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Resumen: Este articulo afronta uno de los aspectos claves de la tltima reforma educativa realizada
en Espafia, como es la ensefianza orientada al desarrollo de las competencias. El objetivo de este
estudio es conocer las dificultades del profesorado espafiol para adaptarse al modelo competencial.
Para ello, se utiliz6 una metodologifa de investigacion cualitativa por medio de entrevistas y un grupo
de discusion a través de la opinion de 32 participantes (directores, inspectores de educacion,
maestros, profesores y responsables de la administracion educativa) pertenecientes a las etapas
educativas de Educaciéon Primaria y Secundaria, por ser la etapa de educacion obligatoria, de las
asignaturas de Matematicas, Ciencias de la Naturaleza y Educacion Fisica. Los resultados confirman
que el trabajo por competencias no se lleva a la practica. El enfoque por competencias se queda solo
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en las tareas burocraticas. No existe unanimidad de criterios de como aplicar el modelo de ensenanza
por competencias, si bien, todos coinciden en que es positivo para el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

Palabras clave: Espafa; indicadores educativos; ensefianza por competencias

The difficulty of implementing teaching-based competencies in Spain

Abstract: This article addresses one of the key aspects of the latest educational reform carried out in
Spain: teaching oriented to the development of competencies. The objective of this study is to know
the difficulties of Spanish teachers to adapt to the competency model. To do this, a qualitative
research methodology was used through interviews and a discussion group with 32 participants
(principals, education inspectors, teachers, teachers and educational administration officials)
belonging to primary and secondary education, responsible for the compulsory education stage for
the subjects of mathematics, natural sciences and physical education. The results confirm that work
by competencies is not carried out. The competency approach is left only in bureaucratic tasks.
There is no unanimity of criteria for how to apply the teaching model by competencies, although all
agree that it is important for the teaching-learning process.

Key words: Spain; educational indicators; teaching based-competencies

A dificuldade da implementagao do ensino por competéncias em Espanha

Resumo: Este artigo aborda um dos aspectos-chave da ultima reforma educacional realizada na
Espanha, como o ensino orientado para o desenvolvimento de competéncias. O objetivo deste
estudo ¢ conhecer as dificuldades dos professores de espanhol para se adaptarem ao modelo de
competéncia. Para isso, utilizou-se uma metodologia de pesquisa qualitativa, por meio de entrevistas
e um grupo de discussao, através da opiniao de 32 participantes (diretores, inspetores de educagao,
professores, docentes e funcionarios da administra¢ao educacional) pertencentes as etapas. Ensino
Fundamental e Médio, por ser o ensino obrigatério, de Matematica, Ciéncias Naturais e Educacao
Fisica. Os resultados confirmam que o trabalho por competéncias nao ¢é realizado. A abordagem de
competéncia ¢ deixada apenas em tarefas burocraticas. Nao ha unanimidade de critérios de como
aplicar o modelo de ensino por competéncias, embora todos concordem que € positivo para o
processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Espanha; indicadores educacionais; ensinar por competéncias
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La Dificultad de la Implementaciéon de una Ensefianza por Competencias en
Espafia

El concepto de competencia viene impuesto por la politica educativa de la Unién Europea,
donde dicho concepto llega a fundamentar la educacién como el desarrollo de todo el potencial
personal y profesional, con una apertura cultural y responsabilidad social (Comisién Europea, 1995).

En Espafia con la entrada en vigor de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOE, 20006) se implantd, uno de los principales cambios en la Educacion en niveles no
universitarios, la orientacién de la ensefianza hacia el desarrollo de las competencias del alumnado.
La actual Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013), ha mantenido ese cambio sustancial en el curriculum. Desde la Ley de 17 de julio sobre
Educacion Primaria (LEP, 1945) y Ley 14/1979, de 4 de agosto, General y Financiamiento de la
Reforma Educativa (LGE, 1970) el curriculum se habia centrado en el aprendizaje de contenidos,
ademas la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE, 1990) y la Ley Organica 10/2002 de Calidad de la Educacion (LOCE, 2002), habian dado
el paso hacia el desarrollo de capacidades. Estas capacidades se entendfan como el conjunto de
potencialidades del alumno, que segin la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, dichas capacidades
en combinacién con conocimientos, actitudes y destrezas adecuadas al contexto, setfa lo que
entendemos hoy por competencia.

Ante el descontento por los resultados obtenidos en el rendimiento académico del alumnado,
los nuevos legisladores propusieron una ensefianza que tratara de ir mas alld de la pura adquisicion
de conocimientos, para llegar a conseguir alumnos competentes en cada una de las areas del
curriculum. La competencia supone que el alumno es capaz de movilizar ese conocimiento que ha
adquirido y lo aplica en los diferentes contextos en los que éste es de utilidad. Se entiende por
competencia la capacidad para responder con éxito a exigencias complejas en un contexto particular,
movilizando conocimientos y aptitudes cognitivas y practicas, y componentes sociales y
comportamentales como actitudes, emociones, valores y motivaciones (Rychen & Salganik, 20006).

Este tipo de ensefianza, importada de modelos educativos anglosajones, supone cambios en
las distintas fases del proceso de ensefianza. Esto es, el profesor ha de cambiar su manera de
programar, su manera de impartir las clases y su manera de evaluar los aprendizajes del alumnado y
el propio proceso de ensefianza. Para ello, como apuntan Bolivar y Pereyra en Rychen y Salganik
(20006) es de especial consideracion tener en cuenta el marco donde se desarrollan las competencias
para guiar tanto a aquellos que las disefian (politicos) como a los que la implementan (profesorado).

Existen pocos estudios realizados sobre la ensefianza por competencias dentro de nuestras
fronteras y fuera de ellas (Luengo, Luzén & Trujillo, 2008* Mulder, Weigel & Collings, 2008). Ante
este hecho es preciso resefiar a nivel internacional que algunos paises con larga tradicion en
curriculos prescriptivos han evolucionado hacia la descentralizacion y la diversidad, o han
actualizado sus curriculos vigentes (Bennett, 2005; Oberhuemer, 2005). Las reformas educativas son
una constante en la actualidad en multitud de paises, siempre en busqueda de mejorar la calidad de la
educacion (Calderhead, 2011). Sin embargo, la dificultad del profesorado para adaptarse al cambio
metodolégico de este tema en concreto, no ha sido considerada, tal como apunta el profesor Lessard
de la Universidad de Montreal en una entrevista realizada por Luengo, Luzén y Torres (2008b).

En este contexto y dado que la investigacion en el ambito educativo debe resolver en cada
momento los retos que se le planteen, la introduccién de la ensefanza por competencias es uno de
los retos fundamentales introducidos en Espafia. Sin duda, un papel protagonista para que la
reforma llegue a buen puerto lo tiene el profesorado que son los que al final hacen que realmente se
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lleven a cabo las reformas educativas en las aulas. Cualquier planteamiento curricular de ensefianza
sin la complicidad del profesorado que lo va a implementar esta condenado al fracaso.

El objetivo que plantea la presente investigacion, para dar luz a toda la problematica que
rodea al profesorado espafnol, es conocer las dificultades que éste esta teniendo en las asignaturas de
Matematicas, Ciencias de la Naturaleza y Educacion Fisica, a la hora de adaptarse a estos nuevos
métodos de enseflanza basados en competencias, en la fase proactiva o de programacion, en la fase
interactiva o de contacto con el alumno, y en la fase de evaluacién del alumnado. El criterio para
elegir estas asignaturas ha sido el intento de abarcar las asignaturas que estan orientadas, en mayor o
menor grado al ambito cientifico y de la salud, con diferentes grados de aplicacién. De esta manera,
las Matematicas ofrecen a las Ciencias Naturales un soporte sobre el cual elaborar sus teorfas, y la
Educacion Fisica una plataforma desde donde observarlas en la practica. Como por ejemplo la
practica de la resistencia fisica, responderia a un conocimiento del “saber qué” de la practica
deporttiva a nivel fisiolbégico conociendo aspectos relativos a la capacidad cardio-pulmonar
estudiadas en Ciencias Naturales, y su aplicacién practica desde las Matematicas midiendo cual puede
ser la frecuencia cardfaca maxima que el alumnado no puede sobrepasar en un test de Cooper en
Educacion Fisica, correspondiente al “saber cémo”. Se trata por tanto de analizar los condicionantes
que afectan a su trabajo diario, al problema de la ensefianza por competencias, la percepcion del
profesorado respecto al proceso de reforma, la formaciéon que estan recibiendo, y las diferentes
dificultades que estan teniendo de diverso orden.

Método

Contexto

Son muchos los agentes que intervienen en el ambito de la Educacién, desde una estructura
piramidal. Tenemos a los alumnos en la base de la piramide, junto a maestros y profesores,
inspectores y sectretarios provinciales de Educaciéon como cuspide de la misma. Exceptuando a los
alumnos, que son los receptores del aprendizaje y los encargados de materializar el curriculum, cada
agente debe velar por el cumplimiento del mismo. I.a Educaciéon en Espafa sufre constantes
cambios en funcién de los dirigentes politicos y el curriculum sufre variaciones que en algunos casos
son sustanciales, tales como el aprendizaje basado en competencias. Ante la novedad, es necesaria
una preparacion del profesorado para poder aplicar una ensefianza por competencias y sobre todo
su cumplimiento para un correcto funcionamiento y aplicacion del curriculum. Se impone, por tanto,
conocer la percepcion que tienen los agentes involucrados en el proceso de ensenanza-aprendizaje,
excepcion hecha del propio alumnado, para conocer como aplican la ensefianza por competencias y
las dificultades que encuentran.

Participantes

Este estudio se ha llevado a cabo con un total de 32 profesionales de la comunidad
autéonoma de Castilla La Mancha en Espana, 14 maestros de Educacion Primaria y 14 profesores de
Educaciéon Secundaria Obligatoria, dos administradores educativos y dos inspectores de Educacion.
Para su seleccion optamos por una “muestra a proposito” (Patton, 2002) cuyos criterios fueron: 1)
seleccion de etapas de educacion obligatoria; 2) el interés en aplicar la ensefianza por competencias; y
3) un minimo de experiencia docente de dos afios. En relacion al género el 43.7% fueron mujeres
frente al 56.3% de hombres. En cuanto a la representacion de los participantes por asignaturas
fueron del 25% Matematicas, 28.6% Ciencias de la Naturaleza y 46.4% Educacién Fisica. La media
de anos de servicio fue de 11 anos (DT = 1.3).



La dificultad de la implementacion de una enseiianza por competencias en Esparia 5

Instrumentos de Recogida de Informacion

Se disefi6 una entrevista semiestructurada donde el guion de las entrevistas surgi6 tras la
revisioén de la bibliografia. Esta entrevista semiestructurada recogfa informacion en relacion a
informacién demografica del participante, percepcion del trabajo por competencias, ejecucion del
proceso de evaluacién por competencias, formacion personal sobre la ensefianza por competencias y
opinién personal acerca del trabajo por competencias. Después se administré una primera aplicacion
piloto y se sometieron las preguntas a un juicio de expertos a través del método Delphi, para
finalmente ser 35 cuestiones las seleccionadas.

Procedimiento

Proceso seguido en el analisis de las entrevistas y de los grupos de discusion y rigor
del estudio. Se contactd con los agentes implicados en esta investigacion y tras explicarles el
objetivo de la investigacion se procedio a firmar el documento de consentimiento informado. De
esta forma se llevaron a cabo 18 Entrevistas Individuales (EI) en profundidad y dos grupos de
discusién con un total de ocho patticipantes en cada Grupo de Discusion (GD). De las 18
entrevistas individuales tomaron parte de este estudio dos Secretarios provinciales del Servicio
Periférico de Educacion, dos inspectores de Educacion, siete maestros de Educacién Primaria (EP),
siendo dos de ellos Directores escolares y siete profesores de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO), siendo uno de ellos Director. Mientras que los grupos de discusion se compusieron cada uno
de ellos por un Inspector de Educacion, dos profesores de Educacion Secundaria y cinco maestros
de Educacién Primaria, siendo dos de ellos Directotres de centros educativos. Una vez finalizadas las
transcripciones de las entrevistas y de los grupos de discusion registrados en audio, en primer lugar,
se realizo, una lectura minuciosa del texto para obtener una comprension global sobre su contenido
(Friberg & Ohlen, 2007). A continuacion, se llevé a cabo una separacion de las unidades de analisis
con la finalidad de identificar y etiquetar: categorizar y codificar las entrevistas y los grupos de
discusion. Como consecuencia de esta fragmentacion las unidades minimas de significado se
atribuyeron a las siguientes categorias: la formacion del profesorado para trabajar por competencias,
las competencias en el proceso de ensefanza-aprendizaje, la percepcion de la importancia del trabajo
por competencias, el papel de los legisladores en el desarrollo de las mismas y la evaluacion por
competencias. En sintesis, el analisis cualitativo de esta investigacién se basa en el planteamiento
mixto de investigacion inductivo-deductivo (Coffey & Attkinson, 2005). Fue clave para ello el
programa de analisis de datos cualitativos atlas. Ti 8. Como rigor cientifico y credibilidad se utilizé la
triangulacion de técenicas (entrevistas y grupos de discusion), la triangulacion de informantes
(maestros de educacion primaria, profesores de educacion secundaria obligatoria, directores
escolares, inspectores de educacion y responsables de la administracion educativa) y la triangulacion
del analisis (todos los investigadores), ya que de forma colaborativa los miembros del equipo de
investigacion revisaron los analisis, las interpretaciones y los resultados obtenidos (Brantlinger,
Jimenez, Klingner, Pugach & Richardson, 2005).

Resultados y Discusion

Tras el analisis de las entrevistas y los grupos de discusion se extrae que las principales
dificultades que manifiesta el profesorado de las tres asignaturas implicadas en este estudio,
Matematicas, Ciencias de la Naturaleza y Educacién Fisica, estan relacionadas con la escasa
formacion recibida por parte de los docentes, la dificultad de llevar a cabo el trabajo por
competencias en el proceso de ensefanza-aprendizaje, asi como la evaluacién de las mismas. Del
mismo modo los condicionantes que afectan su labor docente vienen determinados por la
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importancia que el propio profesorado le otorga al trabajo por competencias, a pesar de las
dificultades anteriormente citadas, y el papel que ejercen los legisladores en el disefio de las mismas.
Pocos estudios tienen una relaciéon directa con el tema planteado en esta investigacion, aunque no
port ello dejan de ser una base importante para la misma.

Dimensiones y Relaciones del Estudio

Un total de 1.109 citas se han empleado en los analisis, en las diferentes entrevistas y grupos
de discusion. Dichas citas se agruparon en familias y dimensiones y se relacionaron con la formacion
del profesorado para trabajar por competencias, las competencias en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, la percepcion de la importancia del trabajo por competencias, el papel de los
legisladores en el desarrollo de las mismas y la evaluacién por competencias. En la Tabla 1 se
recogen el total de codigos y citas de cada dimension.

Tabla 1
Distribucion de frecuencia de los codigos y citas pertenecientes a las dimensiones extraidas
Total
Dimensiones Cdédigos Total Citas
1. Formacion del profesorado para el trabajo por 19 84
competencias
2. Las competencias en el proceso de ensefianza- 20 57
aprendizaje
3. Percepaon’ de la importancia de trabajar por 27 208
competencias
4. El papel de los legisladores en el disefio de las 12 199
competencias
5. La evaluaciéon por competencias 18 161

La dimension que acoge mas codigos (con un 28,1% de representatividad) es /a percepcion de la
importancia de trabajar por competencias, seguida de las competencias en el proceso de enserianza-aprendizaje
(20,8%), en tercer lugar encontrarfamos la dimension de / formacion del profesorado para el trabajo por
competencias con un 19,8% del total de los codigos. Un 18,8% vendria reflejado por la dimension de /z
evaluacion por competencias y por Gltimo la dimension del papel de los legisladores en el diserio de las
competencias reflejaria el 12,5% de los codigos.

Percepcion de la Importancia de Trabajar por Competencias

Esta dimension se compone de 27 codigos y 208 citas como se puede apreciar en la Tabla 1,
en ella se manifiesta la percepcion que tienen los entrevistados en relacion a la importancia del
trabajo por competencias. LLos maestros y profesores consideran que si éstas tuvieran un enfoque
mas practico y menos teorico funcionarfa mejor la ensefianza por competencias.

No esta muy claro el como aplicar el planteamiento tedrico de la competencia a la

realidad del aula. (Profesor de ESO. EI)

Yo que he leido cosas de programacion por competencias y no termino de verle una
aplicacion real en Educacion Fisica, y creo que es un problema que hablandolo con el
equipo directivo y con muchos compafieros es compartido no hay una aplicacion real
al aula. (Maestro de EP. GD.)
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En la asignatura de Educacion Fisica las investigaciones al respecto han estado enmarcadas dentro
de la concrecion curricular en el centro escolar y en la didactica del area, en este sentido caben
destacar los trabajos de Thorburn (2006) en el cual se analiza las diferentes maneras en que el
profesorado de Educaciéon Fisica experimenté el afrontamiento de un nuevo curriculo y el de
MacPhail (2007) que centra su estudio en como los mismos agentes educativos perciben el desarrollo
del curriculo de Educacion Fisica. El principal hallazgo es que muchos docentes no se involucrarian
necesariamente en el desarrollo curricular, pero si demandarfan una formacién adecuada y recursos
de las administraciones educativas.

De nuevo, se advierte la conexion entre la importancia que los docentes y la propia
inspeccién educativa conceden a trabajar el curriculo por competencias y la escasa formacion de
maestros y profesores para poder hacerlo con garantias de éxito, ya que advierten que si tuvieran la
formacion suficiente para trabajar el curriculo por competencias mejorarfa la Educacion.
Argumentan los diferentes agentes educativos que, aunque no se realice el trabajo por competencias,
porque no se sabe como aplicar dicho modelo, con una buena formacién se podria desarrollar este
modelo competencial y trabajar las competencias correctamente ya que a través de ello mejoraria la
enseflanza.

Si que lo veo muy positivo, ¢no? porque es, ch, dotar de excelencia la ensefianza

realmente a un ambito que, que... en definitiva ensefiar a los chavales a que sean

capaces de..., entonces me parece muy bien, es una cosa que puede ser muy positiva

y que les puede dar un contenido practico a la ensefianza, que verdaderamente pues

viene muy bien. (Profesor de ESO. GD.)

Silo veo coherente, algo efectivo y un adelanto, educar en términos de
competencias. Copiar otras ideas de otro sistema educativo que tiene mejores
resultados que el nuestro siempre es positivo. (Inspector de Educacion. GD.)

El trabajo por competencias en ciencias de la naturaleza es, supongo que como en
todas las demas es un trabajo arduo de realizar, cuando hay un cambio legislativo e
introducen nuevos conceptos como fue este de las competencias, nosotros los
profesores somos los primeros en quedarnos paralizados ante el desconocimiento de
coémo va a afectar esto en nuestras programaciones y trabajo de aula diario, el
problema no es tanto la formacion recibida o que podamos adquirir para su
implementacion, el problema radica en que nos creamos o no el nuevo sistema
educativo basado en competencias, por lo menos desde la perspectiva de mi
asignatura (Maestro de EP. EI.)

En este sentido los estudios que se han realizado en Ciencias Experimentales en términos generales
y de acuerdo con algunos trabajos recientes, la percepcion que tienen los docentes sobre los cambios
que se introducen son un primer elemento clave a considerar, tal y como reflejan Vanderlinde y Van
Braak, (2011) en Bélgica. En esta misma linea Bantwini (2010) en Sudafrica, determina que el éxito
de la aplicaciéon de un nuevo proyecto curricular en ciencias, en Educacién Primaria, pasa por como
lo acepten los maestros, para lo cual indica que deben estar involucrados en su modificacion.

En muchos casos se insiste en la necesidad de comprender que las reformas en los
programas de ciencias propician o incluso exigen cambios en las visiones y en el sistema de creencias
del profesorado. Asi lo recogen trabajos como los de Ucar y Sanalar (2011), los de Campell y Otre-
Cass (2010) referidos a los cambios en la ensefianza de la evolucion en el curriculum de Nueva
Zelanda, los de Van Driel et al. (2005) en el contexto de la revision del curriculum de Quimica,
dentro del ciclo superior de la ensefianza secundaria holandesa, los de Van Driel, Bulte y Verloop
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(2005) con profesores de Fisica, Quimica y Biologia y los de Roehrig y Cruse (2005) en Minnesota
(EEUU).

Estos dltimos examinan cémo influyen ciertos materiales basados en una reforma curricular
en las practicas de aula del profesorado de Quimica de Educacion Secundaria. Irez y Han (2011), en
Turquia, analizan la dificultad de implantacion desde la perspectiva de la resistencia que ofrece el
profesorado a los cambios y concluyen que la falta de comprension de los nuevos paradigmas
educativos propuestos en los nuevos curriculums en ciencias obstaculiza la implementacion de los
cambios en el aula. Entre las necesidades que se plantean en los distintos trabajos se menciona una
obligada colaboracién de docentes mas expertos o facilitadores que permitan desarrollar con cierto
éxito los nuevos cambios (Paik et al., 2011). Se ha destacado igualmente que las reformas deben estar
acompafiadas de otros cambios, como la dotacién de recursos adecuados (Ruiz-Gallardo, Castafio,
Gomez-Alday & Valdés, 2011).

El problema se incrementa una vez que los docentes deciden e intentan desarrollar las
diferentes competencias en sus clases, cada docente ve y observa una jerarquia entre dichas
competencias, de tal forma que cada uno trabaja las que considera mas importantes o ve mas facil su
aplicacion en el aula en funcién de la materia que imparten. Veamos un ejemplo de lo que sucede
entre los maestros y profesores de una materia completamente procedimental como es la asignatura
de Educacion Fisica.

La competencia emocional es la que destacaria yo mas, porque soy de Educacion

Fisica y es la que mas puedo aportar a mis alumnos. (Maestro de EP. EL)

La competencia digital siempre es un punto que tengo ganas de trabajar en mis clases
de Educacion Fisica, pero al final siempre o por falta de formacién o porque a veces
me doy mas a lo que es la propia practica de aula y lo dejo al final, y al final me pilla
el toro nunca le doy mas relevancia, pero la competencia digital me parece que se
puede trabajar y que es muy interesante. (Maestro de EP. GD.)

Hombre pues yo creo que por ejemplo la especifica mas de Educacion Fisica es la
social y ciudadana también se...se puede se puede trabajar con trabajo en equipo y
en lingtifstica puedes meter algo, pero tiene mas importancia esa en nuestra area y en
Lengua me imagino que tendrda mucho mas otra y en Matematicas pues tendra
mucho mas la matematica, no creo que le tengas que dar el mismo valor en todas las
areas a todas las competencias. (Profesor de ESO. EI.)

Y de la asignatura de Matematicas como materia troncal.

En nuestro caso es mas facil al tener la competencia matematica, ademas existen otras
competencias que se relacionan intimamente con nuestra area y que la abordamos
habitualmente como es la competencia de aprender a aprender. (Profesor de ESO.
EL)

Se advierte, por tanto, como los propios docentes, tanto en Educaciéon Primaria como en Educacion
Secundaria, en una misma area concreta, no se ponen de acuerdo en la competencia que mas esta
relacionada con su asignatura, independientemente de la etapa educativa en la que imparten
docencia, quizas porque no se contempla como tal en el propio el curriculum, como si que sucede
por ejemplo con la competencia matematica para la asignatura de Matematicas que si esta asociada
claramente con la asignatura.

Sin embargo, en esta materia hace ya tiempo que el término “competencia’ es motivo de
investigacion segun Goii, (2008), Niss (2003, 2000) y Rico y Lupiafiez, (2008). Estos trabajos se han
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centrado, por un lado, en el marco teérico de la evaluaciéon en matematicas del Proyecto PISA, por
otro, en el analisis de distintos enfoques que se aproximan a la nocién de competencia desde la
investigacion en esta area (Moreno, 2006), asi como en su adaptacion y reinterpretacion en
matematicas a partir de la investigacion en otras disciplinas, como la Lingiistica (Puig, 2008). Como
es sabido las evaluaciones dictadas por los informes PISA, estan disefiadas para valorar y dar a
conocer las competencias alcanzadas por los estudiantes basandose en tres areas: lectora, matematica
y cientifica (OCDE, 2007).

Por su parte, Caraballo, Rico y Lupiafiez (2011) analizan los items de estas primeras pruebas
de diagnostico sobre la competencia matematica, tomando como referencia el modelo de las
evaluaciones de PISA. Este estudio pone de manifiesto la complejidad del disefio y seleccion de
items para evaluar el desarrollo de la competencia matematica. De los resultados obtenidos se puede
concluir que la concepcién de la ensefianza de las matematicas que se deriva de su manera de
impartir las clases no es la que subyace en el Proyecto PISA que, como se ha hecho notar en
diferentes trabajos (Puig, 2008; Rico & Lupiafiez, 2008), es de raiz freudenthaliana, basada en un
enfoque funcional de las matematicas escolares, donde los conceptos y estructuras matematicas se
conciben en él como medios de organizaciéon de fenémenos del mundo de nuestra experiencia. Cabe
suponer pues que el profesorado encontrara dificultades para desarrollar una ensefianza centrando la
atencion en las competencias y de ahi el interés de la presente investigacion.

En relacion a ello, y con la idea de estar al tanto, de profundizar, sobre los conocimientos
que los docentes tienen sobre el desarrollo de las competencias basicas en el curriculum, se pregunto
a los maestros y profesores de Educacion Fisica sobre la importancia de incluir una nueva
competencia motriz “no hay una competencia motriz, para mi pierde absolutamente todo...todo el
valor, es decir, que en Educacion Fisica no haya una competencia motriz es como si en matematicas
no hay una competencia matematica”. (Maestro de EP. EIL)

Como se vislumbra este hecho genera una serie de contradicciones entre los propios
docentes, evidenciando que desconocen la nocion y el alcance de las competencias en su sentido mas
amplio, ya que se centran en el movimiento y es un error ya que la competencia motriz abarca
mucho mas que la propia praxis.

Las Competencias en el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje

Los 20 codigos y sus 257 citas, que recoge esta dimension, se corresponden con la aplicacion
de las competencias en el proceso de ensenanza-aprendizaje por parte de los docentes tanto en
Educacion Primaria como en Educacién Secundaria. Muchos son los problemas que se plantean los
docentes de una y otra etapa educativa para realizar una ensefianza por competencias. Entre los
coédigos con mayor numero de citas sobresalen aquellos que advierten que la ensefianza por
competencias no se esta llevando a cabo “creo que hoy en dfa en los centros no se esta enfocando
correctamente el trabajo por competencias” (Director escolar. Maestro de EP. EIL.)

Cabe subrayar que también se indica que el grado de aplicacion en este tipo de ensefianza
varfa de unos centros a otros, revelando, de nuevo, que la causa de ello es la escasa formacion del
profesorado. “Es que no estan formados, y como no estan formados, pues todos los profesores no
pueden desarrollar algo que no saben” (Inspector de Educacion. GD.).

Sin embargo, por otra parte, aun certificando lo dicho hasta ahora, algunos participantes
quieren ver algunas diferencias en funcién de la etapa educativa.

Pero en lo general yo creo que no ha cuajado, ni esta, ni se ha desarrollado. En

primaria aun mas, pero es que en Secundaria, es que no se ha hecho casi nada...pero

eso no es la realidad, yo me voy luego a los institutos, y ahi no hay, figuran las

competencias, y lo que es cada una de ellas, pero luego vas a hablarla, y trabajan
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como antes, evalian como antes, y hacen todo como antes. (Inspector de Educacion.
GD)

No obstante, se visualiza, que hay algin parecer diverso, pues en muchos casos, hay diferencias de
aplicacion del modelo de la ensefianza por competencias de unas areas a otras
Es mucho mas facil en las areas instrumentales, es decir, tanto en lengua, como en
matematicas, son areas donde es mucho mas facil trabajar por competencias.
(Profesor de ESO. EL)

Yo creo que si, las troncales matematicas, lengua y conocimiento del medio creo que
se puede aplicar mejor. (Maestro de EP. EIL)

En este proceso de analisis, busqueda veraz y valida del estudio, consecuentemente, estos
testimonios se confirman por los directores escolares
Muchas carencias desde el punto de vista de la direccién para impulsar, dinamizar,
realizar cambios en el claustro de profesores en relaciéon con las competencias bésicas
es la escasa formacion. (Director escolar. Profesor de ESO. EL.)

A la luz de los argumentos obtenidos en esta investigacion, se percibe en general, la idea de que el
enfoque por competencias no esta produciendo mejoras en el sistema educativo espafiol. Resultados
contradictorios a los obtenidos por Gorozidis y Papaioannou (2011), quienes evaluaron la
percepcion de auto-eficacia, las metas de logro, actitudes e intenciones por parte del profesorado al
implementar las nuevas programaciones y la adopcion de estilos de ensefianza centrados en los
alumnos. Estos resultados estan en consonancia con Bechtel, y O'Sullivan (2007) y el estudio de
Kyriakides y Tsangaridou (2008) quienes tratan de identificar hasta qué punto el curriculo educativo
es efectivo. Y en relacion al nivel de concrecion de la didactica, el del profesor y su intervencion
didactica, con Wirszyla (2002) quienes analizaron los factores que influfan en la correcta aplicacion
de un curriculo prescriptivo en tres centros de Educaciéon Secundaria y cuyos resultados revelaron
que los docentes que se mostraban como “lideres” facilitaron la consecucion de las nuevas metas
curriculares, que los resultados de la aplicacion del nuevo curriculo fueron diferentes en funcién del
centro, y la demanda del profesorado en la participacion en el desarrollo teérico de la reforma.

Se advierte que existe un conocimiento teérico de lo que es el enfoque por competencias,
pero no se llevan a la practica porque no hay unanimidad de criterios de cémo aplicar dicho modelo.
Cada docente, profesor o maestro, aplica el desarrollo de las competencias basandose en la
programacion tradicional y luego, a lo sumo, algunos docentes afiaden o trabajan el modelo
competencial en algin momento puntual, en alguna actividad de aula o de centro. Se podria afirmar
que el unico momento en el que en realidad se aplica un modelo competencial por parte de algunos
participantes es en la evaluacion, dado que es una disposicion legal.

Pues fundamentalmente yo me planteo unos objetivos, para conseguir estos objetivos
trabajo unos contenidos concretos y realmente veo si lo estoy haciendo bien cuando

evalio con los indicadores de evaluacion en términos de competencias. (Profesor de

ESO. EIL)

No porque no les de importancia, insisto, sino que no encuentro una férmula en la
cual poder hacer que esas competencias tengan una relevancia tanto en mis clases
como en el aprendizaje global de los alumnos, que sea significativo sin cambiar lo que
pretendemos en la asignatura. (Maestro de EP. EIL)
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Los estudios enmarcados en las dificultades de aplicacion didactica de nuevo analizan problematicas
diversas. Carlgren, Klette, Myrdal, Schnack y Simola (2006) describen mediante un estudio de casos
coémo es tratada la individualizacion de la ensefianza en los paises nérdicos. Aunque hay grandes
similitudes en este tipo tratamiento del alumnado en estos paises, hay también interesantes
diferencias debidas a razones contextuales de cada pais. Una de las mas destacables es la utilizacion
de medios de trabajo auto-regulatorios en Suecia y Noruega. El estudio de Sofou y Tsafos (2010)
con profesorado de Educacion Infantil de Grecia analiza mediante entrevistas en profundidad la
relacién entre el nuevo curriculo y su implementacion en la practica, obteniendo como principales
ideas la necesidad de compartir metas con los padres, la aceptacion de las nuevas metodologias
centradas en el aprendiz y la necesidad de tratar los problemas educativos en su contexto. Hayward y
Spencer (2010), en Escocia, se centran en como integrar la evaluacién del aprendizaje y los
aprendices de manera coherente en el sistema educativo a través de las percepciones de los cinco
docentes, en este caso sefialaron cémo la evaluacion estaba siendo un aspecto importante, pero que
todavia debfa evolucionar hacia una mayor implicacion en su relacion con el aprendizaje.

Formacion del Profesorado para el Trabajo por Competencias

Esta dimension recoge los codigos pertenecientes a la percepcion que tienen los participantes
sobre la formacion que se recibe acerca de las competencias. Son 19 los cédigos que la conforman y
284 sus respectivas citas como podemos observar en la Tabla 1. La mayoria de los maestros y
profesores participantes en el estudio consideran que tienen una baja formacién para desarrollar el
modelo del curriculum basado en las competencias.

Mi percepcion es que ni muchisimo menos se esta haciendo lo suficiente en ese

campo, hay una laguna tremenda, entonces claro, luego los maestros/as en ejercicio

pues se sienten una sensacion de orfandad. (Maestro de EP. EIL)

La percepcion que tengo es que las competencias han entrado en el sistema educativo
sin tener el propio sistema y las estructuras las estructuras institucionales que
mantienen el sistema, sin tener la claridad suficiente de qué son las competencias
basicas y de como los maestros deberfan de manejar para después ensefiar en clave
de competencias basicas. (Profesor de ESO. GD.)

Giannakaki (2005) describe en un estudio desarrollado en Inglaterra con 1.500 profesores de
Educacion Secundaria como el conocimiento de los determinantes de las actitudes del profesorado
es fundamental para el desarrollo de programas de actualizacion del profesorado y la mejora de las
infraestructuras del sector educativo, resultados que coinciden con las demandas del profesorado
encontradas por Lieber, Butera, Hanson, Palmer, Horn, Czaja et al. (2009) en la investigaciéon que
realizaron en EE.UU. con maestros de Educacion Infantil. Ademas, Wijnia, Kunst, van Woerkom y
Poell (2016) indicaron que para que los docentes se vean implicados en el cambio que supone el
trabajo por competencias es imprescindible contar con el trabajo interdisciplinar de grupo
comenzando por el equipo directivo.

En una linea paralela, McCormick, Ayres y Beechey (2000) investigaron las relaciones en
maestros de Educacion Primaria de EE.UU. entre el estrés laboral, la percepcion de eficacia y los
cambios curriculares. En este ultimo caso, sobre los cambios curriculares en Espafa se encuentra
una similitud evidente, pues los docentes estan agotados de tantos cambios legislativos, y consideran
que no se cuenta con ellos a la hora de plantear las reformas educativas.

En el estudio de McCormick y col. (2000) se demostré que los maestros compensaron el
estrés generado por el cambio con estrategias paliativas en vez de tratar de resolver el problema de
manera directa, asi como se detectaron faltas en la comprension de los cambios curriculares en
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aquellos docentes con una peor percepcion de autoeficacia. Day, Pacheco, Flores, Hadfield y
Morgado (2003) tratan de identificar problemas comunes de 400 profesores de Educacién
Secundaria de Portugal y el Reino Unido mediante un cuestionario. Los resultados de este estudio
apuntaron a la necesidad de asegurar un nucleo de ideas comunes para politicos, asociaciones
profesionales, centros educativos y profesorado para mejorar la calidad de la educacion y los logros
de los alumnos.

Estas afirmaciones son garantias de credibilidad al coincidir con la percepciéon que tienen los
inspectores de Educacion. Ya que éstos reconocen la falta de formacién de maestros y profesores
para aplicar en sus aulas una ensefianza por competencias

Pues a lo mejor no tiene la formacion suficiente, estan inmersos en una inercia de su

metodologia, y de su... sumanera de trabajar antigua, que le impide a lo mejor

abrirse a... a este mundo, a lo mejor no cree en las propias competencias en si,

centiendes? Entonces el excesivo, la excesiva dependencia de los materiales

curriculares que les dan”. Porque ademas ellos, los maestros y profesores, tampoco

se sienten formados. (Secretario provincial del servicio periférico de Educacion. EL)

Ahondando en este analisis los propios inspectores de educacion confiesan la insuficiente formacion
que ellos mismos han recibido para llevar a cabo la supervisiéon del modelo curricular del desarrollo
de las competencias por parte del profesorado.

No, nosotros no, hemos recibido algo de formacion, ahora dltimamente menos,

cuando surgieron el tema de las competencias nos dieron algunos cursos de

formacioén, pero no, ni suficientes para poder dinamizar nosotros a los equipos

directivos, y los equipos directivos a sus maestros, a sus profesores, entonces yo

creo que falta de formacion hay, a todos los niveles. (Inspector de Educacion. GD.)

Ademas, para mas abundamiento, se reconoce un inmovilismo del profesorado en su formacion,
debido a que consideran que el trabajo por competencias implica un trabajo adicional que si
siguieran en sus aulas llevando a cabo aquellas metodologias docentes mas tradicionales. Cambiar de
estrategias y metodologias docentes, en opinion de los maestros y profesores, implica un sobre
esfuerzo, un esfuerzo anadido y una dedicacion diaria excesiva por parte de los maestros de
Educacion Primaria y del profesorado de Educacién Secundaria.

Pues a lo mejor no tenemos la formacion suficiente, estamos inmersos en una inercia

en nuestra metodologia, y de nuestras... manera de trabajar antigua, lo que nos

impide a lo mejor abrirnos a este mundo, a lo mejor no creo en las propias

competencias en si, sentiendes? (Maestro de EP. EI.)

Al seguir la pista a estos juicios, en la investigacion de los hechos, se averigua que es el excesivo
trabajo que supone poner en practica el desarrollo del modelo competencial el que genera un
descontento entre los maestros de Educacion Primaria y el profesorado de Educacion Secundaria, de
ahi su rechazo a encauzar su trabajo diario en el aula por competencias.

Los maestros y profesores en ejercicio que este es un tema nuevo que no controlan,

que no dominan, y ante esta situacion, a mi juicio, la opcién por la que optan es el

rechazo, y a atribuir a las competencias basicas una moda pasajera que pasara pronto,

y que por tanto, no necesitara de mis esfuerzos. (Profesor de ESO. EI.)

Articulando el sistema de analisis de deteccion y eliminacién de errores en las afirmaciones
anteriores, cabe sefialar, que los mismos directores escolares indican no sentirse capaces de llevar a
cabo su trabajo docente por competencias ante el desconocimiento que les genera el cambio de
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metodologias. Por lo tanto, se puede observar que las diferencias, en los c6digos, son menores entre
los diferentes colectivos. “Mi percepcion es que las competencias han entrado sin la suficiente
formacion del profesorado” (Director escolar. Maestro de EP. GD.).

En cuanto a los estudios de aplicacion curricular en el contexto del centro educativo tienen
un ambito de analisis muy amplio. Priestly (2003) recoge una serie de resultados sobre estudios en el
Reino Unido sobre el impacto y cumplimiento real de los objetivos planteados por la reforma
curricular al ampliar los niveles de estudio a los 12 afos (dltimo afio de Educacion Primaria). Los
resultados obtenidos son un apoyo mayoritario a la reforma por parte de instituciones, profesorado y
alumnos, aunque se dan reservas a su implementacion.

La Evaluacion por Competencias

La dimensién de evaluaciéon por competencias la han conformado 18 cédigos y 161 citas tal
como refleja la Tabla 1, de las cuales, y en virtud de los analisis realizados, se extrae la informacién
principalmente de que los participantes no evalian por competencias

No, realmente no, sigo trabajando por criterios de calificacién como antiguamente y
no [...] lo que intento es que esos criterios tengan una connotacion o una parte de
registro respecto a las competencias, pero que no son directamente extraidos de las
competencias, ni todas las competencias se reflejan, van mas vinculados con los
objetivos, los contenidos y los criterios de esa unidad didactica que estamos
evaluando o trabajando. (Profesor de ESO. GD.)

Por tanto, no se hace ninguna modificacién en las programaciones para poder evaluar por
competencias.
Yo nada mas valoro utilizando la observacion sistematica y a lo mejor puntuando la nota de
algun trabajo, pero en lo que se refiere a la evaluacion transcrita o pasada a calificaciones,
pero si que se veia conveniente, se le consideraba si estaban aptos o no aptos para superar
esa... esa competencia basica. (Maestro de EP. GD.)

Recuperando la informacion surgida se pone de manifiesto que ni la programacion se realiza por
competencias ni la evaluacion se desarrolla a través de competencias, sino que por el contrario se
siguen utilizando, como si de un monopolio se tratase, los mismos métodos de evaluacion y, en
algin caso, se intenta relacionar, dicha evaluacion, con alguna competencia al final del proceso de
evaluacion, en cualquier caso, ni si quiera se contemplan por unidades didacticas. Queda pues
desvelado, de nuevo, la escasa reciprocidad, o el inexistente nexo, entre el modelo legislativo de
trabajar las competencias basicas en la ensefianza y escenario docente en las aulas. Por tanto, y una
vez mas, se pone de manifiesto que la reforma educativa, pretendida por el estado espafiol, no se
esta llevando a cabo por la falta de complicidad de los docentes.

Pues yo sigo trabajando con mi forma de trabajar de siempre de toda la vida,

recogemos algin resultado de evaluacién o analisis de resultado de la evaluacion pues

ver en qué medida mas o menos las hemos trabajado. (Profesor de ESO. GD.)

Los motivos o causa principal por la que el profesorado no evalta por competencias, parece ser o asf
lo dejan entrever, porque se ven abordados por la cantidad de indicadores que tienen que evaluar de
cada competencia, y mas ain cuando los indicadores deben elaborarlos ellos mismos en relaciéon a
las competencias que trabajan en sus clases, hecho con el que, incluso, estan en desacuerdo
En mi colegio porque la Administraciéon nos han dicho que tenemos que evaluar por
competencias durante este curso pasado y este curso hemos estado haciendo la
programacién por competencias, y luego la evaluaciéon por competencias lo cual ha
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llevado bastante quebradero de cabeza elaborar los indicadores de evaluaciéon porque
los maestros que mas o menos somos jévenes estamos habituados a adaptarnos y a
mirar las competencias y todo eso pero los maestros de 55 afios han sofiado con la
evaluacién de las competencias cada noche. Planificar la evaluacion por
competencias nos ha llevado un mucho de trabajo. (Maestro de EP. EIL)

La elaboracion de los indicadores para la evaluacion, unido a la falta de tiempo, que demanda el
profesorado, para la planificacién, hace que el modelo sea inoperante.
Es que ademas luego esta evaluacién por competencias es con sus indicadores,
¢cuando se hace? Lo suyo serfa hacerlo de manera inmediata a cuando has terminado
tu sesioén con los alumnos, ¢no? no hay tiempo material entre un periodo y otro.
(Profesor de ESO. GD.)

En este sentido se podria atender a la propuesta innovadora de evaluacion por competencias
propuesta por Herppich et al. (2018) quienes examinan multiples situaciones de evaluacién por
competencias para poder cuantificar en qué medida el rendimiento de los estudiantes en situaciones
similares se explica por la competencia subyacente. De esta forma si se pueden definir las
competencias necesarias para dominar una tarea de evaluacion sera posible fragmentar las
competencias que son necesarias para conseguir un juicio adecuado, en consonancia con el
argumento suscrito por Mulder et al. (2008) quienes exponen que algunas competencias se pueden
evaluar una vez conseguida su graduacion.

Al hilo de los procesos educativos que estamos analizando se quiso conocer, entre aquellos
docentes que si que intentan evaluar por competencias, cuando realizaban dicha evaluacion. En ello,
nuevamente, se trasluce que hay una heterogeneidad de criterios.

Las competencias las evaltio por trimestre. (Maestro de EP. EI.)

La valoracion se va haciendo puntualmente a través de bien una o dos unidades, en
funcién del tipo de contenidos que se hayan estado trabajando, la dinamica que se

haya estado llevando durante las diferentes sesiones en ese tiempo. (Profesor de
ESO. EL)

De nuevo, dicha disparidad de opiniones vuelve aparecer en referencia a la forma en la que evalian
las competencias, aquellos que lo hacen, pues se obtuvieron diversas respuestas, motivadas una vez
mas por la falta de unanimidad en los criterios de evaluacién por competencias y el desconocimiento
de como evaluarlas

Todo lo que es las competencias intento ajustarlas o repartirlas en unos indicadores

pero siempre con esa referencia. (Maestro de EP. GD.)

No, no te especifican los indicadores...cada centro y cada profesor elabora los suyos.
(Profesor de ESO. EIL)

Si bien, estas afirmaciones de los docentes, contrastan con las declaraciones vertidas por parte de los
inspectores de educacion, quienes afirman que los docentes, tanto de educacién primaria como de
secundaria, disponen de herramientas digitales para evaluar los indicadores de cada competencia por
asignaturas. Estamos pues ante una nueva divergencia o contradiccién de opiniones sobre un mismo
hecho por parte de los diferentes funcionarios educativos.

Tienen un programa informatico. Ellos tienen todas las programaciones, parten del

objetivo, el criterio de evaluacion, los criterios de evaluacion los desmenuzan en
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indicadores de competencias. De esos indicadores seleccionan los que consideran los
minimos para la suficiencia, para obtener el aprobado y los que vayan consiguiendo
parayael... el... el bien, el notable, el sobresaliente o la excelencia, hacen niveles, y
luego ademas tienen integrado en una en una planilla para todas las areas de todos los
ciclos. (Inspector de Educaciéon. EL)

La inspeccion educativa, una vez que facilita las herramientas para evaluar y que mediante sus visitas
a los centros comprueban que no se esta llevando a cabo una ensefianza por competencias, entonces
lo comunican al Director del centro.

Oye mira, que lo que estas haciendo no tiene nada que ver con esto, que sigues

evaluando lo mismo, que no metes ni la autoevaluacién ni la coevaluacién, que no

haces nada de esto, de lo que dice, de lo que dice el papel de la programacién

didactica que tienes aqui, yo no la quiero para que me la ensefies a mi, yo la quiero

algo practico que lleves al aula, es decir, que cuando tu cojas la programacién

didactica de tu departamento o de tu curso en primaria, que te hagas tu

programacién de aula y que metas todo... toda esta metodologia que te lleva a

evaluar competencias. (Inspector de Educacion. EL)

Siendo en algunos casos conscientes, la propia administracion educativa, de que en los centros no se
esta trabajando por competencias y que los centros se enfrentan a sanciones disciplinarias.
Hombre, es que se les dice, se les dice...y no hacen caso, luego se les hace una
comunicacion formal, a veces con caracter prescriptivo, cuando ya te inflas de hacer,
de ver hacer lo mismo, le dices, y lo tiene que hacer, porque si voy y lo pillo otra vez
haciendo lo mismo, se puede derivar en cualquier proceso sancionador.... (Secretario
provincial del servicio periférico de Educacion. EI.)

El Papel de los Legisladores en el Disefio de las Competencias

En la dimension del papel de los legisladores en el diserio de las competencias, aunque sea una de las
dimensiones mas discretas, en cuanto a la relacién de los 12 c6digos que se presenta en los analisis
en la Tabla 1, sin embargo, cabe destacar, que acoge uno de los dos c6digos mas repetidos en todos
los analisis de la informacién vertida por los participantes, como son “la percepcion que tienen los
participantes en relaciéon a que las competencias se quedan en burocracia” (80 citas) ya que todos los
participantes confluyen en esta idea.

Pues creo que lleva demasiado protocolo a la hora de aplicarlo, protocolo a la hora

de planificar, protocolo a la hora de evaluar. (Profesor de ESO. EIL)

Pero generalmente se quedan en el papel, yo no las utilizo para nada, evalio como
siempre. (Maestro de EP. EL)

Pues yo sigo trabajando con mi forma de trabajar de siempre de toda la vida, esto de
las competencias es muy a nivel tedrico, todo a nivel de papeleo, de ver como se

corresponde.... (Profesor de ESO. GD)

Esa separacion es también destacada por los propios servicios de inspeccion educativa
Hay una desconexion entre lo formal y la practica, y los equipos directivos tratan de,
como son los responsables de tener los documentos programaticos, de tenerlo ahi,
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pero no lo llevan a la practica, o a lo mejor no saben dinamizar y orientar dicha
practica. (Inspector de Educacion. GD.)

Ese distanciamiento, reconocido, que hay entre los legisladores que desarrollan la teorfa de las
competencias y los docentes que son quienes las aplican en la realidad de las aulas, manifestado en
Educacion Fisica en la Etapa de Educacién Secundaria por Zapatero-Ayuso, Gonzalez-Rivera y
Campos-Izquierdo (2017), tiene su rafz en la insuficiente orientacion y supervision por parte de la
administracion educativa, a pesar de los intentos de formacién hacia el profesorado (MacPhail,
2007).

Si hay que contemplar las competencias hay que trabajar por indicadores y demas,

pero los inspectores mismos no saben o no saben explicar cémo se puede transferir

ese planteamiento al aula porque no dan ideas. (Maestro de EP. GD.)

Ademas, en la correspondencia con la realidad de los hechos analizados se advierte que no hay una
buena coordinacion entre todos los agentes que intervienen en el proceso educativo para que se
puedan llevar a cabo de manera practica y eficaz.

Es que yo no veo un nexo de unién entre el de arriba, no inspectores, por encima de

la inspeccion, porque es el que manda esto y el colegio, que la Delegacion de

Educacién obliga al inspector, que el inspector obliga al equipo directivo, y el equipo

directivo me obliga a mi, pero realmente cuando yo doy mi clase no esta ni el

delegado, ni esta el inspector, ni esta el equipo directivo, estoy yo. (Profesor de ESO.
GD)

Estas dificultades han sido abordadas por Broadhead (2002) en Noruega en un estudio realizado con
administradores educativos, donde se analizaron las percepciones personales de la realidad y el
conocimiento sobre la educacién de representantes del ministerio de educacion noruego. Las
entrevistas explican resultados tan diferentes como que la inclusién de ejemplos en el curriculum la
produccion de materiales concretos que representaban inicamente parte de la filosoffa de la
reforma, o que el profesorado necesita sentir que tienen responsabilidad en el desarrollo final del
curriculo, pero se ven limitados cuando lo entienden como una receta cerrada. Esto concuerda con
los resultados del presente trabajo, pues los maestros/profesores opinan que el enfoque de
competencias es algo burocratico y que los que disefiaron este modelo estan alejados de la realidad
educativa.

Conclusiones

Los resultados de este estudio evidencian las dificultades que tienen los maestros y
profesores para aplicar, implementar y evaluar mediante una enseflanza por competencias
independientemente de la etapa educativa que corresponda. Esta conclusion es global para todas las
asignaturas, es decir no existe una asignatura donde el proceso de ensefianza-aprendizaje basado en
las competencias educativas sea efectivo y satisfactorio en esta investigacion. Este hecho se debe a
diversas causas, entre otras a que la cantidad de indicadores sobre las competencias es muy elevada,
ya que la creencia de la ensefianza por competencias en los docentes es escasa y desmotivante, junto
a la falta de formacién en este sentido. Por su parte, la administracién educativa pretende ayudar a
los docentes a mejorar este aspecto, ya que son conscientes de los problemas reales que existen en
los centros educativos. Aunque segun los resultados de este estudio, se deberfa disefar y desarrollar
programas de formacién para el profesorado que permita llevar a cabo una ensefianza por
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competencias mas practica y menos burocratica. De esta manera todos los agentes educativos
implicados en este proceso de ensefianza-aprendizaje se verfan beneficiados.

Como prospectiva de investigacion se propone la realizacion de estudios con una muestra
mayor y con métodos de investigacién mixtos, cualitativos y cuantitativos, que permitiesen ademads
de profundizar en el proceso de implementacion y evaluacion de competencias en los contextos
pedagdgicos, la generalizacion de los resultados. Ademas, se podrian incorporar las opiniones del
profesorado de otras areas como idiomas o lengua espafiola.
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