto a su
desarrollo psicolégico que, al menos en
rasgos generales, nos puede aproximar a
tomar conciencia de las caracteristicas de la
etapa evolutiva que estdn desarrollando. Este
“tomar conciencia del otro” puede servir
para descentrarnos de una “mirada subje-
tiva (o neutra)” hacia los alumnos desde
puntos de referencia que los profesores
universitarios podamos tener. Una mirada
subjetiva hacia los alumnos podria darse si
les miramos desde nuestra mirada adulta
ya sea desde nuestra propia experiencia de
los 20 anos (vividos) en un momento socio-
cultural diferente o bien desde estereotipos
sociales hacia la juventud poco fundamen-
tados. Capdevila (2004) plantea la posicién
educativa (mirada) del adulto ante el joven
como un reto donde es necesario convertir
el problema en oportunidad, la crisis en
motor para el cambio y la diferencia como
punto de partida. Las personas a las que
dirigimos el practicum (la formacién inicial)

106

se encuentran mayoritariamente desde un
punto de vista del desarrollo psicolégico
en transicion desde la adolescencia hacia
la adultez joven. Entendemos una transicion
como un “rito de paso”, un movimiento que
seflala un cambio de posicion, pasando de
ser un tipo de persona, con ciertos derechos
y expectativas a otro. La transicién a la vida
adulta se considera uno de los cambios de
posiciébn mds importantes que se experi-
menta a lo largo de la vida (Hargreaves, Earl
y Ryan, 1998). En el caso que nos ocupa no
s6lo hablamos de transicién psicoldgica sino
también sociolaboral dado que al situarse el
practicum en el quinto cuatrimestre del plan
de estudios los alumnos estin en su proceso
final de formacién inicial. La asuncién de
nuevos roles (trabajador, independiente a
nivel familiar, con relaciones de intimidad)
conlleva redefinir una nueva identidad que
supone una reflexion acerca de los valores
personales y profesionales, relaciones inter-
personales y responsabilidades. Se plantean
nuevas exigencias y por ello son momentos
potencialmente propicios para que tengan
lugar cambios importantes, tanto a nivel
intrapersonal como interpersonal. Para la
Psicologia del Desarrollo las transiciones
ofrecen a la persona la oportunidad de cre-
cer, de construirse como ser maduro capaz
de enfrentarse a la complicada tarea del
desarrollo que es vivir.

Los cambios que supone toda transicién
hacen necesario que la persona ponga en
marcha una serie de estrategias de adap-
taciéon que permitirdn afrontar el nivel de
estrés que suponen. Desde una postura
interaccionista entendemos el estrés como
el resultado de la interaccién entre los
estimulos medioambientales y la persona.
Estamos de acuerdo con Lazarus (1993)
cuando apoya la idea que el estrés es defi-
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nido por la percepcidon negativa que tiene la
persona sobre su capacidad para afrontar la
situacién psicoldgica. La persona en estrés
desarrolla la creencia de no poder modificar
sus estados emocionales. Por tanto se trata
de una percepcién subjetiva que puede
reestructurarse.

En el caso que nos ocupa podemos se-
falar como factores medioambientales po-
tenciadores de estrés varios aspectos como
son el alargamiento de los procesos de for-
macién debido a las demandas del mundo
laboral o la discontinuidad temporal entre la
finalizacion de los estudios y la obtencién de
un lugar de trabajo. Asi mismo, el cambio
de rol y las nuevas demandas sociales hacia
la funcién de maestro (y cémo estas son vi-
vidas por una generacion de jovenes que ha
crecido, mayoritariamente, en un mundo de
progreso y bienestar, pero también en unos
valores sociales pragmdticos y competitivos)
y las exigencias inherentes al reto de conse-
guir el éxito universitario como paso previo
en esa transicion al rol laboral pueden actuar
como factores potenciadotes de estrés. Es el
ultimo aspecto, el estrés ante las exigencias
del éxito universitario, el que mads nos atafie
directamente como tutores (educadores)
si queremos ayudar a nuestros alumnos a
disminuir niveles de estrés en su transicion
dotandoles de estrategias de adaptacién a
las exigencias que les planteamos.

Diversos autores han descrito algunos de
los factores que influyen en el éxito acadé-
mico de los estudiantes universitarios. De
Ketele (1996), por ejemplo, habla de facto-
res cognitivos que incluirfan aspectos como
las capacidades cognitivas de base, el estilo
cognitivo o las técnicas de estudio y factores
socioemocionales como la motivacién en la
seleccion y desarrollo de un tipo de carrera,
las atribuciones de sus éxitos y fracasos, el

nivel de autoestima, la capacidad de fijarse
objetivos pertinentes a corto y largo plazo
o la capacidad de esfuerzo.

Respecto a los factores socioemociona-
les que influyen en el nivel de éxito en la
asignatura de practicum se nos acuden una
serie de consideraciones. Por lo general son
estudiantes con un alto nivel de motivacién
interna en términos de valor concedido al
practicum en cuanto a su nexo con el de-
sarrollo profesional. El periodo de practicum
es percibido como “el final del tinel” donde
los alumnos van a integrar su proyecto
constructivo personal. Pero también pueden
vivir el miedo al fracaso en cuanto a su
vocacién o su competencia como futuro
profesional asi como un sentimiento de
falta de control ante los propios conflictos
cognitivo-emocionales respecto a los dife-
rentes modelos educativos de atencién a la
diversidad del alumnado en nuestra realidad
docente. Cuando vivimos el sentimiento de
no control nuestra autoestima, motivacion
y capacidad de esfuerzo se resiente. Puede
surgir entonces una valoracién emotiva que
lleve a distorsiones cognitivas de genera-
lizacién del tipo “no tiene nada que ver
lo que nos ensefian en la facultad con lo
que pasa en la realidad”, “una cosa es la
teorfa y la otra la préctica” o “el practicum
s6lo sirve para hacerse un lio”. Este tipo
de creencias no permiten vivir de forma
optimista las situaciones, en este caso, de
autorrealizacién profesional. En el campo
profesional (y personal) el optimismo es un
buen predictor de éxito puesto que resulta
del equilibrio entre el tomar conciencia de
nuestras competencias y la capacidad de
esforzarnos para conseguir nuestra meta.
En resumen, aunque en general el nivel de
motivacién de los alumnos en el practicum
es elevado también debemos ser conscientes
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que el nivel de estrés que origina, al menos
inicialmente, también es elevado.

4.2. ;QUE COMPETENCIAS PERSONALES
QUEREMOS DESARROLLAR
DURANTE EL PRACTICUM?

En este punto nos interesa recoger un
curriculum de competencias personales que
sirva de eje de contenidos a tener en cuenta
en nuestro propdsito. Diversas propuestas se
han elaborado con la intencién de describir
el contenido de las competencias personales.
Entre las aportaciones mds recientes estdn
las de Graczyk et al. (2000), Payton et al.
(2000), Saarni (1997, 2000). En nuestro
contexto mds inmediato, Bisquerra (2000)

recoge las propuestas anteriores y las inte-
gra en cinco bloques tematicos (Tabla 4):
a) conciencia emocional, b) regulacién, c)
autonomia personal, d) inteligencia interper-
sonal y e) habilidades de vida y bienestar.
A partir de esta propuesta, seflalamos un
possible curriculum en la tabla 4. Partiendo
de su desarrollo transversal a lo largo de toda
la carrera, destacamos en negrita dquellas
competencias que nos parecen especial-
mente interesantes tanto por su relacion
con el perfil profesional de maestro de EE
como por la ideoneidad de su desarrollo en
el contexto de practicum.

Vivir el rol “de estudiante de précticas”
durante cuatro meses en una escuela permite

Tabla 4.

Propuesta de curriculum de competencias personales. En negrita, aquellas que
se consideran relevantes para el desarrollo de unas buenas practicas como fu-
turos maestros desde la atencién a la diversidad del alumnado en una escuela
inclusiva.

Curriculum de competencias personales

1.

Conciencia emocional

1.1.

1.2.

1.3.

Toma de conciencia de las propias emociones: capacidad para percibir con precision los
propios sentimientos y emociones; identificarlos y etiquetarlos. Esto incluye la posibilidad
de estar experimentando emociones multiples. A niveles de mayor madurez, conciencia de
que uno puede no ser consciente de los propios sentimientos debido a inatencién selectiva
o dindmicas inconscientes.

Dar nombre a las propias emociones: Habilidad para utilizar el vocabulario emocional y
los términos expresivos habitualmente disponibles en una cultura para etiquetar las propias
emociones.

Comprension de las emociones de los demds: capacidad para percibir con precisién las
emociones y perspectivas de los demads. Saber servirse de las claves situacionales y expre-
sivas (comunicacion verbal y no verbal) que tienen un cierto grado de consenso cultural
para el significado emocional. Capacidad para implicarse empaticamente en las experiencias
emocionales de los demds.

Regulacion emocional

2.1.

Tomar conciencia de la interaccion entre emocion, cognicion y comportamiento: 10s
estados emocionales inciden en el comportamiento y €stos en la emocién; ambos pueden
regularse por la cognicién (razonamiento, conciencia).

108



“Quiero enseriar..., jme enseiias?”. El desarrollo de competencias personales durante el periodo...

Tabla 4. Propuesta de curriculum de competencias personales. En negrita, aquellas que
se consideran relevantes para el desarrollo de unas buenas practicas como fu-
turos maestros desde la atencién a la diversidad del alumnado en una escuela
inclusiva (continuacion,).

Curriculum de competencias personales

2.2. Expresion emocional: capacidad para expresar las emociones de forma apropiada. Habilidad
para comprender que el estado emocional interno no necesita corresponder con la expresion
externa, tanto en uno mismo como en los demas. En niveles de mayor madurez, compren-
sién de que la propia expresién emocional puede impactar en otros, y tener esto en cuenta
en la forma de presentarse a si mismo.

2.3. Capacidad para la regulacion emocional: los propios sentimientos y emociones deben
ser regulados. Esto incluye autocontrol de la impulsividad y tolerancia a la frustracién
para prevenir estados emocionales desagradables (estrés, ansiedad, depresion), entre otros
aspectos.

2.4. Habilidades de afrontamiento: Habilidad para afrontar emociones desagradables mediante
la utilizacion de estrategias de auto-regulacion que mejoren la intensidad y la duracién de
tales estados emocionales.

2.5. Competencia para auto-generar emociones positivas: capacidad para experimentar de
forma voluntaria y consciente emociones positivas (alegria, amor, humor, fluir) y disfrutar
de la vida. Capacidad para auto-gestionar su propio bienestar subjetivo para una mejor
calidad de vida.

3. Autonomia personal (autogestion)

3.1. Autoestima: tener una imagen positiva de s{ mismo; estar satisfecho de sf mismo; mantener
buenas relaciones consigo mismo.

3.2. Automotivacion: capacidad de automotivarse e implicarse emocionalmente en actividades
diversas de la vida personal, social, profesional, de tiempo libre, etc. Tener una actitud
positiva ante la vida.

3.3. Responsabilidad: intencion de implicarse en comportamientos seguros, saludables y éticos.
Asumir la responsabilidad en la toma de decisiones.

3.4. Anadlisis critico de normas sociales: capacidad para evaluar criticamente los mensajes
sociales, culturales y de los mass media, relativos a normas sociales y comportamientos
personales.

3.5. Buscar ayuda y recursos: capacidad para identificar la necesidad de apoyo y asistencia y

saber acceder a los recursos disponibles apropiados.

3.6. Auto-eficacia emocional: la persona se ve a si misma que se siente como se quiere sentir.
La auto-eficacia emocional significa que uno acepta su propia experiencia emocional, tanto
si es Unica y excéntrica como si es culturalmente convencional, y esta aceptacion estd de
acuerdo con las creencias del individuo sobre lo que constituye un balance emocional
deseable. En esencia, uno vive de acuerdo con su “teorfa personal sobre las emociones”
cuando demuestra auto-eficacia emocional y estd en consonancia con los propios valores
morales.
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Tabla 4. Propuesta de curriculum de competencias personales. En negrita, aquellas que

se consideran relevantes para el desarrollo de unas buenas practicas como fu-
turos maestros desde la atencién a la diversidad del alumnado en una escuela
inclusiva (continuacion,).

Curriculum de competencias personales

4. Inteligencia interpersonal

4.1.

4.2.

4.3.

4.4.

4.5.

4.6.

4.7.

4.8.

Dominar las habilidades sociales bdsicas: escuchar, saludar, despedirse, dar las gracias,
pedir un favor, pedir disculpas, actitud dialogante, etcétera.

Respeto por los demds: intencion de aceptar y apreciar las diferencias individuales y
grupales y valorar los derechos de todas las personas.

Compartir emociones: conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones vienen
en parte definidas por: a) el grado de inmediatez emocional o sinceridad expresiva; y b) el
grado de reciprocidad o simetria en la relacién. De esta forma, la intimidad madura viene
en parte definida por el compartir emociones sinceras.

Comportamiento pro-social y cooperacion: capacidad para aguardar turno; compartir en
situaciones diddicas y de grupo; mantener actitudes de amabilidad y respeto a los demds.

Asertividad: capacidad de escucha activa, de defender y expresar los propios derechos,
opiniones y sentimientos; implica la capacidad para decir “no” claramente y mantenerlo,
para evitar situaciones en las cuales uno puede verse presionado, y demorar actuar en
situaciones de presion hasta sentirse adecuadamente preparado.

Solucion de conflictos: capacidad para afrontar conflictos sociales y problemas interper-
sonales, aportando soluciones positivas e informadas a los problemas.

Autocritica constructiva: capacidad para reflexionar sobre las propias actuaciones y buscar
alternativas si es necesario.

Negociacion: capacidad para resolver conflictos considerando la perspectiva y los senti-
mientos de los demds.

Habilidades de vida y bienestar

5.1.

5.2.
5.3.
5.4.

5.5.

5.6.

5.7.

Identificacion de problemas: capacidad para identificar situaciones que requieren una
solucién o decision y evaluar riesgos, barreras y recursos.

Toma de decisiones: capacidad para decidir a partir de la reflexion.
Fijar objetivos adaptativos: capacidad para fijar objetivos positivos y realistas.

Toma de conciencia de la propia escala de valores: contrastar los propios valores con
los valores profesionales.

El sentido de I’humor: capacidad para relativizar situaciones o las propias emociones
desagradables. Desde esta perspectiva, el sentido del humor es un criterio de madurez
humana.

Bienestar subjetivo: capacidad para sentir de forma consciente bienestar subjetivo y procurar
transmitirlo a las personas con las que se interactda.

Fluir: Capacidad para disfrutar situaciones vividas en la vida profesional, personal y
social.
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el desarrollo de competencias personales
directamente relacionadas “con el otro”, en
este caso alumno, tutor de centro, futuros
posibles compaiieros de trabajo, familias...
Es por ello un momento 6ptimo para poner
en accion aquellas competencias personales
ligadas a una accién educativa de calidad
respecto a la inclusién, a la consecucién
de una escuela para todos. El contacto
directo con la escuela y la intencionalidad
de realizar sobre ella una mirada inclusiva
comporta la competencia para empatizar con
las necesidades de los alumnos, profesores
y familia (“comprensién de las emociones
de los demas”, “tomar conciencia de la
interaccion entre emocion, cognicién y com-
portamiento”, “respeto por los demds”...) y
para gestionar sus propias emociones (com-
partir emociones, capacidad de regulacién
emocional, habilidades de afrontamiento,
competencia para auto-generar emociones
positivas, automotivacion, responsabilidad,
analisis critico de normas sociales, asertivi-
dad, identificacién de problemas, solucién
de conflictos, fijar objetivos adaptativos,
negociacion...). Aunque creemos que todas
ellas deben desarrollarse a lo largo de las
etapas educativas anteriores, el practicum
es un espacio especialmente oportuno para
desarrollarlas y evaluarlas.

4.3. ;COMO AYUDAMOS A DESARROLLAR
COMPETENCIAS PERSONALES?

Una de las estrategias posibles para
el desarrollo de competencias personales
que se estd utilizando en etapas educativas
anteriores —desde la etapa infantil hasta
bachillerato— es a través del modelo de
programas. Esto es, el desarrollo de pro-
gramas especificos de Educacién Emocional
o socioafeactiva en el marco de la accién
tutorial. En este caso la propuesta pasaria

por introducir en los planes de estudio uni-
versitarios, programas de accidn tutorial que
contemplen un curriculum suficientemente
amplio sobre competencias personales en el
area de la orientacién personal.

Un paso mds alld en la linea de la trans-
versalidad es desarrollar las competencias
personales como curriculo transversal a
lo largo de la carrera analizando en cada
una de las asignaturas cudles son las com-
petencias que mejor pueden desarrollarse
y cémo. Por supuesto, podemos educar
competencias personales en la medida en
que propongamos actividades tedrico-prac-
ticas que contemplen la reflexién sobre
ellas. Pero sabemos que las competencias
personales se educan, sobre todo, a partir
de la propia experiencia vivida y no sélo
de unos apuntes, lecturas recomendadas
o actividades de simulacién entre paredes
universitarias. Estamos de acuerdo con
Hernandez Hernandez (2000) cuando se-
fiala que dificilmente se puede plantear una
educacion socioafectiva que no sea desde
una perspectiva constructivista o socio-cul-
tural, es decir, que parta de las estructuras
mentales y afectivas de los alumnos y que
éstos se conviertan en autogestores de su
cambio personal. Un aspecto que nos parece
interesante destacar, desde esta perspectiva,
es el relieve del clima del aula y de Ia fi-
gura del tutor. En este sentido, Michavila
(2001) afirma que la figura del “maestro”,
de su ejemplo humano-pedagdgico, tiene
una influencia decisiva. Con frecuencia nos
cuestionamos nuestro papel en la formacién
integral de nuestros alumnos partiendo de la
base que transmitimos desde el ejemplo. Y
que lo que somos a veces llega a nuestros
estudiantes con tanto ruido, que a veces les
impide escuchar lo que decimos (Santos
Guerra, 1998 citado en Herran, 2003). Pero

111



Ramona Ribes Castells, M. Jesiis Agullo Morera, Jordi Corduras Rodriguez, Gloria Jové Monclus y otros

si se aplica lo que se vive. ; Viven los alum-
nos en nuestras aulas aquello que queremos
que apliquen “como maestros en potencia”
durante el practicum? ;Facilita la “vida
universitaria” que los profesores eduquemos
desde el ejemplo humano-pedagdgico?

Nos interesa profundizar en el perfil
personal de la figura del “maestro” tutor
necesario en el desarrollo de competencias
personales en el alumno. El estilo docente
pasa por crear un clima social de respeto
profesor-alumnos capaz de actuar como
substrato de desarrollo de competencias
personales.

Algunas de las estrategias que apunta
Herran (2003) para desarrollar este perfil por
parte de los profesores universitarios son: a)
la preocupacién por la motivacién y orien-
tacion personal y profesional del estudiante,
especialmente relevante en las tutorias, b)
la generosidad docente en cuanto al tiempo
dedicado y las adecuaciones curriculares, c)
el uso de la razon y la palabra manifiesto
en el rigor cientifico demostrado, d) la fle-
xibilidad y amplitud intelectual y emotiva,
e) la forma de reaccionar ante situaciones
diversas y cotidianas, f) la forma de entender
y practicar la evaluacién o g) la coherencia
de lo que se predica potenciando el andlisis
de las propias actitudes y comportamientos,
responsabilizando y sacando conclusiones
para la propia practica.

Ademéds el contexto de practicum obliga
a pensar en la doble figura del tutor. ;Que
perfil deberiamos buscar en el tutor del
centro educativo para la optimizacién de las
competencias personales de nuestros alum-
nos? En este punto recogemos la aportaciéon
de Cano (2003) sobre la figura del mentor
como estrategia formativa para aplicarla a
los tutores de los centros educativos. Félez
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citado en Cano (2003) define la mentoriza-
cién como el acto de ayudar a otro a apren-
der de forma comprometida o el proceso
por el cual una persona sin experiencia es
apoyada, guiada, asesorada en su desarrollo
personal y profesional por otra persona con
mds experiencia. Siguiendo esta definicidn
Cano concibe la mentoria como una fi-
losoffa de formacion integral, un proceso
de ayuda, un compromiso de reflexién en
la accién compartiendo la responsabilidad
del desarrollo profesional y una relacién
interpersonal donde es necesario mostrar
una actitud abierta y empatica, de com-
prensién y colaboracién. Dejando de lado
una serie de caracteristicas personales que
probablemente todos los buenos mentores
poseen de forma innata, Cano describe una
serie de actitudes o de forma de hacer que
pueden aprenderse. Entre ellas nos parecen
sumamente interesantes las tres siguientes:
a) el compromiso con el rol de mentor lo
cual equivale a ayudar al alumno a encon-
trar el éxito en su trabajo porque comunica
optimismo en tanto que cree en el capi-
tal humano del alumno y se lo hace saber,
b) la aceptacién del alumno en praicticas
sin emitir juicios sobre €l, reconociendo su
potencial personal y profesional y practi-
cando la empatia y la escucha activa y c¢) la
actitud del buen mentor como un modelo de
aprendizaje continuo que no tiene respuestas
“correctas” ni las “mejores” soluciones a
los problemas sino que estd abierto a las
aportaciones de otros, comparte sus dudas
buscando siempre una respuesta mejor que
la anterior.

En esta linea apuntamos algunas de las
actuaciones del mentor que pueden ayudar
en el desarrollo de las competencias per-
sonales de los alumnos como son el dejar
que el practicante se equivoque, el propor-
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cionarle guia, pero dejarlo “entrar” por si
mismo, el preocuparse por hacerse entender
dedicando tiempo a aclarar dudas, ayudar
al progreso independiente del practicante
evitando dependencias afectivas y el aceptar
ideas y formas de ser diferentes a las propias
liberdndose de juicios preconcebidos. En
resumen, promocionar situaciones de en-
seflanza-aprendizaje que permitan situar la
atribucion causal del éxito a su esfuerzo y el
fracaso a una falta de este mismo esfuerzo,
que preserven su nivel de autoestima (ligado
a emociones de éxito) porque el alumno en
practicas experimenta que su competencia
aumenta.

5. A MODO DE CONCLUSION

Desde las universidades, podemos apro-
vechar la demanda institucional de una
futura revision del plan de estudios hacia la
convergencia europea para mejorar las com-
petencias personales y participativas propias
(del profesorado universitario) o lo que es
lo mismo, sintonizar mejor lo que “predi-
camos” con lo que realmente hacemos dado
que ello actda, sin nosotros quererlo, como
modelo pedagdgico que transmitimos a los
alumnos. A nuestro entender, la educacion
de estas competencias en los estudiantes
pasa inevitablemente por mejorar nuestras
propias competencias personales y partici-
pativas. Ello conlleva la (auto)formacién
reflexiva del equipo educativo (en el caso del
practicum, tutores de centro y de facultad)
mediante la creacidon de espacios estructu-
rados de didlogo para ir caminando hacia
la universidad “que nos gustaria construir”.
En consecuencia la formacién inicial del
alumnado debe articularse con la formacién
continua del profesorado universitario.

Por ello, estamos de acuerdo con Her-
nindez Herndndez (2000) en que la pre-
ocupaciéon por una educacién socioafec-
tiva lleva al profesor a mejorar su propia
personalidad y sus funciones docentes
desarrollando mejores climas de educacion
personalizante. Si somos conscientes de
ello podemos construir mejores situaciones
de ensefianza-aprendizaje que permitan in-
teriorizar aquellas competencias personales
(actitudes, valores) que deseamos generali-
zar en los proyectos de vida (profesional)
de los alumnos.

De esta manera, la vivencia valorativa
final de los alumnos y de los tutores respecto
del practicum basada en el desarrollo de
“todas” nuestras competencias puede actuar
de plataforma condicionante para la conti-
nuacién de nuestros proyectos personales
y profesionales. Aprovechando la pregunta
que nos hace el alumno y ha servido de
titulo al articulo “Quiero ensefar..., ;me
ensefias?” nuestra respuesta podria ser
“aprendamos juntos a ensefar y procuremos
sentirnos bien haciéndolo”.
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