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Resumen

El presente articulo describe una experiencia de formacién en alternancia en un contexto
de educacién superior; en concreto, a partir de la iniciativa desarrollada por Florida Uni-
versitaria, centro adscrito a la Universidad de Valencia. La formacién en alternancia impli-
ca alternar el aprendizaje entre perfodos desarrollados en el centro educativo y momentos
desarrollados en el contexto laboral. El objetivo del presente trabajo es identificar una
iniciativa que, de forma empfrica, muestre cémo estos periodos impactan en el aprendiza-
je de competencias de los estudiantes. La metodologfa que se ha aplicado en la experiencia
de formacién en alternancia se basa en el aprendizaje basado en problemas que, en el
contexto de un proyecto integrado desarrollado en los grados de Educacién Infantil y
Primaria, se aplica en todas las materias de tercer curso. Los resultados muestran que la
préctica reflexiva entre el centro educativo y el contexto laboral favorece los aprendizajes
de las personas participantes. Los beneficios de la formacién profesional en alternancia en
estudiantes universitarios son plausibles: aumentan la motivacién del alumnado, dotan de
sentido al conocimiento teérico y se multiplican las interacciones de aprendizaje en entor-
nos académicos y profesionales.

Palabras clave: formacién alternada; aprendizaje profesional; relacién universidad-empresa;
competencias; transferencia del aprendizaje; aprendizaje basado en problemas.

Resum. Formacié en alternanga en Uespai universitari. Una experiéncia de projecte integrat
a partir de ['aprenentatge basat en problemes

Aquest article descriu una experi¢ncia de formacié en alternanga en un context d’educacié
superior; en concret, a partir de la iniciativa desenvolupada per Florida Universitaria, un
centre adscrit a la Universitat de Valéncia. La formacié en alternanga implica alternar
Iaprenentatge entre perfodes desenvolupats en el centre educatiu i moments desenvolupats
en el context laboral. L’objectiu d’aquest treball és identificar una iniciativa que, empiri-
cament, mostri com aquests perfodes impacten en I'aprenentatge de competencies dels
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estudiants. La metodologia que s’ha aplicat en 'experi¢ncia de formacié en alternanca es
basa en I'aprenentatge basat en problemes que, en el context d’'un projecte integrat desen-
volupat en els graus d’Educacié Infantil i Primaria, s’aplica en totes les mareries de tercer
curs. Els resultats mostren que la practica reflexiva entre el centre educatiu i el context
laboral afavoreix els aprenentatges de les persones que hi participen. Els beneficis de la
formacié professional en alternanca en estudiants universitaris sén plausibles: augmenten
la motivacié de 'alumnat, doten de sentit al coneixement tedric i es multipliquen les
interaccions d’aprenentatge en entorns academics i professionals.

Paraules clau: formacié en alternanga; aprenentatge professional; relacié universitac-empresa;
competencies; transferéncia de 'aprenentatge; aprenentatge basat en problemes.

Abstract. Alternance training at universities: A learning integrated project through problem-
based learning

This paper describes an alternance training experience within the university context
relying on the case of Florida Universitaria, affiliated to the University of Valencia.
Alternance training involves periods of education provision on university premises with
on-the-job internships. The aim of this study is to provide an empirical description of
an initiative showing the impact of alternance on the development of students’ skills.
The methodology underlying the alternance training program is that of problem-based
learning (PBL). PBL has been implemented within an integrated project put in practice
in the third year of the Bachelor Degrees in Early Childhood and Primary Education.
The results show that reflective practice between the school and the workplace promotes
students’ learning. The benefits of alternance training at university level are sound: it
increases student motivation, gives meaning to theoretical knowledge, and multiplies
learning interactions in academic and professional environments.

Keywords: Alternance training; professional training; university-industry relations; com-
petencies; transfer of learning; problem-based learning.
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1. Introduccidn: formacién en alternancia en la educacién superior

En el contexto europeo, las universidades estdn realizando esfuerzos para adap-
tar sus objetivos y estructuras a las circunstancias sociohistéricas. El Proceso
de Bolonia propone un cambio estructural que afecta al sistema de titulaciones
—para hacerlo comparable a nivel europeo—, a la estructura de los estudios,
a la movilidad del personal universitario, a la ocupabilidad y al aprendizaje a
lo largo de la vida (European Ministers Responsible for Higher Education,
2009). Se estd requiriendo a las universidades que su formacién esté orientada
a la creacién de habilidades y competencias sociales y profesionales que per-
mitan al individuo hacer frente a los actuales desafios del trabajo. Este ha sido
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el discurso impulsado por la légica institucional de la reforma europea del
sistema universitario (Luzén Trujillo et al., 2009), legitimando una politica
educativa al servicio del desarrollo de la Unién Europea y del progreso econé-
mico y social. De acuerdo con esta finalidad, ya «no es suficiente un conoci-
miento codificado, propio de profesionales con competencias técnicas espe-
cializadas, sino que ademds se requieren unas habilidades adquiridas a través
de la experiencia, de contactos personales, de actividades realizadas en [...]
redes de produccién» (Luzdén Trujillo et al., 2009, 5). Esta profesionalizacién
de la educacién superior a nivel europeo 1mphca que se tenga que hacer fren-
te a los avances tecnoldgicos y a una redefinicién de los procesos de ensefian-
za y aprendizaje basada en conocimientos aplicados, utiles social y econémi-
camente (Barnett, 1993).

Este cambio educativo repercute, sin duda, en el modelo curricular y orga-
nizativo de las instituciones universitarias. Se trata de realizar un disefio curri-
cular flexible y polivalente, que responda a la situacién cambiante, imprede-
cible y temporal de los acontecimientos que nos rodean, para lo cual se hace
necesario el cambio organizativo de la institucién, abriéndose a nuevos espa-
cios, estableciendo relaciones con otros entornos y rompiendo el sincronismo
espacio-temporal (Huerta Amezola et al., 2000; Tejada Ferndndez, 20006).
Siguiendo a Tejada Ferndndez (2006), supone superar «<modalidades forma-
tivas meramente escolares y apuntar respuestas en torno a nuevas formas de
intervencién» (p. 1113) que supongan la apertura a entornos préximos para
«trabajar con ellos y de acuerdo con ellos [...] favoreciendo la movilidad y los
intercambios» (p. 1114). Algunas investigaciones corroboran que las situacio-
nes de trabajo dan lugar a nuevos objetivos y saberes indispensables para el
desarrollo profesional (Beckers, 1999; Perrenoud, 2004).

En este sentido, la formacién en alternancia se erige como una alternativa
que aproxima la experiencia de aprendizaje en el contexto universitario a la rea-
lidad del entorno socioeconémico (Comisién Europea, 2012). Mientras la
universidad confronta el saber formal con el saber pragmdtico, el entorno de
la empresa facilita la comunicacién del nuevo conocimiento con la actividad
laboral real (Coiduras, 2013). Bajo este modelo formativo los estudiantes pasan
a jugar un rol mds activo en la produccién de su formacién, relacionando teo-
rfa y préictica desde una visién mds holistica e integral, para llegar a alcanzar un
aprendizaje abierto, flexible, permanente y realista que permite comprender y
vivir mejor la tarea (Huerta Amezola et al., 2000). Se trata de un proceso edu-
cativo inductivo que otorga valor al saber pragmdtico, al aprender haciendo
que, junto a la adquisicién de conocimientos cognitivos propia de la diddctica
deductiva (I6gica aplicacionista), permite la construccién y el desarrollo del
pensamiento adaptable integrando saberes y experiencias de ambos dmbitos
(universidad y entorno laboral) (Coiduras, 2013).

La formacidn en alternancia implica alternar el aprendizaje entre periodos
desarrollados en el centro educativo y lapsos en el campo laboral. Se establece
as{ un continuum de construccién de conocimientos entre ambas instancias
(Garcfa-Marirrodriga y Durand, 2009). Supone un cambio en la concepcién
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de la educacién superior en lo que respecta a la relacién entre formacién y
préctica profesional. Segtin Rickenmann (2007), este cambio se manifiesta de
forma notoria en dos procesos relacionados: por un lado, en la generalizacién
de la l6gica de las competencias y, por otro, en la emergencia de dispositivos
de formacién en alternancia. En los siguientes apartados desarrollamos breve-
mente estos procesos.

1.1. La formacién en competencias en los estudios universitarios

Aunque no es nuestra intencién hacer una defensa de la formacién basada en
competencias, no podemos obviar el marco sociopolitico que ha sido dibuja-
do a nivel europeo por el proceso de convergencia del espacio europeo de
educacién superior (EEES). El impacto que estd teniendo la crisis econémica
en la estructura productiva y social de los paises europeos se ha trasladado a
las instituciones universitarias (Comisién Europea, 2006). El Plan Bolonia
estd siendo el mecanismo que muchos gobiernos europeos han promovido
para tratar de articular el espacio educativo con el mercado productivo a través
de la capacitacién laboral de los graduados, siendo la educacién basada en
competencias la posible respuesta a la necesidad de vincular ambos sectores
(Abdala, 2004; De Miguel, 2006).

La formacién en competencias estd vinculada a la accidn, a la experiencia
y al contexto profesional (Tejada Ferndndez, 2012). Por tanto, no se puede
entender la competencia como la mera acumulacién de saber (teérico o prdc-
tico), o como la disponibilidad de recursos y capacidades; sino que conlleva
orientar a la accién esa acumulacién de conocimiento, y movilizar conoci-
mientos, procedimientos y actitudes para resolver situaciones en diversos esce-
narios profesionales (Navio, 2005).

Podrfamos decir que el propésito de formar en competencias es comple-
mentar la adquisicién de conocimientos, habilidades y destrezas adquiridas
en los centros formativos para facilitar su aplicacién en entornos laborales
reales, fomentando la adquisicién de nuevas capacidades y aprendizajes téc-
nicos que permitan al sujeto ser auténomo y responsable. Para ello es nece-
sario desterrar el dispositivo de formacién tradicional fundamentado en un
modelo mentalista y racionalista que relaciona pensamiento y accién de forma
causal (Rickenmann, 2007). Como alternativa se deberfa pasar a un modelo
dialéctico donde el proceso mental y la actividad se influyen mutuamente; se
trata de un dispositivo formativo de comunicacién-accién donde los procesos
de ensefianza y aprendizaje suceden de forma sistémica (Brassac, 2006) (figu-
ra 1). La actividad did4ctica del modelo dialéctico es fundamentalmente con-
junta (Mercier et al., 2000), colectiva, en dos aspectos, el comunicativo y el
de interaccién con el medio material y simbélico. Procesos que son a la vez
interactivos (relaciones entre profesorado y alumnado) e interpretativos (rela-
ciones con el conocimiento).

Los conflictos surgen cuando las universidades tratan de formar en com-
petencias sin abrirse a otros entornos porque el aprendizaje competencial
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| Pensamiento / Accién | | Formulacién

| Modelo Mentalista | RSZLZZTI Concepcién —> Realizacién

Proceso mental o ;
| Modelo Dialéctico | y actividad - Docente <> Actividad (saber) <> Discente

se influyen

Figura 1. Dispositivos de formacién en alternancia.
Fuente: elaboracién propia.

puede resultar descontextualizado de las situaciones reales y de los espacios de
accién donde realmente se activa y adquiere (Huerta Amezola et al., 2000;
Jonnaert, 2002). El lugar por excelencia para formar en competencias profe-
sionales es el contexto real, con situaciones complejas y en medios profesiona-
les (Tejada Ferndndez, 2012). Es decir, el desarrollo de competencias labora-
les depende del aprendizaje escolar formal y del aprendizaje en situaciones
concretas de trabajo, de tal manera que los conocimientos adquiridos en el
primer contexto serdn transferidos al segundo. La formacién en alternancia es
un mecanismo que posibilita esta conexién, y puede contar con distintos
dispositivos que la hagan posible. En el siguiente apartado se comentan las
pricticas formativas como oportunidad de formacién en alternancia en el
contexto universitario.

1.2. Dispositivos de formacion en alternancia en educacion superior

La formacién en alternancia parte de la premisa que la experiencia favorece el
desarrollo de competencias (Tejada Ferndndez, 2012). Esta premisa requiere
de cierto grado de responsabilidad y reflexién sistémica para que realmente la
situacién de trabajo se convierta en situacién de aprendizaje. La clave reside
en crear un saber sobre la realidad contextualizada, saber hacer y saber ser/estar
en el escenario profesional real.

En el contexto de la formacién universitaria se podrian encontrar distintos
grados de alternancia. Siguiendo a Abdala (2004), podrian oscilar desde la con-
templacién de la légica productiva en el propio lugar de la formacién (aula
universitaria), que serfa el menor grado de formacién en alternancia, hasta la
mdxima alternancia, entendida como la cooperacién entre los dos polos bajo
una articulacién permanente.

Malglaive (1975) clasifica tres grados de alternancia que ha denominado
«falsa alternancia», «alternancia aproximada» y «alternancia real». La primera
supone una falta de relacién entre la formacién curricular formal y las activi-
dades pricticas; se trata del nivel mds bdsico de formacién en alternancia.
Como grado intermedio, la «alternancia aproximada» alude a la participacién
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en la tarea prdctica real como observador, sin medios para actuar sobre ella;
supone organizacién diddctica al articular los tiempos y espacios de formacién
de ambos entornos. El mayor grado de alternancia corresponde a la «alternan-
cia real», que tiene como objetivo una formacidn tedrica y prictica que per-
mita construir el proyecto educativo de forma propia para aplicarlo reflexiva-
mente; supone una implicacién mucho mayor, siendo la interaccién entre los
espacios una realidad constante.

En el estudio nos detenemos a comentar el dispositivo de formacién en
alternancia articulado en las universidades a partir de las prdcticas formativas.
Este mecanismo cuenta con una larga historia (Tejada Ferndndez, 2012). Si bien
podemos resaltar la década de los ochenta como el momento en el que son
impulsadas en el contexto universitario europeo. De hecho, en 1979, el Conse-
jo de Europa las propicié a partir de la definicién que realizé para tratar la
cuestion de la alternancia, refiriéndose a ella como « le développement de liaisons
effectives entre la formation et 'expérience sur le lieu de travail. Ces liai-
sons impliquent I'établissement de programmes coordonnés et de structures
qui permettent une coopération des différents responsables concernés » (p. 49).

En el contexto espanol, el Real Decreto 1497/1981, de 19 de junio, sobre
Programas de Cooperacién Educativa, establece que es necesario dar la «opor-
tunidad al estudiante de combinar los conocimientos tedricos con los de con-
tenido prdctico y de incorporarse al mundo profesional al finalizar el programa
con un minimo de experiencia» (p. 16734). Las précticas formativas son un
medio para vincular la educacién formal y el mundo del trabajo, ya que per-
miten aplicar en contextos reales los conocimientos adquiridos en las aulas
universitarias, adquirir otros conocimientos adicionales propios del contexto
real, confrontar situaciones complejas y conocer los condicionantes con los
que se desarrolla el trabajo (Garcia Delgado, 2002).

La clave para que las précticas formativas que se disehan desde la univer-
sidad sean consideradas un verdadero dispositivo de alternancia estriba en su
planteamiento y planificacién. Asi, la mera observacién que realizan los estu-
diantes durante sus prdcticas no es suficiente para alcanzar el desarrollo com-
petencial que la formacién en alternancia podria lograr (Correa Molina, 2011).
Exclusivamente a partir de la reflexién conjunta de ambos contextos, situando
«la profesién como criterio organizador a partir del cual los actores del campo
intelectual (universidad) y los del campo laboral (profesionales) pueden cons-
truir una visién consensuada y contextual sobre el sentido de la carrera» (Perei-
ra Dominguez y Solé Blanch, 2013, p. 240). Asi, universidad y entorno pro-
fesional estardn conectados para poder someter a estudio, reflexidn, critica y
mejora los modelos formativos. En caso de no producirse esta relacién de
forma coherente, nos encontrarfamos con medios de representaciones y expec-
tativas divergentes que situarfan a los estudiantes en una relacién de tensién
por tener que responder a sus demandas independientes y descontextualizadas
(Correa Molina, 2011).

De esta forma, el disefio de las précticas formativas universitarias permiti-
rfa la formacidn sélida del alumnado universitario, a través de un programa
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formativo paralelo en la universidad y en la empresa, capaz de combinar teorfa
y prictica (formacién y profesionalizacién) (Coiduras et al., 2009; Pereira
Dominguez y Solé Blanch, 2013). Este dispositivo de alternancia es una de las
mejores vias para la insercién laboral de los estudiantes universitarios.

Con el caso que se presenta se pretende caracterizar las pricticas formativas
desarrolladas en los grados de maestro en Educacién Infantil y Primaria pues-
tos en marcha en Florida Universitaria, centro de formacién superior nacido
en el afilo 1993, que imparte titulaciones universitarias oficiales adscritas a la
Universidad de Valencia y la Universidad Politécnica de Valencia. Asimismo,
se muestran los desafios en la organizacién de las prdcticas en dichos programas
y el trabajo conjunto realizado con entornos no universitarios para mostrar la
importancia de la formacién en alternancia en la educacién superior.

2. Formacién profesional en alternancia en Florida Universitaria

La revisién y reformulacién del modelo educativo en Florida Universitaria
surge en respuesta al requerimiento de adaptacién al EEES y a los cambios del
entorno social, econémico y empresarial. La introduccién de las competencias
profesionales ha llevado a esta universidad a disefiar un plan de estudios sos-
tenido desde la experiencia profesional. Su propuesta atina un esfuerzo por
hacer realidad la integracién curricular, con una metodologfa innovadora en
el espacio universitario: el aprendizaje basado en problemas. La experiencia
que se relata, aunque se realiza en términos similares en todas las titulaciones
que ofrece, se va a situar especificamente en el tercer curso de los grados de
Educacién Infantil y Primaria. Esta especificidad permitird profundizar sobre
el contenido de la propuesta y mostrar cémo la formacién profesional en
alternancia en el espacio universitario les ha permitido articular el conocimien-
to poderoso al que alude Young (2008) con la racionalidad prictica. La alter-
nancia real (Malglaive, 1975) es retomada desde esta experiencia con objeto
de garantizar constantes interacciones entre el espacio de aula y el de empresa
(en el caso que nos ocupa, instituciones socioeducativas).

Este es un estudio descriptivo transversal y tiene como objetivo mostrar
los beneficios de la formacién profesional en alternancia en estudiantes uni-
versitarios. Se analiza cémo se articula teorfa y préctica, si se reducen las dis-
tancias, si se eliminan tépicos curriculares que fragmentan los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Curriculum como proceso que invita a la reflexién
sobre qué ensefiar y aprender, sin obviar respuestas al para qué, al cémo, o al
qué, cémo y cudndo evaluar.

2.1. Contenido curricular: la mirada puesta en qué ensenar-aprender

La iniciativa de esta universidad en el tercer curso del Grado de Educacién
Infantil y Primaria mantiene un plan de estudios con asignaturas préximas a
las que podemos encontrar en grados de otras universidades, tal como mues-
tran las tablas 1 y 2. Si bien, introduce importantes peculiaridades: cada una
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Tabla 1. Plan de estudios del tercer curso del Grado de Educacién Infantil en Flori-
da Universitaria 2013/2014

Tipo Asignatura Créditos
Formacién bdsica La Escuela de Educacién Infantil 4,5
Taller de Juego en la Educacién Infantil 4,5
Estimulacién e Intervencién Temprana: Musica, 6
Grafismo y Movimiento
Formacién diddctica Procesos Musicales en Educacién Infantil 6
y disciplinar Educacién Fisica y su Did4ctica en Educacién 6
Infantil
Iniciacién a la Lectura y a la Escritura 4,5
Educacién Pldstica y Visual y su Diddctica en 6
Educacién Infantil
Pricticas Escolares de Educacién Infantil IT 16,5
Formacién optativa ~ Taller Multidisciplinar del Area de los 6
Lenguajes, Comunicacién y Representacién
TOTAL CREDITOS 60

Fuente: Florida Universitaria.

Tabla 2. Plan de estudios del tercer curso del Grado de Educacién Primaria en Flo-
rida Universitaria 2013/2014

Tipo Asignatura Créditos
Formacién diddctica Aprendizaje de la Lectura y la Escritura 4,5
y disciplinar Diddctica de las Ciencias Sociales: Aspectos 4,5
Bdsicos
Desarrollo de Habilidades Comunicativas en 6
Contextos Multlingiies
Did4ctica de la Aritmética y la Resolucién de 6
Problemas
Diddctica de las Ciencias Naturales: Materia, 4,5
Energia y Mdquinas
Formacién optativa  Mencién de Especializacién 18
Pricticas escolares Pricticas Escolares de Educacién Primaria II 16,5
TOTAL CREDITOS 60

Fuente: Florida Universitaria.

de las disciplinas dedica el 25% de sus créditos a un proyecto interdisciplinar
conectado a las pricticas formativas.
En esta propuesta curricular, denominada Proyecto Integrado (PI), el
alumnado, en grupos reducidos, realiza un proyecto en un contexto real.
Los resultados deberdn contener, de forma aplicada e integrada, conoci-
mientos que se proporcionan en las asignaturas cursadas en la titulacién. En
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los dos ultimos cursos académicos, el PI ha tenido como lema «Resolvamos
un problema real», cuyo propésito ha sido la resolucién de una necesidad
educativa detectada por la entidad socioeducativa en la que se participa.

En la tabla 1, se muestra el contenido curricular en el Grado de Educacién
Infantil. Es importante destacar que el contenido de la formacién optativa
también se suma al PI, destinando un total de 17 créditos junto a los 16,5
créditos de las pricticas escolares.

En el tercer curso del Grado de Educacién Primaria se destinardn a la
prdctica profesional 11 créditos, el 25% de cada una de las asignaturas cursa-
das junto a las pricticas escolares, 16,5 créditos (tabla 2).

A través del PI, esta universidad pretende desarrollar las competencias espe-
cificas de las asignaturas del curso y competencias transversales asociadas. En
tercero de grado, curso en el que nos centramos, destacan el aprendizaje perma-
nente y la gestién del conflicto a través de la negociacién y la toma de decisiones.

Complementariamente, el contenido de las prdcticas escolares ofrece la
oportunidad de observacién y valoracién de las respuestas profesionales que
los maestros y maestras dan a situaciones complejas en entornos reales. El
andlisis de los contextos y situaciones en las que se realiza la préctica profesio-
nal permite a los estudiantes conectar la entidad en la que se desarrolla el PI a
sus experiencias en las précticas formativas. Las figuras que tutorizan las préc-
ticas formativas se convierten en asesoras: orientan los procesos y validan la
resolucién del problema. Sirva de ejemplo uno de los proyectos de la pasada
programacién. Requirié el desarrollo de materiales que propiciaran el trata-
miento de la diversidad, poniendo el acento en cuestiones de género. El alum-
nado introdujo en su proyecto conocimiento valioso extraido de fuentes secun-
darias, pero también de estas fuentes profesionales que le permitieron
transferir, filtrar y validar las propuestas mds idéneas.

2.2. Metodologia: como enseriar a través del aprendizaje basado en problemas

La metodologfa utilizada en el P es el aprendizaje basado en problemas (ABP).
Esta estrategia presenta el problema, identifica las necesidades de aprendizaje,
busca la informacién necesaria y, por tltimo, regresa al problema con la inten-
cién de resolverlo. En este proceso, el alumnado es el protagonista en el trata-
miento del conocimiento y el profesorado pasa a ser un facilitador del proce-
so de aprendizaje.

El objetivo prioritario de esta metodologfa atna la adquisicién del conoci-
miento y el desarrollo integral del profesional en formacién. El alumnado es el
que identifica objetivos y necesidades, se compromete, descubre y analiza. Se
trata de una estrategia que se retroalimenta desde la prdctica profesional que
estimula el desarrollo de competencias transversales como el liderazgo, el tra-
bajo en equipo, la creatividad, el pensamiento critico y la toma de decisiones.

Diversos estudios destacan las ventajas del ABP frente al estilo de ensefian-
za tradicional (Dochy et al., 2003; Morales-Mann y Kaitell, 2001; Myers y
Horst, 2000; Savin-Baden, 2000). Estas investigaciones muestran cémo los
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estudiantes que aprenden a través del ABP mejoran su capacidad de razona-
miento ante un problema profesional, integran los conocimientos mostrando
habilidades para utilizarlos en tiempo real, aumentan su motivacién y utilizan
estrategias para un aprendizaje profundo en mayor medida que los estudiantes
que reciben una ensefianza tradicional expositiva. Conocimientos, procedi-
mientos y actitudes permiten poner a prueba el saber, el saber hacer y el saber
ser del alumnado.

En Florida Universitaria se organiza el curriculum en torno a problemas
y cuestiones significativas, definidas de manera colaborativa entre el profeso-
rado, el alumnado y las instituciones socioeducativas en las que se lleva a
término la experiencia. Los temas que van a surgir de esta iniciativa se con-
vierten en un espacio de investigacién y desarrollo profesional, intimamente
relacionado con la préctica, a la que se dirige desde la observacién, la reflexién,
el andlisis y la actuacién educativa. El problema dirige todo el proceso —aun-
que s6lo es una excusa para la construccién del conocimiento, es su centro
aglutinador (Font, 2004)—, y el alumnado es explicitamente corresponsable
de su aprendizaje. Todo problema se caracteriza por la (i) familiaridad: el alum-
nado ha observado alguna vez o posee informacién cotidiana sobre el fenéme-
no descrito como problema; (ii) contextualidad: los fenémenos se presentan
dentro de un contexto ficilmente identificable. La formacién profesional en
alternancia que se propone facilita desde las prdcticas formativas que ambas
caracteristicas se cumplan.

Las fases de este proyecto responden a la propuesta desarrollada por Mora-
les y Landa (2004) (figura 2).

Estas fases muestran la relevancia de profundizar en los pasos previos a
la resolucién definitiva del problema. Es clave el trabajo de investigacién que
permite orientar el estudio y la revisién documental: el filtrado, andlisis y
tratamiento del conocimiento, as{ como la adaptacién al contexto desde el
que se solicita. Este esfuerzo permite aunar revisiones tedricas y profesiona-
lizadoras.

Los equipos de trabajo, conformados por cuatro o cinco alumnos, dispo-
nen de dos cuatrimestres para realizar el PI. En cada aula se elaboran ocho
proyectos, cuyo seguimiento y valoracién se basa en interacciones multiples,
posibles desde diversos campos de actuacién. La generacién de redes de traba-
jo colaborativo es un elemento profesionalizador que permite la constante
reelaboracién de los resultados, de las respuestas al problema. Cada alumno,
cada equipo de trabajo del P, toma conciencia de la relevancia de contar con
recursos suficientes para resolver el problema planteado. Los agentes implica-
dos en el asesoramiento pertenecen a distintos espacios (figura 3): (i) espacio
académico: el profesorado ofrece respuestas especializadas relativas a su drea
de conocimiento; por otra parte existe un profesor que coordina los Pl en el

aula y asesora en cuestiones mds holisticas; (ii) espacio entre iguales: el resto
del alumnado del aula reflexiona sobre los avances de cada PI; y (iii) espacio
profesional: la tutorizacién de las précticas formativas es considerada una fuen-
te clave de conocimiento y validacién del PI; por otra parte, la institucién
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’ 1. Leer y analizar el escenario del problema ‘

l

’ 2. Hacer una lluvia de ideas ‘

l — ’ Primer cuatrimestre

’ 3. Hacer una lista con aquello que se conoce ‘

l

’ 4. Hacer una lista con aquello que no se conoce ‘
5. Hacer una lista con aquello que necesita hacerse
para resolver el problema

I

’ 6. Definir el problema ‘
l - ’ Segundo cuatrimestre

’ 7. Obtener informacion ‘

l

’ 8. Presentar resultados ‘

Figura 2. Temporalizacién a partir del desarrollo del proceso de ABP de Morales y
Landa (2004).

Fuente: elaboracién propia.

socioeducativa en la que se pretende resolver un problema educativo mantie-
ne contacto durante todo el proceso con objeto de garantizar que el problema
planteado se resuelva.

¢Cbémo se garantizan estas interacciones desde la universidad? Con objeto
de posibilitar el apoyo entre iguales, se destina tiempo en el aula a presentar
en dos ocasiones los avances del proyecto al resto del grupo. El profesorado
dedica tiempo presencial en su asignatura al asesoramiento y a permitir el
avance en la elaboracién. Las personas que tutorizan las pricticas desde los
centros escolares son conocedoras de las finalidades del PI y estdn abiertas a la
colaboracién. Las instituciones socioeducativas que participan en el PI se com-
prometen a realizar al menos cuatro entrevistas con el equipo de trabajo, des-
tinadas a determinar sus necesidades, delimitar con claridad el problema, rea-
lizar un seguimiento sobre su resolucién y valorar los resultados definitivos.
La iniciativa del alumnado es clave para garantizar interacciones fluidas mds
alld del espacio universitario, tanto en la institucién en la que se desarrolla el
PI, como en las instituciones en las que el equipo lleva a cabo las précticas
formativas.
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Personas de contacto en institucion socioeducativa (PI)

Tutor/a de las practicas escolares de Tercero de Grado

Profesor/a coordinador/a del PI

Profesorado de tercer curso del Grado

Grupo aula

Equipo de trabajo PI

Alumno/a

Figura 3. Interacciones requeridas para el adecuado desarrollo del PI en tercer curso
del Grado de Educacién Infantil y Primaria en Florida Universitaria.

Fuente: elaboracién propia.

2.2.1. El Proyecto Integrado en clave organizativa
La organizacion del PI es sin duda una de las claves para posibilitar su éxito.
La Unidad de Gestién del PI (UGPI) nace en Florida Universitaria con obje-
to de hacer posible esta experiencia educativa. Estd conformada por los coor-
dinadores y coordinadoras de los PI, las orientadoras responsables del desarro-
llo competencial, el director del proceso y la directora de Estudios Superiores
de Florida Universitaria. Es un érgano que toma decisiones relativas a calen-
darizacién, formacién, coordinacién y seguimiento del PI y criterios de eva-
luacién. Cada coordinador académico realiza seminarios para la formacién
competencial del alumnado del grupo, configura los equipos con el apoyo del
test Belbin y tutoriza al alumnado. En ocasiones, se cuenta con formadores
externos especializados en los seminarios a tratar (nuevas tecnologfas, orienta-
cién profesional, innovacién y emprendeduria...). El profesorado participa en
la formacién competencial del alumnado, asesora en la realizacién del Pl en la
medida que se relaciona con su drea de conocimiento y supervisa el rendimien-
to académico. Por su parte, el alumnado desarrolla sus roles dentro del equipo
con la ayuda de los coordinadores.

Se procura formacién a través de seminarios a la coordinacién académica,
con objeto de posibilitar la posterior formacién del alumnado en relacién a
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competencias transversales requeridas en el PI. El profesorado es formado en
seminarios que amplian su conocimiento metodoldgico sobre el ABP y sobre
las competencias transversales posibilitadoras de su desarrollo.

La primera toma de contacto con las instituciones socioeducativas es
realizada por la coordinacién académica, con objeto de filtrar aquellas orga-
nizaciones abiertas a la participacién en la experiencia. El alumnado escoge
la entidad en la que desea realizar el PI y junto a ella analiza las necesidades
experimentadas y las oportunidades de responder a estas, contrastando las
propuestas con el coordinador. Se genera asf un vinculo relacional y de
compartir conocimiento entre alumnado, coordinadores y entidades cola-
boradoras.

2.3. Qué, como y cudndo evaluar

La evaluacién es uno de los elementos mds cuidados en el PI. Desde el criterio
qué evaluar, responde a dos grandes dmbitos: la aplicacién del PI y los resul-
tados de aprendizaje. En ambos casos se evalia durante el proceso, con objeto
de retroalimentarlo, y a la finalizacién.

La totalidad de los agentes implicados en el PI son participes de su evalua-
cién. Alumnado, profesorado y UGPI valoran el cumplimiento de los objetivos,
la idoneidad de la metodologia de ABP, la evaluacidn, la atencién al alumnado
y el desarrollo global del proyecto. Los primeros, alumnado y profesorado, a
través de cuestionarios. La UGPI, en reuniones regulares a lo largo del curso,
donde se toman acuerdos y se recogen opiniones que quedan reflejadas en las
actas de la reunién. Las entidades socioeducativas participantes en los PI, sin
embargo, evaldan su idoneidad de manera informal. Esta cuestidn se subsana-
rd en el curso 2014/2015, con la creacién de una encuesta para este fin.

El instrumento utilizado por los estudiantes y el profesorado para evaluar
el PI incluye las mismas dimensiones e indicadores, con algunos matices
diferenciadores relativos principalmente al estilo narrativo, con objeto de
poner siempre en el centro a los estudiantes. El cuestionario de satisfaccién
se utiliza desde la implantacién del PI en el curso 2009/2010. Se trata de un
cuestionario compuesto por 18 {tems presentados en una escala de tipo
Lickert que oscila de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuer-
do), organizados en cinco bloques temdticos que evaltan los objetivos del
PI, la metodologfa, los instrumentos de evaluacidn, la atencién al alumnado
y la valoracién global. La herramienta disefiada para sistematizar lo aborda-
do en las reuniones de la UGPI es de reciente creacién. Consiste en una
rejilla abierta que sirve para dirigir la reunién en base a unos puntos a tratar,
entre los que destacan valorar el funcionamiento en la relacién y el contacto
con la institucién educativa participante y el desarrollo de competencias
transversales. Ambas herramientas nacen con la intencién de retroalimentar
los proyectos y posibilitar su mejora. En la tabla 3 se muestran los aspectos
que se consideran en los instrumentos de evaluacién del PI por parte del
alumnado y del profesorado.
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Tabla 3. Evaluacién de la aplicacién del PI en tercer curso de Grado de Educacién
Primaria y Educacién Infantil en Florida Universitaria

Qué Cémo Dimensiones evaluacién Quién evalda  Cudndo
evaluar evaluar evalia
Objetivos del PI
Evaluacid Metodologia
valuacién 7 . .
AT Evaluacién Estudiantes Al finalizar
individual. B o fesorado el
Fncuesta Relacién y atencién y profesorado ¢l curso

al alumnado

Valoracién global

Contacto con

instituciones
Proyecto . .
Integrado Competencia trabajo
en equipo
Fvaluacién Competencia negociacién .
. Al finalizar
grupal. Competencia toma UGPI
L " el semestre
Reunién de decisiones

Seminarios PI

Mejoras en el PI

Otros aspectos de
funcionamiento

Fuente: elaboracién propia.

También son evaluados los resultados de aprendizaje. Profesorado, alum-
nado e instituciones socioeducativas participan de este proceso. La nota final
tiene una ponderacién del 25% en cada asignatura, salvo en la disciplina de
Taller Multidisciplinar del drea de los lenguajes, comunicacién y representa-
cién, dénde se aplica el 100%. Esta nota incluye dos dmbitos de andlisis:
informe final (40% grupal y 20% individual) y presentacién del proyecto
(25% grupal y 15% individual) (tabla 4).

Se han elaborado diferentes instrumentos para recabar la informacién y los
resultados en cada uno de los bloques. Asf, la evaluacién del informe final grupal
que realiza el profesorado sigue las pautas de la «rubrica de evaluacién del traba-
jo escrito» para evaluar la busqueda de informacidn, elaboracién del contenido
y redaccion de las conclusiones (aspectos relativos al proceso de construccion del
conocimiento). Mientras, la persona coordinadora del PI, siguiendo la misma
ribrica, serd la encargada de evaluar la organizacién del contenido y la presen-
tacién formal (aspectos mds préximos al cuidado del estilo). En lo que respec-
ta a la evaluacién del informe final en su variante de trabajo individual, el
alumnado realiza una autoevaluacién de su proceso y la evaluacién del resto
de integrantes de su grupo. Para ello han de seguir una rdbrica formada por
ocho indicadores que deben completar y que hacen alusién a: la realizacién
de las tareas asignadas, la participacidn, la colaboracién, la consideracién de
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Tabla 4. Evaluacién de resultados de aprendizaje del PI en tercer curso de Grado de
Educacién Primaria y Educacién Infantil en Florida Universitaria

Qué evaluar  Cémo Dimensiones Quién evaltia Cudndo
evaluar evaluacién evalia
Busqueda
q
de informacién
Elaboracién
del contenido Profesorado
Evaluacién o Al finalizar
del equipo Redaccién el semestre
quip de conclusiones
Informe Organizaci(')n Profesor y
final del contenido coordinador
Presentacién formal del PI
Participacién Seguimiento
individual quincenal,
Evaluacién Entre iguales/  evaluacién
individual Autoevaluacién intermedia
y al finalizar
el semestre
La preparacién previa
El desarrollo
Evaluacion de contenidos Tribunal: 3
Presentacién del equipo Los elementos grdficos instituciones Al finalizar
El lenguaje oral socioeducativas

del proyecto

La comunicacién
no verbal

Evaluacién

individual

Defensa oral individual

no vinculadas

al PI

el semestre

Fuente: elaboracién propia.

las demds opiniones, el seguimiento del trabajo no presencial, la bisqueda de
informacidn, la participacién en la elaboracién del informe y la presentacién
final. La evaluacién grupal de la presentacién del PI la realiza un tribunal
formado por representantes de tres instituciones educativas no directamente
vinculadas con el PI que se presenta. La rdbrica que se sigue para este fin
recoge aspectos sobre la preparacién previa, el desarrollo del contenido, los
elementos grificos, el lenguaje oral y la comunicacién no verbal. Utilizando
la misma rdbrica, el tribunal evaluard el desempefio individual en la exposi-
cién, incorporando una pregunta individual a cada miembro del equipo.
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3. Resultados

La muestra estuvo formada por el alumnado de tercer curso de los grados de
Educacién Primaria e Infantil de Florida Universitaria en Catarroja (Espafia).
Tres grupos de Educacién Primaria y dos grupos de Educacién Infantil la
conforman. En la programacién 2012/2013 se contabilizaron 129 estudiantes.
En la programacién 2013/2014 representan un total de 114 estudiantes. Se
trata de alumnado que en primer y segundo curso de estos grados participaron
en la realizacién de proyectos integrados a través de la metodologia de apren-
dizaje por proyectos.

En la seccién de resultados se presentan los datos obtenidos en la adminis-
tracién de los instrumentos presentados en el epigrafe anterior.

3.1. Resultados de satisfaccion

El tercer curso en los grados de Educacién Primaria e Infantil se instaura en
Florida Universitaria en la programacién 2012/2013, por lo que se disponen
de datos de los dos tltimos cursos académicos.

Centrando nuestra atencién en los estudiantes, en el curso académico
2012/2013 se observa una puntuacién media de 6,3. La dimensién que mds
se resiente es la «Metodologfa», que es valorada con 4,6 puntos, aunque cuan-
do se les pide que valoren el PI de forma global le otorgan 7,4 puntos. En la
segunda programacidn se puede observar mejorfa sobre todas las dimensiones
en la opinién del alumnado, resultado del proceso de revisién y mejora que se
realiza del PI tras la primera programacién. Las dimensiones que mayor mejo-
rfa han experimentado son «Metodologfa» y «Valoracién global», ambas con
una subida de 1,2 puntos de un curso a otro; especialmente relevante para el
caso de la «<Metodologfa», que pasa de estar suspendida en 2012/2013 a ser
aprobada en 2013/2014. En esta dimensidn se pudo realizar una mejor pre-
sentacién del PI y adaptacién de la guia para ser mds clarificadora, se ajusté el
volumen de trabajo en cada médulo y se ofrecié tiempo adecuado para mejo-
rar el desarrollo del PI. El incremento de la valoracién en el caso de la «Eva-
luacién» y de «Atencién al alumnado» es de 1,1 y 1,0 puntos respectivamente,
lo cual indica que ha mejorado la opinién sobre los instrumentos de evalua-
cién, el propio sistema de evaluacién y la comunicacién y tutorfa que realiza
el profesorado con los estudiantes. La dimensién «Objetivos» es la que menos
subida ha experimentado entre cursos, 0,5 puntos, si bien se encontraba entre
lo mejor valorado en el curso 2012/2013; aqui el alumnado ha percibido que
el PI ha mejorado su formacion, ya que desarrolla competencias y aptitudes
para el futuro profesional, complementa su desarrollo personal y hace mds
atractivo su proceso de aprendizaje. Debemos destacar, finalmente, la puntua-
cién obtenida en la «Valoracién Global». Como decfamos, ha experimentado
una de las subidas mds importantes; pero, ademds, queremos sefalar su impli-
cacién en la valoracién del PI. Los estudiantes muestran su satisfaccién gene-
ral con lo que han aprendido en el PI por encima del resto de valoraciones, lo
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cual indica que aunque se reconozcan limitaciones que pueden ser revisadas,
el PI promueve la satisfaccién del alumnado en el desarrollo de competencias.

En la tabla 5 se presentan las respuestas del profesorado sobre su satisfac-
cién con el PI. En el curso académico 2012/2013 se observa una puntuacién
media de 8,1. La dimensién menos valorada, al igual que opina el alumnado,
es la de «Metodologia», aunque, en esta ocasién, es aprobada con nota, 7,9
puntos. Se puede observar que, en todas las dimensiones consideradas en la
encuesta y en ambos cursos académicos, el profesorado manifiesta una opinién
mds positiva que la vertida por el alumnado. Especialmente en la dimensién
«Atencién al alumnado», que depende directamente de su labor como profe-
sional de la educacién. Sin embargo, al contrario de lo que ocurre entre los
estudiantes, la «Valoracién global» del profesorado en el curso 2012/2013 es
inferior a la manifestada en las otras dimensiones. Destaca, asimismo, la subi-
da que han experimentado las dimensiones «Objetivos» y «Valoracién global»,
con una mejorfa de 0,8 y 1,6 puntos, respectivamente. El resto de dimensiones
mantienen puntuaciones similares de un curso a otro. Se podria pensar que la
diferencia de opiniones entre alumnado y profesorado es causa principalmen-
te de la formacién que el profesorado recibié al inicio de la implantacién del
PIy que, por tanto, le confiere conocimientos para identificar los objetivos,
la metodologia y evaluacién del PI; aspectos que el alumnado puede afrontar
con incertidumbre si no son explicados con claridad al inicio del PI.

De las reuniones mantenidas por la UGPI se recoge, a través de sus actas,
informacion cualitativa que ofrece datos para identificar la calidad de la ¢je-
cucién del PI y propuestas para mejorar el proceso. De nuevo, el andlisis se
centra en aquellas informaciones que hacen referencia al tercer curso de los
grados de Educacién Primaria e Infantil, por lo que nos limitamos a las reu-
niones que la UGPI ha mantenido en los cursos 2012/2013 y 2013/2014.

Tras realizar una lectura pormenorizada de las actas, se procedié a estable-
cer categorfas de contenido, en base a criterio de equivalencia y similitud.
Entre los resultados, en la programacién 2012/2013 se destaca la formulacién
de objetivos muy ambiciosos, en ocasiones con escasa relacién entre médulos

Tabla 5. Valoracién del PI por alumnado y profesorado de tercer curso de Grado de
Educacién Primaria y Educacién Infantil en Florida Universitaria

Civiiso Dimensién
Agente acadé- Obje-  Metodo- Atencién Valoracién
mico tivos logia  Evaluacién  alumnado global
Alumnado  2012/2013 6,8 4,6 6,5 6,4 7,4
2013/2014 7,3 5,8 7,6 7.4 8,6
Profesorado  2012/2013 8,4 7,9 8,0 8,9 7,5
20132014 9,2 7,8 8,1 9,1 9,1

Fuente: elaboracién propia.
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y de dificil explicacién para el alumnado al inicio de curso. Se manifiesta la
dificultad de tratar determinados temas trabajados en el PI en algunas de las
materias por la lejanfa del contenido abordado. La metodologia, que vefamos
en la encuesta anterior es la que obtiene una valoracién mds baja, supone
excesiva carga de tareas y nimero de entregas, lo cual no permite profundizar
en las actividades. A este respecto se propone replantear algunos seminarios
formativos y ampliar la formacién sobre la metodologfa PI para comprender
mejor la forma de trabajo. La evaluacidn llevada a cabo penaliza a los estu-
diantes trabajadores frente a los que no lo hacen tanto, lo cual genera con-
flictos y presién. En la programacién 2013/2014 se observa que las notas
académicas obtenidas (véase el siguiente apartado) son muy altas, lo que a su
vez genera conflicto entre el profesorado, ya que se detecta, en algunos casos,
que los resultados académicos no reflejan el aprendizaje de su drea profesional,
viéndose forzados a contabilizar con un 25% la puntuacién en la nota final
de su asignatura aunque sea escasa la conexién entre el drea de conocimiento
y el problema resuelto en el PI. También se ha observado una mejora en la
coordinacién entre el equipo de profesorado y una mayor supervisién direc-
ta sobre las tareas. El equipo docente reconoce la necesidad de desarrollar
propuestas concretas que ofrezcan al alumnado mayor claridad sobre la ¢je-
cucién del PI.

3.2. Resultados pedagdgicos

Los resultados pedagdgicos que se presentan corresponden a 100 estudiantes,
de los cuales 53 son estudiantes del Grado de Educacién Primaria y 47 del
Grado de Educacién Infantil. Por tanto, identificamos a 14 personas que no
finalizaron su participacién en el PI en la programacién 2013/2014.

Los conocimientos evaluados aluden a competencias profesionales trans-
versales como trabajo en equipo, nuevas tecnologfas, innovacién y creatividad,
competencia oral y escrita, asf como al planteamiento del proyecto, el proceso
seguido en su elaboracién y los resultados obtenidos.

La nota media obtenida por el total de estudiantes en el curso académico
2013/2014 fue de 8,7 (con una DS de 0,76). En funcién del grado, se obser-
va alguna ligera diferencia. Mientras la media obtenida por los estudiantes de
Primaria es 8,4 (DS 0,80), la obtenida en Infantil es 9,0 (DS 0,59).

La nota final obtenida en el PI es el resultado de aplicar una férmula donde
el 40% corresponde al informe final grupal (IF); el 25%, a la presentacién oral
grupal (PO); el 15%, a la defensa oral individual (DO1), y el 20%, al trabajo
individual (TT). La tabla 6 muestra los estadisticos descriptivos obtenidos en
estos {tems distribuidos por grado. En ambos grupos la nota media mds alta
se ha obtenido en el T1, seguida del PO y del IF, mientras que la DO obtie-
ne la puntuacién mds baja. En todos los items, los estudiantes del Grado de
Educacién Infantil obtienen puntuaciones medias superiores a la de los estu-
diantes del Grado de Educacién Primaria. En cualquier caso, observando las
puntuaciones medias obtenidas se puede decir que el PI tiene un impacto
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Tabla 6. Estadisticos descriptivos en resultados pedagdgicos de los estudiantes de tercer
curso de Grado de Educacién Primaria y Educacién Infantil en Florida Universitaria.
Programacién 2013/2014

Grupo Estadistico [tem Nota
IF PO DOI TI final

Media 9,0 9,0 8,3 9,3 9,0
Infanil DS 0,54 0,93 0,89 0,85 0,59
Minimo 7,9 7,3 6,0 6,4 7,7
Miximo 9,8 10,0 10,0 10,0 9,9

Media 8,5 8,6 7,8 8,8 8,4
Primaria DS 1,12 0,63 0,92 1,14 0,80
Minimo 5,9 7,1 5,5 5,8 6,0
Miximo 9,8 9,3 9,5 10,0 9,5

Fuente: elaboracién propia.

positivo en los aprendizajes del alumnado participante, dado que sus resultados
académicos oscilan de notable a sobresaliente.

La nota final obtenida por cada estudiante en el PI supone el 25% de la nota
de cada asignatura participante en el PI. Asi, los resultados académicos analizados
nos informan que, en promedio, cada estudiante contabilizard 2,2 puntos sobre
10 en la nota global de las asignaturas que cursan. Aspecto que desde la UGP],
como se ha mostrado anteriormente, es valorado de forma critica.

4. Conclusiones

Los beneficios de la formacién profesional en alternancia en estudiantes uni-
versitarios son plausibles: aumentan la motivacién del alumnado, dotan de
sentido al conocimiento tedrico y se multiplican las interacciones de aprendi-
zaje en entornos académicos y profesionales.

El ABP como método vy filosofia es un enfoque eficaz para el fomento de
la autonomia, el pensamiento critico y el aprendizaje auténomo en estudian-
tes de tercer curso de Educacién Infantil y Primaria. Los resultados tanto en
atencion a la satisfaccién de los agentes implicados, como en la evaluacién de
los aprendizajes adquiridos, asi lo corroboran. Estas habilidades se constituyen
como necesarias para la gestién de la creciente complejidad de formar profe-
sionales de calidad en magisterio. Sin embargo, la aplicacién de estrategias de
ABP dentro de los proyectos integrados es un reto debido a las dificultades de
evaluacién de estos procesos de aprendizaje en pequefio grupo, dadas las dife-
rencias individuales en cuanto a dedicacién, compromiso y aportacién. A pesar
de estos desafios, esta experiencia pone de relieve las oportunidades de apren-
dizaje no solo para el alumnado, sino también para el profesorado y las insti-
tuciones socioeducativas. De hecho, la formacién del profesorado es una de
las claves posibilitadoras de este nuevo modelo de ABP. Formacién dirigida a
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garantizar la transicién metodolégica y a generar un espacio de reflexién per-
manente entre el profesorado. También es imprescindible incorporar iniciativas
organizativas como las que introduce esta universidad, posibilitadoras de cam-
bios de calado como por ejemplo la dotacién de espacios y tiempos de reunién
a los distintos agentes intervinientes, la aportacién de apoyo estructural, asf
como de apoyo en los procesos. De este modo, la universidad se apropia del
conocimiento que ha generado y lo hace publico para su revisién en el 4mbi-
to académico y profesional, convirtiéndose en una entidad que aprende, pero
también en una organizacién que genera conocimiento.

Con la realizacién de PI se fortalecen los procesos de ensefianza de un cono-
cimiento interdisciplinar y globalizado facilitador del aprendizaje por compe-
tencias. Esta iniciativa dota a la universidad de un contenido profesionalizador.
Si bien, al profundizar en la resolucién de un problema muy especifico al que
se destina un gran ndmero de créditos se produce un proceso de especializacién.
La visién y misién del profesorado universitario se altera configurando un desa-
rrollo curricular de su asignatura mds préximo a las instituciones educativas. Sin
embargo, no siempre hay un vinculo entre el curriculum de la disciplina y el
problema a resolver por cada equipo, repercutiendo en una cesién de créditos
desde la asignatura en beneficio del PI. Proceso dirigido al manejo de conoci-
mientos, procedimientos y actitudes muy determinados, propicios para la reso-
lucién de un problema, en detrimento de otros conocimientos, sin duda valiosos,
que quizds queden aplazados o convertidos en curriculum nulo (Torres, 2005).

La evaluacién de los resultados adolece de informacidn significativa de un
agente fundamental: la institucién socioeducativa en la que se lleva a término
el proyecto. Clave para evaluar el impacto, los resultados educativos y la cali-
dad de los servicios/productos educativos que finalmente se aportan a estas
instituciones.

La experiencia presentada sirve de ejemplo de educacién en alternancia, ya
que la participacién en grupos de trabajo, la resolucién de problemas y el traba-
jo con entidades socioeducativas son procesos que tienen como resultado el
aprendizaje. Aprendizaje que segtin Eraut (2004) puede producirse a partir de
diferentes tipos de pricticas laborales, como podria considerarse en este trabajo
el PI a partir del ABP, donde las instituciones socioeducativas en las que desa-
rrollan las pricticas educativas se convierten en figuras de asesoramiento y vali-
dacién del trabajo desarrollado en la institucién donde se resuelve el problema.
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