
UN MARCO COMPETENCIAL ACORDE CON EL EEES.
UNA PROPUESTA PARA LA TITULACIÓN DE MAESTRO

DE E. PRIMARIA DESDE LA DIDÁCTICA DE LAS 
CIENCIAS SOCIALES

Pilar BLANCO
pblanco@ubu.es 

Mercedes DE LA CALLE
mcalle@sdcs.uva.es

Carmen FERNÁNDEZ RUBIO
mcfrubio@uniovi.es

Begoña MOLERO
tspmootb@lg.ehu.es  

Domingo ORTEGA
Maria SÁNCHEZ AGUSTÍ

almagosa@sdcs.uva.es

I. INTRODUCCIÓN: LA GESTACIÓN DE UN PROYECTO

El importante compromiso adquirido por la Escuela Universitaria de Educación de
Palencia al haber sido este centro seleccionado por la Universidad de Valladolid para
desarrollar una experiencia piloto de innovación docente para el Espacio Europeo de
Educación Superior (EEES) en las Titulaciones de Maestro, hizo tomar conciencia a su
profesorado de la fuerte implicación personal que ello exigía. Se pedía, tal y como se
afirma en la Convocatoria,“propuestas de reflexión y de acción sobre los cambios meto-
dológicos que el nuevo marco europeo, con un modelo educativo centrado en el apren-
dizaje del alumno, supone. Ello permitirá conocer en mayor medida las verdaderas
implicaciones de la reestructuración de la docencia universitaria, facilitará el proceso
de elaboración de guías académicas y orientará el diseño de los nuevos planes de estu-
dio”1.

1 Convocatoria de Experiencia de Innovación Docente para el Espacio Europeo de Educación Superior en  Titu-
laciones 2005-2006.Vicerrectorado de Ordenación Académica. Universidad de Valladolid



Para afrontar acertadamente esta revisión de los métodos y contenidos de las asig-
naturas, nos pareció sumamente pertinente apoyarnos en una red interuniversitaria de
profesores del mismo área de conocimiento, a través de la cual se pudiera dar una res-
puesta a los nuevos retos de la Convergencia Europea, basada en el trabajo y el análi-
sis compartido de un equipo de profesores. Dialogar, hablar con los colegas, revisar las
premisas de la práctica docente con aquéllos que comparten intereses comunes, consti-
tuye una de las acciones más recomendables para mantener la vitalidad docente
(KNIGHT, 2005: 107), e ilusionarse por el cambio, aunque venga impuesto desde arriba.

Este ha sido el sentido del proyecto que hemos desarrollado a lo largo del curso
2005-20062: reflexionar y poner en común los programas de Didáctica de las Ciencias
Sociales en la titulación de Maestro de Educación Primaria, para, a partir de ellos y de
la experiencia acumulada por todos los participantes, diseñar una propuesta para la
nueva titulación de Grado, que incorpore los nuevos créditos ECTS y haga explícito un
marco competencial en la formación de los maestros. Porque no hemos de olvidar el
importante papel que la Didáctica de las Ciencias Sociales, al igual que el resto de
Didácticas Específicas, juega a la hora de definir la profesionalización docente. Sin su
repertorio epistemológico los saberes, en nuestro caso la Geografía y la Historia, sólo
tienen valor en si mismos y quedan privados de su valor educativo (GONZÁLEZ
GALLEGO, 2002: 82).

2. LA FASE INICIAL: EL ANDAMIAJE TEÓRICO 

La exigencia de adaptar los programas de las materias a un enfoque basado en la
adquisición de competencias, tal como prescribe el EEES, nos obligó en primer lugar a
iniciar un proceso de autoformación e información que nos permitiera dar respuesta a
las múltiples preguntas que nos asaltaban:  ¿qué se entiende por competencia?, ¿es lo
mismo que capacidad?, ¿de dónde ha nacido este nuevo enfoque y con qué finalidad?,
¿qué diferencias hay entre la programación tradicional y otra enfocada hacia las com-
petencias?, ¿será una nueva moda educativa como tantas otras de carácter efímero?,
¿por qué Europa insiste en enseñar por competencias?, ¿guardan relación nuestros pro-
gramas actuales con la adquisición de competencias? Y como éstas, un largo etcétera de
cuestiones a las que tuvimos que ir encontrando respuesta.

Nacida en la empresa

Muchas veces conocer el origen de una teoría, cómo y dónde se ha gestado, nos acla-
ra más que su propia definición, y así ocurre cuando nos referimos a la lógica de las
competencias, acuñada en, y para, la gestión laboral. Nació hace unas décadas del inte-
rés de las empresas en mejorar los sistemas de selección de personal, y como medio de
superar el valor limitado del expediente académico y los tradicionales test de inteligen-
cia a la hora de evaluar la idoneidad de un candidato a un puesto de trabajo cualifica-
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2 Este proyecto ha sido financiado por la Junta de Castilla y León, y en él han participado los docentes de la
Universidad de Burgos (Pilar Blanco; Domingo Ortega), Oviedo (Carmen Fernández), País Vasco (Begoña
Molero)  y Valladolid (Mercedes de la Calle, Maria Sánchez)   firmantes de este artículo, con la dirección de la
profesora Sánchez Agustí.



do. Pues como se ha demostrado, un alto nivel de inteligencia o elevados rendimientos
académicos no garantizan totalmente el desempeño eficaz de la profesión (HOFSTADT
y GÓMEZ GRAS, 2006: 4).

Desde esta perspectiva la competencia viene definida por el conjunto de aptitudes,
conocimientos, rasgos de la personalidad, valores e intereses que caracterizan a los
individuos y explican la diferencia de sus comportamientos ante las situaciones y tare-
as laborales (LÉVY-LEBOYER, 2003: 48). Competencia y capacidad no son, pues, sinó-
nimos. La capacidad, entendida como atributo o predisposición hacia algo, se encuen-
tra en el núcleo de la competencia (fig. 1) y permite al individuo adquirir conocimien-
tos, procedimientos y actitudes (NAVÍO, 2005: 75). Pero esto no basta para ser compe-
tente, porque la competencia requiere de la movilización de recursos para poder mani-
festarse. Lleva implícita la acción y el contexto. Así, las capacidades son rasgos laten-
tes susceptibles de ser desarrollados y mejorados, las competencias son conductas exí-
tosas que se ponen en escena ante situaciones concretas (COLÁS, 2005: 105)
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La utilidad de la competencia profesional estriba en la versatilidad de ésta para
hacer frente a las situaciones cambiantes de la dinámica sociedad actual. Se es compe-
tente cuando se posee un esquema de pensamiento que nos induce a actuar adecuada-
mente en los diferentes contextos laborales.

Del mercado a la educación

Posteriormente, y como tantas otras veces, el concepto se ha deslizado hacia el mun-
do educativo, que ha convertido la formación en competencias en un tema estrella. Hoy
en día la calidad en la educación, en cualquiera de sus niveles, no puede ser entendida
exclusivamente como transmisión de conceptos y teorías, ya que buena parte de ellos
tiene fecha de caducidad. Debemos formar no sólo en esos saberes, sino en reflexionar
sobre aquello que les hace ahora tan necesarios, e insuficientes  en un futuro próximo
(MONEREO, 2003:17). Se requieren, pues, estrategias que favorezcan el desarrollo de
capacidades y competencias en el alumnado, más acordes con los discursos de la vida,
y de una sociedad globalizada y altamente competitiva.

Figura 1. Tomada de Navío Gómez (2005)



En la Enseñanza Superior, se reclama a la Universidad una relación más estrecha
con el mundo laboral, al mismo tiempo que se la encamina hacia un proceso de  revi-
sión de sus prácticas pedagógicas, amparado y reafirmado en el caso europeo por el
proceso de Convergencia iniciado en Bolonia. Desde las instituciones se defiende la
articulación de las titulaciones en base a competencias profesionales, como instrumen-
to para mejorar las cualificaciones universitarias y  para hacer efectiva la comparabili-
dad de los estudios entre los diferentes países europeos (Bolonia,1999), (Praga, 2001),
(Berlin 2003), (Bergen, 2005).

Para sus detractores, el EEES implica un modelo economicista que “mina el poder
liberador y transformador de la educación universitaria reduciéndola a una mera for-
mación profesional superior, supeditada, en la práctica, al sistema productivo” (Murga,
2006, 85), y deja de lado el humanismo intelectual sobre el que tradicionalmente ha
pivotado la Universidad.

Evidentemente, profesión y producción son términos en correlato, pero no es menos
cierto que un planteamiento holístico de lo competencial implica la atención a valores
y actitudes, como pone en evidencia que atributos como tolerancia, sensibilidad, flexi-
bilidad, empatía, integridad, entrega a los demás..., aparezcan en la mayoría de los rela-
torios de competencias clave (LÈVY-LEBOYER, 2003: 54 y ss). Todos ellos pueden acti-
varse para solucionar los avatares de la vida laboral y mejorar los  rendimientos de una
empresa, pero también para poder hacer frente a la heterogeneidad del aula sin exclu-
siones, por ejemplo.Y ello tiene más que ver con el humanismo, que con la economía.

3. FASE DE DESARROLLO: EL DESCENSO A UNA PROPUESTA APLICADA

Conseguido un marco referencial básico, encaminamos nuestro esfuerzo hacia el
análisis de nuestros programas de didáctica de las ciencias sociales para reconducirlos
hacia una aprendizaje por competencias, entendiendo éstas en el sentido señalado en el
Proyecto Tuning (GONZÁLEZ y WAGENAAR 2003, 80)  como combinación de atribu-
tos que permiten el desempeño competente de la profesión, y en los que aparecen inte-
gradas las habilidades cognoscitivas (comprender y manipular ideas y pensamientos);
las metodológicas (aplicación práctica y operativa del conocimiento a ciertos contextos
y situaciones); las tecnológicas (gestión de la información y manejo de la computación);
y las actitudinales (interacción social y cooperación).

En este primer momento utilizamos como guía la propuesta publicada como Libro
Blanco para las titulaciones de Magisterio (ANECA 2005). Pero el 7 de febrero de 2006
el Ministerio, entonces dirigido por la Sra San Segundo, publica la ficha técnica3 de las
primeras trece titulaciones adaptadas a los criterios de Bolonia, entre las que se encuen-
tran los, finalmente, dos títulos de Maestro, el de Infantil y el de Primaria.

Quizá con excesivas dosis de pragmatismo, redirigimos nuestro trabajo hacia el aná-
lisis de la propuesta ministerial, de la cual entresacamos (a modo de recordatorio) los
principales aspectos:
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3 Estas directrices específicas para cada titulación han sido sustituidas por la Ministra Cabrera por una nueva
propuesta de Directrices para la elaboración de Títulos universitarios de Grado y Máster, hecha pública el 21
de diciembre de 2006 (ver www.mec.es)



– se establecía una estructura similar a la del resto de grados con una duración de
cuatro años.

– se definían las competencias genéricas para el título y las específicas de cada
materia.

– el 73,4% de los contenidos formativos comunes se destinaba a la enseñanza y
aprendizaje de conocimientos y habilidades relacionadas con las diferentes áreas
del currículo de Primaria (matemáticas, lengua, expresión plástica...), y el 26,6% se
dirigía a desarrollar conocimientos y habilidades relacionadas con la psicología, la
sociología y los procesos educativos en general. El peso concedido a los conteni-
dos de las Didácticas Específicas era, pues, evidente.

Un inventario competencial para articular el proceso

Tras constatar que la propuesta del MEC resultaba muy aprovechable, la converti-
mos en el eje articulador de nuestro trabajo, el cual desde ese momento giró en torno a
las siete competencias expresadas en ella para la materia “enseñanza y aprendizaje de
las ciencias sociales”, y que reproducimos a continuación : 

•• Comprender los principios básicos de las ciencias sociales.
•• Conocer el currículo escolar de las ciencias sociales.
•• Integrar el estudio histórico y geográfico desde una orientación instructiva y cul-

tural.
•• Fomentar la educación democrática de la ciudadanía y la práctica del pensa-

miento social crítico.
•• Valorar la relevancia de las instituciones públicas y privadas para la convivencia

pacífica entre los pueblos.
•• Conocer el hecho religioso a lo largo de la historia y su relación con la cultura.
•• Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante recursos didácticos

apropiados y promover las competencias correspondientes en los alumnos.

Siguiendo el esquema trazado por Perrenoud, hemos diseñado un módulo formati-
vo para cada una de ellas, articulado, a modo de componentes principales, en torno a
competencias más concretas. Hemos especificado, además, las competencias genéricas
del título con las que guardan relación. Como afirma este autor, cada una de las compe-
tencias concretas podría a su vez desglosarse en otras tantas, pero entonces correría-
mos el riesgo “de que los árboles no nos dejaran ver el bosque”(PERRENOUD, 2006: 12).

Una vez establecidas las competencias hemos procedido a seleccionar los conteni-
dos más adecuados para lograr su consecución. Para ello se han tenido en cuenta las
premisas básicas de la filosofía convergente, limitando las clases magistrales en favor
de contenidos que puedan ser aprendidos mediante trabajo en grupo u otro tipo de diná-
micas participativas; diseñando un modelo de enseñanza superior centrado en el estu-
diante, donde éste no se limite a aprendizajes memorísticos y repetitivos, sino que ten-
ga que poner en marcha destrezas encaminadas hacia el trabajo autónomo; y especifi-
cando las tareas que tiene que realizar el alumnado al objeto de contribuir a la trans-
parencia de sus cualificaciones.

Este último apartado merece especial atención pues, efectivamente, en el diseño del
currículo por competencias la tarea se erige en una pieza clave. Podemos definir la
tarea como la propuesta de trabajo que los docentes seleccionan para que el alumnado
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pueda desarrollar determinadas capacidades (GOÑI, 2005: 121). Apoyándonos en nues-
tra propia experiencia  práctica hemos barajado un amplio abanico de posibles tareas
a ejecutar, sin perder en ningún momento la perspectiva de lo real y posible.

Además, después de largos debates y siempre con un carácter provisional que sólo
la investigación sistemática sobre la práctica podrá legitimar, hemos establecido los
ECTS de los siete bloques de contenidos. Esto es, hemos computado el tiempo de traba-
jo que las tareas y actividades suponen para el alumnado, tanto las de carácter presen-
cial en las aulas, como las de trabajo autónomo fuera de ellas, acompañando este últi-
mo aspecto con espacios para el aprendizaje supervisado. El seguimiento académico del
trabajo que el alumnado efectúa por su cuenta tiene como objetivo involucrar conjun-
tamente a profesor y alumno en el desarrollo académico de éste último y supone la
superación del tradicional concepto de tutoría como lugar para la resolución de dudas
conceptuales (BENITO y CRUZ 2005: 68).

Propuestas de futuro

La ineludible necesidad de diseñar instrumentos capaces de evaluar adecuadamen-
te la no presencialidad, asumiendo una docencia responsable que no grave ni en exce-
so ni en defecto al alumnado, junto a la obligatoriedad de otorgar a la práctica el lugar
que le corresponde en la evaluación, han propiciado que durante este curso 2006-2007
nuestro trabajo4 se haya dirigido hacia la aplicación con carácter experimental de los
créditos ECTS del programa consensuado (en aquellos módulos que puedan encajar
con la actual ordenación docente), llevando a la práctica las tareas planteadas.

En consecuencia, se están siguiendo dos líneas básicas de intervención: por un lado,
el diseño de sistemas de evaluación complementarios al tradicional examen; por otro,
la utilización de herramientas de medición, que nos permitan calibrar el trabajo autó-
nomo del estudiante, tal y como se establece en las directrices convergentes. Para este
segundo aspecto se propone una metodología de investigación centrada en muestras
pequeñas de alumnos, que se involucran más responsable y directamente en su apren-
dizaje, con la intención (quizá ingenua) de evitar los riesgos que implican las respues-
tas sobredimensionadas del conjunto del grupo, cuando se les pregunta sobre el tiempo
que les llevan los estudios y trabajos fuera del aula.

Esperamos contar para el Congreso del 2008 con resultados explícitos sobre ambas
cuestiones, que puedan servir para ir desbrozando el camino que, al parecer, inexora-
blemente hemos de recorrer los profesores universitarios.

De momento nos limitamos a someter a consideración y crítica la propuesta modu-
lar que hemos articulado para la Didáctica de las Ciencias Sociales5 ante la inminente
implantación de un Espacio Europeo de Educación Superior.
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4 El proyecto ha sido prorrogado durante el curso 2006-2007 por La Junta de Castilla y León.
5 Esta propuesta ha sido presentada anteriormente en el seno de las II Jornadas de Intercambio de Experien-

cias de Innovación docente en torno a la Convergencia Europea, celebradas en julio de 2006 en la Universi-
dad de Valladolid.Véase RODRÍGUEZ SUMAZA, C y DE LA CALLE VELASCO, Mª J. La innovación docente
ante el Espacio Europeo de Educación Superior. Universidad de Valladolid 2006
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