
113Revista Educación y Pedagogía, vol. 21, núm. 53, enero-abril, 2009

Educación para la ciudadanía

Competencias educativas
vinculadas a la profesión docente

Juana María Rodríguez
Gómez*

__________________________________________________

* Doctora en Filosofía y Ciencias de la
Educación.  Profesora del Área de Teo-
ría e Historia de la Educación de la
Universidad de La Laguna, Islas Ca-
narias, España.
E-mail: jm.pedagogia@hotmail.com

Resumen
Competencias educativas vinculadas a la profesión docente

Este artículo se ocupa del concepto de competencia profesional asociado a la edu-
cación, para responder a la pregunta: ¿qué competencias docentes se desarrollan en
la escuela democrática? Para ello, se presentan algunas características básicas vin-
culadas a la tarea docente dentro y fuera de las aulas: organización del espacio de
enseñanza-aprendizaje, trabajo en equipo, participación en la resolución de conflic-
tos y en la gestión de los centros, así como la utilización de las nuevas tecnologías.

Abstract
Educative competences connected to the teaching profession

This article deals with the concept of professional competence connected to education,
in order to answer this question: ¿Which teaching competences are developed inside
a democratic school? For this purpose, some basic characteristics related to the teaching
profession inside and outside the classroom are presented: setting up of the teaching-
learning place, teamwork, participation in conflict resolution and in the
administration of education centers, and the use of new technologies.

Résumé
    Les compétences pédagogiques  liées à la profession pédagogique

Cet article s'occupe du concept de compétence professionnelle associé à l'éducation
afin de répondre à la question ¿ quelles compétences pédagogiques  sont développées
dans l'école démocratique? Pour cela, quelques caractéristiques essentielles sont
présentées et liées au travail pédagogique dans et en dehors des classes: organisation
de l'espace enseignement-apprentissage, travail en équipe, participation dans la
résolution de conflits et dans l'administration des centres, aussi bien que l'usage des
nouvelles technologies.
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E
Introducción

n este trabajo se desarrolla el concepto de competen-
cia profesional, retomando las opiniones y las suge-
rencias manifestadas por distintos/as autores/as. Esta

definición permite indicar cuál debe ser el quehacer educativo
del/de la docente, resaltando las competencias vinculadas a su
profesionalidad. Por ejemplo, la capacidad organizativa, el tra-
bajo en equipo, la participación en la resolución de conflictos,
la adecuada canalización del lenguaje no verbal en las situa-
ciones de aula y la utilización de nuevas tecnologías.

Definición de competencia

Los sistemas de producción actuales y el desarrollo tecnológi-
co han sustituido la noción de calificación por la de competencia
profesional. En el informe a la Unesco de la Comisión inter-
nacional sobre la educación para el siglo XXI, La educación en-
cierra un tesoro, Delors (1996) recoge ampliamente este concepto:
cada vez con más frecuencia, los/as empresarios/as ya no exigen
una calificación determinada y piden, en cambio, un conjunto
de competencias específicas a cada persona, que combine la
calificación propiamente dicha mediante la formación técnica
y profesional, el comportamiento social, la aptitud para traba-
jar en equipo, la capacidad de iniciativa y la asunción de riesgos.

Diferentes autores/as han tratado de explicitar qué se entiende
por competencia (Cano, 2005; Perrenoud, 2004, 2001; Le Boterf,
2001; Gallart y Jacinto, 1995). En términos generales, coinciden
en definirla como el conjunto de conocimientos, cualidades,
capacidades y aptitudes que permiten discutir, consultar y de-
cidir sobre lo que concierne a su trabajo. De esta forma, se com-
bina el conocer con el saber hacer. No sólo se enfatizan los
conocimientos y las habilidades, sino también su componente
aplicativo y contextualizador.

La competencia se reconoce en la práctica cuando se hace frente
a una situación problemática. Para Le Boterf (2001: 121) impli-
ca: saber actuar y reaccionar con pertinencia: saber qué hay que
hacer, saber ir más allá de lo previsto, saber elegir en una ur-
gencia, saber arbitrar, negociar, saber encadenar las acciones
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según la finalidad; saber combinar los recursos y
movilizarlos en un contexto: saber construir com-
petencias a partir de recursos, saber sacar par-
tido de los recursos propios y de los del entor-
no; saber transferir: saber memorizar múltiples
situaciones y soluciones tipo, saber tomar pers-
pectiva, saber darse cuenta de los indicadores
de contexto y saber interpretarlos; saber apren-
der y aprender a aprender: saber transformar su
acción en experiencia, saber describir cómo se
aprende; saber comprometerse: saber utilizar su
objetividad, saber correr riesgos y saber em-
prender acciones nuevas.

¿Qué competencias desarrollar en los cen-
tros educativos?

En la literatura pedagógica existe un listado
de competencias asociadas a la tarea docente,
que recoge aspectos relacionados con su acon-
tecer dentro y fuera de las aulas.

Angulo (1999: 486) habla de competencias
cognitivas, competencias de actuación, com-
petencias de consecuencia, competencias afec-
tivas y competencias de exploración. Gimeno
y Pérez (1983: 356) las clasifican en: destrezas
de comunicación, conocimientos básicos, des-
trezas técnicas, destrezas administrativas y
destrezas interpersonales. Perrenoud (2004:
189) alude a la capacidad para organizar y ani-
mar situaciones de aprendizaje, gestionar la
progresión de los aprendizajes, concebir y pro-
mover la evolución de dispositivos de diferen-
ciación, implicar al alumnado en sus aprendi-
zajes y su labor, trabajar en equipo, participar
en la gestión de la escuela, informar e implicar
a los padres y las madres, utilizar nuevas tec-
nologías, afrontar los deberes y los dilemas éti-
cos de la profesión y gestionar la propia for-
mación continua. Cano (2005: 40) se refiere a
la capacidad de planificación y organización
del propio trabajo, la capacidad de comunica-
ción, la capacidad para trabajar en equipo, la
capacidad para establecer relaciones interper-
sonales satisfactorias y resolver conflictos, y la

capacidad para utilizar las nuevas tecnologías
de la información.

Si analizamos las diferentes tipologías, existen
denominadores comunes asociados a la noción
de competencia docente. Desarrollamos en este
artículo los siguientes: capacidad organizativa;
trabajo en equipo; capacidad para resolver
conflictos con el alumnado; conocimiento de
las posibilidades del lenguaje no verbal en las
situaciones educativas y utilización de las nue-
vas tecnologías.

Capacidad organizativa

— Construcción de una agenda de trabajo. El
profesorado debe elaborar una agenda a-
justada que permita administrar el tiempo
según prioridades, para establecer una
planificación estratégica a medio y corto pla-
zo. Analizar qué se debe priorizar, deter-
minando las consecuencias de la elección.
Separar lo urgente de lo que puede espe-
rar. Hay temas que maduran por sí solos y
no requieren una intervención directa,
y otros generan grandes problemas si no
se tratan de inmediato. En los centros edu-
cativos, la toma de decisiones suele ser in-
eficaz y poco creativa, producto del can-
sancio o de la inhibición. Debemos anali-
zar qué casos funcionan bien y cuáles no;
valorar hasta qué punto las actuaciones ini-
ciadas acaban consolidándose.

— Organización del espacio físico. Utilizar el
espacio como medio para acercarse a los
demás. Disponer las sillas en círculo y eli-
minar obstáculos. El tratamiento de la dis-
tancia es una cuestión cultural: cuanto mayor
es la distancia que separa, más importante
resulta el lenguaje verbal en detrimento del
no verbal. Es necesario adecuar el medio
físico a los objetivos educativos propues-
tos (Cano, 2005).

— Diseñar el aula en rincones, talleres, espa-
cios de trabajo para que los/as alumnos/as
puedan seleccionar su trabajo, utilizar ma-
teriales y recogerlos de forma autónoma.
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Disponer de un mobiliario polivalente y
versátil para crear grupos de trabajo. Bus-
car espacios cómodos que permitan la re-
lación entre iguales. En definitiva, facilitar
entornos comunicativos que se sustenten
en objetivos como: utilizar una terminolo-
gía clara; apreciar las opiniones diferentes
a las propias; escuchar, no sólo oír; perma-
necer atento/a a los signos de participación
o reconocer los movimientos que denotan
incomodidad y nerviosismo.

— Es importante organizar las intervenciones
orales dentro y fuera de las aulas. La im-
provisación sólo debe ocupar el 20% del
tiempo. Cano (2005) sugiere algunas reco-
mendaciones: disponer de un guión; con-
tar con una estructura de inicio, desarrollo
y cierre; ayudarse de soportes de informa-
ción visual; combinar la mirada directa
hacia personas de confianza con una mi-
rada más difusa hacia el horizonte; utilizar
frases cortas, cambiar el tono y hacer pau-
sas; emplear metáforas y utilizar anécdotas.

Presentamos algunos objetivos relacionados
con el trabajo dentro del aula y en los centros
educativos:

1. Atender a las representaciones de los/as
alumnos/as y de sus concepciones previas.
El/la alumno/a no es una tabla rasa. Al con-
trario, ha formulado preguntas y ha ela-
borado respuestas que le satisfacen de for-
ma provisional. Es importante reconocer
las relaciones entre los/as alumnos/as.

2. Construir sistemas de aprendizaje centra-
dos en la investigación, la identificación y
la resolución de problemas.

3. Dominar los contenidos de forma adecua-
da, para convertirlos en situaciones de
aprendizaje que permitan la transferencia
y la generalización.

4. Atender a los/as alumnos/as con ritmos di-
ferentes de aprendizaje. Organizar el tra-
bajo de clase de distinta forma, para rom-

per la estructura de niveles anuales; crear
espacios y tiempos de formación; fomen-
tar la enseñanza mutua y organizar el es-
pacio en talleres. Algunos/as alumnos/as
encuentran dificultades que sobrepasan las
posibilidades ordinarias de diferenciación
y exigen medidas excepcionales. En este
sentido, los/as docentes deben estar aseso-
rados/as por otros/as profesionales especia-
lizados/as en este tema.

5. Conocer la estructura interna de los ciclos, pa-
ra favorecer la continuidad de objetivos y
contenidos. Dominar el conjunto de los
estudios de un ciclo de aprendizaje, y si es
posible, de toda la escolaridad básica, para
incluir cada aprendizaje en una continui-
dad a largo plazo.

6. Implicar a los/as estudiantes en la activi-
dad investigadora. Suscitar el interés por
el conocimiento de la tarea, tratando de
convertir el conocimiento en algo apasio-
nante por sí mismo. Renunciar a la ima-
gen del/de la profesor/a que lo sabe todo.

7. Implicar a los/as estudiantes en su apren-
dizaje. En los centros educativos coexisten
niños/as que no han elegido libremente
aprender y a los/as que no se les puede
decir “si no quieres aprender, ni trabajar,
vete a casa”. Por tanto, la motivación in-
trínseca ocupa un papel importante.

8. Observar y evaluar a los/as estudiantes en
sus situaciones de aprendizaje. Por ejem-
plo, su modo de aprender y razonar, sus
argumentos y logros, lo que tiene sentido
y le moviliza, sus intereses y proyectos, la
imagen que tiene de sí mismo/a, su entor-
no escolar y familiar.

Trabajo en equipo

Los problemas educativos deben abordarse
globalmente desde la interacción de todos los
agentes implicados (equipos de asesoramien-
to pedagógico, centros especializados, servi-
cios sociales). Concebimos al equipo como una
reunión o conjunto de personas que persiguen
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unos fines similares, mediante el consenso y
la cooperación. Su funcionamiento está aso-
ciado a la madurez, la estabilidad y la sereni-
dad de aquellos/as que lo componen, para
lograr armonía. Entre sus beneficios, Cano
(2004) destaca: conjuga lo mejor de cada
uno/a de los/as participantes, de las distintas
inteligencias, facilitando un tratamiento glo-
bal del tema. Permite abordar tareas de mayor
complejidad y envergadura. Posibilita resulta-
dos creativos.

No obstante, podemos resaltar algunos incon-
venientes (Cano, 2004): al participar todos/as,
el trabajo puede desarrollarse lentamente.
Además, puede ocurrir que algunos miembros
no intervengan en el desarrollo de la tarea,
dejando toda la responsabilidad en manos de
unos pocos. Sin embargo, esto no debe entor-
pecer la apuesta del/de la docente por el tra-
bajo en grupo. En él, todos sus miembros son
colectivamente responsables del funcionamien-
to, aunque a veces sea necesario afrontar su
renovación, motivada por el cansancio o el
conflicto entre los/as participantes.

El conflicto forma parte de la vida y debemos
utilizarlo de manera constructiva. Desde la
mediación se evitará que la divergencia dege-
nere en conflictos irresolubles. Puede pensar-
se que los conflictos complican e impiden los
procesos de desarrollo y los acuerdos. No obs-
tante, las actitudes ante él son diversas: están
aquellos/as que piensan que hay que evitarlo,
hasta aquellos/os que lo entienden como un
estímulo de la actividad. Podemos establecer
un proceso de trabajo que canalice la resolu-
ción de las situaciones conflictivas: identificar
el conflicto; escuchar a todas las partes, reco-
pilando documentos y opiniones, y proponer
soluciones.

El trabajo en equipo genera una actitud partici-
pativa y colaborativa entre los agentes impli-
cados en la tarea educativa, necesaria para
mejorar las situaciones conflictivas del aula y
del centro. Hargreaves (1996) propone avan-
zar hacia una verdadera colegiabilidad. Este

autor distingue entre la cultura individualista,
basada en el aislamiento del profesorado en el
aula; la cultura balcanizada, formada por peque-
ños grupos sin relación; la cultura fingida, carac-
terizada por un “envoltorio de colaboración”,
sin posibilidades reales de elección, sometida
al control de la administración, y la cultura
colaborativa, que entiende la enseñanza como
una cuestión colectiva. Desde un punto de vis-
ta educativo, se propone cambiar el estilo
reactivo asociado a posturas estandarizadas
(“no puedo hacer nada”, “yo soy así”, “me vuel-
ve loco”, “no puedo”), por otros basados en la
iniciativa y la búsqueda de alternativas (“exa-
minemos nuestras alternativas”, “puedo op-
tar por un enfoque distinto”, “puedo elaborar
una exposición efectiva”, “elijo”, “prefiero”).

Además, buscar favorecer la realización de re-
uniones de trabajo eficaces. Las reuniones
pueden ser (Cano, 2005): de carácter informati-
vo (de información descendente, apoyadas por la
iniciativa de la Dirección Escolar para informar
a un colectivo sobre un problema, y de infor-
mación ascendente, organizadas para recoger
opiniones e ideas) y de toma de decisiones. Esta
última atiende a tres fases: antes de la reunión
(realizar una convocatoria en la que figure el
orden del día, el lugar, la hora de inicio y de
finalización, así como ofrecer documentación
previa, organizando la sala de reuniones de
forma cómoda); durante la reunión (centrar la
atención de los/as participantes y explicar los
procedimientos de funcionamiento; moderar,
realizando síntesis parciales de las opiniones,
elaborando esquemas, animando a todos los/as
participantes, recopilando la máxima informa-
ción, para luego ir anotando alternativas, pros
y contras de cada uno, etc.) y después de la reu-
nión (realizar el acta en la que se recogen las
decisiones tomadas).

Capacidad para resolver conflictos con el alum-
nado

Los/as docentes son conscientes del incremen-
to paulatino de los problemas de convivencia
en las aulas. Por ejemplo, conductas desajus-
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tadas, falta de respeto, destrozos del material,
desinterés por el trabajo, desfase curricular, di-
ficultad para seguir los ritmos de aprendizaje,
absentismo escolar, comportamientos machis-
tas y de acoso sobre los/as más débiles, etc.
Zabala (2001) presenta algunas causas que in-
ciden en el desarrollo de estas conductas: cau-
sas personales del alumnado que hacen que
no se adapte a las circunstancias escolares y
curriculares; causas sociales motivadas por el
pluralismo social y un exceso de permisividad,
y causas familiares y educativas relacionadas
con el alargamiento de la escolaridad obliga-
toria y la promoción del alumnado.

Tomando en consideración esta realidad: ¿qué
hacer, cuál es el saber hacer del profesorado,
su ámbito de actuación? Al respecto, sugeri-
mos algunos parámetros de actuación relacio-
nados con:

— El conocimiento exhaustivo del centro, así
como de la situación del alumnado, me-
diante la observación y el registro de as-
pectos significativos, proporcionados por
la familia, el centro de procedencia y el/la
propio/a estudiante.

— La participación en la elaboración de co-
misiones de convivencia que articulen nor-
mas de convivencia en el centro y en el
aula. Estas normas han de introducir ele-
mentos suficientes de prevención de con-
flictos, de recursos humanos, organizativos
y materiales. Un buen centro no es el que
no tiene conflictos, sino el que da respues-
ta a los mismos (Noto, 2002). Dichas comi-
siones constituyen referentes que facilitan
las relaciones entre los miembros de la co-
munidad educativa, acogen acuerdos y
guían las prácticas educativas. En este con-
texto, resulta imprescindible la actuación
comprometida del profesorado para otor-
gar coherencia instrumental y ética a todo
el proceso.

— La participación en la mejora de las estra-
tegias comunicativas. La comunicación es
imprescindible para llevar a cabo tareas
relacionadas con la resolución de conflic-

tos, con el trabajo de los equipos docentes
y con los objetivos del centro. Esta partici-
pación en la resolución de conflictos se con-
creta en tres niveles (Viñas, 2002): partici-
par en la fase de información y consulta;
participar en los procesos de discusión (de-
finición del problema aportando datos,
propuesta de alternativas, toma de decisio-
nes, aplicación y evaluación), y participar
en la puesta en práctica, iniciando los pro-
cesos de retroalimentación, para conseguir
una mayor implicación en los acuerdos to-
mados.

— El análisis de los problemas de conviven-
cia de una forma diferenciada. Valorar de
forma específica las conductas problemá-
ticas, conocer su origen y elaborar proce-
dimientos de intervención diferenciados,
ajustados a cada situación. De esta forma,
se evita que se realicen acciones educati-
vas excesivamente generales, que luego re-
sultan ser ineficaces para resolver las situa-
ciones conflictivas. Calvo (2003) clasifica los
problemas de convivencia asociados a la realidad
educativa en: conductas de rechazo hacia
el aprendizaje; conductas de trato inade-
cuado; conductas disruptivas y conductas
agresivas.

Desarrollo del lenguaje no verbal

El lenguaje no verbal desempeña un papel
importante en los procesos de enseñanza-
aprendizaje del aula y en la transmisión de los
componentes emocionales del mensaje. Éste
ocupa un lugar destacado en la resolución de
conflictos y en el desarrollo de la convivencia.

Dentro de las aulas se producen continuos
desafíos y se desarrollan acciones tendentes a
alterar el ritmo cotidiano del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. La amenaza a la autoridad
se ha reconocido como uno de los problemas
que afectan al sistema educativo. Cuando no
se aborda directamente y de forma adecuada,
los/as alumnos/as problemáticos/as pueden
arrastrar a otros miembros de la clase, cuyo

Competencias educativas vinculadas a la profesión docente
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comportamiento no había sido irregular hasta
el momento. Podemos clasificar estos compor-
tamientos disruptivos en dos categorías (Nelly
y Caswell, 2005):

— Comportamientos que interrumpen el ritmo
de la clase. Tienen la intención de moles-
tar al/a la docente y de desviar la atención
de la clase. Constituyen comportamientos
premeditados contra el desarrollo de la cla-
se y contra el orden establecido. Normal-
mente se caracterizan por: alto nivel de
miradas rápidas de control (los infractores
son conscientes de los riesgos y tienen
mucho cuidado de minimizarlos, mante-
niendo vigilado al/a la docente); mirada errá-
tica y dirigida hacia los/as compañeros/as,
para verificar rápidamente todo lo que ocu-
rre a su alrededor; variación en la direc-
ción de la mirada (los/as infractores/as
miran por toda la clase para situar al/a la
docente y a los/as aliados/as potenciales);
implicación visual de los/as alumnos/as
periféricos/as que son atraídos/as por el
incidente y distraídos/as de su trabajo; cam-
bios posturales para reducir las posibilida-
des de ser descubiertos/as. Cabeza baja,
cercana a la mesa, detrás de un bolso o la
espalda de un/a amigo/a. Sentados/as más
bajos de lo habitual o en la punta de la si-
lla; y bajo nivel de implicación en la tarea.

— Comportamientos que no interrumpen el
ritmo de la clase.Perturban el ritmo habi-
tual de la clase, pero no la interrumpen.
No tienen la intención de enfurecer al/a la
docente y se manifiestan bajo conductas
como: hacer ruidos con el bolígrafo, jugar
con el pelo, hacer chistes, etc. Entre sus
características señalamos: dirección de la
mirada limitada hacia el/la otro/a alumno/
a implicado/a, sin intención de captar a
otros miembros de la clase; conversación
dirigida sólo al/a la otro/a alumno/a impli-
cado/a; postura relajada, apoyado/a en la
mesa o en la silla; pocas miradas de con-
trol o ninguna. No vigilan al/a la docente
para evitar ser detectados. Cuando se le

“pilla”, aparta la vista, evitando encontrar-
se con los ojos del/de la profesor/a. A me-
nudo, aparenta estar absorto/a y concen-
trado/a en el estudio; rápido movimiento
de brazos y cabeza; sonrisa abierta; impli-
cación esporádica en el trabajo; mirada
dirigida a un objeto inanimado o a una es-
cena fuera de la clase; mirada vacía, etc.

Reconociendo estos comportamientos presen-
tes en el aula, centramos nuestra preocupación
en cómo captar la atención de los/as alumnos/as,
desarrollando las características de la comuni-
cación no verbal. El deterioro de la concentra-
ción dentro del aula puede manifestarse en
una mirada vidriosa, una expresión neutra, la
cabeza apoyada en una mano, etc. Es impor-
tante reconocer que los/as estudiantes mues-
tran una alta concentración sólo en períodos
cortos, generalmente cuando están ante un
aprendizaje significativo, cuando son situacio-
nes de alto interés, para luego pasar a una aten-
ción más relajada.

Ante esta realidad, la mayoría del profesora-
do opta por arrastrar de nuevo al alumnado a
la situación de enseñanza-aprendizaje, para
evitar consecuencias negativas que generen
apatía o un conflicto mayor. Pero, ¿cómo im-
pedir esta evolución? ¿Cómo captar la aten-
ción del grupo de clase?

Estas conductas disruptivas pueden neutrali-
zarse por el/la docente, mediante movimien-
tos sutiles relacionados con el lenguaje no ver-
bal. El/la profesor/a debe estar alerta a su
lenguaje corporal. Cuando éstos/as ofrecen
una respuesta, los/as estudiantes evalúan la
efectividad de su autoridad. Reaccionar brus-
camente sería inapropiado y podría generar
hostilidad.

Añadimos algunas estrategias relacionadas con
la comunicación no verbal, para evitar la evo-
lución hacia conductas disruptivas y desafian-
tes en los/as alumnos/as, que interrumpen la
marcha cotidiana del aprendizaje en el aula,
ya que el uso exclusivo de la comunicación
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verbal puede ser contraproducente. Muchas
veces ocurre que cuánto más regañamos a un/
a estudiante, lo más probable es que nos tome
menos en serio (Nelly y Caswell, 2005).

1. Con respecto a la postura: ésta y la distan-
cia de los sujetos determinan la intensidad
de la relación. De esta manera, si nos acer-
camos más, estos se sentirán acogidos; pero
si la distancia se reduce excesivamente,
puede resultar amenazadora. Establecemos
algunos matices:

— Si nos inclinamos hacia una persona, expre-
samos intencionalidad e interés. Los/as do-
centes con experiencia dejan tiempo al/a la
alumno/a para pensar, proporcionando pis-
tas o repitiendo la pregunta, con el objeto
de evitar situaciones prolongadas de ver-
güenza o ridículo. Pueden utilizar una in-
clinación ligera de cabeza o imitar el gesto
de “pillar” la idea que el/la estudiante está
exponiendo, con una inclinación hacia de-
lante más acentuada. Son muchas las situa-
ciones en la que los/as docentes reducen los
tiempos de espera para que los/as alumnos/as
respondan, desviando la pregunta hacia otro/
a. No es sorprendente que  los/as estudian-
tes se encuentren frustrados.

— Si nos inclinamos por encima de alguien,
estando a más altura, mostramos dominio
e incluso amenaza; pero si permanecemos
sentados o al mismo nivel, generamos tran-
quilidad y comodidad. Los estudios reali-
zados por Neill y Caswell (2005) muestran
que podemos utilizar elementos de la co-
municación no verbal para demostrar con-
fianza y seguridad ante los/as alumnos/as.

— Dependiendo del ritmo de la clase, se esta-
blecen algunas recomendaciones:

• Para clases que siguen un ritmo normal
de aprendizaje, se explicitan las siguien-
tes sugerencias: procurar no estar de pie
con las manos en los bolsillos y no frotar-
las; sentarse en la silla, para no moverse

de manera excesiva por el aula. Debemos
sentarnos firmemente en el asiento, para
evitar el “movimiento de huida”, indican-
do que queremos terminar y salir cuanto
antes; estar inclinado hacia delante, ha-
cia la persona con la que hablamos, para
mostrar mayor implicación, simpatía e
interés.

• Para clases que no siguen un ritmo nor-
mal de aprendizaje, exponemos las si-
guientes sugerencias: la combinación de
una mano sobre la cadera y apoyo de la
otra sobre la mesa muestra cierta ame-
naza. Estar de pie con las dos manos en
la cadera indica una amenaza más direc-
ta; la barbilla hacia arriba es una señal de
dominio, mientras que la barbilla hacia
abajo denota sumisión; cruzar los brazos
indica no querer ceder, pero es menos
amenazadora que las manos en la cade-
ra. Esta postura de brazos cruzados cons-
tituye la más adecuada de toda una serie
de posiciones de cruce del cuerpo que
generalmente denotan incertidumbre y
deberían evitarse en la medida de lo
posible.

El nivel de estrés, asociado a una clase
con problemas de comportamiento, ge-
nera en el/la docente expresiones no ver-
bales que promueven el contacto consi-
go, emulando el toque tranquilizador que
un/a amigo/a le daría si estuviera cerca.
Por ejemplo, sujetar una tiza, un papel,
el libro de texto junto al pecho, llevarse
la mano a la cara, juguetear con algo, etc.
Estas conductas denotan cierta inseguri-
dad. Incluso, los/as docentes con expe-
riencia muestran alguna de estas reaccio-
nes después de resolver una crisis. Por
ejemplo, tocándose el pelo. Una vez cap-
tada la atención, es importante comen-
zar con la actividad principal, con lo es-
trictamente didáctico, dejando para un
segundo momento situaciones como
pasar lista, distribuir libros, explicar re-
glas, etc.

Competencias educativas vinculadas a la profesión docente
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2. Con respecto a la distribución de la clase:
los estudios realizados muestran que los/as
niños/as que se sientan delante y en el cen-
tro de la clase están más implicados en el
proceso enseñanza-aprendizaje, que a-
quellos/as situados/as en la periferia o ale-
jados/as del/de la docente.

3. Con respecto a la expresión facial: la mayor
parte de la comunicación establecida den-
tro del aula invita al intercambio intermi-
tente de miradas entre alumnos/as y entre
éstos/as y el/la docente. Es importante dis-
tribuir la atención y la mirada por toda la
clase, de forma que se mire a cada uno/a de
los/as alumnos/as por turno. Si no existiera
esa mirada, los/as estudiantes pueden en-
tenderlo como una falta de interés por par-
te del/de la docente. Si los/as alumnos/as
miran fijamente al/a la profesor/a es proba-
ble que se interprete como amenaza. Ante
esta situación, reaccionar con inseguridad
demostraría incapacidad para conducir
la clase. La mirada desenfocada no es ade-
cuada, de la misma forma que mirar hacia
abajo. Igualmente, alejar la mirada hacia un
punto del horizonte puede demostrar
frialdad.

La sonrisa es la señal del ganador. Si se son-
ríe en una situación complicada de aula en
la que se pone de manifiesto un conflicto
entre alumnos/as o con el/la profesor/a, se
demuestra seguridad y confianza. De tal
forma que si ocurriese al contrario, si el/la
alumno/a es el que sonríe mientras el/la do-
cente resuelve una situación conflictiva, in-
dica que su autoridad está en peligro.

4. Con respecto a los gestos y las señales de
las manos: a través de los gestos, los/as ora-
dores/as puntualizan su discurso e ilustran
las ideas que están experimentando. Los
gestos proporcionan coherencia al discur-
so. Los brazos cruzados y las manos sobre
las caderas son señales amenazadoras y
dominantes, mientras que una serie de

manoseos o movimientos descoordinados
añaden estrés. Se puede realizar gestos para
ilustrar, ampliar o puntualizar los conoci-
mientos impartidos en la clase. Por ejem-
plo, señalar con el dedo destacando algu-
nos de los elementos del mensaje escrito.

Nos referimos a gestos para puntualizar y
dar forma a la conversación. Es decir, mo-
vimientos que acompañan el final de la fra-
se y equivalen a los signos de puntuación
de la escritura. Son señales que llaman la
atención hacia el mensaje. Por ejemplo: los
brazos abiertos al final de una explicación;
puñetazo en el aire para apoyar con fuerza
un argumento; cortar en el aire (cortar un
problema en el aire para hallar una solu-
ción, contar los puntos de un discurso mien-
tras los enumeramos verbalmente, etc.); al-
zar las cejas como expresión de interés; ceño
fruncido para reflejar la dificultad de un
material; ceño fruncido de confusión cuan-
do se ha planteado un problema de difícil
resolución; movimiento del dedo hacia
arriba para añadir fuerza a la palabra que
acompaña.

Utilización de las nuevas tecnologías

Las nuevas tecnologías constituyen un recur-
so que debe facilitar el trabajo del/de la docen-
te, no entorpecerlo. Esta “alfabetización digi-
tal” (Marqués, 2000) resulta necesaria y abarca
un conocimiento básico del sistema informá-
tico, gestión básica del equipo informático, uso
del procesador de textos, dominio de internet,
correo electrónico, tratamiento de la imagen
digital, elaboración de documentos multime-
dia, etc., así como el conocimiento de los poten-
ciales didácticos presentes en los programas
en relación con los objetivos de la enseñanza.
Por ejemplo: programas que simulan situacio-
nes complejas; programas que ofrecen soporte
a tareas más sencillas (construcción geométrica,
modelado científico, crucigramas, composición
de textos, etc.); programas de uso generalizado
que se han adaptado a los/as alumnos/as (ver-
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siones escolares de hoja de cálculos, composi-
ción musical, etc.); programas orientados al
tratamiento de los datos de la investigación,
etc.

Desde un punto de vista social, nos encontra-
mos en una nueva etapa, dominada por la “so-
ciedad de la información”, que ha superado a
la “sociedad industrializada”. La información
constituye el elemento clave; la información es
poder. Por tanto, la utilización de las nuevas tec-
nologías es una competencia que transciende
lo instrumental, para posibilitar la transforma-
ción de los modelos comunicativos, las rela-
ciones con los demás y con los procesos de
enseñanza-aprendizaje. Así, se pasa de un “uni-
verso documentado limitado” a un “universo
sin límites”, marcado por el hipertexto, que in-
tegra documentos de diferentes fuentes, dise-
ña nuevos caminos, etc.

Conclusiones

Es un hecho, para el/la docente, que calificar
no es lo mismo que evaluar; que calificar no es
lo mismo que atender al proceso. La califica-
ción queda acotada a un momento puntual del
desarrollo y tiene carácter final. Sin embargo,
organizar el proceso de enseñanza-aprendiza-
je asociado a la noción de competencia atiende
a parámetros más amplios.

Este concepto de competencia vinculado a la
labor docente implica no sólo conocer, sino
también aprender a hacer, aprender a convi-
vir y aprender a ser. Este carácter aplicativo
trasciende la mera puntuación, para conver-
tirse en una base sólida sobre la cual construir
el edificio educativo. Por tanto, organizar los
procesos relacionados con el acontecer dentro
y fuera del aula, promover el trabajo con los
miembros de la comunidad educativa, parti-
cipar en la resolución de conflictos, atender a
los parámetros de la comunicación no verbal,
así como la utilización didáctica de las nuevas
tecnologías, conforman competencias asocia-

das a la labor educativa. En este sentido, las
administraciones deben tomar conciencia, una
vez más, facilitando recursos humanos y ma-
teriales que favorezcan su desarrollo.
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