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RESUMEN

La finalidad de este trabajo es mostrar el conocimiento que los maestros de Educacion Primaria
tienen sobre las competencias basicas, asi como la orientacion que han recibido desde diferentes
instancias al respecto. La investigacion es fruto de un proyecto de investigacion financiado por la
Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia denominado “Deteccion de las necesidades
formativas del docente en la operativizacion de las competencias basicas. Disefio de una
propuesta de formacion”.

Esta investigacion, sustentada en un disefio empirico, no experimental, descriptivo y correlacional,
se ha llevado a cabo con 246 docentes a los que se suministré un cuestionario elaborado ad hoc
para la misma.

Los docentes tienen un buen conocimiento sobre las competencias basicas, pero la orientacion
recibida sobre las mismas ha sido muy escasa, tanto por parte de los documentos emitidos por la
Administracién educativa, como de distintos agentes especializados: inspeccion educativa,
asesores de los centros del profesorado y orientadores de referencia de los Equipos de
Orientacién Educativa.

Asimismo, el perfil profesional de los maestros y maestras condiciona su conocimiento sobre las
competencias basicas y el asesoramiento recibido sobre ellas. ElI conocimiento sobre las
competencias béasicas esta influido por el género del docente, el cargo ocupado, el ejercicio de la
tutoria, la coordinacion de proyectos y la formacién genérica. Por su parte, la orientacién recibida
es percibida de manera diferente por el profesorado en funcién de su género, lugar de trabajo,
coordinacion de proyectos y formacion genérica.

Palabras clave : competencias bdésicas, orientacion, formaciébn permanente, curriculum,
innovacion.
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ABSTRACT

The aim of this paper is to show the knowledge that the teachers of primary education have on the
basic competences, as well as the orientation that they have received from different agents on this
matter. The investigation has been completed through a project financed by the Commission of
Education of the Junta of Andalusia named “Detection of teacher's formative needs in the
implementation of the basic competences. Design of a proposal of formation”.

This investigation is based on an empirical, not experimental, descriptive and correlational design
over gquestionnaire results on a sample of 246 teachers.

These teachers have a good knowledge on the basic competences, but the orientation received on
these has been very scarce, both on the part of the documents issued by the educational
Administration, and of different specializing agents: inspectors of education, advisers of the
educational centres and members of reference of the Guidance Service Teams.

Also, the professional profile of the teachers determines their knowledge on the basic
competences and the orientation received about these. Knowledge on the basic competences is
influenced by the gender of the teacher, occupied position, exercise of tutorship, coordination of
projects and generic formation received. On the other hand, received counselling is perceived in a
different way by the teachers according to their gender, place of work, coordination of projects and
generic formation.

Key Words : basic competences, guidance, counselling, long life learning, curriculum, innovation.

Introduccion

La Ley Organica 2/2006 de Educaciéon, de 3 de mayo (LOE) se publicé con la finalidad de
ofrecer una educacién capaz de responder a las cambiantes necesidades y a las demandas que
plantean las personas y los grupos sociales, al tiempo que asumir un compromiso decidido con los
objetivos educativos planteados por la Union Europea para los préoximos afios, entre ellos, mejorar
los niveles educativos espafioles hasta lograr situarlos en una posicion acorde con su posicién en
Europa y responder, segun manifiesta Tchibozo (2011), a los requerimientos econdémicos
internacionales. Para conseguirlo se propuso la inclusiébn de las competencias basicas en el
curriculum escolar.

El analisis de diferentes definiciones sobre el término competencia, mas de cien, nos lleva a
afirmar el caracter polisémico del mismo, destacando entre ellas la definicion dada por Zabala y
Arnau (2008: 45) y de la que partimos para concluir que una competencia consistira “en la
intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida mediante acciones en las que se movilizan,
al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes actitudinales, procedimentales y
conceptuales, todo ello enmarcado en un proceso que exige el seguimiento de una serie fases de
diferente complejidad en el menor tiempo posible”.

El alumnado de ensefianza obligatoria tendr4 que adquirir a lo largo de su escolarizacion
obligatoria distintas competencias basicas: competencia en comunicacion linguistica; matematica;
competencia en el conocimiento e interaccion con el mundo fisico y social; cultural y artistica;
social y ciudadana; tratamiento de la informacion y competencia digital; aprender a aprender y
autonomia e iniciativa personal. Su inclusién curricular supone destacar aquellos aprendizajes que
se consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion de
los saberes adquiridos, por ello se consideran béasicas.
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Las competencias exigen ser definidas en dos ambitos: semantico y operativo. Desde una
perspectiva semantica, ya hemos comentado la existencia de multiples definiciones del término.
Sin embargo, no ocurre igual con su definicion operativa, esta no se ha realizado en ninguno de
los niveles de concrecion curricular —-Comunidad Auténoma, centro educativo y docente-, y es esta
Ultima toma de decisiones la que implica un mayor esfuerzo al profesorado. La operativizacion de
las competencias se conseguird cuando se conecten con los demas elementos (objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion), solo entonces se producird su imbricacién en el curriculum,
al tiempo que se habra eliminado la yuxtaposicion curricular existente en la reforma actual.

Este proceso de operativizacién requiere conocer algunos aspectos de las competencias
como que por si mismas no pueden abordarse de manera efectiva en el aula, por lo que es
necesario analizar sus descriptores, o determinar los aspectos distintivos que pormenorizan
dichos descriptores y que aluden a los distintos procesos implicitos en ellos: procesos cognitivos,
afectivos, sociales y funcionales o estratégicos [Consejeria de Educacién y Ciencia de Castilla La
Mancha (2008); Estévez (2002); Bloom (1956); Krathwohlet al.(1964) y Rodriguez Diéguez
(1980)], a los que podriamos afiadir también los motrices.

El término competencia indica el modo en que uno actla en situaciones concretas para
realizar las tareas de forma excelente (Zabala y Arnau, 2008). No se puede afirmar que una
persona es capaz de demostrar cierta competencia hasta el momento en que aplica esos
conocimientos, habilidades y actitudes en la situacién adecuada, resolviéndola de forma eficaz.
Por este motivo, las competencias tienen implicito el elemento contextual, referido al momento de
aplicar estos saberes a las tareas que la persona debe desempefiar. Por su parte, Coll (2007: 36),
no solo “alude al contexto de aplicacion de las competencias basicas, sino que también hace
referencia al contexto en el que se adquieren”. De este modo, afirmamos que las competencias no
pueden desligarse de ambos contextos, el de aprendizaje y el de aplicacion.

Asi, la adopcién de un curriculum basado en competencias bésicas supone, pues, un cambio
metodoldgico del docente y una orientacion especifica que le guie en el camino. En definitiva, lo
gue Hernandez Pina (2009: 316) ha denominado un “paradigma diferente en un entorno nuevo”.

La importancia de este nuevo paradigma ha propiciado que desde la Comision Europea
(Gordon et al.,, 2009) se haya realizado un estudio para comparar la politica y las practicas
puestas en marcha en los sistemas educativos de 27 Estados miembros de la Union Europea con
el fin de implementar las ocho competencias bésicas en centros de educacion primaria y
secundaria. Estas se han introducido a través de diferentes caminos: cambios en la legislacion
educativa, revision del curriculum y/o introduciendo objetivos complementarios en la legislacion e
instrucciones referidas al curriculum. Asimismo, la implementacion de las competencias depende
de muchos y variados factores, destacando entre ellos el contexto historico e institucional y el nivel
técnico existente. Estos factores provocan diferencias en la importancia dada por los paises a: 1)
un nuevo curriculum, guias docentes, documentos de ensefianza y aprendizaje o libros de texto;
2) nuevas formas de evaluacion de los aprendizajes y de los resultados del proceso (incluyendo el
control de la calidad y el papel de los inspectores en los paises que cuentan con ellos); 3)
formacion para el profesorado y directores de los centros.

El estudio destaca que la distribucion de materiales relevantes sobre las competencias entre
los docentes y los centros educativos parece ser que ha sido una gran ayuda, valorandose
positivamente entre el profesorado, y afirma que si esta distribucion se ha producido en todos los
niveles, el grado de coherencia del mensaje transmitido en torno a este nuevo elemento curricular
habra sido alto, asi como la calidad de los resultados de la formacion del profesorado (pero, ¢y Si
no ha sido asi?). En lo que concierne a la formacion docente, este mismo estudio concluye que en
la mayoria de los paises los programas de formacién para docentes y directores han sido
insuficientes, lo que resulta un condicionante negativo para la implementacion efectiva de las
competencias basicas. Asimismo, los estandares de la formacion del profesorado requieren una
revision, incorporando un equilibrio entre cursos tedéricos y periodos de practicas en las escuelas
con algun tutor o mentor. Ademas, se plantea la necesidad de que los directores escolares
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cuenten con una formacién especifica debido a los cambios didacticos y organizativos que supone
la incorporacion de las competencias basicas a los centros educativos.

Este estudio, al igual que los trabajos de Pepper (2011) y Halasz y Michel (2011), también
deja constancia de las escasas evidencias que existen entre los Estados Miembros de una
evaluacion sistematica de los resultados del proceso de implementacion de las competencias, de
la formacion del profesorado y del papel de los inspectores en la evaluacion del grado de
concrecion de los objetivos politicos en los centros educativos.

En esta idea insisten Gonzalez-Vallinas, Oterino y San Fabian (2007), quienes afirman que
son insuficientes las investigaciones realizadas en torno a la formacion del profesorado, tanto en
Estados Unidos (Wayne, 2002;Darling-Hammond y Sykes, 2003; Gandara, 2005; Humphrey et al.,
2005), como en Europa (Eurydice, 2001; Reynolds, 2003) y que las realizadas manifiestan el
desequilibrio existente en la formacion de los docentes, situacién que también ha constatado el
mencionado estudio de la Comision Europea, Chisholmet al. (2008) de forma concreta para
Austria, China, la Republica Checa, Dinamarca, Hungria, Malasia, Tailandia y Reino Unido, asi
como Struyben y De Meyst (2010) para Flandes (Bélgica) o Piesanen y Valijarvi (2010) para
Catalufia, Estonia, Finlandia, Francia, Italia, Rumania y Escocia.

Respecto al papel que juegan los inspectores, Gordon et al. (2009) destacan las
investigaciones realizadas en Escocia y la Republica Checa, sefialando que los inspectores no
constituyen factores determinantes en el proceso de implementacion de las competencias bésicas,
pero si en otros aspectos como el control de la calidad, la explicacion de los objetivos politicos, la
estimulacion para el cambio de actitudes y métodos de ensefianza, asi como en los consejos
ofrecidos.

La Comision Europea ya intuia en 2007 que el paradigma de las competencias bésicas
requeria de una nueva formacion de los maestros enmarcada en el longlifelearning, que les
posibilitase adaptarse a las transformaciones que se producen de forma constante en el ambito
educativo. De este modo, el 6 de agosto de 2007 la Comisidn present6 en Bruselas una serie de
propuestas destinadas a mejorar la calidad de la formacion del profesorado de todos los Estados
de la Union Europea (UE) (IP/07/1210, 2007), fruto de un andlisis previo realizado por la propia
Comision (Key topics in education in Europe. Volume 3, The teaching profession in Europe: profile,
trends and concerns. Report Il, Supply and demand, General lower secondary education) que
mostraba que los sistemas actuales de formacion del profesorado en los Estados Miembros no
conseguian responder a las necesidades creadas (Eurydice, 2002).

Por su parte, el Ministerio de Educacion en los ultimos afios esta llevando a cabo
determinadas acciones para favorecer la formacion permanente del profesorado. En este sentido,
podemos sefalar las siguientes:

* Reuniones grupo ENTEP (European Network on Teacher Education Policies) (Red
Europea sobre politicas de formacién del profesorado).

* Reuniones del «Cluster Teachers and Trainers» (Cluster Formacion del Profesorado)..

* Actividades de Aprendizaje entre iguales (Peer-Learning Activities: PLA) del Cluster
Teachers and Trainers (Cluster de
FormaciondelProfesorado)(http://www.educacion.es/educacion/profesorado/formacion/f
ormacion-permanente/formacion-profesorado-europa.html).

Asi mismo, en el Modelo de Formacién del Profesorado de Castilla y Ledn (2008) se ofrece
una vision sobre los aspectos més destacados de la formacién del profesorado que se realizan en
la Administracion educativa, tanto estatal como autonémica. Un principio comun a las diferentes
Comunidades Autonomas es la difusién de estrategias, metodolégicas y organizativas, para la
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intervencion y mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje en las diferentes areas
curriculares y ambitos formativos, incidiendo de forma especial en las competencias basicas.

Para que los distintos agentes educativos y toda la comunidades colarconozcan lo que
supone las competencias basicas y su repercusion en los procesos de ensefianza y aprendizaje y
de evaluacion, las Consejerias de Educacién han realizado diferentes actividades, entre otras:

e Aragdn, Canarias, Castilla La Mancha, Euskadi, Extremadura, Navarra y Murcia han
realizado jornadas, cursos y sesiones informativas y de sensibilizacion.

e Asturias, por su parte, ha disefiado un programa informativo escalonado y dirigido a los
organos centrasles de la Consejeria y la Inspeccion educativa, a la Red de Formacion
del Profesorado, direcciones de los centros educativos, docentes y publico en general.

e Canarias: proyecto Atlantida y la accibn denominada Coordinacion y subvencién
econdmica de jornadas y talleres con las familias sobre Competencias Basicas.

e Castilla y Lebn: once grupos de trabajo formados por directores y asesores de los
centros de formacion del profesorado con el objetivo de desarrollar un nuevo modelo
de formacion del profesorado basado en competencias profesionales
(http://www.redes-
cepalcala.org/inspector/DOCUMENTOS%20Y%20LIBROS/COMPETENCIAS/ENCUE
NTRO%20DE%20CONSEJOS%20ESCOLARES.pdf).

Asimismo, se ha realizado un estudio en las 17 Comunidades Auténomas sobre las
necesidades de asesoramiento o ayuda de expertos demandas por los docentes de educacién
infantil, primaria y secundaria en aspectos como atencion a la diversidad, metodologia,
dinamizacion de padres y alumnado y disefio curricular y formacién. Las conclusiones muestran
las altas demandas de ayuda del profesorado en determinados aspectos de su labor docente,
entre ellas la elaboracion del disefio curricular del aula (Anaya, Suarez y Pérez, 2009).

Tanto en la orbita internacional, estatal y autonémica se observa la necesidad de un cambio
en la formacién de los docentes y en el paradigma dicotomico en el que se encuentra (Oser,
Achtenhagen y Renold, 2006). Las competencias bésicas pueden convertirse, como afirman
Roldan, Lucena y Torres (2009), en la oportunidad para dicho cambio, en el que el trabajo en
equipo resulta una pieza clave. Es necesario el trabajo colaborativo de los docentes, pero también
el de los servicios de inspeccion, orientacion y formacion que, de una manera u otra, mantienen
relaciones con ellos y pueden guiar su camino desde otra perspectiva.

Método

A lo largo del proceso metodolégico de esta investigacion se siguieron una serie de fases:
planteamiento del problema de investigacion, delimitacion de los objetivos del estudio, formulacién
de interrogantes, identificacion y denominacién de variables, disefio de la investigacion,
descripcion de la muestra, delimitacién del instrumento de recogida de informacién y técnicas de
andlisis de datos. A continuacion describiremos con més detalle cada una de ellas.

Esta investigacion se propone indagar sobre el conocimiento y orientacion recibida por el

profesorado de la etapa de Educacion Primaria en Cérdoba y su provincia en torno a las
competencias basicas. Para ello nos planteamos dos objetivos:
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< Identificar el conocimiento que los docentes poseen sobre las competencias basicas y
los agentes implicados en la orientacion del mismo sobre dichas competencias.

» Determinar si las caracteristicas personales de los maestros y maestras de Cordoba
inciden en este conocimiento y en la orientacion recibida sobre las competencias
béasicas.

El interrogante de investigacion planteado es el siguiente: ¢Condiciona el perfil de los
docentes de Educacion Primaria de la provincia de Cdordoba en el conocimiento y orientacion
recibida sobre las competencias basicas?

Participantes

TABLA 1. Perfil profesional de los encuestados.

Variable Categoria N %
Género Mujeres 96 40,17%
Hombres 143 59,83%
Edad De 21 a 30 afios 37 151%
De 31 a 40 afios 58 23,6 %
De 41 a 50 afios 85 34,6 %
De 51 a 60 afios 60 24,4 %
Mas de 60 afios 5 2%
Lugar de trabajo Cérdoba capital 58 23,6 %
Cérdoba provincia 188 76,4 %
Tiempo de servicio Menos de 1 afio 8 3,4%
De 1 a 10 afos 73 31,1 %
De 11 a 20 afios 60 255 %
De 21 a 30 afios 54 23,0 %
Mas de 30 afios 40 17 %
Especialidad Educacion primaria 145 59,4 %
Educacion fisica 24 9,8 %
Educacion musical 16 6,6 %
Lengua extranjera 28 115%
Pedagogia terapéutica 23 9,4 %
Audicion y lenguaje 8 3,3%
Cargo ocupado Miembro del equipo directivo 41 17,1 %
Coordinador/a de ciclo 56 23,3 %
Sin cargo 143 59,6 %
Tutorizacién Tutor o tutora 165 | 68,46 %
No tutor o tutora 76 31,54 %
Coordinacion de Si 179 75,8
proyectos No 57 24,2
Formacion genérica | Cursos de formacion 97 39,4 %
Grupos de trabajo 47 19,1 %
Las dos opciones 48 19,5 %
Ninguna formacion 54 22 %
Formacion especifica | Cursos de formacion 82 33,3%
n competencias Grupos de trabajo 21 8,5%
Otras opciones formativas 22 8,9%
Todas las opciones 7 2,8%
Cursos de formacion y grupos de trabajo 40 16,3%
Ninguna formacion 74 30,1%

La poblacion objeto de estudio de esta investigacion se corresponde con los maestros que
ejercen docencia en Coérdoba capital y provincia en la etapa de Educacién Primaria. Una vez
obtenido el total de la poblacion (N=2671), siguiendo a Arkin y Colton (1962) procedimos a
establecer una muestra significativa. En principio nuestra intencion era establecer un error de
+3%, pero dada la dificultad de conseguir la muestra necesaria, tuvimos que aumentar el margen
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de error al +5%, esto nos daba 197 participantes. No obstante, hemos conseguido encuestar a
246 sujetos, pero no reducir el margen de error. El perfil de los encuestados queda recogido en la
tabla 1.

Respecto a las variables de estudio estas han sido: género, edad, tiempo de servicio,
especialidad, lugar de trabajo, cargo ocupado, tutorizacion, coordinacion de proyectos, formacion
genérica y formacién en competencias.

Instrumentos y procedimiento

La recogida de la informacion en esta investigacion partié de la puesta en marcha de dos
focusgroups, uno integrado por docentes de Cordoba provincia (10 personas: 7 mujeres y 3
hombres de cuatro centros educativos distintos) y otro compuesto por maestros de Cdrdoba
capital (6 personas: 5 mujeres y 1 hombre de tres centros educativos distintos), a todos ellos se
les garantizé el anonimato, al igual que a los docentes que cumplimentaron el cuestionario. De los
datos obtenidos de estos dos grupos, junto con la realizacion de un andlisis ocupacional (Vargas,
2004) y un andlisis funcional (Schink, 2006), asi como la propia experiencia docente, se procedio
a la confeccibn de los items que integran el cuestionario que constituiria la base de la
investigacion. En la elaboracion del mismo se han seguido una serie de pasos:

Paso 1. Elaboracion provisional del cuestionario. Se disefid un cuestionario ad hoc a partir de
una escala de medicion tipo Likert, siendo 1 el grado minimo y 5 el grado maximo de acuerdo con
la afirmacion propuesta. Se presentd el cuestionario a diez profesores y profesoras de la
Universidad de Cérdoba, Sevilla y Huelva pertenecientes a las Areas de Métodos de Investigacion
y Diagndstico en Educacién y Didactica y Organizacion Escolar para realizar una validez de
contenido a través de una tabla de especificaciones en la que se valoraba la pertinencia e
idoneidad de los items. En términos generales la valoracion fue positiva, el aspecto mas negativo
fue el referido a la extensién del cuestionario y las preguntas que hacian referencia a los nuevos
términos empleados en el &mbito educativo: operativizacion, indicadores de logro o niveles de
dominio. De este modo, se eliminaron seis items y se reagruparon siete afirmaciones.

Paso 2. Pilotaje del cuestionario. La prueba piloto se realiz6 a 47 sujetos, siguiendo las
aportaciones de Hernandez Sampieri (2006), quien sefiala que cuando nos enfrentamos a una
muestra de 300 sujetos 0 mas lo ideal es realizar la prueba con entre 30 y 60 personas. Para
estimar la fiabilidad del cuestionario implementamos la prueba de consistencia interna Alfa de
Crombach, obteniendo un coeficiente medio de 0.897 en la prueba piloto y en la aplicacion
definitiva de 0.939. Asimismo, realizamos un Andlisis Factorial y una prueba de significacion, lo
que nos llevd a modificar la redaccion de ocho items que no alcanzaban la significacion
establecida .05, estos hacian referencia también a aquellos términos nuevos introducidos por la
reforma puesta en marcha con la LOE (2006), por lo que se opté por aclarar los términos
brevemente en el mismo cuestionario.

Paso 3. Elaboracion definitiva del cuestionario. Se corrigieron los posibles errores y se
procedié a la aplicacion. El cuestionario definitivo, tras la eliminacién de seis items, reagrupacion
de siete y modificacién de la redaccién de ocho afirmaciones, estuvo constituido por 77 items de
respuesta cerrada, de los cuales 16 aludian al conocimiento que los docentes manifestaban
poseer sobre las competencias basicas (ver tabla 5) y a la orientacion recibida sobre las mismas
(ver tabla 6), aspectos que abordamos en este articulo.

Para estas 16 variables se hall6 la medida de adecuacion muestral KMO con la finalidad de
determinar si era idéneo o no realizar el Andlisis Factorial, los resultados obtenidos (0.841)
evidenciaban garantias de conseguir un buen resultado. Asimismo, la prueba de esfericidad de
Bartlett (2150.085; p=0.000) indicaba la adecuacién del Andlisis Factorial para la explicacion de
los datos. Por su parte, el andlisis de la matriz de correlaciones (determinante=4.10E-005)
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también ofrecia valores préximos a 0, lo que sugeria su empleo. La tabla 2 muestra las
correlaciones entre las distintas variables.

TABLA 2, Matriz de correlaciones,

1 1,000 ,622 ,438 556 514 ,318 ,473 ,013 024 ,088 ,134 ,299 ,143 ,118 ,157 ,186
2,622 1,000 ,444 440 456 241 392 ,135 ,140 151 ,185 274 ,161 ,243 ,259 237
3,438 444 1,000 481 526 ,407 317 ,035 ,002 ,068 124 221 ,b123 ,116 ,038 ,219

0 4 556 440 481 1,000 ,534 365 ,381 -021 021 057 062 ,237 144 ,097 009 192
S 5 514 456 526,534 1,000 496 402 ,047 081 ,016 ,028 ,237 ,096 120 -,008 175
S 6 ,318 ,241 ,407 ,365 ,496 1,000 ,335 ,037 ,065 -010 ,034 ,126 ,121 ,129 ,076 075
A 7 473 302 317 381 ,402 ,335 1,000 -022 016 -007 046 254 -021 079 -008 082
3 8 ,013 ,135 ,035 -021 ,047 ,037 -022 1,000 ,933 ,724 ,731 421 ,433 ,496 ,528 ,400
A 9 024 140 ,002 021 081 ,065 ,016 933 1,000 ,713 ,720 434 423 517 545 402
& 10 088 ,151 ,068 ,057 ,016 -010 -007 724 713 1,000 ,857 ,491 450 ,423 482 356
* 11 134 185 124 062 ,028 034 046 731 720 857 1,000 514 478 467 593 409
o 12 299 274 221 237 ,237 126 254 421 434 491 514 1000 445 449 418 387
N | 13 143 161 123 144 096 121 -021 ,433 423 450 478 445 1,000 597 562 561
14 118 243 116 ,097 120 ,129 ,079 ,496 517 ,423 ,467 ,449 ,597 1,000 ,736 483
15 ,157 ,259 ,038 ,009 -008 ,076| -008 ,528 ,545 ,482 ,593 ,418 ,562 ,736 1,000 ,500
16, ,186 237 ,219 ,192 175 ,075 ,082 ,400 402 ,356 409 387 561 ,483 500 1,000
1] ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 424 361 ,098 ,024 ,000 ,017 040 ,010 003
2,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,022 ,019 ,012 ,003 ,000 ,008 ,000 ,000 ,000
3,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,305 ,491 ,158 ,033 ,000 ,035 ,043 ,288 001
4,000 ,000 ,000 ,000 ,000 000 ,377 ,378 ,199 ,180 ,000 ,016 ,075 ,449 ,002
5 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,242] ,115 ,409 341 ,000 ,078 ,037 451 ,005
6 ,000 ,000 ,000 ,000 000 ,000 ,295 ,169 441 ,309 ,031 ,037 ,028 ,130 ,133
7,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 370,404 457 249 000 ,379 ,121 ,450 ,113
8 ,424 022 305 ,377 ,242 ,295 370 ,000,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 000
SN 9 361 019 ,491 378 ,115 ,169 ,404 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 000 ,000

COIE® 10,008 012 158 ,199 ,409 441 457,000 000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
11 ,024 ,003 ,033 ,180 ,341 ,309 249 ,000 ,000 ,000 ,000,000 ,000 ,000 ,000
12,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,031 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
13,017 ,008 ,035 016 ,078 ,037 ,379 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000,000 ,000
14,040 ,000 ,043 075 ,037 ,028 ,121 ,000 ,000 ,000 ,000 000 ,000 ,000,000
15 ,010 ,000 ,288 449 ,451 ,130 ,450 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
16, ,003 ,000 ,001 ,002 ,005 ,133 ,113 ,000 ,000 ,000_ ,000 ,000 ,000 000 ,000

Determinante = 4,10E-005

El Andlisis Factorial se inici6 con la obtencion de comunalidades obtenidas a través del
andlisis de componentes principales, como algunas de ellas eran inferiores a 0.6 se decidio optar
por el método de ejes principales, al ofrecer mejores estimaciones que el método anterior.

Tanto un método como otro dieron como resultado la obtencion de tres factores (ver figura 1),
pero en ambos casos las variables cargaban claramente en los dos primeros factores, por lo que
se decidio eliminar el tercer factor y forzar la extraccion de dos factores (ver tabla 3).
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FIGURA 1. Gréfico de sedimentacion.
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La matriz de estructura factorial muestra como las variables 1 a 7 saturan en el factor 2, que
podria denominarse como “conocimiento del profesorado sobre las competencias bésicas”; por su
parte, las variables 8 a 16 quedan recogidas en el factor 1, que podria representar la “orientacion
recibida por el profesorado sobre las competencias béasicas”.

TABLA 3.Matriz de estructura factorial

. Factor
Variables 1 5
1. CCBB Elemento Curricular 0,364 0,664
2. CCBB Ensefianzas Minimas 0,424 0,527
3. Curriculo conjunto de elementos 0,304 0,584
4. CCBB integracion de aprendizajes 0,295 0,645
5. CCBB finalidad 0,306 0,671
6. CCBB relacion univoca 0,226 0,468
7. CCBB referente ultimo 0,204 0,531
8. Legislacion estatal aclara el proceso de opization CCBB 0,766 -0,367%
9. Legislacion andaluza aclara el proceso de dpation CCBB 0,774 -0,347
10. Materiales elaborados Consejeria Educacion 0,74( -0,304
11. Instrucciones Delegacién Provincial 0,79¢ -0,274
12. Inspeccién Educativa orienta el proceso 0,642 0,075
13. Equipo directivo conoce el proceso 0,63¢ -0,1172
14. Asesores CEP orientan en el proceso 0,687 -0,114
15. EOE asesora el proceso 0,706 -0,217
16. Informacion suficiente para el proceso 0,594 -0,004

Método de extraccion: Factorizacion del eje priatip
a. 2 factores extraidos. Requeridas 5 iteraciones.

Asimismo, se realizd una rotacion de los factores (normalizacion Varimax con Kaiser) para

comprobar si se producia alguna modificacion, pero esta no tuvo lugar. La representacion grafica
la observamos en la figura 2.
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FIGURA 2. Gréfico de factor en espacio factorial (r  otacién ortogonal).
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La varianza explicada por estos dos factores se aprecia en la tabla 4; para Henson y Roberts
(2006) se encontraria en el limite establecido del 50-60% en el estudio que han realizado respecto
a las proporciones de varianza explicada por los factores en 60 investigaciones que emplean el
Analisis Factorial exploratorio.

TABLA 4. Varianza total explicada.
Factor Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacién
% de la % % de la % % de la %
__Total varianza acumulado Total varianza acumulado Total varianza acumulado

,5472 3,38¢ 85,371
,49(C 3,068 88,43(
10 ,438 2,735 91,17
11 ,371 2,31¢ 93,481
12 ,34( 2,123 95,61
13 ,309 1,934 97,544
14 ,213 1,33( 98,874
15 ,11¢ , 746 99,62
16 ,061 ,38( 100,00
Método de extraccién: Factorizacién de Ejes prialeip.

1 5,63( 35,18¢ 35,18¢ 5,193 32,459 32,454  4,89¢ 30,60 30601
2  3,43¢ 21,471 56,661 2,93(¢ 18,35] 50,81¢ 3,237 20,20¢ 5081(
3 1,137 7,105 63,76¢

4 ,901 5,637 69,40

5 , 759 4,742 74,14

6 ,687 4,293 78,43¢

7 ,567 3,541 81,981

8

9

Z0—w»wZmZ—0

La aplicacion del cuestionario se produjo de forma aleatoria entre los diversos centros
educativos, procurando que hubiese participacion de las cinco zonas en las que se organizativa
educativamente la provincia de Cérdoba. Se suministraron personalmente a miembros de distintos
claustros de profesorado 500 cuestionarios, de los cuales solo 246 fueron cumplimentados.

El andlisis de datos comenzé con un andlisis descriptivo de las diferentes variables,
calculando la distribucion de frecuencias, estadisticos de tendencia central como la media y
medidas de dispersion como la desviacion tipica. En un segundo momento, se realiz6 un andlisis
inferencial de estos datos a través de pruebas de significacion como la t de Student para el
andlisis de una variable categérica y otra cuantitativa en la comparacion de dos grupos y el
Andlisis de la Varianza (ANOVA) para idéntico tipo de variables en la comparacion de mas de dos
grupos y tomando como referencia un valor <.05. Finalmente, utilizamos como prueba post hoc la
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prueba de Tukey. Para el tratamiento de la informacién se utilizd el programa de técnicas
estadisticas SPSS 18.

Una vez finalizaron estas fases se procedio a la descripcion de los resultados y la discusién
de los mismos, tal y como se recogen a continuacion.

Resultados

Los resultados obtenidos respecto al conocimiento que tiene el profesorado sobre las
competencias basicas han quedado expresados en la tabla 5, en ella se establecen las medias y
desviaciones tipicas de nuestra muestra.

TABLA 5. Conocimiento de las competencias basicas.

Desviacion
tipica

Conocimiento de las competencias basicas

1. Las competencias basicas son un nuevo elememtoutar. 3,63 1,175 242
2. Las competencias basicas, los objetivos, loseaaps y l0s

criterios de evaluacién constituyen las ensefiamaemas de 3,83 1,027 242
curriculum.

3. El curriculumes el conjunto de objetivos, corepeias basicas,

contenidos, métodos pedagdgicos y criterios deuagan de cada 4,19 ,809 241

una de las ensefianzas que se regulan en la LOE)(200

4. La inclusion de las competencias bésicas alicuium tiene
entre otras finalidades, integrar aprendizajes &) informales y 3,73 ,984 242
no formales.

5. La inclusién de las competencias basicas alicuam tiene
entre otras finalidades, permitir a los alumnosfasgrar sus
aprendizajes, ponerlos en relacion con otros cadeny
utilizarlos en diferentes situaciones y contextos.

6. Existe una relacion univoca entre la ensefiaazdeterminadas
areas y el desarrollo de ciertas competencias.
7. Las competencias basicas son el referente Ulfra@ la
evaluacion del alumnado a lo largo de la etapa digcaxion 3,6 1,092 245
primaria.

4,2 ,918 242

4,11 ,956 245

Como podemos apreciar en la tabla 5, existe un conocimiento bastante bueno por parte de los
docentes sobre las competencias basicas; sobre todo, en lo que concierne a la necesidad de

contextualizar los aprendizajes del alumnado (X =4,2) y la definicién de curriculum (X =4,19).No
obstante, destacamos que los maestros consideran que existe una relacion directa entre areas y

competencias basicas (X =4,11), a pesar de que la propia normativa aclara que esa relacion
univoca no existe. Por tanto, seria en esta idea en la que habria que incidir sobre la orientacion
gue ha de recibir el docente por parte de los agentes especializados.

Tras analizar las medias, buscamos diferencias estadisticamente significativas entre las
variables género y el conocimiento que presenta el profesorado sobre las competencias basicas.
Asi, tras aplicar una prueba de t de Student no encontramos diferencias significativas entre dichas
variables, por lo que maestros y maestras tienen un conocimiento similar sobre este nuevo
elemento curricular. Aplicada la misma prueba para la variable localidad de trabajo tampoco
apreciamos estas diferencias; por tanto, el lugar de trabajo —Cérdoba capital y Cordoba provincia-
no provoca diferencias en cuanto al conocimiento de las competencias basicas.
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Sin embargo, estas diferencias si se aprecian en cuanto a la variable tutorizacién y la
integracion de diferentes tipos de aprendizajes en las competencias basicas (t=-2.484, n.s.=0.05,

p=0.014); en este sentido, el profesorado no tutor considera en mayor medida (§:4,03) que el

profesorado tutor (X =3,63) que las competencias basicas incorporan aprendizajes formales, no
formales e informales.

Asimismo, estas diferencias también se aprecian en relacién a la coordinacién de proyectos;
de este modo, existen diferencias estadisticamente significativas entre el profesorado que ha
coordinado algun tipo de proyecto frente a los que no y la mayoria de las variables. Asi, los
coordinadores opinan en mayor medida que las competencias basicas son un nuevo elemento
curricular (t=-5.264, n.s.=0.05, p=0.000); saben cuéles son las ensefianzas minimas (t=-2.090,
n.s.=0.05, p=0.038); definen mejor el concepto de curriculum (t=-2.497, n.s.=0.05, p=0.013);
identifican diferentes tipos de aprendizajes en las competencias bésicas —formales, informales y
no formales- (t=-3.419, n.s.=0.05, p=0.001) y entienden que las competencias basicas implican la
contextualizacion de los aprendizajes (t=-3.419, n.s.=0.05, p=0.001).

Posteriormente, tras aplicar un Analisis de Varianza y una prueba post hoc (HSD Tukey) para
las variables cargo docente, especialidad, tiempo de servicio, formacion genérica y formacion en
competencias detectamos que no existen diferencias significativas en cuanto a la especialidad de
los docentes y la formacion especifica en competencias basicas, no ocurre asi con las demas
variables, en las que si encontramos dichas diferencias. Estas se exponen a continuacion:

Variable cargo docente: Los miembros del equipo directivo son quienes consiguen medias
mas altas en cuanto al conocimiento que manifiestan sobre las competencias basicas, frente al
profesorado que no ocupa cargo. Asi, consideran en mayor medida la integracion de aprendizajes
en las competencias basicas (F=8.419, n.s.=0.05, p=0.000); opinan que la finalidad de las
competencias basicas es contextualizar los aprendizajes del alumnado para que los pueda aplicar
(F=4.470, n.s.=0.05, p=0.012) y entienden que las competencias son el referente Ultimo para la
evaluacién del alumnado (F=4.875, n.s.=0.05, p=0.008).

Variable tiempo de servicio: En esta variable hallamos las siguientes diferencias significativas:
el profesorado con un tiempo de servicio comprendido entre 1 y 10 afios identifica en mayor
medida que el profesorado con méas de 30 afios de servicio la definicion de curriculum (F=2.955,
n.s.=0.05, p=0.021); los docentes con un tiempo de servicio comprendido entre 1 y 10 afios
valoran mayoritariamente que una de las finalidades de las competencias basicas es la integracion
de aprendizajes formales, informales y no formales (F=3.530, n.s.=0.05, p=0.008); los docentes

con un tiempo de servicio menor a un afio (X =2,50) entienden en menor medida que el resto de
sus comparfieros que las competencias basicas son el referente Gltimo para la evaluacién del
alumnado (F=4.247, n.s.=0.05, p=0.002), en especial con el profesorado que cuenta con un

tiempo de servicio comprendido entre 21 y 30 afios (X =3,98).

Variable formacién genérica: En este caso el profesorado que ha recibido un curso formativo
presenta un mayor conocimiento de la definicion de curriculum que el que no ha recibido ninguna
formacion (F=3.097, n.s.=0.05, p=0.028).

Estos resultados se contraponen con la opinidon que tienen los docentes sobre la orientacion
recibida en torno a este elemento curricular. Asi, al preguntar al profesorado por el asesoramiento
y orientacion prestada sobre las competencias bésicas por parte de diferentes documentos y
agentes especializados de la comunidad y administracion educativas la situacion encontrada es
bastante desalentadora (ver tabla 6).
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TABLA 6. Orientacion recibida por el profesorado.

. v . Desviacion
Orientacion al profesorado Media

tipica

8. Legislacién estatal aclara el proceso de opgzation. 2,21 ,941 239
9. Legislacién andaluza aclara el proceso de dpaation. 2,28 ,952 239
10. Materiales elaborados por la Consejeria ackdrproceso. 2,18 ,858 240
11. Instrucciones de Delegacion Provincial aclaigoroceso. 2,18 ,891 240
12. Inspeccién Educativa orienta el proceso. 2,49 1,067 242
13. Equipo directivo conoce el proceso. 3,06 1,071 240
14. Asesores CEP orientan en el proceso. 2,65 1,026 239
15. EOE asesora el proceso. 2,43 1,031 241
16. Informacion suficiente para llevar a cabo ekpso. 2,71 1,017 242

La orientacion y asesoramiento recibidos por el docente sobre las competencias basicas han
mostrado resultados muy bajos como podemos apreciar en la tabla 6, alcanzado la media mas
baja los materiales elaborados por la Consejeria de Educacion y las instrucciones de la
Delegacién Provincial. Asimismo, ni la legislacion estatal ni andaluza aclaran el proceso de
operativizacion de las competencias. En cuanto a los agentes que han participado en el proceso
de orientacion y asesoramiento, ni la inspeccion educativa, ni los asesores de los centros del
profesorado, ni los orientadores de los Equipos de Orientacibn Educativa han sido valorados
positivamente por los participantes de la investigacion. El equipo directivo del centro ha constituido
el pilar sobre el que ha pivotado el proceso de operativizacion de las competencias basicas en los
centros.

Al aplicar una prueba de t de Student encontramos diferencias estadisticamente significativas
en la muestra objeto de estudio respecto a las variables género, localidad de trabajo del
profesorado y coordinacion de proyectos, mientras que estas diferencias no se han hallado para la
variable tutorizacion.

Variable género: aunque ni hombres, ni mujeres, consideran que la labor de los asesores de
los centros del profesorado ha servido para orientar en el proceso de operativizacion de las
competencias basicas (t=2.408, n.s.=0.05, p=0.017), las maestras aprueban la labor de las

asesorias (X =2,80) en mayor medida que los maestros.

Variable localidad de trabajo: el profesorado de la provincia (§=2,58), frente al de la capital

(X =2,21), entiende mayormente que la Inspeccién educativa orienta el proceso que ha de
seguirse en la operativizacion de las competencias basicas (t=-2.516, n.s.=0.05, p=0.013).

Variable coordinacion de proyectos: los docentes coordinadores de algun proyecto en el

curso escolar (Y =2,96), frente a los no coordinadores (§=2,62), afirman tener mayor informacion
para llevar a cabo el proceso de operativizacion de las competencias basicas (t=-2.207, n.s.=0.05,
p=0.028).

En el Andlisis de Varianza realizado y su posterior prueba post hoc (HSD Tukey) apreciamos
solo diferencias estadisticamente significativas en la variable formacion genérica y determinadas
variables de la escala asociadas a los siguientes items:

- Item 8: Legislacién estatal aclara el proceso de operativizacion. El profesorado participante
en algln curso de formacién y, al mismo tiempo, en algin grupo de trabajo (X =2,71), frente
al profesorado que solo ha participado en un curso (X =2,27), 0 en un grupo de trabajo
(X =1,98) 0 no ha recibido formacion (X =2,11), considera en mayor grado que la legislacion
estatal aclara el proceso que ha de seguirse en el proceso de operativizacion de las
competencias basicas (F=5.728, n.s.=0.05, p=0.001).
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- [tem 9: Legislacion andaluza aclara el procesode operativizacion. De igual forma sucede en
este caso, el los docentes participantes en algun curso de formacién y, al mismo tiempo, en

alguin grupo de trabajo (X =2,75), frente a los docentes que solo han participado en un curso

(X =2,28), o en un grupo de trabajo (X =1,93) o no ha recibido formacion (X =2,13),
consideran en mayor grado que la legislacion autonémica aclara el proceso que se ha de
seguir en el proceso de operativizacion de las competencias basicas (F=6.771, n.s.=0.05,
p=0.000).

- ftem 11: Instrucciones de Delegacién Provincial aclaran el proceso. El profesorado

participante en algin curso de formacién y, al mismotiempo, en algun grupo de trabajo

(X =2,46), frente al profesorado que solo ha participado en algin grupo de trabajo (X =1,93),
opina mayoritariamente que las instrucciones procedentes de la Delegacion Provincial de
Educacion aclaran el proceso que se ha de seguir en el proceso de operativizacion de las
competencias basicas (F=3.268, n.s.=0.05, p=0.022).

- [tem 12: InspeccionEducativa orienta el proceso. El profesorado participante en algin
curso de formacion y, al mismo tiempo, en algin grupo de trabajo (X =2,81), frente al

profesorado que no ha recibido formacion (X =2,17), considera en mayor grado que la
Inspeccion educativa orienta el proceso de operativizacion de las competencias basicas
(F=4.103, n.s.=0.05, p=0.007).

- Item 13: Equipo directivo conoce el proceso. El profesorado participante en algln curso de
formacion y, al mismo tiempo, en algin grupo de trabajo (X =3,40), frente al profesorado que

no ha recibido formacién (X =2,73), se encuentra por encima de la media de la escala al
considerar que el equipo directivo sabe cémo llevar a cabo el proceso de operativizacion de
las competencias (F=3.589, n.s.=0.05, p=0.014).

- [tem 14: Asesores CEP orientan en el proceso. El profesorado participante en algin curso
de formacion y, al mismo tiempo, en algin grupo de trabajo (X =2,96), frente al profesorado
que solo ha participado en algin grupo de trabajo (X =2,41) o no ha recibido formacion

(X =2,34), afirma en mayor medida que los asesores y asesoras de los centros del
profesorado orientan sobre cémo llevar a cabo el proceso de operativizacion de las
competencias (F=4.576, n.s.=0.05, p=0.004).

- ftem 15: EOE asesora el proceso. Existen minimas diferencias significativas entre la
formacion recibida por el profesorado y su opinidbn sobre el asesoramiento dado por los
referentes del Equipo de Orientacion Educativa en el proceso de operativizacion de las
competencias basicas (F=3.794, n.s.=0.05, p=0.011).

- [tem 16: Informacién suficiente para llevar a cabo el proceso. El profesorado que ha

participado en algin curso de formacién y, al mismo, en algin grupo de trabajo (X =3,19) es
el que considera que tiene informacion suficiente para llevar a cabo el proceso de
operativizacion de las competencias bésicas (F=8.855, n.s.=0.05, p=0.000).

En la figura 3 se puede apreciar de forma sintética y visual las diferencias estadisticamente
significativas entre variables en las dos dimensiones analizadas.
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FIGURA 3. Diferencias estadisticamente significativ.  as entre variables. Fuente: Elaboracion propia.
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Conclusiones

El conocimiento de los docentes sobre las competencias basicas es considerable, tan solo
destacar el error que tienen sobre la inexistencia de relacion directa entre las areas y las
competencias basicas. Los docentes piensan que se produce una relacién univoca entre las
mismas; sin embargo, la propia normativa deja claro que esta no existe. A pesar de este
conocimiento, la opiniébn de los maestros en torno a la orientacion recibida sobre el proceso de
operativizacion de las competencias basicas ha sido muy bajo, alcanzando la media mas baja los
materiales elaborados por la Consejeria de Educacion y las instrucciones de la Delegacion
Provincial. Asimismo, ni la legislacion estatal ni andaluza aclaran dicho proceso.

La implementacion de las competencias basicas en los centros educativos es un proceso que
aun tiene un largo camino que recorrer, tal y como evidencia las investigaciones de la Comision
Europea (Gordon et al., 2009). El profesorado conoce a grosso modo qué son las competencias
bésicas, pero ¢sabe como implementarlas en su aula con sus alumnos? AUn no existen estudios
concluyentes al respecto como hemos podido comprobar al inicio de estas paginas. lgualmente
sucede con la idoneidad de la formacion y asesoramiento recibidos en este proceso.

En cuanto a los agentes que han participado en el proceso de orientacidn y asesoramiento, ni
la inspeccion educativa, ni los asesores de los centros del profesorado, ni los orientadores de los
Equipos de Orientacion Educativa han sido valorados positivamente por los docentes en el
proceso de asesoramiento recibido sobre las competencias basicas. A pesar de que desde la
inspeccion se han planteado lineas de accion prioritarias en torno a este tema y de que en los
centros de formacion de profesorado de Cérdoba se han llevado a cabo distintas fases en el
proceso de acercamiento de las competencias basicas a los centros, coincidiendo con las zonas
de inspeccion para la realizacion de las pruebas de diagnéstico (Roldan, Lucena y Torres, 2009),
los docentes cordobeses manifiestan no haber recibido unas orientaciones adecuadas.

Por su parte, el equipo directivo del centro ha constituido el pilar sobre el que se ha
sustentado el proceso de operativizacion de las competencias basicas en el centro. El estudio de
Gordon et al. (2009) proponia una formacion especifica de los directores de los centros
educativos; en este sentido, entendemos que si el equipo directivo ha sido el agente mas valorado
en el asesoramiento recibido por los docentes en el proceso de implementacion de las
competencias bésicas, su formacion ha de ser clave para garantizar el éxito de la incorporacion de
nuevas metodologias, nuevas formas organizacionales o nuevos retos educativos.
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Asimismo, el hecho de que los docentes de forma mayoritaria opinen errbneamente sobre la
relacion directa entre las areas y las competencias basicas, nos puede llevar a pensar dos
cuestiones; en primer lugar, que la labor de asesoramiento realizada no ha sido efectiva ni
aclaratoria; en segundo lugar, que los docentes cordobeses no han profundizado lo suficiente en
la normativa, ni en los documentos facilitados a los centros por la Administracion, en
contraposicion con lo manifestado en el estudio de Gordon et al. (2009).

Aunque esta investigacion se circunscribe a la provincia de Cérdoba y deberia generalizarse a
una poblacién mas amplia, presenta algunas evidencias que manifiestan la necesidad de redefinir
el modelo de asesoramiento a los docentes por todos los agentes implicados. En esta linea,
asesores de los centros de profesorado (Roldan, Lucena y Torres, 2009) abogan por una
formacion basada en el modelo competencial, la creaciébn de itinerarios polivalentes, la
incorporacion de la tutorizacion a los docentes a través de técnicas como elcoaching o el
establecimiento de planes globales, entre otras medidas de apoyo a los docentes.

Esta situacion nos invita a hacer una reflexion, pues, sobre la necesidad de asesoramiento
gue tienen los maestros en torno a este nuevo elemento curricular. En este sentido, distintos
agentes como la inspeccion educativa, los asesores de los centros del profesorado y los
orientadores de referencia de los Equipos de Orientacion Educativa pueden considerar esta
demanda como una oportunidad para reconducir la labor que desempefian en los centros
educativos y fomentar un “enfoque de gestion de la formacion profesional continuo” que potencie,
segun Hernandez Pina (2009: 317) la construccion del saber, del saber hacer y del saber ser y
estar mediante la formacion en competencias.
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