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RESUMEN

Las Universidades espafiolas estdn inmersas en un proceso de cambio en el marco de la adaptacion al
Espacio Europeo de Educacién Superior. Uno de los aspectos mds interesantes se refiere al disefio de
las nuevas titulaciones que habrdn de responder a diversos retos de gran envergadura. Las normativas
estatales hacen hincapié en la necesidad de apoyar el desarrollo de competencias que, para el caso de
la formacién de maestros, en gran medida se establecen en Ordenes Ministeriales. Para la redaccion
de dichas competencias se parte del Libro Blanco de las Titulaciones de Maestro del Programa de
Convergencia Europea de la ANECA. Tomando como referencia bdsica las competencias de dicho
Libro Blanco y del Proyecto Tuning hemos realizado una investigacion centrada en las valoraciones del
alumnado de Magisterio de las tres universidades gallegas sobre la aportacién del programa formativo
vigente al desarrollo de las competencias especificas, y en relacién con las competencias genéricas la
importancia adjudicada y la necesidad de formacion percibida. En este trabajo ofrecemos algunos datos
procedentes de dicho estudio, centrdndonos en cuatro competencias, comentando su sentido en la for-
macion de maestros, los retos que supone su desarrollo y algunas propuestas concretas experimentadas
en las materias de Did4ctica General y Organizacién del Centro Escolar.

Palabras clave: Competencia, Habilidades Interpersonales, Trabajo en Equipo, Formacién inicial de
maestros, Espacio Europeo de Educacion Superior.

ABSTRACT

Spanish Universities are undergoing a process of change within the framework of their adaptation to
the European Higher Education Area. One of the most interesting aspects concerns the design of new
qualifications to be responding to several major challenges. The state regulations stress the need to su-
pport the development of skills which, in the case of teacher training, are mainly set out in Ministerial
Orders. The starting point for the drawing-up of such skills is the White Paper of the Master’s Degrees
within the European Convergence Programme of the Nacional Agency for the Evaluation of Quality
and Credentials (ANECA). Taking as a key reference the competence of this White Paper and the Tu-
ning Project, we have accomplished a research focused on the valuations which the Teacher Training
School (Magisterio) students in the three Galician Universities have made about the contribution of the
existing training programme to the development of specific skills, and about the importance attached
to generic skills and the identified need for training. In this report, we provide some data taken from
the research above mentioned focusing on four skills and remarking their meaning for the training of
teachers, the challenges of their development and some specific proposals which have been experienced
about the subjects ‘General Teaching’ (Didactica General) and ‘Organisation of the School’ (Organi-
zacion del centro escolar).

Keywords: Competence, Interpersonal Skills, Teamwork, Initial training of teachers, the European
Higher Education Area.
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I. INTRODUCCION

Después de muchos afios de experiencia en formacién inicial hemos comprobado que para
un buen niimero de futuros docentes al comienzo de su periodo formativo, ejercer la profesiéon no
implica realizar tareas excesivamente complejas, ademds de considerar casi en exclusiva la fase in-
teractiva de la ensefianza desde un modelo tradicional expositivo. La labor se reduce a “dar clase”.
Las experiencias de campo en los centros escolares suelen sensibilizarlos ante la complejidad de la
ensefianza (Fuentes, 1998; Gonzdlez Sanmamed, 1994). Como expresa Cristina Porta, una alumna
de Magisterio de la Universidad de Santiago en su Informe de Précticas en 2° de Magisterio de Len-
gua Extranjera: “Me pareci6 sorprendente la cantidad de tareas que desempefiaba mi tutora; incluso
varias a la vez. La tarea de ensefianza me parece mas compleja, ya que hay que planificar buscando
materiales para todos los alumnos, pensando si los contenidos y actividades son o no adecuados para
su grupo-clase, como se los va a presentar, explicar, motivar, etc. Las actividades instructivas que lle-
vard a cabo para introducir nuevos conceptos que quiere adquieran los nifios, etc. Todo esto y mucho
mas” (p. 8 de su Informe de Practicas). Tras diversas actividades y reflexiones van reconstruyendo
sus ideas produciéndose un cambio de perspectiva, en la linea de lo que expresa esta declaracion:
“Yo crei que ensefiar era estar en el aula y simplemente transmitir a los alumnos lo que sabias y des-
pués hacerles un examen y ponerles las calificaciones. Ahora entiendo que esto es mas complejo de
lo que pensaba” (Juan Troitifio, alumno del CAP, p. 7 de su Informe de Practicas).

En realidad la percepcién inicial se corresponde con la que mantiene la mayor parte de la
poblacion, que ademads identifica las horas de trabajo del profesor exclusivamente con las horas de
interaccién en el aula con el alumnado. Sin embargo, un simple repaso a las funciones asignadas al
profesorado por la normativa vigente permite identificar un gran nimero de tareas y vislumbrar la
complejidad de su desarrollo.

El articulo 91 de 1a LOE que establece dichas funciones en nuestro pais es bien claro: progra-
macién; ensefianza; evaluacion de procesos (de aprendizaje del alumnado y de ensefianza); atencion
al desarrollo del alumno (intelectual, afectivo, psicomotriz, social, moral); tutoria del alumnado
(direccién y orientacion del aprendizaje; apoyo en el proceso educativo en colaboracién con las
familias); orientacion al alumnado (educativa; académica y profesional en colaboracidén con otros
servicios); informacién periddica a familias (del proceso de aprendizaje de los hijos, aportando
orientacion para cooperar); participacion en la actividad general del centro favoreciendo un clima
de respeto, tolerancia, participacién y libertad y fomentando valores de ciudadania democratica;
coordinacion de actividades docentes, de gestiéon y de direccién; promocidn, organizacion y parti-
cipacion en actividades complementarias de los centros; participacion en planes de evaluacion de-
terminados por las administraciones y los propios centros; investigacion, experimentacion y mejora
continua de los procesos de enseflanza-aprendizaje.

Ademads en el propio articulo 91 se especifica que todas las funciones han de desarrollarse
respondiendo al principio de “colaboracién y trabajo en equipo”.

En relacién con el alumnado, centro del proceso, la importancia de atender a su desarrollo
global apela a un trabajo profesional del docente centrado en la mejora humana, en el que se precisa
lograr su colaboracién para ayudarle a crecer, y con quien se mantienen ademds complejas relacio-
nes emocionales en el seno de un grupo, relaciones marcadas por un elevado grado de incertidum-
bre e inmediatez. Como expresa la alumna de 2° de Magisterio de la Facultad de Educacién de la
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Universidad de Santiago de Compostela, Carmen Maria Veiga al terminar su primera experiencia de
précticas en centros : “... a veces durante las clases tienes que reaccionar de una forma tan rdpida
que hace que no tengas en cuenta tus conocimientos” (p. 29 de su Informe de Practicas). En relacién
con los adultos con los que hemos de relacionarnos (colegas, padres, especialistas diversos, agentes
de la comunidad), también necesitamos desarrollar tareas muy diversas que exigen al igual que
ocurre con el alumnado, movilizar multiples recursos y conocimientos. Como escribe un compaiero
de la alumna citada anteriormente aludiendo a la complejidad de la realidad escolar, hay que fijarse
también en “el latido de quienes la habitan. Hay toda una red de afectos, sentimientos, intercambios,
valores que empapan a las personas que transitan por la escuela y hacen de ella una red de relaciones
muy diversas” (Informe de José Domingo, p. 4).

Ejercer como profesor implica, pues, asumir esa complejidad y desarrollar competencias en
diversas dimensiones: docente, institucional, tutorial y personal en funcién de las tareas a realizar
(Gonzdlez Sanmamed y Fuentes, 1994). Dichas competencias podemos clasificarlas en genéricas,
bdsicas o transversales cuando tienen muchos puntos en comtin con otras profesiones, y especificas
cuando se derivan de las exigencias y peculiaridades del trabajo concreto como profesor.

El proceso de convergencia europea para las Universidades impulsado por los acuerdos de
Bolonia y otros posteriores, promueve un disefio de los planes de estudio de formacién de maestros
basado en competencias. El Libro Blanco del Titulo de Grado de Magisterio (ANECA, 2004), sir-
viéndose de la propuesta del Proyecto Tuning (Gonzélez y Wagenaar, 2003), estableci6 un listado de
competencias transversales a todas las titulaciones de maestro diferenciando entre “instrumentales”
(por ejemplo, capacidad de andlisis y sintesis), “personales” (por ejemplo, habilidades en relaciones
interpersonales y trabajo en equipo) y “sistémicas” (por ejemplo, iniciativa y espiritu emprendedor).
También se establecen un conjunto de competencias comunes a todos los perfiles de maestro y otras
mas especificas para el profesorado, segin se trate de Educacién Infantil o Primaria. Entendemos
que el concepto de competencia manejado es muy amplio, en la linea del Proyecto Tuning, es decir
“aquello que se espera que los graduados conozcan, comprendan o hagan” (Gonzilez y Wanegaar,
2003, p. 77).

Estos documentos han sido y estdn siendo utilizados como una de las fuentes importantes
para el disefio, tanto del curriculo oficial que establece el Ministerio para los titulos de maestro,
como del curriculo de estos dltimos por parte de las Universidades.

En el contexto de reforma de los estudios universitarios y especificamente en aquéllos que se
ocupan de la formacién de profesores, consideramos de mdxima importancia que los cambios que se
introduzcan partan de un andlisis de lo que estd ocurriendo con el desarrollo actual de las ensehan-
zas. Por lo tanto, nos hemos comprometido desde hace varios afios en conocer qué estd sucediendo
en relacion con el desarrollo de las competencias de los maestros, contextualizando nuestros estu-
dios en la realidad de las universidades gallegas.

Uno de estos proyectos de investigacion se centra en recoger las perspectivas del alumnado
que se estd formando como maestro, en relacién con el desarrollo de las competencias tanto ge-
néricas (valoracién de su importancia y necesidad de formacién), como especificas (valorando la
aportacion del conjunto de Materias Tedrico-Précticas y del Practicum).

En este articulo nos centramos en dos competencias genéricas de dimension interpersonal
(“habilidades interpersonales” y “trabajo en equipo”), y dos competencias especificas en intima
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relacién con las anteriores (“‘capacidad para crear un clima apropiado en el centro y en el aula favo-
recedor del aprendizaje” y “capacidad para trabajar en equipo con los compafieros como condicién
necesaria para la mejora de la actividad profesional, compartiendo saberes y experiencias”).

En los apartados siguientes presentaremos en primer lugar las caracteristicas generales del
estudio empirico del que hemos extraido los datos manejados en el texto para, a continuacion, cen-
trarnos en las competencias seleccionadas. El discurso sobre éstas se articula comentando el sentido
de cada una de las competencias genéricas y su relacion con la profesion docente, analizando alguno
de los retos que supone su aprendizaje. También presentamos los datos extraidos de la investigacion
relacionando las competencias genéricas y especificas seleccionadas. Ademads presentamos algunas
propuestas de trabajo que estamos experimentando en nuestras actividades de formacion inicial de
profesores, fundamentalmente en las materias de Didactica y Organizacién Escolar, con el objetivo
de que nuestros alumnos puedan desarrollar las competencias, para terminar con algunas conclusio-
nes globales.

Il. CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO EMPIRICO

En nuestra investigacion hemos considerado las competencias genéricas que aparecen en el
Proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003) y las competencias para los titulos de Maestro reco-
gidas en el Libro Blanco de la ANECA (2004), con algunas adaptaciones.

Sirviéndonos de un cuestionario elaborado para este estudio, hemos recogido las valoracio-
nes de los estudiantes de 3° de Magisterio de las tres Universidades gallegas sobre la IMPORTAN-
CIA que le atribuyen a cada una de las competencias genéricas para trabajar como maestro, asi como
la NECESIDAD DE FORMACION que sentfan sobre ellas en el momento de cubrir el cuestionario
y en base a la experiencia vivida en el Practicum, en el que han tenido oportunidad de acercarse al
conocimiento de las tareas de un maestro y ejercitarse en algunas de las actividades propiamente
docentes. Asimismo, hemos recogido también su valoracién en torno a la CONTRIBUCION DE
LAS MATERIAS TEORICO-PRACTICAS Y DEL PRACTICUM al desarrollo de las competen-
cias profesionales especificas comunes de los maestros.

Nuestro cuestionario construido para recoger datos de una amplia y dispersa poblacién inclu-
ye cuatro apartados: A) Datos de contextualizacién de cardcter personal (sexo y edad) y académico
(titulacién y universidad). B) Competencias especificas: donde se valora con una escala de cuatro
grados (nada, poco, bastante y mucho) la contribucién que para el desarrollo de las competencias
especificas ha tenido la formacién recibida en las distintas Materias Tedrico-Practicas y en el Prac-
ticum. La redaccién final incorpora 28 competencias especificas comunes. C) Competencias gené-
ricas en su mayoria adaptadas y contextualizadas de la propuesta realizada en el proyecto Tuning.
La redaccién final incluye 29 competencias. D) Valoracién de la titulacién: tanto de la formacién
recibida como de las posibles salidas profesionales. En este articulo comentaremos dos competen-
cias del apartado C, poniéndolas en relacién con otras dos del apartado B como hemos dicho en la
introduccion.

La aplicacién del cuestionario se realizé durante la primera quincena del mes de Mayo a
los estudiantes del tltimo curso de la carrera (3°) que estaban en clase de las materias troncales y/o
obligatorias. La promocién que respondié el cuestionario no participé en ningin tipo de experiencia
con créditos ECTS. Destaquemos que el alumnado en este momento ya habia terminado su estancia
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en los centros en el marco del Practicum y estaba a punto de terminar su carrera; por lo tanto, consi-
deramos que estaba en condiciones de valorar su contribucién al desarrollo de las competencias. Por
otra parte, hemos de destacar que la representatividad por campus y universidades estd equilibrada.

Una vez aplicado el cuestionario y tras codificar los datos, se llevé a cabo un andlisis de los
mismos mediante procedimientos estadisticos utilizando la aplicacién informdtica SPSS version
12.0. Realizamos un andlisis descriptivo de las variables incluyendo el andlisis individual, el anélisis
bivariado y el andlisis multivariante.

En relacién a la muestra, hemos de sefialar que participaron en nuestro estudio un total de 320
estudiantes pertenecientes a los Campus de Santiago, A Corufia y Ourense.

La distribucién atendiendo a los datos contextuales de cardcter personal y académico se pre-
senta en los graficos que aparecen a continuacion.

Griéfico 1: Datos contextuales de los participantes en el estudio.
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Advirtamos que los datos en porcentajes que presentamos en las tablas que apareceran pos-
teriormente, estdn calculados sin descontar las ausencias de respuesta. Para nuestros comentarios
seflalemos que en la “zona baja” englobamos los porcentajes correspondientes a los grados “nada” y
“poco” de la escala, y en la “zona alta” los correspondientes a “bastante” y “mucho”.
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lll. COMPETENCIA: HABILIDADES INTERPERSONALES.
Habilidades personales e inteligencia emocional.

Tener un buen nivel en “habilidades interpersonales” facilita la comunicacion con otras per-
sonas, la relacién positiva a través de la escucha empdtica, la expresién de los pensamientos y
sentimientos mediante mensajes adecuados tanto verbales como no verbales. Ademds, ser capaz
de establecer relaciones interpersonales maduras y equilibradas, ha de permitir negociar o resolver
conflictos y problemas de diversa indole.

Las “habilidades interpersonales” basadas en el autocontrol y la empatia son, segiin Daniel
Goleman (2000) “las aptitudes sociales que garantizan la eficacia en el trato con los demds y cuya
falta conduce a la ineptitud social o al fracaso interpersonal reiterado. Y también es precisamente la
carencia de estas habilidades la causante de que hasta las personas intelectualmente més brillantes
fracasen en sus relaciones y resulten arrogantes, insensibles y hasta odiosas. Estas habilidades so-
ciales son las que nos permiten relacionarnos con los demds, movilizarles, inspirarles, persuadirles,
influirles y tranquilizarles; profundizar, en suma en el mundo de las relaciones” (p. 176).

Una de las habilidades mds destacadas tanto para la comunicacién interpersonal en general
que implica la capacidad para el didlogo constructivo, como para la intervenciéon mds especifica en
situaciones conflictivas en cualquier organizacién o grupo es la “escucha activa”.

La escucha activa es importante para facilitar el didlogo y la colaboracién y generar confianza
y se opone a pensamientos como “td di lo que quieras que yo pienso lo que pienso” o “discrepo con-
tigo sin pararme a pensar en lo que realmente quieres decir”. Implica concentrarse en comprender
bien lo que el emisor quiere transmitirnos, “metiéndonos en la piel del otro” con la intencién de
comprender sus pensamientos y sentimientos. En relacion con estos dltimos, Goleman (2000) afirma
que la clave que permite acceder a las emociones de los demds “radica en la capacidad para captar
los mensajes no verbales (el tono de voz, los gestos, la expresion facial, etc.)” (p. 154). Es importante
desarrollar la habilidad de leer los sentimientos de los demds atendiendo no sélo al contenido de las
palabras sino sobre todo a los mensajes no verbales. La empatia, afirma dicho autor, “es, en tltima
instancia, el fundamento de la comunicacion” (p. 166).

Para desarrollar la escucha activa en una situacién presencial, hemos de establecer contactos
visuales, mantener una expresion facial y gestos de acogida con una postura corporal adecuada y
adaptar el volumen y tono de voz. Acciones como las que expondremos a continuacién con ejemplos
de mensajes de un profesor que interviene como mediador en un conflicto entre dos alumnos prea-
dolescentes, y que analizamos en diversas actividades de formacién inicial y en ejercicio (Fuentes,
2008), responderian al concepto de escucha activa:

* 1.REPETIR:

“Si entiendo bien, para ti el problema con Jaime es muy grave”.
— “Ante ese problema lo que decidiste hacer es... y éstas son tus razones..”.

“Segtin td lo que sucedi6 fue que...”.

* 2.REFLEXIONAR Y REFLEJAR SENTIMIENTOS:
“Cuando caiste al suelo te sentiste muy humillado delante de tus compaiieros”.
“Te dolié mucho que a tu novia le caiga bien Francisco”.
“Te molesta que digan que quieres engafar a esa chica”.
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3.CLARIFICAR.
— “(Es asi como ves tu el problema? .

“Quieres decir...”.
— “;Desde cudndo estdis enfrentados?.
* 4 MOSTRARSE NEUTRAL.

“Comprendo”.

* 5.MOSTRAR INTERES.

— (Asentir con la cabeza).

— (Puedes contarme algo mads sobre esa cuestion?.
* O0.SINTETIZAR.
“Entonces, segun td, éstas son las causas de lo que estd ocurriendo...”.

Estas acciones muestran como podemos favorecer que el otro sepa que estamos escuchandolo
con la maxima atencién, atendiendo tanto a aspectos verbales como no verbales de la interaccion,
facilitando la comprension de sus pensamientos y sentimientos, y no imponiendo nuestra vision de
los acontecimientos, nuestras ideas o nuestros sentimientos.

Pero también hemos de trabajar la expresion clara, tranquila y asertiva, la habilidad para for-
mular preguntas y desarrollar estrategias que nos permitan construir un clima de didlogo y colabo-
racién con los demds, y buscar las mejores opciones en caso de conflictos, manteniendo el necesario
control emocional y la atencién a las ideas, sentimientos, posiciones e intereses de los demas para
encontrar soluciones negociadas. Para ello es preciso, por ejemplo, saber diferenciar entre conduc-
tas asertivas (aquéllas en que se maneja adecuadamente el lenguaje no verbal y se expresa lo que
uno quiere, siente, piensa u opina, de forma honesta, respetuosa, franca y no amenazadora), de otro
tipo de conductas en que no se respetan los derechos del otro mostrandose agresivo o de compor-
tamientos en los que alguien se inhibe de manifestar sus pensamientos, sentimientos o deseos. La
competencia en habilidades interpersonales conlleva interaccionar de la manera apropiada segtn las
circunstancias.

En relacion con los profesionales de la docencia, el desarrollo de “habilidades interperso-
nales” determina en gran medida el “clima” de convivencia que se mantenga en los trabajos en
equipo con colegas, o las relaciones tanto con alumnos como con las familias y otros miembros de
la comunidad, y también el nivel de implicacién de los estudiantes en sus tareas académicas. Tiene
gran importancia en la generacion de comunidades democréticas de centro y aula. El dominio de
las citadas habilidades tiene intima relacién con la posiblidad de construccién de un clima positivo
que exige respeto, empatia, valoracién para favorecer el desarrollo del alumnado y el desarrollo del
grupo de adultos en el que nos integremos.

Importancia y formacion en habilidades interpersonales.

(Qué importancia concede el alumnado de Magisterio a la competencia genérica “Habili-
dades interpersonales”?. Como puede observarse segtin la Tabla 1 y en el Gréfico 2 los alumnos se
sitdan en la zona alta (86,9%), aunque la mayoria opta por situarse en “bastante” (50,3%), mien-
tras que el 36,6% opta por considerar que es una competencia “muy importante”. Aunque no hay
porcentajes elevados en la zona baja, no deja de llamarnos la atencién ese 10,6% que entiende que
esta competencia transversal “para trabajar como maestro” (como aparecia en el cuestionario), sea
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“poco” importante (31 alumnos asf lo estimaron) y que 3 alumnos estimen que es “nada” importante.
La media es de 3,17.

En cuanto a la necesidad de formacion manifestada, el 64,4% se sitia en la zona alta, con
un 21,3% que manifiesta una muy elevada necesidad formativa, mientras que el 43,1% la considera
“bastante”. El1 31,2% se ubica en la zona baja (5,3% en “ninguna” y 25,9% en “poca”).

Tabla 1. Importancia y necesidad de formacién en “Habilidades interpersonales”.
IMPORTANCIA N (%) NECESIDAD DE FORMACION N (%)

ESCASA POCA BASTANTE MUCHA Media NINGUNA POCA BASTANTE MUCHA Media

50) Habilidades 3 31 161 117 3,17 17 83 138 68 2,71
interpersonales. 0,9) 9,7 (50,3) (36,6) (5,3) (25,9) 43,1) (21,3)

Gréfico 2: Importancia y necesidad de formacion en “Habilidades interpersonales’.
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En la formacién inicial del profesorado es importante trabajar conceptos, procedimientos y
actitudes como los que hemos citado en estas paginas para desarrollar en futuros docentes las “habi-
lidades interpersonales” adecuadas para afrontar las tareas en el &mbito del aula y en el dmbito del
centro. Estas tareas requieren que los futuros profesores vayan desarrollando la capacidad profesio-
nal de “crear un clima apropiado en el centro y en el aula favorecedor del aprendizaje” como apunta
una de las competencias especificas del maestro segtin el Informe de la ANECA ya citado.

(Qué opina el alumnado de Magisterio en relacién con esta competencia y las aportaciones
en la formacion inicial?. Como podemos observar en la Tabla 2 y en el Gréfico 3, nuestros estudian-
tes entienden que la competencia profesional se desarrolla bastante mds en el Practicum que en el
trabajo en las distintas Materias Tedrico-Practicas: 82,2% en la zona “alta” en relacién con las ex-
periencias de campo, frente a 60,6% en las Materias Tedrico-Précticas, situdndose el 15,4% (Practi-
cum) y el 38,1% (Materias Tedrico-Précticas) en la zona “baja”. Consideramos que, globalmente, la
aportacion no es desdefiable, si bien es necesario mejorar en el trabajo desde las distintas disciplinas
en la Universidad para dotar a los futuros profesores de una mayor competencia para la gestion de
aula y para la configuracién de un clima propicio en la escuela.
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Tabla 2. Aportacion de las Materias Tedrico-Practicas y del Practicum a la “Capacidad para crear un
clima apropiado en el centro y en el aula favorecedor del aprendizaje”.

MATERIAS TEORICO-PRACTICAS N (%) PRACTICUM N (%)

NADA POCO BASTANTE MUCHO Media NADA POCO BASTANTE MUCHO Media

20) Capacidad para

crear un clima

apropiado en el centro 27 95 152 42 2,63 5 44 168 95 3,05
y en el aula 84  (29,7) (47,5) (13,1) (1,6) (13,8) (52,5) (29,7)
favorecedor del

aprendizaje.

Griéfico 3: Formacién inicial sobre la capacidad especifica para “Crear un clima apropiado en el
centro y en el aula favorecedor del aprendizaje”
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Habilidades interpersonales y ambito del aula.

Los profesores necesitan desarrollar habilidades interpersonales para establecer una relacién
con el alumnado que logre su cooperacion para realizar las tareas para aprender en un contexto, no
lo olvidemos, de obligatoriedad para el alumnado de asistencia a las clases (bien porque lo imponen
los padres en Infantil o el Estado en Primaria y Secundaria Obligatoria). La participacién voluntaria
y activa del alumnado que propicia el aprendizaje, requiere que el profesor desarrolle habilidades
en las relaciones interpersonales atendiendo a las necesidades de los estudiantes. ;Qué piensan los
alumnos sobre lo que hace bueno a un profesor?. Las respuestas procedentes de diversos estudios
suelen ser bastante coincidentes. Por ejemplo Rudduck y Flutter (2007, pp. 79-87), con datos reco-
gidos fundamentalmente con entrevistas a estudiantes de Secundaria, nos ofrecen el siguiente retrato
del que hemos seleccionado algunas de las respuestas incorporadas a las diferentes categorias:

« HUMANOS, ACCESIBLES, FIABLES Y COHERENTES:
“Son tranquilos y tienen sentido del humor™.
“Pueden admitir que cometieron un error’”.
— “Su estado de dnimo es consistente”.
“Comprenden a los estudiantes y los tratan como ‘iguales’”
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*  RESPETUOSOS CON LOS ESTUDIANTES Y SENSIBLES A SUS DIFICULTADES:
“No gritan”.
“No dan por supuesto que los alumnos no escucharon cuando piden ayuda”.
* ENTUSIASTAS Y POSITIVOS:
“Disfrutan siendo profesores”.
“Hacen que creas que lo puedes hacer bien”.
*  PROFESIONALMENTE COMPETENTES:
“Hacen interesante la clase y la relacionan con la vida fuera del instituto”.
“Se rien, pero saben mantener el orden”.

El respeto y la sensibilidad ante los problemas y las dificultades de aprendizaje que tengan
los estudiantes se relaciona intimamente con la capacidad para “meterse en la piel” del alumno,
con la escucha activa, con el control para no reaccionar de forma impulsiva o poco prudente ante
las acciones, declaraciones y actitudes de los chavales. Como comenta Sebastidn Rodriguez Martin
(1998), un experimentado maestro de Primaria: “Un viejo amigo me contd una vez la clave para ser
un buen maestro: escuchar con interés a los alumnos, mantener siempre una sonrisa en los labios
y paciencia. Me lleg6 tan hondo el consejo que al dia siguiente lo puse en praictica, pero tardé s6lo
escasos minutos en traicionarlo con una monumental bronca a ‘El Juanini’ por haber hincado el 14piz
en el culo de su compafiero” (p. 62).

El maestro Sebastidn destaca la importancia de los afectos y las relaciones personales con el
alumnado y pone ejemplos de la vida cotidiana en el centro para establecer unos vinculos adecua-
dos: “Un apretén, un comentario de complicidad, una auténtica preocupacion por lo que siente y
dice el alumno o la alumna, un detalle amigo, una broma, una confidencia, una sonrisa, un elogio,
demostrarle que estés a su lado y de su parte, que tu interés depende de sus intereses incluso cuando
hay sermones o rifias” (p. 63). Se trata de acompaiiar a los alumnos, de colocarse en una posicion de
ayuda, de comprender sus problemas y necesidades para, a partir de ahi, ayudarles a crecer.

Ensefiar, como recuerda Hargreaves (2003), no es sélo una practica cognitiva e intelectual,
sino también una practica social y emocional: “Los buenos profesores comprenden plenamente que
la ensefianza y el aprendizaje de éxito, tiene lugar cuando los docentes mantienen relaciones de
atencién y cuidado con sus alumnos, y cuando el alumnado estd comprometido emocionalmente con
su aprendizaje” (p. 76).

Con alumnos de Magisterio y con profesores en ejercicio trabajamos a partir de situaciones
reales que hemos recogido de nuestra experiencia. Por ejemplo, planteando un caso como el suce-
dido con Paula, una alumna de 6° de Primaria a quien su tutora ha llamado por la mala actitud que
estd adoptando con su profesora de Inglés y su escaso compromiso con el estudio de esta materia,
por lo que ella ha considerado un trato injusto y vejatorio. Veamos una parte de los elementos de la
documentacion que presentamos a nuestros estudiantes.

Paula: “Esa tia es injusta y la tiene tomada conmigo. ;Por qué me hace repetir el ejercicio
cien veces?. No me dejo hablar para explicarle lo que habia pasado. Ella sabe que yo estuve enfer-
ma 'y no asisti a la ultima clase de la semana pasada en la que mando los deberes. ; Por qué me hace
copiar cien veces esta frase?”.

En una primera fase, la tutora ha de practicar la “escucha activa”. Por ejemplo, interaccio-
nando con la actitud que hemos explicado anteriormente y con preguntas como las que presentamos
a continuacion:
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* 1.REPETIR:
“Entonces Paula, la profesora te mand6 copiar cien veces la frase”
e 2.REFLEXIONAR Y REFLEJAR SENTIMIENTOS:
“Te molesté mucho que te mandara copiar cien veces la frase”.
“No entiendes por qué te hace copiar cien veces”.
e 3.CLARIFICAR:
— (Por qué os mand6 hacer copias a los que no trajisteis los deberes?.
* 4 MOSTRARSE NEUTRAL.
“Entiendo...”.
* 5.MOSTRAR INTERES.
—  “Cuéntame como fue...”.
e 6.SINTETIZAR.
“Para ti, Paula, las razones que explican el castigo de la profesora son..., pero no
entiendo qué tiene que ver Maria con esto...”.

También, adaptando propuestas de Torrego y otros (2006) analizamos, discutimos y valora-
mos las consecuencias de otras posibles respuestas que inicialmente no favorecen mucho la comu-
nicacién como:

* SERMONEAR:
— “Claro, Paula, si fueses responsable, cuando te incorporaste al centro...”.
* INFRAVALORAR IMPORTANCIA,:
“No te preocupes Paula, esto no tiene importancia...”.
e INSULTAR:
“Paula, eres demasiado susceptible, puntillosa, exigente con los profesores...
Tienes que actuar con mas inteligencia”.
* AMENAZAR:
— “Mejor que hagas esto Paula, de lo contrario...”.
* INTERPRETAR:
“En realidad lo que pretendes Paula es enfrentarte con la profesora y llamar la
atencion delante de tus comparieros”

Es importante que los profesores desarrollen habilidades interpersonales para establecer la-
zos emocionales con y entre sus alumnos, que aprendan a acompaiarlos, a situarse en una posicion
de ayuda, a ponerse en el lugar de los nifios e imaginar qué harfan si tuvieran que resolver los
problemas y tareas que ellos han de afrontar. Pero no hemos de olvidar que los maestros ejercen
influencia sobre sus alumnos en unas condiciones de desigualdad de poder y autoridad y en funcién
de una determinada intencionalidad educativa. La relacion es jerarquizada (debido por ejemplo a la
diferencia de edades y de estatus —con poder para controlar, evaluar, sancionar—, o a las supuestas
competencias superiores del maestro). Como sefialé Postic (1982): “para que la autoridad del ense-
fante provenga tinicamente de las relaciones interpersonales seria preciso que perteneciese al grupo
de iguales” (p. 58). Los dilemas a los que se enfrentan los docentes no son tinicamente de naturaleza
intelectual y afectiva sino también moral como ha comentado por ejemplo Tom (1987). Hay que
implicarse sin abusar del poder como recuerda Perrenoud (1999, p. 145).

Escudero (2006), inspirdndose en distintas propuestas para la formacién de profesores, ela-
bora un marco para articular las competencias docentes con cuatro grandes ejes: ética de la justicia



56 EDUARDO JOSE FUENTES ABELEDO Y OTROS: Desarrollar competencias

y critica sobre la educacién (buena educacion para todos); ética profesional (conocimientos y capa-
cidades del docente); ética comunitaria democrdtica para el trabajo con otros colegas, las familias,
la institucién y la comunidad; y ética de una relacién educativa, basada en el respeto, el cuidado, la
responsabilidad y el amor. Sobre esta tltima, los procesos formativos han de incidir poderosamente
para que los docentes puedan crear vinculos personales positivos que faciliten tanto el aprendizaje
intelectual como vivencias en relacién con valores y normas relevantes para la vida, conjugando
ayuda, afecto y comprensién con exigencia de esfuerzo, constancia y responsabilidad. Creemos que
los alumnos no rechazan a los profesores exigentes, siempre que éstos se coloquen en la posicién
de ayuda.

En nuestra opinién, es preciso trabajar con los futuros profesores en el andlisis de esa “re-
lacion educativa” sin dejar de lado los aspectos menos comentados de la profesion, y ser muy pru-
dentes para no desarrollar visiones excesivamente idealizadas o angelicales sobre el alumnado, el
profesorado y sus relaciones. Hemos de hacerles conscientes de que la relacion educativa moviliza
aspectos ocultos de la personalidad. El trabajo de Allidiere (2004), por ejemplo, nos sirve para co-
mentar y discutir diferentes estilos de personalidad y analizar cémo cada uno de ellos condiciona los
vinculos pedagdgicos, incidiendo sobre el clima afectivo en el aula y la facilitacion o perturbacion
del proceso de ensenanza-aprendizaje. No hemos de olvidar como apunta Perrenoud (1999, p. 144)
que la seduccidn, cierta forma de manipulacidn, el chantaje afectivo, el sadismo, el amor y el odio,
el gusto por el poder, el narcisismo, los miedos y las angustias no estdn ausentes de la relacién peda-
gbgica. Cuando trabajamos con futuros profesores en torno a su propia biografia escolar y también
acerca de los motivos de su inclinacién hacia la profesiéon docente, asi como en el andlisis de sus
experiencias en las Practicas Escolares, abordamos estas cuestiones. Como dijo Paulo Freire, no s6lo
enseflamos lo que sabemos sino también, y sobre todo, lo que somos.

En las instituciones universitarias hemos de analizar las estructuras y culturas propias de las
escuelas en las que van a trabajar estos futuros profesores y fortalecerlos para afrontar las necesi-
dades practicas de la docencia y los multiples dilemas que genera. La propuesta de Berlak y Berlak
(1981) en torno a los dilemas es muy ilustrativa y ofrece interesantes oportunidades de debate en
formacion inicial. Por ejemplo: dilemas de control (entre ellos el nifio como totalidad, como persona
en todas las dimensiones, frente al nifio como estudiante —desarrollo cognitivo e intelectual—);
dilemas curriculares (por ejemplo: el alumno como persona —Ila relacién entre el profesor y el
alumno como relacién entre seres humanos que comparten preocupaciones y necesidades comu-
nes— frente al alumno como cliente —centrado en transacciones especializadas que se demandan
para resolver necesidades concretas—) y dilemas sociales (por ejemplo: igual justicia para todos
frente a aplicacion de las normas segun los casos; o reparto por igual de los recursos frente a reparto
diferenciado).

Investigaciones que estamos realizando (véase por ejemplo Mota y Fuentes, 2007) en torno
a las aportaciones de la formacién inicial para la construccién de la identidad profesional de los
maestros, nos alertan sobre las dificultades de la transicion entre la formacioén inicial y las escuelas
que mantienen una “gramatica” resistente a las innovaciones propugnadas desde el &mbito universi-
tario, provocando crisis de identidad en los docentes noveles y también, en ocasiones, sentimientos
de culpabilidad.

Uno de los dmbitos mds conflictivos para los profesores en pricticas de formacién inicial
y también para los profesores noveles, se relaciona con la disciplina y el orden en las aulas. Es
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fundamental analizar con nuestros alumnos los diferentes enfoques tedricos en torno a la gestién
del aula. Por ejemplo diferenciando entre: enfoque conductista (basado en la autoridad); humanista
(con mucho énfasis en la “democracia” en la clase y en el centro); socio-cognitivo (aprendizaje
social, motivacién...), y constructivista (importancia del trabajo en grupo, habilidades sociales...).
(Como responderiamos ante determinados incidentes si nos orientdsemos en funcién de uno u otro
enfoque?.

Si bien no es posible planificar una formacién inicial para afrontar todas las situaciones
conflictivas, la investigacién permite conocer un conjunto de problemas que suelen darse entre los
profesores noveles y también las dificultades de los alumnos en Pricticas, sobre los que conviene
trabajar en formacion inicial para desarrollar competencias. Podemos por tanto, trabajar para fortale-
cer a los futuros profesores y que se sientan mds seguros para afrontar tareas docentes manteniendo
un estado de equilibrio. Nosotros hemos trabajado con “incidentes criticos” (Fuentes, 2003) propios
de aulas y centros de Educacion Infantil con futuros profesores de esta especialidad en clases de
Didactica potenciando que aprendan a manejar estados internos, impulsos y recursos improductivos
y fomentando valores como autocontrol y equilibrio personal. Reproducimos a continuacién parte
de un “incidente critico” que analizamos con nuestro alumnado:

“Marfa, la maestra de Educacién Infantil de esta clase de veinte nifios de cuatro afos, estd ayudan-
do a los pequefios a terminar una ficha. Antonio, un nifio que en la asamblea de la mafana hablé
mucho sobre un hermano que acaba de nacer, empieza a escupir a otro nifio que tiene al lado. La
profesora rifie alteradamente a Antonio. Cuando €ste se aleja escupe de nuevo en el suelo. Maria le
grita diciéndole que es un ‘cochino insoportable’. Antonio hace un gesto amenazante de levantar la
mano. La profesora le dice: “Ni se te ocurra pegarme. Ahora vas a ver”.

El nifio vuelve a escupir. Marfa lo coge por el brazo, lo sienta con violencia en una silla aparte y lo
castiga ordendndole que no se mueva de alli hasta que ella le dé permiso”.

En el estudio sobre “incidentes criticos” abordamos cuestiones como:

a) Descripcion de las conductas del alumnado y contexto.
b) Valoracion.

c¢) Interpretacion.

d) Accién profesor (por ejemplo: castigo impuesto...).

e) Argumentos/razones de la actuacion.

f) Efectos.

g) Otras alternativas.

El andlisis tanto individual como grupal nos permite relacionar las valoraciones, interpreta-
ciones, argumentos y soluciones propuestas con teorias personales y teorias cientificas en torno a las
situaciones abordadas. El incidente que acabamos de describir podemos analizarlo, por ejemplo en
relacion con los diferentes enfoques tedricos sobre el estilo de gestion de clase que hemos presenta-
do anteriormente: conductista; humanista; socio-cognitivo y constructivista.

También proponemos algunas técnicas que nos permitan “mantener la calma”, no actuar
impulsivamente en situaciones conflictivas. No llega con aguantarse y hacer como que no pasa nada
sino que es preciso activar y entrenar circuitos mentales que generan tranquilidad para lograr un
comportamiento proactivo (es decir una accién deliberada y consciente cuyo objetivo es ser la causa
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de un determinado acontecimiento o reaccién), y no un comportamiento reactivo como el que ha te-
nido Marfa. Se trata de prever reacciones ante determinados problemas aceptando, de todas formas,
que el trabajo del profesor dentro del aula tiene un elevado grado de incertidumbre: no podemos
prever con exactitud lo que va a suceder. Ello seguramente evitaria la situacién en que se encuentran
muchos alumnos cuando realizan las Practicas, como declara una de las alumnas que cubri6 el cues-
tionario en el apartado de comentario libre:“...no tenia ni idea de qué hacer con los nifios y mucho
menos de COMO. ; Tenemos que aprender todo eso sélo cuando estemos en el aula?. ;No hay nada
de eso que nos puedan enseiiar en la Facultad?” (203).

Abordar situaciones conflictivas prepara al alumnado para adaptarse a muy diversas circuns-
tancias del aula, evitando una suerte de “idealizacion” que algunos denuncian tras duras experiencias
en las précticas en los centros:“... los conocimientos tedricos siempre se estudian para supuestas
clases ‘ideales’. Realizamos muchos trabajos que no sirven para nada, que no se adectian a nuestro
futuro laboral” (426).

Habilidades interpersonales y ambito del centro

Poseer adecuadas habilidades interpersonales facilita el establecimiento de relaciones dialo-
gantes y constructivas, establecer alianzas y complicidades y abordar de forma positiva la solucién
de los inevitables conflictos que surgen tanto en el aula como en el centro. Para ello, entre otras co-
sas, hay que aprender a manejar las emociones y los sentimientos, canalizar tensiones, temporalizar
reacciones, etc. Goleman (2000) se refiere a la “inteligencia emocional” y destaca caracteristicas
como “motivarnos a nosotros mismos, perseverar en el empefio a pesar de las posibles frustraciones,
de controlar los impulsos, de diferir las gratificaciones, de regular nuestros propios estados de 4nimo,
de evitar que la angustia interfiera con nuestras facultades racionales y, por tltimo —pero no, por
ello, menos importante— la capacidad de empatizar y confiar en los demds” (p. 61). La inteligencia
emocional juega un papel destacado en uno de los aspectos que consideramos mds importantes en
relacién con las habilidades personales: la forma de abordar y resolver los conflictos. Aprender a
tratar y resolver conflictos exige aprender a escuchar a los otros para hallar puntos de encuentro y
avanzar en la resoluciéon. Goleman (2000), destaca el trabajo de investigadores que van mds alld de
lo académico y cognitivo, y cita por ejemplo la propuesta de Salovey y Mayer (1990) que consideran
cinco competencias fundamentales:

1. Conocimiento de las propias emociones: reconocer y entender las propias emociones,
estados de dnimo e impulsos y los efectos sobre las demds personas. Una persona que de-
sarrolla esta habilidad es capaz de confiar en si misma y de hacer una evaluacién realista
de las propias fuerzas (fortalezas, debilidades, necesidades y motivaciones).

2. Capacidad de controlar las emociones, de forma que sean adecuadas al momento. Por
ejemplo, la capacidad de tranquilizarse uno mismo, o desembarazarse de la ansiedad o la
ira. Implica evitar juicios erréneos, contenerse, mantener normas de honestidad y perma-
necer abierto al cambio.

3. Capacidad de motivarse uno mismo y a los demads: supervisar y regular las propias emo-
ciones subordindndolas a un objetivo, es importante para mantener la atencion, la motiva-
cién de logro y la creatividad. Implica optimismo, entusiasmo con el trabajo mds alld de
los intereses econdmicos o del prestigio social, iniciativa y compromiso con la organiza-
cién.
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4. Reconocimiento de las emociones ajenas: la empatia permite sintonizar con los demas
reconociendo qué necesitan y qué quieren, tratar a los demds de acuerdo a sus reacciones
emocionales ayuddndoles a desarrollarse.

5. Control de las relaciones personales: habilidad para relacionarse adecuadamente con las
emociones ajenas, con pericia para establecer contactos, construir redes de relaciones,
mediar en conflictos, establecer vinculos sociales, movilizar, ejercer influencia desarro-
Ilando tacticas interpersonales y trabajar en equipo.

Todas ellas importantes para cualquier persona en su relacion con los demds manteniendo
relaciones estrechas y constructivas en la linea de la colaboracién a la que ya nos hemos referido y,
sin duda, fundamentales para el profesorado responsable de crear contextos de relacion adecuados
en el aula con nifios y nifias y participar en la generacién de un ambiente positivo en el centro en su
contacto con nifos y adultos.

El andlisis de conflictos en la formacién inicial del profesorado, y también en formacién
en ejercicio para desarrollar competencias como las que estamos abordando (Fuentes, 2008), nos
parece una actividad de enorme interés. En nuestras experiencias, sobre todo en las clases de Orga-
nizacion del Centro Escolar y abordando el nivel institucional, partimos de asumir que los conflictos
son consustanciales con la vida del centro y que no se refieren inicamente a problemas de disciplina,
sino que afectan al clima de convivencia generando malestar, ademds de reconocer que pueden ser
motor de cambios para mejorar si se abordan adecuadamente.

Entre el profesorado entendemos que a nivel de centro pueden darse conflictos muy diversos
en diferentes dmbitos: estructura organizativa (por ejemplo para conseguir recursos, o enfrentamien-
tos y problemas derivados de la lucha por acceder a determinados cargos); estructura pedagdgica
(por desacuerdos en relacién con valores o estrategias en relacion con proyectos de centro); en las
relaciones internas (enfrentamientos entre profesorado por falta de compromiso de algunos en tareas
colectivas o entre docentes de diferentes etapas); relaciones externas (por ejemplo problemas con
padres y madres).

Los andlisis nos llevan a destacar las diferentes estrategias que se pueden seguir ante un
conflicto. Por ejemplo:

— Evitacién (perder-perder).

— Imposicién (ganar-perder).

— Acomodacioén (perder-ganar).
— Cooperacién (ganar-ganar).

El trabajo sobre los conflictos en el marco de procesos de mediacién nos permite destacar
la importancia de desarrollar habilidades de empatia, apertura y comprensién abordando técnicas
como la “escucha activa” ya comentada, o “pensar en paralelo” (De Bono, 1995) para facilitar la
expresion constructiva, la comunicacion eficaz y clara sin malas interpretaciones en un proceso que
estructuramos en cinco grandes fases:

1. Preparacién del encuentro entre las partes en conflicto.
Contar los hechos en relacion con el conflicto y expresar sentimientos para clarificar el
problema.

3. Trabajar en la bisqueda de opciones de acuerdo.
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4. Acuerdo
5. Seguimiento del acuerdo.

A nivel de centro y en relacién con el desarrollo de la competencia que estamos abordando,
conviene trabajar en materias como Organizacion del Centro Escolar conceptos como “clima social
del centro” (metédfora psicoldgica). El clima de centro estd en funcién de las relaciones humanas, de
las interacciones entre los individuos (positivas/negativas), de la percepcion por ejemplo del grado
de confianza / suspicacia, cooperacion / competicion, satisfaccion / insatisfaccion, estrés / relajacion,
gratificacion / frustracion, etc. Brunet (1987), establece dos dimensiones del clima de trabajo en las
organizaciones (estructura y proceso organizacional) y diferencia entre clima “autoritario” (paternal
o explotador), “consultivo” y de “participacion de grupo”. El andlisis del clima social de la propia
facultad y de las escuelas en las que realizan sus Practicas Escolares son actividades relevantes, junto
con la forma de resolver los conflictos en las organizaciones que nosotros trabajamos a partir del
estudio de casos (Fuentes, 2008).

EEINNTS

No olvidemos que el clima “positivo”, “agradable”, de “disfrute”, de “felicidad”, tiene mu-
cho que ver con la forma de resolver los conflictos: anticipando situaciones tensas, gestionandolos
de forma que todos ganen..., actuando de forma que se refuercen las normas establecidas y pacta-
das, pero con flexibilidad ante las razones y el contexto cambiante, y con un tipo de comunicacién
empatica, abierta y honesta. Hemos de aceptar que el conflicto (una situacién en la que dos o mas
personas entran en oposicion o desacuerdo, porque sus posiciones, valores, intereses, aspiraciones
y deseos o necesidades son incompatibles o, cuando menos, se perciben como incompatibles), es
consustancial con la vida del centro y que las emociones y sentimientos de los protagonistas juegan
un papel importante.

El andlisis que hagamos con los futuros profesores no ha de obviar las cuestiones tedricas.
Por ello y a nivel de centros escolares, ademds de discutir sobre casos concretos y debatir sobre la
forma de actuar en diferentes situaciones trabajando estrategias y técnicas especificas, establece-
mos relaciones con enfoques tedricos como los que exponen Bolman y Dean (1984, 1987): modelo
“estructural” (que enfatiza los roles y las relaciones formales, la estructura, los objetivos y la tec-
nologia); modelo de “recursos humanos” (que destaca la importancia de las personas trabajando en
la organizacion, con sus perspectivas y necesidades); modelo “politico” (centrado en los temas de
poder, influencia, conflicto y distribucién de recursos), o modelo “cultural” (centrado en las percep-
ciones sociales, la cultura y los valores comunes), subrayando las diferencias entre uno y otro en
relacién con los conflictos:

e Estructural: mantener con la disciplina los objetivos de la organizacién disponiendo de
autoridades que resuelvan los conflictos.

e Recursos humanos: énfasis en desarrollar relaciones disponiendo de individuos que afron-
ten los conflictos.

e Politico: el conflicto como un espacio para desarrollar el poder o para regatear, forzar o
manipular, para conseguir vencer.

e Cultural: conflicto para desarrollar valores compartidos y de usarlo para negociar signifi-
cados.

Pero también estudiamos situaciones conflictivas a través del trabajo con casos que los futu-
ros profesores analizan y resuelven, practicando estrategias diversas como la mediacidn, y sirvién-
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dose de técnicas como “los seis sombreros” (De Bono, 1995), que potencia el descentramiento, al
obligar a los participantes a adoptar sucesivamente seis puntos de vista o actitudes diferentes ante
una situacion sometida a su consideracion.

IV. COMPETENCIA: TRABAJO EN EQUIPO

Caracteristicas del trabajo en equipo.

Una de las condiciones para que pueda desarrollarse el trabajo en equipo es que los inte-
grantes del mismo posean las habilidades de intercambio interpersonal y en grupo necesarias para
facilitar un auténtico trabajo cooperativo, construyendo normas compartidas y estableciendo ade-
cuados lazos emocionales, relaciones de confianza y clima positivo. Ser capaces de relativizar algu-
nas discrepancias, criticar las ideas y no a las personas, y en ocasiones cambiar de opinién a la luz
de evidencias y argumentos son también habilidades facilitadores de la cooperacidn, junto con la
competencia para afrontar de forma constructiva los conflictos que vayan surgiendo. En el apartado
anterior nos hemos referido a algunas de estas habilidades, destacando la empatia y las relaciones
sociales como elementos destacados.

El trabajo en equipo implica, ademds, perseguir metas similares o complementarias agluti-
nando intereses diversos y compartir recursos y conocimientos, responsabilizindose cada miembro
de realizar las tareas que le correspondan segtn el método adoptado y el grupo de lograr los ob-
jetivos acordados. El equipo ha de realizar también una evaluacién conjunta tanto de procesos y
relaciones entre los integrantes del grupo, como de resultados.

El “trabajo en equipo” es una competencia genérica destacada en la formacién integral de
cualquier estudiante, y muy valorada en los entornos laborales (por ejemplo, es requerida en dos de
cada tres demandas de puestos de trabajo con cierto nivel de responsabilidad). Sin embargo, algu-
nas investigaciones en nuestro contexto desvelan carencias formativas de nuestros licenciados. Por
ejemplo, en un estudio reciente del Observatorio Ocupacional de la Universidad de A Corufia reali-
zado a través de encuestas a trabajadores licenciados en letras y a sus jefes, destaca que en opinién
de ambos grupos de encuestados, los licenciados salen de la Universidad sobre todo sin la adecuada
preparacion para “trabajar en equipo”, carencia mds destacada por los primeros junto a dominio de
idiomas y de nuevas tecnologias, y por los segundos junto a carecer de “cultura empresarial”.

Importancia del trabajo en equipo y formacion

(Adjudica una gran importancia el alumnado de Magisterio a la competencia “trabajar en
equipo”?. La respuesta es afirmativa como podemos apreciar al observar la Tabla 3 y el Grafico 4.
Los datos no dejan lugar a dudas: el 92,2% se sitta en la zona alta (con un significativo 58,1% en el
grado més alto de la escala, y un 34,1% en “bastante”), frente a sélo un 5,3% en la zona baja, con
una media de 3,61, la més alta del conjunto de las competencias estudiadas, junto con “Formacion
cultural general” que tiene el mismo valor medio.

Sin embargo, para el alumnado de Magisterio no es especialmente destacable la necesidad de
formacién compardndola con otras competencias (la media es de 2,80), aunque a nuestro entender s{
tiene relevancia dicha necesidad por cuanto el 61,9% se sitda en la zona alta con un reparto bastante
equitativo en los dos grados de la misma (31,6% “mucha” necesidad y 30,3% “bastante”), y el 35%
en la zona baja (27,5% “poca” y 7,5% ‘“‘ninguna”).
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Tabla 3: Importancia y necesidad de formacién en relacién con “Trabajo en equipo”.

IMPORTANCIA N (%) NECESIDAD DE FORMACION N (%)
ESCASA POCA BASTANTE MUCHA  Media NINGUNA POCA BASTANTE MUCHA Media

49) Trabajo en equipo. 2 15 109 186 3,61 24 88 97 101 2,80
06) 47 (34,1) (58,1) (7.5) (275 (30,3) (31,6)

Grifico 4: Importancia y necesidad de formacién en relacién con “Trabajar en equipo”.

NEC. FORMACION
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Es interesante poner en relacion estos datos con los que hemos obtenido en la misma investi-
gacién preguntdndoles a los estudiantes de Magisterio por la aportacién del conjunto de las Materias
Teorico-Practicas por un lado y del Practicum por otro y que hemos comentado en otro trabajo
anterior (Fuentes, Gonzdlez Sanmamed y Raposo, 2006). Uno de los items en el que preguntamos
sobre competencias especificas del maestro alude a la “colaboracién’: “capacidad para trabajar en
equipo” con el fin de mejorar la actividad profesional, “compartiendo saberes y experiencias”. Los
datos aparecen en el Grafico 5 y en la Tabla 4. En este caso las Materias Tedrico-Précticas son va-
loradas mas positivamente que el Practicum con puntuaciones elevadas: 76% zona “alta” frente a
22,9% en zona “baja”.

Para el Practicum, el balance también es positivo: 61,2% zona “alta”, frente a 36,2% zona
“baja”. Entendemos que este dato resulta significativo: el alumnado opina que desarrollan mds la
capacidad de trabajar en equipo a través de las materias cursadas en la Universidad que en sus expe-
riencias de campo en las escuelas.

Tabla 4: Aportaciones de las Materias Tedrico-Practicas y del Practicum a la “Capacidad para traba-
jar en equipo con los compafieros como condicidn necesaria para la mejora de su actividad profesio-
nal, compartiendo saberes y experiencias”

MATERIAS TEORICO-PRACTICAS N (%) PRACTICUM N (%)
NADA POCO BASTANTE MUCHO Media NADA POCO BASTANTE MUCHO Media

26) Capacidad para trabajar

en equipo con los

compaiieros como condicién

necesaria para la mejora de 13 60 149 94 2,99 17 99 129 67 2,72
su actividad profesional, 4,1) (18,8) (46,6) (29.4) (5,3) (30,9 (40,3) (20,9
compartiendo saberes

y experiencias.
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Grifico 5: Formacién sobre la capacidad especifica para “Trabajar en equipo con los compaiieros
como condicién necesaria para la mejora de su actividad profesional, compartiendo saberes y

experiencias”.
50 -
40
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0 -

MATERIAS TEORICO-PRACTICAS PRACTICUM

Seguramente las valoraciones tengan mucho que ver con el tipo de trabajos “en equipo” que
han de realizar en la Universidad, mientras que en sus experiencias de Practicum suelen concentrarse
en el aula con su tutor, con escasos intercambios con otros compaiieros en Practicas, o con colegas
del profesor tutor. También la cultura del individualismo u otro tipo de culturas profesionales aleja-
das de la colaboracién auténtica (Hargreaves, 1996), y presentes en muchos centros, pueden pesar
en la experiencia de los futuros profesores e influir en sus valoraciones.

El trabajo en equipo: entre la realidad y el deseo.

Es importante que el alumnado de Magisterio conozca y analice las caracteristicas mds so-
bresalientes de la cultura docente més asentada, y no dnicamente de la deseable o la que pretende
potenciar la Administracion educativa, deteniéndose en las resistencias, obstdculos, contradicciones,
ventajas y problemas mas habituales en relacion con las culturas colaborativas. Como hemos escrito
en otro lugar: “Si nos referimos fundamentalmente al trabajo del profesorado que imparte docencia
en etapas previas a la Universidad, las investigaciones destacan que la mayor parte del tiempo dedi-
cado al trabajo transcurre en un aula en la que interacttia con el alumnado, pero no con otros profe-
sores u otros adultos. Hay escaso apoyo interpersonal y soledad profesional, con pocos espacios o
tiempos de trabajo en comun. Esto impide que los docentes puedan proporcionarse ‘feedback’ unos
aotros y que se ‘fragmenten las relaciones profesionales’ (Andy Hargreaves, 1995,1996), por lo que
autores como David Hargreaves (1982 y Rosenholtz (1989) afirman que se promueve una autonomia
irresponsable y aislada de la critica directa. En la Universidad creo que predomina un fuerte indivi-
dualismo competitivo y una notable fragmentacion curricular” (Fuentes, 2003, p. 35).

Sin embargo, también hay centros en los que el trabajo en equipo estd muy desarrollado.
Como nos cuenta el maestro Jaume Cela, haciéndose eco de las quejas de compafieros desespera-
dos en su experiencia profesional por no poder colaborar con otros colegas: “A lo largo de mi vida
profesional siempre he podido entenderme con los compaiieros y compaiieras de trabajo, siempre
me he topado con gente capaz de encontrar unos minimos puntos comunes para llevar un proyecto
adelante. He sido muy afortunado (...). El respeto mutuo facilita nuestra tarea. Nuestras discusiones
son muy intensas, porque todos tenemos un criterio que defender y, con frecuencia, muy firme. Pero
siempre sabemos llegar a un acuerdo” (Cela y Palou, 1994, p. 68).
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Desde las instituciones de formacidn inicial del profesorado hemos de procurar que nuestro
alumnado no se socialice acriticamente en ciertos patrones de actuacién que no favorecen el fomento
del trabajo en equipo en los centros. En las Practicas Escolares independientemente de la presencia
o no de un auténtico trabajo colaborativo en las escuelas, el alumnado no suele asistir a reuniones
de profesores, lo que supone una laguna destacada en su observacion y andlisis de la realidad y en
el desarrollo de competencias como las que estamos abordando en este trabajo. Es importante que
conozcan experiencias de centros en los que se promueven proyectos compartidos, y las estructuras
organizativas estan pensadas para que dichos proyectos puedan hacerse realidad generando espacios
y tiempos adecuados. Aquellos alumnos que tienen la suerte de realizar sus practicas en centros con
estas caracteristicas y que no sélo pueden conocer directamente experiencias de trabajo en equipo,
sino participar en el desarrollo de proyectos innovadores, son los que muestran mayor entusiasmo
por la docencia y el trabajo en equipo, ademas de desarrollar competencias docentes para una au-
téntica colaboracion.

En este sentido, conviene potenciar la colaboracién entre Universidades y escuelas para im-
pulsar trambién proyectos de colaboracion, por ejemplo en torno al disefio y experimentacién de
materiales curriculares. Hay que convencer a los futuros profesores de que la colaboracién es un
valor profesional de primera magnitud y trabajar intensamente en las competencias asociadas como
elaborar proyectos de equipo o participar y dirigir reuniones de trabajo y resolver conflictos como
los que hemos citado en paginas anteriores.

Las elevadas exigencias al maestro en razén de las funciones que se le adjudican en los docu-
mentos normativos y el reto de una buena educacion para todos, requieren un profesor equilibrado y
capaz de trabajar en equipo para hacer frente a la complejidad de la tarea en un mundo también cada
vez mas complejo, lleno de incertidumbre y en el que los cambios de toda indole se suceden a verti-
ginosa velocidad. Pero ademds, en la actualidad, la evolucién de la escuela hace mds necesario que
nunca el trabajo en equipo de los maestros: necesidad de proyectos compartidos entre los diversos
maestros que atienden a un mismo grupo y con agentes externos a la escuela (maestros especialistas,
orientador, etc.), de coordinacién entre profesores de distintos niveles y etapas para facilitar las tran-
siciones (por ejemplo de Infantil a Primaria), colaboracién con los padres, etc.

Las culturas profesionales predominantes en las escuelas no son las mds propicias para apo-
yar al maestro. Aprender a mantener buenas relaciones interpersonales y a compartir con colegas el
devenir de la vida docente nos parecen necesarias para persistir y no desmoralizarse. La Ley Orga-
nica de Educacién establece en su ya citado articulo 91 que todo el amplio conjunto de funciones
que ha de desarrollar el profesorado (planificacién, ensefianza, tutoria, coordinacién de actividades,
evaluacion, etc.) se realicen “bajo el principio de colaboracién y trabajo en equipo”.

El trabajo en equipo, pues, aparece como una competencia genérica, pero vemos que en un
documento normativo del mds alto rango a nivel profesional docente, se establece como “principio”
para el desarrollo de todas las demds funciones. En diversas propuestas para la formacién inicial
también se destaca dicha competencia. Por ejemplo en el marco general propuesto por Escudero
(2006) ya comentado en este trabajo, la “ética comunitaria democratica” para el trabajo con los
colegas, la institucién, las familias y la comunidad concreta algunas competencias ligadas a esta
dimension: “trabajar con otros, embarcarse en actuaciones de critica constructiva, disefiar proyectos
conjuntos, seguir su devenir, analizar y valorar sus resultados a la luz de los valores y principios de
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una buena educacién para todos, aprender de otros y con otros sosteniendo dindmicas orientadas a
la mejora permanente” (p. 42).

Insistimos en la importancia de fomentar actividades que favorezcan el desarrollo de la com-
petencia de “trabajar en grupo” en el proceso formativo como maestros y en los diferentes espacios
formativos (tanto en las clases, seminarios y talleres en la Universidad) como en las experiencias
en los centros de Infantil y Primaria. Ello implica, por ejemplo, comprometerse en aportar ideas al
grupo, desarrollar tareas, cumplir plazos, asumir objetivos comunes, preocuparse por el buen clima
dentro del grupo y estar dispuesto a asumir la organizacién del mismo, también aportando iniciativas
y movilizando a los demas.

Aprender a compartir, a discutir el quehacer cotidiano en las aulas, a trabajar en equipo es una
competencia fundamental para superar los sinsabores y el desgaste del trabajo docente. Un desgaste,
un “queme” para el que, como afirman Jaume Cela y Juli Palou, dos expertos y dindmicos maestros:
“el mejor antidoto es huir de las retdricas, sentarse alrededor de una mesa con los otros maestros y
atreverse a hablar de algunas cosas que se encuentran por encima de todos los ejercicios de compren-
sion lectora, por encima de la necesidad de coordinar el cuerpo, de la importancia de relacionar las
matematicas con la vida. Hay que aprender a hablar en grupo de la experiencia cotidiana que supone
vivir cada dia en el aula con tantas miradas, con tantas voces. Hay que saber hacer explicito de qué
manera esta experiencia concreta afecta a nuestra manera de ser y de hacer, las dudas e incertezas
que genera en nosotros, los interrogantes que nos abre” (Cela y Palou, 2005, p. 55). Trabajar en
equipo “y saber encontrar tu papel al lado de los demds es primordial (...). Cuando sabes que actias
junto con otros, los problemas se debilitan (...) Aunque somos muy distintos, encontramos siempre
la manera de caminar juntos hacia un mismo objetivo” (Cela y Palou, 2004, p. 69).

En la formacion inicial de profesores pueden desarrollarse muchas actividades que propicien
el desarrollo de esta competencia genérica poniéndola en relacién con otras competencias especifi-
cas: planificar en equipo proyectos y unidades diddcticas, observaciéon mutua de clases y andlisis de
la docencia, participar en proyectos con profesores tutores de los centros escolares en colaboracién
con profesores de la Universidad, etc. (véase por ejemplo el programa de Pricticas y experiencias
desarrolladas en Gonzdlez Sanmamed y Fuentes, 1994; o experiencias en centros escolares por
profesores de Primaria y que implican un elevado nivel de colaboracién para mejorar la prictica de
aula en Fuentes, 2003b).

V. CONCLUSIONES

El andlisis de la funcién docente pone de manifiesto la importancia de las competencias que
hemos abordado. La concepcion de la ensefianza que mantenemos entendida como una accién de
comunicacion en la que el maestro ha de ayudar, y estimular en un clima positivo de confianza, aco-
gida, seguridad y bienestar para que el alumno pueda probar y equivocarse, tiene una de sus claves
en las habilidades interpersonales del docente.

Sin embargo, llama la atencién que para esta competencia la valoracién del alumnado de
Magisterio no haya sido mucho mds contundente en relacién con su importancia, cuando desde la
perspectiva que defendemos es fundamental atender a las necesidades, dificultades y demandas del
alumnado tanto de Infantil como de Primaria, por lo que procede considerar y desarrollar en alto
grado esta competencia.
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Bien es cierto, que dicha competencia genérica, como hemos comentado, se refiere en lo
concerniente al trabajo profesional docente, tanto al &mbito de las relaciones con el alumnado como
a aquéllas que se mantienen con adultos (colegas, padres, etc.). De todas formas, sea en el ambito
del aula o del centro, su importancia es maxima como ya hemos resaltado, por lo que no deja de sor-
prender que sélo 36,6% le adjudique 1la mayor importancia. Por otra parte la necesidad de formacién
percibida por los futuros profesores es importante.

Estos datos son significativos junto con los relativos a las aportaciones de las diferentes ma-
terias, destacando ese 38,1% en la zona baja en cuanto a la aportacion de las Materias Tedrico-Prac-
ticas para gestionar el aula y configurar un clima propicio, por lo que es preciso hacer un mayor
esfuerzo formativo tanto de sensibilizacion hacia la importancia de las habilidades interpersonales,
como de capacitacidon docente en los aspectos comentados.

En contraste, el alumnado de Magisterio si parece muy sensibilizado ante la importancia del
“trabajo en equipo”, lo que resulta reconfortante si tenemos en cuenta los retos actuales del profe-
sorado y las recomendaciones de los expertos en torno a la necesidad de desarrollar el pensamiento
sistémico y la colaboracién entre profesores para responder a los mismos. Sin embargo, hay que
atender a las necesidades de formacién de un porcentaje importante de los futuros maestros, sobre
todo si tenemos en cuenta que ellos mismos no destacan la aportacién del Practicum, lo que nos
lleva a pensar que el proceso de socializacién que viven en las escuelas no es el mas propicio para
desarrollar los compromisos con el trabajo colaborativo.

Es fundamental que en los procesos formativos de profesores se establezcan mecanismos que
permitan a los propios alumnos de Magisterio ser conscientes de los puntos débiles y fuertes en re-
lacién con el desarrollo de competencias. Ello implica trabajar con situaciones-problema que exijan
movilizar tanto conocimientos declarativos (saber qué), procedimentales (saber como respondiendo
a determinadas pautas) y condicionales (saber cudndo es conveniente desarrollar una determinada
accién y por qué). El proyecto formativo de la Universidad ha de reflejar una concepcién de buena
ensefianza y de buena organizacién, en cuyo marco cada futuro profesor pueda ir construyendo su
propio estilo articulando experiencias y teorias. Ello requiere, entre otras cosas, una fuerte colabora-
cién Universidad-Escuela hoy en dia todavia muy deficitaria, y también un elevado compromiso de
los profesores universitarios con la formacién docente ligando investigacion en relacion con la for-
macién de profesores y docencia en dicho dmbito, para lograr formar maestros capaces de responder
al reto de una buena educacién para todos.
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